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Resumo: Sintetizamos as ideias desenvolvidas em um estudo mais amplo, que 
visava à elaboração e análise de estratégias de ensino da leitura de discursos 
televisivos sobre mudanças climáticas em aulas de ciências, ou seja, a proposição 
de um trabalho pedagógico de leitura das ciências da/na TV. Destacamos as bases 
teóricas que nos ajudaram a compor uma visão sobre linguagem e ciências (partindo 
da circulação midiática do tema mudanças climáticas), que influencia nossa defesa 
da formação de leitores de ciências nos espaços formais, além de uma formação em 
ciências: no campo da Linguagem, a Análise de Discurso de linha francesa, os 
Estudos Sociológicos e Epistemológicos das Ciências e a articulação entre 
pesquisas em Educação, Linguagem e Comunicação. Nossos olhares se detiveram 
sobre a linguagem audiovisual, buscando compreender a Televisão em suas 
especificidades discursivas e em seu funcionamento como espaço informal, através 
do qual nossos estudantes também constroem sentidos para as ciências, a partir do 
tema mudanças climáticas. Concluímos enfatizando a importância destes outros 
espaços e linguagens nas histórias de leituras dos estudantes, além da escola, na 
qual se privilegia a escrita e a fala e a necessidade de construirmos estratégias de 
ensino que englobem estas discussões em aulas de ciências. 
Palavras-chave: Televisão e Ensino de Ciências; Mudanças Climáticas e Ensino de 
Ciências; Controvérsias Científicas e Ensino de Ciências; Formação de 
Leitores/Telespectadores de Ciências;  
 
Abstract: We synthesized the ideas developed in a larger study, which aimed at the 
elaboration and analysis of teaching strategies of reading Tv discourses on climate 
change in science classes. In other words, we proposed an educational work on 
reading science on/from TV. We emphasize the theoretical foundations that have 
helped us to compose a vision of language and science (part of the circulation media 
theme of climate change) that influences our advocacy of education of science 
readers, as well as education in science: the field of language, the Discourse 
Analysis of the French line, the sociological and epistemological studies of science 
and the connections between research in Education, Language and Communication. 
Our eyes lingered on the audiovisual language, seeking to understand their specific 
discourse on TV and in its operation as a space through which our students also 
make meaning for the sciences, from climate change issue. We conclude by 
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highlighting the importance of these spaces and other languages in reading stories of 
students beyond the school, which focuses on writing and speaking, and the need to 
build teaching strategies that cover these discussions in science classes. 
Keywords: Television and Science Teaching; Climate Change and Science 
Teaching; Scientific Controversies and Science Teaching; Education of Science 
Readers/Viewers. 
 
 
1 Ciências: na TV e na Escola 

As mudanças climáticas (MC), mais comumente referidas na mídia sob o 
termo aquecimento global (AG), ocuparam nos últimos anos posição de destaque 
em todo um aparato de divulgação, que inclui, além da televisão, o cinema, os 
jornais escritos, a internet, o rádio etc. Esta ampla circulação passa a influenciar 
também a entrada deste referente na educação formal: em 2007, a Secretaria de 
Estado da Educação de São Paulo distribuiu às escolas estaduais materiais 
impressos com uma proposta de ensino sobre MC para utilização nas aulas de 
Apoio à Continuidade de Estudos (espaço que visava ao trabalho de eixos temáticos 
de maneira interdisciplinar no Ensino Médio da Rede Estadual). 

Estes materiais eram apostilas, compostas por textos provenientes do Guia 
do Estudante Abril, exercícios de vestibulares de anos anteriores e, além disso, pelo 
filme Uma Verdade Inconveniente (UMA VERDADE, 2006). Metodologias de 
trabalho com os mesmos também faziam parte das apostilas. A exemplo desta 
proposta, compreendemos que são tênues as linhas que separam a educação 
formal dos espaços informais de educação em ciências, havendo entrecruzamentos 
e influências mútuas, de maneira que estes espaços ditos informais já passam a ser 
incorporados às escolas como parte de seus currículos formais. Interessa-nos, 
portanto, compreender como estes discursos informais, ao adentrarem as escolas 
podem funcionar para compor práticas escolares críticas de leitura das ciências. 

