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Resumo: Discutem-se alguns olhares sobre a linguagem em aulas no estagio da formacao de
professores de biologia. Na perspectiva reflexiva, defende-se a articulacdo entre os cursos de
formacéo, pesquisa e trabalho docente, considerando a importancia das dimensdes sociais,
historicas e culturais em que a escola encontra-se envolvida. Tem-se que a area de ensino de
biologia reclama por sentidos que reinem os saberes da docéncia e um trabalho intelectual
dos alunos permitindo uma mobilizacdo dos conhecimentos cientificos e didaticos. O efeito
metafdrico refere-se a polissemia produzida através da leitura e mediacdo de conhecimentos
em aulas de biologia. A partir do referencial metodologico da analise de discurso foi realizada
uma pesquisa com uma turma de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, com o objetivo de
compreender os efeitos metaforicos durante as aulas de biologia, procurando colocar o
discurso da ciéncia em andlise na formacdo de professores, optando-se pela discussdo dos
dizeres de um estagiario que trabalhou com a mediacdo dos conhecimentos bioldgicos, a
partir da leitura e escrita de histria em quadrinhos. Expressam-se algumas possibilidades
para a formacdo de professores da area de biologia, levando em conta a linguagem e as
condigdes de producdo das aulas na escola.

Palavras-chave: Analise de Discurso; Ensino de Biologia; Formacdo de Professores;
Linguagens. Metéafora.

Algumas palavras

Nos ultimos anos, tem-se um crescente nimero de estudos envolvendo a linguagem na
formacgdo de professores, visando a descortinar como a linguagem cientifica é construida
pelos sujeitos em sala de aula, como também destacar suas implicacbes para uma
compreensdo béasica da ciéncia. Problematizo, aqui, os entrelaces da linguagem e do efeito
metaforico que se constroem em aulas de biologia, a fim de analisar como os sentidos podem
ser construidos ou desconstruidos pela docéncia no contexto escolar.

Segundo alguns autores, o “discurso analdgico” da fisica no ensino superior, sob um
ponto de vista histdrico, permite o estabelecimento de pontes “entre o que nao é familiar e 0
que é familiar contribui, assim, para tornar inteligiveis os fendmenos em estudo.” (BOZELLI,
NARDI, 2006, p.11).

Outros ressaltam a necessidade de futuros professores recorrerem a linguagem como

forma de produzir sentidos aos seus interlocutores isso porque, conforme argumentam Fabido



e Duarte (2006, p.29), “todos nds, professores, estamos cientes da dificuldade em abordar
novos conhecimentos cientificos sem ter de recorrer ao que € familiar, as imagens, a
comparagdes. E nesse contexto que se utiliza com frequéncia a analogia”.

Leite e Duarte (2006, p.46) apresentam um levantamento de analogias utilizadas na
pratica de professores de ciéncias e sustentam que a analogia pode constituir uma importante
ferramenta ao ensino, mas ‘“ndo basta escolher uma por uma de suas caracteristicas, sua
eficacia depende do como ¢ explorada por professores e alunos”, uma vez que “as analogias
ndo possuem virtudes inerentes, que sejam independentes do objetivo com que sdo
utilizadas”.

De acordo com Almeida, Souza e Silva (2006), o ensino bésico permite uma
abrangéncia de intepretacdes maior que na ciéncia, pois as histérias de vida dos sujeitos
permitem trabalhar com diferentes linguagens/sentidos para um mesmo fenbmeno, enquanto o
discurso cientifico procura pela interpretacdo Unica. Assim, importa atentar as diferencas entre
cada instituicdo (escola e a ciéncia), considerando que “a possibilidade de produgdo de
multiplos sentidos no ensino de ciéncias ndo é o mesmo que admitirmos que qualquer sentido
é possivel, e nem significa considerar que os maltiplos sentidos se equivalem do ponto de
vista epistemologico” (ALMEIDA; SOUZA; SILVA, 2006, p.63).

Com efeito, a partir do quadro episttmico da Analise de Discurso Francesa
(ORLANDI, 2013; PECHEUX, 2012), os sentidos se constituem entre os sujeitos mediante as
praticas sociais, logo as condicdes de producdo dos sentidos (assim como das metaforas) séo
determinantes para o ensino de forma que possa mobilizar o conhecimento didatico e
cientifico de forma reflexiva. Nessa perspectiva, o conceito de metéfora traz ressonancias com
os estudos do psicanalista Jacques Lacan, considerando a nogdo de que “uma palavra por
outra, eis a formula da metafora” (LACAN, 1998, p.510, itdlicos do autor). Desse modo,
pode-se produzir uma tessitura de significados pela correlacdo linguagem-inconsciente,
considerando que precisamos nos expor pelas palavras e estas ndo tém necessariamente 0s
limitrofes de um discurso.

O efeito metaforico € o que permite a movéncia dos sentidos - deslizamentos - para
outros possiveis ao contexto de ensino. A meu ver, os deslizamentos ndo significam
necessariamente um avango, progresso ou projecdo dos sentidos ideais, mas simplesmente
processos desencadeados pelas praticas discursivas.

