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1. INTRODUÇÃO 

O reconhecimento do caráter multicultural da sociedade conduz ao entendimento da 

educação como espaço de encontros/desencontros culturais (CANEN, 1997). Se os sistemas 

educacionais fazem parte dessa realidade multicultural, é preciso afirmar práticas pedagógicas 

que façam esse movimento de reconhecimento dos diversos sujeitos que não compartilham do 

padrão dominante de cultura ocidental, branca, masculina, etc. 

Desse modo, este artigo tem duplo objetivo. A primeira contribuição é de ordem 

teórica. Partimos de referenciais teóricos que problematizam e que se definem no marco da 

educação intercultural (SILVA, 2003; SOUZA & FLEURI, 2003), multiculturalismo 

progressista (SANTOS, 2003), multiculturalismo crítico (MCLAREN, 1997) ou do 

multi/interculturalismo crítico (CANEN, 2000) para justificarmos a ampliação da abrangência 

do referencial multi/intercultural para educação em ciências, identificando em alguns autores 

uma proximidade com essa perspectiva. O entendimento da ciência escolar como uma cultura 

estrangeira para a grande maioria dos estudantes e a educação científica nas aulas de ciências 

como cruzamento de fronteiras rumo à subcultura da ciência (escolar) conduz nosso olhar no 

que chamamos de educação intercultural em ciências. 

Do ponto de vista empírico, este artigo pretende examinar os sentidos produzidos ao 

conceito de energia, por estudantes de curso de licenciatura do campo, em narrativas por eles 

produzidas na atividade de encerramento de uma sequência didática forjada em uma 

perspectiva de educação intercultural. 

Dada a centralidade do conceito energia em um contexto de aprendizagem em ciências 

com fortes vínculos com os contextos de vida e trabalho dos educandos, privilegiamos as 

relações do conceito em seu domínio cotidiano e científico como meio de desenvolvimento do 

conceito para nossos sujeitos e convite ao diálogo, ao reconhecimento de suas vozes e da 

própria ciência, isto é, procurando a partir de um diálogo intercultural com as ciências a 

produção de novas sínteses. 
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2. EDUCAÇÃO INTERCULTURAL EM CIÊNCIAS 

 
A intensificação dos cruzamentos entre culturas induz a ampliar o campo 

destas contribuições. Não se trata de “aplicar” os conhecimentos gerados por 

essas investigações, na sua maioria restritas à dinâmica interpessoal ou 

condicionadas pelos objetivos pragmáticos e pedagógicos da integração de 

minorias, a processos de mediação tecnológica e de escala transnacional. O 

crescimento de tensões em todas as áreas da vida social, em interações 

massivas entre sociedades, nas expansões do mercado e nos fracassos da 

política, está incorporando as perguntas sobre a interculturalidade a 

disciplinas que não usavam a expressão e reclamam novos horizontes 

teóricos. (CANCLINI, 2009, p. 24). 
 

Pretendemos construir um fio condutor estendendo e realizando um movimento de 

apropriação da abordagem multi/intercultural no campo da educação em ciências. Para tal 

empreitada recorreremos, sobretudo, a um autor, o canadense Glen Aikenhead, que têm 

reflexões e trabalhos sobre interculturalidade no campo da educação em ciências. Longe de 

esgotar o tema, também realizamos algumas aproximações com outros autores desse campo 

cujas abordagens são mais ou menos explícitas quanto à multi/interculturalidade nas aulas de 

ciências. 

 

2.1 Perspectiva intercultural e letramento científico 

No prefácio de “Educação Científica para todos”, obra que adota uma perspectiva 

intercultural dirigida à educação científica para estudantes ocidentais em países 

industrializados, Aikenhead (2009) afirma que quanto mais desenvolvia sua sensibilidade 

cultural no ensino das ideias científicas em aulas com estudantes aborígenes, e quanto mais 

utilizava essas ideias para suas aulas não aborígenes, mais êxito obteve como professor de 

estudantes não aborígenes. 

[...] o cruzamento cultural na educação científica está implícito no ensino de 

quase todos os estudantes (cerca de 90% deles) [...] a maioria dos estudantes 

não partilha, nem quer ser esclarecida em relação à cultura da ciência 

Ocidental. A educação científica baseada no cruzamento cultural não deve 

ser limitada aos estudantes Aborígenes colonizados. (AIKENHEAD, 2009, 

p. 13). 

 

Uma proposta de educação intercultural em ciências parte do reconhecimento da 

coexistência em um mesmo espaço de diversas culturas ou subculturas. Um indivíduo pode 

fazer parte de vários grupos ou subgrupos que transitam cotidianamente por várias subculturas 

(AIKENHEAD, 2009). Diferenças sociais, étnicas, de gênero, de gerações, religião, de 
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pertencimento regional, entre outras, dão identidades a grupos, compartilhando múltiplos 

olhares e vozes sobre o mundo, que interagem dentro do espaço escolar. 