Para iniciarmos estas reflexões sobre como estes discursos circulam na 
escola, destacamos as sugestões da Secretaria para o trabalho do filme nas aulas: 

 
Aulas 01/02: Artigo: Chapa Quente - Páginas 36 a 43. 
Sensibilização: Propomos inicialmente que os professores das 
distintas áreas se organizem para Projetar o documentário – Uma 
verdade inconveniente. Nele, o ambientalista Al Gore, ex-vice-
presidente dos EUA, apresenta uma de suas palestras e faz uma 
advertência sobre o futuro de nosso planeta e da nossa civilização ao 
revelar e apresentar estudos que comprovam que o 
superaquecimento global é um perigo real e imediato. O vídeo dará 
condições de se ampliar o estudo em diferentes perspectivas e será 
objeto de sensibilização importante para desencadear discussões 
futuras em sala de aula. (SÃO PAULO, 2008, p. 03, grifos nossos) 
 

Ao analisarmos este trecho, percebemos regularidades que compõem um 
panorama midiático sobre MC. O próprio material didático legitima os discursos 
audiovisuais construídos pelo ambientalista Al Gore, introduzindo-os a partir dos 
verbos “revelar”, “apresentar” e “comprovar”, remetendo estes discursos a um efeito 
de univocidade sobre o tema, implicitamente científica: é possível ler, sem que este 
esteja lá, uma elipse do adjetivo “científico” ao lado da palavra “estudos”. 
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Enunciados de catástrofe climática associados a uma ideia de legitimidade 
científica são recorrentes em muitos materiais sobre MC, favorecendo uma leitura 
que vai ao encontro de afirmações do tipo “o superaquecimento global é um perigo 
real e imediato” (SÃO PAULO, 2008, p. 3). As relações de intertextualidade (as 
relações de um determinado texto com outros) e interdiscursividade (com uma 
memória dos dizeres sobre determinado referente, mencionada ou implícita neste 
texto) contribuem para reafirmar o direcionamento dos sentidos sobre clima para 
uma ideia de catastrofismo. As imagens fotográficas ou filmadas, por exemplo, 
também constroem estas leituras sobre o tema: o urso polar preso em pequenos 
blocos de gelo devido ao derretimento das calotas do Ártico se transformou em 
emblema ao se dizer algo imageticamente relacionado às MC. As quedas de 
grandes blocos que compõem as geleiras, secas, furacões e, até mesmo, tsunamis 
e terremotos constituem as memórias imagéticas de estudantes de ciências sobre 
AG. Algumas destas imagens são exploradas no filme e nos materiais destinados 
aos estudantes da Rede Estadual de São Paulo, como estas: 

 

 
 
As imagens, fotográficas e audiovisuais sugerem maior credibilidade aos 

fatos, mas, mais do que isso, posicionam o leitor diante destes fatos, ao 
estabelecerem ligação com imagens conhecidas, pela TV, jornais, etc., de dramas 
humanos deste AG. As imagens da TV, dos materiais didáticos, neste sentido, “são 
o aquecimento global” para estes leitores. E essa ideia está relacionada ao próprio 
modo como consideramos as imagens em nossa sociedade, reforçado pela ensino 
escolar de ciências: como se elas recortassem o real de maneira neutra, como se 
não houvesse escolhas neste recorte, como se independessem das histórias de 
leitura dos sujeitos que as constroem e que as leem, construindo, ao mesmo tempo, 
um discurso delas, sobre elas. Neste sentido, compreendemos que 

 
... a leitura (interpretação) de imagens integra-se numa história que é 
maior do que nós, num processo do qual não somos a origem; uma 
imagem, ao ser lida, insere-se numa rede de imagens já vistas, já 
produzidas, que compõem a nossa cotidianidade, a nossa sensação 
de realidade diante do mundo. A leitura (interpretação) de imagens 
não depende apenas do contexto imediato da relação entre leitor e 

Figura 1: imagens fotográficas retiradas dos materiais distribuídos pela Secretaria de 

Educação do Estado de São Paulo. Fonte: São Paulo, 2008. 
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imagem: para lê-la o leitor se envolve num processo de leitura 
(interpretação) que já está iniciado. (SILVA, 2006, p. 77) 
 

Ou seja, quando olhamos uma imagem, há uma diversidade de interpretações 
possíveis. Mas, ao olharmos o urso no bloco de gelo no material escolar, só o 
significamos em relação às MC porque estas leituras já vêm sendo construídas 
anteriormente, na história de nossa sociedade. 