Portanto, a pesquisa analisa deslizamentos de sentidos a partir da docéncia de
estagiarios, de um curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, de uma universidade publica.

Seré discutida uma sequéncia didatica, de um estagiario, com o objetivo de analisar os efeitos



metafdricos, durante as aulas de biologia, procurando colocar o discurso da ciéncia em
andlise na formacgdo de professores. Dito isto, julga-se que a mediacdo didatico-cientifica
sugere uma medida para desnaturalizar os efeitos produzidos, assim como concepcdes que -

se ndo discutidas - podem ser cristalizadas nas praticas docentes.

Sobre a (trans)formacéo de professores e sentidos para o ensino de biologia

O olhar reflexivo para a formacgéo de professores

A formacédo inicial tem-se constituido como um objeto de estudo de inumeros
pesquisadores da area de educacéo e, nos ultimos tempos, diferentes perspectivas, encontros e
debates realizados acerca de propostas que reivindicam uma qualidade e politicas publicas
para os cursos de formacdo, a fim de atender as demandas da contemporaneidade. Na
perspectiva reflexiva, estudos tém suscitado criticas aos conceitos apropriados de forma
genérica e bastante abstrata, os quais imprimem certa distancia entre a formacdo de
professores e a préatica pedagogica.

Pimenta (2002) argumenta que ha um mercado de conceitos que, por vezes, banaliza a
perspectiva da formacdo do professor reflexivo, assim como descaracteriza sua origem

tedrica, pois:

a apropriacdo generalizada da perspectiva da reflexdo, nas reformas educacionais
dos governos neoliberais, transforma o conceito professor reflexivo em um mero
termo, expressdo de uma moda, a medida que o despe de sua potencial dimenséao
politico-epistemolodgica, que se traduziria em medidas para a efetiva elevagdo do
estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das condi¢des escolares, a
semelhanga do que ocorreu em outros paises. (PIMENTA, 2002, p.45, grifos da
autora).

Alarcdo (2011) escreve sobre a formacdo do professor reflexivo para uma escola
reflexiva e, assim, ha necessidade de compreender a formacdo do professor a partir da
sociedade em que vivemos, buscando que os cidaddos possam compreender a si, 0 mundo e

0s outros, contudo:

Para que os cidaddos possam assumir este papel de atores criticos, situados, tém de
desenvolver a grande competéncia da compreensdo que assenta na capacidade de
escutar, observar e de pensar, mas também na capacidade de utilizar as varias
linguagens que permitem ao ser humano estabelecer com 0s outros e com 0 mundo
mecanismos de interacdo e de incompreensdo. (ALARCAO, 2011, p.24, grifos da
autora).



Nesses termos, interessa formar o professor para compreender seus alunos e fazer-se
compreendido por eles. Tem-se que diferentes linguagens permitem ampla compreenséo do
saber ao qual se pretende ensinar, logo a formacao do professor reflexivo permeia diferentes
saberes que se constroem, ao longo de sua histéria de vida, e que podem fazer parte do seu
trabalho docente.

Zeichner (2011, p.63) diz que “os professores em formacdo precisam examinar os
propdsitos e as consequéncias de sua pratica de ensino desde o inicio de seus cursos de
preparagdo”, isso porque sem uma reflexdo sobre aspectos técnicos, morais, éticos e politicos
da docéncia estes podem ser marginalizados. Para o autor, nas pesquisas sobre a desigualdade
e justica social, na perspectiva reflexiva, torna-se demasiado importante que os professores
iniciantes tenham contato com questfes sociais e politicas que interferem no trabalho docente
em determinados contextos.

Nessa medida, a reflexdo articula-se com a pesquisa dos pressupostos dos
conhecimentos didaticos e cientificos a serem mobilizados pela préatica docente. Diniz-Pereira
(2011, p.11) realizou um estudo para analisar como a pesquisa de educadores pode ser
relacionada com a constru¢do de modelos criticos, advogando que “o movimento dos
educadores-pesquisadores tem o potencial de se transformar em um movimento contra-
hegemonico global, articulando experiéncias que buscam a construcdo de modelos criticos de
formacgao de professores”.

Para o que nos importa, a perspectiva reflexiva-docente desencadeada pela pesquisa
(sobre a pratica, contextos e dimensdes sociais e politicas) permite discutir sobre um modelo
de ensino centralizado apenas nos conhecimentos do professor e de discursos que podem levar
a uma alienagdo do conhecimento cientifico que imobilizam o senso critico e a curiosidade

dos alunos em aprender a ciéncia representada aqui pela biologia.

A luz do ensino de biologia

Como observado, a formacdo de professores pode contribuir por desnaturalizar
propostas de ensino epistemologicamente vazias de contextualizagdo do conhecimento a
realidade dos estudantes e, nessa direcédo, relacionar o trabalho intelectual dos alunos durante
as atividades docentes, significa levar os conhecimentos bioldgicos a fazer sentido aos estudos
na escola, como também promover uma consciéncia cientifica dos assuntos do cotidiano, em

geral.



