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RESUMO

Neste estudo, sdo analisados discursos obtidos em aulas de Fisica para alunos jovens
e adultos do Ensino Médio em um Projeto Educativo e em uma Escola Estadual da regidao
de Campinas. Tivemos como meta compreender os gestos de interpretacdo de alunos da
Educacgdo de Jovens e Adultos no Ensino Médio (EJA/EM) em condi¢des de producdo de
leitura que envolvem textos didaticos do TC 2000 (um sobre leis de Newton, e outro sobre
movimentos verticais), um texto de divulgacdo cientifica e um texto que é um estudo
cientifico (ambos sobre energia). Ao propormos as leituras desses materiais, também
tivemos como pretensdo observar os limites e possibilidades da sua utilizacdo com os
alunos da EJA/EM.

Sendo o nosso propdsito analisarmos leituras dentro de determinadas condi¢des de
producdo, buscamos referenciais tedricos da Andlise do Discurso (AD) da linha francesa,
com apoio principalmente em textos publicados no Brasil por Eni Orlandi. Com base na
AD, consideramos que as condi¢des de producdo desta pesquisa, em sentido estrito,
incluiram: as salas de aulas, os alunos, a professora atuando como pesquisadora, a
pesquisadora atuando como professora, e os textos selecionados para leitura; no sentido
amplo, elas abrangeram: as historias de leitura, de escolarizacao e de vida dos estudantes da
EJA/EM e da professora, e o contexto sécio-histérico em que estdo inseridos.

Por meio de perguntas abertas' modificamos a pratica de leitura dos estudantes, e
proporcionamos a eles oportunidade de reconhecer a relevancia das informagdes do texto,
refletir sobre essas informacdes e formular suas préprias opinides sobre o que leram.

Observando as condi¢des de producdo imediatas e as pertencentes a memoria
discursiva, pautando-nos no referencial da AD, voltamos nosso olhar para trés

possibilidades de repeticdo: a empirica, a formal e a histérica. Nas andlises das respostas

1 . ~ .. e .

Consideramos como perguntas abertas aquelas que t€ém por objetivo iniciar e explorar um assunto a partir de
um ponto de vista, por exemplo “Quais sdo os pontos de concordancia e discordancia com o texto?”, utilizada
por nds neste trabalho.
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escritas e falas dos estudantes durante as aulas, identificamos possibilidades de essas
pertencerem ou nao a determinados tipos de repeticoes

Com base nas nossas andlises, consideramos que os sentidos produzidos pelos
alunos da EJA, nas condi¢des de estudo aqui apresentadas, vao além das informagdes que
os textos podem vincular, principalmente quando aos estudantes foram dadas oportunidades
de refletir sobre o texto, produzir e expor a relagdo que estabeleceram com outros saberes

anteriores internalizados, com outros textos € com as suas vivéncias.



ABSTRACT

The present study analyzes the discourse observed in Physics classes, for young
adults and adults, in a High School Educational Project, in the region of Campinas. The aim
was to understand the interpretation gestures of youngsters and adults in Secondary
Education, (NT: EJA/EM - abbreviation in Portuguese for young and adult learners
/secondary education) under reading conditions, which involved school texts from TC 2000
(one about Newtonian Law, and the other about vertical movement), as well as scientific
texts about energy. The choice of such materials also aimed at observing the limits and
possibilities of their use with Secondary Education Young and Adult learners (EJA/EM).

As the objective was to analyze reading under predetermined production conditions,
we sought references in the field of French Discourse Analysis, mainly supported by texts
published in Brazil by Prof. Eni Orlandi.

Based on DA, we considered that the production conditions of this work included,
strictly speaking: the classes, the students, the teacher acting as researcher, the researcher
acting as teacher, the reading texts chosen; and, generally speaking, the conditions also
encompass: the stories about reading, schooling and the life of secondary students
(EJA/EM) as well as the teacher’, and their social and historical context.

Through open questions students’ reading practice was modified, and we gave
them the chance to recognize the relevance of the information in the text, reflect upon such
information and develop their own opinions about what they read.

By observing the immediate production conditions, and those pertaining to
discursive memory, based on the DA framework, we focused on three possible types of
repetition: empirical, formal and historic. Through the analyses of students’ written answers

and statements, we tried to determine if those were related, or not, to a specific repetition

type.

% Open questions, as used for the purpose of this research, are considered as those whose objective is to
initiate and explore a subject from a given point-of-view, for instance “What are the points in the text with
which you agree and disagree?”
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Based on our analyses, we found that the meanings produced by Students in
secondary education (EJA), under the conditions of the present study, go beyond the
information texts may convey, particularly when the students were given the opportunity to
think about the text, produce and demonstrate the relationship they establish with

previously internalized knowledge, with other texts and their life experiences.
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“Quem somos nos, quem € cada um de nds sendo uma combinatdria de experiéncias,
de informagdes, de leituras, de imaginagdes?
Cada vida € uma enciclopédia, uma biblioteca, um inventario de objetos,
uma amostragem de estilos, onde tudo pode ser continuamente remexido e reordenado de

todas as maneiras possiveis”.

ftalo Calvino, “Seis propostas para o préximo milénio”, 1990
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INTRODUCAO

Infelizmente o nimero de pessoas em nosso pais que ndo concluiram seus estudos
de formacdo bdsica (Ensino Fundamental e Médio) na idade usualmente prevista é muito
grande e, por isso, o numero de estudantes da modalidade de ensino “Educacao de Jovens e

Adultos” (EJA) também o é.

Escolas publicas e particulares oferecem cursos dos niveis fundamental e médio na
modalidade EJA e atendem a um publico bem diversificado, tanto em idade, quanto na
condi¢cdo social. Temos desde jovens de 15 anos no Ensino Fundamental e 18 anos no
Ensino Médio (de acordo com a LDB/96 art. 38), até adultos com mais de 60 anos que
optaram por voltar a estudar; bem como temos pessoas que conseguiram posicoes
satisfatorias na sociedade, apesar de sua caréncia escolar, e pessoas que estdo ha anos

desempregadas e que acreditam que o diploma podera ajudé-las a reverter essa situagao.

Além de escolas publicas e particulares, algumas empresas, igrejas, associacdes
comunitdrias e canais de TV também oferecem aulas para as pessoas interessadas em
retomar os estudos. No entanto, embora existam vdarias possibilidades para os jovens e
adultos retornarem a vida escolar, ainda ndo existe uma preocupacdo efetiva com a
formacdo docente, com a criacdo de material didético especifico, € muito pouco se sabe
sobre os processos de ensino e aprendizagem no nivel médio dessa modalidade de

educacao.

Este trabalho busca compreender como os alunos da Educagdo de Jovens e Adultos
no nivel médio (EJA/EM) l€em textos escritos em aulas de Fisica. Para tal, procura
responder a seguinte questdo de estudo: Como os alunos da EJA/EM produzem sentidos a
partir da leitura de textos diddticos e de textos de cientificos (um de divulgacao cientifica e
um estudo cientifico publicado como livro) em aulas de Fisica? Entretanto, € preciso, antes
de tudo, justificar a escolha pela EJA, assim como a escolha pela leitura de textos escritos

em aulas de Fisica.



Em um levantamento sobre os trabalhos publicados na modalidade EJA,
encontramos um livro organizado por Haddad (2002) que busca detectar e discutir os temas
emergentes da pesquisa em Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, entre o periodo 1986-

1998. De acordo com esse levantamento:

“Os trabalhos, na maioria, sdo estudos de caso, relatos analiticos ou
sistematizagoes de experiéncias/prdticas/projetos de escopo reduzido, referidos
a uma ou poucas unidades escolares ou salas de aula ou, quando muito, a um
programa de ambito municipal ou estadual. Pela propria natureza desses
objetos de estudo, prevalecem pesquisas de tipo qualitativo, que recorrem a
métodos etnogrdficos. Sdo estudos cujas conclusoes tém baixo grau de
generalizacdo; muitos deles chegam a conclusoes contraditorias entre si
(devido a diversidade do referencial tedrico dos autores), e os dados empiricos
sdo tdo pouco expressivos que ndo nos permitem aferir a validade desta ou
daquela conclusdo. Esse limite faz com que o estado do conhecimento ndo
indique conclusoes claramente convergentes ou consistentes.” . s

“No que se refere as propostas e prdticas pedagogicas, uma parcela
importante dos estudos dedica-se a aprendizagem da leitura, da escrita e da
matemadtica, problematizando, de um lado, as relacoes entre alfabetizacdo e
prdticas sociais letradas (incluindo o debate sobre os conhecimentos prévios de
jovens e adultos sobre o sistema de escrita e o cdlculo e sua assimilacdo aos
processos de aprendizagem da linguagem e da matemdtica escolar) e, de outro,
as relagoes entre alfabetismo, desenvolvimento e competéncias cognitivas.” |, s

Segundo o autor, continuaram a ser produzidos estudos relativos as:

“- campanhas dos anos 50 ou aos movimentos de educacdo e cultura popular
dos anos 60 — especialmente o MEB — que dialogam com a literatura pré-
existente sobre os temas.

- as politicas publicas do periodo do regime militar (Mobral e o Ensino
Supletivo) ou aquelas mais recentes discutem majoritariamente a fungdo
cumprida pela EJA, ora vista a luz das teorias da reproducdo, como
instrumento de reiteragdo das desigualdades sociais, ora vista a luz do
pensamento gramsciano, como elemento contraditorio de democratizacdo de
oportunidades e reconhecimento de direitos a educagdo.

- politicas recentes informadas pelo idedrio da Educacdo Popular,
particularmente os movimentos de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (Movas),
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- evasoes; repeténcia, inadequagcdo das condicdes de estudo e dos modelos
pedagogicos as necessidades educativas dos trabalhadores.”  is

Haddad ainda afirma que existem pouquissimos estudos sobre o tema teleducacao
(em especial, o Telecurso 2000), exames supletivos, Centros de Estudos Supletivos.
Sobre as pesquisas que envolvem a temdtica do professor de EJA, segundo o mesmo
autor, eles:

“- reafirmam a existéncia ainda hoje de um preconceito sobre esse campo de
trabalho, considerado como de segunda linha.

- apontam a necessidade de se aproximar a escolarizacdo da realidade
concreta do mundo do trabalho, ndo no sentido de antecipar propostas
profissionalizantes, mas no de contemplar no curriculo o cotidiano das prdticas
de trabalho e emprego a que é submetida a maioria dos alunos que freqiientam
classes de EJA.” |, s

Sobre as pesquisas relativas aos alunos da EJA, Haddad afirma:

“As pesquisas relativas ao aluno reafirmam um dilema que a Educac¢do de
Jovens e Adultos carrega consigo: o de pretender dar garantias de um direito
que foi negado a seus alunos — a escolarizac¢do bdsica —, mas, ao mesmo tempo,
levantar neles uma grande expectativa quanto as mudangas que esperam no
seu cotidiano, principalmente na sua realidade profissional, quando isto ndo
depende apenas da escola. Hd ganhos para quem estd vivenciando a
experiéncia de voltar para a escola depois de adulto, mas hd também
decepgoes por esta escola ndo corresponder a tudo o que se espera dela.” |, 19

Vemos que, segundo Haddad, a maior parte dos estudos realizados sobre a EJA
refere-se a praticas de alfabetizacdo e escolarizagdo no nivel fundamental; sdo estudos de
casos que buscam conhecer a realidade da educacdo de jovens e adultos através das
instituicdes de ensino e dos seus sujeitos. Reconhecemos também que os levantamentos

realizados pelo autor trazem elementos para a discussdo acerca da didatica da educacgdo de



jovens e adultos, que tem como maior desafio garantir, no processo ensino-aprendizagem,

as dimensoes politica, técnica e humana.

Apesar de existirem vdrios trabalhos publicados sobre a EJA, no que se refere
especificamente ao ensino de Fisica no nivel médio, até o momento, localizamos apenas

dois trabalhos publicados.

O primeiro é um artigo de Almeida e Queiroz (1997), no qual as autoras analisaram
a utilizacdo de trechos de um livro de divulgacdo cientifica - escrito por Albert Einstein e
Leopold Infeld — num supletivo individualizado, e buscaram chegar a um melhor
conhecimento sobre alunos do supletivo, dos seus saberes e de suas maneiras de pensar. Foi
elaborado pelas autoras um instrumento pautado no texto acompanhado de questdes que
abordavam as curiosidades, interesses, duvidas e opinides dos estudantes. Almeida e
Queiroz concluiram, a respeito da leitura do texto, que o fato deste possuir termos
desconhecidos — “carga elétrica”, “fétons” e “quanta” — ndo impediu que os alunos se
sentissem motivados e que a ampla diversidade de respostas mostrasse principalmente a

diferencga nos objetivos dos alunos que se propdem a cursar a disciplina Fisica.

O segundo € um trabalho de mestrado realizado por Ferreira (2005), no qual a
autora analisou a elaboracdo e a aplicacdo de uma proposta de ensino de Fisica das
radiacOes para alunos do 3° semestre de um curso da EJA, em uma escola publica
localizada no bairro de Itaquera, zona leste da cidade de Sdao Paulo. Nesse trabalho, Ferreira
foi guiada pela idéia da renovagdo dos contetidos programdticos e construiu uma proposta
de ensino estruturada em uma oficina composta por cinco aulas. Na primeira etapa do
trabalho, a autora fez um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre
radiacdo, pois acreditava que a partir dos conhecimentos que os alunos ja tinham sobre
radiacdo o seu curso fosse mais eficiente e atraente. Apds este levantamento, a autora
escolheu textos de revistas de divulgacdo cientifica que trabalham o conceito de radiagdo,
pois acreditava que a familiaridade dos alunos com este tipo de leitura contribuiria para a

formacgdo de pessoas curiosas. Na ultima etapa do trabalho, Ferreira realizou um pds-teste



com questodes parecidas com as do levantamento inicial. Os resultados obtidos no pds-teste

mostraram a eficiéncia do curso elaborado e as melhoras conceituais em relacao a radiacao.

H4 ainda outro trabalho, que ndo fala em EJA, mas aborda um publico com
caracteristicas muito proximas do publico da EJA Ensino Médio, que foi realizado por
Raboni (1993). Nesse trabalho, o autor procurou compreender o cotidiano do aluno
trabalhador que freqiienta o ensino médio regular noturno, para a reformulacdo do ensino
de Fisica neste curso. Através de uma pesquisa de caracteristica etnogréfica, buscou no
trabalho de produgdo de 6culos (armacgdes e lentes) subsidios para tornar a acdo educativa
eficiente e para que mudancas ocorressem no sentido de fazer da escola algo imprescindivel
ao aluno trabalhador, seja em sua formacdo profissional, seja em sua capacidade de
compreender e transformar a realidade. O estudo constatou que tanto os trabalhadores
quanto os alunos sdo favordveis a implantacdo de novas tecnologias nas empresas,
demonstrando querer trabalhar com mdquinas avancadas; no entanto, eles manifestam
preocupacio com o desemprego gerado pela automagdo. A andlise dos dados realizada pelo
autor se opde a visdo preconceituosa de que o aluno do periodo noturno € incapaz de
aprender, e evidencia que os conteidos escolares mostram-se pobres diante da realidade
encontrada no processo de trabalho: as simplificacdes feitas com o objetivo de facilitar o
aprendizado acabam despojando de significado o conteudo trabalhado no Ensino Médio.
No caso da Fisica, existe um vasto campo de aplica¢des tecnoldgicas com o qual os alunos
trabalhadores interagem, o que contextualiza o ensino de Fisica quando a realidade do
trabalho € considerada. Os trabalhadores demonstraram ser portadores de conhecimentos e
habilidades em 6tica e nas conexdes com outras dreas envolvidas na producdo para fins de
solucionar problemas concretos imediatos. Cumpre a escola propiciar a aquisicdo de

conhecimentos cientificos ampliados que possibilitem maior compreensio da realidade.

Mas por que a base deste trabalho estd na EJA e na leitura de textos escritos?

A EJA foi vista no decorrer de sua histéria como uma modalidade de ensino que ndo
requer de seus professores estudo nem especializacdo, como um campo eminentemente

ligado a boa vontade. Em razdo disso, sdo raros os educadores capacitados na 4rea. Na



verdade, parece que continua arraigada a idéia de que qualquer pessoa pode ensinar jovens
e adultos, assim como a idéia de que qualquer professor € automaticamente um professor de
jovens e adultos. Com essa falsa premissa, ndo tem se levado em conta que, para se
desenvolver um ensino adequado a essa clientela exige-se formacgdo inicial especifica e

geral consistente, assim como formacao continuada (Guidelli, 1996, p. 126).

De acordo com Prada (1995, p. 62), a sociedade, os professores e at€ mesmo o0s
estudantes adultos acreditam que as pessoas adultas t€m as mesmas necessidades, interesses
de aprendizagem que as criangas. Isso porque estdo entendendo que a educagdo consiste em
transmitir conhecimentos ja elaborados e, na maioria das vezes, expostos nos livros
didéticos, que se convertem em programas, guias e conteudos para serem assimilados ou
memorizados sem questionamentos, evidenciando a auséncia da participacdo desse

segmento educacional.

A constatacdo da freqiliente falta de preparacdo pedagdgica e qualificacdo para o
trabalho com pessoas adultas, aliada ao propdsito de ndo realizar uma versdao empobrecida
do ensino regular durante as minhas atuagdes como professora de Fisica na EJA/EM foram
a motivagdo para a escolha dessa modalidade de educagdo. Logo, as preocupacgdes que
deram origem a este estudo sdo, em grande parte, resultado da experiéncia profissional em
trés diferentes institui¢des destinadas a Educacdo de Jovens e Adultos do Ensino Médio

(EJA/EM).

A principio, a base desta pesquisa surgiu do interesse em observar a funcionalidade
dos materiais didaticos destinados a EJA, existentes na época - Telecurso 2° Grau e
Telecurso 2000 (TC 2000) — e depois se ampliou em duvidas sobre a leitura desses e de

outros textos em aulas de Fisica para jovens e adultos.

O ensino de Fisica na EJA/EM € comumente caracterizado pela presenca de pouco
ou nenhum texto escrito. Os textos que sdo usados nas aulas de Fisica sdo geralmente
recortes simplificados de textos diddticos com o intuito de “enxugar” o conteddo para

tornd-lo mais acessivel ao aluno. Mas essa sintese do contetido muitas vezes faz com que



sejam retirados elementos essenciais para a compreensao pelo aluno, assim como se retiram

também as possibilidades de discussdes sobre os temas abordados.

Em relagdo a leitura de textos em aulas de Fisica, Rincon e Almeida (1991) colocam
que:

“A leitura propicia que a relacdo da ciéncia e da propria Fisica com a vida do
aluno se aprofunde e se revele na interacdo pedagogica; o que por sua vez
coloca uma nova perspectiva critica para professores e alunos. Para tanto, é
preciso mais do que uma discussdo sobre o funcionamento de textos. Sdo as
concepgoes de linguagem, ensino e ciéncia que estdo em jogo.” . is

Para Almeida (1998, p. 54), o texto escrito estd presente na escola transmitindo
informacdes, fornecendo instrugdes, provocando a reflexdo, modificando representagdes.
Porém, isso pode se dar sem perder seu potencial de acdes mecanicas e de simulagdes. Por
outro lado, ele pode servir de possibilidades e limites da atividade escolar; um mediador
das interagdes escolares. Em sala de aula, o funcionamento de textos escritos precisa ser
compreendido no dmbito das interagdes aluno-professor, pois estdo em jogo concepgoes e
representacdes de ciéncia, de leitura e de ensino, além das expectativas mituas, que

condicionam 0S sujeitos no processo.

Pelo até aqui exposto, duas questdes sdo consideradas como subsidios norteadores

da presente investigacao:

1) Como alunos da Educacio de Jovens e Adultos no Ensino Médio (EJA/EM)
léem textos do manual didatico do projeto Telecurso 2000, destinados ao ensino da

Fisica?

2) Como alunos da Educaciao de Jovens e Adultos no Ensino Médio (EJA/EM)
léem textos um de divulgacio cientifica e um texto que é um estudo cientifico, ambos

sobre o tema energia, em aulas de Fisica?



Subjacentes a essas questdes esteve sempre presente 0 objetivo maior do trabalho,
que é o de compreender os gestos de interpretacio de alunos da EJA em condicoes de

producio de leituras que envolvem diferentes tipos de textos.

Para atingir o objetivo mencionado, foram realizados episddios de ensino em duas
institui¢des educacionais de Campinas (SP), destinadas a modalidade EJA: o Projeto
Educativo de Integracdo Social (PEIS) e uma escola publica estadual que oferece o curso

supletivo noturno.

Em relacdo ao suporte tedrico metodoldgico utilizado neste trabalho, foi escolhida a
Andlise de Discurso (AD), originada na Franca por Michael Pécheux, com apoio

principalmente em textos publicados no Brasil por Eni Orlandi.

De acordo com Eni Orlandi, a leitura sempre tem sua histéria e € produzida sobre
determinadas condicdes. A escola pode modificar as condi¢cdes de producdo de leitura dos
alunos fazendo com que eles construam sua prépria histéria de leitura e que resgatem a

histéria dos sentidos do texto (Orlandi, 1988).
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CAPITULO 1: A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
BRASIL

1.1. Uma retrospectiva da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil

A Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil veio se modificando na medida em que a
sociedade comecou a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e a competéncia cientifica

dos educadores.

Em busca de uma maior compreensdo das mudancas sofridas pela EJA no pais,
iniciamos este primeiro capitulo com uma breve abordagem histdrica das bases legais que
fundamentam a Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA). O que se intenciona neste momento €
oferecer alguns elementos que contribuam para a compreensdo dos projetos e praticas

concernentes a EJA no Brasil atualmente.

Segundo Alves (1991, p. 147) a educagdo de jovens e adultos teve seu inicio no
Brasil por intermédio dos jesuitas, e aconteceu por 219 anos (1540-1759) com a finalidade
de promover a catequese e a adaptacdo dos adultos aos ditames dos colonizadores
portugueses, no sentido de moldar as mentes para o maior atendimento aos interesses do

pais colonizador.

Nessa época, a educacdo era considerada tarefa da Igreja e ndao do Estado e atendia
aos indios, negros e aos filhos da elite branca. Todos eram iniciados na educacdo através
dos jesuitas e/ou dos colégios jesuitas, porém somente a elite dava continuidade aos seus
estudos na Europa. Com o passar dos anos, os objetivos praticos dos jesuitas (Companhia
de Jesus) foram cedendo lugar a educacdo de elite da qual estava excluida a maioria do

povo (Alves, 1991, p. 147).
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Ainda segundo o mesmo autor, com a expulsio dos jesuitas, tendo como
conseqiiéncia o desmantelamento da “organizacdo escolar” até entdo existente, o que se viu

foi um retrocesso no ensino mantendo a populacdo no analfabetismo.

Em 1824, com a Constitui¢do Imperial, vislumbrou-se a possibilidade de uma
educacgdo escolar para os adultos, pois considerou-se que o documento garantia a todos os
cidaddos a instru¢do primdria gratuita. No entanto, nesta época a educagdo escolar ndo era
uma prioridade politica; afinal, o pais vivia um regime escravocrata ¢ a cidadania
restringia-se somente aos livres (ndo escravos) e aos libertos (escravos alforriados). A
educacgdo escolar era destinada aos filhos das elites que poderiam ocupar funcdes ligadas a
politica, a burocracia imperial e ao trabalho intelectual. Para aqueles que ndo pertenciam a
elite, isto €, os filhos de escravos, indios e caboclos, o acesso a educagdo escolar (leitura e

escrita) era considerado inttil; bastaria a eles a doutrina da oralidade e a obediéncia, visto

que eram considerados uteis apenas para os trabalhos duros e bragais.

A inclusdao de uma educacdo preocupada com a formacdo de adultos, segundo
Soares (2002, p. 45), comegou a ocorrer com a reforma do ensino apresentada por Ledncio
de Carvalho durante o Império, assinada no Dec. 7.247 de 19/04/1879. Embora este decreto
seja direcionado apenas para a elite da populagdo brasileira, ele previa a criacdo de cursos
noturnos para os adultos analfabetos, livres ou libertos, do sexo masculino, com duas horas

didrias de duracdo no verao e trés no inverno, com as mesmas matérias do ensino diurno.

Contudo, baseado no trabalho de Soares (2002), nota-se que a intenc¢do de Ledncio
Carvalho, ndo era promover a educagdo geral da populacdo, mas, sim, a formagdo de mais
bacharéis capazes de controlar o crescimento econdmico que se verificava nos pequenos

centros urbanos.

No inicio da Primeira Republica (1889-1930), a educacdo de adultos nao apresentou
fatos significativos, ocorrendo basicamente a criacdo de poucas escolas de adultos, as quais

se concentravam nas zonas urbanas e que atendiam aos interesses da época.
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A Constituicdo Republicana de 1891, mesmo ndo intencionalmente, provocou
indicios de um salto na educacdo escolar de adultos. Afinal, de acordo com essa
Constitui¢do (art. 70, § 2°) o exercicio do voto passou a estar vinculado a alfabetizagdo.
Esse condicionamento era uma forma de mobilizar os analfabetos a buscarem, por sua
vontade, os cursos de primeiras letras. No entanto, a Constitui¢do ndo atribuia a Unido o
oferecimento de estabelecimentos destinados ao acesso a educacdo, deixando a cargo dos
Estados (antigas Provincias) atribui¢des e criagdes de escolas primdrias. Os Estados, por
sua vez, solicitavam da Unido assisténcia técnico-financeira para essa iniciativa (Soares

2002).

Mediante a falta de estrutura dos Estados e o ndo apoio da Unido, surgem, entdo,
cursos noturnos de “instru¢do primdria” em estabelecimentos publicos, por meio de
iniciativas autdbnomas de grupos, clubes e associacdes, que se comprometiam com O
pagamento das contas de gés. Tais grupos tinham por interesse uma educacio formadora de
trabalhadores para a demanda de alguns cargos especificos que necessitavam de letramento,

assim como para o recrutamento de futuros eleitores.

Nesse resumo histérico, é importante ressaltar que em 08/11/1890, de acordo com o
Dec. 981, conhecido como Reforma Benjamin Constant, surgiu o exame de madureza. Esse
exame era destinado aos estudantes que possuiam o estudo primdrio concluido e que,
através de provas, mostravam sua maturidade cientifica. Os exames de madureza, no
sentido de maturidade intelectual, foram extintos pela Reforma Rivadavia Correia, pelo

Dec. 8659 de 05/04/1911, e foram substituidos pelos vestibulares (Soares, 2002, p. 48).

A partir de 1920, surgem vdrios movimentos civis e oficiais que buscam combater o
analfabetismo no pais atribuindo uma maior valorizacdo a educagdo escolar na busca de
suprir as necessidades da industrializacdo e urbanizacio crescentes. E nessa época que o
governo federal se compromete com o financiamento das escolas primdrias e normais.
Criaram-se entdo escolas noturnas com duracdo de um ano, subsidiadas parcialmente pela

Uniao e pelos Estados, voltadas para os adultos. No entanto, ainda nao foi nesta década que

a educacdo de jovens e adultos se tornou uma ac¢do sistematica.
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A Revolucdo de Trinta trouxe grandes contribui¢des para a educacio escolar. Essa
época foi impulsionada por uma série de reformas. Em 1931, foi implantado o regime de
séries para o ensino secunddrio, determinando faixa etdria apropriada e seriacdo para o
ensino regular. As passagens para as séries consecutivas eram determinadas por intermédio
de provas que avaliavam os processos de ensino e de aprendizagem. Era o inicio da
nomeacdo ou classificacdo entre “ensino regular” e “ensino supletivo” (CEB Parecer

11/2000, p. 16).

Segundo as Diretrizes Curriculares para a EJA (CEB Parecer 11/2000), foi a
Constituicdo de 1934 que reconheceu, pela primeira vez, em cardter nacional, que a
educagdo € um direito de todos, e deve ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos
(art.149). Tal Constitui¢do, ao se referir, no art. 150, ao Plano Nacional de Educacdo
(PNE), diz que ele deve obedecer, entre outros, ao principio do ensino primdrio integral,

gratuito e de freqii€ncia obrigatdria, extensiva aos adultos (pardgrafo dnico, “a”, p. 17).

Torna-se, entdo, um direito do cidaddo e um dever do Estado a educacdo e o ensino
escolar primério aos adultos. No entanto, para essa lei sair do papel, se fazia necessdria a
extensdo e criacdo de escolas para esses novos alunos - o que foi um processo lento,
executado aos poucos e a mercé das leis e dos interesses dos governos - além de uma

conciliagdo entre os horarios de estudos e o horario do trabalhador.

Embora a Constituicdo de 1934 preveja o ensino primdrio obrigatério tanto para
criancas quanto para os adultos, medidas prdticas para a sua concretizacdo nao foram

tomadas.

Segundo Alves (1991, p. 152), ap6s a 2* Guerra Mundial, tornou-se crescente a
discussao do analfabetismo como problema e entrave para o desenvolvimento das nagcdes e
elevacdo de vida dos povos subdesenvolvidos. A paz e a justica social, bem como a
intercomunica¢do dos povos, seriam dificeis sem uma educacdo de base ou fundamental

que pudesse constituir-se num fundo integrador de toda a sociedade.

14



Assim, na esteira dessas discussdes, em 1945, surgiu a UNESCO (Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura), que estimulava a realizacdo de
programas nacionais de educagio para adultos analfabetos com prioridade para a “educagdo
de base®. Porém, foi somente em 1947 que o Governo da Unido Brasileira empreendeu
diversas campanhas com a finalidade de erradicacdo do analfabetismo. A crenca era de que
o problema do adulto analfabeto tomava dimensdo social, e aperfeicoar o homem, dando-
lhe uma melhor formacdo significaria criar condi¢cdes de desenvolvimento (Alves, 1991, p.

154).

Ja na década de 50, a Educacdo de Adultos era entendida como uma educacdo de
base, com desenvolvimento comunitdrio. Com isso, surgem, no final dos anos 50, duas
tendéncias significativas na Educacdo de Adultos: a Educacdo de Adultos entendida como
uma educacao libertadora (conscientizadora), pontificada por Paulo Freire; e a Educacdo de

Adultos entendida como educacao funcional (profissional).

Em 1961, foi criada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei
n° 4024/61, que determinou aos maiores de 16 anos a obtencdo do certificado de conclusio
do curso ginasial ap6és estudos realizados sem observancia de regime escolar mediante a
prestacdo de exame de madureza’. A conclusdo do curso colegial (mediante as condi¢Oes
mencionadas anteriormente) se daria aos maiores de 19 anos. Os exames de madureza eram
entdo oferecidos e realizados por estabelecimentos oficiais, e por escolas privadas

autorizadas pelos Conselhos e Secretarias.

Em 1967, surgiu a fundacio Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL),
propondo a alfabetizagdo funcional de jovens e adultos, visando conduzir a pessoa a

adquirir técnicas de leitura, escrita e cdlculo como meio de integrd-la a sua comunidade,

3 Considera-se educacdo de base a educagdo destinada a toda coletividade, incluindo ai as
criangas, adolescentes e adultos, de acordo com as caracteristicas das diferentes nacdes.

4 O exame de madureza mencionado nesse periodo difere do termo apresentado em 1890, pois

ndo se trata de um exame de maturidade intelectual, mas, sim, de um exame que certificard a
conclusdo de uma etapa escolar.
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permitindo-lhe melhores condi¢des de vida. De acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EJA (CEB 11/2000), “o objetivo do MOBRAL era erradicar o

analfabetismo e propiciar a educacdo continuada de adolescentes e adultos” ; 20

Porém, segundo Torres (1997), em varias regides, dentre elas Sdo Paulo, os
resultados do MOBRAL em termos de alfabetizagdo foram bastante criticados, sendo

considerado alfabetizado todo aquele que soubesse apenas assinar o proprio nome.

A recessdo econdmica a partir dos anos 80 veio inviabilizar o MOBRAL que sugava
da nacgdo altos recursos para se manter ativo. Seus Programas foram incorporados pela

Fundacao Educar.

Com a Lei de Reforma n°® 5692/71°, publicada em 11 de agosto de 1971, o ensino
supletivo havia tido suas bases legais especificadas. E pela primeira vez na histéria da
educagdo brasileira um capitulo foi dedicado ao ensino supletivo, reformulando o ensino de

1° e 2° graus e recomendando aos Estados atender a adolescentes e adultos.

O passo seguinte havia sido dado pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) ao
instituir um grupo de trabalho que definiria a politica do Ensino Supletivo, além de propor
as bases doutrindrias do Parecer do conselheiro Valnir Chagas®. Esperava-se do ensino
supletivo um manancial inesgotavel de solu¢Oes que ajustariam, a cada instante, a realidade

escolar as mudancas que se operavam em ritmo crescente no pais e no mundo.

5 a Lei de Reforma n° 5.692/71 foi elaborada em um prazo de 60 dias, por nove membros
indicados pelo entdo Ministro da Educag@o Coronel Jarbas Passarinho, enquanto a dltima LDB,
também criada em 1971, foi resultado de um amplo processo de debate entre tendéncias do
pensamento educacional brasileiro, levando treze anos para ser editada.

6 Segundo Soares (2002), o Parecer n° 699/72, do conselheiro Valnir Chagas, estabeleceu a
doutrina para o ensino supletivo. Os exames supletivos passaram a ser organizados de forma
centralizada pelos governos estaduais. Os cursos, por outro lado, passaram a ser organizados e
regulamentados pelos respectivos Conselhos de Educacdo. O Parecer n° 699/72 foi elaborado
para dar fundamentacdo ao que seria a doutrina de ensino superior. Nesse sentido, ele viria a
"detalhar" os principais aspectos da Lei n° 5.692, no que tange ao ensino supletivo, facilitando
sua compreensio e orientando sua execugao.
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Segundo Soares (2002), a estrutura do Ensino Supletivo, apds a lei 5692/71,
capitulo I, seguiu a orientacdo expressa na legislacdo, que era procurar suprir a
escolarizacdo regular daqueles que nao haviam tido oportunidade anteriormente na idade
propria. As formas iniciais de atendimento a essa prerrogativa foram os exames e 0S cursos.
O que até entdo era a "madureza" passou ao controle do Estado, foi redefinido e se
transformou em Exames Supletivos. A novidade trazida pelo Parecer n° 699/72 estava em
implantar cursos que dessem outro tratamento ao atendimento da populagdo que se
encontrava fora da escola, a partir da utilizacdo de novas metodologias, regulamentando a

lei 5692.

A Lei n° 5692/71 concedeu flexibilidade e autonomia aos Conselhos Estaduais de
Educagdo para normatizarem o tipo de oferta de cursos supletivos nos respectivos Estados.
Isso gerou grande heterogeneidade nas modalidades implantadas nas unidades da
federacdo. Para implementar a legislacdo, a Secretaria Estadual da Educagdo criou, em
1975, o Departamento de Ensino Supletivo (DESU) em reconhecimento a importancia

crescente que essa modalidade de ensino vinha assumindo (Soares, 2002).

A Constitui¢do Federal de 1988 (Titulo VIII, cap. III, secdo I) garantiu o ensino
fundamental publico e gratuito aos Jovens e Adultos, e estabeleceu o regime de colaboracio
entre as esferas de governo — federal, estadual e municipal — no tocante ao ensino,
ampliando a discussdo da municipalizacio do ensino fundamental e pré-escola. A
Constitui¢do Estadual de Sdo Paulo, no Art. 249, § 4° garante que “caberd ao poder publico
prever o ensino fundamental diurno e noturno, regular e supletivo, adequado as condigdes

de vida do educando que ja tenha ingressado no mercado de trabalho”(Torres, 1997, p. 67).

Em 1989, em comemoracdo ao Ano Internacional da Alfabetizacdo, foi criada, no
Brasil, a Comissao Nacional de Alfabetizacdo, coordenada inicialmente por Paulo Freire e
depois por José Eustaquio Romdo. Nesse periodo, os programas governamentais que
acolheram educadores ligados a experiéncias de educacdo popular possibilitaram a

confluéncia do idedrio da educacdo popular — até entdo desenvolvido prioritariamente em
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experiéncias de educagdo ndo formal — com a promocao da escolarizacdo de jovens e

adultos por meio de programas mais extensivos de educacao bdsica.

Com o fechamento da Fundag¢do Educar, em 1990, o Governo Federal ausentou-se
desse cendrio educacional, o que proporcionou a inexisténcia de um orgido ou setor do

Ministério da Educacdo voltado para esse tipo de modalidade de ensino.

Hoje, o Governo encontra-se desarmado tedrica e praticamente para enfrentar o
problema de oferecer educagdo de qualidade para todos os brasileiros. Apesar da vigéncia
da Declaracao Mundial sobre Educacio para Todos, do Plano de Acdo para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem, documentos da Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos, e da nova Lei de Diretrizes e Base n° 9.394/96, consideramos que o
governo brasileiro ndo vem honrando seus compromissos em relagdo a tdo importante e

delicado problema.

Sabe-se que a educacdo € um direito de todos e um dever do Estado. Se sabemos
que a grande maioria da populagdo, principalmente os menos favorecidos, ndao t€ém acesso a

educacdo, até onde podemos levar essa afirmacao a sério?

Constam na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n® 9.394/96, no Titulo
V, Capitulo II, Se¢do V, dois Artigos relacionados especificamente a Educacio de Jovens e

Adultos:

“Art. 37 - A educagdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condigoes de vida e trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Piblico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agoes integradas e complementares entre si.
Art. 38 - Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em cardter regular.
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§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-do:

no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos;
no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios
informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.”

Dentre os acontecimentos educacionais mais recentes que reconhecem a educacao

de jovens e adultos, segundo Cavalheiro (2005), merecem destaque:

“Promulgagdo da LDB 9.394/96 de 26/12/1996 (Titulo V, cap.1l, Segdo, arts 37
e 38);

Aprovagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos em 10/05/2000;

Aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo em 09/01/20017 ) 14.15

Segundo o Plano Nacional de Educacdo (PNE), este tem como objetivo e

prioridade:

“Garantia de ensino fundamental a todos os que ndo tiveram acesso na idade
propria ou que ndo o concluiram. A erradicacdo do analfabetismo faz parte
dessa prioridade, considerando-se a alfabetizacdo de jovens e adultos como
ponto de partida e intrinseca desse nivel de ensino. A alfabetizacdo dessa
populagdo é entendida no sentido amplo de dominio dos instrumentos bdsicos
da cultura letrada, das operacoes matemdticas elementares, da evolugdo
historica da sociedade humana, da diversidade do espaco fisico e politico
mundial da constituicdo brasileira. Envolve, ainda, a formagdo do cidaddo
responsdvel e consciente de seus direitos.” (Plano Nacional de Educacdo -
introdugdo)

N

Tal como afirma Giubilei (1993), o direito a educacdo estd assegurado na
Declaragdao Universal dos Direitos Humanos e, sendo o Brasil um pais signatdrio, deve

zelar pela garantia de seu oferecimento, qualquer que seja a idade do educando.
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1.2. Diferentes formas de manifestacio da Educacao de Jovens e Adultos
no Brasil atualmente

No contexto escolar, a EJA recebe tradicionalmente a denominacdo de ensino

supletivo.

O ensino supletivo € uma modalidade de educagdo escolar destinada as pessoas que
tenham acima de 15 anos de idade e firmou-se oficialmente com essa nomenclatura através
da Lei no 5692/71. Esta lei federal criou dois sistemas de ensino para o 1° e 2° graus
(atualmente denominados Ensino Fundamental e Ensino Médio), cujos objetivos e direitos

de titulacao sdo idénticos: o Ensino Regular e o Ensino Supletivo.

Segundo a Lei 5692/71, art. 24, o Ensino Regular é aquele que se manifesta em
forma de atividades regulares, com freqiiéncia didria obrigatdria nas escolas, e é voltado
para as criancas e adolescentes em idade propria. O Ensino Supletivo, por sua vez, é aquele
com funcdes bdésicas de suprir a escolaridade regular para os adolescentes e adultos; ele
objetiva proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou

atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte.

No Parecer 699/72, encontram-se designadas quatro fungdes bdsicas previstas e
assumidas pelo Ensino Supletivo, que sdo: a supléncia, o suprimento, a aprendizagem e a

qualificacdo profissional. Segundo este Parecer, entende-se por:

Supléncia: “... suprir a escolarizacdo regular para adolescentes e adultos que ndo a
tenham seguido ou concluido na idade prépria”. (art. 24, a). Organiza-se em curso ou

€xames.

Suprimento: ‘... proporciona, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular em todo ou

em partes”. (art. 24, b). Organiza-se apenas em forma de cursos.
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(13

Aprendizagem:

... formacdo metddica no trabalho”. Organizada em forma de
cursos, promovidos pelo SENAI (Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial) e SENAC

(Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial).

Qualificacdo Profissional: € a preparacao para o trabalho, sem a preocupag¢io com a

educacgdo geral, podendo ser realizada via curso ou via exame. Seu objetivo € a formacao de

“um tipo de profissional diverso dos que a escola técnica regular ja oferecia”

De acordo com esse Parecer, a criacdo do Ensino Supletivo no Brasil é decorrente
da necessidade de uma formacdo da populagdo “em massa” e, sendo assim, a sua
abordagem apresenta-se diferentemente do Ensino Regular. No art. 25, 1° e 2° pardgrafos,
percebe-se claramente essa diferenga quando lemos que o Ensino Supletivo tem estrutura,
duracdo e regime escolar que se ajustam as suas finalidades préprias e ao tipo especial de
aluno a que se destina (§1°); além do que serdo ministrados em classes mediante a
utilizacdo do radio, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicacdo que

permitam alcangar o maior nimero de alunos (§2°).

Atualmente a legislagdo educacional € muito complexa, pois, além dos dispositivos
de cardter nacional, compreende as Constituicdes Estaduais e as Leis Organicas dos
Municipios. No entanto, ao pensarmos na realidade da EJA, vemos que poucas foram as
modifica¢des que esta sofreu desde a criagdo da lei 5692/71. Poucas concepcoes dessa lei
foram modificadas pela Lei 9394/96, valendo ressaltar apenas que desapareceu a mengao
de Ensino Supletivo e em seu lugar abrigou-se a nocdo de modalidade da educagdo bésica,

nas suas etapas fundamental e média, a EJA.

Existem em funcionamento no Brasil duas formas para atender ao aluno jovem e

adulto que deseja retornar aos estudos: os cursos e os exames destinados a EJA.

1.3. Os cursos destinados a EJA
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A Lei n° 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), nos artigos 37 e

39, aborda como cursos da EJA:

1 - Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos com presenca obrigatdria (supletivos

presenciais);

2 - Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos com atendimento individualizado e

presenca flexivel (Centros de Estudos Supletivos — CES e Telessalas).

1.3.1. Os cursos supletivos presenciais

Os cursos supletivos presenciais sao os que mais se aproximam do Ensino Regular,
uma vez que as Propostas Pedagégicas da CENP para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio, parametros para o desenvolvimento do curriculo, determinam uma aproximacao
entre a educacdo de jovens e adultos e o Ensino Regular. Essa modalidade de ensino,
conforme indica o préprio nome, exige freqiiéncia do aluno em sala de aula, idade minima

e tempo pré-estabelecido para conclusao.

A idade minima para a realizacdo do Ensino Fundamental em um curso supletivo
presencial € de 15 anos. O seu tempo de duracdo € de quatro semestres, que equivalem as

quatro ultimas séries do Ensino Fundamental Regular.

Para a realizacdo do Ensino Médio, é necessédrio que o estudante tenha concluido o
Ensino Fundamental e tenha a idade minima de 18 anos. O tempo de duracdo dessa etapa

escolar € de trés semestres letivos, equivalentes aos trés anos do Ensino Médio Regular.

1.3.2. Centros de Estudos Supletivos (CES)
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Os Centros de Estudos Supletivos (CES), segundo o Ministério da Educagdo e
Cultura (MEC), sdo definidos como uma “escola nova”, onde o processo de aprendizagem
ha de desenvolver-se por meio de métodos e técnicas que fogem substancialmente ao
processo tradicional de ensino, com ado¢ao do ritmo proprio do aluno e do seu padrdo de
velocidade, sem a preocupagdo e a exigéncia de que cada um acompanhe a mesma trilha e a

mesma velocidade simultaneamente (Mafra, 1979/1980, p. 14 in Torres, 1997, p. 88).

A finalidade do CES ¢ o atendimento efetivo ao adolescente e adulto na preparacao
de cursos e exames do Ensino Supletivo mediante a utilizagdo de metodologia adequada,
tendo em vista as diferencas individuais no que se refere a aptiddes, interesse e
necessidades (Departamento de Ensino Supletivo (DESU), 1974, p. 5 in Torres, 1997, p.
88).

O CES ¢é uma escola com estrutura, organizacdo e metodologias proprias,
caracterizadas basicamente pelo atendimento individual, flexibilidade na freqii€ncia e
matricula por disciplina. Logo, nos CES ndo hd tempo pré-estabelecido para o aluno
concluir seu curso. O aluno define e decide sua propria trajetéria. A escola compete
respeitar seu ritmo de aprendizagem e ficar aberta para atendé-lo das 7h as 21h. Essa
flexibilidade de freqiiéncia (dias e hordrios), basicamente permite o acesso daqueles que
trabalham em revezamento de turnos, fator impeditivo nas demais estruturas escolares.

Deste modo, o CES também recebe a denominagdo de escola aberta.

No estado de Sao Paulo, a partir de 1981, foram criados os CEES (Centro Estadual
de Educacdo Supletiva), sob a administracdo estadual. Os CEES sao resultantes em sua
maioria, de convénios com institui¢des publicas e estdo autorizados a oferecer cursos de
Supléncia, Suprimento e Qualificacdo Profissional. Atualmente existem no estado de Sao
Paulo 20 Centros Estaduais de Educagdo Supletiva que foram criados por decreto estadual e
mantidos por forca de convénio celebrado entre Secretaria da Educagdo e Prefeituras

Municipais.
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Os CEES utilizam o ensino modular7, no qual o adulto inscreve-se, matricula-se® em
disciplinas e recebe os mdédulos para estudo, apresentando-se ao exame de determinado
modulo quando se sentir preparado para tal. Ao encontrar dificuldades nesses mddulos, o
aluno dirige-se ao Centro e 14 encontra um professor da disciplina a disposicdo para
orientd-lo no que for necessario. Portanto, sdo tantos os professores no Centro quantas as

disciplinas oferecidas no Ensino Fundamental ou Médio.

1.3.3. Telessalas

As telessalas foram criadas para atender ao Telecurso 2000 nos cursos
correspondentes ao Ciclo II do Ensino Fundamental (5* a 8 séries) e Ensino Médio, e sao
instaladas em escolas estaduais, nos CEES ou qualquer outro local cedido pela comunidade,
desde que a telessala fique vinculada a uma escola estadual (Resolucao SE n.° 181/2002, de

19 de dezembro de 2002).

Elas se caracterizam pela apresentacdo da teleaula e pela presenca de um orientador
de aprendizagem que acompanha a apresentacdo dos videos e instrui os alunos por

intermédio de um material didéatico impresso.

Atualmente, o Telecurso 2000 € o projeto de Educacao de Jovens e Adultos mantido
por um convénio entre a Secretaria da Educacdo, Fundacdo Roberto Marinho (FRM) e
Federacdo das Industrias do Estado de Sao Paulo (FIESP), que organizou, sob a forma de
programas de video e material pedagdgico impresso, os contetidos apresentados em cada

disciplina da Base Nacional Comum.

" 0O ensino modular consiste na combinagdo entre uma determinada forma de apresentagdo do
assunto que se pretende transmitir e uma teoria de aplicacdo que parte de uma andlise elaborada
por psicélogos, que afirmam “que os estudantes aprendem em ritmos diferentes e que a grande
maioria deles pode tornar-se competente em quase tudo, desde que lhe seja proporcionado tempo
suficiente”(Torres, 1997, p. 90).

8 . L. , , . .
A idade minima para matricula no CEES € a mesma do curso supletivo presencial.
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O documento designado “Orientacdes para implementacio e funcionamento do
Telecurso 20007, elaborado pela CENP/CEI em 21/03/01, explicita a instalacdo das
telessalas do Telecurso 2000 no sistema educacional do Estado de Sao Paulo, prevendo trés

situagoes:

a) Telessala integrante da rede estadual de ensino

- instalada em uma escola estadual ou em sala cedida pela comunidade e vinculada a

uma escola estadual;

- instalada como telessala de Ensino Fundamental em escola de Ensino Médio e
vice-versa;
- instalada em escola de Ciclo I do Ensino Fundamental (1* a 4" séries), desde que

preservados os espacgos pedagdgicos dos alunos.

b) Telessala como unidade resultante de parcerias com Prefeituras Municipais, Empresas e

outras instituicdes

- autorizada pela Coordenadoria de Ensino a qual estd jurisdicionada. Os materiais
necessdrios devem ser adquiridos pela empresa contratante e o professor admitido
pela Diretoria de Ensino. Quando a telessala funcionar com turma de alunos que nao
atende aos quesitos fixados pelas instrucdes funcionais, o professor poderd ser

contratado pela Prefeitura Municipal ou pela Empresa interessada.

c¢) Telessala como unidade mantida por instituicdes particulares

- a instituicdo interessada deve contatar a FIESP (Federacdo das Industrias do

Estado de S@o Paulo) para fins de estabelecimento de termo de convénio. Nesse
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caso, ndo existe qualquer vinculo com o Estado, ndo podendo os alunos efetuarem

as avaliacdes propostas pelas telessalas estaduais.

Nos casos b) e c¢) mencionados anteriormente, os alunos jovens e adultos
submetem-se aos exames supletivos oficiais, oferecidos pelas Secretarias de Educacao ou
pelas instituicdes credenciadas (SENAI - Servico Nacional de Aprendizagem Industrial,
SENAC - Servico Nacional de Aprendizagem Comercial, Fundacdo Bradesco, entre

outras).

O aluno que pretende freqiientar uma telessala deve ter a idade minima estabelecida
em legislacdo vigente (15 anos para o Ensino Fundamental e 18 anos para o Médio). Os
ingressantes do Ensino Médio deverdo apresentar certificado de conclusdo do Ensino
Fundamental, ou, na falta deste, deverdo ser submetidos a uma prova de competéncias para
a efetivagcdo da respectiva matricula. Deve-se atentar para o fato de que a realizacdo dessa
prova de competéncia ndo comporta expedi¢do de certificado de conclusio do Ensino
Fundamental. Essa avaliacdo sé tem valor para matricular o aluno no Ensino Médio da
escola em questdo. Nao hd necessidade de comprovar certificagdo de 4* série para matricula
no Telecurso 2000 de Ensino Fundamental. Também neste caso, a escola avalia as

competéncias necessdrias para o acompanhamento do curso.

1.4. Os exames destinados a EJA

O desejo por uma conclusdo mais rdpida da educacdo escolar muitas vezes leva o

aluno jovem ou adulto a inscrever-se em exames supletivos oferecidos pelo Estado.

