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E nao se diga que, se sou professor de biologia, nao posso me alongar em
consideracoes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se o fenémeno vital
pudesse ser compreendido fora da trama histérico-social, cultural e politica. Como
se a vida, a pura vida, pudesse ser vivida de maneira igual em todas as suas
dimensoes na favela, cortico ou numa zona feliz dos "Jardins” de Sao Paulo. Se sou
professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia, mas, ao fazé-lo, ndo posso

seciond-la daquela trama.

(FREIRE, 1997, p. 41)



RESUMO

MELO, Pedro Nascimento. Avaliacao de uma sequéncia didatica com questao
sociocientifica na educacao CTSA, sob a perspectiva da pedagogia
libertadora de Paulo Freire para o ensino de biologia do nivel médio. 2021.
283 p. Tese de doutorado. Programa de P6s-Graduacao em Ensino, Filosofia e Historia
das Ciéncias, UFBA/UEFS, 2021.

No presente estudo assume-se que uma concepcao de educacdo cientifica
fundamentada na proposta problematizadora e libertadora de Paulo Freire e que
dialoga com a perspectiva CTSA e o ensino baseado em QSC tem potencial para a
formacdo de cidadaos/cidadas autonomos/autonomas, capacitados/capacitadas a
tomarem decisOes informadas sobre questoes sociopoliticas e socioambientais e
participarem ativamente de uma sociedade democratica e pluralista. O estudo teve
como objetivo avaliar o potencial de uma sequéncia didatica (SD) para a promocao do
aparecimento de posicionamentos criticos em estudantes do nivel médio, sua
mobilizagao para acoes sociopoliticas e socioambientais e o seu desenvolvimento ético-
moral. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, orientado pela perspectiva
teorico-metodoloégica design research, durante o qual foram utilizados os tipos
bibliografico e empirico de pesquisa. A pesquisa bibliografica foi utilizada na
construcao do quadro teorico de referéncia que deu suporte a todas as fases do estudo,
dando suporte também para analise da natureza e do sentido da educacao em algumas
perspectivas tedricas apresentadas por Freitag (2007) e Savinai (1988), sustentacdo da
analise da trajetoria de Paulo Freire na construcao de sua prdxis politico-pedagobgica,
compreensdao de como esta trajetéria foi sendo construida no contexto de suas
vivéncias e didlogos com as véarias formas de conhecimento e levantamento dos
elementos tedricos que deram suporte ao estudo das aproximacoes entre sua pedagogia
libertadora e problematizadora, a educacao CTSA e a educacao orientada por QSC. A
pesquisa empirica teve como objetivo submeter a SD a andlise e avaliacao de
professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino das
Ciéncias para que estes/estas verificassem o seu potencial para a promocao do
aparecimento de posicionamentos criticos nos/nas estudantes. Aos/As participantes
foram enviados por e-mail um questionario para avaliacio da SD, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Plano da Sequéncia Didatica (PSD).
Concluiu-se que a SD tem potencial para a promocao do aparecimento de
posicionamentos criticos no comportamento dos/das estudantes sobre a relacao entre
o consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das populacoes de
abelhas, uma vez que apresenta as seguintes caracteristicas: permite a mobilizacao de
varias areas do conhecimento humano na abordagem da temaética da QSC utilizada;
descentraliza o processo de ensino-aprendizagem da figura do/da
professor/professora; favorece o dialogo e a socializacao entre os sujeito; promove o
desenvolvimento de competéncias no campo do desenvolvimento individual e no
campo das relacoes interpessoais; promove o engajamento critico dos/das estudantes
na resolucao de problemas relacionados as relacoes entre os dominios CTSA e amplia
o poder de percepcao de um determinado problema.

Palavras-chave: Pedagogia da Libertacao. Questoes sociocientificas. Educacao CTSA.
Tomada de decisao. Acao sociopolitica e socioambiental.



ABSTRACT

In the present study, it is assumed that a conception of science education based on the
problematizing and liberating proposal of Paulo Freire and one that dialogues with the a
STSE perspective and SSI-based teaching has the potential for the formation of
autonomous citizens, trained and empowered to make informed decisions on socio-
political and socio-environmental issues and to actively participate in a democratic and
pluralistic society. The study aimed to evaluate the potential of a didactic sequence (SD) to
promote the emergence of critical positions in high school students, their mobilization for
sociopolitical and socio-environmental actions and their ethical-moral development. This
is a study with a qualitative approach, guided by the theoretical-methodological
perspective of design research, during which the bibliographic and empirical types of
research were used. Bibliographic research was used to build the theoretical framework
that supported all phases of the study, also supporting the analysis of the nature and
meaning of education in the theoretical perspectives presented by Freitag (2007) and
Savinai (1988). It was also supported in Paulo Freire's trajectory in the construction of his
political-pedagogical praxis, understanding of how this trajectory was built in the context
of his experiences and dialogues with the various forms of knowledge and surveys of
theoretical elements that supported the study of approximations between its liberating and
problematizing pedagogy, STSE education and a SSI-oriented education. The empirical
research aimed to submit the SD to the analysis and evaluation of teachers and researchers
in the field of Science education so that they could verify its potential to promote the
emergence of critical positions in students. A questionnaire to assess the SD, the Informed
Consent Form (TCLE) and the Didactic Sequence Plan (PSD) were sent to the participants
by e-mail. It was concluded that SD has the potential to promote the emergence of critical
positions in the behavior of students on the relationship between food consumption by
human beings and the survival of bee populations, since it has the following
characteristics: it allows the mobilization of various areas of human knowledge in the
approach to the theme of the SSI used; it decentralizes the teaching-learning process from
the figure of the teacher; favors dialogue and socialization between subjects; promotes the
development of competences in the field of individual development and in the field of
interpersonal relationships; it promotes the critical engagement of students in solving
problems linked to the relationships between the STSE domains and increases the power
of perception of a given problem.