Na formagcdo de professores de biologia, varias pesquisas tém apontado relagdo entre o
conhecimento especifico da area com outros que a compde. Segundo Marandino et al. (2009)
0s conhecimentos bioldgicos sdo passiveis de transformacéo pelas praticas escolares, pois na
relacdo pedagogica héa rupturas e e possibilidades de formacédo dos profissionais, uma vez que
“na escola existem transformagfes dos conhecimentos biol6gicos em conhecimentos mais
diretamente relacionados as finalidades de ensino, um movimento que ocorre em meio a
processos sociais mais especificos” (MARANDINO et al. 2009, p.23).

Guimarées (2006) considera importante estender a formacéo inicial de professores de
biologia, para além das fronteiras pedagdgicas que vem sendo, frequentemente, conduzidas
pelo estagio da pratica de ensino, uma vez que:

as praticas de ensino em biologia referem-se, comumente, as a¢des pedagdgicas
desenvolvidas nas escolas. E que essas dizem respeito, quase que exclusivamente, a
trabalhar com os conhecimentos biolégicos ‘“escolares” e, portanto, com o0s
processos relativos ao ensino e a aprendizagem desses conhecimentos. Gostaria,
entdo, de propor certo alargamento neste entendimento possibilitando com isso, que
as chamadas atividades de pratica de ensino possam envolver agGes amplas e
criativas, ou seja, que essas ndo se restrinjam a acfes escolares que envolvam a
discussdo de procedimentos de ensino ¢ aprendizagem, ou o exame de “modelos” de
cognigdo que permitam uma “melhor” aquisicdo dos conhecimentos bioldgicos
“escolares” (GUIMARAES, 2006, p.175).

Com efeito, a formacdo do professor da biologia compde-se pelos pilares da
cientificidade e didaticidade que, muitas vezes, se confrontam na relacdo pedagdgica com o
ensino que compde sua identidade profissional, ou seja, um embate entre dominios de
conhecimentos pessoais e profissionais que merecem ser articulados visando a uma
perspectiva mais plural e funcional ao aprendizado escolar das que vem sendo trabalhadas
pela formacdo docente. No entanto, ainda, demandam pesquisas que explorem o
funcionamento de uma efetiva ruptura com as propostas tradicionais ou que possam fazer

sentido cursar a licenciatura na contemporaneidade, considerando que:

as pesquisas recentes tém demonstrado que os professores recém-formados (pelas
universidades, centros universitarios e faculdades isoladas) rendem-se facilmente a
cultura da escola, na maioria das vezes abandonando os referenciais da ciéncia que
os formou. Supbe-se que isso seja consequéncia do fato de que 0S processos
formativos ndo conseguem ser estruturantes dos processos cognitivos e perceptivos
dos docentes (GHEDIN et at., 2015, p.36).

Na formacdo de professores, ha um encontro de discursividades que caberad a
universidade discutir profundamente, na medida em que ha uma tendéncia de repetir certos

modelos de ensino - de propostas, imagens, professores, alunos, conhecimentos — em vez de



problematizd-los - por abordagens mais independentes, reflexivas, autbnomas e
comprometidas com o alcance cotidiano dos alunos.

Assim, esta pesquisa apresenta uma possibilidade de interrogar, construir e
desconstruir os discursos que circulam na sociedade por meio dos efeitos metaféricos
produzidos na docéncia, visando a refletir a transformacdo de sentidos que compdem a
cotidianidade em aulas de biologia. O estagio da préatica de ensino pode ser entendido, desde
ja, como um tempo/espago que tangem um campo de conhecimentos sobre a formacdo de
professores, atravessado por um processo discursivo e ideologico que reflete as experiéncias e
situacdes de ensino que conduzem os professores para um contexto social e idiossincratico, ou
seja, 0 despertar da forma-sujeito, de uma consciéncia alienadora sobre a préatica pedagdgica

que reporto a seguir.

O descortinar dos discursos para a docéncia

Em anélise de discurso, o funcionamento da linguagem se produz historicamente pelos
sujeitos por meio de determinadas conjunturas, ou, dito de outro modo, os sentidos se
constroem condicionados por processos de conservacdo e transformacdo, chamados

respectivamente de paréafrase e polissemia, isto é:

Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha sempre algo que
se mantém, isto &, o dizivel, a memdria. A paréafrase representa assim o retorno aos
mesmos espacos do dizer. Produzem-se diferentes formulagdes do mesmo dizer
sedimentado. A paréfrase estd do lado da estabilizacdo. Ao passo que, na polissemia,
0 que temos é deslocamento, ruptura de processos de significagdo. Ela joga com o
equivoco (ORLANDI, 2013, p.36).

De forma geral, isto ndo quer dizer que a linguagem seja produzida apenas por um
processo a outro, mas no confronte entre ambos, de tal forma que € indispensavel
trabalharmos continuamente entre o0 mesmo e o diferente, a fim de produzirmos sentidos
durante a interlocucédo. Parafrase e polissemia encontram-se juntas pela constituicdo da lingua
desencadeada pelas praticas sociais.