Esses exames possibilitam que o aluno, quando bem preparado, elimine disciplinas
que compdem a Base Nacional Comum, tais como: Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia,
Matemética, Lingua Estrangeira Moderna, Ciéncias etc, € consiga, em um unico periodo de
exames, o certificado de conclusio do Ensino Fundamental ou Médio.

26



Os exames supletivos sdo realizados pela Secretaria de Estado da Educacao, através
de seus Orgdos proprios, ou por instituicoes por ela contratadas ou conveniadas,
observando-se os limites de idade indicados no § 1° do artigo 38 da Lei Federal n°
9.394/96, que sao: Ensino Fundamental para os maiores de 15 anos; e Ensino Médio para

os maiores de 18 anos.

Para a realizacdo dos referidos exames, os alunos interessados ndo dependem de
freqliéncia a quaisquer cursos, pois as provas de eliminagcdo de disciplinas sdo realizadas
através de inscricdes realizadas anualmente nos dias e locais determinados pela Secretaria
de Estado da Educacdo e publicados no Didrio Oficial do Estado’. Das institui¢des
credenciadas para a realiza¢do dos exames supletivos fazem parte: SESI (Servigo Social da
Industria), SENAI (Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial), Fundacdo Bradesco,
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio).

Vale ressaltar que atualmente os exames oferecidos pelo ENEM também sdo
reconhecidos para obtencdo do certificado de conclusdao do Ensino Médio ou Ensino

Fundamental para os cursos de Educacdo a Distancia e presenga flexivel.

Todas as provas realizadas no Exame Supletivo sao de miltipla escolha, sendo

aprovado o aluno que obtiver grau igual ou superior a 5 em cada uma das provas.

ObservacOes nesses exames supletivos mostram a predominancia de exercicios que
cobram memorizacdes de conteudos voltados para uma realidade que ndo € a vivida pelos
candidatos, mas, sim, aquela presente nos livros de instru¢do programada. Segundo

Giubilei (1993):

“«

. 0s exames supletivos obrigam o aluno a memorizar conceitos, problemas,
fatos, sem qualquer preocupacdo com as suas implicacoes. Disso resultam
desencontros no ensino, pois esse aluno-adulto, na esperanca de aprovagdo
imediata nos exames, vai a busca de cursos nos quais lhe ensinem técnicas de

9 Para obter informagdes, consulte o site do Departamento de Recursos Humanos da SEE,
através do endereco: www.educacao.sp.gov.br
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memorizacdo, acreditando que dessa forma obterd efetivamente o dominio do
conteudo para o presente e para o futuro.” , 9

1.5. Os jovens e adultos no contexto escolar

Para procurarmos entender o jovem e o adulto no contexto escolar devemos
primeiramente tentar entender pelo menos um pouco do que significa o jovem e o adulto

fora desse contexto.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos,
encontra-se uma referéncia a Lei n. 8069/90 do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) que, em seu art. 2°, considera a pessoa até 12 anos incompletos como crianca e
aquela entre 12 e 18 anos como adolescente. A definicdo de jovem, por esta lei, se da a

partir de 18 anos.

Segundo Norbeck (1978), “o adulto € definido como a pessoa que j4 ultrapassou a
adolescéncia, € responsavel por si proprio (e por outros) e tem experiéncia de trabalho.”

201

Para Villanueva (1987), uma pessoa adulta é aquela que pode ser definida a partir de

quatro categorias:

“- Cronologicamente compreendida entre quatro décadas: os 20 e os 60a anos.
No entanto, esse limite varia segundo a cultura, o contexto social e os
individuos.

- Juridicamente o termo “adulto® equivale a maior idade, na qual o sujeito
vive e atua em sociedade segundo sua propria responsabilidade sem necessitar
da tutela de outros. O momento em que se adquire a maior idade estd
determinado pela idade cronoldgica, estipulada em lei que rege critérios
politicos, sociais e psicologicos. Essa idade varia de acordo com a época,
lugar e meio social.
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- Sociologicamente se considera uma pessoa adulta quando esta se encontra
integrada no meio social, ocupando um posto com plena posicdo de seus
direitos, liberdade e responsabilidade. | 9

- Psicologicamente o termo ‘adulto™ se emprega como sinonimo de
maturidade de personalidade, e se refere a pessoa responsdvel, que possui
plenitude de juizo, seriedade e dominio de si mesma.

Uma nova categoria que poderia inclusive ser acrescentada na relacdo proposta por
Villanueva seria a bioldgica, na qual se levam em consideracdo as mudangas que ocorrem

no organismo das pessoas em cada periodo de sua vida.

Outra definicdo do que € o adulto € apresentada por Ludojosky (1972), na qual o

autor diz:

“O adulto ¢ considerado como um ser em desenvolvimento histérico, herdeiro
de sua infancia, saido da adolescéncia e a caminho da velhice, em continuo
processo de individualizagdo de seu ser e de sua personalidade.”, ;s

Embora este trabalho apresente algumas definicdes quanto as faixas etdrias para as
diferentes etapas da vida, assim como algumas coloca¢des do que é o adulto, existe uma
dificuldade muito grande na determinacdo do que € ser uma pessoa jovem € uma pessoa
adulta, e até mesmo uma imprecisao sobre 0 momento em que se deixa de ser jovem para

ser adulto.

Ser jovem ou adulto ndo se limita exclusivamente a idade ou a categorias, mas, sim,
a integracdo disso tudo. Na verdade, ser jovem ou adulto € um processo que depende do
sujeito, das condi¢des sociais, psicoldgicas, culturais, politicas, do momento em que o

individuo vive e das experiéncias que ja viveu.

O uso da palavra processo estd relacionado ao pensamento de que as pessoas sao
seres humanos que estdo em continua evolucao, em constante constru¢cao de conhecimento
sobre elas proprias e sobre 0 meio no qual estdo inseridas. As pessoas - sem distin¢do de

faixa etdria — passam por transformacdes, devido as interagdes, experimentos, duvidas,
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conflitos, prazeres, aos quais estdo expostas no seu dia-a-dia. O modo como elas se
apropriam das informacdes adquiridas em sua vivéncia € o modo como fazem uso dessas
informacdes é o que as diferencia uma das outras, e também o que as diferencia como

crianga, jovem, adulto ou idoso.

Desse modo, pode-se dizer que existem “jovens adultos”, isto €, sujeitos de baixa
faixa etdria, porém com caracteristicas psicoldgicas, fungdes sociais e responsabilidades

destinadas aquelas pessoas que pertencem a uma faixa etdria maior.

O contrario também pode ocorrer, pode-se dizer que existem ‘“adultos jovens”.
Seriam aquelas pessoas que, embora pertencam as faixas etarias mais elevadas, conservam
caracteristicas psicoldgicas, comportamentais, sociais que seriam mais adequadas as

pessoas em uma faixa etdria menor. Seriam os adultos com “espirito jovem”.

7z

No entanto, quando a nossa atencdo € voltada para uma situacdo particular, ou
melhor para um contexto especifico, que seria o contexto escolar, identificam-se

caracteristicas que diferenciam o jovem do adulto.

Gebara (2005), apresentou em seu trabalho uma descricao exemplificada da EJA e

dos alunos que a freqiientam. Segundo a autora:

“A EJA tem pressa e ndo pode ter pressa. Tem pressa, porque, no quadro de
desemprego estrutural provocado pelo neoliberalismo e pela reestruturag¢do
produtiva, ndo obter o certificado de escolaridade num periodo curto pode
significar, para um trabalhador, a demissdo ou, se jd desempregado, a
impossibilidade de concorrer a uma dada vaga. Ndo pode ter pressa porque
seu piiblico impée um ritmo de aprendizagem em que a pressa ndo cabe. E
voltada para educandos que, ou trabalham o dia inteiro e chegam cansados a
aula, ou estdo desempregados e chegam desanimados e angustiados. O/A
educador(a) de jovens e adultos tem diante de si o jovem que abandonou a
escola porque ficava muito longe ou porque nela ndo via perspectiva, ou
porque estava muito dificil trabalhar e estudar. Ao lado deste jovem, senta um
ajudante de producdo de 30 ou 40 anos que precisa “tirar o diploma” sendo
vai ser demitido, e atrds dele uma senhora cujos filhos a incentivaram a
aprender a ler depois de toda uma vida em que reconheceu os onibus pelas
cores ou nuimeros. Na frente, um desempregado que faz “bicos” atualmente
porque ndo consegue mais emprego. E esse piiblico que faz toda a diferenca:
gente que vem a escola porque quer, cansados, regra geral com baixa auto-
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estima, com estreitas expectativas quanto a vida, sobrevivendo de seu proprio
esforco; pessoas das mais diversas origens geogrdficas, mas tendo em comum
o fato de serem trabalhadores; um conjunto heterogéneo, com diferentes
experiéncias de vida, com seus conhecimentos, seus preconceitos, Suas
convicgoes, com diferentes interpretacoes e explicacoes sobre os fatos do dia-
a-dia.” p 12

Arroyo (2003), em seu trabalho, postulou que “os jovens e adultos da EJA ndo sao
pessoas ‘“desencantadas” com a educacdo, mas sujeitos que chegam a escola carregando
saberes, vivéncias, culturas, valores, visoes de mundo e de trabalho. Estdo ali também como
sujeitos da construg¢do desse espaco que tem suas caracteristicas proprias € uma identidade

construida coletivamente entre educandos e educadores.” |, 7

Pode-se perceber, tanto nas coloca¢des de Gebara quanto nas de Arroyo, algumas
das caracteristicas comuns entre os alunos que freqiientam a EJA. Dessas caracteristicas
comuns, destacam-se: sdo jovens e adultos que ja foram excluidos da escola regular, quer
tenham ou ndo chegado a freqiientd-la; em grande maioria, sdo de familias de baixa renda;
empregados assalariados, subempregados ou desempregados; com baixa auto-estima;

carregam muitos saberes, mesmo que nao acreditem nisso.

O fato de o grupo de alunos da EJA ser heterogéneo, no sentido de possuir pessoas
das mais variadas idades e origens, implica a necessidade de se conhecer melhor os sujeitos

jovens e adultos que fazem parte dessa modalidade de ensino.

Os jovens - presentes nos cursos supletivos em um nimero cada vez maior - em
geral sdo os alunos desmotivados, desinteressados na escola regular, com historico de
repeténcia de um, dois, trés anos ou mais e que buscam na EJA a ultima alternativa de se

manter na vida escolar.

Segundo Nascimento (2004):

“Os alunos jovens que fazem parte da EJA sdo aqueles que pararam hd pouco
tempo de estudar, sdo recém-egressos do ensino regular, e a maioria possui
vdrias repeténcias. Muitos deles apresentam problemas de indisciplina no
ambiente escolar ou sdo aqueles que os pais dizem: ‘ele ndo gosta de estudar,
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eu ndo sabia mais o que fazer, resolvi colocd-lo na EJA. Pelo menos ele
termina o segundo grau’.” , o

Muitos dos jovens da EJA reconhecem na escola um espago de sociabilidade, uma
espécie de “ponto de encontro”, e ndo o local onde ocorre a aprendizagem. A visdo da
escola como um local de encontros é compreensivel quando se pensa que é neste ambiente
que a maior parte dos jovens irdo realmente se encontrar quase todos os dias. No entanto, o
fato de ndo reconhecerem a escola como o local apropriado para ocorrer a aprendizagem €
decorrente da atual estrutura do processos de ensino que ocorrem dentro da escola, nos
quais o ensino € de baixa qualidade e ndo responde aos seus anseios e as necessidades do

seu cotidiano.

O adulto, para a educagdo de jovens e adultos, ndo € o estudante universitario, o
profissional que freqiienta cursos de formacdo continuada ou de especializa¢do, ou as
pessoas interessadas em aperfeicoar seus conhecimentos em dreas como, por exemplo,
artes, lingua estrangeira ou musica (Oliveira, 1999, p.15). Sdo pessoas que retornam aos
bancos escolares, pois buscam maior capacitacdo pessoal e profissional - aprimoramento
de idéias, ampliacdo de conhecimento, formacdo, transformacdo, adaptacio, integracdo a
sociedade e subsidios para fazerem parte do mercado de trabalho. Geralmente sdo pessoas
de baixa instrugdo escolar, com passagens curtas e nao sistemdticas pela escola, excluidos
da educacdo regular por questdo de especificidade etdria, porém incorporados a diferentes

cursos supletivos por variadas motivagdes pessoais.

Oliveira (1999) afirma que o adulto que faz parte da EJA € um sujeito que estd
inserido no mundo do trabalho e das relacdes interpessoais de um modo diferente da
crianca e do jovem, pois traz consigo uma histéria mais longa (e provavelmente mais
complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo,
sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com relagdo a insercdo em situacOes de
aprendizagem, a etapa de vida em que se encontra o adulto faz com que ele traga consigo
diferentes anseios, habilidades e dificuldades (em comparagdo a crianca e ao jovem) e,
provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios

processos de aprendizagem.
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Sendo assim, o que diferencia um jovem de um adulto dentro da EJA, além dos

aspectos fisicos decorrentes da idade e do modo como estao inseridos na sociedade, sdo:

- os motivos que fazem o jovem e o adulto freqiientarem a EJA;

- os tipos de conhecimentos adquiridos, decorrentes da histdria de vida e das
suas experiéncias. O adulto tem um tempo de vida maior, ja enfrentou mais

frustracdes;

- os medos, as necessidades e expectativas no ambiente escolar.

O jovem estd mais familiarizado com o ambiente, as praticas, as regras e interacoes

escolares e espera uma aplicacdo imediata do que estd aprendendo.

O adulto, no ambiente escolar, apresenta temores, sente-se ameacado, tenso, com
complexo de inferioridade. Muitas vezes, tem vergonha de falar de si, de sua moradia, de
suas experiéncias frustradas da infancia (principalmente em relag@o a escola), pois se sente
culpado pelo insucesso escolar. Experimenta uma sensacdo de urgéncia, impaciéncia em
relacdo a aprendizagem, porém necessita de mais tempo para a aceitacido de novas idéias e
articulacdo delas com um conhecimento ja aprendido. Espera, na pratica escolar, uma
aprendizagem passiva, onde ndo serd exposto a nenhuma situagdo que lhe possa trazer

constrangimento.

Refletir sobre o jovem e o adulto no contexto escolar aponta a necessidade de

repensarmos a educacdo escolar destinada a eles.

Segundo Brito (2004):

“(...) o papel fundamental da escolarizacdo deve ser contribuir para a
formagdo de sujeitos capazes de investigar, descobrir, articular, aprender, em
suma, capazes de, a partir de objetos do mundo conhecidos, estabelecer uma
relagdo inusitada entre eles. Para isso, cabe a escola oferecer ao estudante o
convivio constante e progressivo com textos e outros materiais cognitivos que
ampliem seu universo de referéncias, propiciando-lhes familiaridade com
expressdes culturais e cientificas. E na convivéncia com o conhecimento formal
e na prdtica didria de construgdo de seu conhecimento através da confrontagdo
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de sua experiéncia imediata com o saber cientifico que o aluno pode
desenvolver-se social e intelectualmente, formar juizo, experimentar a

liberdade de pensamento.” , s

Logo, a escola destinada aos jovens e adultos deve articular os contetdos do
cotidiano pedagdgico com os conhecimentos historicizados e vivenciados pelos alunos e

ndo limitar-se ao ensino propedéutico desses.

Segundo o autor, a EJA ndo deve ser pensada como um processo de recuperacio
de algo que tenha sido perdido ou ndo aprendido no momento adequado. Tampouco deve
seguir os mesmos critérios e referenciais da educacao regular. O aluno ndo volta para a
escola para aprender o que deveria ter aprendido quando crianca e ndo aprendeu. Ele
busca a escola para aprender conhecimentos que o auxiliem nas necessidades vivenciadas

no momento atual. , s

Todas essas colocagdes mostram que a EJA deve incorporar a cultura auferida nas
vivéncias e experiéncias especificas de seus educandos, e reconhecé-los como
protagonistas de sua propria educagdo, e ndo apenas reproduzir a estrutura e os contetidos

de ensino destinados as criangas na educacao regular tradicional.

1.6. Educacao para criancas X Educacio de Jovens e Adultos

Ao se pensar na educacdo de jovens e adultos, nos perguntamos no que esta se

diferencia da educacdo de uma crianga, ou melhor, no que ela se distancia da educacdo que

. , .1
ocorre na idade prépria'”.

107 A expressdo “idade prépria” € usada como referéncia para a organizacdo dos sistemas de
ensino, etapas e prioridades postas em lei e consta da LDB, inclusive do artigo 37. A idade
prépria a qual nos referimos considera a faixa de 7 a 14 anos para o cumprimento do Ensino
Fundamental e a dos 15 aos 17 anos para o cumprimento do Ensino Médio.
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Pinto (2000) mencionou que a educagdo do adulto “€ um processo pedagdgico
qualitativamente distinto do infantil (a ndo ser assim, cairiamos no erro de infantilizacao do
adulto). Dessa forma, assim como ndo podemos reduzir o adulto a crianga, tampouco se

pode reduzir a crianga ao adulto”. , 7

Quando se pensa na educacio escolar que ocorre na idade prépria, nos remetemos a
uma idéia de formagdo do aluno para sua futura realidade como adulto. No entanto, como
as escolas pensam na educacdo escolar quando o aluno ja se encontra na fase vital de

adulto?

Segundo Pinto (2000):

“As instituicoes destinadas a EJA ainda tratam o adulto como uma crianga que
cessou de desenvolver-se culturalmente. Por isso procuram aplicar-lhe os
mesmos métodos de ensino e até utilizam os mesmo materiais diddticos que
servem para a infancia. Supoem que a educagdo consiste na © ‘retomada do
crescimento” mental de um ser humano que, culturalmente estacionou na fase
infantil.” , 73

Coadunando com a fala de Pinto, Giubilei (1993) afirma que “a grande maioria dos

educadores acredita numa simples continuagdo da escolaridade interrompida, reproduzindo,

no ensino para adultos, metodologias destinadas as criangas”. , 4

Devido a essa visdo, muitas institui¢des escolares tratam o jovem e adulto dentro da

concepc¢do de aluno “atrasado”.

Pinto (2000) defende que essa concepg¢do, além de falsa e ingé€nua, € inadequada,

porque o professor:

“«

- deixa de encarar o adulto como um sabedor;

- ignora que o desenvolvimento fundamental do homem é de natureza social,
faz-se pelo trabalho, e que o desenvolvimento ndo pdra pelo fato de o individuo
permanecer pouco escolarizado;

- ignora o processo de evolugdo de suas faculdades cerebrais;
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- ndo reconhece o adulto pouco escolarizado como membro atuante e pensante
de sua comunidade, na qual de nenhuma maneira é julgado um “atrasado” e
onde, ao contrdrio, pode até desenvolver uma personalidade de vanguarda.” |,

87

Na realidade, o que distingue uma modalidade de educacdo de outra ndo sdo,
portanto, o conteido, os métodos, as técnicas de instruir (isto € o secunddrio, o reflexo),
mas, sim, 0s motivos, os interesses que a sociedade como um todo tem quando educa a

crianca ou o adulto. Este € o fator primério, fundamental.

A educagdo de adultos ndo significa uma educacdo que atenda aos individuos
preguicosos, rebeldes aos estimulos coletivos, em suma, aos atrasados. O educando adulto é
um ser pensante, um portador de idéias e um produtor de idé€ias, dotado freqiientemente de
alta capacidade intelectual, que se revela espontaneamente em sua conversacdo, em sua
critica aos fatos, em sua literatura oral. O educando adulto é, antes de tudo, um membro
atuante da sociedade. Nao apenas por ser um trabalhador, e sim pelo conjunto de a¢des que

exerce na sociedade.

Pinto (2000) afirma que:

“O ponto de partida do processo formal de educagdo ndo é a ignordncia do
educando e sim, ao contrdrio, aquilo que ele sabe, a diferenca no acervo
cultural que possuem a crianca e o adulto no momento em que comegam a ser
instruidos pela escola. A distincdo de idades se traduz pela distincdo de
experiéncia acumulada, ou seja, da educacdo informal que a sociedade
distribui a crianga e ao adulto em razdo do periodo desigual de vida que cada
um possui.” 73

Cass (1974) nos mostra que existem semelhancas entre a educacdo de adultos e a
educagdo para as criangas, € aponta alguns principios de aprendizagem que considera

comuns para esses dois tipos de educacdo. Segundo a autora:
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“1.A aprendizagem deve se orientar segundo uma meta;
2. O que se aprende deve ser funcional e aplicativo;

3. A aprendizagem deve ser uma experiéncia compartilhada, onde quem
aprende participa ativamente do processo.

4. A aprendizagem deve ocorrer mediante muitos métodos e recursos variados
e claros.

5. As diferencas individuais devem ser consideradas nas técnicas de
planejamento e apresentagdo.

6. A aprendizagem necessita de:

a. Exercicio — quanto maior o niimero de vezes que se repete uma
atividade, mais rapidamente se aprende e se converte em hdbito. A
prdtica e o exercicio ndo obtém resultados por si so: o que aprende
deve ser resultado de sua prdtica; deve receber uma realimentagdo.

b. Efeito — o individuo tende a repetir acdes/respostas que Sdo
agraddveis e lhe tragam satisfacdo e recompensas, e tende a evitar
aquelas que provocam culpa, ofensa, frustracdo e castigo.

c. Intensidade: uma experiéncia de aprendizagem vivida ou
dramatizada é mais fdcil de se recordar do que as rotineiras e
tediosas.

d. Desuso — uma habilidade que se aprende uma vez, porém que logo
cai em desuso, deve ser aprendida novamente e complementada com
um reforgo imediato.” , 30

Sendo o texto de Cass uma publicacdo da década de 70, periodo no qual estava em
vigéncia o tecnicismo pedagdgico, ndo podemos deixar de mencionar, sem uma conotagao
negativa, alguns aspectos da influéncia desse periodo em suas colocagdes. A autora enfatiza
em seus apontamentos a necessidade de metas, métodos, repeti¢des de exercicios, de acdes
e de respostas, o que evidencia aspectos mecanicos e comportamentais dentro do modelo
tecnicista. No entanto, ao colocar a necessidade de se pensar tanto os aspectos individuais,
quanto a importancia de compartilhar experiéncias e o posicionamento nao passivo dos
educandos, evidencia uma proposta de ensino que rompe com alguns dos critérios do

processo de aprendizagem presente no tecnicismo pedagdégico.
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Outro autor que também fez em seu trabalho um resumo comparativo entre a
educagdo de adultos e a educagdo para as criangas foi Villanueva (1987). Sem estabelecer
diferencas com carater universal e absoluto, porém admitindo situag¢des idealizadas, o autor

apresenta o seguinte quadro:

Na educac¢do de adultos

Na educac¢do para criancas

Os adultos tém grande experiéncia de
vida prdtica que lhes serve para
estruturar e delimitar as novas
aprendizagens.

As experiéncias prdticas que as criangas
tém da vida sdo escassas.

A aprendizagem centraliza na
transformagdo e extensao de
significados, valores, destrezas e
técnicas adquiridas em experiéncias

anteriores.

se

A aprendizagem se centraliza
principalmente  na  formagcdo  de
significados, valores, destrezas e técnicas
bdsicas.

As pressoes mais poderosas para a
troca vém de fatores relacionados com
fungcoes e expectativas sociais e
trabalhistas , com a necessidade pessoal
de continuar a produtividade e com a
auto-defini¢cdo

As pressoes mais importantes para a
troca procedem de fatores relacionados
com o crescimento  fisico, com
necessidades de socializagdo e com a
preparagdo para futuras fungoes sociais e
trabalhistas.

A necessidade da aprendizagem estd
relacionada com situacoes da vida
didria.

As necessidades de aprendizagem se
relacionam com padroes organizados no
desenvolvimento para compreender a
experiéncia futura.

E provdvel que os adultos usem um
pensamento generalizado e abstrato.

O pensamento que as criancas utilizam é
especifico e concreto.

Os adultos expressam suas necessidades
de aprendizagem descrevendo  os
processos através da verbalizacdo que
lhes permite intervir e colaborar na
programag¢do  de  seus  proprios

As criancas expressam essas necessidades
de aprendizagem e o0s processos
correspondentes  mediante  atividades
ndo-verbais que fazem com que a
programacgdo se realize por observadores

programas de aprendizagem e intérpretes  dessa  comunicagdo
ndo-verbal.

Os adultos tém um autoconceito|As criancas tém um  autoconceito

consistente e organizado e uma auto- |relativamente desorganizado e
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estima que lhes permite participar como | inconsciente que lhes permite perceber-se
um ser distinto dos outros e capaz de |um ser separado dos outros, porém
atuar com independéncia dos demais. dependente deles.

Os adultos tém assumido um status de|As criangas ndo tém uma situagdo de
responsabilidade social e se espera|responsabilidade social, e 0 que se espera
deles que sejam produtivos delas é que brinquem e que aprendam

p.73

Embora Cass nos indique semelhancas gerais entre a aprendizagem das criangas € a
aprendizagem de adultos, e Villanueva coloque de forma pertinente as diferencas
especificas entre estes dois tipos de aprendizagens, Giubilei (1993, p. 79 em citacdo a
KIDD 1973, p. 2) nos chama a atencdo para trés pontos importantissimos quando se faz

uma comparacao entre o estudante adulto e a crianca e/ou adolescente. Segundo Giubilei:

- os adultos tém mais experiéncia;
- os adultos tém experiéncias de tipo diferentes;
- as experiéncias dos adultos estdo organizadas de forma diferente.

Refletindo acerca das colocacdes anteriores, podemos considerar que a bagagem de
conhecimentos adquirida pelos adultos em suas experi€ncias faz com que este participe do
seu processo educativo no mesmo plano de igualdade com o educador, numa troca de
experiéncias vividas em favor do bem comum e da sociedade onde estdo inseridos, fato que

nao € observado na educagdo para criancas.
Desse modo, podemos mencionar que, em situacdes idealizadas, existem algumas

caracteristicas que sdo préprias da EJA. Segundo Black (1990), essas caracteristicas seriam:

“1.A iniciativa de aprender parte do proprio aluno. A motivagdo do educando
tem que atuar primeiro no sentido de estimuld-lo a freqiientar as aulas.

2.0 aluno ndo pode dedicar todo o seu tempo a tarefas escolares. E necessdrio
ajustar o tempo de estudos as suas possibilidades. Ele tem responsabilidades
com a familia, o trabalho e a comunidade a qual pertence.
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3.0 professor ndo exerce a mesma autoridade. O professor é um guia, um
orientador e exerce o seu trabalho no mesmo plano de igualdade que o aluno.

4.0 educando tem experiéncias e opinioes proprias e conhecimentos prdticos
em muitos setores da vida. Experiéncias e conhecimentos muitas vezes maiores
do que os do educador.” |, 9s

Norbeck (1978) complementa essa discussdo mostrando argumentos que apontam

alguns motivos que levam a EJA a ndo ser bem sucedida. De acordo com ele:

1- “A primeira causa: Tratamos os adultos como criancas. Os educadores
manipulam seus alunos da EJA como se fossem criangas. Falam-lhes como se
falassem a criangas. Os adultos sdo colocados em escolas, salas de aula e
carteiras feitas para crian¢as. A maior parte das pessoas associa a palavra
“educacdo” a instrugdo tradicional para as criangas.

2- Outra razdo é que os professores de criancas e adolescentes sdo a maior
parte dos agentes utilizados na educagdo do adulto. E esses professores,
embora conscientizados de que os adultos devem ser tratados de uma maneira
diferente da das criangas, tém, muitas vezes, dificuldades de adaptagdo.

3- Ndo conhecemos os adultos. Ndo conhecemos suas idades, condi¢oes
socioecondmicas, condigoes fisicas, etc. De novo, tudo isto é um erro muito
grande, fruto da nossa tendéncia natural para confundir estudantes adultos
com criancas. Com as criangas, temos o hdbito de pensar que as suas idades
sdo mais ou menos iguais, que as suas profissoes sdo inexistentes, que a sua
experiéncia é quase nula e que as suas condicoes fisicas sdo boas.

O ndo conhecimento do adulto afeta o material, o conteiido das disciplinas e o
modo como tentamos lhe comunicar as coisas.” p. 197

Coadunando com Norbeck, Gadotti (2005) nos mostra que:

“A EJA erra principalmente quando estreita a finalidade de sua educagdo,
enfatizando exageradamente os exames, preocupando-se com a terminalidade,
confundindo os credencialismos com aquisi¢do de conhecimentos, habilidades
e postura, limitando-se a compensagdo das formalidades do ensino regular.” |

.53
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Para Giubilei (1993), “a educacdo de adultos em quaisquer esquemas: regular ou
supletivo, necessariamente deverd oferecer condi¢des para que o homem supere as

dificuldades e se projete, enquanto ser, com direitos e garantias assegurados ao cidaddo”. ;7

Outros equivocos que acontecem com a EJA, segundo a autora, sio:

“- pensar que a escola pertence exclusivamente a educacdo infantil, restando a
EJA outros ambientes que ndo sejam necessariamente a escola, por exemplo:
igrejas, quadras, galpdes.

- ignorar a importancia de um professor no processo de ensino,
substituindo-o por qualquer membro da sociedade ou por aulas gravadas em
fitas de video.

- ignorar o fato de os alunos da EJA apresentarem insuficiéncias
primdrias de leitura e raciocinios logicos matemdticos, ou ainda considerar
que essas insuficiéncias serdo possiveis de ser superadas somente pelo esforco
do aluno.

- adotar para a EJA materiais diddticos que consideram os alunos
autodidatas.” ;.6

Giubilei, nesse mesmo trabalho, nos chama a aten¢do para um outro problema da

EJA, que € a formacdo do educador de adultos. Segundo a autora:

“O educador de adultos deve atentar para o estudo do adulto em suas vdrias
dimensées: biopsicologica, social e cultural, a fim de subsidiar sua educagdo
formal, projetando o adulto enquanto sujeito e agente transformador do meio
em que vive. Levando em conta que esse  educando-adulto jd experimentou o
insucesso escolar e traz em si o estigma da escolarizacdo incompleta por conta
da impericia da sociedade.” |, 4

Por tudo isso, admitimos a conveniéncia de que o educador da EJA conheca, pelo
menos em parte, a sua turma: o que os estudantes pensam, o que os leva a pensar desta ou
daquela maneira, como processam as informagdes que recebem, do que precisam para
apreenderem certos conhecimentos. De acordo com Ribeiro (1997), ainda nio existia uma
teoria de aprendizagem de adultos, e, segundo o autor, parecia dificil vir a existir apenas

uma, pois essa teoria envolveria um complexo conjunto de fatores que vao desde a
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especificidade etdria até a especificidade cultural, compreendendo aspectos psicoldgico,

bioldgico e social.

No entanto, alguns trabalhos trouxeram contribui¢des tteis para se refletir sobre as
possibilidades de interacdo na EJA, uma reflexdao que deve ter em conta, além das préprias
conclusdes a que os autores chegam, também as condicdes em que esses trabalhos foram

produzidos e as concep¢des educacionais de quem as produziu.

J4 Lindeman (1926) identificou pelo menos cinco pressupostos-chave para a
educagdo de adultos, que atualmente auxiliam na compreensdo da aprendizagem desse

publico:

1. Adultos sdo motivados a aprender a medida em que experimentam que suas
necessidades e interesses serdo satisfeitos. Por isso, esses sdo os pontos mais
apropriados para se iniciar a organizacdo das atividades de aprendizagem do
adulto.

2. A orientagdo de aprendizagem do adulto estd centrada na vida; por isso, as
unidades apropriadas para se organizar seu programa de aprendizagem sdo as
situagoes de vida e ndo disciplinas.

3. A experiéncia é a mais rica fonte para o adulto aprender; por isso, o centro
da metodologia da educagdo do adulto é a andlise das experiéncias.

4. Adultos tém uma profunda necessidade de serem autodirigidos; por isso, o
papel do professor é engajar-se no processo de miitua investigacdo com os
alunos e ndo apenas transmitir-lhes seu conhecimento e depois avalid-los.

5. As diferencas individuais entre pessoas crescem com a idade; por isto, a
educacdo de adultos deve considerar as diferengas de estilo, tempo, lugar e
ritmo de aprendizagem.

Piconez (2003), apds estudos, observagdes, pesquisas e pratica com adultos no
ambiente de ensino e aprendizagem também nos fornece alguns pressupostos sobre como

os adultos aprendem. De acordo com a autora:

42



“Os adultos so aprendem se quiserem - Ao contrdrio do que alguns supoem
com relagcdo aos jovens, os adultos ndo aprendem sob pressdo como, por
exemplo, para evitar nota baixa. Os adultos sdo prdticos, desejam saber em
que o ensino os auxiliard. Os adultos desejam aprender alguma coisa no
decorrer de cada encontro. E importante que uma situacdo de ensino-
aprendizagem lhes comunique sentimento de que tiraram algum resultado iitil.
Eles se impacientam facilmente face a muita teoria ou predmbulos: reagem
melhor se lhes ensinarem, simples e diretamente, o que querem aprender.

Os adultos aprendem pela prdtica - A experiéncia tem demonstrado que a
colocagdo em prdtica imediata e continua dos contetidos estudados faz com que
se consolide sua aquisicdo. Se os adultos ndo tém a possibilidade de se
envolverem ativamente no ensino, esquecem rapidamente o que aprenderam.
Por essa razdo, é preciso encorajd-los a discutir um problema, a elaborar uma
solucdo, a praticar uma maneira de fazer.

Os adultos aprendem resolvendo problemas ligados a realidade - Se os
problemas ndo tiverem relagdo com a realidade, se ndo forem vivenciados, os
adultos ndo se interessardo por eles. E preciso, pois, apresentar-lhes
problemas prdticos, proximos de sua realidade.

A experiéncia afeta a maneira de aprender dos adultos - Eles estabelecem
uma ligacdo entre o que estdo aprendendo e o que jd sabem. Se os
conhecimentos ndo se enquadram com os que jd tém, os rejeitardo. Os adultos
tém mais experiéncia do que as criangas, o que pode ser uma vantagem ou uma
desvantagem: uma vantagem quando tiverem mais possibilidades de unir
aquilo que aprenderam aquilo que ja sabem; uma desvantagem quando essa
correlagcdo ndo for mais possivel.

Os adultos aprendem melhor num ambiente descontraido - O meio ambiente
ndo deve lembrar muito uma sala de aula. Muitos adultos guardam uma
lembrang¢a humilhante da escola e ndo desejam que se lhes recorde essa época.
Além disso, um ambiente demasiado "escolar"” corre o risco de lhes parecer
infantil.

Os adultos apreciam métodos complementares - Como as criangas, eles
compreenderdo melhor se lhes apresentar uma mesma idéia de vdrias
maneiras; em outras palavras, quando a informagdo os atingir pelo canal de
mais de um sentido. Bem entendido, o método utilizado dependerd daquilo que
lhes é ensinado e dos objetivos visados.

Os adultos querem ser orientados e ndo avaliados - E verdade que eles
desejam saber como estdo trabalhando. Conhecer seu progresso é importante
para eles, mas testes ou notas poderdo atemorizd-los. Eles tendem a recusar
controles, pois receiam ndo se sairem suficientemente bem e serem
humilhados.” (Piconez, 2003, p .5)
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Ainda segundo Piconez (1996):

“As dificuldades de aprendizagem especifica dos adultos estdo situadas na
propria escola, que apresenta expectativas de aprendizagem firmadas na
habilidade do processo mnemonico (“decoreba’); no potencial de escrita com
amplo repertorio vocabular e no entendimento imediato de toda e qualquer
informagdo lida. Sem diivida, preparo e competéncia profissional dos
professores; capacidade de preparar e buscar recursos que favorecam a
construgdo de conhecimentos; repensar sistematicamente as adaptacoes
curriculares e de avaliagdo representam o conjunto de fatores que permitem
que as necessidades educacionais dos alunos sejam abordadas de maneira
mais eficaz.” , 2

Pensando em alguns dos aspectos apontados por esses educadores, trazemos agora
uma citagdo proveniente da pedagogia dialégica e problematizadora de Paulo Freire, a qual
tem contribuido significativamente para se pensar 0s processos de ensino e de

aprendizagem do adulto. Segundo Freire (1996):

“Uma das tarefas essenciais da escola, como centro de producdo sistemdtica
de conhecimento, é trabalhar criticamente a inteligibilidade das coisas e dos
fatos e sua comunicabilidade. E imprescindivel, portanto que a escola instigue
constantemente a curiosidade do educando em vez de amacid-la ou domesticd-
la. E preciso mostrar ao educando que o uso ingénuo da curiosidade altera a
sua capacidade de achar e obstacularizar a exatiddo do achado. E preciso, por
outro lado e, sobretudo, que o educando vd assumindo o papel de sujeito da
produgdo de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor da que lhe
seja transferida pelo professor.” |, 123.124

Diante dessas consideragdes, acreditamos que a mediacdo escolar envolvendo
processos de ensino para o aluno adulto precisa ter em conta a totalidade dos saberes em
seu tempo, sistematizar os conhecimentos que ele jia possui, conhecimentos que ele

construiu com as praticas de vida, com os conhecimentos produzidos na sala de aula.
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1.7. O ensino de Fisica no nivel médio regular e na EJA

Quem vivencia o dia-a-dia de uma escola de Ensino Médio, ou mesmo quem estd do
lado de fora e tem interesse pelo assunto sabe muito bem que o ensino no nosso pais, de
uma forma geral, apresenta problemas considerdveis ja ha algum tempo, a comecgar pela sua

propria finalidade (Registro, 1999, p. 6).

Parece ser consenso, nas pesquisas apresentadas nos principais periddicos do pais e
nos debates envolvendo professores e pesquisadores do ensino de Fisica, que, da forma
como ela vem se apresentando em sala de aula e nos materiais didaticos, essa drea do

conhecimento esta distanciada e distorcida do seu real propdsito.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs, 1999):

“Espera-se que o ensino de Fisica, na escola média, contribua para a
formagdo de uma cultura cientifica efetiva, que permita ao individuo a
interpretacdo dos fatos, fendémenos e processos naturais, situando e
dimensionando a intera¢do do ser humano como parte da propria natureza em
transformagdo.” |, 47

Mas, segundo Castro (2005), o ensino de Fisica apresentado na sala da aula, estd
pautado na preocupagdo do professor em administrar o comportamento dos estudantes
(indisciplina) e ndo a aprendizagem. Assim sendo, as aulas de Fisica (essencialmente
expositivas, rotineiras e despersonalizadas) ndo passam de um mondlogo (onde a
participacao do aluno quase nao existe), com um ‘script’ que apela para a memorizagdo de
férmulas, resolucdo de exercicios repetitivos que nio acrescentam novos significados para

os conteddos dos assuntos em estudo.

De acordo com Souza e Souza (2005):
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“A maioria dos estudantes acredita que a Fisica ndo tem nada a ver com o seu
cotidiano, que a Fisica somente é encontrada nos livros diddticos, e, os
estudantes acreditam que a Fisica é apenas mais uma disciplina, que utiliza
muita matemdtica, e que sua unica fung¢do é reprovar ou dificultar sua vida
escolar.” 1

Lanca (2005, p. 43) também coloca que a disciplina Fisica presente nas escolas de

Ensino Médio tem sido sinonimo de desconforto para a maioria dos alunos e também para

alguns professores.

Articulando algumas idéias comuns presentes no trabalho de Rosa (2005) com as
do trabalho de Registro (1999), pode-se dizer que o desconforto mencionado por Langa é

decorrente dos seguintes problemas:

1 — falta de objetivo claro do porqué se deve estudar Fisica no nivel médio;

2 — falta de elementos norteadores e motivadores nas aulas de Fisica;
3 —reduzido niimero de aulas por semana, principalmente nas escolas publicas;

4 — predominincia exagerada de aulas expositivas onde a participagdo do aluno

praticamente ndo existe;

5 — excesso de conteidos que compdem os planejamentos de ensino e livros
didaticos;

6 — focalizacdo do aprendizado na resolu¢do de exercicios e ndo na aplicacdo dos

conhecimentos fisicos para o entendimento e compreensao de fendmenos da vida real;

7 — tendéncia do ensino de Fisica em redirecionar a aprendizagem as provas dos

vestibulares que primam pela memorizacdo de férmulas e por solucdes algébricas.

Os problemas mencionados anteriormente sdo referentes ao ensino de Fisica
destinado a alunos do Ensino Médio Regular, mas consideramos que o0s mesmos

estendem-se a EJA/EM, com mais alguns agravantes, que seriam:
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1 — caréncia de material apropriado para o ensino de Fisica na EJA.

2 — infantiliza¢do dos jovens e adultos em atividades de ensino e nos poucos
textos de materiais didéticos destinados a essa modalidade de educacao.

3 — grande resisténcia em rela¢cdo aos conteudos das disciplinas tidas como
exatas. Nesse caso, o sentimento que aflora a priori é de temor ou
incapacidade (Torres, 2006, p.17).

4 — medo do fracasso escolar decorrente da baixa auto-estima dos alunos.

Assim como em outras dreas, o ensino de Fisica tem-se pautado quase
exclusivamente no uso de manuais didaticos, que se limitam ao enunciado puro e simples
das leis, com pouca ou nenhuma preocupacgdo em situd-las dentro de um contexto histérico
ou mesmo em um contexto que envolva caracteristicas do cotidiano dos estudantes. Sendo
assim, os textos presentes nesses manuais didaticos correm o risco de passar ao leitor a
idéia de que a ciéncia € um empreendimento essencialmente individual, fruto de uns poucos
génios sempre bem sucedidos em seus intentos, além de possibilitar a formacdo errada de
alguns conceitos fisicos por parte dos alunos e, até mesmo, professores, leigos ou ndo, das

disciplinas de Fisica.

No caso do ensino de Fisica na EJA/EM, como o nimero de manuais didaticos
existentes € muito pequeno, o professor acaba fazendo adaptagdes dos textos diddticos
destinados ao Ensino Médio Regular, selecionando apenas alguns trechos dos mesmos para
utilizd-los durante as aulas. Aqueles que optam pela utilizacdo dos manuais didaticos do
Telecurso 2000 (TC 2000) acabam selecionando apenas algumas das aulas do volume 1,

correspondente a parte da mecanica.

Uma outra opg¢do para os professores de Fisica seria a utilizacdo de textos

diferentes dos manuais didaticos. Segundo Ricon e Almeida (1991):

“O conteido do manual diddtico e aulas pautadas em textos recheados de
informacoes formais ndo sdo as unicas op¢oes educacionais possiveis. Deve-se
utilizar também, dentre outros, textos sobre produgdo cientifico-
tecnologica atual e textos sobre a historia da ciéncia. Isso fard com que o
aluno construa sua historia de leitura, tornando-o um bom leitor, que, jd fora
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da escola, continuard a buscar informagcoes necessdrias a vida de um cidaddo,
a checar noticias, a estudar, a se aprofundar num tema, ou, simplesmente, a se
dedicar a leitura pelo prazer de ler.”

Entretanto, deve-se ter muito cuidado na utilizacdo de textos encontrados em
revistas de divulgacdo cientifica. Nesses tipos de revistas, encontramos textos contendo
erros conceituais que muitas vezes passam desapercebidos pela maioria dos leitores, leigos

ou nao.

Face ao exposto, pretende-se, com este trabalho de pesquisa observar como o0s

alunos da EJA/EM léem textos do manual diddtico do TC 2000 e textos de divulgacdo

cientifica em aulas de Fisica, contribuindo significativamente para a formacdo escolar dos
jovens e adultos no que diz respeito a cultura cientifica.

As posicdes dos autores revisados possibilitaram uma reflexdo mais fundamentada
sobre as caracteristicas da EJA, sobre seus alunos e educadores além de contribuirem para

decisdes no planejamento de atividades a serem realizadas.
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CAPITULO 2: APOIO TEORICO METODOLOGICO E
PROCEDIMENTOS DE COLETA DE INFORMACOES

2.1. A Analise do Discurso como dispositivo analitico

Neste trabalho, foram utilizados textos escritos como recursos mediadores do
processo de ensino nas aulas de Fisica da Educacdo de Jovens e Adultos do Ensino Médio
(EJA/EM). No entanto, junto a esse mediador, ocorreram diferentes formas de interacdo em
sala de aula, as quais ndo se pode deixar de levar em consideracdo, tais como: aulas
expositivas; exposicoes dos alunos sobre os temas em estudo e sobre situacdes vivenciadas;
intervengcdo da professora/pesquisadora a partir das falas dos alunos etc. Desse modo,
buscou-se um dispositivo analitico que levasse em consideragdo os textos, os sujeitos, a
linguagem, o contexto das aulas e, principalmente, que buscasse compreender como 0s

sujeitos produziram sentido a partir da leitura dos textos.

Diante dessas consideragdes, assumiu-se a Andlise de Discurso (AD), na vertente
instituida na Franga por Pécheux e desenvolvida no Brasil principalmente pelos trabalhos
de Eni Orlandi, como apoio tedrico, pois esse referencial fornece elementos que

possibilitam compreender a relacdo entre sujeito, linguagem, ideologia e historia.

A AD, em que nos apoiamos originou-se na escola francesa nos anos 60 do séc. XX
com trabalhos de Michel Pécheux e se constitui no entremeio da Lingiifstica com as
Ciéncias Sociais, instaurando um novo conceito de discurso, em que, para a compreensao
do seu processo de funcionamento, devera ser levada em consideracio a formacao social de

seu enunciador. De acordo com Orlandi (1994):

“A AD se constitui na relagdo da Lingiiistica com as Ciéncias Sociais ndo
enquanto complementagdo de uma pela outra (...) ndo como aplicagdo da
Lingiiistica sobre as Ciéncias Sociais ou vice-versa (...) mas produzindo uma
outra forma de conhecimento, com seu objeto proprio que é o discurso.” ;. 3
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Desse modo, pode-se dizer que a AD, ao trabalhar com os discursos, abrange a
exterioridade (sujeito, situacdo) excluida pela Lingiiistica e transcende a transparéncia da
linguagem tratada pelas Ciéncias Sociais. Logo, a AD articula de modo particular

conhecimentos desses dois campos de dominio da lingua e de seu emprego.

Sendo assim, a AD ndo trata simplesmente de um estudo da lingua, nem da
gramdtica, embora estas lhe interessem. Na AD, trabalha-se com o discurso observando o

11

“homem falando” °°, compreendendo a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho

simbdlico, social, constitutivo do homem e da sua historia.

De acordo com Almeida (2004, p. 36) a AD tem por objetivo detectar, através das
marcas inscritas no discurso, o seu processo histdrico-social e os efeitos de sentidos ai

presentes.

Roure (1996, p.24) ressalta que a AD objetiva a constru¢do de um método que
compreenda o estudo das determinacdes histéricas em que os discursos sdao produzidos, os
processos de significacdo a que estes se submetem e sdo submetidos. Nesse sentido, a AD
trabalha com os processos de produgdo dos discursos, tendo em vista as suas condicdes de

producdo.

Situar o discurso em seu processo de producdo significa inicialmente entender o
que, para a Escola Francesa, é o proprio discurso. Segundo Orlandi (1999, p. 15), a palavra
“discurso”, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de percurso, de correr por, de

movimento. O discurso €, assim, palavra em movimento, prética de linguagem.

Para a AD, o discurso € efeito de sentidos entre locutores (Orlandi, 1999, p. 22). O

discurso materializa o contato entre o ideoldgico e o lingiiistico (Orlandi, 1990, p. 26).

Coadunando com essas idéias, Almeida (2004, p. 35), em sintese, coloca que, para a
AD, o discurso € um objeto historico-social ideoldgico e a sua historicidade se d4 através de

sua materialidade, que € lingiiistica.

1 . . < .
Ao utilizarmos o termo “homem falando”, nos referimos a idéia de fala por meio oral, de documentos,
textos, livros ...
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De acordo com Orlandi (1988, p. 102), o discurso materializa o contato entre o
ideoldgico e o lingiiistico no sentido em que ele representa, no interior da lingua, os efeitos
das contradi¢des ideoldgicas e, inversamente, ele manifesta a existéncia da materialidade

lingiiistica no interior da ideologia.

Sendo assim, na AD, a ideologia é condicdo do discurso. Nao ha discurso e nem
sujeito sem ideologia. O discurso € o lugar em que a linguagem e a ideologia se articulam
de modo temporal, ndo estdtico, ndo homogéneo, nem automdtico, e isso € decorrente do
fato de o sujeito, produtor dos discursos, estar em constantes processos de contradicio,

transformacdo, memoria, esquecimento.

Ao se trabalhar com o discurso, objeto da AD, se estd diretamente trabalhando a
relacdo entre linguagem e ideologia. Linguagem como pratica de sentidos e ideologia como

mecanismo estruturante do processo de significagao.

Em relagdo a ideologia, Pécheux entende que nio existe sujeito sem ideologia nem
ideologia sem sujeito. Logo, o sujeito discursivo funciona pelo inconsciente e pela
ideologia. Essa simbiose faz-nos entender que toda linguagem que parte de um sujeito, num
determinado momento de producdo, estd associado a ideologia, influenciado por fatores
sociais, econdmicos, politicos, estéticos, dentre outros, € produz sentido num dado
momento de interlocu¢do. Assim, a linguagem e o discurso ndo podem ser neutros, sendo
permeados pela ideologia e constituidos nas relagdes sociais. A materialidade especifica da
ideologia pode ser entendida como o préprio discurso, sendo que a materialidade especifica

do discurso € a lingua.

A ideologia é, entdo, entendida, dentro da AD, como a relacdo necessdria existente
entre o sujeito e suas condi¢des materiais de existéncia, relacdo politica que se constitui
na/pela linguagem, num processo que excede o consciente do sujeito. Isso significa
considerar que o sujeito ndo tem acesso direto a sua realidade, que a relacdo entre sujeito e
o mundo a que ele faz referéncia através da lingua é mediada necessariamente por esse
trabalho simbdlico/politico duplamente descentralizado pela ideologia e pelo inconsciente.

(Orlandi apud Almeida, 2004, p. 45).
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Na AD, a ideologia ndo possui o sentido negativo de ocultamento da realidade, nem
de falta de consciéncia, ou de alienacdo a ser superada, nem tampouco representacdo da
realidade, visdo de mundo ou doutrina, mentalidade de época ou consciéncia de grupo

(Almeida, 2004, p. 45)

A 1deologia, na AD, é a interpretacio de sentido em certa direcdo; direcdo
determinada pela relacdo da linguagem com a histéria e seus mecanismos imagindrios. A
ideologia ndo é, pois, ocultacdo, mas funcdo da relacdo necessdria entre linguagem e mundo
(Orlandi, 1988, p. 31). A ideologia €, assim, o que torna possivel a relacdo entre o
pensamento, a linguagem e o mundo. E o que retine sujeito e sentido. E através dela que o
sujeito se constitui e o mundo se significa. A ideologia se materializa na linguagem, ela faz

parte do funcionamento da linguagem (Orlandi ,1999, p. 96)

A concepgdo de ideologia em AD é fundamental, pois € a partir da sua unido com a
linguagem e a historia que se faz a materializacdo do discurso. O ideoldgico permeia o
discurso e participa de forma efetiva das condigdes de

reproducdo/transformagado/construcdo de sentidos.