A literacia científica
1
, letramento científico ou alfabetização científica (CACHAPUZ 

et al., 2005) tornou-se um slogan que orienta o desenvolvimento do currículo e a prática na 

sala de aula em todo mundo (AIKENHEAD, 2009). Nesse cenário, podemos entender o apelo 

de abordagens CTS (ciência, tecnologia, sociedade) como movimentos que pretendem 

contextualizar o ensino de ciências, ampliando suas propostas curriculares no sentido de 

reconhecer as necessidades sociais, políticas e econômicas de cada país.  

O futuro da educação em ciência residiria no desenvolvimento de um letramento 

científico para a obtenção de um público bem informado (AIKENHEAD, 2009). Seria, por 

exemplo, capacitar os cidadãos a enxergar as motivações políticas que estão por detrás do 

jargão científico, cálculos e previsões. Em decorrência, o letramento científico de cidadãos 

proporcionaria a capacidade de influenciar o conteúdo e as condições de participação nas 

tomadas de decisão sobre questões relacionadas com a ciência e tecnologia. “A ignorância ou 

medo da ciência e da tecnologia (isto é, a iliteracia científica) pode escravizar um cidadão 

numa servidão do século XXI”. (AIKENHEAD, 2009, p. 20). 

 

2.2. O cruzamento de fronteiras rumo à subcultura da ciência 

A educação científica nas aulas de ciências pode ser compreendida em termos do 

cruzamento de fronteiras culturais, a partir das experiências vividas pelos estudantes dentro e 

fora de sala de aula, desde a subcultura dos seus colegas e das suas famílias até as subculturas 

da ciência e da ciência escolar (AIKENHEAD, 2009). Aikenhead como outros autores no 

campo da educação em ciências trabalha com uma perspectiva mais ampla que compreende o 

aprender ciência como aquisição de cultura. 

Uma forma de ajudar os estudantes a movimentarem-se entre seu mundo 

cotidiano do senso comum e o mundo abstrato da ciência é tratar a ciência 

do ponto de vista que a maioria dos estudantes a concebe: a ciência como 

uma cultura estrangeira. (AIKENHEAD, 2009, p. 40, grifo nosso). 

 

A ciência, dentro do marco da interculturalidade, é uma subcultura da cultura 

Ocidental ou Euro Americana. Os cientistas partilham um sistema de significados e de 

símbolos bem definido, com o qual interagem socialmente. “Este sistema foi 

institucionalizado na Europa Ocidental no século XVII e tornou-se, predominantemente, um 

                                                 
1
 Aikenhead utiliza originalmente o termo “literacy” que foi traduzido por Maria Teresa Oliveira por 

“literacia”, da edição portuguesa Educação Científica para todos, Lisboa: Edições Pedago, 2009. 
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sistema de significados e de símbolos ocidental, dominado pelo homem branco de classe 

média”. (AIKENHEAD, 2009, p. 95). 

Por sua vez, poderíamos afirmar a existência de uma proximidade das subculturas da 

ciência e da ciência escolar num sentido de que a expectativa principal dos educadores em 

ciência é que os estudantes tomem para sua vida os “ensinamentos da ciência”. Ao mesmo 

tempo, não podemos perder de vista que a subcultura da ciência escolar como campo 

complexo revela graus variáveis de autonomia de outras subculturas: relaciona-se com a 

subcultura da ciência, do país, da comunidade, da escola, da profissão docente, dentre outras. 

“A ciência escolar é uma força cultural poderosa em qualquer sociedade, diariamente incutida 

à força à maioria dos estudantes”. (AIKENHEAD, 2009, p. 100). 

Para além das subculturas da ciência e da ciência escolar, os estudantes também 

participam numa série de outras importantes subculturas associadas à própria escola, aos seus 

grupos de pares, à família, aos meios de comunicação, entre outros. Essa participação em 

diferentes subculturas cria a necessidade do cruzamento entre suas fronteiras (AIKENHEAD, 

2009). Por isso, o acesso ao conhecimento da ciência escolar
2
 é também visto como parte 

desses cruzamentos de fronteiras culturais, nos quais os educadores em ciência têm o papel de 

guias (facilitadores) desse cruzamento. 

Nas nossas vidas diárias, de forma mais ou menos consciente, produzimos constantes 

mudanças de comportamentos à medida que nos deslocamos de um grupo de pessoas para 

outro, por isso, o cruzamento de fronteiras não necessita ser sempre tão problemático. A 

preocupação aqui reside em tornar visíveis esses cruzamentos não somente para os estudantes, 

mas para os próprios educadores. 