Nessa direcdo, a lingua € sujeita a produzir o mesmo, mas também a produzir falhas,
rupturas e deslizes de sentidos pelos sujeitos. Toda e qualquer transformacdo que venha a
acontecer em nivel de discurso passa pelo crivo da lingua em sua determinacgdo historica,

social e ideoldgica.



Se o real da lingua ndo fosse sujeito a falha e o real da historia ndo fosse possivel de
ruptura ndo haveria transformagdo, ndo haveria movimento possivel, nem dos
sujeitos, nem dos sentidos. E porque a lingua € sujeita ao equivoco e a ideologia é
um ritual com falhas que o sujeito ao significar, se significa. Por isso dizemos que a
incompletude é a condicdo da linguagem: nem os sujeitos, nem os sentidos, logo
nem o discurso, ja estdo prontos e acabados. Eles estao sempre se fazendo, havendo
um trabalho continuo, um movimento constante do simbélico e da histéria. E
condicdo de existéncia dos sujeitos e dos sentidos: constituirem-se na relacdo tensa
entre parafrase e polissemia (ORLANDI, 2013, p.37).

Por conta disso, importa compreender 0s mecanismos que permitem transformar os
sentidos j& colocados por dadas praticas sociais e, consequentemente, nas praticas
pedagogicas realizadas de sala de aula.

Se a parafrase tende a reproducdo/repeticdo de sentidos, aqui, procuramos
compreender 0os movimentos polissémicos, por meio do conceito tedrico de metafora que,
Como ja posto, “significa basicamente ‘transferéncia’, estabelecendo o modo como as palavras
significam” (ORLANDI, 2013, p.44), e a partir dela os sujeitos expressam os sentidos por
meio de certas palavras. Convém dizer que os sujeitos falam pelas mesmas palavras de um
dado discurso, mas pela falta, ruptura ou deslize se utilizam de outras, as quais podem levar a
construcdo de outros sentidos para uma dada linha de interlocu¢do. O que, em principio,
demonstra que “ndo ha sentido sem meté&fora. As palavras ndo tém, nessa perspectiva, um
sentido proprio, preso a sua literalidade” (ORLANDI, 2013, p. 44).

Os sentidos sao produzidos e postos em circulacdo pela lingua, ndo ha sentido pronto e
previsto, pois todo sentido depende do processo de mobilizacdo da lingua pelos sujeitos, a
medida que os sentidos sdo colocados em movimento constituindo os sujeitos e 0s sentidos ao
mesmo tempo. A metafora ndo designa o desvio da comunicagdo, mas uma transferéncia de
sentidos que é realizada pelos sujeitos - atos falhos - que entregam outras possiveis leituras

das palavras, ou seja:

Ao dizer que falamos com palavras ndo estou afirmando seu carater instrumental, ou
seja, que falamos através de palavras, mas sim reafirmando o fato de que os sentidos
sdo relagBes: falamos com as palavras, umas se reportam a outras. Palavras falam
com palavras. E ai estd uma afirmacéo que se sustenta em uma concep¢do (material)
discursiva da palavra, na sua opacidade, em suas relaces umas com as outras e
nossa com elas. Sempre plural. Sempre capaz de ser outro sentido (ORLANDI,
2013, p.134).

Por conta disso, a seguir, focalizamos analisar como funcionam as palavras por meio
dos movimentos de parafrase e polissemia que podem constituir as praticas dos futuros
professores de biologia, uma vez que se lutamos pela transformacdo de determinadas préaticas
sociais no processo educativo, torna-se capital estuda-la em sua origem reflexiva e discursiva

as quais nos filiamos.



As engrenagens metodoldgicas e analiticas da pesquisa

A pesquisa foi realizada no estagio supervisionado de uma disciplina de Pratica de
Ensino de Biologia, do quinto ano, de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, de
uma universidade publica. As aulas foram trabalhadas com a perspectiva de inser¢do de
diferentes linguagens (histéria em quadrinhos, divulgacdo cientifica, ficcdo cientifica,
improvisagdo teatral, historia da ciéncia, atividades experimentais) entre outras, em aulas de
biologia.

Os estagiarios deveriam escolher uma linguagem para realizar um projeto de pesquisa
que fosse desenvolvido durante a fase de docéncia em biologia no contexto de escola basica.
As aulas foram video-gravadas e, aqui, foram transcritos os trechos da docéncia e a fim de
atender aos limites do texto, proposto pelo evento, utilizaremos apenas o material produzido
por um estagiario que trabalhou com as aulas de biologia, para o segundo ano, do ensino
médio, de uma escola publica e, aqui, serd chamado hipoteticamente de Willian, a fim de
preservar o anonimato.

Willian optou por trabalhar com historias em quadrinhos para o ensino de biologia e,
para isso, realizou um planejamento da docéncia considerando uma fundamentacdo teorica
dos quadrinhos para a mediacdo dos conteudos bioldgicos que ja haviam sido trabalhados
pelo professor da escola. Uma semana antes da docéncia, ele entregou aos alunos quadrinhos
produzidos por ele para uma atividade de leitura e interpretacdo e, na aula a ser analisada,
houve, com a ajuda de um projetor, a leitura dos quadrinhos com a turma, das transcricdes das
interpretacdes dos alunos e das imagens do livro didatico utilizado pelos alunos.