As palavras, expressdes e proposicdes empregadas na producdo de um discurso
recebem seu sentido a partir da formagdo ideoldgica do sujeito enunciador. Segundo
Pécheux (1975, p. 144), o sentido de uma palavra, expressao ou proposi¢do ndo existe em si
mesmo (isto é, em sua relacdo transparente com a literalidade do significante), mas ¢é
determinado pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio-histérico em
que palavras, expressdes, proposi¢des sdo produzidas (isto €, reproduzidas). “(...) as
palavras, expressdes, proposicoes mudam de sentido segundo posi¢des sustentadas por
aqueles que as empregam, o que significa que elas tomam o seu sentido em referéncia a
estas posicoes, isto €, em referéncia as formacgdes ideoldgicas nas quais essas posicoes se

inscrevem’’.

Segundo Roure (1996, p. 34), o discurso nao pode ser entendido como um sentido
universal, literal e reificado, pois sua constru¢do nao € transparente, mas € fruto de relacoes

que se confrontam e se estabelecem, produzindo sentidos que nem sempre sao definidos no
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lugar de sua producdo. Dessa forma, o sentido deve ser compreendido como movimento

errante, determinado pela histdria, pelos acontecimentos sociais, econdmicos e culturais.

Os sentidos sdo, pois, partes de um processo. Realizam-se num contexto, mas nao
se limitam a ele. Tém historicidade, tém um passado e se projetam num futuro (Orlandi,
1988, p. 103). O sentido, para a AD, ndo esta ja fixado a priori como esséncia das palavras,

nem tampouco pode ser qualquer um: hé a determinacao histérica (Orlandi, 1988, p. 27).

Para a AD, o sujeito e o sentido ndo sdo naturais, transparentes, mas, sim,
determinados historicamente e devem ser pensados em seus processos de constitui¢do; o de
que o sujeito ndo € fonte do sentido, nem senhor da lingua e o de que o sentido se forma por

um trabalho da rede de memoria.

Na perspectiva apontada pela AD, a memodria deve ser entendida ndo no sentido
diretamente psicologista da “memoria individual”, mas nos sentidos da memdria mitica, da
memoria social inscrita em praticas, e da memoria construida do historiador (Pécheux,

1999, p. 50)

Entende-se que a memoria, para a AD, surge como um dispositivo que regula o
discurso de forma implicita. Um ‘novo discurso’ surge a partir de choques entre discursos
existentes na memoria com as adversidades historicas sociais que podem estar a ocorrer.
Portanto, a memoria estd em constante conflito e reconstrucio, e € a partir disso que surgem

os novos discursos, podendo ou ndo estar estruturados no discurso anterior.

Segundo Pécheux (1999, p.52) a memdria tende a absorver o acontecimento, como
uma série matematica prolonga-se conjeturando o termo seguinte em vista do comeco da
série, mas o acontecimento discursivo, provocando interrup¢do, pode desmanchar essa
‘regularizacdo’ e produzir retrospectivamente uma outra série que ndo estava constituida
enquanto tal e que € assim o produto do acontecimento, no caso desloca e desregula os
implicitos associados ao sistema de regularizacao anterior. Logo, a memoria descrita na AD

€ uma ‘memoria discursiva’ que estd em constante reconstrucao.

Segundo Pécheux (1999, p. 52), memoria discursiva seria aquilo que, face a um

texto que surge como acontecimento a ler, vem restabelecer os “implicitos” (quer dizer
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mais tecnicamente, os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos

etc) de que sua leitura necessita: a condicdo do legivel em relacdo ao préprio legivel.

A memoria discursiva, também denominada interdiscurso, ¢ uma filiacdo nas redes
de sentidos; portanto, estd diretamente ligada a histdria individual e social do sujeito.
Segundo Orlandi (1999, p. 34), a memdria discursiva se estrutura pelo esquecimento; "é
preciso que o que foi dito por um sujeito especifico num lugar especifico se apague para

n

que o anonimato possa fazer sentido em ‘minhas palavras®

Da ilusdo de que o sentido ndo tem historia resulta 0 movimento da identidade e dos
sentidos: eles ndo retornam, eles se transformam, se deslocam (Orlandi, 1988, p. 72).
Assim, as palavras ndo significam o que queremos, elas significam de acordo com os
sentidos (memdria discursiva) no imagindrio em que estdo imersas, significam pelas
condi¢des em que funcionam. Sendo assim, palavras iguais podem ter significados

diferentes, porque se inscrevem em formagdes discursivas diferentes.

A formacdo discursiva se define como aquilo que numa formacao ideoldgica dada —
ou seja, a partir de uma posi¢do dada em uma conjuntura socio-histérica dada -- determina

o que pode e deve ser dito (Orlandi, 1988).

Resumidamente, pode-se dizer que, na perspectiva da AD, todo discurso produzido
pelo sujeito é resultado de uma formacdo discursiva que é permeada pela ideologia, ao
mesmo tempo em que ¢ um redimensionamento de discursos que pertencem a memdoria

discursiva que se apaga na medida em que os novos sentidos surgem.

Sendo assim, ao produzir um discurso, o sujeito se inscreve nele e, ao fazer sua
inscri¢do, passa por trés tipos de repeticdo que seriam: a repeticdo empirica; a repeticao

formal; e a repeti¢do histdrica.

Pensando no contexto escolar no qual o trabalho estd inserido, compreende-se, com

base em Orlandi (1998), que:

“A repeticdo empirica é a que na Escola chamamos efeito papagaio: o aluno
repete sem saber o que estd repetindo. Esquece logo depois, pois o que diz ndo
lhe faz sentido. A repeticdo formal jd é uma elaboragdo da forma abstrata da
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lingua, e temos nesse caso o que em geral é considerado o bom aluno: ele
repete com outras palavras. No entanto, como ndo hd historicizagdo, o dizer
ndo sai do lugar. Finalmente, na repeticdo historica teriamos um aluno com
um real trabalho da memoria: ele inscreveria assim o dizer em seu saber
discursivo, o que lhe permitiria ndo so repetir, mas ao fazé-lo, produzir
deslizamentos, efeitos de deriva no que diz.” ; 14

Orlandi (1998) afirma que h4 transito entre esses diferentes modos de repeti¢do e, a

seu ver, € nesse movimento que estaria a aprendizagem.

Uma das possibilidades significativas de intervencdo nesse transito, no que se refere
ao proposito deste trabalho com o ensino de Fisica na EJA/EM, seria a mediacao realizada

pela leitura de diversificados tipos de textos com abordagem de conceitos dessa disciplina.

2.2. A leitura de textos e suas condicoes de producao

A leitura ja foi concebida como um instrumento da linguagem, como um processo
de traducdo do cddigo lingiiistico escrito. O sentido, nesse caso, era considerado como algo
estdtico, pronto e acabado no interior de um texto, cabendo ao leitor simplesmente
recuperd-lo. A leitura possuia apenas um sentido possivel e correto que se restringia ao
discurso do autor. Deste modo, o texto era considerado uma fonte de verdades, cujo
conteido deveria ser assimilado e difundido. O autor era considerado como a instancia
maxima quanto a atribuicdo de sentido ao texto; o leitor assumia uma posi¢do passiva de

apreensdo e assimilac@o das idéias do autor contidas no texto (Grotta, 2000, p. 28).

Segundo Grotta (2000, p. 30), € no final da década de 60 que a leitura comeca a ser
considerada como a chave do sucesso da escolaridade e da independéncia na aprendizagem.

A leitura passou a ter um significado que ia além da juncdo de fonemas, silabas, palavras, e
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passou a ser vista, entdo, como um processo de producdo de sentidos do qual participam

autor, textos e leitor.

Na concepcgao de Freire (1985):

“«

. 0 ato de ler é muito mais do que se ater as palavras em si mesmas é um
processo que envolve uma compreensdo critica de ler, que ndo se esgota na
decodificacdo pura da palavra ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e
se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele”. | 1|

Na perspectiva da AD, segundo Orlandi (1988):

“Ndo se vé na leitura do texto apenas a decodificagdo, a apreensdo de um
sentido (informagdo) que jd estd dado nele. Ndao encara o texto apenas como
produto, mas procura observar o processo de sua produgdo e, logo, da sua
significacdo. Correspondentemente, considera que o leitor ndo apreende
meramente um sentido que estd ld; o leitor atribui sentidos ao texto. Ou seja:
considera-se que a leitura é produzida e se procura determinar o processo e as
condigoes de sua produgdo “. , 37

Na AD, a leitura € vista como um processo de producao/atribui¢do de sentidos a um
texto, portanto € concebida como um trabalho simbdlico, devendo ser levadas em
consideracdo as condicdes de sua producdo, que abarcam: as condicdes de produgdo do
texto, o sujeito (que 1€ o texto) e o contexto historico social (incluindo a situagdo imediata,

local de leitura).

Um texto ndo tem sentido fora das suas condicdes de produgdo. Por ser construido
em funcdo do outro/leitor, o texto escrito ndo se configura como uma producdo individual,
mas partilhada e mediada pelos supostos leitores. O autor, ao construir seu texto, ao
comunicar algo intencionalmente a alguém, pensa e estrutura a melhor maneira,
vocabuldrio e estilo lingiiistico para atingir um leitor histérica e socialmente determinado.

Na intencdo de que a leitura transmita, o mais proximo possivel, o que gostaria de
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transmitir, o autor, ao longo de sua producgdo, busca controlar as inferéncias do leitor,

manipular a recep¢do e os sentidos possiveis ao texto.

A impressdo dos textos também interfere nas suas condi¢des de producgdo, pois a
editoracdo, ao possuir objetivos comerciais sobre o texto, realiza adaptagdes, modificacoes
de impressdo (aumenta ou diminui pardgrafos, insere resumos, prologos, ilustracoes,
ressalta trechos...) em prol de um esteritipo de leitor, daquilo que é venddvel a uma

comunidade de leitores.

Um texto, mesmo ao ser finalizado, ao assumir uma versao final pelo autor e editor,
estd inacabado, pois € o leitor que o significa, que lhe dé vida e “finalidade”. O leitor, em
seu contexto socio-cultural, histérico, ideolégico e com histéria de leituras variadas, € um

dos principais responsdveis pela producao de sentidos ao texto.

Do ponto de vista da AD, o texto, enquanto conjunto de significados, e o sujeito,
enquanto agente de significacio, sdo constituidos simultaneamente e reciprocamente no
processo de leitura e de modo algum podem ser considerados prontos, acabados e
pré-determinados. Isso significa admitirmos que o sentido do que € lido ndo se encontra
nem no texto, nem no sujeito-leitor, mas se constitui como efeito do processo discursivo de
interacao entre os sujeitos, autor e leitor que pertencem a uma determinada formagdo

discursiva.

Desse modo, o sentido produzido a partir da leitura de um texto ndo deve ser
pensado de modo univoco e estdtico. Jamais duas leituras serdo iguais, considerando a
heterogeneidade do sujeito e do discurso, as crengas, os valores e os esteredtipos que
habitam seu inconsciente. Duas leituras jamais serdo totalmente diferentes, considerando
que os sujeitos pertencem a mesma formacgdo discursiva, ou seja, pertencem ao mesmo
momento sécio-histdrico, que faz com que certos sentidos sejam dados e outros excluidos.
Também um texto jamais vai ter significados iguais se lido em épocas diferentes, pois os
sentidos ndo estdo prontos, fechados em si mesmos, o que implica em admitirmos que

existem historias de leituras que regem e afetam a relagdo entre o sujeito e o texto. Assim,
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uma mesma pessoa pode ler de forma diferente um mesmo texto em diferentes momentos
de sua vida, produzindo compreensdes diferentes. E ainda, uma mesma pessoa pode ler

também um mesmo texto, numa mesma época de sua vida, de diferentes modos.

O sujeito, ao ler, além de construir sentidos ao que vé escrito, pode vir a construir-se
na leitura, modificando sua visdo de mundo e de si mesmo. O sujeito/leitor, assim como

produz sentido para a leitura, constitui-se pela/na leitura. Segundo Orlandi (1994):

“Quando lemos, estamos produzindo sentidos (reproduzindo-os ou
transformando-os). Mais do que isso, quando estamos lendo, estamos
participando do processo (socio-historico) de producdo dos sentidos e o
fazemos de um lugar e com uma diregdo historica determinada’ ;. s9

Em outras palavras, a identidade de leitura de um sujeito € configurada por seu lugar
social e € em relacdo a este lugar que se define e ocorre a leitura. Desse modo, refletir sobre

a leitura, segundo Orlandi (1988), significa nos submetermos aos seguintes fatos:

a) o de pensar a producdo da leitura, e logo a possibilidade de encard-la
como possivel de ser trabalhada;

b) o de que a leitura, tanto quanto a escrita, faz parte do processo de
instauragdo do(s) sentido(s);

c)  ode que o sujeito tem sua especificidade e suas historias;

d) o de que tanto o sujeito quanto os sentidos sdo determinados historica e
ideologicamente;

e) o fato de que hd multiplos e variados modos de leitura;

f)  finalmente e de forma particular, a nogcdo de que a nossa vida intelectual
estd intimamente relacionada aos modos e efeitos de leitura de cada época e
segmento social. ;g

Considerando também que o contexto no qual se realiza a leitura influencia na

producdo de sentidos, principalmente no que concerne a sua pratica € seus interesses,
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torna-se importante para este trabalho procurar compreender um pouco alguns aspectos da

leitura no contexto escolar.

2.3. Leituras e suas condicoes de producao no contexto escolar do ensino
de Fisica

Diversas pesquisas ja realizadas acerca da leitura buscam responder, de forma
implicita ou explicita, a uma ou mais questoes do tipo: onde, quando, como, por que € para
que se 1&. Criticam as atuais formas de ensinar e incentivar a leitura no contexto de uma
determinada instituicdo; ou apontam experiéncias bem sucedidas no ensino da leitura e/ou
em despertar o interesse de leitores; ou ainda analisam a pratica de leitura de uma pessoa ou

grupos, num determinado tempo e espaco.

Tais pesquisas vém contribuindo, cada vez mais, para a discussio sobre a formacao
de leitores (pois revelam atividades que aproximam o sujeito dos livros e das préticas de
leitura) e as praticas de leitura em um determinado espaco (escolar ou nio escolar). Entre
todas as pesquisas sobre leitura, sdo do nosso interesse aquelas que conseguem dizer sobre

os efeitos (sentidos e significados) atribuidos em experiéncias de leitura.

Paulo Freire (1985), em seu livro “A importdncia do ato de ler”’, mostra que € de
fundamental importancia que a escola incentive o hédbito da leitura, pois esta é essencial na
prética escolar e no cotidiano fora da escola. Segundo o autor, ao ler, ndo basta somente
transformar letras em sons; € necessdrio construir significados a partir delas e, assim,
compreendé-las. E mais ainda, € preciso que a escola dé condi¢des para que o aluno se
aproprie do conhecimento construido e se insira nessa constru¢cao mediante o que conseguir
assimilar. O aluno que Ié sem compreender o que estd lendo ndo é capaz de produzir,
discutir ou até mesmo argumentar sobre o contetido que lhe € apresentado, e isso é o que
mais acontece nas salas de aula. Quando chega a escola, o leitor aprendiz ja sofre com o
impacto do novo, porque muitas vezes o0 mundo no qual vive ndo lhe apresentou textos com

os quais se depara na sala de aula. Entdo, em vez de compreendé-los e relaciond-los com
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suas experiéncias, o aluno decodifica e ndo compreende verdadeiramente o que estd lendo,

pois ndo consegue estabelecer relagdes entre o que 1€ e sua vida fora da escola.

Das préticas de leituras que ocorrem no contexto escolar, Silva (1997, p. 22) ressalta
que as leituras que ocorrem na escola negligenciam a natureza atual e real do sujeito leitor.
Segundo o autor, a escola trabalha com um leitor ideal e ndo com o leitor real, como se
todos os leitores (alunos) fossem iguais, como se todos tivessem que interagir com um
mesmo tipo de texto do mesmo modo e produzir (ou apreender) os mesmos sentidos de

1mediato.

Coadunando com as idéias de Silva, Langa (2005, p. 37) afirma que geralmente na
escola, exclui-se a relacdo do texto com o contexto e do leitor com o contexto, ocorrendo

principalmente leituras previstas, como se o significado estivesse no proprio texto.

No espaco de sala de aula, onde as experiéncias de leitura tendem a se aprofundar, a
énfase recai sobre o processo de sistematiza¢do da leitura, praticamente em detrimento das
outras possibilidades, privilegiando textos e fragmentos de textos retirados quase que
exclusivamente de livros didéticos, e propondo uma leitura destinada unicamente a
desenvolver ou avaliar conhecimentos lingiiisticos, no sentido restrito de preencher lacunas,

completar respostar e resolver problemas.

No que se refere ao cotidiano escolar do ensino de Fisica, de um modo geral, os
textos que se fazem presentes sdo os dos livros didéticos, ou fragmentos dos mesmos

selecionados pelo professor.

Os livros didédticos tém por natureza controlar o aprendizado através da sua
operacionalidade; por isso, organizam uma seqiiéncia para os conteudos, apresentam
conceitos em forma de sintese e fazem uso excessivo da aplicacdo do formalismo na
resolucdo de exercicios. Outra caracteristica desse recurso é possuir em seus textos uma
énfase na apresentacdo dos conceitos de modo linear, fragmentado e isolado, o que acaba

ocultando a totalidade dos conhecimentos dessa ciéncia.
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Silva e Almeida (1998), em relacdo ao livro didatico, afirmam que:

“... este ndo representa apenas a fonte dos textos utilizados nas aulas, seu uso
estd relacionado a propria estruturacdo das atividades de ensino em que se
encontram professores e alunos. ‘Ele estd relacionado as seqiiéncias das aulas,
ao que o professor diz, como diz, o que faz e como faz"”. p 147

Em relagdo a prética de leitura que ocorre em salas de aula de Fisica, aquela segue
uma estrutura que propicia um habito de leitura artificial, na qual os alunos ndo 1€em os
textos com o intuito de interpretd-los e sim memoriza-los. E essa memorizacdo limita-se
aos termos e expressoes algébricas que geralmente se apresentam destacados nos textos, e
sdo muito utilizados na aplicacdo da resolu¢@o de exercicios que necessitam do formalismo

matematico.

As condicdes de producdo de leitura dos textos sdo comumente empobrecidas
quando estdo ligadas direta ou indiretamente a resolucdo de exercicios e cobrancas em
avaliacOes e se resumem a destacar, decorar e repetir automaticamente conhecimentos que

estao distantes do cotidiano cultural dos alunos.

Superar esses aspectos em relacdo a utilizacdo dos textos dos livros didaticos em
aulas de Fisica requer mudangas nas interagdes e praticas escolares. Segundo Silva e
Almeida (1998, p. 140) quando se consideram, nas interacdes escolares, os alunos como
sujeitos produtores de sentidos, e, com base nisso, praticas cotidianas da sala de aula sio
alteradas, ha maior envolvimento dos alunos na leitura e nas atividades a ela relacionadas, e
emergem, além de concepgdes alternativas, sentimentos, emoc¢des € conhecimentos

referentes a circulac@o do discurso cientifico em nossa sociedade.

Sdo muitos os autores que vém defendendo a leitura em aulas de Fisica, porém neste
estudo tomou-se como referencia os trabalhos mais recentes do grupo de estudo e pesquisa

em Ciéncia e Ensino da Unicamp (gepCE), pois sdo trabalhos que utilizaram leituras em
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sala de aula, o referencial tedrico utilizado foi a Andlise de Discurso e grande parte possui

uma abordagem no Ensino Médio.

Zanotello e Almeida (2007), num artigo publicado na Revista Brasileira de Fisica,
analisaram aspectos da produgdo de sentidos e possibilidades de mediacdo nas aulas de
Fisica dos alunos do primeiro ano do Ensino Médio, a partir da leitura de um livro sobre
Isaac Newton. Partindo da considera¢do de que a leitura de textos de divulgacdo cientifica
no ambiente escolar se constitui em uma atividade diferenciada em relacdo ao
desenvolvimento das aulas de Fisica que geralmente se observa nas escolas, os autores
tiveram por objetivo possibilitar aos leitores expressarem a forma como interagiram com 0
material lido, principalmente no que se refere ao estilo adotado pelo autor do livro e aos
conteddos de Fisica abordados. Para atingirem tal objetivo, eles propuseram, entre outras,

questdes como:

O que vocé achou da maneira como o livro foi escrito? A linguagem e os
quadrinhos tornaram a leitura agraddvel? O livro é fdcil ou dificil de
compreender?

De quais partes do livro vocé mais gostou, achou mais interessantes? De quais
partes do livro vocé ndo gostou ou achou mais dificeis de entender?

Vocé acha que a época em que Newton viveu e os fatos historicos que
ocorreram tiveram alguma relacdo com suas descobertas? Ele teve de estudar
0 que outros escreveram e fizeram antes dele ou ele inventou tudo a partir do
zero?

Como vocé avalia a importancia das descobertas e teorias propostas por
Newton? Sdo coisas que tém a ver com o seu cotidiano ou vocé ndo vé relacdo
alguma?

Como vocé explicaria, para alguém que ndo conhecesse nada sobre o trabalho
de Newton, os seguintes assuntos: as leis do movimento; a lei de gravitagdo
universa; o fato de que a luz branca é uma mistura de cores?

Zanotello e Almeida utilizaram como suporte tedrico a Andlise de Discurso na linha
francesa, conforme divulgada amplamente no Brasil por Eni Orlandi, e a partir da andlise
dos relatos recolhidos, revelaram uma variedade de possibilidades de intervencdo do
professor para auxiliar de modo efetivo no processo de aprendizagem da Fisica e na
construcdo de uma cultura cientifica por parte dos estudantes.
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Os trabalhos de Langa (2005) e Gama (2005) também sdo exemplos das
possibilidades de utilizacdo do livro sobre Newton junto a alunos do Ensino Médio, porém

em condicdes diferentes das realizadas no estudo de Zanotello e Almeida.

Lanca (2005), em sua dissertacdo de mestrado, buscou responder a seguinte questao:

“Como sdo produzidos os significados, a partir da leitura do texto de Kjartan
Poskitt, com a mediacdo da pesquisadora, numa classe da primeira série do
Ensino Médio de uma escola publica da cidade de Jundiai, considerando as
condigcoes de producdo do estudo e as mediacoes ocorridas durante o
desenvolvimento das aulas?” , s

A autora realizou um estudo qualitativo sobre os discursos dos alunos, gravados em
dudio e video, e analisou uma produgdo escrita sobre as ddvidas, curiosidades e opinides
que eles teriam sobre a aula e sobre as leis de Newton. Da andlise desses discursos, a autora
concluiu que os processos de producdo de sentidos, a partir de atividades de leitura em sala
de aula como as que foram realizadas, ocorreram de maneira especifica para cada aluno, e,
como era esperado, confirmou-se que o sucesso de tais processos depende das condi¢des de

producdo e das histdrias de vida dos estudantes.

Gama (2005), em sua dissertacio de mestrado, teve como objetivo analisar o

funcionamento da leitura dos livros Isaac Newton e sua macd € Albert Einsten e seu

Universo Infldvel, em salas de aula do 1° e 2° anos do Ensino Médio em uma escola puiblica

de uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo. A autora buscou responder a seguinte
questdo: “Como funciona, na escola, em aulas de disciplinas ndo relacionadas as ciéncias,
a leitura de textos de divulgacdo sobre ciéncias?”. Sendo a autora formada em jornalismo,
uma nova questao relacionada a essa drea também surgiu em seu trabalho: “Quais aspectos

da divulgacdo cientifica chamam mais a atencdo destes leitores?”.

A autora partiu do pressuposto de que formar um leitor de ciéncia é preparar o
cidaddo para a compreensao dos significados dessa institui¢do, das suas limita¢des e do seu

potencial de acdo na sociedade. E de que essa formacao deva ir além da simples apreensio
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de resultado final da ciéncia, devendo ser esse leitor capaz de compreender os modos como
esses resultados foram produzidos, para que ele se torne de fato um leitor com capacidade

critica.

Dentro do referencial tedrico da Anédlise do Discurso, Gama, a partir das andlises
dos didlogos gravados nas aulas de histéria e geografia, nas quais os textos escolhidos
foram lidos, concluiu que as leituras possibilitaram ampliar o universo discursivo dos
alunos, estabelecer relacbes com o cotidiano, além de ressaltar aspectos da pratica

cientifica.

Silva (2002), em sua tese, trabalhou com textos de jornais e revistas, exibicao de
documentdrio, leituras de divulgacdo cientifica e imagens sobre gravitacdo newtoniana,
buscando compreender como os alunos do Ensino Médio produziriam sentidos, em aulas de
Fisica com a utilizacdo desses recursos. Seu referencial tedrico também foi a Andlise de
Discurso da linha francesa e as andlises realizadas configuraram uma abordagem
caracterizada por trés aspectos intimamente relacionados entre si: a abertura de espaco a
voz, a participagdo dos estudantes; o estabelecimento de conexdes com o contexto cultural
cientifico-tecnoldgico atual, e a leitura de textos e imagens tomada como objetivo e lugar
de ensino e de aprendizagem e ndo apenas como instrumento de algo que ocorre fora, em

outro lugar, paralelamente.

Por meio desse trabalho, o autor concluiu que a andlise dos processos discursivos
em torno da sintese newtoniana revelou que textos e imagens podem funcionar produzindo
sentidos que compdem uma perspectiva ampla de formacdo cultural pela educagdo

cientifica, incluindo a prépria prética de leitura nesta formacao (Silva, 2002, p. 187).

Michinel (2001), em sua tese de doutorado, buscou entender aspectos gerais do
funcionamento da leitura de textos divergentes sobre energia, por alunos de cursos de Fisica
na educacio superior, compreendendo os deslocamentos que podem ser provocados nas
suas significacdes, em particular na estrutura de seu perfil conceitual, com o intuito de

buscar indicios de que a divergéncia nas significacdes conceituais ¢ um mediador didético
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que, exposto através da leitura, e complementado com outras mediagdes sociais e
semidticas, em aula, pode ativar deslocamentos conceituais, os quais podem contribuir para
a re-construcdo conceitual dessa noc@o pelos alunos, isto €, para a possivel ampliacdo do

conceito e compreensdo de seus componentes pelos estudantes.

O autor fez funcionar um conjunto de textos, considerados divergentes, sobre os
temas energia e calor, em quatro turmas de licenciatura em Fisica, nas quais trabalhou
durante o segundo semestre de 1999 e o segundo semestre de 2000, provocando a leitura e
a discussdo desses textos e, sob certas condi¢cdes de producdo, estimulou processos de re-

significacdo conceitual.

Utilizando como referencial tedrico a Analise de Discurso, o autor também buscou
entender o papel da leitura e como os alunos I€éem os textos. Além disso, observou o lugar
de onde os sujeitos falavam (estudantes do curso de licenciatura em Fisica, cursando
disciplinas na Faculdade de Educacdo, futuros professores de Ensino Médio) e procurou
compreender os deslocamentos conceituais provocados pelas mediagdes dos textos, dele
proprio e da professora da classe. Em suas conclusdes, ele diz que os alunos perceberam o
carater divergente dos textos e ainda que hd um comportamento diferenciado quanto a
representacdo que os alunos t€m dos mesmos. Essa dispersdo na visdo dos textos estd

relacionada a caracteristicas do aluno, seu contexto de leitura e sua propria historia.

Almeida, Silva e Babichack (1999), em um artigo publicado na Revista Brasileira
de ensino de Fisica, relatam dois ensaios realizados com alunos no Ensino Médio (um sobre
atrito e outro sobre as estacdes do ano). Na pesquisa, focalizaram os modos de leitura e as
“légicas” argumentativas dos alunos. O estudo foi fundamentado em no¢des de andlise de
discurso e na visdao de que o conhecimento € construido num processo de continuidade e

ruptura, como foi apresentado no trabalho de Gaston Bachelard.

Uma estratégia utilizada pelos autores foi a solicitacdo de uma leitura prévia dos
textos, antes de o professor fazer essa leitura em aula. Os alunos deveriam escrever dividas

e perguntas, e pensar sobre como seria um mundo sem atrito. Nas falas dos alunos, os
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autores notaram que foram manifestadas dividas diferentes das usuais, incluindo recortes
de partes do texto; notou-se que os estudantes esperavam respostas da professora (estava

revelada a crenca de que a matéria € algo o que cabe ao professor explicar).

Dos trabalhos publicados pelo grupo gepCE, apenas o artigo escrito por Almeida e
Queiroz (1997) abordou a questdo da leitura em aulas de Fisica na EJA/EM. Nesse artigo,
as autoras analisam a utilizagdo de um livro de divulgacdo cientifica escrito por Albert
Einstein e Leopold Infeld como fonte de conhecimento sobre alunos adultos cursando

Fisica no Ensino Médio, o entdo 2° grau.

Segundo as autoras, os textos de divulgacdo cientifica podem ser uma alternativa
para o professor que tem a intencdao de "fugir dos textos carregados de informagdes
formais"p, 64. Muitos desses textos diferem dos textos tradicionalmente utilizados pelos
professores, estabelecendo relagdes entre varios assuntos, articulando-os de modo a
oferecerem condic¢des para que sejam trabalhados de forma desfragmentada, viabilizando

ainda a interacdo entre conteudos de vdrias disciplinas.

Todos os trabalhos mencionados anteriormente de certa forma apontam para uma
transformacdo da qualidade do ensino com o uso e a andlise do funcionamento de textos,
bem como mostram um caminho possivel para as mudancas dos hébitos de leitura e
atualizacdo dos conteudos em aulas de Fisica. Estss trabalhos ainda ressaltam como ponto
importante a promogao de praticas pedagdgicas capazes de propiciar o uso adequado dos
textos escritos, o que implica a necessidade de se criar condi¢des diferentes das que

usualmente se presenciam na escola.

Segundo Silva e Almeida (1998, p. 140), um dos aspectos essenciais das condi¢oes
de producdo de leitura no espago da sala de aula, quando se pensa a relacdo entre leitura e
ensino, reside justamente no papel mediador do professor na relacdo do aluno com textos
escritos. E o professor que coloca o texto para ser lido, é a relagio professor-aluno que
estabelecerd critérios para a leitura desses textos, sendo, em primeira instancia, a leitura do

professor interposta entre o texto e o aluno.

66



De certo modo, ainda hoje se costuma observar que a postura do professor € a de
quem ensina e estabelece as regras para um grupo de alunos que deve aprender e obedecer.
Segundo Silva e Almeida (1998), geralmente a voz do professor aparece como aquela que
deve ser copiada pelos alunos, pois o proprio professor acaba repetindo o texto, com o

pretexto de explicé-lo.

De acordo com Gama (2005, p. 41), de forma geral, o modelo de leitura utilizado
pelo professor € o de fazer com que os alunos busquem na leitura se apropriar do
conhecimento cientifico, ndo havendo espaco para que os estudantes produzam sentidos, ja

que o professor apresenta a sua interpretagdo como unica.

Na tentativa de contribuirmos com subsidios para o uso mais adequado de textos, no
que se refere principalmente aqueles destinados a EJA/EM, busca-se, com este trabalho,
analisar a leitura de textos didéticos do livro de Fisica do TC 2000 com alunos de um
projeto existente na cidade de Campinas (SP), e a leitura de textos de divulgagao cientifica
sobre o tema energia em uma escola supletiva noturna localizada na mesma cidade.
Buscamos também, com a utilizacdo desses textos, um maior conhecimento sobre como os

alunos da EJA/EM léem em aulas de Fisica.

Além disso, buscamos compreender como o0s textos selecionados para a realizacao
deste trabalho utilizam analogias e metdforas para explicar os conceitos de forca e energia.
Por conta disso, fez-se necessdrio um estudo sobre o uso destas figuras de linguagem em

textos de Fisica.

2.4. Os textos de Fisica: suas analogias e metaforas

O ensino de Fisica envolve, muitas vezes, conceitos abstratos e de dificil

compreensdo. Na tentativa de facilitar o aprendizado, professores e autores de materiais
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instrucionais e textos cientificos fazem uso de analogias e metiforas com o objetivo

especifico de facilitar a compreensdo de algum aspecto do contetdo.

Segundo Duit (1991), é dificil fazer a distin¢do entre metdfora e analogia, pois
autores diferentes geralmente tém conceitos diferentes em mente quando empregam esses
termos. E dificil aceitar que uma analogia é diferente de uma metifora, visto que ha
semelhancas entre elas, mas as mesmas sdo expressas de maneiras diferentes. “Uma
analogia compara explicitamente as estruturas de dois dominios; indica identidade de partes
das estruturas. Uma metdfora compara implicitamente, real¢cando caracteristicas ou

qualidades relacionais que ndo coincidem em dois dominios.” p 51

Duarte (2005), ao percorrer a literatura, deparou-se com vdrias defini¢cdes de

analogia. Segundo a autora:

“(...) a analogia é entendida como um processo cognitivo que envolve
uma comparagdo explicita de duas "coisas", uma definicdo de informagdo nova
em termos jd familiares (Newby, 1987), ou um processo através do qual se
identificam semelhancas entre diferentes conceitos, sendo um deles conhecido,
familiar, e o outro desconhecido (Glynn, 1991). Outros ainda, como Duit
(1991) e Treagust et al (1992), definem a analogia como uma comparacdo
baseada em similaridades entre estruturas de dois dominios diferentes, um
conhecido e outro desconhecido; demarcam-se, deste modo, da consideragdo
da analogia como uma mera comparagdo entre semelhangas superficiais, entre
atributos presentes nos dominios considerados. Os autores aproximam-se,
nesta formulagdo, a distingdo feita por Gentner (1988) entre quatro tipos de
similaridades - "analogia" (analogy), "semelhanca literal” (literal similarity),
"abstracg¢do relacional” (relational abstraction) e "simples aparéncia” (mere-
appearance match'") — e onde apenas a iltima se refere ao simples cartografar
de atributos.”

A metéfora, segundo Machado (1992), consiste em dar a uma coisa 0 nome de
outra, produzindo-se uma transferéncia de significado a partir de uma analogia ou
semelhancga entre estas coisas. Para Pimm, uma metafora € uma figura de linguagem que

envolve o ver e, portanto, o compreender de uma coisa em termos de uma outra, sendo um
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fendmeno conceitual ao invés de um fendmeno exclusivamente lingiiistico (Pimm, 1988
apud Medeiros, 2001).

Diante dessas explanagdes, consideramos que as analogias podem ser caracterizadas
como comparagdes explicitas entre dois dominios distintos, € as metaforas como
comparacdes implicitas, estando ambas amplamente presentes na linguagem, seja ela

cotidiana, cientifica ou didatica.

Duit (1991), ao destacar o papel dessas figuras de linguagem na aprendizagem de
Ciéncias, realiza um extenso levantamento sobre os estudos efetuados nos ultimos 15 anos
que envolvem a utilizacdo de analogias e metaforas enquanto recurso diditico mediador do
processo de ensino. Esses estudos t€ém mostrado que as analogias e metaforas promovem o
entendimento do que nao € familiar para o que € comumente conhecido, mas ressaltam a
importancia de se estar atento para as limitacdes das mesmas. (Duit, 1991 apud Bozelli e

Nardi, 2007).

No caso especifico da pesquisa em Ensino de Fisica, segundo Bozelli e Nardi
(2007), muitos pesquisadores (Duit,1991; Harrison e Treagust, 1993; Thiele e Traugust,
1994; Dagher, 1995; Godoy, 2002) tém mostrado interesse no levantamento de fendmenos
fisicos que podem ser expressamente comparados através do uso das analogias e
metaforas. Nas situacdes que envolvem a sala de aula, poucos sdo os estudos que discutem
a possibilidade de se trabalhar com as analogias e metaforas pelo professor ou pelo aluno

(Jorge, 1990; Hermann e Schimid,1985; Grant, 1996; Otero,1997; Pacca e Utges,1999).

Nos textos de Fisica, sejam estes didéticos ou de natureza diversa, aparentemente o
uso de analogias e de metédforas é visto como estratégia fundamental no ensino de temas
complexos de dreas cientificas reconhecidas como dificeis, pela possibilidade que esse
recurso oferece de construir, ilustrar ou compreender um dominio cientifico desconhecido
dos alunos, a partir de um dominio familiar, conhecido dos alunos, com base na exploracio

de atributos/relagcdes comuns e ndo comuns de ambos os dominios.

Cachapuz (1989) entende que as analogias sdo geralmente mais exploradas do que

as metdforas nos manuais escolares de Ciéncias, talvez por seu cardter mais estruturante.
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Nas analogias, a transferéncia de significados de um dominio para outro diz respeito

sobretudo a relagdes, enquanto, nas metaforas, incide sobre atributos.

De acordo com Jorge (1990), nos textos de Fisica, o emprego de analogias e
metaforas surge como ferramenta didatica util na comparagdo de fendmenos (ou conceitos)

semelhantes. Segundo o autor:

“O aprendizado da Fisica torna-se mais fdcil e agraddvel se o estudo de um
fenomeno novo for comparado a um fenémeno semelhante jd conhecido. O
estudo torna-se mais eficaz se a analogia é feita com um fenémeno encontrado
na natureza ou de simples realizacdo na sala de aula [...] A comparagdo entre
fenomenos semelhantes contribui para a sedimentacdo dos conceitos
semelhantes e facilita a introdugdo de conceitos novos.” ;. 196

Segundo Duarte (2005), alguns pesquisadores argumentam que a presenca dessas

figuras de linguagem em textos didéticos:

“(...) facilitam a aprendizagem (Gilbert, 1989); promovem uma codifica¢do
mais rdpida da informagdo e a sua mobilizacdo (Royer & Cable, 1976); ativam
estruturas cognitivas (Mayer, 1985); e aumentam a imaginacdo do aluno,
ajudando a formagdo de imagens mentais que facilitam a construgcdo de novas
estruturas conceptuais (Schallert, 1980), mudam a linguagem do manual,
tornando-a mais compreensivel e atrativa (Merzyn, 1987).” , 43

Diferentemente do professor, os autores dos textos ndo possuem nenhum
mecanismo para avaliar se as analogias e metdforas propostas sdo realmente bons modelos
de ensino e como sdo compreendidas pelos alunos. Monteiro e Justi (2008) nos chamam a
atencdo para alguns perigos existentes no emprego de analogias em textos didaticos.

Segundo as autoras:

“O perigo mais freqiientemente apontado na utilizacdo de analogias é que os
alunos podem levar a analogia longe demais e, conseqiientemente,
estabelecerem relagoes analdgicas incorretas. Isto ndo diminui o valor das
analogias enquanto modelos de ensino, mas ressalta a necessidade de auxiliar
os alunos a identificarem ndo so as similaridades como também as diferengas
entre o dominio da analogia e o dominio do alvo.” ,, 1>
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Verificar a maneira como as analogias e metaforas sdo propostas em textos de Fisica
e sdo entendidas por alunos nio foi objeto de estudo dos pesquisadores brasileiros até o
momento. De acordo com um levantamento realizado por Bozelli e Nardi (2007),

especificamente no caso do ensino de Fisica, as pesquisas t€m mostrado:

- a utilizagcdo espontdnea de analogias em salas de aula, em livros de texto
e em artigos de divulgacdo cientifica, predominantemente como elemento
enfdtico de relato de como explicar relacoes entre conceitos fisicos por meio de
uma linguagem comum (Aragon et al.,1997).

- que o uso das metdforas tem chegado a ser um componente essencial na
formulacdo das teorias e até de experimentos em campos centrais da Fisica

(Gordillo, 2003) .

- as vantagens e desvantagens do uso de analogias em dreas especificas,
tais como eletricidade (Herrmann e Schmid, 1985; Grant, 1996, Jorge, 1990;
Otero, 1997), optica (Harrison and Treagust,1993) e ondas (Pacca e Utges,
1999).

- o importante papel desempenhado pelas analogias e metdforas no ensino
de Fisica por tornar o aprendizado mais fdcil e agraddvel, principalmente se o
estudo de um fenomeno novo for comparado a um fenomeno semelhante jd
conhecido, um fenomeno encontrado na natureza ou de simples realizacdo na
sala de aula (Jorge, 1990). ;.3

Nao é uma das preocupagdes centrais deste trabalho analisar detalhadamente o
modo como as analogias e metdforas sdo apresentadas pelos textos de Fisica. No entanto, as
colocacdes aqui realizadas sdo de suma importincia, pois os textos utilizados durante a
realizacdo desta pesquisa apresentam analogias e metdforas para explicar conceitos fisicos.
Tomando-se por base os estudos anteriormente descritos, bem como as referéncias
utilizadas nos mesmos, torna-se relevante para este trabalho de pesquisa compreender como
os alunos da EJA/EM produziram sentidos para as analogias presentes nos textos que lhe

foram apresentados para leitura em sala de aula.
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CAPfT[JLO 3 - TELECURSO 2000 E TEXTOS DE DIVULGACAO
CIENTIFICA COMO RECURSOS DIDATICOS PARA O ENSINO DE
FISICA NA EJA/EM

3.1. O Telecurso 2000 (TC 2000) e seu manual didatico de Fisica

O Telecurso 2000 (TC 2000) € um projeto de Educagcdo a Distancia que foi
publicado como conseqiiéncia da reformulagdo do antigo Telecurso 2° Grau, produzido na
década de 70 pela parceria entre a Fundacdo Roberto Marinho e a Fundag¢do Banco
Brasileiro de Descontos — BRADESCO. Essa reformulacdo teve seu inicio em 1994, e foi
considerada necessédria, uma vez que o material do Telecurso 2° Grau estava sendo
considerado defasado devido as mudancgas internacionais, particularmente para atender as
mudancgas nos contetidos de Histéria e Geografia — queda do muro de Berlin, fim da URSS,

novo mapa politico e econdmico do leste europeu e da Africa etc. (Trivelato, 2000, p. 40).

Segundo o mesmo autor, a producdo de um novo projeto de teleducacido foi
estruturada em valores, interesses e ideologia empresarial voltada ao mundo do trabalho.
Com isso, contou com uma nova parceria, agora constituida entre as institui¢des do sistema
da Federacao das Industrias do Estado de Sao Paulo (FIESP) e Fundagcdao Roberto Marinho
(FRM).

Para a FIESP/FRM, os objetivos do projeto TC 2000 sdo: completar a educacio
basica dos brasileiros de 14 a 30 anos excluidos do sistema educacional; capacitar o
cidaddo a participar com maturidade nos processos decisorios da sociedade e usufruir os
beneficios sociais existentes (exercitar plenamente a cidadania); iniciar o estudante no
mundo do trabalho através do curso profissionalizante, portanto inserir o jovem/adulto no
mundo do trabalho através da habilidade profissional (FIESP/FRM, 1993 apud Trivelato
2000, p. 48).
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Segundo a FIESP/FRM (1995, p.1-2) a proposta pedagdgica do TC 2000 incide
sobre os contetidos do ensino de 1.° e 2.° graus'’ e do profissionalizante, a serem
desenvolvidos através da tecnologia educacional denominada de ‘ensino a distincia’,
incluindo aprendizagem individual (solitdria, quando o sujeito aprende sozinho, por esforco
proprio) e aprendizagem em grupo (quando algumas pessoas se organizam em determinado

espaco, tendo orientacdes de um instrutor).

Segundo Trivelatto (2000), o TC 2000, por se tratar de um projeto supletivo com
uma proposta de Educacdo a Distancia, conta com o apoio de trés elementos orientadores e

organizadores do trabalho pedagdgico:

1- o livro, material impresso tradicionalmente utilizado em Educagdo a
Distancia, que, através da escrita, auxilia a compreensdo, a interpretacdo, o
aprofundamento e a fixacdo dos conhecimentos. E a fonte fixa do conhecimento
que pode ser levada junto com o aluno e utilizada em qualquer momento;

2- a forga da televisdo como veiculo de comunicag¢do de massa, que pode
ter um papel fundamental na motivacdo e orientacdo dos alunos, uma vez que é
um tipo de comunicagdo de dominio do espectador e também um veiculo que
oferece o atendimento simultdneo a muitos telespectadores. As aulas
televisivas, estando ligadas aos textos escritos do livro, desempenham um
importante papel na problematizacdo e motivacdo dos temas desenvolvidos;

3- o orientador de aprendizagem, que funciona como elemento integrador
que articula as agbes pedagogicas propostas nos textos, além de estimular e
motivar constantemente os alunos para seu processo educativo. , s

O fundamento pedagégico que direciona o TC 2000 parte da educag@o no contexto
do mundo do trabalho e busca, além do ensino/aprendizagem dos conhecimentos bdsicos,
expor o aprendiz a situacdes de vida que lhe permitam construir e solidificar atitudes de

cidadania indispensdveis ao desenvolvimento individual e da sociedade (Barros, 2006).

10. Denominados atualmente como Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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No caso especifico do ensino de Fisica, o material did4tico do TC 2000 é composto

por:

- 2 livros: volume 1, com 21 aulas (208 pédginas) e o volume 2, com 29 aulas
(288 paginas);

- 50 programas de TV (teleaulas) de, no maximo, 15 minutos cada, distribuidos
em 7 fitas VHS.

A equipe responsdvel pela autoria do material foi composta por professores
vinculados as Universidades Estaduais paulistas e a proposta explicitada por esses autores €
a de mostrar que a ciéncia € uma constru¢do humana que estd sempre em transformacao, e
que, compreendendo a ciéncia, as pessoas compreendem o mundo que estd ao seu redor,

podendo atuar na nossa sociedade de forma critica e consciente (TC 2000, vol. 1, p. 6).

Ainda segundo os autores do TC 2000 de Fisica, os textos presentes nos livros t€ém
por finalidade fazer com que o aluno passe a observar de outra forma a natureza que o
cerca, e mais do que isso, saiba que a ci€ncia € uma maneira mais organizada de estudar o
que acontece na natureza, € que o conhecimento acumulado durante séculos e milénios é

fruto da curiosidade de vérias geracdes de homens e mulheres (TC 2000, vol. 1, p. 17)

Para cumprir essa proposta, os autores dizem que buscam aproximar os conceitos
cientificos do cotidiano dos alunos, pois admitem que, desse modo, os conceitos cientificos
considerados mais abstratos tornam-se mais simples quando aplicados em situacdes

conhecidas. De acordo com eles, os livros didaticos do TC 2000 de Fisica:

“«

. a maioria dos conceitos estudados em Fisica aparecem em situacoes que
podem ser observadas no seu dia-a-dia, em casa, na rua, no trabalho, no céu...
(...)

Com isso buscamos mostrar a vocé que os fendmenos fisicos ocorrem em todo
lugar e a todo o momento, e que os conhecimentos da Fisica estdo acessiveis a
todas as pessoas que tém curiosidade em relagcdo a eles, mesmo as pessoas que
estejam fora das universidades e laboratorios cientificos.

Essa maneira de expor idéias — por meio de situacoes comuns, observando o
que acontece ao nosso redor — facilita a compreensdo dos conceitos cientificos
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abstratos, e ajuda a explicar os mais diversos fendémenos que ocorrem na
natureza” (Telecurso 2000, p. 6)

Com o intuito de fazer a aproximacgdo entre o conhecimento cientifico e as situagcdes
cotidianas, os autores comecaram por reformular o {indice dos livros didaticos,
apresentando-os de uma forma diferenciada daquela presente em outros livros de Fisica
considerados tradicionais. Eles utilizam, nos titulos dos seus textos, frases que
aparentemente t€m o intuito de despertar a atencdo do leitor, estimulando a curiosidade para
que facam a leitura dos mesmos. Exemplificando o que acabamos de dizer, reproduzimos a
seguir os titulos dos capitulos (aulas) que se encontram no indice do livro de Fisica do TC

2000, vol. 1.

Aula 01 - O mundo da Fisica

Aula 02 - A culpa é da barreira

Aula 03 - Bola pra frente

Aula 04 - Acelera Brasil

Aula 05 - Tudo que sobe, desce

Aula 06 - Empurra e Puxa

Aula 07 - Um momento, por favor

Aula 08- Eu tenho a forca! Serd?

Aula 09 - Como erguer um piano sem fazer forca
Aula 10- Ou vai ou racha

Aula 11 - Vamos dar uma voltinha?

Aula 12 - Por que ndo flutuamos?

Aula 13 - Chocolate, energia que alimenta.
Aula 14 - O trabalho cansa?

Aula 15 - Mais alto o coqueiro, maior o tombo.
Aula 16 - Conservagdo, o “x” da questdo
Aula 17 - O momento do gol

Aula 18 - Bola sete na cagapa do fundo
Aula 19 - O ar estd pesado

Aula 20 - No posto de gasolina

Aula 21 - Eureca!
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Cada uma dessas aulas € dividida em seis se¢Oes: Para comegar; Figue ligado; Com

a mdo na massa; Passo-a-passo; Para terminar; Mdos a obra.

A secdo Para comegar utiliza uma pequena histéria com situacdes do cotidiano ou

um breve resumo histérico para introduzir o aluno ao principal assunto tratado na aula.

Na secdo Fique ligado, os autores explicam os ‘“novos” conceitos e fazem
formalmente o enunciado das leis e principios dando grande destaque aos mesmos. Nessa
mesma secao, sdo encontrados exemplos que complementam as explicacdes dos novos

conceitos, e esses exemplos aparecem com o titulo Passo-a-passo.

A secao Com a mdo na massa (presente em apenas algumas das aulas) sugere a

realizacdo de experimentos simples, enquanto a se¢do Passo-a-passo (presente em todas as

aulas) traz exemplos de exercicios resolvidos.

Um resumo de todo o assunto abordado € feito na secdo Pra terminar, € um

pequeno nimero de exercicios para serem resolvidos € proposto na se¢cao Mdos a obra.

Do material didatico do TC 2000, volume 1, foram feitas a leitura das aulas 5 e 8
com alunos do Projeto Educativo de Integracdo Social (PEIS), leituras que procuramos

compreender neste estudo.

3.2. A selecao de textos didaticos do TC 2000

A decisdao pela leitura de textos do material diddtico do TC 2000 teve seu
fundamento em experiéncias profissionais anteriores da pesquisadora nas quais fez uso
desse material. Essa decisdo € também decorrente do fato deste ser um dos poucos
materiais para o Ensino Médio de Fisica destinado especificamente a EJA em circulacdo no

pais.
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Leituras do material didatico do TC 2000 realizadas pela pesquisadora haviam
mostrado que esse recurso difere pouco do material didatico destinado ao Ensino Médio
Regular. Além disso, a atuacdo como professora em um dos CEES da cidade de Campinas
havia feito com que levantasse alguns indicios sobre os problemas provenientes da
utilizacdo desse material, tais como interpretacoes pelos alunos dos textos consideradas
inadequadas, incompreensdo dos exemplos resolvidos, dificuldades no entendimento dos

exercicios propostos etc.