Apesar disso, temos a impressão de que isto não acontece, pois esta relação 
com a imagem nos é apagada, pela forma como aprendemos a ler e considerar as 
imagens em nossa sociedade, inclusive através do ensino formal. Por exemplo, a 
própria construção textual destinada aos professores da Rede de São Paulo dirige a 
leitura sobre o filme, não apenas considerando seus conteúdos, mas também o que 
o filme, enquanto versão da realidade, significa: “Nele, o ambientalista Al Gore, ex-
vice-presidente dos EUA, apresenta uma de suas palestras” (SÃO PAULO, 2008, p. 
3, grifos nossos). É como se o vídeo fosse apenas um suporte, não constituísse um 
discurso e provocasse, na sua relação com os interlocutores, efeitos de leitura, por 
ser exatamente um vídeo e não outro discurso – um paper ou uma história em 
quadrinhos. Ou que não estivessem operando as seleções de cenas, as imagens, os 
ângulos, a escolha das frases: o vídeo é reduzido ao que o protagonista apresenta. 
Desconsidera-se, neste modo de leitura, a materialidade discursiva do audiovisual. 

Esta leitura do vídeo é importante quando situada dentro de nossa sociedade, 
que o interpreta como “prova concreta” da realidade (quando pensamos em 
documentários ou telejornais, por exemplo, ou em sua utilização para incriminar ou 
absolver alguém que foi filmado durante um assalto). Este modo de ler vídeo, o que 
ele significa, sua legitimidade enquanto dizer, influencia o modo como lemos o 
referente do discurso (aquilo de que se fala). Cristina Bruzzo discute a leitura de 
documentários e um efeito decorrente de nossa relação histórica com este gênero: 

 
Quando se anuncia um filme documentário o público se prepara para 
ver “a vida como ela é”. A tradicional divisão dos filmes em ficção e 
documentário consolidou esta expectativa, assim, o primeiro conta 
uma história e o segundo mostra a realidade. A decorrência desta 
simplificação é que o filme de ficção serve ao entretenimento, 
enquanto atribui-se ao documentário a enunciação da verdade, 
portanto, a possibilidade de se aprender alguma coisa. (BRUZZO, 
1998, p. 23) 
 

O filme recomendado pela Secretaria (UMA VERDADE, 2006) reforça o 
caráter de verdade do referente, pois é constituído de elementos audiovisuais que 
nos remetem ao “documentário típico”. Não foi escolhido um filme de ficção para 
compor o material, apesar de haver vários que tem como referente as MC. 

É possível identificar, na diversidade de discursos sobre MC, um 
direcionamento da leitura de modelos, tanto climáticos, quanto econômicos e 
sociais: simplificações de processos (que podem ser vistos de maneira complexa 
sob outras abordagens) funcionam no sentido de fortalecer algumas representações 
sobre o AG, em detrimento de outras possíveis, como esta sequência causal e 
linear: o AG é um fato, causado pelo aumento de gás carbônico na atmosfera, 
causado pela poluição humana, causada pelos nossos modos de vida. Uma visão 
que, ao culpar “cada um”, impossibilita que culpemos, por exemplo, uma nação...  
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A construção destas memórias sobre o tema não são questionadas como 
leituras possíveis, como versões. É como se simplesmente fosse assim. Porque... 
assim disseram. Mas, quem disse? Os cientistas disseram? Na televisão? A TV 
disse? A Ciência disse? O professor disse? Na escola? O silenciamento destas 
questões, no que diz respeito à formação escolar de estudantes de ciências, está 
atrelado ao modo como usualmente concebemos os discursos da TV, da Escola e 
das Ciências: quando pensamos as relações entre estes três espaços, muitas vezes 
desconsideramos as condições de produção de leitura dos mesmos... 