Para alguns estudantes, os cruzamentos de fronteiras irão assemelhar-se a viagens 

guiadas fortemente estruturadas tendo o professor como “guia”, outros estudantes seriam 

como viajantes tendo a intervenção de seus professores como um “agente de viagens”, 

auxiliando na construção de pontes acadêmicas entre o conhecimento cotidiano e o científico. 

Para outros estudantes, ainda, seria necessária uma verdadeira reconceitualização do território 

de ambos os lados das fronteiras (AIKENHEAD, 2009). 

                                                 
2
 Nosso entendimento do acesso ao conhecimento da ciência escolar se aproxima das reflexões de 

Arnay (1998) sobre a construção do conhecimento na escola: “A cultura científica escolar de que falo 

é necessária como conhecimento específico diferenciado, tanto do conhecimento cotidiano como do 

propriamente científico. Trata-se de estabelecer um espaço intermediário no qual os processos de 

ensino traduzam e tornem compatíveis as concepções cotidianas implícitas com aspectos conceituais 

tácitos de maior complexidade, parte dos quais poderiam ser adaptações ajustadas e simplificadas da 

estrutura histórica e conceitual da ciência, porém sem oferecer o conhecimento científico como único 

modelo e meta do conhecimento escolar.” (ARNAY, 1998, p. 48, grifo do autor). 



36ª Reunião Nacional da ANPEd – 29 de setembro a 02 de outubro de 2013, Goiânia-GO 

O professor como mediador cultural não forçaria a assimilação (etnocêntrica) da 

subcultura da ciência. Em lugar disso, baseado no cruzamento cultural, seu objetivo seria o de 

promover, nas aulas de ciências, o reconhecimento das características da subcultura da ciência 

e efetuar cruzamentos culturais para o interior e para o exterior dessa mesma subcultura 

tornando essas transições “movimentos bem suaves” (AIKENHEAD, 2009). 

Os cruzamentos de fronteiras poderão ser mais acessíveis nas aulas 

estudando-se as subculturas das vidas cotidianas dos estudantes e 

contrastando-as com uma análise crítica da subcultura da ciência (as suas 

normas, valores, crenças, expectativas e ações convencionais), permitindo 

aos estudantes moverem-se conscientemente entre o mundo da vida 

cotidiana e o da ciência, alternando entre convenções linguísticas, 

conceitualizações, valores, epistemologias explícitas, mas sem que seja 

necessária a adoção de uma forma de conhecer científica por parte dos 

estudantes. Esta regra da “não assimilação” não impede que os professores 

cativem o interesse e a curiosidade dos estudantes pela ciência, fazendo um 

bom trabalho no ritual de passagem até a subcultura da ciência. 

(AIKENHEAD, 2009, p. 135). 

 

2.3 Domínios do conhecimento cotidiano e científico: entre a chama e o cristal 

Solomon (1983, 1992) discute a existência de dois domínios do conhecimento: o 

cotidiano e o científico. Estes domínios podem existir paralelamente e não é objetivo do 

ensino de ciências mover os estudantes permanentemente de um domínio a outro, mas 

habilitá-los a reconhecer o significado cotidiano e científico como duas formas de olhar sobre 

o mundo. Segundo a autora, eliminar o significado cotidiano impossibilitaria o diálogo do 

estudante com o mundo, conclusão em consonância com a perspectiva intercultural adotada 

nessa pesquisa. 

É importante destacar, que ao afirmarmos junto com outros autores, os domínios do 

conhecimento cotidiano e científico não queremos com isso reduzir a produção de 

conhecimento da vida social a duas formas estaticamente opostas. Pelo contrário, nossa 

intenção é: 1) reconhecer dois campos distintos de significação ou da linguagem humana (o 

cotidiano e o científico, ou mais precisamente nesse último caso, o científico escolar); 2) 

destacar essas formas “radicalmente diferentes de construir a realidade discursivamente”, isto 

é, o cotidiano marcado por narrativas (sequência linear de eventos, presença de narradores), 

mais próximo da fala, que não precisa de uma reflexão permanente, mundo vivo preenchido 

de acontecimentos, como em uma “chama”. E o científico, próximo da linguagem escrita, de 

indispensável reflexão do seu uso, em que o sujeito está oculto (por isso, sua aparente 

neutralidade) e que os acontecimentos e processos são congelados (sua nominalização, 

substituição de verbos que expressam ações por grupos nominais, aumento da densidade 
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léxica de seus termos), pois é preciso inseri-los em estruturas para sua inteligibilidade, como 

num “cristal” (MORTIMER, 1998); E por fim, 3) afirmar a necessidade de seu encontro-

confronto dialógico, pois, “Através do diálogo, a chama poderá dissolver a rigidez do cristal 

sem destruí-lo. Infiltrando-se em seus interstícios como luz e movimento, projetará as 

imagens de uma nova sociedade, mais justa e mais próxima da natureza.” (MORTIMER, 

1998, p. 104; p. 117). 