Embora os textos do TC 2000 sigam uma estrutura no funcionamento de sua leitura
que tenta aproximar os conhecimentos cientificos do cotidiano dos alunos, ao mesmo
tempo em que aparentemente buscam auxilid-los na resolucdo de exercicios semelhantes
aqueles presentes nas avaliacdes para a obtencdo do certificado de conclusdo, pensamos,
para a presente pesquisa, em outra possibilidade de utilizacdo desse material. Essa outra
possibilidade se refere a um contexto que nio seja o da telessala ou CEES, representando
ma proposta diferenciada para o funcionamento da leitura dos textos. Dessa maneira,

pretendiamos maximizar a possibilidade de uma posi¢ao critica por parte do leitor.

Optamos, entdo, pela realizacido das atividades de leitura no Projeto Educativo de
Integracdo Social (PEIS) devido a prépria especificidade deste projeto e de sua dindmica de
funcionamento, que difere das outras institui¢cdes destinadas a EJA. Queriamos averiguar os
limites e potencialidades do funcionamento da leitura desse material em salas de aula da

EJA, nessa situagdo especifica — o PEIS.

Dessa forma, a selecdo de dois textos do livro diddtico de Fisica, volume 1,
intitulados “Eu tenho a forca! Serd?” e “Tudo que sobe, desce” € proveniente do
planejamento de aulas realizado no ano letivo pela professora que também € a pesquisadora
deste estudo. Em principio, a inten¢do era trabalhar com os alunos os movimentos e suas
causas e, de acordo com o planejamento que fizemos, a leitura desses textos deveria

funcionar de modo a:
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- promover uma abordagem significativa dos conceitos cientificos presentes

no texto, relacionados ao estudo dos movimentos e suas causas;

- propiciar uma posi¢do critica do aluno perante os assuntos trazidos pelos

textos;
- estimular discussdes que facilitassem a aprendizagem;

- possibilitar o resgate de leituras anteriores e trazer a tona conhecimentos

vivenciados pelos alunos;

- desenvolver a autonomia dos alunos para processos educacionais.

I — As leis Newton e o texto “Eu tenho a forca! Sera?”

O texto “Eu tenho a forca! Serd?” (Anexo 1), selecionado para o desenvolvimento da
primeira atividade de leitura com a turma de alunos do Projeto Educativo de Integracdo
Social (PEIS), corresponde a aula nimero 8 do volume 1 do TC 2000 e aborda as trés leis

da mecanica, enunciadas por Isaac Newton.

O conceito de forca, como todos os conceitos em ciéncia, é fruto de um longo
desenvolvimento histdrico. Para se chegar a ele, como enunciado por Newton, muitas

formulacgdes surgiram e deixaram sua marca e contribuicdo.

Conforme afirma Schenberg (1984):

“(...) se formos procurar a origem de muitas idéias fundamentais da Fisica,
veremos que essa origem relaciona-se freqiientemente com prdticas que a
ciéncia ocidental tendeu a considerar como supersticiosas. Mas um fato
curioso é que ndo sabemos exatamente de onde vém as idéias fundamentais,
mesmo as que sdo consagradas na Fisica.” , 2;
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“Algumas idéias fundamentais tém origem desconhecida dos proprios
autores; eles também ndo sabem de onde elas vém. Um belo dia aparece na
cabeca do autor aquela idéia, mas de onde ela vem ndo se pode explicar.
Outras tém origem conhecida: provém obviamente da experiéncia.” p, »3

“A origem das idéias mais importantes da fisica e da matemdtica é de
natureza desconhecida.” . s

Neste estudo, por julgarmos mais conveniente para as nossas finalidades, ndo nos
preocuparemos com a origem do conceito de for¢ca. Vamos nos concentrar basicamente na

conceituagdo das trés leis da mecanica enunciadas por Isaac Newton.

Isaac Newton nasceu em 1642 e morreu em 1727, vivendo toda sua vida na
Inglaterra. Um evento marcante em sua vida € a entrada no Trinity College, em Cambridge,
em 1661, para iniciar seus estudos universitdrios. Formou-se em 1665, tornando-se
professor em Cambridge em 1667. Em 1669, tornou-se professor lucasiano de matemadtica
no Trinity College. Seu primeiro artigo cientifico, sobre Optica, foi publicado em 1672,
mesmo ano em que foi eleito membro da Royal Society. Ingressou no parlamento inglés,
em 1689, como deputado pela Universidade de Cambridge. Em 1696, foi nomeado diretor
da Casa da Moeda da Inglaterra. Tornou-se presidente da Royal Society, em 1703, cargo
que ocupou até sua morte. Recebeu o titulo de Cavaleiro (Sir) em 1705. Faleceu aos 85

anos, sendo sepultado na Abadia de Westminster, em Londres (Assis, 1998, p. 38).

Segundo Assis (1998), a primeira grande obra de Newton foi Principios

Matemdticos da Filosofia Natural, conhecida usualmente por seu primeiro nome em latim,

Principia.
O Principia constitui a mais completa sistematizacio da Fisica cldssica, sintetizando

a mecanica de Galileu e a astronomia de Kepler, e fornecendo os principios e a metodologia

da pesquisa cientifica da natureza.

Segundo Koyre (1982), a publicacdo do Principia de Isaac Newton foi um dos mais

notdveis acontecimentos da histéria da Fisica, pois:
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“Nele se encontram sintetizados milhares de anos de luta pela compreensdo do
sistema do mundo, dos principios de forca e movimento, e da Fisica dos corpos
que se movem em meios diferentes. E ndo é pequeno testemunho da vitalidade
do génio cinético de Newton o fato de que, embora a Fisica de O Principia
tenha sido alterada, melhorada, e posta a prova, desde entdo, nos ainda
procedemos, ao resolver a maioria dos problemas de Mecdnica Celeste e da
Fisica dos grandes corpos, essencialmente como o fez Newton hd cerca de
trezentos anos atrds.” , 159

O nicleo central do Principia sao as trés leis fundamentais da mecanica. No livro,

as leis aparecem como Axiomas ou Leis do Movimento, segundo Newton (2002):

Leil

"Todo corpo continua em seu estado de repouso ou de movimento uniforme em
uma linha reta, a menos que ele seja forcado a mudar aquele estado por forcas
imprimidas sobre ele."

Lei Il

"A mudanca de movimento é proporcional a forca motora imprimida, e é
produzida na direcdo da linha reta na qual aquela forca é imprimida.”

Lei 11

"A toda agcdo hd sempre oposta uma reagdo igual ou, as agcdes miituas de dois
corpos um sobre o outro sdo sempre iguais e dirigidas a partes opostas."

Segundo Schenberg (1984, p. 30), quase todas as idéias de Newton sdo
extremamente dificeis de compreender com profundidade. Em especial, destacamos um
trecho de Peduzzi e Peduzzi (1988) a respeito da dificuldade de se entender a primeira lei

de Newton:

“O principio da inércia ainda hoje é um assunto que se mostra complexo para
quem estuda fisica, pois a sua compreensdo envolve uma importante abstragcdo
que é a desconsideragdo do atrito.” ;. 151
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No texto “Eu tenho a forca! Serd?”, os autores, numa espécie de introducdo ao tema
da aula, utilizam uma pequena histéria que menciona situagdes de pancadaria em
programas de televisdo e atribuem a Isaac Newton a criagdo do conceito de forca. Do modo
como o texto introdutdrio se apresenta, a preocupacao de Newton em responder “qual era o
motivo para um corpo se movimentar’ e “por que uma pedra continua seu movimento
mesmo depois de estar solta” foi condicdo de produgdo para a criagdo do conceito de forca
e enunciagdo das suas leis para os movimentos.

As leis sdo apresentadas na secdo Fique Ligado. A primeira lei é descrita do

seguinte modo:

Primeira Lei de Newton: Lei da Inércia

Um carro estd parado. Se ndo houver motivo para que ele se movimente, ele
vai se movimentar? E 6bvio que ndo!

Se um carro estd se movimentando e ndo hd motivo para que pare, ele vai
parar? E 6bvio que ndo!

Essa é a primeira lei de Newton. De alguma forma jd sabiamos essas
respostas, mas foi Newton quem enunciou essas situacoes em forma de lei da
natureza.

Se entendermos “motivo” como uma forca, enunciamos formalmente a lei
como:

Lei da Inércia
Se a soma das forcas que agem sobre um corpo for nula, ele manterd
seu estado de movimento; se o corpo estiver em repouso, permanecerd em
repouso; se estiver em movimento, sua velocidade serd constante, ou seja,
manterd um movimento retilineo uniforme.

(TC 2000, V.1, p.74)

Observamos, nesse trecho, que os autores tratam a primeira lei de forma
simplificada, aparentemente passando a impressao de que a constru¢do do conhecimento
cientifico seria simples, e de que a ldgica do conhecimento cientifico é basicamente a

mesma légica do conhecimento do senso comum/cotidiano. Acreditamos que a suposta
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analogia entre a palavra “motivo” e o conceito de forca, possivelmente proposta pelos
autores como uma maneira de tornar a linguagem cientifica mais acessivel para os alunos
da EJA pode possibilitar algumas discussdes devido aos diferentes sentidos que os alunos
podem produzir a partir da leitura dessa analogia. Embora a palavra “forca” também
comporte multiplos sentidos na linguagem cotidiana, aparentemente estes estdo mais

proximos do sentido adequado do ponto de vista da Fisica atual.

Acreditamos também que o fato de a frase “Essa é a primeira lei de Newton” vir
logo apds o exemplo sobre o movimento do carro possibilita uma associagdo imediata entre
esse movimento e a lei, o que pode ser um aspecto negativo para a compreensdo da
primeira lei, pois sabemos que o seu funcionamento supde condicdes ideais, nas quais o

atrito estaria ausente.

Os autores também colocam outros trés exemplos na secdo Passo-a-passo. Os dois
primeiros utilizando figuras para ilustrar o que de certa forma estd escrito no texto € o

terceiro é uma historinha sobre um passeio do personagem Gaspar.

Na perspectiva da AD, as ilustracdes também sdo consideradas como discursos;

portanto, também podem ser entendidas como produtoras de sentidos.
A segunda lei surge com o titulo: “Segunda Lei de Newton: lei da forca”.

A fim de explicar essa lei, os autores partem de um exemplo que compara o
movimento de dois veiculos diferentes, e também utilizam outras situagdes conhecidas

como justificativa de uma melhor compreensado dessa lei:

“E muito mais fdcil empurrar um Fusquinha do que um caminhdo. Assim como
é muito mais fdcil parar o Fusca do que o caminhdo, se ambos estiverem na
mesma velocidade. Isso é obvio!

E sobre isso que a segunda lei de Newton trata: qual é a relacdo entre o
movimento dos objetos e a forca aplicada sobre eles.

Newton desenvolveu uma expressdo matemdtica para descrever essa relagdo.
Essa expressdo matemdtica pode nos fazer compreender melhor as coisas que
acontecem no nosso dia-a-dia. Por exemplo: carregar um carrinho de mdo

vazio é muito mais fdcil do que carregar um carrinho de mdo cheio de terra.
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Ou, ainda, o Oonibus com poucos passageiros sobe com muito mais facilidade
uma ladeira do que quando estd lotado. Em compensacdo, quando o motor do
onibus pifa, é melhor que a lotacdo esteja completa, pois serd mais fdcil
empurrar um onibus com a ajuda de muitas pessoas do que com a ajuda de
pouca gente!” (TC 2000, Vol. 1, p. 75)

A expressdo Freguiane = m . @ € obtida somente na secdo Passo-a-passo através de
um exemplo (onde o personagem Gaspar tenta colocar novamente O seu carro em
funcionamento com a ajuda de algumas pessoas para empurrd-lo), apds uma tabela, uma
revisdo de mudanca de unidades de medidas, além de alguns cdlculos de aceleracao escalar

média.

Com uma historinha que permite a continuidade do exemplo anterior, €, entdo,
introduzida uma nova tabela, sdo propostos novos cdlculos e é apresentada uma defini¢ao

para o conceito de massa:

“Massa de um corpo é a medida de sua inércia.” , 73

Nao apresentamos aqui a maneira como os autores se referem a terceira lei, por nao
termos chegado a discuti-la com os estudantes utilizando esse texto.

Cabe aqui ressaltar, com relacdo as duas leis apresentadas, que quando foram
utilizadas situacdes conhecidas para explicar as leis de Newton, isso aparentemente buscava
tornar o texto mais féacil e agraddvel a leitura do texto. Cabe-nos, a partir da aula dada,

analisar as interpretacdes dos estudantes a esse respeito.

IT — O movimento dos corpos e a aula namero 5 do TC 2000
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O estudo dos movimentos que ocorrem na direcao vertical € o assunto abordado na
aula ndmero 5 do TC 2000 selecionada para o desenvolvimento da segunda atividade de

leitura em aulas de Fisica do Projeto Educativo de Integracao Social (PEIS).

Nessa aula, intitulada “Tudo que sobe, desce” (Anexo II), os autores comecam o
texto com uma narrativa introdutdria que descreve um arrastdo em uma praia na cidade do
Rio de Janeiro na qual alguém dd um tiro para o alto. Essa narrativa segue abordando o
movimento dos objetos langados para cima na superficie da Terra e comenta brevemente

algumas conclusdes de Galileu a respeito desses movimentos.

O texto também se refere a um experimento sem explicitd-lo, mas remetendo para a
primeira aula do livro, que ndo foi por nds trabalhada com os alunos da EJA. Trata-se do
que os autores chamam de experimento da Torre de Piza, no qual Galileu teria subido a
torre de Piza e lancado dois objetos de massas diferentes, tendo concluido que ambos caiam
juntos. Como a famosa queda da macd, que teria inspirado Newton, a veracidade da
realizacdo desse suposto experimento por Galileu tem sido bastante questionada por

epistemodlogos que analisam as possibilidades da época.

Outra informagdo que também ndo estd presente nesse texto remete para o chamado
método experimental. Novamente os autores fazem referéncia a primeira aula, na qual um
texto aborda o assunto com uma proposta de experimento, supostamente pretendendo
analisar a queda de diferentes corpos e também demonstrar o que seria o método

experimental.

A continuidade da aula 5 acontece com a explicacdo de um experimento, realizado
no vécuo (situagdo em que efetivamente os corpos caem juntos) com dois corpos de
dimensdes diferentes, fotografados simultaneamente em queda livre, com o auxilio de uma

lampada estroboscopica.

A fotografia encontra-se junto ao texto e € a partir dela que os autores constréem
uma tabela com medidas de deslocamento e intervalo de tempo. Essa tabela ainda apresenta
colunas com o cdlculo da velocidade média, cdlculo da variagdo da velocidade média e

aceleracao.
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Como os valores obtidos para a variagdo da velocidade média, em cada um dos
intervalos de tempo sdo préximos, observa-se que os valores obtidos para a aceleracdo sao
praticamente constantes. Desse modo, os autores determinam o valor da aceleracdo dos

corpos em queda livre, isto é, o valor da aceleracdo da gravidade.

Em seguida, sdo apresentadas as fungdes hordrias para a posicao e velocidade em
um movimento retilineo uniformemente variado, mas os autores ndo demonstram o modo
como se obtém essas funcdes. Um exemplo € proposto na secdo Passo-a-passo e demonstra
a utilizacdo das fungdes em uma situagdo de queda livre. Um segundo exemplo no qual
uma bala é disparada para o alto por um policial demonstra a utilizacdo das mesmas

fungdes, porém para o movimento vertical para cima.

A finalizacdo do texto € feita com o resumo dos conceitos e exercicios de aplicacao

semelhantes aos da secdo Passo-a-passo.

O texto dessa aula possui caracteristicas semelhantes ao texto mencionado
anteriormente, isto €, situacOes supostamente conhecidas pelos estudantes para serem
analisadas, numa linguagem que seria simples e que possibilitaria uma leitura agraddvel.
No entanto, os conceitos abordados s6 sdo totalmente validos em situagdes como as da foto

estroboscopica, ou seja, no vacuo.

3.3. Textos de divulgacao cientifica e o ensino de Fisica

Virios trabalhos ja foram realizados na drea de ensino de Fisica buscando
compreender como os textos de divulgacdo cientifica funcionam enquanto elementos
mediadores do processo de aprendizagem de Fisica. Num artigo em que comentam as

possibilidades da leitura no ensino da Fisica, Rincon e Almeida (1991) concluem que:
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“A leitura como processo de interag¢do entre um ser social - o aluno - e
um texto que em seu discurso carrega invariavelmente também o social
possibilitam o afloramento de seus conhecimentos anteriores (leituras,
conversas, aulas, informagées via TV, etc.) e permite que ele perceba a
possibilidade de ampliar, aprofundar e até mesmo analisar criticamente alguns
desses conhecimentos. (...)” p. 15

Os mesmos autores, em Almeida e Rincon (1993), comentam que € devido as
especificidades do texto cientifico e as simplificacdes exageradas dos livros didéticos, que,

para grande parte da populacio:

“(...) a possibilidade de acesso a ocorréncias e controvérsias da ciéncia e da
tecnologia, através da leitura, fica restrita ao texto de divulgagdo (...).” ;. 9

Entretanto, no uso escolar da divulgacdo cientifica alguns cuidados tem que ser

tomados. Almeida (1998) alerta para o fato de que:

“(...) o simples uso ou a substituicdo de textos de um tipo por outros de
natureza diferente ndo muda a qualidade da mediagdo escolar.” |, 54

E dentre os trabalhos que focalizam a divulgagdo cientifica, Salém e Kawamura
(1996) investigaram as diferencas existentes entre os textos dos livros didéticos de Fisica e

os textos dos livros de divulgacgdo cientifica com temas ligados a Fisica.

Além das caracteristicas que demarcam dessemelhancas entre os textos e entre 0s
conteudos presentes, as pesquisadoras procuraram analisar outras dimensdes, tais como: a
formacdo dos autores, as intengdes implicitas ou explicitas, os recursos lingiiisticos e
discursivos utilizados, a imagem da ci€ncia que perpassa o texto, os leitores potenciais, e a

natureza do aprendizado que essas dimensdes possibilitam.

Para elas, o que se pode extrair dessa andlise é que os textos de divulgacio cientifica

subentendem uma concepg¢do de “saber” ou “aprender’” diferente daquela predominante nos
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textos didaticos. Se procedermos a uma comparacao entre os textos presentes nos livros
didéticos e os textos de divulgacdo cientifica, veremos que estes sdo mais conceituais e
qualitativos que formais e quantitativos; mais culturais que praticos; contribuem para criar
uma forma de pensar, estabelecem relacdo mais pessoal com o conhecimento, na medida
em que criam oportunidades para o estudante ver “respondidas” questdes que ndo tém
espaco na escola, entre outros aspectos. As autoras acrescentam ainda que o uso desse tipo
de texto em sala de aula tem o papel de permitir “algo mais” ao que ja existe (aspas das

autoras).

As autoras concluiram que os artigos de divulgacdo cientifica exploram aspectos
nos quais o livro diddtico falha: preocupam-se com o leitor, procuram a linguagem
adequada, utilizam situacdes concretas, familiares, abordam temas atuais, entre outros
aspectos. No entanto, essas autoras ressaltam que esses dois meios atendem a interesses
diferentes, demandas diferentes, produzem aprendizados diferentes, mas sdo

complementares.

Por fim, a problemadtica que fica para elas é: como trazer para a escola esses novos

materiais sem confina-los nas armaduras e submeté-los as armadilhas do ensino escolar?

Kawamura e Salém (1998) realizaram ainda uma outra pesquisa que objetivou
analisar a natureza da contribuicdo do material de divulgacdo cientifica num contexto de
ensino escolar. Para esse estudo, foram analisadas diferentes publicacdes de divulgacdo
cientifica que poderiam ser relevantes ao estudo do conteido em sala de aula. No caso

especifico da pesquisa, o conteudo selecionado foi “Calor”.

A caracterizacdo do material foi realizada segundo trés categorias diferentes: tema
ou conteddo, abordagem e potencial para o aprendizado. Diante dos resultados, as autoras

concluiram que:

“«

o conjunto das caracteristicas identificadas explicitam também as
diferentes dimensoes desse tipo de material e de sua contribuicdo para o ensino
de Fisica. O aprendizado que possibilitam transcende o proprio contetido
curricular de Fisica. Para aqueles que compartilham de uma concepgdo do
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ensino de Fisica enquanto meio para compreensdo e inser¢do no mundo
contempordneo, e ndo com o objetivo em si mesmo, os aspectos levantados
permitem caracterizar o potencial do material de divulgacdo cientifica em sala
de aula como um dos instrumentos nessa perspectiva.”

Duas outras autoras que recentemente tiveram por objetivo analisar o
funcionamento de textos de divulgacdo cientifica em situacdes de ensino sdo Langa (2005)

e Gama (2005).

Lanca (2005), em seu trabalho de mestrado, verifica o funcionamento da leitura das

leis de Newton apresentada no livro de iniciacdo cientifica intitulado Isaac Newton e sua

magd, de Kjartan Poskitt, em uma sala de Ensino Médio de uma escola publica.

Gama (2005), por sua vez, analisa o funcionamento da leitura dos livros Isaac

Newton e sua magd, de Kjartan Poskitt e Albert Einstein e seu Universo Infldvel, de Mike

Goldsmith em determinadas condi¢Oes escolares.
As duas autoras reconhecem nos textos de divulgacao cientifica a possibilidade de:

1. Abordar nocdes e conceitos cientificos numa linguagem acessivel aos alunos;
2. Abordar conceitos cientificos com pouco ou nenhum formalismo matematico;
3. Apresentar uma visdo global e ndo isolada dos conceitos;

4. Atrair o leitor para o mundo da ciéncia e demonstrar que os textos de divulgacao
cientifica ndo se direcionam a especialistas em Fisica, Matematica ou Ciéncias;

5. Propiciar uma leitura no ambiente escolar mais ligada ao prazer do que ao dever;

6. Contribuir para discussdes e argumentacdes em aulas.

Os estudos dessas autoras também mostram alguns aspectos negativos em relagcdo a

utilizacdo desses textos em sala de aula:
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“Ndo se pode deixar de destacar que normalmente os livros de divulgacdo
cientifica apelam a curiosidade, ddo énfase aos aspectos fantdsticos, sdo
escritos muitas vezes com recursos literdrios ricos em analogias e metdforas, e
recorrem aos didlogos entre defensores ou opositores de uma teoria. Alguns
desses livros reforcam mitos e controvérsias que cercam alguns cientistas.”
(Gama, 2005, p .7).

Outros aspectos negativos, relacionados ao género dos livros analisados (biografia)
também puderam ser levantados. Segundo Gama (2005):

«

a perspectiva reducionista para maior aproximac¢do com o leitor, visdo
distorcida da ciéncia, uso excessivo de humor reforcando o esteredtipo do cientista,
contexto bastante ficcional e enaltecimento dos personagens principais denegrindo
a imagem dos outros cientistas.” , 7

Embora sejam dois trabalhos distintos, essas autoras, em linhas gerais, concluiram
que a utilizacdo do material de divulgacdo cientifica possibilitou a instauracdo na sala de
aula de contextos de leituras que propiciaram a producdo de sentidos diversificados e, com
isso, possivelmente contribuiram para a aquisicdo de novas praticas de leituras e
desencadearam a construcdo de histérias de leituras dos estudantes. Dessa forma, foi
possivel estabelecer relacdo com o cotidiano dos alunos, ampliar seu universo discursivo,

além de ressaltar aspectos da natureza da pratica cientifica.

Os trabalhos mencionados anteriormente de certa forma apontam para uma
transformacdo da qualidade do ensino com o uso e a andlise do funcionamento de textos de
divulgacdo cientifica, bem como mostram um caminho possivel para as mudangas dos

habitos de leituras e atualiza¢do dos contetidos em aula de Fisica.

Pensar a utilizacdo de textos de divulgagdo cientifica em sala de aula implica refletir
sobre a producgdo de leitura e sobre as praticas do professor de mediagdo entre o aluno e o
texto escrito. Considerando que a utilizacdo de texto de divulgacdo cientifica € capaz de

propiciar novas prdticas de leituras dos alunos da EJA/EM, propusemos, neste trabalho,
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analisar como os alunos de uma escola supletiva localizada na regido de Campinas 1€em

esse tipo de texto sobre o tema energia.

3.4. A selecao do tema energia em textos de divulgacio cientifica

A opcao por textos de divulgacdo cientifica em aulas da EJA foi proveniente das
leituras realizadas pela pesquisadora nos varios trabalhos de pesquisa que analisaram o
funcionamento desse recurso em aulas de Fisica do Ensino Médio Regular e mostraram
resultados significativos sobre o uso de determinadas maneiras dentro dos contextos de

ensino observados por cada um dos pesquisadores.

A escolha do tema energia para investigacdo foi motivada por vdérias razoes, dentre
elas pela consideracao de que € uma nocdo interessante e estimuladora, a0 mesmo tempo
em que trata também de questdes dificeis de serem abordadas devido a sua
contraditoriedade, decorrente da aparente simplicidade e da complexibilidade de
significados, mesmo quando se trabalha apenas a partir do ponto de vista da Fisica. Outra
razdo para a escolha desse tema é sua potencialidade de ser trabalhado em diferentes

disciplinas escolares, com abordagens diferentes.

Por ser um assunto aparentemente de dominio publico, sua simplicidade iluséria
pode ser observada no modo como as pessoas manifestam seus conhecimentos sobre o
assunto. Muito do que quase todos sabem sobre o tema € proveniente das préticas didrias,
das abordagens escolares, dos noticidrios freqiientemente presentes nos jornais, revistas,

programas de televisdo e radio.

Nas escolas, esse assunto estd sempre em relevancia nas mais variadas disciplinas,
porém com enfoques diferentes, por tratar de questdes relacionadas ao meio ambiente, a

politicas publicas, avancos cientificos e tecnoldgicos etc.

Nas aulas de Fisica, o assunto energia € geralmente desenvolvido dentro de um

contexto reducionista, no qual a energia € classificada de acordo com as suas formas de
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manifestacdo, e modelos de como calculd-la, fazendo transparecer, por trds de algumas

equacgdes, uma falsa simplicidade do assunto.

Barbosa e Borges (2006), em artigo publicado, apontam vdrias razdes para as
dificuldades do ensino e da aprendizagem do conceito de energia, dentre as quais podemos

mencionar:

- é usado em diferentes disciplinas escolares, que enfatizam os seus
diferentes aspectos;

- no Ensino Fundamental, é estudado muito superficialmente, resultando
apenas na aprendizagem dos nomes de algumas manifestacoes de energia, nem
todas consensuais;

»

- a nogcdo de energia é também amplamente utilizada na linguagem
cotidiana, confundindo-se com outras idéias, como as de for¢ca, movimento e
poténcia;

- a aprendizagem do significado de energia em Fisica requer um alto grau
de abstragdo, além de conhecimentos especificos de suas vdrias dreas, como
mecadnica, eletricidade e termodindmica.

Ainda segundo esses autores, os livros, professores, a midia impressa e a televisdao
referem-se ao conceito de energia de maneira pouco rigorosa, enfatizando mais as
manifestacoes ou “formas de energia” do que o poder explicativo do conceito. Por
exemplo, fala-se em gastar e repor “energias”, em bebidas e alimentos energéticos, e até em
individuos ou acOes enérgicas. Na linguagem do dia-a-dia, o termo “energia” adquire
significados e propriedades ndo reconhecidos pela ciéncia ocidental, como nas expressdes
comuns ‘“‘recarregar as energias’ ou ‘“‘descarregar as energias negativas”, no plural mesmo -

1sso sem falar em outros sentidos mais esotéricos.

Ao observar alguns dos textos de divulgacdo cientifica nos quais o tema energia
estava presente, optou-se pelos textos “Que ¢é energia?”’, de Richard P. Feynman (Anexo

Il) e “Energia: o que é e o que implica”, de Antonio Carlos Bdéa Nova (Anexo IV), pois
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foram consideradas leituras estimulantes e capazes de proporcionar vdrias possibilidades de

discussOes em sala de aula.

A escolha pelo texto “Que € energia?”, também teve como fundamento a sua
autoria, isto é, o fato de ter sido escrito por um cientista que recebeu o prémio Nobel de
Fisica. Consideramos ainda que este texto poderia demonstrar aos alunos da EJA a
acessibilidade da leitura de textos de cientistas renomados. Para que os alunos tomassem
conhecimento da autoria do texto foi selecionada uma breve biografia do autor para ser lida

em sala de aula antes do texto sobre energia.

O texto “Energia: o que é e o que implica” ndo foi publicado como divulgacio
cientifica. Faz parte de um estudo cientifico publicado como livro. Referindo-se a esse
livro, no seu prefacio, Luiz Carlos de Menezes expde o enfoque social do texto e afirma

que o autor:

“(...) consegue evitar a um so tempo o jargdo e os clichés, tratando o tema
para um puiblico relativamente amplo sem sacrificar a profundidade (...).

A clareza de todo o texto ja o recomendaria como de tipo diddtico-
informativo”. p_ 1o

Por essas caracteristicas e pela leitura de varios textos, consideramos que o pequeno

texto extraido do primeiro capitulo do livro, no qual o socidlogo conceitua energia pelo

olhar da ciéncia fisica, era bastante adequado para o trabalho na EJA.

3.5. Os textos utilizados: descri¢ao e comentarios

Os textos que utilizamos neste trabalho de pesquisa foram recortes relacionados ao

tema energia extraidos dos livros de R. Feynman e A. C. B6a Nova.

I- O texto “Que é energia?”’
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O texto “Que é energia?”’(Anexo III), de Feynman, que é um recorte de um livro de

divulgacdo cientifica — Fisica em seis licdes—, apresenta a conceituacao da energia por meio

de uma metédfora, que implica, por sua vez, o uso de uma analogia para representar a
conservagdo, pelo fato de ser esta (a conservacdo) uma idéia abstrata. Nessa metdfora, ha
uma quantidade que permanece constante, salvo que o sistema deixe de estar isolado.
Segundo Michinel (2002) esse texto metaférico se expressa no espaco da racionalidade
classica. Mas, como em muitos outros casos, a lingua faz-nos maléficas jogadas, hd um
pardgrafo que poderia permitir uma leitura muito diferente a que Feynman, pensamos,

esperava que o leitor fizesse. O pardgrafo ao qual o autor se refere diz:

“E importante perceber que, na fisica atual, ignoramos o que é energia.
Nao temos um quadro de que a energia vem em pequenas gotas de magnitude
definida. Ndo é assim.”, j;s

Ainda de acordo com Michinel (2002), quando pensamos na microfisica e
consideramos fendmenos que compreendem interacdes, as trocas energéticas que implicam
essas interagdes se realizam por meio de quanta, que sob uma Otica metaférica, como a
assumida nesse texto, podem ser olhados como gotas de magnitude “definida”: multiplos
do quantum. E, dessa maneira, o texto também poderia assumir o patamar do racionalismo

relativista.

I1- O texto “Energia: o que é e o que implica

O texto “Energia: o que é e o que implica” (Anexo IV), escrito por Antonio Carlos

Boda Nova, corresponde ao primeiro capitulo do livro Energia e classe sociais no Brasil.

Nesse texto, o autor se propoe a fazer um resumo do modo como sdo entendidos o conceito
de energia, e também do conceito de trabalho, dentro da ciéncia contemporanea,
percorrendo diferentes etapas da historia e levando em consideragdo a evolugdo do

aproveitamento dos recursos energéticos. Por se tratar de um resumo com grandes
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pretensdes, o autor subdivide o texto em tdpicos, por razdes de clareza de exposi¢cdo. Os
tépicos colocados pelo autor apresentam como titulos: 1. Conceito de energia; 2. Recursos
energéticos aproveitaveis; 3. Termodindmica: os grandes principios; 4. Termodinamica:

articulagcdes histdrico-sociais.

O texto apresenta a conceituacdo da energia dentro da ci€ncia contemporanea como
a capacidade de produzir trabalho. Este, por sua vez, ¢ definido como o produto de uma
forca pelo deslocamento que ela provoca na dire¢do em que € exercida. Essa defini¢do, do
modo como foi apresentada pelo autor, ndo difere das defini¢des existentes nos textos
didaticos de Fisica. Porém, o diferencial desse texto esta no fato de o autor usar essa
definicdo apenas como um marco de referéncia conceitual para investigar as diferentes

etapas histdricas do conceito no contexto cientifico e social.

3.6. O conceito ‘“‘energia”

Energia ¢ um termo amplamente utilizado na descricdao e na explicacdo de fatos
cotidianos, sendo um tema de grande relevancia para a sociedade moderna. Noticias sobre
construgdes de hidrelétricas e termelétricas, preco do petrdleo, uso de fontes renovaveis de

energia, riscos da energia nuclear sdo freqiientes nos meios de comunicagao.

Sabemos que as principais fontes de energia em uso atualmente (movimento das
aguas e do ar, o calor produzido por reagdes quimicas ou nucleares e a luz solar) sio todas
conversiveis por meio de dispositivos adequados em energia elétrica. Esta, por sua vez,
depois de servir como “intermedidria” até os locais de consumo, é convertida em outras
“formas” desejadas. Outra maneira de transportar energia até seu local de consumo ¢é
através da energia quimica ou nuclear “armazenada” nos diversos combustiveis. Estes, da
mesma forma que no caso da energia elétrica, deverdo passar por um processo de

transformacao, a fim de que possamos dispor da energia neles contida.
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Assim, ap0ds ser “produzida” e “transportada”, a energia estard disponivel para o
consumo. Contudo, como nas sociedades modernas atuais o consumo € muito alto, passam
a ser relevantes os problemas de ordem ambiental, social, econdmica e geopolitica
envolvidos em todas essas etapas. Dessa forma, a experiéncia cotidiana nos revela que a
energia, além de ser indispensdvel ao nosso atual modo de vida, precisa ser tratada de modo

9% &6

sustentdvel, desde sua “producdo” até seu “armazenamento”, “transporte” e “consumo”.

Essa presenca da energia em nosso dia-a-dia indubitavelmente nos leva a construir
significados para ela. Se formos, por exemplo, consultar um diciondrio, encontraremos

diversas acepgdes, tal como a apresentada no dicionario Ferreira (1999):

“S.f. [Do gr. enérgeia, pelo lat. energia.]
1. Maneira como se exerce uma forga.

2. Forca moral; firmeza: Notdvel a energia de seu cardter: Tem agido com
grande energia.
3. Vigor, forca: Com a idade, perdeu a energia.

4. Filos. Segundo Aristoteles (v. aristotélico), o exercicio mesmo da atividade,
em oposi¢cdo a poténcia da atividade e, pois, a forma.

5. Fis. Propriedade de um sistema que lhe permite realizar trabalho. A energia
pode ter vdrias formas (calorifica, cinética, elétrica, eletromagnética,
mecdnica, potencial, quimica, radiante), transformdveis umas nas outras, e
cada uma capaz de provocar fenomenos bem determinados e caracteristicos
nos sistemas fisicos. Em todas as transformacoes de energia hd completa
conserva¢do dela, i. e., a energia ndo pode ser criada, mas apenas
transformada (primeiro principio da termodindmica). A massa de um corpo
pode se transformar em energia, e a energia sob forma radiante pode
transformar-se em um corpsculo com massa [simb.:E].”

Nota-se, portanto, que a defini¢cdo de energia pela Fisica é apenas uma das muitas
outras que os diciondrios trazem, ou que estdo presentes em determinada cultura. Além, é
claro, da infinidade de defini¢des associadas as adjetivacdes relativas ao termo, como:

“energia atOmica”, “energia nuclear”, “energia térmica”, “energia cinética”, “energia de
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ativacao”, “energia de ligacdo”, “energia de repouso”, “energia interna”, “energia livre”,
(13 : £Lqt bal 13 b 99 (13 b b 2 (13 : b 29 (13 :
energia magnética”, “energia nuclear”, “energia potencial”’, “energia radiante”, “energia

9 G

térmica”, “energia vital”, “energia edlica” etc.

Essa multiplicidade contribui para admitirmos que a conceituacdo Fisica do
conceito de energia ndo é muito ficil, ela estd associada a um modelo conceitual
compartilhado pela comunidade cientifica e esse modelo ndo é imutdvel, estdtico; ele
evolui, passa por reelaboracdes que devem, por isso mesmo, ser contextualizadas

historicamente.

Na histéria da Filosofia, o termo “energia” ja foi usado com um sentido equivalente
a atividade, ato e forca. Na filosofia escoldstica, era designado pelos termos “virtus” e
“vis”. Nao é, portanto, de estranhar que o termo “energia” seja comumente utilizado como
sindbnimo de forca ou de poténcia. Também ndo € de se estranhar que lhe seja associada a

idéia de que € uma virtude ou propriedade do objeto ou ser.

A palavra “energia” apareceu pela primeira vez nas ciéncias Fisicas em 1807,
sugerida pelo médico e fisico inglés Thomas Young. A op¢do de Young pelo termo estd
diretamente relacionada com a concepcdo que ele tinha de que a energia informa a

capacidade de um corpo realizar algum tipo de trabalho mecanico (Wilson, 1968).

Foi a integracdo de dois campos de pesquisa do século XIX, o estudo do
“movimento” e o estudo do “calor”, que contribuiram para a emergéncia do conceito de
energia. Algumas dessas contribuicdes se orientavam no sentido de identificar
regularidades associadas tanto aos fendmenos relativos a0 movimento quanto ao calor.

Segundo Bucussi (2006):

* Galileu Galilei (1564-1642), em sua obra Didlogos sobre Duas Novas
Ciéncias, chegou a fazer consideracoes a respeito de regularidades observadas
em alguns processos de transformagdo envolvendo a forca gravitacional, mais
especificamente sobre o funcionamento do “bate-estacas”; também afirmava
conservar-se o que entendia ser o impeto presente nos corpos em movimento;
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e Leibniz (1646-1716) e Huygens (1629-1695) contribuiram para o
desenvolvimento da idéia de conservacdo da “vis viva” em situagcdes onde
ocorrem colisoes;

» Lagrange (1736-1813,) em 1788, estabeleceu o que entendemos hoje como o
principio da conservagdo da energia mecanica,

» Joseph Black (1728-1799), Rumford (1753-1814) e Carnot (1796-1832)
desenvolveram uma idéia de conservagcdo dentro da propria “Teoria do
Calorico™.

No inicio do séc. XIX, o termo “energia” passou a ser usado com freqiiéncia cada
vez maior, sobrepondo-se as concep¢oes de “vis viva” e de “caldrico”. Mas foi nas décadas
que antecederam 1850 que as investigagdes sobre a energia protagonizaram uma revolugao
do pensamento cientifico europeu. Estas investiga¢des estavam relacionadas a uma nova
visdo da natureza, uma visdo a partir da qual se vislumbrava uma espécie de regularidade
em diversos tipos de fendmenos fisicos e quimicos; estava se estruturando o Principio de
Conservacao da Energia. De acordo com Bucussi (2006), contribuiram decisivamente para
a elaboracdo desse principio homens como Julius Robert von Mayer (1814-1878,
Alemanha), Hermann von Helmholtz (1821-1894, Alemanha), L. A. Colding (1815-1888,

Dinamarca) e James Prescott Joule (1818-1889, Inglaterra).

Mas, afinal, o que € energia, considerando que a emergéncia do conceito cientifico
de energia na Fisica, assim como seu principio de conservagdo se devem principalmente ao

que se refere as suas relacdes com fendmenos mecanicos e termodindmicos?

Repetimos que a conceituagdo em Fisica da energia ndo € muito facil. Como ja
comentamos, estd associada a um modelo conceitual compartilhado pela comunidade
cientifica. O termo € tdo dificil de definir com precisdo, a ponto de alguns autores
preferirem nao defini-lo, a ndo ser matematicamente, de forma bastante operacional,
apreendendo-o através do estudo e quantificagdo de suas diversas manifestagdes. Uma
definicdo mais descritiva e menos operacional € apresentada por Hierrezuelo e Molina

(1990). Segundo esses autores:
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“A energia ¢ uma propriedade ou atributo de todo corpo ou sistema
material em virtude da qual este pode transformar-se, modificando sua
situagdo ou estado, assim como atuar sobre outros originando neles processos
de transformagdo.” , 23

Uma conceituagao como essa busca um tratamento mais abrangente da energia, nao
se limitando apenas ao campo da mecanica, quando se apresenta o conceito de energia
como “a capacidade de realizar trabalho”, mas atendendo também ao campo da
termodinamica, incluindo os processos associados ao calor. No entanto, temos ainda que
considerar as limitacdes desse tipo de conceituagdo na medida em que sugere que “a
capacidade de produzir mudancas” € algo que se conserva. A capacidade de produzir
mudangas ndo € algo que se conserve, se ndo considerarmos um sistema isolado dos
demais. Assim, por exemplo, se considerarmos a energia associada ao movimento de um
corpo. Se ele colidir com o solo desencadeia uma série de conversdes (cinética para sonora,
térmica, eldstica, etc.) de forma que s6 podemos falar em conservacdo da energia se
considerarmos o sistema, corpo e Terra. E, além disso, a capacidade do corpo em realizar
trabalho ndo se conservard. Esse fato estd no ambito da Termodindmica e nio entraremos

em detalhes neste trabalho.

Outro exemplo de conceituacdo para a energia foi sugerida por Michinel y

D’Alessandro (1994):

“Energia é uma magnitude Fisica que se apresenta sob diversas formas,
estd envolvida em todos os processos de mudangas de estado, se transforma e
se transmite, depende do sistema de referéncia e, fixado este, se conserva.” 370

Defini¢cdes como essas podem ndo ser unanimidade entre fisicos, autores e
professores, mas permitem interpretacdes mais ricas, que talvez estimulem mais a reflexao,

permitindo um horizonte mais amplo para o conceito.

A guisa de conclusdo, tendo em vista o seu ensino, vamos admitir que:
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I - A energia pode ser vista como uma propriedade que expressa as alteracoes ocorridas

nos sistemas devido aos processos de transferéncia e transformacio realizados através de

interacdes.

As mudangas pelas quais passa um determinado sistema estdo diretamente
relacionadas as interacdes que envolvem o mesmo; nestas mudancgas, manifesta-se uma
propriedade comum a qualquer tipo de sistema denominada energia. As interacdes se
referem as forcas fundamentais da natureza (gravitacional, eletromagnética, forte e fraca).
A energia, de modo geral, se refere a configuracdo (parte potencial) € a movimentacio
(parte cinética) de qualquer sistema, tanto do ponto de vista macroscopico, quanto
microscopico. Essa configuragdo e movimentacdo serdo alteradas durante as mudancas.
Assim, as transferéncias ou transformagdes promovidas pelas interacdes (forcas) podem ser

analisadas, observando-se as modificagdes ocorridas na energia (configuragdo-

movimentacao) dos sistemas.

II - Quatro formas bdasicas da energia podem se manifestar nos mais diversos tipos de

sistemas

O conceito de energia admite quatro formas bdsicas: a cinética, a potencial, a da
massa (energia de repouso) e a dos campos (gravitacional e eletromagnético) (Solbes e
Tarin, 1998, p. 391), apesar de que talvez as duas ultimas possam ser incorporadas pelas
duas primeiras. Termos como: “energia quimica”, “energia elétrica”, “energia mecanica”
etc. ndio devem ser entendidos como novas formas de energia, mas, sim, como
manifestacdes das formas bdsicas em diferentes sistemas. H4, inclusive, a possibilidade de
conversdo entre esses diferentes tipos de manifestacdo da energia, conforme a possibilidade
de interacdo entre as diferentes configuragdes-movimentagdes possiveis de serem

assumidas pelos sistemas.

III - Energia € uma grandeza sist€mica e relativa

E bastante comum o equivoco de se falar em uma ‘“energia potencial da pedra”, e

ndo na ‘“energia potencial do sistema pedra-Terra”. Nessa situagdo, o sistema a ser
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analisado ndo se resume apenas a pedra, mas envolve a pedra e a Terra, pois a energia
potencial gravitacional estd relacionada a uma interacdo gravitacional entre essas duas

massas.

Da mesma forma, a energia no que diz respeito a movimentagdo € relativa. Ao nos
referirmos a energia cinética, precisamos ter claro seu cardter relativo, ndo ha sentido em

falar da energia cinética sem previamente estabelecermos um sistema de referéncia.

Quando o cardter sistémico e relativo da energia ndo € claro, surge a oportunidade
do desenvolvimento de concepgdes sobre a energia que a associam a um corpo isolado. Por
trds disso, estd o equivoco de se interpretar as medidas de energia como se fossem valores
absolutos, sem considerar que s6 podemos medir a energia quando ocorre alguma variagdao
em seu valor, justamente devido a ocorréncia de algum processo de transformagdo ou

transferéncia.

A transferéncia de energia necessita de uma onda, uma particula ou um sistema de
particulas, e serd denominada trabalho - se envolver interagdes macroscopicas, e calor - se
envolver interacdes microscopicas (incluindo aqui a radiacdo eletromagnética como uma
forma de calor). J4 Doménech (2003, p. 298) esclarece que tanto o calor quanto o trabalho
ndo sdo formas de energia, mas, sim, processos de transferéncia de energia equivalentes, s6
que um em nivel macroscépico e o outro em um nivel microscopico, respectivamente.
Entendendemos o calor a partir da teoria cinético-molecular que o considera uma grandeza
que representa o processo de transferéncia de energia resultante do conjunto de um grande
numero de (micro)trabalhos realizados em nivel microscopico como conseqiiéncia das

(micro)forcas exteriores que atuam sobre as particulas do sistema interagente.

IV - Energia e os principios de conservacao e degradacao

A energia pode se apresentar sob diversas formas, sendo que elas estdo diretamente
associadas ao tipo de intera¢do existente no sistema. As transformacdes existentes entre
essas diferentes formas de energia ocorrerdo justamente através de alteracdes nessas

diferentes formas de interagdo. Durante essas transformagdes, vale o ‘“Principio de
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Conservacao da Energia” (1* Lei da Termodindmica), que estabelece que “a energia total de
um sistema isolado permanece constante”, ou seja, a energia se conserva. A energia total,
portanto, inclui todas as formas de energia, principalmente a energia térmica; o que, muitas
vezes, ndo € bem esclarecido, parecendo ser o principio de conservacao vélido apenas para

fendmenos mecanicos onde ndo exista atrito (dissipacdo e degradacdo da energia).

Solomon (1985) propde uma forma mais afirmativa para a expressao do Principio e

Conservacao de Energia:

“Em todas as transformacoes energéticas que ocorrem em um sistema isolado,
muda a forma pela qual se apresenta a energia mas ndo muda a quantidade
total de energia, quer dizer, a energia antes da transformacdo é a mesma que
existe depois da transformagdo, so que estard localizada em diferentes partes.”

Como conseqiiéncia da idéia de que as transformacoes pelas quais passa um sistema
deverdo ocorrer de forma que sua energia total se conserve, surge a necessidade de se
discutir a forma pela qual a energia, apesar de conservada, pode assumir formas que nao

sd0 mais uteis, ou seja, a maneira como a energia se degrada.

Desse modo, chegamos ao conceito de “entropia”, que estd associado, por exemplo,
a impossibilidade de um sistema converter completamente sua energia térmica em trabalho.
Ou seja, “é impossivel construir uma maquina térmica que, funcionando ciclicamente,
converta em trabalho toda a energia recebida através do calor que recebe de uma fonte
térmica” (2* Lei da Termodinamica). Assim, a energia convertida em trabalho € energia ttil

e a energia cedida ao sistema responsavel pela conversao € inutil, isto €, degradada.

Segundo Candel et. al. (1984, p. 201), podemos identificar o aumento da entropia de
um sistema que evolui de forma isolada com a diminui¢do da quantidade de energia ttil, ou
seja, com a degradacdo. A idéia de degradacdo contribui para ressignificar a idéia de

consumo, refor¢cando a concepg¢do de que a energia ndao pode nem ser criada nem destruida.

A idéia de entropia traz consigo outra considera¢do importante: a de que as diversas

formas de energia ndo sdo equivalentes. Ou seja, sabemos ser possivel a transformacao total
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da energia mecanica em energia térmica; contudo, o processo inverso, de térmica em

mecanica nunca tera rendimento maximo.

Candel et. al. (1984) ainda argumentam que esta interpretagdo da entropia associada
com a degradacdo da energia é mais adequada que outra muito comum, que associa
entropia com aumento de desordem, pois existem alguns exemplos (cristalizacdo
espontanea de liquidos e misturas de RNA com algumas proteinas, que permitem a
formacdo espontanea de alguns tipos de virus) em que aparentemente houve um aumento

da ordem no sistema.

Pelo que aqui sintetizamos com relacdo a energia, podemos notar o quanto esse é
um tema relevante, mas dificil de ser trabalhado na escola, incluindo a prépria selecdo dos

conteudos que deverdo ser abordados.
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CAPITULO 4 - O PROJETO EDUCATIVO DE INTEGRACAO
SOCIAL (PEIS), A ESCOLA TOMAS ALVES E A METODOLOGIA
DA PESQUISA

4.1. Atividades pedagoégicas e a proposta freiriana

Partindo do fato de que a origem deste trabalho se deu a partir das ddvidas e
experiéncias da pesquisadora enquanto professora de Fisica na EJA, torna-se relevante
ressaltar as influéncias dos ensinamentos de Paulo Freire nas acOes pedagogicas que

ocorreram em sala de aula.

De acordo com Feitosa (1999):

“A proposta de Freire parte do Estudo da Realidade (fala do educando) e a
Organizagdo dos Dados (fala do educador). Nesse processo surgem os Temas
Geradores, extraidos da problematizacdo da prdtica de vida dos educandos. Os
conteudos de ensino sdo resultados de uma metodologia dialogica. Cada
pessoa, cada grupo envolvido na a¢do pedagdgica dispoe em si proprio, ainda
que de forma rudimentar, dos conteiidos necessdrios dos quais se parte. O
importante ndo é transmitir contetidos especificos, mas despertar uma nova
forma de relacdo com a experiéncia vivida. A transmissdo de contelidos
estruturados fora do contexto social do educando é considerada "invasdo
cultural” ou "depdsito de informagoes” porque ndo emerge do saber popular.
Portanto, antes de qualquer coisa, é preciso conhecer o aluno. Conhecé-lo
enquanto individuo inserido num contexto social de onde deverd sair o
"contelido"” a ser trabalhado.” |, 35

Outro ensinamento de Paulo Freire que também se fez presente no idedrio da

professora/pesquisadora diz respeito as atividades de leitura. Segundo Paulo Freire (1985):

“Estudar seriamente um texto é estudar o estudo de quem, estudando, o
escreveu. E  perceber o condicionamento  histérico-socioldgico  do
conhecimento. E buscar as relacdes entre o conteiido em estudo e outras
dimensoes afins do conhecimento. Estudar é uma forma de reinventar, de
recriar, de reescrever — tarefa de sujeito e ndo de objeto. Desta maneira, ndo é
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possivel a quem estuda, numa tal perspectiva, alienar-se ao texto, renunciando
assim a atitude em face dele.” 19

“O ato de ler ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo;). A leitura de um texto, tomada como pura descrigdo de um objeto é
feita no sentido de memorizd-la, nem é real leitura, nem dela portanto resulta o
conhecimento do objeto de que o texto fala.” , 17

Para a professora/pesquisadora, nas atividades de leitura propostas como elementos
mediadores do processo ensino/aprendizagem, o0 que estava em questdo nio era apenas O
conteido a ser ensinado ou aprendido, mas, sim, o envolvimento dos alunos com o
conteddo a ser estudado. Envolvimento capaz de aflorar concep¢des prévias, histérias de
vida, crencas, emog¢des, sentimentos, além de proporcionar diferentes interacdes entre

alunos-texto-conteudo, alunos-texto-professor e, desse modo, promover o conhecimento.