 
 
2 Escola, Ciências e TV: as leituras que temos, as leituras que queremos 

Em geral atribui-se à palavra leitura uma relação intrínseca com o texto verbal 
escrito. Porém, no sentido em que a usamos, a leitura aplica-se tanto às letras que, 
intercalando-se, constituem as palavras da poesia, quanto às imagens justapostas 
em movimento numa animação. Leitura tomada como as diferentes miradas do olhar 
de sujeitos que no mundo se situam e que pelo mundo são situados em constante 
tensão de poderes, dentro de relações sociais que são discursivamente, 
ideologicamente, regidas (PECHÊUX, 1990). Ou seja: a leitura é ato no domínio do 
simbólico (ALMEIDA, 2004), e, portanto, cabe dizer de leitura da televisão, do 
cinema, da fotografia, da música – discursos constituídos de objetos simbólicos. 

Neste sentido, chamamos atenção para os modelos privilegiados na maioria 
dos espaços escolares e dos discursos pedagógicos sobre leitura: trata-se de uma 
leitura voltada para a linguagem verbal escrita e que visa à produção de alguns 
sentidos. Considera-se satisfatório o processo de leitura de um estudante de 
ciências que tenha como resultado um produto (provavelmente também escrito) que 
corresponde ao que o professor deseja (ou que pensa que corresponde). Ou ao que 
deseja a instituição. Ou como deseja toda uma sociedade que tem como valores, 
como produções legítimas, apenas determinadas leituras: “ou seja, a escola, tal 
como existe, em referência à leitura, propõe de forma homogênea que todo mundo 
leia como a classe média lê” (ORLANDI, 1993, p. 37). 

No sentido de especificar estas “leituras determinadas” para o ensino de 
ciências, lembramos da herança moderna que compõe o que é leitura legítima e o 
que não é: vivemos hoje um momento em que as formações discursivas científicas, 
mais especificamente as vinculadas às ciências experimentais, adquiriram certo grau 
de legitimidade, que as autoriza a regrar grande parte das relações sociais em que 
estamos imersos. Desta credibilidade hoje atribuída ao que chamamos de Ciência e 
da consequente falta de acesso a este espaço, que se manifesta também 
discursivamente, derivam-se representações de ciências que, ao apagarem a 
historicidade das práticas e teorias científicas, como marca Kuhn (1979), corroboram 
a formação de imaginários que compreendem sentidos de neutralidade, 
universalidade, e imparcialidade (CASSIANI, LINSINGEN & GIRALDI, 2008). Estes 
sentidos, construídos também pelas práticas de ensino de ciências ditas tradicionais  
(BRASIL, 1999) auxiliam algumas formações científicas, dentro de relações de força 
com outras formações discursivas (como formações religiosas, políticas, familiares, 
etc), a instituir uma “palavra final” no que diz respeito às decisões sobre os modos 
de vida atuais. Ou seja, os leitores de ciências, ao filiarem-se a estes sentidos, 
desenvolvem leituras que consideramos pouco críticas em relação aos discursos 
científicos, aceitando-os e reproduzindo-os indefinidamente. Estas práticas 
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discursivas também se materializam no uso da linguagem pelas ciências, no modo 
como se significa a leitura através desses discursos das ciências em seu ensino: 

 
Já na ciência, a busca é por uma interpretação única. Ou seja, os 
cientistas esperam que suas teorias forneçam a interpretação de 
determinados fenômenos e, para tal, procuram formulá-las na 
linguagem que melhor se coadune a esse intento. (...) É de se 
esperar que o posicionamento da ciência como instituição, tenha 
consequências sobre o seu ensino. (ALMEIDA, SOUZA & SILVA, 
2006, p. 62-63) 
 

Parte destas consequências tem lugar em nossas instâncias formais e não 
formais de “pedagogização” das ciências: sejam estas as escolas, os livros 
didáticos, as revistas de divulgação, etc. A ampla difusão e aceitação destes 
discursos científicos depende de mecanismos de apagamento, antecipação e 
repetição, que constroem discursos dominantes sobre as ciências e, a partir deles, 
modos dominantes de leitura das mesmas. Podemos assim dizer que os atuais 
discursos científicos visam à leitura parafrástica, “que se caracteriza pelo 
reconhecimento (reprodução de um sentido que se supõe ser do texto, dado pelo 
autor)” (ORLANDI, 1993, p. 12). Supõe-se que estando este sentido ligado ao texto, 
basta-se ler para interpretar neste sentido e não em outro. Assim, o leitor que 
desloca-se dessa produção de sentidos “não saberia ler ou interpretar textos”. 