 

2.4 Interrogar a invisibilidade do saber científico e a tomada de decisão do “público” 

Buscamos, então, uma orientação para educação intercultural em ciências que, de um 

lado, relativize a ciência sem dissolvê-la em um relativismo estéril, e de outro lado, reconheça 

e dê “potência” ao conhecimento cotidiano sem engessá-lo. Tratar a ciência como subcultura 

é reconhecer sua potência e, ao mesmo tempo, sua debilidade em nossa sociedade 

contemporânea. Explicitar seu contexto de aplicação discursiva faz parte desse movimento de 

relativização. De uma forma isolada a ciência ocidental pode ser entendida apenas como uma 

forma de saber dentre várias outras. Mas, ao perder de vista as condições e as relações de 

poder dessa produção, ou em outras palavras, o seu caráter ideológico em nossa sociedade 

contemporânea, estaríamos contribuindo (mesmo que a intenção seja o oposto) para reforçar 

sua pretensa objetividade e neutralidade, marcas do poder e autoridade daqueles que dominam 

seus códigos. 

Nesse sentido, o conceito de ciência, da ciência ocidental, precisa ser reconhecido 

como uma das formas de saber, uma das formas de abordar a realidade. Além disso, não como 

qualquer forma de conhecimento, mas como forma hegemônica da civilização ocidental que 

impõe, com seu discurso de poder, sua racionalidade. Sua invisibilidade precisa ser combatida 

e sempre interrogada criticamente como experiência de descentramento. 

Paula & Lima (2007) discutem a (im)pertinência do letramento científico a luz da 

crítica de que as metas da educação em ciências estão para além desse letramento, ou seja, é 

necessário aprender ciências e sobre as ciências (sua natureza como uma das formas de saber, 

seus contextos de aplicação e validade); e em termos da noção esvaziada de cidadania que 

reduz o social ao individual (por exemplo, quando a responsabilidade de escolha dos 

governantes e parlamentares é tratada como uma mera questão do voto individual) e de 

liberdade reificada pela ideia de possibilidade de consumo (a cidadania é reduzida a “direitos 

do consumidor”). 

[...] o ensino focado apenas nos produtos das Ciências inibe diversas 

contribuições potenciais da educação escolar para a formação de sujeitos 
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críticos e capazes de exercer alguma autonomia intelectual para superar a 

tendência da cultura contemporânea de pasteurizar identidades e privatizar 

os problemas humanos, retirando sua dimensão social e econômica. 

(PAULA & LIMA, 2007, p.7). 
 

A visão de sociedade “centrada na ciência” ou de “esclarecimento”
3
, isto é, a 

racionalidade científica, certificadora do progresso, única possibilidade para o 

desenvolvimento social, “positivamente”, postula a ignorância ou irracionalidade dos não 

especialistas na tomada de decisões, desautorizando suas vozes em assuntos sociocientíficos, 

bem como impedindo sua participação democrática (IRWIN, 1995; LIMA, 2011). 

Se, por um lado, compreendemos a ciência como uma prática social condicionada pelo 

contexto que se desenvolve, rompendo com uma visão de que o conhecimento científico é 

universal e livre de valores, de outro também, devemos realizar esse mesmo movimento em 

relação ao “público” (IRWIN, 1995; GARCIA, 2010). A pretensa homogeneidade atribuída à 

ciência também etnocentricamente estende-se a considerações sobre o “público”, isto é, 

aqueles “não cientistas” que estão afastados do campo científico mais amplo. 

 

A este conjunto impreciso de "não científicos" ou "leigos", foi considerado 

como mero consumidor de conhecimento com um relativo interesse em 

melhorar a sua "alfabetização científica". Desta forma, a condição de "não-

científico" se associava, desde a perspectiva clássica, com a condição de 

receptores passivos. Por um lado, a ciência como um emblema de autocrítica 

e reflexão permanentes, pelo outro, o público desprovido de ferramentas 

para apreendê-la. (GARCIA, 2010, p. 163, tradução nossa). 