Todavia, as atividades de leitura que ocorrem no ambiente escolar pressupdem
desenvolver conhecimentos sobre um assunto especifico e sdo compostas por textos
selecionados pelo professor. Como os textos apresentam incompletude, possibilitam a
producdo de vdrios sentidos e proporcionam diferentes interagdes, € impossivel prevermos

os resultados que as atividades de leitura podem ocasionar em uma sala de aula.

No caso deste trabalho, alguns trechos dos textos lidos provocaram curiosidades dos
alunos, e resultaram em outras propostas de leituras ndo pensadas a principio, mas que
vieram a complementar e aprofundar o estudo dos textos propostos. A esse respeito, Paulo

Freire (1985), coloca que:

“Um texto estard tdo melhor estudado quanto, na medida em que dele se tenha
uma visdo global, a ele se volte, delimitando suas dimensédes parciais. O
retorno ao livro para esta delimitacdo aclara a significacdo de sua
globalidade.” | 10

“Assim é que diante de um livro, este sujeito leitor pode ser despertado por um
trecho que lhe provoca uma série de reflexdes em torno de uma temdtica que o
preocupa e que ndo é necessariamente a de que trata o livro em aprego.
Suspeitada a possivel relacdo entre o trecho lido e sua preocupacdo, é o caso,
entdo de fixar-se na andlise do texto, buscando o nexo entre seu conteiido e o
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objeto de estudo sobre que se encontra trabalhando. Impdem-se-lhe uma
exigéncia: analisar o contelido do trecho em questdo, em sua relacdo com os
precedentes e com os que a ele se seguem, evitando, assim, trair o pensamento
do autor em sua totalidade” 1

Sendo assim, a compreensdo de um texto ndo € algo que se recebe de presente, pois
exige trabalho paciente de quem por ele se sente problematizado. Logo, a leitura e
compreensdo de um texto nem sempre se dd facilmente ao leitor, e € essa visdo que o
professor deve ter no processo de ensino/aprendizagem que faz uso dessa pratica

pedagdgica.

4.2. A metodologia da pesquisa

Conforme mencionado desde o inicio deste trabalho, esta pesquisa teve como
objetivo compreender gestos de interpretacdo de alunos da EJA em condi¢des de produgao
de leitura de textos de diferentes naturezas em aulas de Fisica, atentando para a maneira

como os alunos produzem sentidos a partir dessas leituras.

A pesquisa aqui descrita trata-se de um estudo de caso dividido em dois momentos
distintos, ¢ de natureza qualitativa e a atuacdo da pesquisadora ocorreu de forma
participativa. As informacdes coletadas foram registradas sob a forma de gravacdes em
dudio, anotacdes em um caderno de campo e respostas escritas a questdes formuladas aos

alunos.

O primeiro momento da pesquisa foi considerado aquele no qual a pesquisadora
atuou como professora voluntdria de Fisica, em uma turma com seis alunos no Projeto
Educativo de Integracao Social (PEIS), no qual ministrou aulas aos sdbados de manha, com

tempo de duracio de sessenta minutos, durante um ano letivo.

Com essa turma de alunos, foram feitas as leituras de dois textos presentes no livro
de Fisica do material didatico do TC 2000, intitulados “Tudo que sobe, desce” e “Eu tenho
a forca! Sera?”.
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Os alunos nao tiveram acesso direto ao livro, mas receberam cOpias dos textos nos

quais poderiam grifar ou fazer anotagdes, embora isso ndo lhes tenha sido solicitado.

A leitura dos textos ocorreu em sala de aula e individualmente, sem intervengoes;
ap0Os sua realizacdo, os alunos responderam, em uma folha com identificagdo, a algumas

questdes formuladas pela professora/pesquisadora.

As gravacdes em dudio das interagdes que ocorreram durante essas aulas, assim

como as respostas escritas dos alunos serdo o objeto de pesquisa a ser analisado.

O segundo momento da pesquisa foi aquele no qual a pesquisadora ministrou oito
aulas para uma turma do primeiro ano do ensino médio, do supletivo presencial noturno, de

uma escola da rede estadual da regido de Campinas.

A pesquisadora respeitou os hordrios estabelecidos pela escola e as aulas de Fisica
ocorreram as segundas-feiras logo apds os intervalos (21h30min as 22h15min) e as
tercas-feiras no inicio do periodo noturno (1%h as 19h45min). A relagdo de alunos presente
no didrio de classe continha o nome de 28 alunos, porém apenas 13 freqiientaram as aulas

com certa regularidade.

Para essa turma de alunos, a proposta inicial foi a leitura e discussdo do texto de

divulgacdo cientifica “Que é energia?” (presente no livro Fisica em seis licdes, de Richard

P. Feynman), e de um trecho do texto “Energia: o que é e o que implica” (presente no livro

Energia e Classes Sociais no Brasil, de Antonio Carlos Boa Nova). No entanto, no decorrer

das aulas se considerou apropriada a introducao e leitura de outros materiais impressos que
foram: a conta de energia elétrica residencial fornecida pela CPFL (Companhia Paulista de
Forca e Luz); uma tabela com informagdes sobre vérios aparelhos domésticos; e um folder

comercial sobre aquecimento solar.

Todos os materiais descritos anteriormente foram entregues aos alunos na forma de
cOpias dos originais, com exce¢do da conta de energia elétrica da CPFL (nesse caso, cada

aluno possuia o seu original).

Por op¢do dos alunos, as leituras dos textos de divulgacdo cientifica ocorreram de

forma individual, de modo que cada aluno lia em voz alta apenas um pardgrafo do texto
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enquanto os demais alunos acompanhavam a leitura em siléncio. Ao término dessas
leituras, houve a intervencdo da professora/pesquisadora realizando uma nova leitura do
texto em voz alta com o acompanhamento dos alunos. Consideramos que essa intervengao

se fez necessdria devido as dificuldades percebidas na leitura dos estudantes.

A leitura da conta da CPFL foi realizada pela professora/pesquisadora com
acompanhamento e interven¢do dos alunos. As leituras da tabela e do folder se realizaram
de forma direcionada pela pesquisadora/professora por meio de perguntas e respostas orais

sobre esses materiais.

4.3. O Primeiro momento da pesquisa: O Projeto Educativo de
Integracao Social (PEIS)

Como o primeiro momento da pesquisa se realizou no PEIS, € importante

relatarmos a origem e funcionamento deste projeto.

O Projeto Educativo de Integracdo Social (PEIS), criado, idealizado e coordenado
pela professora SoOnia Giubilei, surgiu no ano de 1982, atendendo as solicitacdes da
coordenadora da 4rea de saide da Prefeitura Municipal de Campinas para preparar um
grupo de agentes de saude para os Exames Supletivos do 1° Grau. O Projeto era
denominado Projeto Supletivo Preparatério aos Exames, e era desenvolvido nas

dependéncias da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUC-Campinas).

Atualmente € um projeto ligado a Pro-Reitoria de Extensdo e Assuntos
Comunitarios da UNICAMP, e suas atividades se realizam aos sabados de manha no

Colégio Técnico da Universidade de Campinas (COTUCA).

Segundo um documento elaborado pela coordenadora, anexado ao trabalho de
Fernandes (2005), o projeto objetivou realizar um trabalho ndo s6 com adultos que buscam

um espaco para ampliar os conhecimentos que ja possuem, como também adultos
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analfabetos ou semi-escolarizados que objetivam concluir sua escolariza¢do. De acordo

com o documento:

“O PEIS visa atender, de um lado, adultos desescolarizados, semi-
escolarizados ou com escolarizagdo completa. Alguns tém por objetivo
concreto a escolarizagdo e a consegqiiente certificagdo. Outros estdo orientados
para o convivio social, intelectual e humano que o estudo poderd proporcionar
e gostam da situacdo de eternos aprendizes. (...) O alcance do projeto estd
principalmente naquele adulto que vem encontrando dificuldades para retornar
aos estudos. Seja pelo fato de apresentar as dificuldades de quem deixou a
escola hda um longo tempo, seja por ndo possuir condi¢des financeiras para
arcar com as despesas de um ensino pago, uma vez que as vagas nas classes de
adultos na rede puiblica estdo escasseando a cada ano.”

Uma das caracteristicas dos educandos atendidos pelo projeto € a de que eles
precisam ser maiores de 18 anos; assim sendo, aqueles que possuem uma idade menor do
que a determinada serdo incentivados a buscar uma vaga no Ensino Regular, modalidade
em que eles encontrardo um grupo de educandos que possua visao de mundo e interesses

compativeis com os seus (Fernandes 2005, p. 33).

Os objetivos que norteiam o projeto, descrito no documento elaborado pela

coordenadora, sio:

1. Oferecer ao adulto uma educacdo que o faca participar de seu processo
educacional mediante o desenvolvimento humanistico, psicologico e social;

2. Redimensionar a proposta metodologica de tal forma que o educando
adulto possa obter uma aprendizagem mais efetiva,

3. Utilizar como principio educativo o conhecimento trazido pelo
educando-adulto, sem entretanto permanecer nesse estdgio;

4. Oferecer a oportunidade de educacdo aqueles que ndo puderam
freqiientar a escola ou o fizeram de forma incompleta e também aqueles que
desejam ampliar seus conhecimentos e relacionamentos,

5. Proporcionar um didlogo/interagdo entre os vdrios campos do saber
humano;
6. Criar condigoes para a formagdo do educador de adultos;
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7. Desenvolver, a cada semestre, “Estudo do Meio”, técnica que permite
um maior envolvimento dos adultos e professores numa atividade integradora e
interdisciplinar.

Para cumprir os objetivos descritos anteriormente, o projeto possui uma classe de
alfabetizacdo e séries iniciais e classes especificas para as disciplinas que correspondem ao
supletivo de 5* a 8" séries do Ensino Fundamental e 1* a 3* séries do Ensino Médio. No
entanto, como nao € caracteristica do projeto realizar avaliacdes que fornecam certificados
de conclusdo de Ensino Fundamental ou Médio, e 0 mesmo ndo esta credenciado para isso,

o seu diferencial se encontra no modo como essas disciplinas se apresentam e se articulam.

Para que se possa compreender melhor o funcionamento do PEIS, é necessario

compreender o modo como suas aulas sao organizadas.

Sdo oferecidas, no inicio dos semestres, matriculas para a classe de alfabetizagdo e
as séries iniciais, assim como para as disciplinas de Matemadtica, Portugués, Inglés, Fisica,
Quimica, Geografia, Histoéria, Biologia e Ciéncias. As aulas ocorrem aos sdbados, com
duracdo de uma hora para cada disciplina e ficam compreendidas entre 8h e 10h, e entre
11h e 13h. Uma pausa para o lanche, que € também um momento de socializac¢do, ocorre no

intervalo entre 10h e 11h.

O aluno pode se matricular em apenas quatro disciplinas por semestre e,

independente delas, freqiientar o momento de socializacao.

Nele ocorrem discussdes sobre um tema denominado ‘“tema gerador”, que €
escolhido coletivamente. Essas discussdes sdo baseadas em leituras das mais diversas
fontes (jornais, revistas, poesias etc.), relatos de histdrias de vida, apresentacdes de videos,

palestras etc., e acabam complementando os contetidos estudados nas disciplinas.

Além do momento de socializagdo, que ocorre todos os sdbados, uma outra forma
de integracdo dos alunos acontece no Estudo do Meio, realizado ao final do semestre.

Segundo o documento redigido pela coordenadora:

“O Estudo do Meio, de certa forma, impede um ensino fragmentdrio e
descontinuo, incentivando a busca constante de um trabalho coletivo e
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interdisciplinar. Nesse sentido, o aluno percebe integralmente os atos sociais,
fisicos, politicos, artisticos etc., no seu contexto mais amplo.” (Fernandes,

2005, p. 94)

Sendo assim, os conteudos pertencentes as disciplinas estdo integrados entre si e

envolvidos pelo tema gerador, tornando-se mais significativos aos alunos.

Os professores que fazem parte do PEIS sdo homens e mulheres, formados ou ainda
estudantes universitarios de cursos de licenciatura, possuindo diferentes periodos de

participacao no projeto, € que desenvolvem seu trabalho de forma voluntaria.

A metodologia de ensino utilizada no PEIS € pautada nas concepg¢des de educacao
transformadora de Paulo Freire, que convoca o estudante a pensar e atuar, de modo a
conhecer, incorporar, criar e produzir seus conhecimentos, sempre permeados por suas
necessidades e interesses. Quanto ao material didético utilizado por eles nas disciplinas,
existe um rol de fontes de apoio, que consiste nos textos dos livros didéticos, recortes de

jornais e revistas, musicas e propagandas etc.

Por se tratar de um projeto regional com caracteristicas distintas que o diferem dos
demais cursos supletivos, possuindo contornos claramente definidos que o tornam unico, e
por ser um projeto no qual a pesquisadora atuou como professora voluntdria, consideramos
importante analisar o funcionamento de textos do TC 2000 em algumas das suas aulas de

Fisica.

4.4. O grupo de alunos do PEIS na disciplina de Fisica e o registro dos

discursos

O projeto PEIS tornou-se um dos campos de trabalho desta pesquisa a partir do
momento em que a pesquisadora atuou como professora voluntdria de Fisica para um grupo

de alunos, no primeiro semestre do ano letivo de 2004. No entanto, a leitura dos textos
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selecionados para a realizacdo deste estudo ocorreu apenas no segundo semestre desse

mesmo ano.

Durante o primeiro semestre, a convivéncia com os alunos durante as aulas de
Fisica e nos momentos de socializacdo permitiu a criacdo de um lago afetivo, que
possibilitou ndo s6 compartilhar com o grupo o interesse deste estudo, mas também
compartilhar conhecimentos gerais e acompanhar um pouco a histéria de vida e valores que

os alunos traziam consigo e construiam continuamente.

No segundo semestre de 2004, o grupo de alunos que se matriculou para fazer a
disciplina Fisica era composto por 3 mulheres e 2 homens, cujos nomes serdo aqui
substituidos pelos nomes ficticios de Cristiane, Marcia, Dulce, Jodo e Donato. Desses 5
alunos, apenas 3 freqiientavam as aulas de Fisica do primeiro semestre (Cristiane, Marcia e
Donato), fato que possibilitou observar a influéncia das aulas do primeiro semestre nos

discursos produzidos por esses alunos no segundo semestre.

Durante o primeiro semestre, o conteido ministrado foi referente a topicos de
cinemdtica, e varias discussoes foram estabelecidas sobre o estudo dos movimentos. Os
assuntos trabalhados foram: referenciais, velocidade média, velocidade instantinea e
aceleracdo; porém, em uma perspectiva muito diferenciada daquelas apresentadas nos

livros didaticos.

No segundo semestre, os assuntos abordados estavam relacionados a tdpicos de

dindmica e compreendiam o estudo das leis de Newton.

As aulas de Fisica foram sempre ministradas apds o momento de socializacdo do
grupo, e, naquele ano, o tema gerador foi “elei¢cdes”. Esse fato influenciou os didlogos em
sala de aula, pois os alunos se sentiam menos timidos para discutir os assuntos da
disciplina, e sempre buscavam estabelecer uma relagdo entre o tema gerador e os assuntos

abordados durante as aulas.

Embora as aulas tivessem um tempo pré-estabelecido de duracdo, o envolvimento
nas discussdes acabou (em vdrias ocasides) permitindo que a aula tivesse um tempo de

dura¢@o um pouco maior do que o estipulado.
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Algumas informagdes mais especificas sobre a vida dos estudantes foram adquiridas

através de um pequeno questiondrio que continha as seguintes perguntas:

® (Qual a sua idade e seu estado civil?
e Vocé tem filhos? Quantos?

¢ Qual a sua profissao?

® Onde vocé mora?

e Até qual série escolar vocé estudou e quais s@o as suas pretensdes para o futuro?

As respostas obtidas com esse questiondrio permitiram um maior conhecimento
pessoal dos alunos. Por meio desse questiondrio, foram obtidas as seguintes informagdes

sobre a vida dos estudantes.

A aluna Cristiane"’:
Tem 29 anos, € casada e tem uma filha pequena.
Mora na periferia da cidade de Campinas e € trabalhadora assalariada.

Possui Ensino Médio completo feito em um supletivo de uma escola publica
também da regido de Campinas.

Tem pretensdes de cursar uma faculdade para fazer o curso de Biologia.

A aluna Dulce:
Tem 36 anos, € casada e tem trés filhos.
Mora na periferia da cidade de Campinas e é empregada doméstica.

Possui apenas o Ensino Fundamental completo e estd retornando aos estudos
neste ano letivo.

Tem pretensdes de prestar os exames para a obtencdo do certificado de
conclusdo do Ensino Médio.

A aluna Marcia:

Tem 41 anos, nunca foi casada e nao tem filhos .

13 ..
Nomes ficticios
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Mora sozinha em uma residéncia proxima ao centro de Campinas e atualmente
ndo trabalha. Quando estava empregada, cuidava de pessoas 1dosas.

Além de freqiientar o PEIS, também freqiienta um CEES para obter 0
certificado de conclusdo de Ensino Médio.

Tem pretensoes de fazer um curso de Enfermagem.

O aluno Donato:
Tem 48 anos, € casado e tem dois filhos.

< .

Mora em um bairro pré6ximo a regido central e tem um trabalho fixo como
auxiliar de manutengao.

Eliminou vdrias disciplinas do componente curricular por meio dos exames
supletivos, faltando apenas a conclusdo das disciplinas de Fisica e Biologia.

Nao tem pretensdes de cursar uma Universidade, mas pretende fazer cursos
técnicos no SENAL

O aluno Joao:
Tem 31 anos, nio € casado e tem um filho.
Mora na cidade de Campinas e trabalha como mecanico de automaoveis.
Esta no dltimo ano supletivo em uma escola publica.

Pretende fazer um curso técnico de Mecanica.

A dindmica de funcionamento do PEIS, o tema gerador, a dindmica da aula de
socializacdo, a dinamica das aulas de Fisica, os textos do TC 2000, o contexto

socio-historico e ideoldgico constituiram as condi¢des de producdo deste trabalho.

E vale lembrar que as condi¢Oes de producdo € que constituem os discursos. Ao
encontro disso, cito Pécheux (1975), que entende que a producdo do discurso se d4 pelo
exterior, pelo interdiscurso (memdria discursiva, ji-dito), sendo que todo discurso é
suscetivel de tornar-se outro, dependendo das condi¢cdes de producio em que €
pronunciado; e o sujeito, por sua vez, € atravessado por duas ilusdes: a de que ndo somos

origem do dizer, e a de que ndo podemos ter controle dos efeitos de sentido que nosso dizer

causa. Em face disso, o sujeito tem a ilusdo de que tudo que diz tem apenas um significado,
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nao percebendo que sdo os outros do discurso que determinam seu dizer e que ele ndo pode

ter controle dos efeitos de sentido que seus dizeres causam.

Sendo assim, foi levada em consideragado a relacdo de sentido, ou seja, o fato de que
nao ha discurso que ndo se relacione com outro. Aquilo que o sujeito diz tem relagdo com o
que j4 foi dito, com o que estd sendo dito e com o que podera ser dito, pois a memoria faz
parte da producdo do discurso. Considerando as relacdes de sentido, procurou-se
compreender nos discursos dos sujeitos alunos do PEIS os gestos de leitura e a formacao de

sentido produzida durante o trabalho na sala de aula de Fisica.

O registro dos discursos foi realizado através de gravacdo em &dudio e respostas
escritas sobre os pontos de concordancia e discordancia com os textos. De acordo com
Carvalho (1996, citado por Lanca, 2005) quando se deseja analisar detalhadamente
situagdes tipicas de sala de aula, incluindo a atuacdo do professor na mediacao do que quer

ensinar, torna-se evidente a relevancia da gravacao.

No registro feito com as gravagdes, foi possivel detectar situagdes, que como parte
integrante no desenvolvimento do episédio, ndo poderiam ter sido notadas sem o auxilio
dessas. Quando existe a possibilidade de poder ouvir e ouvir novamente, o pesquisador tem
a chance de obter informagdes novas. Além disso, € um material que pode ser analisado
diversas vezes dando a alternativa ao leitor para aceitar ou rejeitar o que se estd

argumentando.

A presenga do gravador em dudio ndo foi considerada como fator de influéncia nas
condic¢des de produgdo, pois os alunos sempre se sentiram a vontade para se expressar em

sala de aula.

4.5. O segundo momento da pesquisa: a Escola Estadual Dr. Tomas Alves
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De acordo com um documento que conta a Historia de Sousas (SER), a Escola
Estadual Dr. Tomds Alves foi criada por Decreto de 31 de julho de 1918, sob a
denominacdo de Escolas Reunidas do Arraial dos Sousas — a partir da unido das seguintes
escolas:

- Masculina da Ponte do Atibaia, regida pelo Prof. Juvenal de Campos;
- 1* Feminina, sob a regéncia da Profa. Mércia Teodora de Freitas;
- 2° Feminina, regida pela Profa. Emilia Dias Braga;

- 2* Mista, sob a regéncia da Profa. Marcia Ignez Geiser.

Na sua longa existéncia de mais de meio século, passou pelas seguintes fases:
- Escolas Reunidas do Arraial dos Sousas (06/08/1918 a 07/04/1925)
- Grupo Escolar do Arraial dos Sousas (08/04/1925 a 29/11/1938)
- Grupo Escolar de Sousas (30/11/1938 a 14/01/1947)
- Grupo Escolar “Dr. Tomds Alves” (15/01/1947 a 27/01/1976)

- Escola Estadual “Dr. Tomds Alves”, a partir de 28 de janeiro de 1976

A Escola Estadual Dr. Tomds Alves estd inserida no contexto de um Distrito que
passa por transformacdes urbanas, tendo recebido, nos ultimos anos, uma populacio
migrante de vérios estados do nordeste e vizinhos, entre eles Minas Gerais e Parand. Esses
migrantes encontram no Distrito de Sousas trabalho na construcdo civil, decorrentes da
especulacdo imobilidria e também trabalham nas chécaras, sitios, condominios, como
jardineiros e empregos domésticos.

A escola € a tunica do Distrito a oferecer o Ensino Médio gratuito € o Ensino
Fundamental em periodo integral. A partir do ano de 2006, quando a escola passou a
oferecer o Ensino Fundamental no periodo integral, houve uma diminui¢do do nimero de
alunos matriculados nessa fase de escolarizacdo, o que conseqiientemente estd

influenciando também o nimero de alunos matriculados para o Ensino Médio.
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Em relagdo a faixa etdria os alunos encontram-se dentro do adequado para a relagdo
idade/série, sendo encaminhados para a EJA os que se encontram em defasagem. Em
relacdo ao corpo docente, o que se observa ¢ uma alta rotatividade devido a pouca
efetivacdo de profissionais no colégio.

O periodo diurno atende, em grande parte, aos alunos do Ensino Fundamental da 1*
a 9" séries; sdo aproximadamente 20 salas de aula, sendo o Ensino Médio ocupado por
apenas 5 salas de aula para as trés séries. O periodo noturno atende apenas aos jovens do
Ensino Médio Regular e a EJA/EM. Sendo que, nesse periodo, existem apenas 6 salas de
aula em funcionamento, uma para cada série do Ensino Médio Regular, e também uma para

cada série do Ensino Médio da EJA.

4.6. O grupo de alunos da Escola Estadual Dr. Tomas Alves na disciplina
de Fisica e o registro dos discursos

A escola Tomds Alves tornou-se um dos campos de trabalho desta pesquisa apds a
visitacdo de algumas escolas estaduais com cursos supletivos noturnos. A escolha por essa
escola ocorreu apds uma conversa com a coordenacdo, direcdo e professores de Fisica, que
se disponibilizaram e se prontificaram a auxiliar na realiza¢do do trabalho, fato que nao foi

observado nas outras escolas estaduais visitadas.

A pesquisadora ministrou 9 aulas de Fisica para uma turma do 1° ano do Ensino
Médio Supletivo, freqiientando a escola durante um periodo de um més. A professora dessa
turma de alunos esteve presente em apenas uma dessas aulas e, em uma conversa informal,
comentou que era formada em Matemadtica e estava iniciando um mestrado em Educacio
matemadtica na PUC-Campinas. Nessa mesma ocasido, contou que ministrava aulas de
Matemética para a 8 série do Ensino Fundamental e para todas as séries do Ensino Médio
Regular, e que era a primeira vez que lecionava para uma turma de Supletivo, assim como

era a primeira vez que lecionava Fisica. De todas as turmas de Ensino Supletivo do colégio,
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ela assumiu apenas uma sala de 1° ano, com o intuito de completar sua carga hordria de 40
horas semanais. A professora ainda contou que trabalhava no colégio ha dois anos e que

estava insegura em relacdo as aulas de Fisica e em relagdo a turma de educacgdo supletiva.

O plano de trabalho da professora para o semestre elegia como conteudo a ser
ministrado uma revisdo de conceitos e operacOes matematicas e conceitos de cinemadtica
(velocidade e aceleracdo média). As avaliacdes deveriam ser realizadas apenas por meio de

tarefas (exercicios e pesquisas), para as quais seriam atribuidas notas.

A relagdo de alunos do diario de classe continha 28 nomes, porém apenas 13 alunos
freqlientavam as aulas com certa regularidade. Como a freqiiéncia dos alunos era muito
variada, optamos por ndo passar a esses alunos um questiondrio para obtermos informagdes
pessoais, como foi realizado no PEIS. Consideramos que as informagdes deste questionario
seriam irrelevantes para a nossa pesquisa. Desse modo, desconhecemos suas idades,

profissdes e pretensdes escolares.

Na primeira aula em que a pesquisadora esteve presente no colégio, apenas foram
apresentadas e comentadas as atividades que seriam desenvolvidas junto a eles em sala de
aula, além de comentadas as formas como eles, alunos, poderiam auxiliar no
desenvolvimento da pesquisa. Nessa mesma aula, foi feita uma consulta aos alunos sobre a
possibilidade da filmagem das aulas, o que foi negado. No entanto, eles permitiram a
gravacdo em dudio das atividades propostas em sala de aula, e, assim como no PEIS, a
presenca do gravador em 4dudio nao foi considerada um fator de influéncia nas condi¢des de

producado.
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CAPITULO 5 - ANALISE DAS ATIVIDADES DE LEITURAS

5.1. Atividades de Leitura no PEIS

I - A leitura do texto “Eu tenho a forca! Serd?”’ no Projeto Educativo de
Integracao Social (PEIS)

A primeira leitura realizada pelos alunos do PEIS foi do texto “Eu tenho a forca!
Serd?”. Cada aluno recebeu uma cépia do texto com a sua bibliografia e fez a leitura
apenas das paginas iniciais do texto, conforme a solicitacdo da professora/pesquisadora. Os
alunos leram as paginas 73, 74 e 75 do texto (Anexo I), individualmente e em siléncio
durante a aula. Nessas pdginas, o assunto era a primeira e a segunda lei de Newton. Durante
todo o tempo da aula, os alunos permaneceram com os textos sobre as carteiras e, em

nenhum momento, a leitura foi realizada em voz alta pela professora.

Nao foram solicitados grifos ao texto, mas observamos que, no decorrer da leitura,

os alunos grifaram trechos e fizeram algumas anota¢des que acharam necessdrias.

Somente apds o término da leitura, solicitamos aos alunos que respondessem por

escrito as seguintes questoes:

1. Quais sdo os pontos de concordancia e discordancia com o texto?
Justifique.

2. Quais sao as suas maiores dificuldades com a leitura dos textos?

Os cinco alunos presentes em sala de aula responderam as perguntas em uma folha
de caderno com identificagdo e posteriormente fizeram a leitura em voz alta de suas
respostas, para, desse modo, dar inicio as discussdes. O recolhimento dessas folhas ocorreu

somente no final da aula.
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A seguir, apresentamos as respostas de quatro estudantes para a primeira pergunta.
Nessas repostas, voltamos nosso olhar para o que a anélise do discurso denomina como trés
modos de repeticdo quando se pensa em aprendizagem. Pautando-nos em Orlandi (1996),

esses trés modos seriam:

a) repeticdo empirica: exercicio mnemdnico que ndo historiciza - o sujeito
repete 0 mesmo.

b) repeticdo formal: técnica de produzir frases, exercicio gramatical que
também ndo historiciza - o sujeito repete com outras palavras.

c) repeticdo histérica: a que inscreve o dizer no repetivel enquanto memoria
constitutiva, saber discursivo, em uma palavra: interdiscurso - o sujeito
inscreve o dizer em seu saber discursivo, permitindo-lhe mais que repetir, mas ao
fazé-lo, produzir deslizamentos, possibilidades de outros dizeres.

De acordo com a autora, ha transito entre esses trés modos de repeticdo, € a, seu ver,

€ nesse movimento que estaria a aprendizagem.

Tendo em conta essa no¢do de repeti¢do, para a questdo: “Quais sdo os pontos de
concordancia e discordancia com o texto? Justifique.”, a primeira do questiondrio,

procuramos compreender algumas das respostas escritas pelos cinco alunos da turma.

s 14
Numa delas, Cristiane ~ escreveu:

“A 1° Lei de Newton é o motivo da Forca que se por ventura algo se locomover
ndo é somente magia mas porque alguém colocou em funcionamento.

Lei da Inércia - o veiculo em movimento e o seu corpo estd parado o seu corpo
vai continuar em movimento, por exemplo, se ndo estiver usando o cinto de
seguranga provocard um acidente. Estd é a lei da inércia.

Concordo quando ele diz ld adiante que é mais dificil movimentar um corpo
pesado do que um corpo leve.

Discorddncia: Discordo do Gaspar que ndo olhou os pneus carecas e causou
um acidente. E também do fusquinha ter ido em movimento retilineo uniforme,
em um dia de chuva o carro patina, a pessoa meche no volante pros lados pra
evitar a batida.”

14 = . = : ~ .
Lembramos que os nomes sao ficticios e que nao foram feitas corre¢des de lingua portuguesa nas respostas
escritas pelos estudantes.
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Ao observamos a resposta de Cristiane, notamos que, nos dois primeiros pardgrafos,
apesar de nao lhe ter sido perguntado sobre a primeira lei de Newton, lei da inércia, a aluna

tenta fornecer informagdes a esse respeito.

O primeiro pardgrafo da resposta de Cristiane nos mostra a complexibilidade
envolvida na compreensdo da primeira lei de Newton, pois aparentemente apresenta
equivocos. Consideramos um deles a relagdo estabelecida entre for¢ca e movimento; a fala
da aluna evidencia sua interpretacdo de que s6 existe movimento quando € aplicada uma
forca a um determinado objeto, idéia normalmente presente nas concepgdes alternativas'
de grande parte das pessoas, mesmo de algumas que ja estudaram Fisica. Esse primeiro
equivoco pode ser percebido na relacdo que a aluna estabelece entre locomogdo de algo e a
necessidade de que alguém o faca funcionar. Ndao podemos, entretanto, descartar a
possibilidade de que a aluna estivesse se referindo apenas a mudanca de um corpo em

repouso para um em movimento.

Um outro equivoco apresentado na resposta de Cristiane € o indicio de que ela
considerou que o motivo dessa forca € a primeira lei de Newton, e, nesse caso, acreditamos
que uma das possibilidades desse equivoco ter ocorrido esteja na interpretacao que a leitora
fez da analogia proposta pelo autor entre a palavra “motivo” e o conceito e forca. Num
outro trecho da resposta da aluna, que consideramos ambiguo, a aluna escreve “que se por
ventura algo se locomover nio € somente por magia”. Podemos admitir a possibilidade de a
aluna estar relacionando, nesse discurso, o movimento a algo magico, mas também é
possivel que ela, ao escrever essa frase, estivesse apenas manifestando que € preciso
alguém para colocar algo em funcionamento. Além disso, ndo podemos descartar a
possibilidade de que nesse trecho aparentemente confuso a estudante apenas manifestou sua

dificuldade em se comunicar na linguagem escrita.

15 ~ .y Cige e 1 L .
Segundo Santos (1998), concepg¢ao alternativa ¢ uma idéia individual do significado de um conceito, que,
em alguns aspectos, é contrdria a ou inconsistente com o conceito cientifico.
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Ja no segundo pardgrafo, a aluna continua falando sobre a primeira lei, agora se
referindo a lei da inércia, de forma que dificilmente poderiamos concluir se, para ela, a
primeira lei € a lei da inércia. Na tentativa de explicar a lei da inércia, ela ndo cita nenhum
dos exemplos apresentados no texto do TC 2000, e, sim, uma situagdo semelhante.
Enquanto o texto fala do cavalo que refuga na hora de saltar um obstdculo e do cavaleiro
que vai para o outro lado da cerca, a aluna fala da parada brusca de um veiculo e do uso do
cinto de seguranca para evitar acidente. O exemplo fornecido por Cristiane € um exemplo
tipico de vdrios livros didaticos. Esse exemplo é também muito usado por professores
durante as aulas de Fisica. E possivel que ela jd tivesse tido contato com esse exemplo e

que, através de sua memoria discursiva, o relacionou com o exemplo do texto lido.

Ao trazer um exemplo diferente daqueles fornecidos pelos autores, a aluna nos deu
indicios de que ndo se limitou ao texto e organizou seu pensamento mediado pela leitura e
por seus conhecimentos anteriores, produzindo deslizamentos entre o conhecimento
interpretado na leitura do texto e aqueles possiveis devido ao interdiscurso. O que, de
acordo com a andlise do discurso seria a historicizacdo do dizer, isto €, quando se consegue
ndo apenas repetir, mas ao fazé-lo produzir deslizamentos, efeitos de deriva no que se diz.
De acordo com Orlandi a repeti¢cdo histdrica seria aquela na qual teriamos um real trabalho

da memoria.

Ainda em relacdo a este segundo pardgrafo é vdlido ressaltar que, embora a lei da
inércia ndo se restrinja apenas a situacdo do exemplo presente na resposta da aluna, ela
mostra conhecimentos associados a essa lei ao relaciond-la com situacdes por ela

conhecidas.

Somente no terceiro pardgrafo a aluna responde ao que lhe foi perguntado e a partir

desse momento utiliza grifo para as palavras concordo e discordancia, talvez na inteng¢do de

destacar que o que escreve a seguir se refere a pergunta que lhe foi feita inicialmente,
dando deste modo a impressdao de que as suas explicagdes sobre a primeira lei de Newton

ndo passaram de uma introducio para sua resposta.
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Ao responder sobre a concordancia com o texto, Cristiane copiou um trecho de uma
frase que estd presente no texto: “... € mais dificil movimentar um corpo pesado do que um
corpo leve (...)” (TC 2000, V. 1, p. 75) e ndo desenvolveu nenhum comentério acerca disso,

0 que caracterizaria de acordo com a AD uma repeti¢do empirica.

Do modo como Cristiane apresenta sua resposta, nos deixa em ddvida sobre sua
compreensdo da lei da inércia, pois ndo sabemos se ela estd se referindo ao inicio do
movimento ou a sua continuidade. Entretanto, se voltarmos para o texto do TC 2000,
notamos que a ambigiiidade estd presente no préprio texto do livro, se lido apenas esse

paragrafo:

“Sabemos que os corpos mais pesados t€ém maior inércia do que 0s corpos mais
leves. Assim, é mais dificil movimentar um corpo pesado do que um corpo
leve, porque o mais pesado exige muito mais for¢a.” (TC 2000, V. 1, p. 75)

Em relacdo aos pontos de discordancia com o texto, Cristiane se posicionou de
forma critica com relagdo a atitude do personagem Gaspar, de ndo verificar que os pneus do
carro estavam “carecas’ e afirmou que esse fato foi o que ocasionou o acidente, embora o
texto coloque as condi¢cdes que tenham levado o carro a isso. A forma como a aluna
escreveu essa discordancia mostra grande interagdo com o texto, como se ela conseguisse

dialogar com os autores.

Ao discordar do movimento do Fusquinha, a aluna evidencia compreensido do
significado de “movimento retilineo uniforme” e de sua impossibilidade na situacdo
apresentada no texto do TC 2000. Novamente parece dialogar com os autores. A aluna
discorda de que o carro terd o tipo de movimento descrito no texto, pois parece trazer a
memoria situacdes semelhantes do seu dia a dia, nas quais viu ocorréncias diferentes da
apontada no texto. Efetivamente a lei da inércia se aplica em situacdes idealizadas para
pontos materiais na auséncia total do atrito, enquanto que, nas situagdes presenciadas por
Cristiane, o atrito estd sempre presente e diminui em dias de chuva se os pneus estiverem

carecas.
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Uma segunda resposta que buscamos compreender é a do aluno Donato, que
escreveu:

“Eu concordo com muita coisa que esta no texto. Concordo quando ele
diz que para um corpo se movimentar tem que ter um motivo. Concordo que
ndo se pode andar na carroceria de um caminhdo. Concordo que é dificil frear
na chuva. Concordo que é mais dificil empurrar um corpo pesado.

Mas eu discordo do Newton, eu acho que ele ndo criou nada. E também
ndo acho que uma pessoa dentro do carro vai ficar fazendo aquelas coisas que
o Gaspar fez, de ficar vendo o tempo, a velocidade e fazendo contas com o
niimero de pessoas que empurram, o que ele vai fazer é simplesmente tentar
fazer o carro pegar no tranco.”

Notamos, no primeiro pardgrafo da resposta de Donato, que, embora o aluno
mencione concordar com muitas coisas do texto, suas concordancias nos dao indicios de
que baseou sua resposta nos exemplos apresentados pelos autores, relacionando os

exemplos a sua memoria discursiva.

No texto, ndo estd escrito “que para um corpo se movimentar tem que ter um
motivo”, “que ndo se deve andar na carroceria de um caminhao” ou “que € dificil frear na
chuva”. O que podemos encontrar no texto sdo alguns trechos ou situacdes que

aparentemente poderiam ter levado o aluno a escrever tais frases.

No texto, existe uma historia na qual o personagem Gaspar bate seu carro em um
monte de areia devido aos pneus lisos, a lama na estrada e ao dia chuvoso. E possivel que,
ao escrever “concordo que ¢ dificil frear na chuva”, o aluno tenha recorrido a sua memdria

porque vivenciou uma situacao semelhante ou ja ouviu alguém dizer algo a respeito.

No texto, um dos exemplos usados pelos autores para a lei da inércia fala sobre
pessoas que viajam na carroceria de um caminhdo e sdo jogadas para frente devido a uma
freada brusca do veiculo, ou jogadas para trds quando o veiculo sai em disparada. O
exemplo ainda apresenta uma ilustracdo mostrando a pessoa caindo para trds apds um
veiculo ir para frente. Aparentemente a leitura desse exemplo e de sua ilustracdo foram
fatores que possibilitam ao aluno produzir deslizamentos de sentidos, contribuindo para a
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historicizagdo do seu dizer, escrevendo em sua resposta “que ndo se deve andar na

carroceria de um caminhdo”.

Quando Donato escreveu “que para um corpo se movimentar tem que ter um

motivo”, possivelmente esta se baseando no pardgrafo do texto em que os autores colocam:

“O criador do conceito de forca, Isaac Newton, estava preocupado em
compreender as causas do movimento — ele se perguntava qual era o motivo
para um corpo se movimentar’;, 73

No entanto, o0 modo como o aluno escreveu nos deixa em duvida sobre sua
interpretacdo para a palavra “motivo”, pois ndo sabemos se ele interpretou segundo a
analogia proposta pelo autor, isto é, entendendo “motivo” como ‘“for¢a”, ou se ele

interpretou “motivo” como um pretexto, uma intengao.

Com relagcdo aos pontos de discordancia, notamos que Donato, ao escrever “eu
discordo do Newton, eu acho que ele ndo criou nada”, possivelmente estd se referindo ao
mesmo pardgrafo do texto mencionado anteriormente. Aparentemente a discordancia com
Newton estd relacionada a nao aceitagao desse cientista como o autor do conceito de forga.
Como o texto traz as condi¢des de producao do conceito de forca postulado por Newton de
um modo muito simplificado, a leitura isolada desse pardgrafo poderia levar ao equivoco de
que o conceito de forca teve sua origem apenas com as preocupacgdes e perguntas desse

cientista.

A discordancia do aluno em relacdo a atitude do personagem Gaspar, “de ficar
vendo o tempo, a velocidade e fazendo contas” evidencia novamente o uso de sua memoria
discursiva, principalmente por escrever, no final de sua frase, que, em uma situagdo dessas,

0 que uma pessoa faz € “fazer o carro pegar no tranco”.

O unico trecho da resposta de Donato em que o aluno, a principio, poderia ter
produzido uma repeticdo empirica é aquele no qual escreve “concordo que é mais dificil
empurrar um corpo pesado”, jd que, no texto, encontramos um trecho de uma frase muito
semelhante em que os autores escrevem: “(...) € mais dificil movimentar um corpo pesado
do que um corpo leve (...)” ;. 75. Porém, como essa frase foi escrita pelos autores logo apds
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o exemplo em que o personagem Gaspar tem que empurrar o carro, € o aluno, de certo
modo, se referiu ao exemplo em sua resposta nos pontos de discordancia, acreditamos que
Donato possivelmente escreveu essa frase relacionando esse trecho dos autores com a sua

memoria discursiva.

Ainda em relag@o a primeira pergunta, a aluna Dulce respondeu:

“Consegui entender o texto depois de muitas leituras e com os exemplos do
passo-a-passo. Para mim a lei da inércia seria que um corpo s6 se movimenta
se tiver motivo para isso.

~

Concordo também que é mais fdacil empurrar um Fusquinha do que um
caminhdo, e também que é mais fdcil empurrar um carrinho de mdo vazio do
que cheio.

Agora eu ndo concordo quando ele diz que foi Newton quem criou a forca e
que na lua ndo tem atmosfera. Discordo também da Maristela, acho que ela
ndo deveria ter ido empurrar o fusquinha, quem deveria ter feito isso era o
Gaspar afinal ele é homem.”

Notamos, no primeiro pardgrafo da resposta de Dulce, que a aluna comenta a
maneira como realizou a leitura do texto e, da mesma forma que Cristiane, ela escreveu o

que considera que € a lei da inércia, embora isso ndo lhe tenha sido perguntado.

Quando Dulce escreve “entendi o texto depois de muitas leituras”, ela estd se
referindo ao fato de ler alguns trechos mais de uma vez para poder compreender o assunto
abordado pelos autores, o que nos d4 indicios de que houve algumas dificuldades na leitura
do texto proposto. Ao escrever que os exemplos do Passo-a-passo auxiliaram no
entendimento do texto, a aluna evidencia que possivelmente fez uso da sua memdria
discursiva, associando os exemplos a algumas situacdes conhecidas, principalmente porque

esses exemplos se aproximam de situacdes vivenciais.

Ainda no primeiro pardgrafo, ao se referir a lei da inércia, Dulce comete o equivoco
de associar essa lei somente a0 movimento dos corpos, descartando a possibilidade dessa

lei também estar associada a alteracdo do movimento e ao estado de repouso. Na sua
128



explicacdo para a lei da inércia, a aluna estabelece uma relacdo entre movimento € motivo
e, aparentemente, a aluna parece interpretar a palavra “motivo” de acordo com a analogia
proposta pelos autores, isto €, atribuindo o sentido de forca a palavra “motivo”. Entretanto,
€ possivel que ao escrever essa frase ela, na verdade, estivesse pensando ndo na mudanga
do repouso para o0 movimento, mas na continuidade do movimento, o que caracterizaria

uma concepgao alternativa.

As concordancias escritas por Dulce, em sua resposta, se assemelharam aos

seguintes trechos do texto:

“E mais facil empurrar um Fusquinha do que um caminhio. (...)
Um carrinho de mao vazio € muito mais facil de carregar do que um carrinho de
mao cheio de terra. (...)” ;.75

A principio, podemos admitir que a aluna apresentou, em sua corcondancia, uma

repeti¢do empirica na primeira frase, ou seja, simplesmente reescreveu parte do texto. Do
mesmo modo, podemos ainda admitir que a aluna apresentou, na segunda frase, uma
repeticdo formal, ou seja, repetiu o texto mudando apenas algumas palavras. Porém, é
dificil aceitarmos que as frases apresentadas nas concordincias da aluna ndo tenham
relacdes com a sua propria memoria discursiva, pois as situacdes citadas sdo exemplos que
podem ser considerados familiares.

No terceiro pardgrafo, podemos observar os pontos de discordincia apresentados
por Dulce em relacdo ao texto. Ao escrever “eu ndao concordo quando ele diz que foi
Newton quem criou a for¢a”, possivelmente a aluna se referiu ao mesmo trecho que poderia
ter levado Donato a escrever “eu discordo do Newton, eu acho que ele ndo criou nada”.
Porém, Dulce demonstra que estd discordando do que os autores escreveram sobre o
cientista, enquanto Donato demonstra discordar do préprio cientista. Embora a resposta
apresentada por Dulce ndo corresponda exatamente a resposta de Donato, consideramos
que a sua discordincia com o texto também se relaciona, possivelmente, ao equivoco de
que o conceito de forca tenha sua origem exclusivamente nas idéias de Newton sobre o

movimento dos corpos.
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Quando Dulce relatou discordar de que “na lua ndo tem atmosfera”, provavelmente

estava se referindo ao seguinte trecho do texto:

“Na Lua, os astronautas arremessam pedras, e nenhuma delas teve problema
para continuar seu trajeto, apesar de ndo haver atmosfera no nosso satélite!”p 73

A discordancia da aluna possivelmente acontece porque, de certa forma, ela pode
estar acreditando, de modo equivocado, na idéia de a Lua possuir atmosfera, ou ainda,
porque estd confundindo falta de atmosfera com falta de gravidade. Ao mencionarmos a
possibilidade de Dulce estar confundido atmosfera com gravidade, pensamos nos resultados
de alguns trabalhos de pesquisa16 que mostraram a confusio, ou associa¢do incorreta, entre
os conceitos de pressdo atmosférica e for¢a gravitacional, por alunos em diferentes niveis

de escolarizacao.

Ainda em relag@o aos pontos de discordancia da resposta de Dulce, percebemos uma
posicdo critica da aluna em relacdo a um dos exemplos do texto, no qual o personagem
Gaspar entrou no carro e a personagem Maristela foi empurréd-lo. Nessa resposta, a aluna,
além de discordar das atitudes dos personagens, demonstrou possuir uma posi¢ao contraria
a essas atitudes. Ao mencionar que Gaspar deveria ter empurrado o carro porque ele é
homem, a aluna estd evidenciando uma das concepc¢des que possui em relacdo ao género,
indicando que aos homens cabem as atividades que exigem maior esforco fisico enquanto

as mulheres ficam com as atividades mais frageis.

A ultima resposta escrita que selecionamos € da aluna Marcia. Ela declara:

b

“Eu concordo com tudo, pois o livro ndo ia dizer coisas erradas.’

'® Dentre estes trabalhos de pesquisas podemos mencionar:

BORGES, A. T.; LEBOEUF, H. (2002). A. — “Cai por causa do ar: a gravidade como ac¢ao a distdncia”. Atas
do VIII Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Fisica.

ACEDO, P.H.; Janior, N. F.F. (2008) — “Concep¢des de alunos de Ensino Médio sobre a respiragdo humana”.
Atas do XI Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de Fisica.
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Essa aluna ndo se permitiu discordar do que os autores escreveram e ainda atribuiu
ao livro, do qual o texto faz parte, a propriedade de ter apenas informagdes inquestionaveis.
E muito comum, no ambiente escolar, o aluno adulto apresentar temores, complexo de
inferioridade, vergonha de se expor a situacdes que possam trazer constrangimento. Sendo
assim, consideramos que a aluna pode ter apresentado timidez e medo de expor seus
conhecimentos para a professora/pesquisadora e outros alunos da sala. Essa atitude da aluna
aparentemente nos indica que ela tem receio de nido conseguir reconstruir os sentidos

pretendidos pelos autores do texto, ou os sentidos esperados pela professora/pesquisadora.

As repostas apresentadas para a segunda questdo, “Quais sdo os pontos de
concordancia e discordancia com o texto? Justifique.”, permitiram que nds observissemos
alguns dos possiveis sentidos produzidos por parte dos estudantes, a partir da leitura de um
dos textos do TC 2000. De acordo com as nossas observagdes e com base nas nocdes da
andlise do discurso, consideramos que os sentidos foram produzidos de maneira
diferenciada, por cada estudante do PEIS, e isso aconteceu devido as histdrias de vida e
historias de leitura desses alunos, pois as condi¢des de producdo imediatas da leitura foram

as mesmas para todos os alunos.

Ao mesmo grupo de estudantes, ainda nos remetendo ao mesmo texto, foi solicitado
que respondessem a pergunta: “Quais eram as maiores dificuldades com a leitura do
texto?”. Para essa pergunta, obtivemos, como respostas escritas pelos mesmos quatro

alunos, o seguinte:

Cristiane: “Nenhuma dificuldade eu tinha sabido deste assunto antes na
escola.”

Donato: “O texto é dificil apesar das explicacoes”.

Dulce: “Eu achei o texto dificil, tem umas coisas ld que eu ndo sei o que é
porque faz muito tempo que eu estou sem estudar. Ndo entendi direito o que é
inércia nem esse tal de movimento retilineo uniforme.”

Marcia: [Nao respondeu]
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Nesse conjunto de respostas, observamos que enquanto Cristiane escreve que nao
tem dificuldades, Donato e Dulce consideram o texto dificil, e Mdarcia nos entrega apenas

uma folha em branco.

E interessante notarmos que quando Cristiane responde nio ter dificuldades com a
leitura do texto, ela associa esse fato a uma aprendizagem escolar anterior. No entanto, ao
observarmos a sua resposta para a primeira questdo, percebemos que a aluna se enrolou na
explicacdo da lei da inércia e sua resposta se baseou apenas em relacdo ao texto lido nesta

aula.