Ainda retomando as consequências da instauração das ciências enquanto 
discursos mais válidos em nossa sociedade, Santos pontua, sobre sua circulação no 
ensino formal que, 

 

Como meio indiscutível de “desvelamento” do mundo não é de se 
estranhar que a escola tenha adotado de forma irrestrita e acrítica as 
especificidades ditadas por aqueles que estavam (e estão) fazendo 
ciência. Nesse sentido, se investem de maior poder explicativo, para 
dizer como deve ser o ensino de ciências, precisamente, aquelas 
propostas que se fundamentam nas ciências de origem (química, 
física, biologia – as ditas hard sciences/ciências duras). Tais 
propostas ganham legitimidade no campo do ensino em ciências, 
justamente, por se constituírem em traduções/imitações das ciências 
de origem. Elas não só “transferem” os conhecimentos “mais 
corretos”, dando portanto, de forma acabada, os conceitos, como, 
junto com isso, estabelecem o que é verdadeiro e o que é falso no 
mundo e na ordem social, o que é fato e o que é ficção, o que é 
ciência e o que não é, quais conhecimentos são válidos e quais não 
são etc. (SANTOS, 2000, p. 231, grifos do autor) 
 

E, mais que isso, estabelecem também o que é leitura válida das ciências. 
Assim, quando pensamos nos espaços de ensino das ciências, percebemos o 
quanto é privilegiada a leitura parafrástica dos discursos orais e escritos, em 
detrimento aos audiovisuais e à multiplicidade de interpretações. Seja no Ensino 
Básico, ou nas Universidades, os discursos escritos são sempre mais enfatizados e 
mais bem estabelecidos em relação às outras linguagens. Mais especificamente no 
ensino das ciências há certa ênfase nas linguagens imagéticas (fotografia e 
desenho), relacionadas à ilustração (ALMEIDA, 1994) e representação dos 
conceitos científicos. Ainda assim, a leitura de imagens tende à paráfrase e os 
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deslocamentos de sentidos são premiados com a ideia de que os estudantes não 
sabem interpretá-las da “forma correta”... isso constitui uma leitura crítica? 
 
3 Articulações Possíveis 

Nas últimas décadas, são mais frequentes pesquisas que, ao invés de se ater 
aos conteúdos científicos, de como melhorar os processos de leitura que façam a 
interpretação dos estudantes convergir para uma “leitura científica”, buscam resgatar 
a polissemia constitutiva dos processos de leitura de estudantes de ciências (RICON 
e ALMEIDA, 1991; SILVA, 2004; SOUZA & ALMEIDA, 2005; MICHINEL & 
BURNHAM, 2007), buscando modificar as relações dos estudantes com os textos e, 
portanto, com a leitura das ciências. Esta proposta, portanto de deslocar/ampliar 
sentidos sobre/dos discursos científicos nas escolas, nas aulas de ciências não é 
nova, mas foi fundamental para um outro passo, que diz respeito à questão da 
textualização: estes trabalhos estão mais voltados para textos escritos ou falados, 
para as práticas mais comuns em salas de aula de ciências, como os laboratórios, 
as explicações, o uso de analogias, etc. 