 

Essa concepção trata o “público” como pessoas que não têm capacidade crítica em 

relação ao conhecimento científico, negando, assim, qualquer possibilidade de que elas 

tenham alguma contribuição não só sobre a ciência, mas nas aulas de ciências, na escola, na 

comunidade, na sociedade. A distinção entre “sábios” 
4
 e “leigos” não permite concluir que 

                                                 
3
 Adorno e Horkheimer em “Dialética do Esclarecimento”, ao referir-se a mistificação do 

esclarecimento sob a forma da ciência positiva, afirmam em seu prefácio: “Não alimentamos dúvida 

nenhuma – e nisso reside nossa petitio principii – de que a liberdade na sociedade é inseparável do 

pensamento esclarecedor. Contudo, acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza que o próprio 

conceito desse pensamento, tanto quanto as formas históricas concretas, as instituições da sociedade 

com as quais está entrelaçado, contêm o germe para a regressão que hoje tem lugar por toda a parte. Se 

o esclarecimento não acolhe dentro de si a reflexão sobre esse elemento regressivo, ele está selando 

seu próprio destino. Abandonando a seus inimigos a reflexão sobre esse elemento destrutivo do 

progresso, o pensamento cegamente pragmatizado perde seu caráter superador e, por isso, também sua 

relação com a verdade.” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 13). 

 
4
 Tradução para “científicos” no texto de GARCIA (2010). 
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um grupo é mais capaz para definir as necessidades vinculadas com a ciência nas sociedades 

modernas. 

Aqueles que proclamam um período de incubação ética para preparar 

homens e mulheres para a cidadania política são também aqueles que negam 

aos povos colonizados o direito de autogovernar-se até que sejam 

“civilizados” o suficiente para exercê-lo responsavelmente. Eles desprezam 

o fato de que, de longe, a melhor preparação para a independência política é 

a independência política. (EAGLETON, 2011, p. 17). 

 

Parafraseando Eagleton, a melhor preparação para tomada de decisões científicas é a tomada 

de decisões científicas. 

 

3. CARTA À LILIANE: OS ENUNCIADOS DOS SUJEITOS DA LICENCIATURA 

EM EDUCAÇÃO DO CAMPO 

O curso de Licenciatura em Educação do Campo (Lecampo)
5
 oferecido pela 

Faculdade de Educação da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) tem duração de 08 

semestres e conta com módulos presenciais semestralmente realizados nos meses de fevereiro 

e julho. Os módulos presenciais são conhecidos como períodos de Tempo Escola (TE). Entre 

dois módulos presenciais ocorre um período denominado Tempo Comunidade (TC), no qual 

os alunos permanecem em suas comunidades de origem enquanto realizam algumas tarefas 

escolares orientadas.  O curso oferece quatro habilitações: Matemática (MAT), Ciências 

Sociais e Humanidades (CSH), Línguas, Artes e Literatura (LAL) e Ciência da Vida e da 

Natureza (CVN), para atuação nas séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio. 

Como primeira oferta na modalidade de curso regular de Licenciatura em Educação do 

Campo, habilitação ciências da vida e da natureza, acompanhado do processo seletivo via 

vestibular como os demais cursos da universidade, a intencionalidade dos seus candidatos ao 

procurar o curso foi demarcado por um olhar mais ou menos orgânico com o campo, seja por 

uma origem a ser retomada mais adiante como forma de retorno pelo esforço de escolarização 

alcançado ou pelos laços concretos da vida no campo e/ou sua participação em movimentos 

sociais. De todo modo, os estudantes ligados diretamente ou não ao campo, compartilham 

uma diversidade de trajetórias, perspectivas e objetivos. 

                                                 
5
 “O curso de Licenciatura em Educação do Campo habilita professores para atuar nos últimos quatro 

anos do Ensino Fundamental e Médio, [...] [nas habilitações específicas], em escolas que atendem as 

populações do campo. São consideradas como escolas do campo aquelas que têm sua sede no espaço 

geográfico classificado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística como rural, e, mais 

amplamente, aquelas escolas que, mesmo tendo sua sede em áreas consideradas urbanas, atendem a 

populações cuja dinâmica social e cultural está majoritariamente vinculada ao trabalho no campo.” 

(UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2011, p. 1). 
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A coleta de dados ocorreu em 02 (dois) períodos, em Julho de 2010 e Fevereiro 2011. 

Acompanhamos 03 (três) módulos relacionados ao conceito energia que foram desenvolvidos 

em uma turma de CVN. Em cada módulo, participamos do planejamento, organização e 

desenvolvimento das atividades. As aulas foram filmadas em vídeo e os materiais produzidos 

pelos estudantes reproduzidos para análise posterior. 

Em julho de 2010, acompanhamos o módulo “Energia e ambiente”, conduzido por um 

professor da universidade ligado a Faculdade de Educação, que tinha como objetivos a 

apresentação e discussão das diversas fontes, formas, manifestações e usos de energia; a 

compreensão dos processos de transformação, conservação e degradação de energia; o uso 

racional de energia, problemas sociais e ambientais ligados à produção e ao consumo de 

energia nas sociedades modernas; a descrição e obtenção de novas fontes e alternativas 

energéticas; a discussão das relações entre ciência, tecnologia e sociedade e cidadania. A 

atividade de fechamento deste módulo será apresentada a seguir. 