Donato, ao escrever que considerou o texto dificil, ndo nos forneceu argumentos
para podermos compreender o que o levou a essa considera¢do. Porém, ao observarmos a
resposta apresentada para a primeira pergunta, notamos que o aluno aparentemente
apresentou dificuldades na interpretacdo de alguns exemplos propostos pelos autores do

texto.

Somente Dulce justificou as suas dificuldades na leitura do texto, exemplificando

que ndo entendeu a lei da inércia e o movimento retilineo uniforme.

Ainda em relac@o a resposta de Dulce, notamos que a aluna também relaciona as
dificuldades na leitura do texto com a condi¢do de ter se afastado dos estudos por algum
tempo. No caso da EJA, é comum os alunos se sentirem culpados pelas dificuldades que

apresentam no ambiente escolar.

Com relag@o ao fato de a aluna Madrcia ndo responder a essa questdo, consideramos
que isso pode ter acontecido por causa de um possivel constrangimento de demonstrar que

apresentou dificuldades.

Remetendo-nos ainda a leitura do texto “Eu tenho a forca! Serd?”, buscamos mais
informacdes sobre os gestos de leitura e de interpretacdo dos alunos do PEIS em

observacoes realizadas durante a aula.
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II - Limites e possibilidades da leitura do texto: “Eu tenho a forca! Serd?”’

Na mesma aula em que os alunos fizeram a leitura silenciosa do texto “Eu tenho a
forga! Serd?” e obtivemos as respostas as questOes apresentadas anteriormente'’, algumas
discussdes foram realizadas com a intencdo de compreender quais foram os sentidos

produzidos pelos alunos com a leitura do texto nas condi¢des de producdo deste estudo.

Lembramos que as condi¢des de produgio € que constituem os discursos dos alunos.
Em nosso caso, levamos em conta as relacdes de sentido, ou seja, o fato de que ndo ha
discurso que ndo se relacione com outro. Aquilo que o sujeito diz tem relagdo com o que ja
foi dito, com o que estd sendo dito e com o que poderd ser dito. "Elas compreendem
fundamentalmente os sujeitos e a situagdo. Também a memoria faz parte da producao do

discurso" (Orlandi, 1988, p. 30).

De acordo com a anédlise de discurso, é possivel considerar as condi¢Oes de
producdo em dois sentidos: o sentido estrito e o sentido amplo. As condi¢des de producao
no sentido estrito equivaleriam a situacdo imediata do discurso que, em nosso caso,
incluiram a sala de aula, os alunos, a professora atuando como pesquisadora, e o texto
selecionado para leitura. No sentido amplo, as condi¢des de producdo incluem contexto
socio-histérico e ideoldgico, que, em nosso caso, foram as histérias de leitura, de
escolarizacdo e de vida dos estudantes da EJA e da professora, e o contexto sécio- histérico

em que estdo inseridos.

As discussoes realizadas durante a aula foram gravadas em dudio e tiveram seu
inicio com a proposta da professora/pesquisadora para que os alunos falassem um pouco

mais sobre as suas dificuldades na leitura do texto.

17 ~ . . R o . A
As questdes a que estamos nos referindo sdo: “Quais sdo os pontos de concordancia e discorddncia com o
texto? Justifique.” e “Quais sdo as maiores dificuldades com a leitura do texto?”
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Em seguida, transcrevemos' algumas falas selecionadas com a pretensdo de
compreender como foram produzidos os sentidos nos discursos dos alunos do PEIS e quais
os seus sentidos. Dentre elas, destacamos a fala do aluno Donato, que foi o primeiro a se

manifestar apds a proposta da professora/pesquisadora. Segundo ele:

Donato: Professora, o texto estd dificil de entender apesar das explicacoes. Eu
ndo entendi aqui no inicio, onde ele diz assim... Vou ler:

“Um carro estd parado. Se ndo houver motivo para que ele se movimente, ele
vai se movimentar? E obvio que néo!
Se um carro estd se movimentando e ndo ha motivo para que ele pare, ele vai
parar? E obvio que nio!
Essa € a primeira lei de Newton.” (tc 2000, v. 1, p. 75)

Ele pergunta e jd responde!

Motivo pra ele se movimentar ndo seria por a chave ld, ld no contato da
partida. Motivo pra ele parar ndo seria frear, estacionar pra fazer alguma
coisa?

Por que isso é uma lei do Newton e ndo de outra pessoa qualquer? Ndo pode
ser de outra pessoa qualquer? E dele? Ndo pode ser minha, do Jodo, do Mané?

Notamos, no discurso de Donato, que a leitura de um trecho do texto serviu para
ajudar o aluno a manifestar os pontos que aparentemente ndo compreendeu. Porém, a sua
fala estd indicando que ele possivelmente apresentou dificuldades em relacio ao modo
como o texto foi produzido. Como o texto nao lhe permitiu a formulagcdo de suas préprias
respostas e apresentou a resposta dos autores como uma obviedade, o aluno ainda

manifestou-se indignado.

Na fala de Donato observamos evidéncias de que o aluno cometeu um equivoco ao
considerar o exemplo do trecho lido como sendo a lei de Newton. Ainda ficou evidente que
Donato estd interpretando motivo como uma inten¢do e ndo como uma forga, produzindo,

desse modo, um sentido diferente para a analogia proposta pelos autores do texto. Para o

18 .. . L4 .

As falas dos alunos, durante todas as atividades desta pesquisa, foram gravadas em dudio e transcritas pela
pesquisadora. Nas transcrigdes, optamos por fazer algumas alteragdes relativas apenas a pronuncia de certas
palavras.
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aluno, o motivo que fez o carro do exemplo se movimentar estava relacionado apenas as

acoes pessoais; logo, esse exemplo nio poderia ser considerado uma lei.

Aceitamos que os sentidos produzidos pelo aluno, ao ler esse trecho, o qual tivemos
conhecimento somente no decorrer da aula, possivelmente contribuiram na elaboracdo de
sua resposta escrita anteriormente, sobre os pontos de discordincia com o texto,

influenciando-o quando escreveu “Discordo do Newton, eu acho que ele ndo criou nada”.

A partir do discurso do aluno Donato, notamos a possibilidade de uma discussao
que ndo haviamos pensado no inicio deste trabalho de pesquisa. Ao questionar “Por que
isso € uma lei do Newton e ndo de outra pessoa qualquer?”’, ele estd nos mostrando
possiveis caminhos para uma discussdo que pode explorar questdes do tipo: “O que é uma

lei?”, ou “Por que uma lei € atribuida a uma pessoa (cientista)?”.

As falas que ocorreram depois de Donato também demonstraram como os outros

alunos produziram sentido ao texto e ao que estava sendo tratado naquele momento da aula.

Segundo Cristiane e Marcia:

Cristiane: E do Newton porque ele foi o primeiro que inventou como lei. Sabe
tem ld aquela historia da maca que caiu na cabeca dele e que também virou lei.
E tanta lei! Como se jd ndo bastasse as dos politicos que inventam lei pra tudo.

Mrcia: E que ele era importante na época dele. Se fosse hoje provavelmente
seria de outra pessoa. Poderia virar até propaganda de politico pra ganhar
voto. O candidato ia ld no comicio pra dizer que descobriu, que ia virar lei e
ajudar todo mundo com isso.

Observando as falas das duas estudantes, podemos perceber que fazem referéncias
aos politicos e as leis politicas. Isso aconteceu, provavelmente por elas terem associado o
assunto do texto, que estava sendo discutido durante a aula, ao tema de estudo da aula de

socializacdo, que no ano em que realizamos as leituras no PEIS, era “elei¢des”.

Na fala de Cristiane, podemos notar que a aluna recorreu a sua memoria discursiva

quando mencionou a lenda da macd que caiu na cabeca de Newton, porém a aluna comete
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um equivoco ao dizer que essa lenda se transformou em lei. A fala de Cristiane ao
mencionar “(...) Newton ... inventou” e “politicos que inventam” também indica que a

aluna, aparentemente, acredita que as leis sao produzidas por cientistas e por politicos.

Quando Mircia em seu discurso disse “E que ele era importante na época dele. Se
fosse hoje provavelmente seria de outra pessoa”, nos dd evidéncias de que considera a
aceitacdo da lei de Newton dentro de um contexto histérico. Essa fala também nos permite
observar que a aluna considera que a lei de Newton s6 foi aceita porque ele era uma pessoa
influente na época em que viveu. Ao mencionar que a lei de Newton poderia se transformar
em propaganda politica, a aluna nos d4 indicios de que ndo estabelece distincao entre as leis

da natureza e as leis da sociedade.

A mediacdo da professora/pesquisadora na aula, em continuidade ao didlogo das
alunas, nos permite observar como ocorreu sua intervengdo e se contribuiu na produgdo de

sentidos dos alunos.

Professora/pesquisadora: Na verdade, a lei ndo é do Newton. Newton apenas
enunciou aquilo que ele observava na natureza. Eu diria que a inércia é uma
lei da natureza e ainda em algumas situacoes especificas, restritas de ser
observada. Pois, para observarmos a inércia, é necessdrio descartarmos
qualquer tipo de forca externa, tal como a for¢ca que o ar aplica, o atrito que
tem com as superficies e assim por diante.

Nao foi Newton quem descobriu ou inventou ele apenas descreveu o fendémeno
cientificamente. Ele também tentou descrever os fenomenos usando a
linguagem matemadtica.

Mais ou menos assim: ele faz vdrias observacdes pra ver se o fenomeno
acontece sempre. Anota essas observacdes e as situacoes nas quais ela
acontece. Se o fendmeno ocorrer sempre, do mesmo modo, igualzinho ele serd,
entdo, uma lei da natureza'’

Diferente de uma lei politica. Uma lei politica é criada pelo homem seguindo
padrées éticos, morais da sociedade. E uma regra que deve ser seguida pelas
pessoas.

19 P .. . . < L.
Notamos nessa fala a visdo empirista da professora, apesar de anteriormente ter se referido a matematica.
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Notamos, no discurso da professora/pesquisadora, que sua fala teve o intuito de
esclarecer as ddvidas, explicar conceitos e articular as falas dos alunos com as informacdes
do texto. A mediacdo da professora/pesquisadora neste momento foi intencional para dar
continuidade a discussdo sem permitir que esta se desvinculasse dos assuntos que estavam

presentes no texto proposto como atividade de leitura.

Ap6s a intervencdo da professora/pesquisadora, temos novamente a fala da aluna

Cristiane:

Cristiane: Ndo é verdade, professora, que tem muita lei na Fisica? Eu sei que
na Fisica tem lei pra quase tudo. Tem um montdo de formula que tem a ver com
essas leis que os cientistas inventam. E um negocio super complicado. Ndo que
a lei ai dos politicos ndo seja também.

Na verdade é que no nosso pais tem lei demais. E muitas vezes essas leis
ninguém cumpre.

Jd no caso da Fisica as leis sdo respeitadas porque sdo da natureza e ndo tem
como mudar, eu acho.

Associando o discurso anterior de Cristiane a esse novo discurso,podemos notar
semelhancas. No discurso anterior, a aluna disse “E do Newton, porque foi ele quem

(3

inventou como lei” e, no inicio desse novo discurso, a aluna diz: “... essas leis que os
cientistas inventam”. A semelhanca desses discursos estd na associagdo que a aluna
estabelece entre lei e invento. Porém, quando observamos o final do discurso de Cristiane,
notamos que a aluna admite que as leis sejam da natureza. Esse final em seu discurso
evidencia que a aluna, aparentemente, produziu deslizamentos de sentidos influenciada pela

mediacdo da professora/pesquisadora, que apresentou, em sua fala, esse tipo de

consideracao.

Ainda em relagdo a fala de Cristiane, podemos considerar que a aluna possivelmente
esta manifestou ddvidas sobre a imutabilidade das leis da natureza, principalmente ao

encerrar a sua frase com a expressao “eu acho”.

A possivel didvida de Cristiane foi explorada pela professora/pesquisadora e serviu

para dar continuidade a discussdo, porém abordando as idéias sobre a imutabilidade das leis
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da natureza. Uma seqiiéncia de didlogos mostra como os alunos produziram sentidos nesse

momento da aula:

Professora: Cris, por que vocé disse que “acha” que na natureza as leis ndo
mudam, por que esse “eu acho”?

Cristiane: E que a gente vé tanto falar que as pessoas estdo destruindo a
natureza, poluindo, estragando... Se a natureza estd sendo destruida, eu acho
que pode ser que elas mudem.

Professora: Serd que as leis de Newton sdo influenciadas por essas coisas que
: p 920
a Cris estd falando:

Dulce: Eu acho que sim, porque as leis do Newton falam do motivo. Serd que
isso ndo é motivo pras leis mudarem?

[Siléncio]

Donato: Ndo. Newton fala de movimento. Motivo do movimento. E isso ndo tem
nada com polui¢cdo. A ndo ser se eu pensar que o carro polui. Mas a poluigcdo
do carro ndo tem a ver com o movimento dele.

Nesse didlogo, notamos que Cristiane considerou que a destruicdo da natureza
poderia ser um fator que influenciasse a regularidade das leis Fisicas. A aluna Dulce parece
concordar com Cristiane, e influenciada pela interven¢do da professora/pesquisadora apdia
suas idéias no discurso do texto, evidenciando que ainda existe uma confusdo na

interpretacdo da palavra “motivo”.

Consideramos que o periodo de siléncio surgido apds a fala da aluna Dulce é um
indicio de que os alunos possuiam incertezas sobre o que estava sendo discutido em sala de
aula naquele momento e, aparentemente, aguardam uma intervencdo da
professora/pesquisadora. Como essa interven¢cdo ndo ocorreu, a interrup¢cdo do siléncio
aconteceu com o aluno Donato, que também buscou apoio no texto para poder dar algumas
explicacdes. No entanto, a fala de Donato acabou evidenciando ainda mais o problema que

os alunos encontraram para a interpretacdo da analogia presente no texto.

20 = . . ~ . -
Aparentemente, a preocupacdo da professora nesse momento era conduzir a discussdo para a imutabilidade
das leis na ciéncia, sem entrar na possibilidade real de que no futuro elas possam ser modificadas.
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As intervengdes da professora/pesquisadora buscaram solucionar essa confusio:

Professora: As leis de Newton ndo falam em poluicdo elas falam em forcas.
Forgas que existem na natureza. No caso do texto, o motivo para o carro
andar, fazer curvas ou parar é a existéncia de forcas. Um carro so ird frear se
houver forcas agindo nos pneus. Essas forcas sdo provenientes dos freios e do
piso. Sdo contrdrias ao movimento do carro; por isso, ele pdra. Sdo forcas de
atrito.

Professora: O motivo para o carro parar ndo é a simples inten¢do do
motorista. O motorista vai acionar os freios. Os freios vdo entrar em atrito com
a roda. A roda trava. Se ndo tiver atrito do pneu com o chdo, o carro continua
em movimento, mesmo o motorista acionando os freios.

Dulce: Entdo, todo motivo pra andar, pra virar, é forga.

Donato: Complicado. O texto é confuso. Motivo pode ser muita coisa... Até
forgal... Se a gente ndo parar e olhar direitinho pro texto a gente nem percebe.
Confuso, muito confuso!

Neste ultimo didlogo que selecionamos, notamos que, na primeira fala da
professora, se os alunos considerarem apenas o trecho “(...) 0 motivo para o carro andar (...)
¢ a existéncia de forcas”, eles podem acreditar que a forca € necessdria para manter o
movimento. O que evidencia as dificuldades de interpretacio quando apenas uma parte do
discurso € considerada.

Observamos ainda, que a intervengao da professora/pesquisadora surgiu como uma
tentativa de esclarecer aos alunos o sentido da analogia proposta pelos autores do texto,
porém sem impor esse sentido. De certo modo, as suas falas sempre buscaram direcionar as
discussdes relacionando as idéias dos alunos aos conceitos cientificos. Mesmo estando
presente, no discurso da professora/pesquisadora, uma intencdo explicativa ou

esclarecedora do texto, os alunos ainda o consideraram complicado e confuso.
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IIT - A leitura do texto “Tudo que sobe, desce” no Projeto Educativo de
Integracao Social (PEIS)

A segunda atividade realizada pela professora/pesquisadora no PEIS correspondeu a
leitura da aula nimero 5 do livro diditico do TC 2000, intitulada “Tudo que sobe,
desce”(Anexo II). Essa leitura se realizou algumas semanas depois da leitura do texto “Eu
tenho a forca! Serd?” e apés algumas aulas nas quais ainda foram trabalhados os conceitos

sobre leis do movimento.

Cada aluno recebeu uma cépia do texto com a sua bibliografia e realizou a leitura
apenas das duas primeiras paginas, conforme a solicitacdo da professora/pesquisadora. Os
alunos leram as paginas 46 e 47, individualmente e em siléncio durante a aula. Na pagina
46, existe uma introducdo ao estudo dos movimentos realizados na dire¢do vertical, e, na
pagina 47, o assunto € queda livre. Durante todo o tempo da aula, os alunos permaneceram
com o texto e, em nenhum momento, a leitura foi realizada em voz alta pela professora.

Assim como na leitura anterior, ndo foram solicitados grifos ao texto.

ApOs a realizacdo da leitura, os alunos responderam por escrito as mesmas questoes

da atividade anterior, que foram:
1. Quais s@o os pontos de concordéncia e discordincia com o texto? Justifique.

2. Quais sdo suas principais dificuldades na leitura do texto?

Os cinco alunos presentes em sala de aula responderam as perguntas em uma folha
de caderno com identificacdo, e o recolhimento dessas folhas ocorreu somente no final da

aula.

A seguir apresentamos quatro respostas escritas pelos estudantes para a primeira

questdo: “Quais sdo os pontos de concordancia e discordancia com o texto? Justifique”.

Cristiane respondeu:
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“Eu concordo quando ele fala da violéncia no Rio de Janeiro, a gente vé na TV
toda hora.

Concordo quando ele fala que tudo que sobe desce. Mas a lei da gravidade é
pra baixo e ndo pra cima, entdo pra descer é mais rdpido que pra subir.

Nao concordo com a parte do Galileu, o pesado cai depressa e o leve cai
devagar.

Depende também da altura. Se mais alto cai mais rdpido, tem mais
aceleragdo.”

Observamos que Cristiane menciona como ponto de concordincia com o texto a
historinha que aborda uma situagdo de violéncia na cidade do Rio de Janeiro e,

aparentemente, relaciona com noticidrios da TV por mecanismos do interdiscurso.

Considerando, de acordo com a andlise de discurso, que a memoria discursiva € uma
rede de filiagdes de sentidos, observamos que os processos de significacdo envolvidos
nessa leitura pela aluna Cristiane certamente ndo se limitaram ao texto. Notamos que as
paginas do texto, selecionadas para leitura, ndo falam em lei da gravidade, mas a aluna
trouxe essa informacdo em seu discurso, como se reconhecesse a sua importancia no estudo
dos movimentos na direcdo vertical. Embora Cristiane tenha feito referéncia a lei da
gravidade, € possivel notamos alguns equivocos em sua resposta. Consideramos como um
deles a idéia de que “a lei da gravidade € pra baixo e ndo pra cima”. A lei da gravidade,
nome pelo qual é conhecida a Lei da Gravitagdo Universal, é uma lei que aborda a forca de
atracdo mutua que os corpos materiais exercem uns sobre os outros; portanto, nao tem uma
direcdo privilegiada, a ndo ser quando consideramos que estamos falando apenas de corpos
lancados na superficie da Terra. Acreditamos que este equivoco tenha ocorrido devido a
uma idéia muito comum de que a lei da gravidade estd sempre nos empurrando para baixo.
Um outro equivoco foi o de considerar que o tempo que os objetos levam para descer €
maior do que o tempo que os objetos levam para subir. Quando um objeto é lancado
verticalmente para cima, no vacuo, o intervalo de tempo decorrido na subida € igual ao
intervalo de tempo decorrido na descida. Podemos ainda considerar como um terceiro

equivoco a associacdo feita pela aluna de que o fato da lei da gravidade ser para baixo
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implica em intervalos de tempos diferentes para a “subida” e “descida” de um corpo

lancado verticalmente.

No terceiro pardgrafo da resposta de Cristiane, quando a aluna escreve “Nao
concordo com a parte do Galileu, o pesado cai depressa e o leve cai devagar’, ela
possivelmente se baseou em experiéncias do seu interdiscurso sobre queda dos corpos com

influéncia do ar, e os relacionou com a seguinte frase do texto:

“Corpos diferentes soltos da mesma altura caem juntos e atingem o chdo ao
mesmo tempo”y. 46

Como os autores ressaltaram essa frase, escrevendo-a em negrito € em uma caixa
texto, isso possivelmente influenciou as condicdes de producdo da leitura do texto pela
aluna Cristiane. O destaque dado pelos autores as conclusdes de Galileu pode ter levado a
aluna a dar mais atencdo a essa frase, considerando-a mais significativa do que os trechos

nos quais 0S autores escrevem:

s . - . . A e 20
‘Galileu criou condi¢des, ou seja, criou uma experiéncia~ em que pudesse
verificar se um corpo mais “pesado” caia mais rapido que um corpo mais “leve”

p. 46

“Galileu chegou a conclusdo de que, quando a resisténcia do ar influi pouco
2
()p. 46

“Na nossa experiéncia didria ndo vemos a afirmativa de Galileu acontecer”;_ 46

Na ultima frase de Cristiane, na qual escreve “Depende também da altura. Se mais
alto cai mais répido, tem mais aceleracdo”, a aluna nos fornece indicios de que considera a
altura como uma grandeza Fisica que pode influenciar o tempo de queda dos corpos.
Entretanto nesse trecho de sua resposta, ela aparentemente comete o equivoco de entender

que ““cair mais rapido” implica em ter “mais acelera¢do” durante a queda. Em uma situagdo

2! A afirmaciio do texto tem sido questionada por alguns epistemélogos que consideram que, na verdade,
Galileu teria apenas realizado experimentos de pensamento.
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de queda livre, sem influéncia do ar, a aceleracdo dos corpos € constante durante a queda e
igual a aceleracdo da gravidade, que s6 é diferente para corpos colocados em diferentes

locais.
Jodo respondeu:

“Eu concordo com o que ele fala sobre os tiroteios no Rio.

Eu ndo entendo porque as pessoas se preocupam em estudar isso. Discordo de
estudar situagoes de fenomenos especiais que a gente ndo vé. Tirar a atmosfera
pra bolinha cair?

Concordo mais ou menos que tudo que sobe desce. Se estiver na Lua ndo vai
descer vai ficar flutuando.”

Na resposta de Jodo, novamente percebemos a presenca da concordancia com a
historinha do texto que descreve uma situacdo de violéncia na cidade do Rio de Janeiro.
Porém, o que nos pareceu mais relevante em sua resposta, se olharmos do ponto de vista da
Fisica, foi o que escreveu logo em seguida. Quando Jodo escreve “Eu ndo entendo porque
as pessoas se preocupam em estudar isso. Discordo de estudar situagdes de fendmenos
especiais que a gente ndo v€. Tirar a atmosfera pra bolinha cair?”, notamos que o aluno se
posiciona de forma critica sobre o estudo de situacdes racionalizadas e com isso,

aparentemente, questiona os métodos cientificos.

Ao escrever: “Concordo mais ou menos que tudo que sobe desce. Se estiver na Lua
ndo vai descer vai ficar flutuando”, Jodo evidencia ao escrever que na Lua os objetos
flutuam, que possivelmente ele j4 tivera contato com essa informacdo em outro momento e

através do interdiscurso o relacionou com o texto lido.

O aluno Donato escreveu:

“Eu concordo com a historia do Rio de Janeiro e que tudo que sobe desce.
Eu ndo concordo que o mais pesado cai mais rdpido, s6 que por causa da
inércia é mais dificil dele se movimentar.”
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A resposta do aluno Donato nos chamou atencao por mostrar, no segundo pardgrafo,
que o aluno, aparentemente, buscou uma relagdo entre os conceitos apresentados na leitura
do texto “Tudo que sobe, desce” com os conceitos discutidos no texto “Eu tenho a forca!

Sera?”.

Notamos, no segundo pardgrafo escrito por Donato, que ele apresentou um discurso
oposto ao da aluna Cristiane. Enquanto Cristiane escreveu “o pesado cai depressa”
demonstrando acreditar que os corpos “pesados” caem mais rapidamente, Donato escreveu
113 ~ . . ] .9 . . N .

eu nio concordo que o pesado cai mais rapido” e atribui esse fato a inércia. No entanto,
ficamos em dudvida quanto ao significado que Donato atribuiu para inércia. Nao sabemos se
o aluno considerou a inércia como a medida da massa de um corpo, ou simplesmente se ele
considerou a inércia como uma propriedade que impede o movimento rdpido dos corpos

pesados.

A aluna Madrcia respondeu:

“Eu concordo mais ou menos que tudo que sobe desce por causa da historia ld

do astronauta que viaja. Ele sai da Terra, ele sobe e demora pra voltar, mas
ele volta. S6 que tem os satélites da TV que sobem e ndo voltam. Entdo, nem
tudo que sobe desce.”

A resposta da aluna Marcia, assim como a resposta do aluno Jodo, nos fornece
indicios de que eles possuem conhecimentos anteriores sobre situacdes que abordam o
movimento dos corpos afastados do campo gravitacional terrestre. No entanto, Mdrcia
mencionou em seu discurso a histéria de um astronauta e os satélites de TV, assunto que
nao estd presente no texto “Tudo que sobe, desce” Lembramo-nos que, durante as aulas de
Fisica do semestre anterior, a professora/pesquisadora havia realizado atividades de estudo
sobre 0o movimento dos objetos em diferentes referenciais e, em uma dessas aulas, ela
utilizara como exemplo um satélite € uma situacdo de um astronauta em Orbita. A aluna, ao
ler o texto, possivelmente o associou aos conhecimentos adquiridos em aulas anteriores de

Fisica e, desse modo, produziu uma historicizag¢do do seu dizer.
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E interessante ressaltarmos como a aluna Mércia modificou sua postura em relago
a atividade de leitura proposta. Notamos que na primeira atividade de leitura, a aluna
apresentou dificuldades de expor sua opinido em relagc@o ao texto, possivelmente por receio
de cometer equivocos. Ainda durante as discussdes do texto anterior (“Eu tenho a forca!
Serd?”), observamos pouca participacdo da aula na discussdo, registrando apenas uma fala
sua. J4 nesta fala, percebemos evidéncias que indicaram a influéncia das aulas de
socializa¢do do PEIS na producdo de seu discurso. Nesta segunda atividade de leitura, com
o texto “Tudo que sobe, desce”, a aluna demonstrou adquirir liberdade para expressar suas
opinides sobre o texto que estava lendo e se permitiu discordar, mesmo que parcialmente,
de algumas idéias trazidas pelos autores do texto. Em sua resposta escrita, novamente a
aluna trouxe informagdes em seu discurso que estdo vinculadas a atividades do PEIS;

porém, desta vez, o discurso produzido mostrou influéncia das aulas anteriores de Fisica.

Em relacdo a segunda pergunta do questiondrio, “Quais eram as maiores
dificuldades com a leitura do texto?”, obtivemos como respostas escritas apenas as
dificuldades relacionadas com vocabuldrio. Alguns alunos indicaram ndo conhecer o

significado de algumas palavras ou termos como, por exemplo, (luz) “estroboscépica”.

Consideramos, no conjunto de respostas escritas pelos alunos do PEIS para as
perguntas propostas sobre o texto “Tudo que sobe, desce”, que, embora a leitura se realize
de forma diferenciada para cada estudante, alguns dos sentidos atribuidos durante a leitura
apresentaram significacdes semelhantes. Consideramos uma dessas semelhancgas o fato de
alguns alunos mencionarem como ponto de concordincia com o texto a historinha da
situacdo de violéncia na cidade do Rio de Janeiro. Possivelmente os alunos disseram
concordar com essa historinha, pois se lembraram de alguma situagdo em que viram ou
ouviram falar sobre ela. Outro ponto que também se assemelhou em relacdo as
concordancias, para alguns dos alunos, estd relacionado ao fato de os objetos mais
“pesados” chegarem ao chdo primeiro, pois este ¢ um fendmeno talvez observado na
experiéncia didria, onde a resisténcia do ar estd presente, ou talvez seja mais intuitivo pelo
fato de ser mais dificil mudar o estado de movimento de um corpo de maior massa em

movimentos horizontais.
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Consideramos ainda que os equivocos apresentados pelos alunos em suas respostas
podem ser trabalhados em sala de aula e, possivelmente, se transformarem em condi¢do de

producdo de novos saberes.

IV - Limites e possibilidades da leitura do texto “Tudo que sobe, desce” com
alunos do PEIS

Como o nosso interesse era compreender os gestos de interpretagdo dos alunos do
PEIS em condi¢des de produgdo de leituras que envolveram o texto “Tudo que sobe,
desce”, do projeto TC 2000, buscamos, neste momento do trabalho, observar os didlogos

que ocorreram em sala de aula.

Ap0s a leitura do texto e a resposta escrita as questdes, o inicio das discussdes orais
sobre o assunto abordado pelo texto “Tudo que sobe, desce” ocorreu com um exemplo

sobre o movimento (queda) de um giz que estava na mao da professora/pesquisadora.

A professora/pesquisadora optou por esse exemplo, pois possuia o interesse de
evitar que a atencdo dos alunos se direcionasse apenas para o problema da violéncia na
cidade do Rio de Janeiro, e também porque pretendia realizar uma discussdo que
contribuisse para a formacdo dos conceitos de forca, de velocidade, de aceleracdo e de

tempo, em um movimento vertical na superficie da Terra.

Para abordar os conhecimentos dos alunos sobre as grandezas fisicas de interesse,
sem se distanciar da leitura do texto, a professora/pesquisadora iniciou um didlogo com a
seguinte fala:

Professora: Se eu abrir a minha mdo, o giz vai para o chdo.Por que o giz cai?

Observamos que a pergunta feita aos alunos poderia ter sido formulada de uma

maneira mais precisa em relagdo as intengdes da professora/pesquisadora. No entanto, a
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questdo, tal como foi formulada, poderia levar os alunos a articularem significados

produzidos na leitura com outros saberes pertencentes a memoria discursiva.

Cristiane: O giz cai porque ndo tem mais a forca da sua mdo e por causa da
forca da gravidade.

Donato: O giz cai porque tem a forca da pressdo do ar.
Jodo: O giz cai porque a gravidade pra baixo é maior que a forca do ar.

Marcia: A forca da gravidade e a forca do ar ndo sdo a mesma coisa?

Nesse didlogo, observamos que todas as falas estdo relacionadas ao conceito de
forca. Provavelmente isso aconteceu porque os textos do TC 2000 utilizados e as discussdes

realizadas durante as aulas privilegiaram o estudo desse conceito.

A fala da aluna Cristiane ndo apresenta equivocos e ainda aborda dois tipos
diferentes de intera¢des que ocorrem na situacdo proposta pela professora/pesquisadora. A
primeira delas seria a interacdo por contato, quando menciona a for¢a entre a mao e o giz, e
a segunda interacdo seria de campo, quando menciona a forga gravitacional. A eliminacdo

de uma dessas interagdes, no caso a interacao por contato, faz o giz cair.

Na fala do aluno Donato, temos indicios de uma possivel confusdo entre os

conceitos “for¢a” e “pressdo”.

A resposta do aluno Jodo mostra que ele ndo considerou a queda do giz, que estava
na mao da professora/pesquisadora, como uma situagc@o hipotética; por isso, mencionou a

forca do ar.

Ainda sobre esse mesmo didlogo, € interessante notarmos que a aluna Mércia ndo
respondeu a pergunta da professora/pesquisadora, e, possivelmente refletindo sobre a fala
de seus colegas, langcou um questionamento que manifestou uma das suas ddvidas naquele

momento da aula.
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O questionamento da aluna Madarcia ndo foi respondido pela
professora/pesquisadora, pois os outros alunos se anteciparam na resposta. A seguir,

apresentamos algumas das explicacdes dadas pelos alunos:

Cristiane: Ndo. Porque a forca da gravidade quem produz é a Terra e a do ar
quem produz é o ar... O ar faz parte, mas eu nunca fiz na escola problemas que
tivessem o ar.

Jodo: O texto fala em tirar o ar pra bolinha cair. E porque o ar estd ai. Os
exercicios da escola é que fazem simplificar.

Donato: O ar atrapalha... Eu li em algum lugar, aqui no texto, que tem o ar.
Mas eles eliminam. Eliminam pra ficar mais fdcil pra eles e pra gente da
escola.

Nesse didlogo os processos de significagdo envolvidos mostram algumas
concepgodes dos alunos sobre as suas interpretacdes em relacdo ao modo como a forga de
resisténcia do ar € abordada pelos autores do texto do TC 2000 e pelas situagdes escolares.
Podemos notar, nos discursos produzidos pelos alunos, que eles reconhecem que a forca de
resisténcia do ar ndo € estudada no texto do TC 2000 e nem nas situagdes escolares.
Segundo os alunos, esse fato ocorre intencionalmente para simplificar e tornar mais fécil o
entendimento da situagdo para eles, o que evidencia em relacdo a aula anteriormente

discutida que eles j4 estdo mais proximos das situacdes propostas no texto.

A continuidade desse didlogo ocorre com uma seqiiéncia de explicacOes da
professora/pesquisadora, com ilustracdes na lousa, sobre todas as forcas que atuavam no
giz, quando ele é lancado verticalmente para cima e retorna a sua mao. A intervengdo da

professora/pesquisadora com suas explicacdes provocou os seguintes discursos:

Marcia: Confuso, uma hora a forca do ar é pra cima, outra pra baixo... Ndo
entendo isso. Porque o ar estd pra todos os lados, entdo a forca tinha que estar
o tempo todo pra todos os lados também... Confuso!!! Porque o texto tira o ar e
dai vem a professora e bota o ar, que sempre teve ld...

Jodo: E a aerodindmica... O texto tirou o ar so pra simplificar, pra estudar
como sendo simplificado. A professora estd falando de uma coisa real.
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Donato: O texto tirou o ar por que o Galileu tirou!

Cristiane: Ndo, ndo... Como é que Galileu ia tirar o ar?...

Nesse didlogo, observamos que a aluna Marcia evidenciou dificuldades na
interpretacdo das explicacdes da professora/pesquisadora. Como a estudante considera que
o ar existe ao redor de todas as coisas ela ndo consegue compreender como a forca de
resisténcia do ar pode ter dire¢des diferentes, dependendo do sentido do movimento. No
discurso de Madrcia, podemos observar também dificuldades em diferenciar o exemplo

hipotético do texto e o exemplo nao hipotético proposto pela professora/pesquisadora.

Ainda em relagdo a esse didlogo, consideramos interessantes os discursos de Donato
e Cristiane, pois eles se relacionam ao suposto experimento de Galileu, ao qual o texto

apenas faz referéncia.

A continuidade do didlogo ocorreu com a intervengdo da aluna Dulce, que ndo havia

se manifestado até esse momento.

Dulce: Professora, faltou vocé desenhar a forca da mdo. Por que ela ndo estd
desenhada?

Donato: Forca da mdo?! Quando vocé joga pra cima a mdo, a mdo dd o
empurrdo. E! Tem a for¢ca da mdo.

Mrcia: Tem que ter uma forca pra ela subir. E a que a mdo deu. Se ndo tem
nenhuma forca que faz subir, entdo como é que sobe? Estd faltando no desenho
da professora a forca da mao.

Nesse trecho, observamos que a divida apresentada pela aluna Dulce acabou sendo
compartilhada por outros alunos. Segundo Tavares (2003), existe, no imagindrio popular, a
1déia de uma “forca capitalizada” que acompanha o movimento e que € capaz de explicar a

persisténcia do movimento de um corpo apds seu lancamento.
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Outro didlogo considerado importante, no decorrer dessa aula, mostrou possiveis
significacdes que os alunos estabelecem entre o tamanho e a massa do objeto com o tempo

de permanéncia no ar durante o movimento de subida e descida.

Professora: O tamanho e a massa do objeto interferem no movimento dele se
ele for jogado pra cima?

Cristiane: Objetos grandes e pesados sobem mais devagar e descem mais
rdpido.
Dulce: Tudo que é maior e mais pesado cai na frente, é mais rdpido.

Donato: Isso tem a ver com a inércia, ld do texto passado.

Jodo: Logico que sim. E a aerodindmica. O tamanho e o peso influenciam na
aerodinamica. Ela que faz cair antes ou depois. Eu jd li sobre isso numa
revista. Ela diminui a forca do ar.

Donato: Tem a ver com a inércia, com Newton...

Nesse trecho, podemos novamente verificar representacdes relacionadas a saberes
equivocados e internalizados pelos estudantes, sobre o intervalo de tempo de subida e
descida de um corpo nos lancamentos verticais para cima. Podemos ainda verificar a
influéncia de leituras anteriores no discurso produzido pelos alunos. No caso do aluno Jodo,
notamos a articulacdo de significados produzidos na aula com a sua histéria de leituras
anteriores. Essa articulacdo pode ser notada quando ele relaciona a discussdo sobre o
tamanho e massa de um corpo com aerodinimica®. No discurso de Donato, notamos que
ele tenta articular significados produzidos com a leitura do texto “Eu tenho a forca! Serd?”
e a leitura atual do texto “Tudo que sobe, desce”, mas ndo chega a desenvolve seu

pensamento.

22 . . - . . . . P
O conflito entre situagdes diferentes daquelas assumidas para que as leis de Newton sejam vélidas, e
situacdes lidas ou mais préximas do cotidiano dos estudantes sdo evidentes.

150



5.2. Atividades de leitura na Escola Estadual Dr. Tomas Alves

I - A leitura do texto “Que é energia?”’ por alunos do primeiro ano supletivo da
Escola Estadual Dr. Tomas Alves

A primeira proposta de leitura feita aos alunos do primeiro ano do curso supletivo
noturno da Escola Dr. Tomas Alves foi a de um trecho do texto de divulgagdo cientifica,

intitulado “Que é energia?” (Anexo III), presente no livro Fisica em seis li¢des, de Richard

p. Feynman23, o qual foi entregue aos alunos na forma de fotocépias do original que se

encontra nos Anexos deste trabalho.

Optamos pela utilizacio de um texto de divulgagdo cientifica nesta etapa do
trabalho, pois queriamos evitar, com esta turma da EJA, textos didéticos carregados de
informacdes formais muito comuns no ambiente escolar. E queriamos compreender o

funcionamento da divulgacao cientifica nesse curso.

A atividade de leitura do texto “Que é energia?” aconteceu em duas aulas, que nao
ocorreram no mesmo dia. Na primeira aula foi feita a leitura do texto e os alunos
responderam a quatro questdes. Na segunda aula, a professora/pesquisadora discutiu o texto

com os alunos.

B) PRIMEIRA AULA%

Antes da leitura do texto “Que é energia?”’, a professora/pesquisadora leu para os

alunos, em voz alta, um pequeno texto biografico sobre Richard Feynman, texto que

2 Richard P. Feynman nasceu em 1918, em Nova York e faleceu em 1988, em Los Angeles. Apesar de
jovem, desempenhou um papel importante no projeto Manhattan, em Los Alamos, durante a Segunda Guerra
Mundial. Lecionou em Cornell e na California Institute of Technology. Em 1965, recebeu o prémio Nobel de
Fisica, junto com Sin-Itero Tomanaga e Julian Schwinger, pelo trabalho sobre eletronica quéntica. (Feynman,
1999)

* Lembramos que todas as aulas foram gravadas em dudio e vdrias anotagdes foram feitas em um caderno de
campo.
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também estd presente no livro Fisica em seis Licdes. Consideramos que a leitura desse

pequeno texto biografico foi importante, pois possibilitou aos alunos terem alguns

conhecimentos sobre a autoria do texto proposto para leitura.

A leitura do texto “Que é energia?” ocorreu de forma individual, com cada um dos
alunos lendo em voz alta um pardgrafo do texto. Ao término dessa leitura, houve a
intervencdo da professora/pesquisadora, realizando uma segunda leitura do texto em voz
alta, com o acompanhamento dos alunos que permaneceram em siléncio. Essa segunda
leitura foi necessdria devido a algumas dificuldades que os alunos apresentaram com a

pontuacdo do texto.

Para dar inicio ao trabalho em sala de aula a pesquisadora, que se tornou a
professora dessa turma por algumas semanas, propds quatro questdes que deveriam ser
respondidas em uma folha com identificacdo e entregues a professora/pesquisadora no

término da aula. Essas questdes foram:

Qual € a idéia principal do texto?
O que € energia?

Quais sdo as formas de energia que vocé conhece?

b=

Como € possivel obtermos energia?

Selecionamos algumas das respostas escritas, assim como alguns didlogos que
ocorreram durante essa primeira aula, para tentar compreender os gestos de interpretagao
dos alunos do primeiro ano supletivo da Escola Estadual Dr. Tomas Alves ao lerem o texto

“Que é energia?”.

A selecdo das respostas escritas foi necessdria, pois observamos semelhancas em
algumas delas. Desse modo, optamos por respostas que consideramos mais relevantes e
enriquecedoras, por destacarem trechos do texto ou por apresentarem diferentes producdes

de sentidos a partir do texto.

Iniciamos nossas observagdes com as respostas escritas, produzidas pelos alunos em

relacdo a questdo: “Qual € a idéia principal do texto?”.
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Zilda® respondeu:

“O texto fala de energia e que na fisica atual, ignoramos o que é energia. Fala
também que hd formulas para calcular e, ao somarmos tudo, o resultado é 28,
sempre 0 mesmo niimero.”

Notamos, na resposta da aluna Zilda, que ela fez um resumo com recortes de alguns
trechos presentes no dltimo pardgrafo do texto, com o intuito de formular sua resposta. O

ultimo parédgrafo do texto diz:

“E importante perceber que, na Fisica atual, ignoramos o que é energia. Nao
temos um quadro de que energia vem em pequenas gotas de magnitude
definida. Nao € assim. Porém, ha formulas para calcular certa quantidade

7z

numérica e, ao somarmos tudo, o resultado é ‘28” — sempre o mesmo nimero.”.
P. 118

O texto faz uma analogia entre uma crianca que brinca em sua casa com 28 cubos de
brinquedo. Durante a brincadeira a crianca esconde os cubos em diferentes lugares e sua
mae, usando vdrios artificios, sempre encontra esses cubos dentro de casa. Mesmo quando
um amiguinho visita a crianga levando outros cubos de brinquedo, a mde consegue perceber
a diferenca e se desfazer dos cubos extras. Mas o importante da historinha é que nao
importa o que o menino faca a mae sempre consegue contar 28 cubos de brinquedo dentro
de casa. Com esta historinha Feynman pretende falar da conservacdo de energia em
sistemas isolados. No entanto, o leitor que ndo conseguir estabelecer uma relagdo entre a
historinha e a idéia de conservacdo de energia, ao ler a dltima frase aparentemente pode

interpretar que a quantidade de energia € que sempre se mantém igual a “28”.

Na resposta de Zilda ndo conseguimos notar se ela estabeleceu uma relagdo entre a
historinha e a idéia de conservacdo de energia, pois a aluna apenas repetiu o texto. Do
ponto de vista discursivo, a significacao das idéias do texto, por parte da aluna se restringiu

as reproducdes curtas, que buscam o fechamento de sentidos para o conceito energia. Essa

25 P
Lembramos que os nomes dos estudantes sdo ficticios.
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condicdo de producdo nos da evidéncia de uma repeticdo empirica, isto €, um mero

exercicio mnemonico.

Jonathan respondeu:

“A idéia principal do texto, na minha opinido, seria que a energia que usamos,
ndo é uma coisa que simplesmente ndo podemos pegar ou apalpar, e sim algo
que conseguimos calcular e que também possamos economizar, por que uma
hora nos temos mais e outra se pode baixar.”

Observando a resposta de Jonathan, podemos perceber como o aluno produziu
sentidos para alguns dizeres do texto. Quando Jonathan, ao se referir a energia, escreve “é
uma coisa que simplesmente nio podemos pegar ou apalpar”’, aparentemente, ele estabelece
uma relacdo com trechos do texto em que Feynman, ao abordar o que € energia e sua
conservagdo, escreve ‘“Trata-se de uma idéia extremamente abstrata” , 15, € “E algo
abstrato por ndo nos informar (...)” . 115.. Ainda sobre os sentidos produzidos por Jonathan,
¢ interessante observarmos a articulacdo que ele faz entre os significados produzidos na
leitura desse texto com outros saberes. Enquanto Feynman, em seu texto, dedica-se a
conservacgado de energia, o aluno Jonathan, em sua resposta, preocupa-se com a economia de
energia provavelmente trazendo elementos de sua vida didria, e, a principio, poderiamos
pensar que ndo existe uma relacdo entre esses dizeres e o significado proposto pelo autor.
No entanto, quando Jonathan escreve “uma hora nés temos mais e outra se pode baixar” ele
aparentemente evidencia a idéia de mudancas na quantidade de energia, o que pode
significar uma “ndo” conservacao. Deste modo, consideramos a possibilidade de Jonathan
estar compreendendo, de modo equivocado, a conservacdo de energia como a uma

estabilidade na sua quantidade.
Poliandra respondeu:

“Este texto é muito confuso! E essas historias ai dos cubos! O que é que a mde
dele queria que ele fizesse com os cubos?! Deixa ele por os cubos pra fora, por
ld na dgua suja... E cubo pra cd, é cubo pra ld... Confuso! Deixa o menino com
os cubos dele em paz!”
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Ao observarmos o que Poliandra escreveu, notamos que sua resposta se fixou na
analogia apresentada por Feynman e nas suas impressdes sobre o texto. O modo como
Poliandra apresenta sua resposta evidencia que ela ndo conseguiu estabelecer uma relacao
entre a analogia proposta pelo autor e a lei da conservagdo de energia. Quando Poliandra
escreve: “Este texto € muito confuso!”, a aluna nos deixa a duvida se, de fato, esta fazendo
referéncia ao texto como um todo ou se estd fazendo referéncia apenas a parte da historinha
dos cubos. Ao escrever: “Deixa o menino com os cubos dele em paz!”, a aluna,
aparentemente, demonstra indigna¢do em relacdo ao comportamento da mae ficticia, que
lhe parece inadequado. Notamos assim, que também na divulgacdo cientifica tentativas de
buscar analogias para melhor explicar a Fisica podem ser consideradas confusas por alguns

dos alunos da EJA.

Em relacdo a segunda pergunta do questiondrio, “O que € energia?”, observamos
que os alunos foram pouco explicitos e ndao apresentaram o poder explicativo do conceito,
nos fornecendo apenas exemplos sobre as formas de energia. Notamos que os alunos
utilizaram em suas respostas uma linguagem do dia-a-dia, referindo-se a gastos e reposi¢ao
de energias, a bebidas e alimentos energéticos, a individuos ou ac¢des enérgicas, inclusive
utilizaram expressdes comuns, como ‘“‘recarregar as energias” ou ‘“‘descarregar as energias
negativas” e também em sentidos mais esotéricos. O conceito de energia também apareceu
associado a palavras como “for¢a”, “movimento”, “eletricidade”, “poténcia”, “resisténcia”,

“vida”, “esforco”, “alimento” e “bebida”, “saide”. Sdo exemplos das respostas escritas

pelos alunos:

“Tem vdrios tipos de energia! Tem energia elétrica que é eletricidade, energia
humana quando toma alguma coisa que é energético e deixa a pessoa mais
forte; energia nuclear e muitos outros tipos de energia.”

“ Energia é: algo que dd choque. Energia é algo que produz alguma coisa que
faz a lampada acender e faz as mdquinas funcionarem.”

“ Energia é a movimentagdo de um corpo, é uma forca elétrica.”

“Tem aquela energia do lugar. Vocé entra em um lugar e jd sente a energia do
ambiente que vocé entrou”
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“ Se a gente olhar bem , tudo em casa tem energia e ela custa cara. Na rua tem
energia também, no oOnibus, carro, avido, celular, elevador... tem energia no
Sol, no vento, na tomada. Em tudo que a gente pensar tem energia, até pra
pensar tem que ter energia.”

Observamos que nenhum aluno apresentou como resposta uma definicdo mais
proxima aquelas presentes em livros didéticos de Fisica destinados ao Ensino Médio, no

qual o conceito de energia aparece relacionado ao conceito fisico de trabalho de uma forga.

Apenas um aluno, dois oito estudantes que estavam presentes nessa aula, baseou sua
resposta no texto de Feynman. Notamos na resposta deste aluno que ele apenas reescreveu

alguns trechos presentes no segundo pardgrafo do texto. O aluno escreveu:

“E uma idéia abstrata, um principio matemdtico. E um fato estranho que
calculamos um niimero de novo, ele é o mesmo.”

Em relacdo a terceira pergunta, “Quais sdo as formas de energia que vocé
conhece?”, obtivemos vdrias respostas por parte dos estudantes. Optamos por nao
transcrever todas elas, pois muitas apresentavam semelhancgas. Nas respostas fornecidas
pelos alunos, eles mencionaram como formas de energia: energia elétrica, energia solar,
energia térmica, energia dos ventos, energia quimica, energia vital, energia mecanica,

energia hidrdulica, energia cinética, energia eldstica etc...

No texto proposto para leitura, encontramos uma frase de Feynman na qual o autor

€SCreve:

... a energia tem um grande niimero de formas diferentes, e hd uma féormula
para cada uma. Elas sdo: energia gravitacional, energia cinética, energia
térmica, energia eldstica, energia elétrica, energia quimica, energia radiante,
energia nuclear, energia da massa. (Feynman, 1999, p. 118)

Observamos que nenhuma das respostas dadas pelos alunos apresentou essa
seqiiencia. Esse fato permitiu que nds considerdssemos que os alunos nao recorreram ao
texto para buscar uma copia pontual para essa questdo. Porém, ndo descartamos a hipotese
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de o texto ter influenciado as respostas dos alunos. S@o exemplos de respostas apresentadas

pelos alunos:

“Energia elétrica, dos ventos, do dlcool, da gasolina etc.”

“Energia da gravidade, energia elétrica, energia das pilhas, da gasolina, do
vento, dos alimentos”

“Energia quimica, energia do sol, energia elétrica, energia térmica, energia do
vento”

Em relacdo a quarta pergunta, “Como € possivel obtermos energia?”’, também
obtivemos muitas respostas semelhantes. Como exemplo das respostas apresentadas pelos

alunos, temos:

“Vem ld do poste, da pilha, da bateria.”

“Vem da tomada que vem ld da transmissdo da CPFL.”
“Vem da for¢a da dgua, do Sol, do vento, da comida, da gasolina, da bateria.”
“Da luz, da dgua, do movimento, da tomada etc.”

“Vem do Sol, do vento, das bebidas, dos alimentos, da tomada, dos
combustiveis.”

De certa forma, esperdvamos obter esse tipo de resposta, pois a questdo proposta
aborda conhecimentos e saberes que fazem parte do ambiente escolar e do cotidiano dos
alunos. No entanto, a resposta apresentada pelo aluno Saulo, nos surpreendeu ao trazer

elementos que normalmente ndo sdo discutidos em sala de aula.