Quando dizemos da formação de um leitor de ciências, incluímos aí a leitura 
da diversidade de textos nos quais circulam referentes e/ou formações discursivas 
científicas. E aqui entram também os informais audiovisuais. A maioria das 
pesquisas na área de ensino de ciências posiciona os textos audiovisuais como 
recurso didático, ou estratégia de motivação, estratégia de sensibilização, ou 
problematização inicial (assim como no material anteriormente mencionado da 
Secretaria de Estado da Educação!). O vídeo, a textualização audiovisual raramente 
é objeto de estudo. O objeto é “a Ciência”, a leitura e escrita desta, que já estão 
pressupostas, se o estudante é “alfabetizado”. É claro que há sim, pesquisadores 
que se voltam para a leitura audiovisual, como Oliveira Jr. (2004), Bruzzo (1998), 
Amorim (2006) e Guimarães & Silva (2009). Porém, o que enfatizamos neste 
trabalho é que há uma posicionamento forte entre os pesquisadores em ensino de 
ciências de que a escola (e, por consequência, seus modos de leitura) é privilegiada 
numa “transposição” dos discursos científicos que seriam verdadeiros e a TV, entre 
outros espaços ditos informais, não. Como se não fossem todos, versões, leituras da 
nossa sociedade. E mais: esta suposição também ignora as diferentes linguagens 
em que se inscrevem os dizeres, e enfatiza a necessidade de aprendermos a lê-las 
para dizermos de maneira mais próxima da “Ciência”. É como se um autor de um 
texto escolhesse conscientemente todos os efeitos que movimenta ao enunciar algo, 
independentemente das condições de produção deste texto e de suas diversas 
possibilidades de leitura. É o que podemos chamar de uma relação ingênua com a 
linguagem. Relação esta que nos produz enquanto leitores, nas aulas de ciências, 
como coloca Orlandi: 

 
A relação do aluno com o universo simbólico não se dá apenas por 
uma via – a verbal -, ele opera com todas as formas de linguagem na 
sua relação com o mundo. Se considerarmos a linguagem não 
apenas como transmissão de informação mas como mediadora 
(transformadora) entre o homem e sua realidade natural e social, a 
leitura deve ser considerada no seu aspecto mais consequente, que 
não é de mera decodificação, mas da compreensão. (...) 
A escola, no entanto, evita, escrupulosamente, incluir em sua 
reflexão metodológica e em sua prática pedagógica a consideração 
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de outras formas de linguagem que não a verbal e, no âmbito dessa, 
dá mais valor à escrita que à oralidade. Isso representa a expressão 
do maniqueísmo escolar, que vê em outras formas de linguagem sua 
manifestação rebaixada. (...) 
Portanto, na definição desse aluno-leitor, já temos duas 
determinações negativas: exclui-se a sua relação com outras 
linguagens e exclui-se a sua prática de leitura não-escolar. 
(ORLANDI, 1998, p. 38-39) 
 

Alguns trabalhos (AUTHIER-REVUZ, 1998; SILVA, 2010) buscam evidenciar 
como, através dos discursos intitulados de divulgação científica, existe uma busca 
por algo que possa ser chamado de “conhecimento científico puro”, ou “a ciência”, 
de onde, teoricamente, derivariam os outros textos “não científicos”, com maiores ou 
menores aproximações. Neste sentido, os da escola, teriam maior proximidade do 
que os da TV, por exemplo. Como compreendemos que não há este discurso puro 
das ciências, mas uma diversidade de versões construídas em nossa sociedade que 
instituem discursivamente maior ou menor poder, não nos interessa buscar a 
“origem” dos discursos, para “apresentá-los” aos estudantes para que eles saibam 
dizer desta “maneira mais correta”. O que propomos para o ensino de ciências é que 
os estudantes se apropriem das diversas formações discursivas científicas, não 
importando sua materialidade. Isto pressupõe o ensino da leitura do referente no 
texto. É a ideia da formação de um sujeito-leitor, tanto de ciências, quanto de 
televisão, quanto de paper, quanto de conto de ficção. Porque não há como separar, 
dentro dos processos de significação, o “conteúdo” da “forma”, ou a simultaneidade 
do referente no texto. Há sim, uma ilusão desta separação: um esquecimento... 