O objetivo da atividade final deste módulo foi o de obter uma síntese, através do 

recurso da narrativa, da aprendizagem dos aspectos do conceito científico de energia. Nessa 

atividade, os estudantes foram orientados a elaborar uma carta a uma colega (estudante de 

graduação e monitora da turma, com quem os alunos tinham grande afinidade), que por 

problemas pessoais não compareceu às aulas do módulo, expondo a ela o que de mais 

significativo foi desenvolvido no curso. O propósito desta atividade foi o de desencadear, nos 

sujeitos, uma reflexão e síntese sobre o que aprenderam e, assim, dar a ver as relações que os 

estudantes estabeleciam (de reconhecimento, estranhamento, encantamento, incompreensão 

ou recusa) com aspectos do conceito científico de energia. Neste artigo, fizemos a escolha por 

transcrever por completo 3 (três) cartas produzidas pelos estudantes. 

Antes de partimos à análise das narrativas produzidas pelos estudantes é importante 

enfatizar o modo como os sujeitos apropriam-se da “palavra alheia”, no sentido bakhtiniano, 

produzindo novos modos de dizer, isto é, hibridismos entre suas vozes e a da ciência escolar. 

Nessa direção, encontramos no trabalho de Fontana (1996), que procura entender o modo 

como se desenvolve o processo de apropriação do conceito de "cultura” por crianças do 4º 

ano, possíveis caracterizações das novas relações criadas entre as palavras dos sujeitos e a 

“palavra alheia” a partir do ensino de um conceito escolar. 

Essa autora discute três modos da relação entre a palavra alheia e o sujeito falante: o 

assentimento, os entrelaçamentos e o questionamento. Na relação de assentimento o dizer do 

professor (da ciência escolar) é dominante no discurso dos estudantes, pelo menos, nos 

enunciados presentes nas produções escritas solicitadas em um contexto escolar específico. 
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Nos entrelaçamentos torna-se visível a presença de outra voz, a do estudante. Seus dizeres, 

por exemplo, entrelaçam-se com a voz canonizada da ciência escolar, produzindo 

ressignificações no discurso dos sujeitos marcadas pela sua posição ativa e responsiva 

(BAKHTIN, 2011). Por sua vez, na relação de questionamento também emerge a voz do 

professor (da ciência escolar), mas ela é questionada pela voz do sujeito ao ponto de criar 

novas possibilidades ou outras análises (FONTANA, 1996). 

 

Carta I: 

Belo Horizonte, 26.07.10 

 

 Oi Liliane 
6
, tudo bem? 

 

O objetivo desta carta é te falar sobre energia e ambiente, tema das 

aulas de Física do nosso curso. 

Durante as aulas, estudamos vários tipos de energia, dentre eles: 

Energia potencial gravitacional que está relacionada com altura e massa de 

um determinado corpo. Um objeto deixado a determinada altura possui 

energia potencial gravitacional à medida que ele cai dessa altura ela passa a 

se transformar em energia cinética que esta relacionada com o movimento e 

as transformações de energia ocorrem até o objeto chegar ao chão. 

Energia química esta relacionada com aquela que recebemos em nosso corpo 

através da alimentação e também a energia contida em pilhas e baterias. 

 É interessante você saber querida Liliane que a eficiência é um 

modelo que ajuda a explicar o fato de que a energia nunca acaba, ela é 

transferida a outro objeto ou transformada em outro tipo de energia e 

passada para o meio ambiente. 

 Por exemplo: dos 100% de energia para fazer funcionar uma lâmpada 

apenas 3% é transformada em energia luminosa, os outros 97% é passado ao 

meio ambiente na forma de calor. 

 Falamos também sobre energia elástica que é, por exemplo o 

movimento feito pelo garoto ao esticar a borracha de um estilingue ou o 

movimento da mola. 

 Outra coisa que gostaria de te falar é que é muito importante evitar o 

desperdício de energia com o consumo tanto de energia quanto dos produtos 

que demandam uma grande quantidade de energia para serem fabricados. 

Pois cada vez que você joga uma lata de refrigerante no lixo está jogando 

fora, toda energia gasta para produzi-la, portanto, quanto menos consumimos 

mais energia economizamos. 

 Espero que as informações contidas nesta carta te ajude a 

compreender alguns conceitos de energia e a importância de economizá-la. 

 Qualquer dúvida, tenho um ótimo professor [...] que pode te auxiliar 

na compreensão do assunto. 

 

 Um grande abraço 

  

                                                 
6
 Para preservar a identidade dos sujeitos, tanto nas cartas e interações em sala de aula, optamos por 

trabalhar com nomes fictícios. Do mesmo modo, também adotamos o nome de Professor ou 

Pesquisador, inclusive, nas situações que os estudantes utilizavam seus nomes. 