Saulo escreveu:

“A energia pode ser pela forca da dgua com certa queda. Ou pode ser criada
por um gerador, movido a diesel. Pode ser por uma bateria também. Podemos
encontrar energia em veiculos de motores sendo criada pelo combustivel, mas
tem a peca que auxilia para girar o girabrequim e a biela. Tem motores que
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Sfuncionam a diesel, a dlcool ou a gasolina. Cada um destes combustiveis cria
energia com uma centelha pro motor funcionar.”

Na primeira frase da resposta de Saulo, podemos notar que o aluno traz
conhecimentos que podem ter sido obtidos em leituras anteriores ou em aulas de ciéncias
sobre hidroelétricas. No entanto, a continuidade de sua resposta nos mostra que esse aluno
possui conhecimentos que se aproximam ao dos profissionais que lidam com motores de
veiculos. Inclusive ele utiliza nomes de pecas que fazem parte de motores de veiculos
(girabrequim, biela). Como o sentido das palavras vem das posi¢des de quem as emprega,
observamos que Saulo fala de uma posi¢do que ndo se restringe a posicdo de aluno do
Ensino Médio. Em uma conversa com ele, no final da aula, ele nos relatou que era

mecanico em uma oficina do bairro, fato que certamente influenciou a sua resposta.

H) SEGUNDA AULA

A continuidade dessa atividade de leitura ocorreu com uma sintese, feita na lousa,
pela professora/pesquisadora. Essa sintese possuia algumas informacdes, provenientes
apenas das respostas escritas dos alunos, sobre as formas de energia e as maneiras de se
obté-la. A professora/pesquisadora pretendia, com essa sintese, relembrar o assunto
estudado na aula anterior e estabelecer uma relagdo entre as respostas dos alunos e as

informacodes contidas no texto.

A sintese que a professora/pesquisadora colocou na lousa foi:

FORMAS DE ENERGIA MANEIRAS DE SE OBTER ENERGIA

— elétrica — do Sol
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— quimica — Bateria

— dos ventos — Poste

— vital — Tomada

— cOsmica — CPFL

— mecanica — Sol

— elastica — Vento

— hidraulica — Bebidas

— térmica — Alimentos

— cinética — Combustiveis
— Pilhas — Forca das dguas

Buscando relacionar as informagdes provenientes das respostas dos alunos (sintese)
e os possiveis conhecimentos trazidos pelo texto, a professora/pesquisadora questiona os

alunos:

Professora/pesquisadora: Na aula anterior, nés lemos um texto do Feynman
que falava de energia e vocés responderam a algumas perguntas para mim. Na
lousa, estd uma sintese das respostas que vocés deram para duas das
perguntas. Gostaria que vocés me dissessem qual é a relacdo entre as respostas
de vocés, sintetizadas na lousa, e o texto do Feynman que nos lemos.

Selecionamos algumas respostas para exemplificar como os alunos entenderam essa

relacdo:

Poliandra: Dona, ndo tem nada a ver... Eu acho! O texto fala dos cubos, da
mde, do menino que some com os cubos.

Saulo: Professora, aqui no texto estd. E ld no final. Estd assim. Ele fala. O, vou
ler:

“A energia tem um grande nimero de formas diferentes, e hd uma férmula para
cada uma. Elas sdo: energia gravitacional, energia cinética, energia elastica,
energia elétrica, energia quimica, energia radiante, energia nuclear, energia da
massa.” (Feynman, 1999, p. 118)

Eu acho que tem a ver, sim. S6 que nos falamos alguns nomes diferentes. Mas
olha, tem igual também. A gente também fala onde elas estdo.
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Dione: Tem a ver. Mas ele fala melhor. Ele é cientista. Ganhou prémio.

Observando a fala de Poliandra, podemos perceber que a aluna, aparentemente, nao
identifica relacdes entre a sintese e o texto. Esse fato estd associado a dificuldade da aluna
em compreender a analogia proposta pelo autor. Como Poliandra ndao reconhece, na
analogia, a relacdo com energia, ela ndo consegue associar o texto a sintese colocada na

lousa.

A fala do aluno Saulo nos mostra que ele consegue relacionar a sintese ao texto, e
identificar uma passagem do texto no qual reconhece essa relacdo. Saulo ainda nos da
indicios que reconheceu semelhancas e diferencas entre a sintese e o texto. Para ele, as
semelhancas estdo nas palavras que aparecem na sintese e no texto. As diferencas estdo nas

palavras que aparecem em apenas um deles.

Na fala da aluna Dione, quando ela diz: “Tem a ver”, ela nos da indicios de que
reconhece a existéncia de semelhancas entre a sintese e o texto. No entanto, ela ndo nos
fornece informacgdes sobre quais seriam essas semelhancas. Podemos notar, na fala de
Dione, que, aparentemente, ela valoriza mais o texto do que a sintese da lousa. Essa
possivel valorizacdo pode ser notada quando a aluna diz: “Mas ele fala melhor. Ele €
cientista. Ganhou prémio”. Uma indicacdo da valorizacdo do texto mais pelo que € dito

sobre o autor do que sobre o conteido do texto propriamente dito.

Para dar continuidade a aula, a professora/pesquisadora pensou em fazer algumas
questdes para os alunos sobre as transformagdes de energia e o principio da conservagdo da
energia. Porém, algumas intervengdes dos alunos nio permitiram que a professora viesse a
fazer essas questdes. Reproduzimos um didlogo que mostra 0 modo como essa intervencao

ocorreu:

Zilda: Professora, sabe, tem muita coisa que a gente quer saber e que eu acho
que tem a ver com energia. Eu até queria entender como é que funciona esse
tal de aquecimento solar. Ele funciona no inverno também? E que no inverno
estd frio. E quando estd chovendo e ndo tem Sol no dia, ele também funciona?
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Adriana: Dizem que essa historia do aquecimento pelo Sol é mais econdomico.
E verdade? Professora, eu ndo entendo como é que a CPFL sabe calcular o
quanto eu tenho que pagar no final do més. Como é que eles fazem isso? Eu
queria entender pra poder economizar. Ld em casa, a gente paga mais de cem
reais de conta.

Zilda: Isso é importante, ld em casa todo mundo fala que a conta é alta por
causa da televisdo que fica ligada o dia todo. Isso é verdade?

Poliandra: E legal isso também, dona. A gente pode ver a conta e o
aquecimento solar?

Saulo: Eu queria entender por que as ldmpadas compridinhas sdo mais
economicas do que as redondinhas. Na verdade, eu queria entender muita
coisa que eu acho que tem a ver com Fisica, so ndo sei se tem a ver com
energia.

Consideramos que, possivelmente, a formacdo da professora/pesquisadora na drea
de Fisica (os alunos estavam tendo aulas de Fisica com a professora de Matematica) e o
tema do texto de Feynman, utilizado na atividade de leitura, foram fatores que
influenciaram de modo significativo a interven¢@o dos alunos nessa aula, redirecionando o

planejamento que havia sido elaborado no inicio.

Consideramos ainda que a leitura do texto de Feynman, como processo de produgao
de sentidos, nas condi¢des aqui apresentadas, abriu a possibilidade para o surgimento de
perguntas sobre aquecimento solar e célculo do consumo de energia elétrica residencial.
Esses questionamentos foram de grande valia, pois apontaram caminhos para a elaboracio
e planejamento das aulas seguintes, onde buscamos explorar o potencial de interesse,

motivagdo e participacdo dos alunos.

No término dessa aula, a professora/pesquisadora solicitou aos alunos que
trouxessem para a escola uma das contas fornecidas pela Companhia Paulista de Forca e

Luz (CPFL), pois seria utilizada nas atividades da aula seguinte.
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IT - A leitura da conta de energia elétrica e o consumo de energia pelos aparelhos
elétricos

A segunda atividade de leitura realizada na Escola Estadual Dr. Tomds Alves se
realizou em duas aulas ministradas pela professora/pesquisadora. Essa atividade de leitura
surgiu da curiosidade dos alunos em compreender a conta de energia elétrica fornecida pela
Companhia Paulista de Forca e Luz (CPFL) da cidade de Campinas.

A seguir, descrevemos e comentamos brevemente como foram essas aulas.

E) PRIMEIRA AULA

Antes de fazer a leitura da conta da CPFL, a professora/pesquisadora distribuiu aos
alunos uma folha com uma tabela e uma férmula e solicitou que os alunos preenchessem as
colunas da tabela que estavam em branco.

A folha distribuida aos alunos continha uma tabela seguida de uma férmula.
Conferindo:

162



TABELA PARA CALCULO MEDIO DO CONSUMO DE ENERGIA ELETRICA

Equipamentos Poténcia (Watts) | Quantidade de | Tempo de uso diario em
equipamentos |sua residéncia
Aparelho de DVD ou video 20 a 40
Aspirador de p6 300 a 800
Batedeira 100 a 400
Cafeteira elétrica 500 a 1000
Condicionador de ar 750 a 4000
Chuveiro elétrico 2000 a 5000
Enceradeira 300 a 400
Ferro elétrico 500 a 1500
Fogio elétrico (forno) 3000 a 12000
Forno de microondas 800 a 1000
Freezer 350 a500
Geladeira 150 a 400
Lampada fluorescente 15265
Lampada incandescente 15 a 200
Liquidificador 150 a 300
Maéquina de lavar 500 a 1000
Maéquina de lavar louga 1200 a 2700
Radio 50 a 100
Secador de cabelos 300 a 2000
Secadora de roupas 1200 a 2700
Televisor 70 a 400
Torneira elétrica 2000 a 6000
Torradeira 500 a 1000
Ventilador 100 a 500

Férmula para calcular o consumo de energia elétrica em kWh

Consumo = (Poténcia) x (horas de uso por dia) X (dia de uso no més)

1000
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Ap6s o preenchimento da tabela, a professora/pesquisadora solicitou aos alunos que
identificassem quais eram os aparelhos que possuiam maiores valores para a poténcia. As

falas a seguir mostram uma conclusio interessante por parte de uma das alunas:

Wilson: E o ferro elétrico.
Saulo: E a torneira elétrica.
Romilda: E a torneira elétrica, o chuveiro, ferro, secadora, secador de cabelo.

Silvana: E tudo que esquenta. Tudo que esquenta é que tem potencia maior. E
gasta mais energia.

Nesse didlogo, podemos notar que o aluno Saulo foi o primeiro a identificar
corretamente a torneira elétrica como sendo o aparelho com maior poténcia. A fala da aluna
Romilda também nos mostra que reconheceu a torneira elétrica como o aparelho de maior
poténcia; porém, a aluna menciona outros aparelhos que também possuem valores elevados
de poténcia. Mas, € na fala de Silvana que conseguimos notar como os discursos interagem
e possibilitam o surgimento de novas significagdes. Silvana, aparentemente, associou as
informacdes presentes na fala de Romilda com outros conhecimentos pertencentes a sua
memoria discursiva, produzindo novas significacdes. Silvana reconheceu, nos
equipamentos mencionados por Romilda, a particularidade de eles aquecerem, e relacionou

essa particularidade ao fato de terem maior poténcia e consumirem mais energia.

Aproveitando a fala da aluna Silvana, a professora/pesquisadora buscou saber um
pouco mais sobre o conhecimento que os alunos tinham sobre poténcia e apresentou
algumas explicagcdes sobre esse conceito. A professora/pesquisadora também explicou aos

alunos o significado da expressdo matematica que estava escrita abaixo da tabela.

Utilizando informacdes de alguns dos equipamentos da tabela e a expressdo
matemadtica que estava presente na folha, a professora/pesquisadora demonstrou como eram

feitos os calculos do consumo de energia elétrica dos equipamentos.
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Os alunos fizeram os célculos do consumo de energia para cada um dos
equipamentos que preencheram na sua tabela. Os cdlculos realizados pelos alunos durante
essa aula serviram de apoio para a compreensao do valor do consumo faturado existente na

descri¢ao da conta da CPFL.
M) SEGUNDA AULA

Nessa segunda aula, foi feita a leitura da conta de energia elétrica fornecida pela
Companhia Paulista de For¢ca e Luz (CPFL). Nesse dia, os alunos levaram para a escola
uma conta residencial e aqueles que haviam se esquecido de levar a conta sentaram ao lado

dos que a possuiam.

A leitura foi realizada pela professora/pesquisadora com o acompanhamento dos
alunos. Vdrias interrupcdes na leitura foram realizadas pela professora/pesquisadora.
Nessas interrup¢des, ocorreram explicacdes sobre o histérico de consumo, os indicadores

de qualidade do fornecimento, os impostos registrados e o cédlculo do valor total da conta.

No decorrer da aula, os alunos também realizaram algumas intervencdes; porém,

estas se restringiram a perguntas e comentarios. Sao exemplos das intervencdes dos alunos:

Silvana: Por que na frase “A CPFL é reconhecida por seus clientes
residenciais como uma das Melhores distribuidoras de energia elétrica da
regido sudeste” eles puseram melhores comecando com letra grande? Ndo é
nome!

Zilda: O codigo da conta, més, data do vencimento e o total a pagar também
estd escrito tudo bem granddo, que é pra gente enxergar. E pra gente saber que
€ o importante é o que estd granddo. E pra gente saber que é pra gente ler.

Hanani: Dona, olha do lado do kWh. Estd marcado o niimero de dias. Tem més
com 33 dias! Como?! Olha so o que eles inventam.

Saulo: E bom a gente saber isso. E bom a gente aprender e saber. Saber das
coisas sobre o que estamos pagando. Eu ndo sabia que pagava por todas essas
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coisas ai. Pela energia, distribuicdo, transmissdo... Gostei de saber. E bom. S6
ndo gosto de ter de pagar.

No ambito das investigacdes deste trabalho, ndo realizamos um estudo detalhado
dos discursos produzidos nessas duas aulas descritas anteriormente, pois essa atividade de
leitura ndo fazia parte das questdes consideradas como subsidios norteadores da nossa
investigacdo. Optamos por descrever como ocorreu a atividade de leitura da conta de
energia da CPFL, pois ela partiu de uma proposta dos alunos e, provavelmente, influenciou

a leitura do texto “Energia: o que é e o que implica”.

III - A leitura de um folder sobre aquecimento solar

Partindo do interesse dos alunos em compreender como funciona o sistema de
aquecimento solar residencial, a professora/pesquisadora resolveu ministrar uma aula sobre
esse assunto. Essa aula aconteceu apds o encerramento da atividade de leitura da conta de
energia elétrica fornecida pela CPFL. Nela, a professora/pesquisadora decidiu realizar,

junto aos alunos, a leitura de um folder explicativo sobre aquecimento solar residencial.

Como esse folder pertence a uma empresa particular, resolvemos ndo inclui-lo no
Anexo deste trabalho, porém reproduzimos algumas de suas partes com o propdsito de
apresentar o texto que foi lido pelos alunos. Aos alunos foram distribuidas cépias coloridas,
no mesmo formato original do folder, preservando, desse modo, todas as suas

caracteristicas. Os alunos fizeram a leitura do material em siléncio.

O folder distribuido aos alunos continha as seguintes informacdes:
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AQUECIMENTO SOLAR COMO FUNCIONA

O aquecedor solar € constituido, basicamente, pelo coletor solar e pelo
reservatorio térmico. O coletor solar recebe a radiacdo do sol e absorve o calor.
A 4gua, passando pelo coletor "quente", € aquecida também.

E o reservatério térmico que evita que o calor da dgua se perca, mantendo a
agua sempre quente, a noite ou pela manha.

Durante o dia a agua passa pelo coletor,
vai sendo aquecida, e armazenada no
resenatdrio.

O resenatorio térmico &
confeccionado em aco
inox, revestido com
isolantes térmicos e
acabamento em aluminio.

IS OLAMENT
TERMICC

Mesmo com o tempo nublado ou no inverno, o aquecedor produz dgua quente.
Somente nos dias chuvosos o aquecimento deixa de ser eficaz, porém € sé
ativar a resisténcia de apoio.

INSTALACAO

O coletor solar € instalado, geralmente, sobre o telhado. O reservatério
térmico e a caixa d'dgua fria, sempre que possivel, ficam sob o telhado.

A tubulacdo de dgua quente, de cobre ou termopldstico, é separada da
tubulacdo de 4gua fria.




Consideramos que a leitura realizada nessa atividade difere um pouco das
anteriores, pois, além do tema ter sido sugerido pelos alunos e do texto escrito, 0 material
apresenta ilustracoes. A producdo de sentidos a partir dessas ilustracdes também pode ser
entendida como um trabalho da memdria discursiva. Sendo assim, na perspectiva da AD,

essas ilustragdes também sdo consideradas como discursos, valendo ressaltar dois aspectos:

“Em primeiro lugar, que este discurso opera sobre uma materialidade
diferente da materialidade lingiiistica do discurso verbal. Em segundo lugar,
que este discurso ndo-verbal pode ou ndo estabelecer uma relacdo, e de
diferentes formas, com um discurso verbal.” (Silva, 2002, p. 80)

Apb6s a leitura, a professora/pesquisadora questionou os alunos sobre as informagdes
contidas no folder. As questdes foram colocadas na lousa e os alunos responderam apenas

oralmente. Foi perguntado aos alunos:

As informagoes e explicacoes presentes nesse folder sdo suficientes para
entender o funcionamento de um aquecedor solar e o modo como deve ser feita
a sua instalagdo?

O que vocé gostaria de saber sobre o aquecimento solar residencial que esse
folder ndo explicou?

Como as falas dos alunos demonstraram dificuldades no entendimento das figuras e
consideraram que o texto escrito continha poucas informag¢des sobre o funcionamento e a
instalacdo dos aquecedores solares, a professora/pesquisadora acabou realizando uma aula
expositiva sobre o assunto. Nela, a professora/pesquisadora explicou as informagdes
contidas no folder, fazendo alguns aprofundamentos, e esclareceu algumas das questdes
colocadas pelos alunos em aulas, como, por exemplo: Como ocorre o aquecimento em dias

que nao sao ensolarados?

O funcionamento dessa leitura em sala de aula e os discursos produzidos ndo foram
analisados por nds, pelo mesmo motivo mencionado na atividade anterior.
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IV - A leitura do texto “Energia o que é e o que implica”

A tltima atividade de leitura proposta aos alunos da Escola Estadual Dr. Tomaés
Alves foi de uma parte do texto “Energia o que é e o que implica” (Anexo IV). Essa
atividade foi desenvolvida em duas aulas, que ndo ocorreram no mesmo dia. Na primeira
aula, os alunos leram o texto, fizeram uma pesquisa em diciondrios € criaram um glossdrio.

Na segunda aula, a professora/pesquisadora discutiu o texto com os alunos.

m) PRIMEIRA AULA

Nessa primeira aula, foi solicitado aos alunos que fizessem uma leitura individual e
silenciosa do texto. Durante essa leitura, eles deveriam grifar as palavras cujo significado
ndo era conhecido. As palavras grifadas pelos alunos foram escritas na lousa pela
professora/pesquisadora, e cada um dos alunos ficou responsdvel pela pesquisa do
significado de apenas uma palavra. Foi distribuido um diciondrio para cada aluno utilizar

durante a pesquisa.

Os alunos leram em voz alta os significados encontrados para as palavras
pesquisadas e a professora/pesquisadora fez algumas anotagdes na lousa, construindo, desse
modo, um glossério para o texto. Esse glossario foi copiado pelos alunos na prépria folha

do texto.
O glossério obtido durante essa aula foi:

1. Difundir = espalhar; propagar; divulgar
Edlica = aquilo que se relaciona com os ventos

Enfunando = encher as velas do navio

N

Hidreletricidade = eletricidade proveniente das usinas hidroelétricas
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5. Exauridas = esgotar até a ultima gota

6. Biomassa = matérias orgdnicas que podem gerar energia

7. Geotérmica = terra + térmico; vapor natural dos geisers para a
geracdo de energia elétrica

8. Conversibilidade = que se pode converter

9. Termodindmica = estuda a relacdo entre o calor e outras formas de
energia

10. Transmutar = transformar
11. Degradada = destituir de um grau, desonra

12. Entropia = estatistica do grau de desordem de um sistema fechado

m) SEGUNDA AULA

Uma nova leitura do texto foi realizada na segunda aula, destinada ao
desenvolvimento dessa atividade. A leitura foi realizada em voz alta pela
professora/pesquisadora e os alunos apenas fizeram o acompanhamento silenciosamente
através da copia do texto que possuiam. Ao final da leitura, a professora/pesquisadora

propds trés perguntas que orientariam a discussao:

1. O que diz este texto a respeito de energia?
2. Que relacdo existe entre este e o texto do Feynman?

3. O que vocés me diriam sobre energia?

Em relacdo a primeira pergunta, selecionamos a fala de alguns estudantes:
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Saulo: Nossa, professora! O texto é grande, fala de um montdo de coisas.
Coisas muito dificeis. Ele mistura as energias com os lances das coisas
humanas.

Hanani: Vixi! Ele explica um montdo de coisas dificeis de Fisica. Fala da
energia cinética, das radiagoes ld do Sol! Fala da energia do mar! Mas ndo
fala sé6 de Fisica. Ndao dd pra explicar. E muita coisa.

Zilda: So consigo dizer que ele fala muita coisa de energia. Muita coisa dificil.
Usa uns nomes. Fala de aproveitar a energia, das energias renovdveis... O que
é interessante e importante.

Notamos, nesse pequeno conjunto de falas, que os alunos consideraram esse texto
dificil e admitimos, com base nas respostas dos alunos, que provavelmente isso aconteceu
devido a grande quantidade de informagdes que o texto traz. Na fala desses alunos, também
podemos notar que eles, aparentemente, demonstraram reconhecer que o texto tem um
carater social. Isso pode ser percebido na fala de Saulo, quando diz: “Ele mistura as
energias com os lances das coisas humanas”; na fala da aluna Hanani, quando ela comenta:
“Mas nao fala s6 de Fisica”; e na fala de Zilda, quando ela coloca: “Fala de aproveitar a

energia, das energias renovaveis”.

Para a segunda pergunta, “Que relacdo existe entre este e o texto do Feynman?”,

alguns alunos responderam:

Dione: Dona, os dois textos falam de bastante nomes de energia. Mas esse aqui
fala dos tipos diferentes de energia. Ele fala aqui da lenha, da energia edlica,
que é aquela dos ventos que o diciondrio explicou. Fala também do carvdo, do
petroleo. Mais na frente ele ainda fala que existe energia nuclear, geotérmica e
das marés. No primeiro texto, ele ndo fala disso.

Willians: Os dois falam de um montdo de nomes de energias. Mas eu lembro
que o primeiro falava que a gente calcula um niimero depois calcula de novo e
ele é o mesmo. Esse texto ndo fala em cdlculos.

Saulo: O texto primeiro falava que energia ndo tinha definicdo, jd esse aqui
comeca falando da definicdo. Os dois ddo muitos nomes pra energia. E sinal
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que elas tém de montdo mesmo. O primeiro tem uma historinha pra ajuda a
gente a entender e o segundo ndo.

Podemos observar que os alunos, ao responderem a essa questdo, buscam
semelhangas e/ou diferengas entre os textos. Os trés alunos identificam como semelhanca
entre os dois textos o fato de eles mencionarem vdrias classificacdes para a energia.
Percebemos que a aluna Dione, quando se refere ao texto de Bdéa Nova, lembra de alguns
desses nomes e 0s menciona em sua resposta. Em relacdo as diferencas que os alunos dizem
existir entre os textos, notamos que as respostas dos alunos sdo muito variadas. Para a aluna
Dione, a diferenca estd no fato de o texto de Bdéa Nova trazer algumas formas de energia
que o texto de Feynman ndo trouxe. Para o aluno Willians, a diferenca existente esta
relacionada aos cdlculos. Inclusive Willians, ao falar: “a gente calcula um niimero depois
calcula de novo e ele € 0 mesmo”, evidencia que se recorda de trechos do texto de Feynman
em que ele fala na existéncia de cdlculos. A resposta de Saulo nos chama a atencdo por
mostrar que ele percebeu que um texto conceitua energia enquanto o outro nio, e também
por mencionar a analogia proposta por Feynman. Ao dizer “o primeiro tem uma historinha
pra ajudar a gente a entender”’, notamos que Saulo trouxe elementos do texto de Feynman
para o seu discurso, o que evidencia que a analogia foi positiva para ele, e que este exemplo

passou a fazer parte do seu interdiscurso. Segundo Orlandi:

“A nogdo de interdiscurso traz para a reflexdo sobre a linguagem a
consideragdo do inconsciente e da ideologia. Em sua defini¢do, o interdiscurso
€ o jd dito que sustenta a possibilidade mesma de dizer: conjunto do dizivel que
torna possivel o dizer e que reside no fato de que algo fala antes, em algum
outro lugar. Toda vez que falamos, para que nossas palavras tenham sentido, é
preciso que jd tenham sentido. Esse efeito é produzido pela relacdo com o
interdiscurso, a memoria discursiva: conjunto de dizeres jd ditos e esquecidos

que determinam o que dizemos”.
(Orlandi apud Almeida, p. 46, 2004.)

Para a terceira questdo, “O que vocés me diriam sobre energia?”’, selecionamos

como exemplos de respostas dadas pelos alunos:
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Dione: E um assunto muito interessante. Lemos até o texto importante de um
cientista que ganhou um prémio legal. Eu gostei de saber da conta de luz e
também do aquecimento solar.

Saulo: Eu diria que tem muita coisa pra dizer. Principalmente das formas pra
energias. Tem a elétrica, tem a do vento, tem... Diria também que dd pra
calcular e que eu fiz os cdlculos da conta de energia elétrica. Eu diria que nem
o cientista que ganhou um prémio importante sabe o que é energia.

Zilda: Eu falaria que é uma coisa dificil de explicar e que estd presente o
tempo todo na nossa vida. E o engracado que o primeiro é do cientista famoso.
Diria também que ela tem um monte de nomes. Os cientistas jd sabem calcular.
E eu aprendi um pouquinho de como é que se calcula.

Nessas ultimas falas notamos como a leitura dos textos, as mediagdes que foram
realizadas pela professora/pesquisadora durante as aulas, e as atividades que foram
realizadas com os temas sugeridos pelos alunos, fazem parte do interdiscurso dos

estudantes.

Podemos observar que faz parte da memodria discursiva dos alunos o texto de
Feynman, ndo tanto pelo que € dito no texto, mas principalmente sobre o que foi dito do
autor do texto. Isso pode ser notado: na fala de Dione, quando ela diz, “Lemos até o texto
importante de um cientista que ganhou um prémio legal”; na fala de Saulo, quando coloca,
“o cientista que ganhou um prémio importante”; e na fala de Zilda, ao dizer, “o primeiro é

do cientista famoso”.

A fala de Saulo também nos chama a atencdo, quando o aluno compara os dois
textos cientificos. Saulo ao dizer “e o engracado que o primeiro é do cientista famoso”
aparentemente demonstrou estranheza diante do fato de Feynman (considerado pelo aluno
um cientista famoso) ndo definir energia, enquanto Boéa Nova (possivelmente considerado
pelo aluno como um cientista ndo tdo importante) apresenta em seu texto uma defini¢do do

conceito.

Notamos nessas ultimas respostas que, as mediacdes que ocorreram em sala de aula,
aparentemente, passaram a fazer parte da memoria discursiva dos estudantes. Podemos

173



observar esse fato quando: a aluna Dione diz, “Eu gostei de saber da conta de luz e também
do aquecimento solar”’; o aluno Saulo comenta, “eu fiz os cdlculos da conta de energia
elétrica”; e ainda na fala da aluna Zilda , “E eu aprendi um pouquinho de como é que se

calcula”.

A primeira leitura realizada com os alunos, que foi do texto de Feynman,
possibilitou o surgimento de outras atividades de leituras que eram do interesse dos
estudantes. Essas atividades de leitura, também fazem parte do interdiscurso desses alunos,
e isso pode ser notado quando mencionam a conta de energia elétrica e o aquecimento

solar.
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CONSIDERA COES FINAIS

Embora existam vérios trabalhos sobre a modalidade Educagao de Jovens e Adultos,
observagcdes nos mostraram que poucos sdo os estudos realizados no nivel médio,

principalmente referentes a disciplina Fisica.

A presente pesquisa objetivou compreender os gestos de interpretacdo de alunos da
EJA em condi¢des de producgdo de leituras que envolvem textos diddticos do TC 2000 de
Fisica, um texto de divulgagdo cientifica e um texto que é um estudo cientifico sobre o

tema energia.

Tomamos como questdes de estudo, consideradas como subsidios norteadores para
a nossa investigacdo: 1. Como alunos da EJA/EM léem textos do manual didatico do
projeto Telecurso 2000 (TC 2000), destinados ao ensino de Fisica, nessa modalidade de
educacdo?; 2. Como alunos da EJA/EM léem um texto de divulgacio cientifica e um texto

que € um estudo cientifico, ambos sobre o tema energia, em aulas de Fisica?

Iniciamos a pesquisa tentando compreender alguns aspectos da EJA no Brasil e,
para isso, buscamos nos trabalhos de vérios autores seu desenvolvimento histdrico, suas
diferentes formas de manifestacdo e suas diferencas em relacdo a educacdo destinada as
criancas. Como este trabalho também envolve uma disciplina especifica - no caso, a Fisica -
, fez-se necessario um entendimento do modo como o ensino desta se desenvolve no Ensino

Médio Regular e na Educacao de Jovens e Adultos no Ensino Médio (EJA/EM).

Sendo o nosso propodsito analisarmos leituras dentro de determinadas condicdes de
producdo, buscamos referenciais tedricos da andlise do discurso (AD) da linha francesa
originada com Michel Pechéux. A importancia que a AD da as condicdes de producdo na
atividade discursiva, fez com que considerdssemos esse referencial adequado para

compreender o funcionamento das leituras dos textos propostos. As condicdes de producao,

segundo Orlandi (1999):
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“(...) compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situacdo. Também a
memoria faz parte da produgdo do discurso (...) podemos considerar as
condigcoes de producdo em sentido estrito e temos as circunstancias da
enunciag¢do: é o contexto imediato. E as consideramos em sentido amplo, as
condigoes de producdo incluem o contexto socio-historico, ideologico (...) E,
finalmente, entra a historia (...) Todos esses sentidos jd ditos por alguém, em
algum lugar, em outros momentos, mesmo muito distante, tém um efeito (...).”),
30-31

Como os textos utilizados sdao de naturezas diferentes (didédtico, de divulgacdo
cientifica e cientifico), abordam temas diferentes (leis de Newton, movimentos verticais e
energia) e os grupos de alunos que fizeram parte desta pesquisa pertencem a cursos
diferentes da EJA (Projeto Educativo de Integragdo Social e Escola Estadual Dr. Tomads
Alves), as andlises acabaram sendo realizadas em dois momentos distintos. O primeiro foi
considerado como sendo aquele no qual alunos do PEIS leram dois textos do material
didatico do TC 2000 de Fisica; e o segundo, como sendo aquele no qual alunos do primeiro
ano do Ensino Médio Supletivo da Escola Estadual Dr. Tomas Alves leram textos

cientificos sobre o tema energia.

Optamos por leituras diferentes entre os dois grupos de alunos, pois nio tinhamos a
intencdo de comparar os gestos de leituras deles. O que pretendiamos, com essa
diferenciacdo, era adquirir informacdes que pudessem eventualmente proporcionar

modifica¢des nas propostas e praticas de leituras existentes em cada um dos grupos.

Em relac@o ao PEIS, selecionamos partes de dois textos do material didéatico do TC
2000, um sobre leis de Newton, e outro sobre movimentos verticais, para serem lidos pelos
alunos, pois era do nosso conhecimento o fato de este material diddtico ndo ser utilizado
nas aulas do PEIS. Realizamos também mediacdes na pratica de leitura dos estudantes, a
partir de duas perguntas abertas: a primeira sobre os pontos de concordancia e discordancia
com relacdo ao texto; e a segunda sobre as maiores dificuldades encontradas pelos alunos
na leitura do texto. Consideramos que, ao propor esse tipo de questao, estivamos dando aos
estudantes a oportunidade de reconhecerem a relevancia das informacdes do texto,

refletirem sobre essas informacdes, formularem suas préprias opinides sobre o que leram.

176



Desse modo, pretendemos também conhecer alguns dos limites e possibilidades da
utilizacdo desse material em sala de aula da EJA/EM, dentro das condi¢des de producgao

desta pesquisa.

Em relagcdo a Escola Estadual Dr. Tomds Alves, selecionamos partes de dois textos
que abordam o tema energia: um de divulgacdo cientifica, escrito por Feynman; e um
estudo cientifico publicado como livro por B6a Nova. Selecionamos esses dois textos, para
serem lidos por alunos do primeiro ano do Ensino Médio Supletivo, pois consideramos que
tais textos diferem dos materiais de leitura utilizados por esses estudantes nas aulas de
Fisica (trechos de apostilas e livros didéticos destinados ao Ensino Médio Regular).
Realizamos também modificacdes na prética de leitura dos estudantes, a partir de perguntas
que nos possibilitassem perceber interesses, dificuldades, repeticoes e deslocamentos nos
saberes manifestados pelos alunos que leram o texto. Desse modo, poderiamos ter indicios
do funcionamento dessas leituras em sala de aula da EJA/EM, dentro das condi¢des de

producdo desta pesquisa.

De acordo com a AD, consideramos que as condi¢Oes de produgdo desta pesquisa,
em sentido estrito, incluiram: as salas de aulas, os alunos, a professora atuando como
pesquisadora, a pesquisadora atuando como professora, e os textos selecionados para
leitura; no sentido amplo, elas abrangeram: as histérias de leitura, de escolarizacio e de
vida dos estudantes da EJA/EM e da professora, e o contexto sécio- histérico em que estio

inseridos.

Partindo do principio de que, estavamos observando a producdo de sentidos dos
alunos em leitura de textos e de que estes envolvem determinadas condicdes de produgdo,
consideramos importante conhecer as caracteristicas desses materiais. Sobre os trechos dos
textos pertencentes ao TC 2000, podemos mencionar, resumidamente, que apresentam 0s
conceitos cientificos, tentando aproximé-los do cotidiano dos alunos, utilizando uma
linguagem que, do ponto de vista dos autores, € considerada simples, além de varios
exemplos que se aproximam de situacdes vivenciais. Em relagdo ao texto “Que é

energia?”, de Feynman, ressaltamos que € um trecho do livro de divulgacdo cientifica
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Fisica em seis licdes, e nesse trecho selecionado, o autor utiliza o que chama de analogia
entre a brincadeira de uma criangca com seus cubos e a conservagdo de energia. A respeito
do trecho selecionado para a leitura, pertencente ao texto “Energia: o que é e o que
implica”, consideramos importante destacarmos que o conceito de energia é apresentado

em suas diferentes etapas histdricas, no contexto cientifico e social.

Comentamos, a seguir, alguns resultados da producdo de sentidos pelos alunos nos
dois momentos desta pesquisa. Procuramos, nesses resultados, observar as condi¢des de
producdo imediatas e as pertencentes a memoria discursiva, nas respostas dos alunos as
questdes propostas nas atividades de leitura. Nessas repostas, pautando-nos no
referencial da AD, voltamos nosso olhar para trés possibilidades de repeti¢do: a primeira
delas, chamada repeti¢do empirica, € o mero exercicio mnemoOnico; a segunda € a repeticao
formal, que estd associada a técnicas de reproducdo de frases; e a terceira é a repeticao
histérica, na qual o sujeito inscreve o dizer em seu saber discursivo, permitindo-lhe, mais

que repetir, produzir deslizamentos, possibilidades de outros dizeres.

Como j4 apresentamos as respostas escritas, as falas, e suas andlises, identificando
possibilidades dessas pertencerem ou ndo a determinados tipos de repeticdes, neste
momento apresentaremos apenas alguns comentdrios, sinteses ou conclusdes provenientes

dessas atividades.

Na primeira leitura, que foi do texto “Eu tenho a forca! Serd?”, observamos, pelas
andlises das respostas escritas dos estudantes sobre os pontos de concordancia e
discordancia com o texto, que esses leitores manifestaram equivocos: na compreensdo da
lei da inércia; na relacdo estabelecida entre for¢a e movimento; na interpretacdo da
analogia, proposta pelo autor, entre a palavra “motivo” e o conceito de for¢a; entre outros.
Por outro lado, observamos em alguns casos, a capacidade de o aluno articular os
significados produzidos na leitura com conhecimentos pertencentes a sua memoria
discursiva, evidenciada quando relaciona os exemplos do texto com outras situagdes que

ndo estdo apresentadas pelos autores.

178



Ao observarmos as respostas escritas pelos alunos a segunda questao, que abordava

as dificuldades de leitura do aluno em relagdo ao texto, notamos que:

- uma aluna que possuia o Ensino Médio menciona ndo ter dificuldades porque diz
conhecer o assunto da aula. No entanto, quando observamos sua resposta escrita para a

primeira questdo, notamos varios equivocos.

- uma das alunas relaciona as dificuldades na leitura do texto, ao tempo que ficou afastada
da escola. No caso da EJA, é comum os alunos se sentirem culpados pelas dificuldades que

apresentam no ambiente escolar.

- uma das alunas entregou a folha de respostas em branco. E em relacdo a esse fato,
comentamos que ¢ muito comum, no ambiente escolar, o aluno adulto apresentar temores,
complexo de inferioridade, vergonha de se expor a situagdes que possam trazer
constrangimento. Sendo assim, consideramos que a aluna pode ter apresentado timidez e

medo de expor seus conhecimentos para a professora/pesquisadora e outros alunos da sala.

Observando as falas dos alunos no decorrer da aula, podemos notar outros processos
de significacdo, que ndo foram possiveis de se observar nas respostas escritas. Dentre eles,
citamos, como exemplo, a significacdo que os alunos do PEIS deram as leis cientificas
(assunto do texto) e as leis politicas (o tema da aula de socializacdo era “elei¢des”). Essa
significacdo € provavelmente decorrente da formacgdo discursiva na qual se encontravam
esses alunos. De acordo com Orlandi (1988, p. 58), “a formagdo discursiva se define como
aquilo que, numa formacao ideoldgica dada (isto €, a partir de uma posi¢do dada em uma
conjuntura sécio-histérica dada), determina o que pode e deve ser dito”. Ou ainda,

conforme Giraldi e Ramos (2006):

A formagdo discursiva autoriza ou impede um ou outro discurso, enderega-o,
permite ou ndo uma interpretacdo a este ou aquele interlocutor, legitima ou
ridiculariza um enunciado. Ela estd relacionada diretamente ao contexto
ideologico que perpassa os interlocutores, possibilitando ou ndo determinados
efeitos de sentidos do texto. Assim, a algumas palavras sdo atribuidos, ou ndo,
determinados sentidos, permitindo, portanto, o estabelecimento de uma relacdo
de compreensdo entre os sujeitos que se inscrevem em uma formag¢do
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discursiva. Essa ligacdo do sujeito a determinada formagdo discursiva se dd de
forma inconsciente”

Na segunda leitura, que foi do texto “Tudo que sobe, desce?” observamos, nas
andlises das respostas escritas dos estudantes sobre os pontos de concordancia e
discordancia com o texto, que esses leitores manifestaram equivocos: na compreensdo do
chamado experimento de Galileu, embora esse experimento esteja sendo apenas
mencionado pelos autores neste texto; quanto ao intervalo de tempo transcorrido entre o
movimento de subida e descida de um corpo lancado na superficie da Terra; ddvidas se
todo corpo que sobe realmente desce. Por outro lado, observamos, em alguns casos, a
capacidade de o aluno articular os significados produzidos na leitura com conhecimentos
pertencentes a sua memoria discursiva, evidenciada quando relacionam os exemplos do

texto com outras situacdes que ndo estdo apresentadas pelos autores.

Para a segunda questio, ndo obtivemos resposta que mencionasse, por escrito, uma

ocorréncia de dificuldade em relagdo ao texto.

A primeira leitura realizada com os alunos da Escola Estadual Dr. Tomds Alves foi
do texto “Que ¢é energia?”, e, apOs essa leitura, eles responderam, por escrito, a quatro
questdes. Com relagdo a primeira questdo, “Qual € a idéia principal do texto?”,
transcrevemos trés respostas para andlise, exemplificando, no trabalho, como alguns alunos
produziram sentidos. Na primeira resposta, observamos que um aluno utiliza apenas cépias
de fragmentos do texto, realizando, de acordo com a AD, uma repeticdo empirica. Na
segunda resposta, observamos que um aluno reconhece, no texto, informacdes que ele
relaciona com sua memoria discursiva, produzindo, assim, novos sentidos. Na terceira
resposta, percebemos a dificuldade de uma aluna em interpretar a analogia presente no

texto.

Para a segunda questdo, “O que € energia?”’, obtivemos respostas pouco rigorosas,
que nao apresentaram o poder explicativo do conceito de energia, mas somente exemplos
sobre suas formas de manifestacdes no dia-a-dia. Apenas um aluno baseou sua resposta no

texto de Feynman, e mesmo, assim, o fez de forma mnemonica.
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Para a terceira questio, “Quais sdo as formas de energia que vocé conhece?”, as
respostas fornecidas pelos alunos mencionaram apenas classificagdes para energias, por
exemplo: “energia elétrica”, ‘“energia solar’, “energia térmica” etc. Como essas
classificagdes também aparecem no texto, ndo conseguimos identificar se os alunos o

copiaram, ou se os trouxeram de sua memdria discursiva.

Para a quarta questdo, “Como € possivel obtermos energia?”’, a maior parte das
respostas apresentadas pelos alunos estava relacionada as situagdes cotidianas, ja que eles

exemplificaram: tomada, forca da dgua, vento, CPFL etc.

As  respostas  apresentadas  pelos  alunos, foram  utilizadas  pela
professora/pesquisadora para o planejamento de outras atividades com os alunos. No
entanto, os alunos manifestaram interesse e curiosidades que modificaram o planejamento
inicial e resultaram em duas novas leituras: uma delas corresponde a uma conta de energia
elétrica fornecida pela CPFL, e a de um folder explicativo sobre aquecimento solar
residencial. Somente apds a leitura desses materiais, a professora/pesquisadora propos a

leitura do texto “Energia: o que é e o que implica”.

Na leitura do texto, “Energia: o que é e o que implica”, observacdes foram
realizadas com base nas falas apresentadas como respostas para trés questdes: 1. O que diz
este texto a respeito de energia?; 2. Que relacio existe entre este e o texto do Feynman?; 3.

O que vocés me diriam sobre energia?.

Nas observacdes realizadas com base em algumas respostas selecionadas,
destacamos as seguintes conclusdes: os alunos consideraram o texto de Béa Nova dificil;
demonstraram reconhecer que o texto tem um cardter social; conseguiram relacionar
semelhangas entre os textos de Feynman e B6a Nova (porém, essas semelhangas se
restringiram apenas ao fato de os autores mencionarem as mesmas classificagdes para
algumas formas de energia); também identificaram diferencas entre os dois textos. Dessas
diferencgas, a que mais nos chamou a aten¢do foi uma fala na qual um aluno apresentou

estranheza diante do fato de Feynman (considerado pelo aluno um cientista famoso) nio
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definir energia, enquanto Bda Nova (possivelmente considerado pelo aluno um cientista

ndo tdo importante) apresentar em seu texto uma defini¢cao do conceito.

Reconhecemos, pelo estudo aqui descrito, a potencialidade de se abrir novos
caminhos para discussdes em aulas de Fisica da EJA/EM, ao utilizarmos textos do TC
2000, de divulgacdo cientifica e estudo cientifico publicado em livro, desde que, essas

leituras sejam mediadas pelo(a) professor(a) e contextualizadas junto aos alunos.

Ao propormos a leitura do texto de Bb6a Nova aos alunos da EJA, queriamos
propiciar ndo apenas a oportunidade de eles lerem um texto de cunho social, mas também
dar-lhes a oportunidade de refletir sobre as informacdes que esse tipo de texto veicula. O

mesmo pode ser dito em relagdo ao texto de divulgacdo cientifica.

Ao propormos as leituras de todos esses materiais, também tivemos como pretensdo
observar os limites e possibilidades da sua utilizagdo com alunos da EJA/EM. E, como
observamos, na leitura de um dos textos do TC 2000, bem como na leitura do texto de R. P.
Feynman, a presenca de analogias possibilitou discussdes que evidenciaram dificuldades de
interpretacdo desse recurso lingiiistico ou figura de linguagem. Isto é, os alunos
apresentaram limita¢des para lidar com os conceitos que pretendiam ser ensinados quando
isso se dava por meio das analogias. Entretanto, notamos em um dos discursos finais, que a

analogia foi positiva e passou a fazer parte da memoria discursiva de um aluno, o que

evidencia diferencas individuais mesmo para uma mesma leitura.

Tendo em vista o fato de que as interpretacdes sdo construidas com base nas
vivéncias, em suas experiéncias anteriores, suas expectativas futuras, e sendo os alunos
possuidores de diferentes histérias e, portanto, com diferentes visdes de mundo, devemos
levar em conta que o surgimento de interpretacdes diferenciadas sdo possiveis e desejdveis

de serem trabalhadas em sala de aula.

Pelo contexto tedrico deste trabalho, os sentidos sao considerados como construidos
durante a leitura, no processo de intera¢do entre o texto e o aluno leitor. O aluno ndo é uma

figura passiva; ao contrdrio, ele interage com o texto, atribuindo-lhe significacdes. Desse
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modo, podemos compreender o que Orlandi (1996) quer dizer com “multiplicidade de
sentidos”. Se os sentidos sdo produzidos no processo de interacdo texto-aluno - e
entendendo que cada aluno tem suas proprias histdrias de leitura, que vao sendo retomadas
na sua interacao com o texto, além de ter suas proprias visoes acerca do mundo, bem como
seu proprio modo de interpretar - naturalmente as interpretacdes, mesmo sendo sobre um

mesmo texto, podem ser diferenciadas.

Conseqiientemente, podemos dizer, de acordo com Orlandi, que o sentido ndo existe
em si, mas € determinado pelas posi¢des ideoldgicas colocadas em jogo no processo sécio-
histérico em que os sentidos sobre as palavras sdo produzidos. Assim, podemos entender a
impossibilidade de conceber uma linguagem transparente. Do mesmo modo, agora fazendo
uma relagdo com o ensino de Fisica, entendemos que também nao hd como acatar uma
concepg¢do de transparéncia da ciéncia como transcricio fiel da realidade, uma vez que a

construcdo de conhecimentos é mediada pela linguagem.

Quando olhamos para as leituras que normalmente ocorrem em sala de aula
podemos perceber que isso € silenciado. Pesquisas mostram que, na maior parte das vezes,
o(a) professor(a) em seu trabalho pedagdgico, retoma uma leitura considerada como ideal e
interpreta para o aluno, sendo este visto como um mero leitor passivo. Sendo assim, nio
existe lugar para outras interpretagdes, que ficam mascaradas por detrds de um consenso
instaurado pelo professor. No entanto, a leitura do professor é apenas uma das leituras

possivelis.

Ao pensarmos nas atividades de leitura deste trabalho, como mencionamos
anteriormente, o que estava em questdo ndo era apenas o conteudo a ser ensinado ou
aprendido, mas também, o envolvimento dos estudantes com o texto a ser estudado.
Buscdvamos um envolvimento capaz de aflorar concepgdes prévias, histérias de vida,
crencas, emocdes, sentimentos, além de proporcionar diferentes interacdes entre alunos-
texto-conteiido, alunos-texto-professor e, desse modo, promover o conhecimento. Ao
propormos questdes abertas durante as atividades de leitura permitimos que os estudantes

ndo se restringissem a uma Unica interpretacdo em suas leituras. No entanto, de acordo com
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Almeida (2006, p. 63), notamos a dificuldade imposta por esse procedimento, se
reconhecermos a ndo transparéncia da linguagem, ou seja, se notarmos que no que se diz,
no que se ouve, no que se escreve € no que se 1€, sempre hd interpretacdo, ainda que os

sentidos ndo possam ser quaisquer um. Ainda de acordo com a mesma autora:

“Quando, na qualidade de professores, propomos leituras em aula, com
questoes abertas ou mesmo solicitamos aos estudantes que formulem questoes,
ndo deixamos de ter em conta a relevancia das informagoes que o texto lido
pode veicular. Mas queremos mais, queremos que as leituras propostas
propiciem aos estudantes a oportunidade de refletirem sobre procedimentos de
obtengdo das informacoes que o texto veicula. E, também queremos que a
leitura seja o ensejo para que os estudantes formulem suas proprias opinides
sobre o que leram e sobre os interdiscursos que a leitura pode produzir.”
(Almeida, 2006, p. 74)

Com base no que foi exposto, consideramos que os sentidos produzidos pelos
alunos da EJA, nas condicdes de estudo aqui apresentadas, foram além dos conteudos que
os textos poderiam transmitir, principalmente quando aos estudantes foram dadas
oportunidades de expor a relacdo que estabeleceram entre as informacdes do texto com
outros saberes anteriores internalizados, com as suas vivéncias, com outras leituras e

permitiram aos estudantes que formulassem suas préprias opinides sobre o que leram.
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ANEXOS

ANEXO 1 — “EU TENHO A FORCA! SERA?”
ANEXO IT - “TUDO QUE SOBE, DESCE”
ANEXO III - “QUE E ENERGIA”

ANEXO IV — “ENERGIA: O QUE E E O QUE IMPLICA”
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Eu tenho a forca! Sera?

‘/élrias vezes vemos na televisdo alguém
gritando “Eutenhoaforca” e, entdo, comeca uma verdadeira pancadaria! Logo
o super-heréi sai do meio da confusao tirando p6 do ombro, como se nada
tivesse acontecido. De vez em quando, vemos também quedas-de-brago entre
duas pessoas que ficam com os rostos vermelhos de tanto esforgo, até que um
deles vence a peleja!

Muitos sdo os exemplos nos quais vemos o conceito de for¢a sendo utilizada.
Vimos nas Aulas 6 e 7, varios exemplos que discutiam o conceito de forga na
Fisica, como podemos medir e operar com os vetores que representam as forcas,
por exemplo, a soma, a subtra¢do e a decomposicdo de forcas para compreender
varias experiéncias do nosso dia-a-dia.

Vamos estudar aqui as leis de Newton, que sdo as leis que explicam os
movimentos, ou seja, qual é a razdo para que um objeto se movimente ou nao.

O criador do conceito de forca, Isaac Newton, estava preocupado em
compreender as causas do movimento —ele se perguntava qual era o motivo para
um corpo se movimentar.

Por exemplo, ele respondeu uma pergunta que raramente nos fazemos:

Quando jogamos uma pedra para longe, ela comeca a se movimen-
tar devido ao impulso dado pela mao. Mas, por que continua a se
movimentar depois de estar solta, fora da mao?