A escolha desta docéncia justifica-se pela articulacdo de diferentes contetidos de
zoologia, assim como de diferentes conhecimentos cientificos, didaticos e linguisticos
necessarios a mediacdo. A aula teve a duracdo de 60 minutos, sendo que selecionamos alguns
trechos em que se manifestam mais claramente os efeitos metaféricos (polissemias) nas aulas.
Os quadrinhos foram adaptados e organizados pela nogdo discursiva de recorte, a fim de
expor e discutir a pesquisa.

Por fim, o dispositivo metodoldgico-analitico encontra-se epistemologicamente
fundamentado pelas nogdes tedricas da analise de discurso, tais como: metéfora, polissemia,
parafrase, discurso, linguagem entre outras que passamos a anunciar nas discussdes dessa

pesquisa.



O efeito metafdrico em aulas de biologia

Recorte — 1: Levando um choque

Na apresentacdo da docéncia, Willian indica aos alunos que suas aulas seriam
diferentes do que eles vinham acompanhando na escola. Diz ele que a proposta era trabalhar
0s contetidos “de um jeito um pouco mais prazeroso, mais interessante (né!), do que so ficar
naquele conteudo. Assim, naquela aula mais ‘batida’, aquela aula so de decorar conceitos,
termos”’.

Por meio do deslizamento de “aula mais batida”, recupera-se o sentido de uma “aula
tradicional” que possivelmente havia sendo trabalhada e que os préoprios alunos reclamam por
mais atividades deste tipo, quando dizem que: “deviam ter mais atividades antes, ndo sé no
final do ano”. Em outras palavras, a proposta desta pesquisa (repercutida pelas aulas do
estagiario) encontra ressonancias com os ensejos, discutidos por Alarcdo (2011) e Guimaraes
(2006), de trabalhar a formacdo do professor considerando outras possibilidades ao ensinar.

No inicio da aula, o estagiario discute as relacdes ecoldgicas de comensalismo entre a
anémona-do-mar e o peixe-palhaco, por um quadrinho intitulado “o choque da Patricinha”
(FIGURA 1). Além do humor, a linguagem do quadrinho revela varios efeitos metaféricos
envolvendo “a comunicagdo entre os animais” e “os juizos de valor sociais entre os animais”,
de certa forma isso traz alguns sentidos para mediagdo produzidos pelo futuro professor e ndo
apenas inscrito no livro didatico ou académico, ou seja, “o processo de producdo de sentidos
estd necessariamente sujeito ao deslize, havendo sempre um ‘outro’ possivel que o constitui”
(ORLANDI, 2013, p. 79).



“O CHOQUE DA PATRICINHA”

O QUER.DINHA, Ve m AQui

et R MEUS cABélos
'
FASSEL UM cRepme moOVO-

-~

-\ O CHoque da
FATR\CiNWA 2

1. Que estrutura a anémona escondia em seus tentaculos que foi utilizada para atordoar o peixe?
Que compostos essa estrutura possui que causam o atordoamento?

2. No quadrinho 2, o efeito dos tentaculos em contato com o peixe é fiel ao que acontece na natureza
ou ha um exagero? Explique.

FIGURA 1 - O CHOQUE DA PATRICINHA
FONTE: Willian

Willian, entdo, discute as respostas atribuidas pelos alunos, dizendo: “0 primeiro
qguadrinho que vocés receberam é da anémona que engana o peixe para se alimentar, que da
o choque no peixe”, e interrogando qual estrutura a anémona utilizava para atordoar o peixe.
Apo6s algumas perguntas, nenhum aluno se manifestou, o estagiario passou a ler algumas
interpretacdes dos alunos.

Neste momento, observa-se uma série de metaforas utilizadas pela resposta do aluno
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(como “vesicula cheia de toxina chicote”, “veneno”), as quais sdo esclarecidas,

sendo que o proprio estagiario diz “eu adorei essas analogias que ele falou”, demonstrando

que, de certa forma, havia coeréncia entre o que havia sido ensinado e o aprendido.

— Entao, eu vou ler algumas respostas de alguns de vocés: “E uma pequena vesicula...”, esta
vesicula seria aquele nematocisto ali dentro - que é uma célula que tem uma vesicula dentro
dela - como o aluno me explicou “..cheia de toxina, como se fosse um sensor”. O sensor, que
ele diz, seria aquele cnidocilio, isso mesmo aquele cnidocilio, que dai quando a presa ou o
predador encosta ali, ele j& desencadeia o sensor “.. que quanto tocado ativa um tipo de um
chicote...”, eu adorei essas analogias que ele falou, “.. que crava um veneno na presa.”.
Entdo essa estrutura seria 0 nematocisto, que tem a funcao relacionada com a alimentacéo da
anémona... E que composto essa estrutura possui que causa o atordoamento? Vocés lembram
que composto que ela possui?