36ª Reunião Nacional da ANPEd – 29 de setembro a 02 de outubro de 2013, Goiânia-GO 

Da sua amiga, Iris. 
 

Destacamos no discurso do sujeito: 

 

i. “O objetivo desta carta é te falar sobre energia e ambiente, tema das aulas de Física do 

nosso curso.” O discurso evolui ancorado nas manifestações de energia, mediado pelo 

conceito de degradação e transformação de energia, e culmina na preocupação com o 

meio ambiente (espécie de síntese das atividades e discussões ocorridas ao longo da 

disciplina “Energia e ambiente”). 

ii. O conceito de eficiência, mais do que um conceito cotidiano, possui uma significação 

própria da ciência, isto é, “[...] é um modelo que ajuda a explicar o fato de que a 

energia nunca acaba, ela é transferida a outro objeto ou transformada em outro tipo de 

energia e passada para o meio ambiente.” 

iii. O “modelo” de eficiência encontra seu lugar para o sujeito e orienta seu discurso 

(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010), isto é, produz entrelaçamentos
7
 entre a fala da 

ciência e a da estudante: “Pois cada vez que você joga uma lata de refrigerante no lixo 

está jogando fora, toda energia gasta para produzi-la, portanto, quanto menos 

consumimos mais energia economizamos.” 

iv. A conclusão, logo após exposição no domínio científico, marca um retorno ao 

cotidiano potencializado pela ideia científica, nesse caso de degradação, ao 

problematizar a relação entre demanda de energia e consumo, ou seja, de discussão do 

uso social de energia. A estudante espera que a leitura de sua carta possibilite a 

compreensão de alguns conceitos e (adição que não se reduz a uma mera 

complementaridade) “[...] a importância de economizá-la”. 

Carta II: 
Carta para Liliane 

 

 Querida Liliane venho através desta carta, contar os conceitos 

essenciais trabalhado nas aulas do professor [...] e seu auxiliar [...], voltado 

pra o ensino de Física. 

 Partimos do princípio do que é energia? As respostas dessa pergunta 

veio ao desenrolar da disciplina. 

 Bom, trabalhamos, várias formas de presença de energia. Como elas 

são geradas, como podem ser transformada. 

 Exemplo dessa energia posso citar a “Química”, ou seja, energia 

potencial química, que é a energia dos minerais e dos alimentos, que parte do 

principio do sol como ponto de partida de transformação energética. 

 Vimos que a energia química pode se transformar em outras diversas, 

como energia elétrica, térmica, luminosa, mecânica dentre outras. 

 Trabalhamos energia elétrica gerada a partir de hidrelétricas. Encima 

de hidrelétricas fizemos debates sobre a prevista usina de Belo Monte. 

 Vimos como é feito cálculos kWh usando diversas formas. 

Trabalhando dentro da temática de como trabalhar esse tipo de disciplina 

com nossos futuros alunos. 

 Importante lembrar que quase todo tipo de energia pode ser 

transformada mas nunca perdida. 

                                                 
7
 Observamos, sobretudo, relações de entrelaçamento na produção dos estudantes. 



36ª Reunião Nacional da ANPEd – 29 de setembro a 02 de outubro de 2013, Goiânia-GO 

 Dentre essas transformações de energia, a que mais gerou debate foi a 

transformação de energia potencial gravitacional em energia cinética. 

 Enfim foram aulas muito diferenciadas, trabalhando dentro de uma 

temática especial, acredito eu que fora um desafio para o professor trabalhar 

dentro de uma temática voltada para o campo. Mas devo leva em 

consideração que para mim também foi um desafio e tanto absorver 

conhecimento com uma visão diferente. 

 Bom foi mais ou menos isso aí. Se você ver aquele doido do Professor 

por aí, por favor dê parabéns a ele por conseguir alcançar uma metodologia 

tão diferenciada de trabalhar e despertar a curiosidade de seus alunos. Para 

ser um bom profissional, é preciso que seja diferente. Creio que ele 

conseguiu passar isso para a turma. 

 Há fala pro Pesquisador que ele é gente boa também. 
 

Gustavo. 

 

Destacamos no discurso do sujeito: 

i. O ponto de partida foi a conceitualização da energia que só veio a concretizar-se no 

“desenrolar” do curso. 

ii. Percebemos um movimento do discurso cotidiano ao científico, a partir de uma 

transição das vozes que o sujeito mobiliza para demonstrar a apropriação do conceito 

(entrelaçamentos). Por exemplo, “formas de presença de energia” ao tratar das 

manifestações de energia é ainda marcado pelo discurso cotidiano que, pouco a pouco, 

dá lugar ao científico. Ao introduzir o exemplo da energia química (“„Química‟, ou 

seja, energia potencial química, que é a energia dos minerais e dos alimentos, que 

parte do principio do sol como ponto de partida de transformação energética.”), o 

processo de transformação tendo o sol como fonte primária, a medida (“Vimos como é 

feito cálculos kWh usando diversas formas cálculos.”) e a conservação de energia. 