Na Grécia antiga, essa pergunta foi respondida da seguinte forma: a nature-
za ndo gosta do vacuo. Entdo, quando a pedra sai de nossas maos, deixa vazio
o lugar onde estava, o ar que estava na frente da pedra vai para tras dela, ocupa
o lugar vazio e ao mesmo tempo, vai empurrando a pedra para frente.

Essa solugdo foi dadanuma época em que ndo se acreditava que podia existir
0 Vacuo, ou seja, a auséncia de ar. Hoje sabemos que existe e € possivel fazer
vacuo. Um exemplo é a embalagem do café a vacuo, vendida no supermercado.

Na Lua, os astronautas arremessaram pedras, e nenhuma delas teve proble-
ma para continuar seu trajeto, apesar de ndo haver atmosfera no nosso satélite!

Newton enunciou trés leis. Elas explicam o movimento da pedra e por que
os objetos se movimentam.

[ 1 Ocientista
inglés Isaac
Newton (1642-
1727) dedicou-se
a0 ensino
universitario e ao
estudo da Fisica, da
Matematica, da
Alquimia, da
Teologia e, na fase
final de sua vida, a
Politica.



Primeira lei de Newton: lei da inércia

Um carro estd parado. Se ndo houver motivo para que ele se movimente,
ele vai se movimentar? E 6bvio que nao!

Se um carro estd se movimentando e ndo ha motivo para que ele pare, ele
vai parar? E ébvio que nao!

Essa é a primeira lei de Newton. De alguma forma j& sabiamos essas
respostas, mas foi Newton quem enunciou essas situagdes em forma de lei
da natureza.

Se entendermos “motivo” como uma forga, enunciamos formalmente a
lei como:

Lei da Inércia

Se a soma das forgas que agem sobre um corpo for nula,
ele mantera seu estado de movimento:
se 0 corpo estiver em repouso, permanecerd em repouso;
se estiver em movimento, sua velocidade serd constante, ou seja,
manterd um movimento retilineo uniforme.

Inérciaé uma propriedade dos corpos. Todo corpo que ndo tem motivo para
alterar seu estado de movimento, ndo vai altera-lo.

Figura 1
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Muitas pessoas viajam na carroceria de um caminhao. Se no meio da viagem
o caminhdo precisa frear bruscamente, as pessoas que estdo na carroceria do
veiculo continuam seu movimento sendo jogadas para frente, pois ndo havia
motivo para que parassem. E terdo o
mesmo problema quando o caminhédo que
estava parado sair em disparada: todos
serdo jogados para trés (Fig. 2), pois nao
tém motivo para se mover — o caminhéo
sai e as pessoas ficam.

Muitos cavaleiros, ao saltar obstéa-
culos com seu cavalo, podem encontrar
dificuldades, quando o cavalo vem em
disparada e refuga na hora do salto: o
cavaleiro vai para o outro lado da cerca,
mas sem o cavalo!




Gaspar saiu com seu Fusquinha para fazer um passeio. Como estava
apressado, saiu sem verificar os pneus do carro, que estavam "carecas". No
meio do passeio, comecou a chover. Ele ligou o limpador de para-brisa,
acendeu os fardis, por precaugao e, nesse momento, viu uma barreira de terra
caida no meio da estrada. Rapidamente pisou no freio, mas, com a chuva, a
lama e os pneus lisos ndo houve motivo, ou seja, ndo houve nenhuma forga
contrdria ao movimento que fizesse o carro parar. O Fusca foi derrapando em
Movimento Retilineo Uniforme até bater num monte de areia, que exerceu uma
forga contraria ao movimento, e ele parou.

Sabemos que os corpos mais pesados tém maior inércia do que os mais leves.
Assim, é mais dificil movimentar um corpo pesado do que um corpo leve,
porque o mais pesado exige muito mais forga.

Uma pergunta: é possivel medir a inércia de um corpo?

Segunda lei de Newton: lei da forca

E muito mais facil empurrar um Fusquinha do que um caminhéo. Assim
como é muito mais facil parar o Fusca do que o caminhdo, se ambos tiverem a
mesma velocidade. Isso é 6bvio!

E sobre isso que a segunda lei de Newton trata: qual é a relacao entre o
movimento dos objetos e a forga aplicada sobre eles.

Newton desenvolveu uma expressao matemdtica para descrever essa
relagdo. Essa expressdo matematica pode nos fazer compreender melhor as
coisas que acontecem no nosso dia-a-dia. Por exemplo: um carrinho de mao
vazio é muito mais facil de carregar do que um carrinho de méao cheio de
terra. Ou, ainda, o dnibus com poucos passageiros sobe com muito mais

facilidade uma ladeira do que quando
estd lotado. Em compensacao, quando o
motor do 6nibus pifa, é melhor que a
lotacdo esteja completa, pois serd mais
facil empurrar um 6nibus com a ajuda
de muitas pessoas do que com a de

Figura 4 pouca gente!

-- a® d
Passo-a-passo «® o - «® - -

Vamos retomar a situa¢do em que Gaspar bateu no monte de areia. Quando
tentou por denovo em funcionamento o motor de seu Fusquinha, ndo conseguiu.
Gaspar desceu do carro e foi pedir ajuda num bar préximo. La encontrou sua
amiga Maristela, que se dispds imediatamente a ajudé-lo.

Gaspar entrou no Fusca e Maristela comegou a empurra-lo. Mas o Fusca mal
saiu do lugar. Maristela, entdo, foi chamando um a um dos seus amigos para
ajudar a empurrar o Fusca. Gaspar que estava dentro do Fusca comegou a
observar o seguinte:

o Com uma pessoa, o Fusca que estava parado alcangou uma velocidade de
4 km/h, num tempo de 10 s (segundos).

o Com duas pessoas, o Fusca, de 0 km/h alcangou 8 km/h, em 10 s.

o Com quatro pessoas, a velocidade variou de 0 km/h até 16 km/h, em 10 s.

o Com oito pessoas, a velocidade variou de 0 km/h até 32 km/h, em 10 s.




raseLa
NUMERO VELOCIDADE VELOCIDADE TEMPO (S)
8 DE PESSOAS INiciAL (km/h) FINAL (km/h)
1 0 4 10
2 0 8 10
4 0 16 10
8 0 32 10
Recordando

.y . ~ 2
Lembrete: como ja vimos, para calcular a aceleragdo em m/s
precisamos que a velocidade seja em m/s e ndo em km/h. Para isso,
fazemos a seguinte transformacao:

1Km ~L000m  1000m  1.000m 1 - m
h 60 min 60 - 60s 3.600 s 3,6 s

ou seja, para transformar qualquer velocidade de km/h para m/s
devemos fazer a seguinte conta, por exemplo:

V1F1_4Lm=4. Km _, 1 m
mna h h 3,6 s

-1
S

Se calcularmos a aceleragao do Fusca, teremos:

com um homem: a, = bv, _ 1L1-0_ O,IIE2
Dt 10 - 0 S
com dois homens: a, = bV, _ 22-0 _ O,ZZE2
Dt 10 - 0 S
com quatro homens: a, = bvy _ 44-0 0,44E2
Dt 10 - 0 s
com oito homens: a; = V8 = 8.8 -0 _ 0,88
Dt 10 - 0 S

Vamos supor que cada homem faga 100 unidades de forga (newtons),
podemos ver que:

Fl homem = Fl = 100 N

FZ homens — Fl + Fl = 2F1 =F2 =200N
F4homens = F2 + F2 = 4F1 = F4= 400N
F8homens = F4 + F4 = 8F1 = F8= 800N

onde, em cada situagao, olhamos para a soma das forgas que estdao agindo sobre
o veiculo.




Assim, dividindo a forga realizada pelos homens pela aceleragdo produzida
no Fusquinha, teremos:

izﬂzﬁzﬂzizﬂzﬁzﬂzgog’g%pConstante
a, 0,11 a, 0,22 a, 0,44 a3 0,88 m/s

Podemos ver que a forca é diretamente proporcional a aceleragdo, isto ¢,
quanto maior for a forca, maior sera a aceleracdo. Podemos entdo escrever de

modo geral: o
[ i:':‘resultante = ma ]

onde m é uma constante. Mas o que sera esse m, essa curiosa constante?
Vamos imaginar que Gaspar estivesse num pequeno caminhdo em vez de

num Fusquinha. Quando fossem empurrar o caminhdo, Gaspar observaria o
seguinte:

Com uma pessoa, o caminhdo, que estava parado alcangou uma velocidade
de 1 km/h, num tempo de 10 s (segundos).

Com duas pessoas, o caminhdao, de 0 km/h alcangou 2 km/h, em 10 s
Com quatro pessoas, a velocidade variou de 0 km/h até 4 km/h, em 10 s
Com oito pessoas, a velocidade variou e 0 km/h até 8 km/h, em 10 s

TABELA 2
NUMERO DE PESSOAS VELOCIDADE VELOCIDADE TEMPO (S)
INICIAL (KM/H) FINAL (KM/H)
1 0 1 10
2 0 2 10
4 0 4 10
8 0 8 10

Se calcularmos a aceleracao do caminhdo, teremos:

bv, 0,28 - 0 m
a, = = = 0,028 —
com uma pessoa, ) ot 0 -0 2
DV 0,56 - 0 m
d , a, = 2= = = 0,056 —
com duas pessoas ) o 0 -0 X
com quatro pessoas a, = 2Vs_ L1-0 _ 0,112
quaopesseas ®m T T 0 -0 T S
. Dvg 2,2 -0 m
t , ag = = = 0,22—
com oito pessoas 0 - 0 - 0 X

Como cada pessoa faz 100 unidades de forga (newton), podemos ver que a
razao

F, 100 F, 200

F, 400 F, 800

=—2= == === =3571 szconstante
a, 0,028 a, 0,056 a, 0,11 a; 0,22 m/s

0 que, mais uma vez, é surpreendente.
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Podemos ver que essa constante € bem maior no caso do caminhao do que
no caso do Fusca. Essa constante tem um nome: nés a chamamos de massa.

[ Massa de um corpo é a medida de sua inércia! ]

Mas como assim? Vimos que com 0 mesmo nimero de pessoas ¢ muito mais
facil acelerar o Fusca do que o caminhdo, ou seja, o caminhdo tem muito mais
inércia do que o Fusquinha, ouainda, amassa do caminhao é muito maior do que
a do Fusca. Entdo, as massas sdo:

mFusca = 909,9L = 909’9 kg
m/ s?
N

My minhio = 3-571m = 3.571 kg

O simbolo kg é a representacdo de quilograma, a unidade de massa. Uma
unidadebastante conhecida, usada para medir o tdo popular “peso das coisas”,
na feira, que na realidade é a massa dos produtos. Agora poderemos prever
qual é a forca que age sobre um corpo se soubermos sua massa e a sua
aceleragdo. Veja o exemplo a seguir.

L @ «B «® B «® B B
Passo-a-passo «® «® «P «P «P «® «® @

Um automével com massa de 1.200 kg estd acelerando a uma razdo de
10 m/s, a cada segundo, ou seja, tem uma aceleragao de 10 m /s>, Qual é a
intensidade da forca resultante que age sobre o automével? (Isto é, a forca do
motor menos a forca de resisténcia que o ar e o solo fazem sobre o carro —
forca de atrito.)

Basta usarmos a segunda lei de Newton:

resultante = FmOt‘Ol‘ - Fatrito

=map F=1200kg - 10" = 12.000 N
S

Ou seja, o carro estd sob a agdo de uma forca de 12.000 newtons.

E/-\trito ( r\ EMotor

Figura 5



Terceira lei de Newton: acao e reacao
Ou: quem empurra quem?

Podemos tocar numa parede sem que ela toque na gente? E 6bvio que nao!

Podemos empurrar um moével (ou qualquer outra coisa), sem que ele nos
empurre? E 6bvio que nio!

Essa pergunta pode ser feitatambém da seguinte forma: podemos fazer forga
sobre um objeto sem que esse faga forca sobre nds? A resposta é ndo. Quando
fazemos forga sobre alguma coisa, essa coisa também faz forga sobre nos.

Observagdo

Nao é necessario que um corpo toque em outro para realizar uma forca
sobre aquele. Por exemplo, um fma ndo precisa tocar em outro para
atrai-lo, assim como a Terra nos atrai, mesmo quando ndo tocamos no
chao; basta que pulemos para experimentar esse fato. Chamamos esse
fendmeno de “interagdo a distancia”, enquanto que as forcas que
necessitam de contato para serem transmitidas, chamamos de “forgas
de interacdo por contato”.

Passo-a-passo 4® 4@ o ® 0 ® 0% 0% 0 %0 %o

Voltemos ao caso de Gaspar. Vamos imaginar que ele tivesse verificado os
pneus antes da viagem e que tivesse colocado pneus novos. No momento que ele
visse a barreira caida, pisaria no freio e o carro, com pneus novos, daria uma
pequena derrapada, mas, logo em seguida, ia desacelerar até parar.

Podemos compreender essa situagdo em termos das leis de Newton. Ou seja,
para que o carro pare € necessario um motivo, uma forga, e a tinica coisa que
estava em contato com o carro, no momento da freada, era o asfalto da estrada.
O pneu parou de rodar e comegou a raspar no asfalto, fazendo forga sobre ele.
O asfalto por sua vez, exerceu uma forca de mesma intensidade e de sentido
contrério sobre o pneu, fazendo com que o carro parasse.

EAtrito
Figura 6

Serd isso verdade?

Podemos verificar: na realidade, Gaspar ndo checou seus pneus e sofreu o
acidente. Na freada, os pneus completamente lisos, ndo tocam no asfalto, pois,
entre o pneu e o asfalto, a Agua forma uma camada fina que impede o contato
entre os dois; com isso, o carro perde contato com o solo, ndo tendo assim
motivo, ou uma forga que o faga parar. Desliza até bater em algum “motivo”
que o detenha, mas esse motivo pode ser, infelizmente, o caminh&o da frente
ou mesmo uma parede.
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Ha varios exemplos nos quais podemos verificar a terceira lei de Newton,
como as situagdes apresentadas na Figura 7.

Figura 7

Podemos entdo escrever a terceira lei de Newton de uma forma mais
precisa:

Se um corpo A faz uma forga sobre o corpo B, o corpo B faz
ao mesmo tempo uma for¢ca de mesma intensidade
e de sentido contrério sobre o corpo A.

Podemos expressar essa lei na forma matematica:

i:J:A@JB = 1B® A

Essa lei nos revela que ninguém tem a forga, uma forga nao aparece sozi-
nha, ela sempre aparece quando, no minimo, dois corpos interagem um com
o outro.

Isso é 6bvio! Para que alguém faca uma forga, é preciso ter um outro objeto
para exercer essa forga, caso contrario ndo havera forca. E, quando houver esse
objeto, ele também fara forca sobre quem o estiver empurrando, uma forga de
mesmo valor e no sentido oposto.

Mas ha um detalhe muito importante: as for¢cas de agdo e reagdo estdo
sempre em corpos diferentes, ou seja, se empurramos uma parede, a forga que
se faz sobre a parede, estd na parede, a forca que a parede faz, isto é, a reagdo da
parede, estard em quem a empurrou.



Movimento

Reas««o

FcoH

Figura 8

Nesta aula vocé aprendeu que:

nunca devemos usar as trés leis de Newton separadas, pois na verdade sdao
necessdrias todas juntas para que possamos compreender os fendmenos da
Mecanica;

um corpo so6 altera seu estado de movimento quando a soma das forgas que
agem sobre ele é diferente de zero;
a soma de forgas (resultante) é igual a massa do corpo vezes sua aceleracdo;

todo corpo que exerce uma forca sobre outro corpo, recebe uma forga de
reacdo de mesma intensidade emesma dire¢do, mas de sentido contrario.

Exerciciol

Explique, usando as trés leis de Newton, por que quando estamos em um
onibus e ele freia repentinamente, temos aimpressao de que somos langados
para frente.

Exercicio 2

Ao estudar Cinematica, descobrimos que os corpos caem, quando ndo ha
interferéncia da atmosfera, com uma aceleragdo de 10 m/s”. Podemos,
entdo, calcular a forca com que a Terra nos atrai para o solo. Uma menina
tem 45 quilogramas de massa. Qual é a forga de atragdo com que a Terra
atrai essa menina?

Exercicio 3

Para pensar: se, quando empurramos um carro, este faz uma for¢a de mesma
intensidade no sentido contrério, por que entdo conseguimos empurra-lo?

Exercicio4

Calcule a forca motora de um caminhao que tem uma aceleracdo de 5 m/s’,
quando esta com uma carga de 5 toneladas (5.000 kg).
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Tudo que sobe, desce

Ro deJaneiro, temperatura altissima, tumul-
to na praia, comega o corre-corre! Dizem que é um arrastdo! A policia chega e a
correria se torna desordenada, quando alguém da um tiro para cima...

Essa é uma cena que, infelizmente, temos visto ocorrer diversas vezes, ndo
s6 no Rio de Janeiro como em varias metrépoles do mundo. Algumas vezes
alguém sai ferido com uma bala perdida, que, normalmente, ninguém sabe de
onde veio, nem se foi intencional.

Uma das causas mais conhecidas dessas “balas perdidas” sdo os tais “tiros
pra cima”, quando alguém pega seu revoélver, aponta para cima e da um tiro.
Mas, como diz o ditado:

Tudo que sobe, desce!

Nao podemos saber a origem de todas as balas perdidas, mas podemos nos
perguntar, em alguns casos especiais, qual pode ter sido sua origem.

Podemos nos perguntar como os objetos jogados para cima, perto da
superficie da Terra, retornam ao solo. Essa pergunta vem sendo feita hd muito
tempo, desde a Grécia antiga até os dias de hoje!

Umaresposta satisfatoria comecgou a ser dada por um fisico chamado Galileu
Galilei. Como vimos, na Aula 1, Galileu criou condi¢des, ou seja, criou uma
experiéncia em que se pudesse verificar se um corpo mais “pesado” caia mais
rapido do que um mais “leve”.

Galileu chegou a conclusdo de que, quando a resisténcia do ar influi pouco:

Corpos diferentes soltos da mesma altura caem juntos
e atingem o chdo ao mesmo tempo.

Isso a principio, pode parecer um absurdo, pois como se diz por ai “os corpos
mais pesados caem mais rdpido do que os mais leves”. E mais ainda: na nossa
experiéncia didria ndo vemos essa afirmativa de Galileu acontecer.

Aqui estda um dos triunfos do método experimental! Nem sempre podemos
ver certos fendmenos em nossa experiéncia diaria, pois eles s6 ocorrem em
situagdes muito especiais. Criar uma experiéncia é na verdade criar condigées
para que um fendémeno ocorra! Fenomeno esse que nem sempre é facil de
observar. Lembre-se do Passo-a-passo da Aula 1.



Caindo! — A queda livre

Vamos comegar a estudar de modo mais sistemdtico o movimento de queda
de corpos perto da superficie da Terra.

Um dos problemas encontrados ao se fazer esse tipo de estudo é a atmosfera.
Como vimos em nossas experiéncias na se¢io com a mao na massa (Aula 1), a
atmosfera influencia o movimento dos corpos em queda, alterando seu movi-
mento. Para controlar esse problema com mais eficiéncia, elimina-se a atmosfera,
ou pelo menos torna-se desprezivel seu efeito sobre o movimento dos corpos.
Para isso,usa-se uma bomba de
sucgdo, que retira quase todos os
gases presentes numrecipiente, che-
gando, entdo, ao que chamamos de
vacuo.

Ao compararmos a queda de
dois corpos, de massas diferentes,
gostariamos de fazer algumas me-
didas, como, por exemplo, as dis-
tancias percorridas em cada inter-
valo de tempo. Para isso, fotografa-
mos a queda de dois corpos com
uma lampada especial, chamada
estroboscépica, que “pisca” emin-
tervalos de tempo bem definidos
(1/30s), permitindo obter seqiiénci-
as de fotos como as da Figura 2.

Podemos ver nas fotos que as
duas bolas caem simultaneamente,
tal como afirmou Galileu. E, uma
vez que caem juntas, podemos me-
dir a distancia por elas percorrida
em cada intervalo de tempo, e veri-
ficamos que essa distancia é a mes-
ma. Mas é preciso notar que a dis-
tancia entre duas posi¢des sucessi-
vas vai aumentando. E, se elas per-
correm, a cada intervalo de tempo,
distancias cada vez maiores, signi-
fica que a velocidade estd aumen-
tando!

Mas sabemos que, se a veloci-
dade varia no tempo significa que
existe uma aceleragéo.

Uma forma de se medir a acele-
ragdo desses corpos é pela veloci-
dade média em cada intervalo de
tempo. Com uma régua, medimos
adistancia entre duas posigdes con-
secutivas de uma das bolas.
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Figura 2
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Podemos entdo construir uma tabela com os dados obtidos:

TABELA 1
NUMERO DO | | ocAMENTO VELOCIDADE ‘(;ngg‘;;: ACELERACAO
INTERVALO MEDIA :
MEDIA
DX Dv
Ax (cm) —, = (cm/s) Av(em/s) | — = a(@/s)
Dt Dt

1 7.70 231
2 8,75 263 32 9,6
3 9,80 294 31 9,3
4 10,85 326 32 9,6
5 11,99 360 34 10,3
6 13,09 393 33 9,9
7 14,18 425 32 9.6
8 15,22 457 32 9,6
9 16,31 489 32 9,6
10 17,45 524 35 10,5
11 18,52 556 32 9,6

ACELERA(}AO

MEDIA 9,8

Na quarta colunaesta calculada a variagdo da velocidade em cada intervalo
de tempoealgo surpreendente acontece: essa variacdo tem quase o mesmo valor,
podemos dizer que a variagdo da velocidade em cada intervalo de tempo é
constante, logo, como vemos na quinta coluna a aceleracdo é praticamente
constante.

a= 2" Y _ Vs Ve _ Y4 Vs _  _op CONSTANTE

Dt Dt Dt

Se medirmos essa aceleragdo com bastante cuidado, e por varias vezes,
teremos o valor aproximado de 9,8 m/s’. Isto significa que, independente da
massa e desprezando a interferéncia da atmosfera, a velocidade dos corpos em
queda, perto da superficie da Terra, aumenta de 9,8 m/s a cada segundo.
Chamaremos de agora em diante essa aceleracdo especial de

[ Aceleragioda gravidade » g ]

A aceleragdo da gravidade é uma das formas de se verificar que a Terra
exerce, sobre os corpos, uma atragdo chamada “atragdo gravitacional” (tratare-
mos desse assunto algumas aulas mais adiante).

Como para os problemas que vamos abordar, ndo precisamos de medidas
muito precisas, podemos aproximar a aceleragio da gravidade parag =10m/s’.

Descendo — cinematica da queda livre

Chamaremos, a partir de agora, todo movimento retilineo de descida, que
ocorre nas proximidades da superficie da Terra, de queda livre.

Com as informagdes que ja temos sobre o movimento de queda livre,
podemos concluir que é um Movimento Retilineo Uniformemente Variado,
pois sua velocidade varia sempre da mesma forma no tempo, ou seja, a acelera-
¢do é constante.




Tudo que aprendemos na aula passada serve para analisarmos o movimento
de um corpo em queda livre. A fungédo hordria da posigéo sera:

1
y=}’0+V0t+Egt2

Onde, em vez de usarmos a letra x, para a posi¢do, usamos a letra y para
representar a altura, ja que estamos trabalhando com o movimento de subida e
descida (vertical).

Enecessario dizer quendo importa aletra usada na expressdo matematica.
O fundamental é saber que grandeza fisica a letra esta representando.

E, neste caso, y representa uma posig¢do no espago!

A funcéo horéria da velocidade é: v=v,+gt

Com as equagdes horérias do movimento podemos saber a
posicdo e a velocidade do objeto, em qualquer instante.
E, com elas, somos capazes de prever alguns fendmenos.

«® «® «®
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Um acidente comum na construgdo civil é o daquedalivre de objetos (tijolos,
ferramentas) do alto de edificios em construgdo. Sabemos que, por exemplo, um
tijolo tem uma aceleracéo g = 10 m/s. Vamos supor que ele caiu do segundo
andar do prédio e, que cada andar tem aproximadamente 2,5 metros de altura.
Vamos agora descobrir com que velocidade ele chega no solo.

Como em todo problema de cinemaética, precisamos, antes de qualquer
coisa, definir o referencial utilizado para descrever o movimento. Uma das
melhores maneiras para uma boa escolha de referencial é fazer um esbogo da
situagdo, colocando os eixos de coordenadas. Definine-se assim o sentido do que
estd caindo ou do que esta subindo. Por exemplo:

Vamosmediraalturay a partir : .

da posicado inicial y, no segundo % B g = +10mis?
andar. y cresce a medida que o
tijolo cai, isto é, o eixo y tem o 2° andar olyo & w=0
sentido “positivo”, para baixo. Ou
seja, definimos a origem (0) do % B
sistema de coordenadas, a posigao 1° andar 25
inicial y, = 0 (2° andar) e a posicao
final ao chegar no solo y;,, =5 m. MEEIIS|

a & Yinal Semo Yfinal v=7?

Terreo |OO|OO 5
Figura 3

E possivel definir o sentido positivo ou negativo,
tanto para cima quanto parabaixo.
Escolhemos o sentido dos eixos, em cada situagédo diferente, de
modo que nos facilite a compreensédo do que estd ocorrendo.

Sabemos, também, que inicialmente a velocidade do tijolo era zero (v, =0).

5
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Como vimos, nos movimentos retilineos, o sinal da velocidade pode ser
positivo ou negativo; isso significa que o corpo esta se movimentando para um
lado ou para o outro em relagdo a origem do sistema de coordenadas.

Comesses dados, podemos montar a fungéo horéria da posi¢do do tijolo que
caiu:

y = y0+v0t2+;gt =0 + 0t+;10t2

Essa fungdo relaciona a altura do tijolo em cada instante de tempo. Com as
informacgdes que temos, podemos saber quanto tempo demora para que o tijolo
chegue ao chdo. Usando a fun¢do horaria da posicdo e substituindo y por 5,
temos:

5 = 5t
=1
t=1s

O tijolo demora 1 segundo para atingir o solo. Esse tempo é, aproximada-
mente, 0 mesmo de reacdo de uma pessoa; ou seja, ndo daria tempo de avisar
ninguém que estivesse embaixo!

Qual sera a velocidade do tijolo ao chegar ao solo?
Podemos usar a sua fungdo hordria da velocidade. Sabemos qual é sua
velocidade inicial e sua aceleragdo, portanto, podemos escrever:

v=v,+gt=0+10t

Sabemos também que o tijolo demorou 1 segundo para chegar ao solo, dessa
forma, a velocidade no instante em que chega ao solo sera

v=10-1=10m/s

Tudo que sobe, desce — O tiro para cima

Com a experiéncia adquirida no Passo-a-passo da pagina anterior, vamos
tentar resolver o problema do “tiro para cima”. Vamos prever qual serd o
movimento dabala, sua posicdo e sua velocidade
a cada instante. Temos de lembrar que estamos
fazendoummodelo, e que,estamosdesprezandoa T Y me? v=0
interferéncia da atmosfera sobre o movimento.

O que encontramos de diferente nesse caso
é o fato de o objeto ndo estar sendo largado de
uma certa altura; ao contra-
rio, estd sendo langado para

y ' g =b10m/s2

cima com uma velocidade vo = 200m/s
inicial diferente de zero! Esse
movimento é um MRUYV, 0! ho=0

pois a aceleracdo, indepen-
dentemente de o objeto estar
subindo oudescendo, é cons-
tanteeigualag.

Figura 4




Vamos primeiro fazer um esbogo da situagdo, e definir o referencial e o
sistema de coordenadas. Neste caso fica mais facil adotar como positivo o
sentido que vai de baixo para cima.

Ao ser langada, uma bala de revélver tem velocidade inicial de aproxima-
damente 200 m/s. Podemos definir que a posigdo inicial da bala é y, = 0,
exatamente na boca do cano do revélver. Assim, a fungédo hordria da posigéo é:

y = Yo+ Vot + ;gt2 =0 + 200t + ;(—10)‘[2

y=200t-5¢t

O que significa o sinal negativo da aceleragio g = — 10 m/s™?

Lembre-se de que, o eixo de coordenadas foi orientado positivamente para
cimaeaaceleragdodagravidadesempre estd dirigida parabaixoindependente
da escolha do referencial. E o mais fundamental é saber que, tendo a velocidade
e a aceleracdo sinais contrarios, a velocidade da bala diminui. Nesse caso a
velocidade diminui de 10 m /sa cada segundo, enquanto estéd subindo.

A atragdo gravitacional age nos corpos sempre de cima para baixo,
ndo importando o sentido escolhido para os eixos de coordenadas!

Podemos saber quanto tempo demora para que a bala desga novamente até
sua posicao inicial. Sabemos que a posi¢do da bala, quando volta, é igual a posicao
inicial, ou seja:

Yinicial = yfinal =0
Assim, substituindo este valor na func¢do horéria da posigdo, obtemos:
0=200t- 5t
5t~ 200 t =0

que é o tempo que a bala leva para subir e descer.
Podemos saber, também, qual é a velocidade com que a bala volta ao solo,
usando a fungdo horaria da velocidade:
v=v,+gt

v=200-10t

Ja sabemos que a bala volta ao solo ap6s 40 segundos. A velocidade com que
a bala chega ao solo calculada nesse instante sera:

v =200-10-40 =200 -400
‘ v=-200m/s ‘

Isso significa que a bala volta com amesma velocidade com que partiu, mas
no sentido contrério, ou seja, para baixo. Esse € o significado do sinal negativo
da velocidade.

Podemos, ainda, saber qual € a altura méxima que a bala atinge. Sabemos
que, antes que a bala volte, ela atinge uma altura méxima e, nesse instante, ela
péra de subir e comeca a descer. Isso significa que a velocidade muda de sinal,
de positivo para negativo e, necessariamente, ela passa pelo valor zero.
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Mas isso é 6bvio. Todo corpo que jogamos para cima, sobe, para no ponto
mais alto, e desce.

Sabendo disso, voltamos a funcdo horaria da velocidade e descobrimos
quanto tempo demora para que a bala chegue no ponto mais alto, pois sabemos
que a velocidade da bala naquele momento é zero.

v=0 P 0=200-10t
tyﬂ\a)( :208

Y max

Verificamos que a bala leva exatamente a metade do tempo total para subir
(20 s) e a outra metade para descer (20 s) totalizando 0s 40 s de subida e descida,
calculado no inicio do problema.

Tendo o instante em que a bala chega no ponto mais alto, podemos, com a
fungdo horaria da posigdo, saber quanto vale essa altura maxima

y=200t-5¢t
Vinax = 200 - 20 — 5(20)
Vo = 2000 m

Isto significa que a bala sobe 2 quilometros antes de comecar a cair.
Com os calculos feitos, podemos construir os gréficos da posi¢do X tempo,
velocidade X tempo e aceleragdo X tempo para compreender melhor a situagéo:

y (m) )
Figura 5

2400
2000 v (mis) v (mis?)
1600 |- 200 10l
1200 1001
800 o[ 5 10 15 2042530 35 40 ((s) o 5 10 15 20 25 30 35 40 1(s)
200 - D100}

L L L L L L L D200 b10

0 5 10 15 20 25 30 35 40 t(s)

(a) Posigdo X tempo (b) velocidade X tempo (c) aceleragdo X tempo

S

o Tudo o que sobe, desce, e do jeito que subiu! Portanto, muito cuidado, pode
ser sobre a sua cabeca! E preciso se lembrar de que existe atmosfera e ela
“amortece” o movimento da bala, diminuindo sua velocidade, mas ainda
assim pode ferir;

e 0s corpos na superficie da Terra caem com aceleracdo constante de valor
g = 10 m/s, independente de sua massa e considerando desprezivel a
resisténcia da atmosfera;

o esse movimento é chamado de queda livre;

o énecessario fazer inicialmente um esbogo dos problemas, definindo o seu
referencial e a posi¢do do sistema de coordenadas;

o € necessdrio deixar bastante claro qual é o sentido “positivo” e o sentido
“negativo” do movimento, para ndo se “atrapalhar” com os sinais da
velocidade e da aceleracao;

e & preciso construir as equagdes horarias da posicao e velocidade do movi-
mento de queda livre;

o épossivel calcular tempo de subida e descida de um projétil e sua velocidade
de retorno;

o épossivel calcular a altura maxima alcangada por um projétil, sabendo que
sua velocidade nesse ponto é zero.



Resumo de Cinematica

Nas Aulas 3, 4 e 5 estudamos a Cinematica. Vocé deve ter aprendido os
conceitos de referencial, sistema de coordenadas, posi¢do, deslocamento, ve-
locidade e acelerecao.

Vimos até agora dois tipos de movimento em linha reta:

Movimento Retilineo Uniforme (MRU)

1. Aposigdovariaem fungdo do tempo, mantendo umarazao constante; por
isso o movimento é chamado de uniforme ou seja, sua velocidade € constan-
te e o gréfico que representa a posi¢do em fungao do tempo é uma reta.

2. Existeuma grandeza: a velocidade que relaciona a variagdo da posi¢do com
o tempo

3. A grandeza velocidade é definida matematicamente como:

variagdo da posi¢do em um intervalo de tempo X; - X D X
= - = ==
intervalo de tempo te - Dt

4. No MRU, a velocidade nio varia, ela é constante.

5. Por meio da fungédo horaria, é possivel fazer previsoes:

FUNGAO HORARIA DA FORMA MATEMATICA PODEM-SE PREVER

posi¢éo X =X, + vt posi¢cdes

Movimento Retilineo Uniformemente Variado (MRUYV)
1. No MRUYV, variam a posigdo e a velocidade.

2. A velocidade varia sempre na mesma razio; por isso o movimento é
chamado de uniformemente variadoe o grafico querepresentaa velocidade
em fungdo do tempo, é uma reta.

3. Existe uma grandeza: a aceleragdo, que relaciona a variacdo da velocidade
com o tempo.

4. A grandeza aceleragdo se define matematicamente como:
variagdo da velocidade em um intervalo de tempo Ve -V DV

intervalo de tempo te -t Dt

5. No MRUYV, a acelerac¢do nao varia, ela é constante.

6. Pelasfungdes horarias, € possivel fazer previsdes da posigdo e da velocidade
em cada instante:

FUNGAO HORARIA DA FORMA MATEMATICA PODE-SE PREVER
POSICAO X = X, + Vot + 5 at? Posigdes
VELOCIDADE v =y, +at Velocidades
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Podemos representar o conjunto de informagdes sobre os movimentos,
usando tabelas, graficos e fungdes como formas equivalentes de representar um
mesmo conjunto de dados. Por exemplo, no MRU:

t(s) x(m) x(m) A

0 20

1 24 60

2 28 50

3 32 w0l

4 36

5 40 sor

6 44 20

7 48 10} |
8 52 e
9 56 oo 1. 2 3 4 5 6 7 8 9 10 t(s)
L

1 X=Xg+vt — [x=20+4t
Figura 6. Formas equivalentes
2 de se representar um MRU.

d
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Usando a tabela acima, obtenha a func¢do horaria da posicao.

E possivel verificar que, em cada intervalo de tempo, a distancia x aumenta

sempre com o mesmo valor, ou seja:
Xo =X =X =X, =X =Xy =...=4m

ou seja, a velocidade é constante:

X, - X X, = X X, - X
2 LR —— 2 = ™ 8 = ... = 4 m/s= constante
t, - t, ty-t, ot -ty

essa é a caracteristica do Movimento Retilineo Uniforme. Sua fungdo horaria é:

X =X, + vt

x =20 + 4t

Onde x, é a posi¢do no instante t=0! Com essa equagao vocé pode construir
novamente a tabela e fazer o gréfico x X t.
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Sempre que necessario use g =10 m/s.

Exerciciol.

Na construgdo de um edificio, Nestor esta levantando uma parede de tijolos
no primeiro andar. Nélson, que esta no térreo, joga os tijolos um a um para
Nestor. Quanto tempo demora para que um tijolo jogado por Nélson chegue
as mados de Nestor com velocidade zero? Considere que Nélson lanca cada
tijolo com uma velocidade inicial de aproximadamente 7,75 m /s e que cada
andar tem aproximadamente 3 metros.

Exercicio2.

Silvio, um menino levado que mora no 100° andar de um edificio, faz uma
brincadeira de mau-gosto. Ele deixa cair um ovo pelajanela tentando atingir
uma pessoa na cal¢ada. Qual serd a velocidade com que o ovo chega ao solo?
(Tal como no exercicio, anterior considere que cada andar tem
aproximadamente 3 metros de altura.)

Exercicio 3.

Um homem joga cara ou coroa com uma moeda, atirando-a para cima com
uma velocidade aproximada de 10 m/s. A que altura ela chega e quanto
tempo demora pra voltar a sua mao?

Exercicio4.

Silvio, um criador de frangos, leu varios livros sobre a queda dos corpos
perto da superficie da Terra. Mas ndo ficou muito satisfeito e resolveu
verificar se as afirmacdes dos livros eram verdadeiras. Foi até o galinheiro,
pegou uma galinha e um ovo, subiu até o telhado de sua casa e soltou o ovo
e a galinha. Quem caira primeiro, o ovo ou a galinha?




ANEXO III

QUE E ENERGIA?'

Neste capitulo, comegamos nosso estudo mais detalhado dos diferentes
aspectos da fisica, tendo terminado nossa descricdo de coisas em geral. Para ilustrar as
idéias e o tipo de raciocinio que poderiam ser usados na fisica tedrica, examinaremos
agora uma das leis mais basicas da fisica, a conservagdo de energia.

Existe um fato ou, se vocé preferir, uma lei que governa todos os fendmenos
naturais conhecidos até agora. Nao se conhece nenhuma excec¢ao a essa lei — ela € exata,
pelo que sabemos. A lei chama-se conservacdo de energia. Segundo ela, hd certa
quantidade, que denominamos energia, que nao se modifica nas multiplas modificagcdes
nas quais passa a natureza. Trata-se de uma idéia extremamente abstrata, por ser um
principio matematico: diz que ha uma quantidade numérica que ndo se altera quando
algo acontece. Nao ¢ a descrigdo de um mecanismo ou de algo concreto; € apenas o fato
estranho de que podemos calcular certo nimero e, quando terminamos de observar a
natureza em suas peripécias e calculamos o niimero de novo, ele é o mesmo. (Algo
como o bispo na casa branca que, apds um nimero de lances — cujos detalhes ignoramos
-, continua na casa branca. E uma lei desta natureza). Por ser uma idéia abstrata,
ilustraremos seu significado por uma analogia.

Imagine uma crianga, talvez “Denis, o Pimentinha”, que possui cubos
absolutamente indestrutiveis e que ndo podem ser divididos em pedagos. Todos sdo
idénticos. Suponhamos que possui 28 cubos. Sua mae o coloca com seus 28 cubos em
um quarto no inicio do dia. No final do dia, sendo curiosa, ela conta os cubos com
cuidado e descobre uma lei fenomenal — ndo importa o que ele faga com os cubos,
restam sempre 28! Isto prossegue por varios dias, até que um belo dia sé ha 27 cubos,
mas uma pequena investigacdo mostra que um deles foi parar debaixo do tapete — ela
tem de procurar por toda a parte para se assegurar de que o numero de cubos ndo
mudou. Um dia, porém, o numero parece mudar — s6 hd 26 cubos. Uma investigacdo
cuidadosa indica que a janela foi aberta e, apds uma procura 1a fora, os outros dois
cubos sdo encontrados. Outro dia, uma contagem cuidadosa indica que ha trinta cubos!
Isso causa uma consternagdo consideravel, até que se descobre que Bruce fez uma
visita, trazendo consigo seus cubos, € deixou alguns na casa de Denis. Depois de se
desfazer dos cubos extras, a mae fecha a janela, ndo deixa Bruce entrar e, entdo, vai
tudo as mil maravilhas, até que um dia ela conta os cubos e s6 encontra 25. Entretanto,
ha uma caixa no quarto, uma caixa de brinquedos, e, quando a mae tenta abri-la, o
menino protesta: “Nao, ndo abra minha caixa de brinquedos”. A mae ndo pode abrir a
caixa de brinquedos. Sendo extremamente curiosa € um tanto engenhos, ela inventa um
truque, ela sabe que um cubo pesa 84 gramas; assim, pesa a caixa certa vez em que vé

! Texto extraido do livro: Fisica em Seis Licdes — Fundamentos da Fisica explicados por seu mais
brilhante professor Richard P. Feynman. Tradugdo de Ivo Korytowski.



os 28 cubos e descobre que seu peso sdo 448 gramas. Da préxima vez em que quer
verificar o numero de cubos, pesa a caixa de novo, subtrai 448 gramas e divide o
resultado por 84. Descobre o seguinte:

(numero de cubos vistos) + (peso da caixa) — 448 gramas = constante (4.1)
84 gramas

Passado algum tempo, parece haver novo desvio, mas um exame cuidadoso
indica que a agua suja da banheira estd mudando de nivel. O menino estd jogando cubos
na agua e ela ndo consegue vé-los devido a sujeira, mas consegue descobrir quantos
cubos ha na dgua acrescentando outro termo a féormula. Como a altura original da agua
era de 15 cm e cada cubo eleva a 4gua meio centimetro, a nova formula seria:

(numero de cubos vistos) + (peso da caixa) — 448 gramas = constante
84 gramas
+ (altura da dgua) — 15 centimetros = constante (4.2)
Y2 centimetros

Com o aumento gradual da complexidade de seu mundo, ela descobre toda
uma série de termos representando meios de calcular quantos cubos estdo em lugares
onde ela ndo pode olhar. Como resultado, encontra uma férmula complexa, uma
quantidade que tem de ser calculada e que sempre permanece idéntica em sua situacao.

Qual a analogia deste quadro com a conservagdo da energia? O aspecto mais
notavel a ser abstraido ¢ que ndo ha cubos. Se retirarmos os primeiros termos de 4.1 e
4.2 estaremos calculando coisas mais ou menos abstratas. A analogia tem os seguintes
pontos. Primeiro, quando calculamos a energia, as vezes parte dela deixa o sistema e vai
embora ou, outras vezes, alguma entra no sistema. Para verificar a conservagdo da
energia, ¢ preciso ter cuidado para ndo colocar ou retirar energia. Segundo, a energia
tem um grande niimero de formas diferentes, e ha uma férmula para cada uma. Elas sdo:
energia gravitacional, energia cinética, energia térmica, energia radiante, energia
nuclear, energia de massa. Se totalizarmos as formulas para cada uma dessas
contribuicdes, ela ndo mudara, exceto quanto a energia que entra e sai.

E importante perceber que, na fisica atual ignoramos o que ¢ energia. Nio
temos um quadro de que a energia vem em pequenas gotas de magnitude definida. Nao
¢ assim: Porém, ha férmulas para calcular certa quantidade numérica e, ao somarmos
tudo, o resultado é “28” — sempre 0 mesmo numero. E algo abstrato por nio nos
informar o mecanismo ou as razdes das diferentes formulas.

SOBRE RICHARD FEYNMAN

Nascido em 1918 no Brooklyn, Nova York, Richard P. Feynman recebeu seu
Ph.D. de Princeton em 1942. Apesar de jovem, desempenhou um papel importante no
projeto Manhattan, em Los Alamos, durante a Segunda Guerra Mundial.



Subsequentemente lecionou em Cornell e no California Institute of Technology. Em
1965, recebeu o prémio Nobel de fisica, junto com Sin—Itero Tomanaga e Julian
Schwinger pelo trabalho de eletrodindmica quantica.

Feynman ganhou o prémio Nobel por resolver com sucesso problemas da
teoria da eletrodindmica quantica. Além disso, criou uma teoria matematica que explica
o fenomeno da superfluidade no hélio liquido. Em seguida, co Murray Gell-Mann,
realizou um trabalho fundamental na area das interagdes fracas tais como o decaimento
beta. Em anos posteriores, Feynman desempenhou papel chave no desenvolvimento da
teoria dos quarks, formulando seu modelo de processos de colisdo de protons de alta
energia.

Além dessas realizagdes, Feynman introduziu na fisica, técnicas
computacionais e notacdes novas e basicas, sobretudo o difundido diagrama de
Feynman que, talvez mais do que qualquer outro formalismo na histéria cientifica
recente, modificou a forma como os processos fisicos basicos sdo conceitualizados e
calculados.

Feynman foi um educador notadamente eficaz. De todos os seus numerosos
prémios, orgulhava-se em especial da Medalha de Oersted de Ensino que ganhou em
1972. The Feynman lectures on Physics, originalmente publicado em 1963, foi descrito
por um resenhista da Scientific American como “dificil, mas nutritivo e cheio de sabor.
Apos 25 anos, € o guia para professores e para os melhores estudantes principiantes”.
Para aumentar a compreens@o da fisica entre o publico leigo, Feynman escreveu The
character of physical Law e Q.E.D.: The strange theory of light and matter. Foi autor
também de varias publicacdes avancadas que se tornaram referéncias e livros-textos
classicos para pesquisadores e estudantes.

Richard Feynman foi um homem publico criador. Seu trabalho na comissao de
Challenger ¢ conhecido, especialmente sua famosa demonstracdo da suscetibilidade dos
anéis O ao frio, uma experiéncia que nada mais exigiu do que um copo de agua gelada.
Menos conhecidos foram os esforcos de Feynman no Californis State Curriculum
Committee, na década de 1960, onde protestou contra a mediocridade dos livros-textos.

Uma lista de numerosas realizagdes cientificas e educacionais de Richard
Feynman ndo capta adequadamente a esséncia do homem. Como sabe qualquer leitor
mesmo de suas publicacdes mais técnicas, a personalidade viva e multifacetada de
Feynman brilha através de sua obra. Além de fisico, foi, em diferentes épocas, técnico
de radios, colecionador de cadeados, artista, dancarino, tocador de bongd e mesmo
decifrador de hier6glifos maias. Perpetuamente curioso sobre seu mundo, foi um
empirico exemplar.

Richard Feynman morreu em 15 de fevereiro de 1988, em Los Angeles.



ANEXO IV

Energia: O que é e 0 que implica

1. Conceito de energia

A ciéncia contemporanea conceitua energia como a capacidade de produzir
trabalho. Este, por sua vez, ¢ definido como o produto de uma forga pelo deslocamento
que ela provoca na dire¢do em que é exercida. E claro que esse conceito estritamente
fisico de trabalho € insuficiente para captar a riqueza e variedade de dimensdes
envolvidas na compreensdo do trabalho do homem enquanto ser historico.

De fato, a definicdo de trabalho em termos de ciéncia fisica — e
conseqiientemente, a definicdo de energia — surgiu como decorréncia de sua
conceituacdo na esfera socio-econdmica. Por isso seria até preferivel apresentar esse
conceito mais adiante, no correr do texto. Por exemplo, ressaltando que a expressdo
quantificada que a fisica da ao conceito de trabalho resulta da propria quantificagdo do
trabalho humano, no processo historico de sua transformagdo em mercadoria.
Entretanto, por razdes de clareza de exposicdo, preferiu-se tomar como ponto de partida
um apanhado sintético de como a energia, e também o trabalho, sdo entendidos dentro
da ciéncia contemporanea. Contando com esse marco de referéncia conceitual, ficara
facilitada a tarefa de percorrer diferentes etapas da historia e ir analisando a evolugdo do
aproveitamento dos recursos energéticos.

Ja faz mais de um século que a fisica estabelece disting@o entre a energia de
cardter configuracional, que ¢ chamada de potencial, e a energia de movimento,
chamada cinética. A denominacdo de energia potencial ndo ¢ gratuita; de fato, a energia
de configuracdo encerra consigo o potencial de gerar a energia de movimento.

A passagem de energia potencial a energia de movimento e, vice-versa, o
armazenamento da energia cinética em energia de configuracdo estido presentes em toda
transformacdo fisica. Assim, existe na natureza um incessante, transito de uma energia
para outra. O aproveitamento da energia pelo homem baseia-se exatamente em
intervengdes destinadas a tirar partido desses fendmenos naturais, canalizando-os para
as utilizagdes que se desejam. Em alguns casos, liberando energia potencial a fim de
obter energia de movimento, que venha a produzir trabalho. Em outros, captando
energia de movimento e armazenando-a em alguma configuragdo, para usa-la mais
tarde, quando se for conveniente.

Estando presente em todas as atividades humanas e, em geral, em todos os
processos de transformag@o fisica, a energia ndo deve ser entendida como um setor a
parte, tal como usualmente se faz, mas como um sistema. Assim o enfoque sistémico da
questdo da energia encontra, nos conceitos aqui enunciados, a sua fundamentagdo em
termos de ciéncia fisica.



2. Recursos energéticos aproveitaveis

Entre os recursos energéticos existentes em grande escala na natureza, o papel de
maior destaque ¢ desempenhado pela energia solar. Geradas por reagdes de natureza
nuclear que se ddo no interior do sol, ou na superficie, as radiagdes solares se difundem
pelo espago cdsmico e uma pequena parte delas vem se envolver a Terra, em todo esse
banho de luz e calor, sem o qual a vida ndo seria possivel — e se fosse, ndo teria graca...
Uma vez absorvida pelo planeta, a energia solar pode ser aproveitada diretamente (por
exemplo, em estufas), ou entdo passar por processos naturais de transformagdo. E dai
que derivam as principais formas de energia que vém sendo utilizadas ao longo da
historia: a lenha, ardendo desde os tempos pré-histéricos até os dias de hoje, a energia
edlica, enfunando as velas das grandes navegagdes, e finalmente o carvao, o petrdleo e a
hidreletricidade, sobre os quais se assenta a moderna sociedade industrial.

Em tese, essas energias provenientes da radiacdo solar seriam todas renovaveis.
Na prética, porém, os combustiveis fosseis sdo considerados como ndo-renovaveis, pois
os milhdes de anos que sdo gastos na sua acumulagdo representam um tempo
muitissimo mais longo do que os poucos séculos, ou décadas, em que as suas reservas
podem ser exauridas, a se manterem as taxas atuais de consumo. E uma situagdo muito
diferente da que ocorre com a biomassa, que ¢ renovavel enquanto houver fotossintese,
ou com a hidreletricidade, que se renovara enquanto houver chuva. Essa classificagcdo
das fontes energéticas segundo a sua renovabilidade tem um carater que ja se afasta um
pouco da caracterizagdo em termos fisicos, para colocar a questdo da economia da
energia.

Existem ainda outros recursos energéticos que ndo se originam das radiacdes
solares, mas sua importancia é muito pequena, dentro de uma perspectiva histérica. E o
caso da energia nuclear, que tem utilizagdo relativamente recente e até hoje entra com
uma participagdo insignificante no balango energético mundial. E, além disso, pairam
muitas incertezas sobre seu futuro, como também sobre o prdoprio futuro da
humanidade, caso se instaure no mundo a era nuclear que pretendem alguns.

Para completar o quadro, faltaria citar a energia geotérmica e a energia das
mar¢és, nenhuma das duas com origem solar. Mas ainda ndo se conta com tecnologias
que permitam o aproveitamento desses recursos em escala significativa.
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