[Estagiario]:

[Aluno - 1]:
[Aluno - 2]:
[Estagiério]:

— N&o me lembro.
— A gente ndo sabe, porque somos de escola publica.
— Pula essa parte!



[Aluno - 3]:  —Veneno?

[Estagiario]: — E! E um veneno! E um veneno ja que atordoa é um veneno cheio de compostos neurotoxicos
que vao paralisar ou, é, até atordoar a presa. Entdo t&4! Entdo, a segunda pergunta no
quadrinho: “Em contato com o peixe, é fiel ao que acontece na natureza ou hda um exagero,
explique?”’ E ai, 0 que vocés acham? E o que acontece na natureza?

[Turma]: - Siléncio.
[Estagiario]: — N&ao? Nao é fiel?
[Aluno2]: — Mais ou menos.

[Estagiario]: — Mais ou menos? E verdade! E mais ou menos!... Mas mais para ndo que nem as respostas
aqui, que eu separei duas para a gente discutir: “E exagero, pois a mistura da toxina serve
para paralisar a presa e ndo para causar um choque nela”. Que nem a outra pessoa
escreveu ali “E um exagero, pois s6 da um exemplo de atordoamento”...

— E, entfio, depois disso, para aqueles que ndo se lembram do que é uma anémona, né, é a
“casa” do Nemo, do “Procurando Nemo”, né... A anémona vive uma relacédo de mutualismo
com o peixe-palhago, né, que é o Nemo, enquanto que o Nemo, ou melhor, o peixe-palhaco
come varios parasitas, que ela tem, e a usa como casa, para se proteger, colocar 0s ovos
dentro dela... a anémona... ela se alimenta dos restos da comida do peixe é isso uma relacéo
de cooperacao, um ajuda na sobrevivéncia do outro...

[Alunad]: Nossa, é verdade!

Nota-se que quando o estagiario questiona sobre os compostos que levariam ao
atordoamento da presa e tem uma devolutiva dos alunos de que ndo se lembravam,
destacando-se a fala do aluno 2, que disse: “A gente ndo sabe, porque somos de escola
publica”. Ou seja, algo que pode ser deslizado pelo sentido do que significa “ser da escola
publica”, seria “ndo ser da escola particular?”’; “nao ter conhecimento?”’; “que a escola publica
n&do ensina”; ou “nao sabem interpretar?”.

Apenas por esta fala do aluno/ resposta do estagiario produziriamos indmeras
interpretacdes que ndo caberiam a este artigo, mas que, desde ja, relevam alguns siléncios nas
falas dos estudantes e, com isso, ¢ que defendo que “o efeito metafdrico, o deslize — proprio
da ordem do simbolico — € lugar da interpretagdo, da ideologia, da historicidade.”
(ORLANDI, 2013, p.80). De mesmo modo, em nivel de formacéo reflexiva é importante
considerar estas sinaliza¢fes a fim de contextualizar as aulas a realidade dos alunos, conforme
Zeichner (2011) e Diniz-Pereira (2011).

Por conseguinte, Willian aproveita a resposta de um aluno para explicar (algo previsto
a aula) que o veneno seriam 0s compostos neurotdxicos gerados pelas células da anémona e,
também, questiona se a anémona proporciona um “choque”, de fato, ao peixe-palhaco o que
poderia apontar se os quadrinhos ndo induziriam a um erro. Contudo, por meio da resposta de
uma aluna, ele indica que isto seria um “...exagero, pois a mistura da toxina serve para
paralisar a presa e ndo para causar um choque nela...”, e que serve de subsidio para ele
desencadear por paréafrases a relacdo de cooperagé@o entre anémona-peixe. Isto demonstra que

o trabalho com metaforas/linguagem dos quadrinhos proporciona um ensino eficiente



amparado pela formacdo cientifica necessaria aos estudantes, além de propor respostas mais

sinceras e estimular ao aprendizado dos estudantes.

Recorte 2 — As relacGes de forca

Em outro recorte, o estagidrio trabalha com fisiologia comparada do grupo de
invertebrados conhecido como equinodermos, por meio de um quadrinho intitulado “Quebra-
de-braco” (FIGURA 2). Como no anterior, 0 texto da linguagem em quadrinhos ndo traz
conceitos bioldgicos explicitos, mas sugerem um trabalho intelectual dos estudantes em
mobilizar a relacdo para com o saber. Dessa forma, a partir do quadrinho, o estagiario
questiona sobre a leitura dos estudantes e 0 que eles sabiam sobre os equinodermos.

“QUEBRA-DE-BRALO”
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1. Que fendmeno permite a estrela-do-mar disputar uma nova partida de queda-de-brago?
2. Qual a caracteristica mais marcante dos equinodermos

FIGURA 2 — A QUEBRA-DE-BRAGO
FONTE: Willian

De imediato, tem-se um efeito metaférico na introducdo deste contetdo, quando ele
pergunta aos alunos sobre quem s&o os equinodermos e houve uma resposta inesperada de um
aluno, indicando assim que é pelo movimento do discurso que “lingua e historia se ligam pelo
equivoco, lugar dos deslizes de sentidos como efeito metaforico, que se define o trabalho
1deoldgico, o trabalho da interpretacao”. (ORLANDI, 2013, p.81).