iii. Outra marca singular do discurso deste estudante é a preocupação e o significado da 

reflexão pedagógica, particularmente em relação à educação para o campo: “Enfim 

foram aulas muito diferenciadas, trabalhando dentro de uma temática especial, 

acredito eu que fora um desafio para o professor trabalhar dentro de uma temática 

voltada para o campo”. Tal discurso revela que o estudante toma por objeto do curso 

de formação tanto os aspectos de conteúdo científico quanto aqueles relacionados à 

metodologia de ensino. 

iv. “Mas devo leva em consideração que para mim também foi um desafio e tanto 

absorver conhecimento com uma visão diferente.” Nas palavras de Aikenhead (2009), 

o estudante parece se deparar com uma cultura estrangeira, numa relação de diálogo 

produtivo e respeitoso, mas de um conhecimento que ainda não lhe pertence 

inteiramente. Parece indicar o processo de tomada de consciência do cruzamento de 

fronteiras pelo estudante. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Nosso esforço de sistematização, mesmo que a título de um esboço parcial, das 

produções no campo da educação em ciências, mais ou menos declaradas interculturais, e a 
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aproximação desses trabalhos com a área mais ampla da pesquisa intercultural reforçou nossa 

convicção de que a interculturalidade no ensino de ciências é menos uma exigência externa 

imposta por outros campos do conhecimento do que uma necessidade nas aulas de ciências 

em construir um ensino culturalmente sensível que se dispõe ao diálogo entre as ciências e as 

vivências dos estudantes. 

O movimento de reconhecimento do conhecimento referente ao vivido como 

conhecimento legítimo, passo sine qua non para interculturalidade, a partir do diálogo dos 

significados cotidianos e científicos da palavra energia, também contribuiu para o 

desenvolvimento, no sentido de um movimento vivo de generalização que ascende ao 

concreto, do conceito científico de energia. 

O pressuposto intercultural, tanto do curso de Licenciatura do Campo como das nossas 

intenções de pesquisa, favoreceu, sobretudo, a observação e o desenvolvimento de relações de 

“encontro” entre as vivências dos estudantes do campo e a ideia científica de energia. Desse 

modo, a produção escrita das narrativas foi marcada pela atitude ativa e responsiva dos 

estudantes ao demonstrar, especialmente, relações de “entrelaçamentos” entre as palavras 

alheias (da ciência escolar) e as suas próprias. 

Por fim, uma reflexão necessária, entretanto incompleta e parcial, dos caminhos que 

trilhamos dentro da perspectiva intercultural que assumimos desde o início de nosso trabalho. 

Ao pensarmos processos de “enculturação” (progressiva socialização em uma cultura) nas 

aulas de ciências, temos em mente, a acentuação do caráter cultural do aprender ciências, sem 

o desconhecimento de sua natureza ideológica. Assim, nossa expectativa é, progressivamente, 

conduzir (como um “guia”) os estudantes por um mundo preenchido por modelos, estruturas 

conceituais, matematizações e abstrações, afim de que eles extraiam dessa “viagem” 

ensinamentos para sua vida (sem, é claro, terem que abandonar suas crenças, valores, etc.). 

Mas desse modo, corremos o risco de engessar a subcultura da ciência (escolar) e as 

subculturas que todos nós, e não apenas os estudantes, transitamos todos os dias, ao 

substancializá-las, ao tratá-las como “pacotes” de conhecimentos disponíveis em “prateleiras” 

distribuídas em diferentes “alturas e seções”. Ao mesmo tempo, não podemos perder de vista, 

processos de “aculturação” (interação entre culturas), mesmo que indissociáveis e articulados 

a processos de “enculturação”. Na “aculturação”, também se acentua o caráter cultural do 

aprender ciências, mas sua centralidade está nos processos de interação entre as várias 

(sub)culturas que podem, até mesmo, serem transformadas ou revolucionadas. 

Em termos bakhtinianos, a experiência discursiva individual se dá em contínuo contato 

com os enunciados dos outros, assim, nosso discurso é, mais ou menos, carregado de 
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alteridade, de aperceptibilidade e relevância (BAKHTIN, 2011). Se a enculturação nas 

ciências nos introduz um novo gênero discursivo em termos normativos (pois ele não é 

criado, mas dado ao sujeito), ela produz a possibilidade de descobrirmos pelo domínio do 

novo gênero, criativamente, nossa individualidade. Assim, no processo de aculturação, além 

de não transitarmos mais da mesma forma pelas diferentes subculturas, descobrimos, 

rejeitamos, produzimos, reelaboramos e ressignificamos outras tantas subculturas. 
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