 

4 Concluindo 
Pensando que todos os discursos podem ser tomados como possíveis formas 

de construção e filiação de sentidos por parte de quem os lê (PÊCHEUX, 1990), 
defendemos a mudança de um modelo de ensino de ciências que enfatiza a 
construção de um sentido único na leitura textual, privilegiando-se o texto escrito, 
para outro que vislumbre a polissemia característica da leitura e a pluralidade de 
formas textuais que permeiam nossa cultura contemporânea, na qual os discursos 
científicos têm grande circulação. E a televisão é uma das diferentes formas textuais 
(assim como o rádio, a internet, os jornais impressos, as falas de um professor, as 
revistas de divulgação, os livros, didáticos ou não, o cinema, entre outras) através 
das quais entramos em contato com discursos sobre/das ciências naturais. E é, 
dentre os diversos textos, o mais presente na vida dos brasileiros.  

Não supomos que, por esta grande penetração, a TV esteja sozinha nos 
processos de leitura das ciências. Mas que, exatamente por fazer parte destes 
processos, deva ser considerada de maneira mais séria e profunda no ensino 
formal, pois, a TV, assim como a escola, intervém constitutivamente nesse 
imaginário que situa um sujeito do discurso em relação às ciências. 

Dizer das ciências na TV, mostrar um cientista na TV, falar em nome “da 
Ciência”, também pode funcionar num processo de significação da própria televisão: 
ao mesmo tempo em que a TV legitima as ciências, pois dá voz, representa, constrói 
as ciências para os telespectadores, esta passa a ser considerada mais crível, pois 
“mostra” um cientista, recorre a uma “fonte segura”, que ela mesma transformou em 
segura, transformou em passível de ser considerada como importante. 
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A partir da televisão, as ciências vem sendo (re)significadas, num movimento 
que, entre outras coisas, “apaga” determinadas condições de produção destes 
discursos e constrói alguns referentes, enquanto outros são silenciados. Assim, a 
cada nova interpretação, apresentam-se versões de práticas científicas. Na mesma 
medida, os discursos científicos constroem a televisão, dentro e fora dela: fora, por 
exemplo, na escola, quando um professor de ciências (tomado como inscrito nas 
formações discursivas científicas) utiliza um texto audiovisual como “ilustração” da 
sua aula, aí são movimentados sentidos de credibilidade (por exemplo, sobre um 
documentário em detrimento de um vídeo de ficção); quando um professor pergunta 
“o que o vídeo quis dizer?”, são movimentados sentidos sobre a leitura dos textos 
audiovisuais; quando um professor “mostra” um processo celular em um vídeo, 
movimenta sentidos sobre a “realidade” do texto audiovisual; quando um cientista diz 
que sua entrevista foi distorcida para ir ao ar na TV, também imprime aí, uma 
relação com este espaço. Dentro, ao trazer um espetáculo de imagens e chamá-las 
de científicas, convidando o leitor a se interessar por seu discurso; ao exibir as 
“últimas novidades da Ciência”, movimentando sentidos de pertencimento do leitor 
(pela TV!) a este mundo de novidades. 

É lugar comum atualmente dizer de se contribuir para uma leitura crítica por 
parte dos estudantes de ciências. Mas o que significa ser crítico? Ler criticamente? 
Se, ao final da aula de ciências, quando avaliado, o estudante deve reproduzir 
aqueles sentidos desejados pelo professor? Se esta avaliação situa-se apenas no 
domínio da escrita? Se a pluralidade de sentidos, a polissemia não é valorizada? Se 
a diversidade de linguagens é pouco considerada? Se, ao final de uma sequência de 
aulas sobre MC, se sai bem o estudante que escreve “o aquecimento global é um 
fato, causado pelo aumento de gás carbônico na atmosfera, causado pela poluição 
humana, causada pelos nossos modos de vida”, desconsiderando uma porção de 
vídeos assistidos por ele no youtube ou na televisão? Não, isso não é criticidade: é 
sim, docilidade e reprodução. E a questão que iniciou esta pesquisa é exatamente 
essa: como desenvolver estratégias de ensino que busquem, ao contrário, formar 
um leitor de ciências, que supere inteligibilidade e interpretação, um leitor que 
compreenda os discursos científicos, no sentido colocado por Orlandi: “o 
compreensível: é a atribuição de sentidos considerando o processo de significação 
no contexto de situação, colocando-se em relação enunciado/enunciação” 
(ORLANDI, 1998, p. 115). Ou... numa leitura pensada dentro do contexto do ensino 
de ciências: 