[Estagiario]: - Entdo, ta. O segundo quadrinho era sobre os equinodermos, né. Vocés lembram quem séo os



equinodermos?
[Aluno3]: - Séo as ovelhas!
[Estagiario]: — S&o quem? Ovelhas?
[Aluno3]: - Sim? N&o?(espera uma confirmacao).
[Estagiario]: — Hum?! (expressa um gesto no sentido que o aluno se confundiu).
[Aluno3]: — Nao, nada. (aceita que as ovelhas ndo séo equinodermos).

Para o aluno 3, as ovelhas seriam equinodermos, mas por gestos o estagiério
convence-lhe de estar errado, sem levar em consideragdo como o aluno teria chegado a esta
conclusdo. Possivelmente, o aluno considerou apenas a palavra grega “echinos” que significa
espinho (RIBEIRO-COSTA; ROCHA, 2006), levando-o a interpretacdo de um téxon
pertencente ao grupo dos mamiferos. Isso mostra que de palavra por palavra o aluno deslocou
o sentido para algo diferente do esperado pelo estagiario.

Com isso, 0 estagiario centraliza suas interpretacdes sobre o assunto, indicando que
uma resposta esperada seria dizer “estrela-do-mar”. Além disso, questiona aos alunos que
fendmeno era ilustrado pelo quadrinho, recebendo respostas bastante variadas, como
“endoderme”, “regenerag¢@o”, mesmo assim procura trabalhar com as interpretacdes previstas

por ele.

[Estagiario]: — Entdo, um exemplo de equinodermos é a estrela-do-mar, ela que quebra os bragos - que
rege... - que ndo perde a quebra de braco tao facil. E que fendmeno permite a estrela-do-mar
disputar uma nova partida de quebra de brago de novo?

[Alunol]: - Porque cresce o “bracinho” de novo.
[Estagiario]: — Sim, mas qual é o nome desse fenémeno?
[Aluno3]: - Endoderme?
[Aluno2]: —Regeneracéo?
[Estagiario]: — Sim, sim! Regeneracdo... Entdo, a regeneracdo que é a capacidade que ela pode gerar
novos membros e até pode gerar novos individuos - se ela contiver - se no membro que ela

perdeu contiver aquele disco central que é aquela estrutura ali no meio que permite ela gerar
novos individuos.

[Alunad]: — Mas assim, tipo, se o brago dela cair com um “pedacinho” da parte central ela pode se
“distinguir”, se regenerar?

[Estagiario]: — Sim, pode fazer um individuo novo.
[Aluna5]: — “Pera” ai, ela se clona dai?

[Estagiario]: — E exatamente isso! Uma reproduc&o assexuada. Um clone.
[Aluno6]: — E como que ela morre?
[Aluno7]: — Nossa! Boa pergunta cara.

[Estagiario]: — Se vocé queimar ela, ela vai morrer, ta “ligado”. Se vocé queimar ela morre! Ou se, por
exemplo, vocé cortar todos os bracos ndo, cortar todas as partes, por ai...
[Alunad]: — Tem que acabar com o “negocinho central”, entdo.
[Estagiario]: - Isso exatamente.
[Orientador do  — Ndo basta tirar ela d’dgua?
estagio]:
[Estagiario]: — E... basta tirar ela d’dgua também, ela nio respira fora d’agua. 1sso! Isso! Tirar ela da

agua essa € uma das caracteristicas que eles sdo exclusivamente marinhos... E que outros
animais vocés conhecem que fazem regeneracdo? Que regeneram?



[Aluno3]: - A lagartixa?
[Alunad4]: - Aplanaria?
Os alunos também revelam o sentido de que a “regenerar” seria 0 mesmo que “clonar”
um individuo, o que desencadeia outra interpretacdo ao sentido da aula. Além disso, é
interessante observar que o estagiario sente determinada dificuldade em explicar como a
estrela-do-mar poderia interromper seu ciclo de reproducdo, vislumbrando que o aluno
deveria “atear fogo nela” e, ademais, precisando de uma orientacdo do professor da
universidade que seria mais fécil retira-la da 4gua, ou seja, 0 esquecimento do estagiario para
uma questdo simples o fez sugerir diferentes hipoteses e “isto nos leva a pensar que o real do
sentido é a possibilidade do jogo, da falha, do deslizamento, que podemos observar na
materialidade discursiva que conjuga ideologia e inconsciente”. (ORLANDI, 2012, p.81).
Para encerrar esta etapa, o0 estagiario traz exemplos trabalhados em aulas anteriores e

ilustra uma sequéncia de informacdes sobre o grupo de invertebrados em discussao.

[Estagiario]: — Tem a planaria que a gente falou em outra aula. E mais nenhum? N&o conhecem mais
nenhum? Olhem ali, eu coloquei o “Wolverine”, para “descontrair”, ele também regenera...