 
O inteligível diz respeito apenas à decodificação, ao reconhecimento 
do signo. O interpretável diz respeito à atribuição de sentidos, o que 
se produz na ilusão da aderência entre texto e sentido, como se o 
sentido estivesse lá. Já o compreensível implica em saber que o 
sentido pode ser outro, em restituir o caráter de versão do  texto em 
relação ao discurso, ou seja, considerar suas condições de 
produção. A compreensão, portanto, de textos que remetem às 
ciências, diferentemente da sua simples interpretação, diz respeito à 
compreensão da produção das ciências em seu contexto social. 
(SILVA, 2010, p. 39) 
 

Sendo a escola um lugar privilegiado do ponto de vista do contato com os 
estudantes, como lidar com as posições ocupadas pelas ciências dentro dos 
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diversos textos que nos bombardeiam diariamente? Como trabalhar, por exemplo, 
estas leituras das MC da televisão, tendo em vista os efeitos-leitores anteriormente 
mencionados? Como fazer emergir e problematizar outros discursos marginais, 
aqueles não privilegiados pela mídia, ou pela escola? Como discutir a própria TV 
enquanto textualização legítima na construção dos discursos científicos? 

Uma possibilidade é a de pensar num trabalho de desnaturalização da leitura  
do audiovisual enquanto processo de interpretação única. Ou seja, um trabalho que 
busque evidenciar a opacidade característica dos discursos, o caráter de versão 
textual, as condições de produção destes textos, seus efeitos-leitores. 

Neste sentido, perseguimos que sentidos sobre/das ciências naturais e suas 
relações com a sociedade e, que sentidos sobre/da própria televisão, são 
produzidos pelos estudantes em situações de ensino de ciências, quando são 
utilizadas estratégias em que a TV, entre outros textos, é trabalhada enquanto 
discurso, opaco na produção de sentidos. Para isso, desenvolvemos estratégias de 
ensino que evidenciem, numa diversidade de textualizações trabalhadas em sala de 
aula, situações de controvérsias científicas. Presença constante na programação 
televisiva, as controvérsias são construídas pelas novelas (como O Clone, da Rede 
Globo, que explorava a questão da clonagem humana), pelos telejornais 
(recentemente, debatendo a questão da liberação de organismos geneticamente 
modificados, questões ambientais, MC, entre outras), pelos desenhos animados 
(que levantam, também, questões envolvendo genética e meio ambiente, 
principalmente), pelos documentários (que abordam temas de saúde humana, 
paleontologia, evolução, etc), entre outros gêneros televisivos. 

Em estudos acadêmicos que visam a uma análise das práticas científicas e 
tecnológicas, o enfoque em controvérsias é bastante utilizado por tornar mais 
evidentes os valores e práticas relacionados a estas produções (VELHO & VELHO, 
2002). E estas controvérsias, ao ocuparem espaço importante na mídia televisiva, 
podem contribuir para a formação de um sujeito-leitor de ciências que compreenda 
sua circulação em nossa sociedade. 

O enfoque de uma situação de controvérsia científica em sala de aula foi 
utilizado como ponto de partida para o processo de construção de uma proposta de 
ensino coletiva (RAMOS & SILVA, 2008), pensada dentro de um grupo de pesquisa 
formado para estudar e debater a circulação e as formulações discursivas do tema 
MC. Esta proposta visou a desconstruir a ideia de que uma Ciência, enquanto 
referente televisivo ou pedagógico, possa fornecer respostas e soluções que supram 
todas as necessidades da humanidade e retomar a possibilidade de emergência dos 
diversos discursos, científicos ou não, escolares ou não, formulados na linguagem 
escrita, oral ou audiovisual. Diversas versões, modos de construção de 
conhecimentos diferentes que possam, quiçá, nos auxiliar no sentido de refletir 
sobre o mundo de maneira menos autoritária, reconstruindo, cada um, seu caminho 
de acesso a este mundo, de interpretação dele.  
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