— Entao, a outra pergunta era sobre quais sdo as caracteristicas mais marcantes desse filo,
né, os equinodermos. Alguns alunos responderam que eles sdo exclusivamente marinhos,
que é uma caracteristica importante porque € o Unico filo que tem animais exclusivamente
marinhos e o sistema ambulacrario ou sistema aquifero, né, que é uma caracteristica muito
importante também que é uma caracteristica Unica em todo reino animal, que é esse sistema
de canais que permitem a passagem d’agua e vai servir para varias, varias, fung¢ées do
animal. Que vai servir para ele se locomover através daqueles pés ambulacrais, ali, aqueles
apéndices transparentes vai se encher de 4gua e permite se locomover no chdo do mar. E
também vai servir para circulagdo, para difundir os nutrientes, e para a respiracéo... Entao,
outros exemplos de equinodermos. Vocés conhecem algum bicho? Vocés conhecem aquele
dali? Aquele é bem dificil? E a serpente-do-mar. Aquele 14 em cima, é o lirio-do-mar. Aquele
€ o ourigo-do-mar. E esta ali é o pepino-do-mar. E qual mais dos equinodermos que esta
faltando e a gente estava falando agora pouco?.
[Alunol]: — Aestrela?
[Estagiario]: — Lembram-se desse cara aqui? O Patrick do desenho do “bob esponja”.

[Aluno4]: —E o Patrick é uma estrela.

Por estes e outros recortes da aula, nota-se também que estagiario traz exemplos de
personagens de desenhos animados, como também dos super-herdis dos quadrinhos, o que
pode denotar que ele procurou deslizar sentidos para estabelecer uma proximidade com o
cotidiano dos estudantes que em, muitas vezes, apesar de conhecerem 0s personagens trazidos
para as aulas ndo conseguem estabelecer uma contextualizagdo dos conhecimentos bioldgicos
na vida diaria. Com isso, “reafirmando o fato de que os sentidos sdo relagdes: falamos com as
palavras, umas se reportam a outras. Palavras falam com palavras” (ORLANDI, 2012, p.134).

De certa forma, a anélise desenvolvida reflete apenas alguns olhares frente a muitos

outros que poderiam ser desencadeados pela pesquisa, mas acredito ser importante que o



leitor construa suas interpretacdes do que ficou em siléncio pelos dizeres apontados e que
poderiam desencadear outra compreensédo do trabalho produzido. Sendo assim passo algumas
considerac@es sobre 0 que pude compreender desse processo de pesquisa que desvelou alguns

sentidos de recortes das aulas do estagiéario.

Metaforizando a conclusao

Esta pesquisa aponta que nem sempre “fato ¢ fato”, nem sempre a linguagem ¢
transparente, nem sempre uma palavra designara exatamente o esperado pelo interlocutor,
pois pode haver transferéncias de sentidos quando levamos em conta as condicdes de
funcionamento do discurso e, portanto, as interpretacbes podem ser multiplas, se
desenvolvidas historicamente, descortinando o discurso da ciéncia e trazendo a luz a formacao
do professor e alunos.

Como se sabe, as aulas de ciéncias e biologia normalmente recorrem ao uso de
metaforas para trabalhar as explicacdes cientificas, por meio de comparagdes. Todavia, 0
préprio sentido da metafora pode ser outro, dependendo da filiagdo tedrica que se assume e,
aqui, adotamos o sentido apropriado pela analise de discurso — uma palavra por outra — e,
assim, ndo faltam espacos para deslizar sentidos pelas palavras dos alunos e do estagiario,
acerca de questdes envolvendo o contexto, a mediacdo e a producgéo do sentido durante a aula.

A partir da proposta desenvolvida no estagio supervisionado, notamos que a maioria
dos alunos se apropriou de forma cientifica dos conteudos mediados nas aulas, muitos
expressaram uma versdo diferente daquela que vinha sendo manifestada anteriormente,
estabelecendo relacdes de sentidos e tendo gosto de aprender nas aulas de biologia, de uma
maneira menos hermética e mais préxima do cotidiano em que estdo inseridos. Julgo que os
diferentes géneros textuais permitem expressar o que se consolida e transformar sentidos no
contexto de nossas escolas, com uma linguagem mais sincera e que viabiliza um trabalho
intelectual tanto do professor quando dos alunos para produzir a leitura da ciéncia.

Por outras palavras, precisamos de novos modelos ao ensino, tanto quanto novas
formas articular o discurso da ciéncia a uma formacdo reflexiva dos professores e alunos. O
trabalho desenvolvido, provavelmente, ndo da conta de muitas varidveis suscitadas pela area
de ensino de biologia, mas, ao menos, contribui com reflexdes para 0 que se espera da
formacdo de professores mais reflexivos com as praticas escolares. Para finalizar, diria que

ndo ha uma, mas varias conclusdes a serem produzidas por diferentes pesquisadores sobre o



que seria desejavel as aulas de biologia ou formacgéo do professor e € isto que deve ser levado
em conta quando “tanto o diferente como o mesmo sdo producdo da historia, sdo afetados
pelo efeito metaforico” (ORLANDI, 2013, p.79).
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