Keywords: Liberation Pedagogy. Socioscientific Issues. STSE Education. Decision-
making. Sociopolitical and socioenvironmental action.
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APRESENTACAO

Esta tese de doutorado é um dos produtos culturais que resultaram de um
processo de densa pesquisa bibliografica e também de pesquisa empirica, tendo como
objetivo geral avaliar o potencial de uma sequéncia didatica, elaborada sob a
perspectiva da pedagogia libertadora de Paulo Freire em didlogo com o ensino baseado
em QSC e a educacao CTSA, para promover o aparecimento de posicionamentos
criticos em estudantes do nivel médio. A pesquisa bibliografica, realizada através do
levantamento da obra de Paulo Freire e de estudiosos do seu pensamento politico
pedagogico, desempenhou dois importantes papéis no presente estudo. Um deles
refere-se a construcao do quadro tedrico de referéncia que deu suporte a todas as suas
fases. O outro esté relacionado a dois dos seus objetivos especificos: Aprofundar a
compreensao sobre o sentido politico da educacao na praxis politico-pedagogica de
Paulo Freire, contextualizando o processo de construcao dessa praxis, relacionado ao
Capitulo 1; Analisar as aproximacoes entre a educacao CTSA, a educacido orientada por
QSC e o ensino critico das ciéncias inspirado na pedagogia libertadora de Paulo Freire,
relacionado ao Capitulo 2. A pesquisa empirica, orientada pela perspectiva teorico-
metodolodgica design research, incluiu o planejamento e a avaliacao de uma sequéncia
didatica (SD) sobre a relacao entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a
sobrevivéncia das abelhas, utilizando-se para esse fim uma QSC (questao
sociocientifica), sob a perspectiva da educacao CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente)!, a luz da pedagogia libertadora e problematizadora proposta por Paulo

Freire.

Defende-se a ideia de que através dessa articulacao e visando o desenvolvimento
ético-moral, é possivel promover o aparecimento de posicionamentos criticos,

incluindo a mobilizagao para ac¢oes sociopoliticas e socioambientais, em estudantes do

! Optou-se pela utilizacdo da sigla CTSA em lugar de CTS, quando é o autor da presente tese que fala,
por se compreender que todas as questbes que envolvem a Ciéncia e Tecnologia, além de terem sua
origem e desenvolvimento no contexto das relagdes sociais também compdem o sistema complexo de
relacGes que constituem o ambiente ou meio ambiente, conceito assim definido por Reigota (2001, p.
21) como “um lugar determinado e/ou percebido onde estdo em relacées dindmicas e em constante
interacdo os aspectos naturais e sociais. Essas relacGes acarretam processos de criagdo cultural e
tecnologica e processos histdricos e politicos de transformacdo da natureza e da sociedade”. Porém, a
sigla CTS sera mantida em sua forma original nas citacdes diretas e indiretas. Martinez-Pérez e Lozano
(2013) reconhecendo a importancia de se destacar as questfes ambientais nos estudos CTS, optaram por utilizar a
sigla CTSA, utilizando a letra A entre parénteses quando citam um autor que utiliza a sigla CTS.



15

ensino de biologia do ensino médio através da aplicacao da SD. Sob essa perspectiva,
buscou-se, entdo, responder a seguinte questdo de pesquisa: Como
professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino das
Ciéncias da Natureza avaliam o potencial de uma sequéncia didatica (SD) — elaborada
sob a perspectiva tedrica da pedagogia libertadora de Paulo Freire em diadlogo com o
ensino baseado em QSC e a educagao CTSA - para a promocao do aparecimento de

posicionamentos criticos em estudantes do nivel médio?

A proposta inicial da pesquisa empirica incluia a aplicacdo da SD em quatro
encontros presenciais de 100 minutos cada um (APENDICE A), seguindo as etapas do
design research, em turmas do nivel médio de escolas da rede pablica do municipio de
Cruz das Almas, Bahia. Porém, se fez necessaria sua reformulacdo em decorréncia do
fechamento das escolas por conta da pandemia causada pelo novo coronavirus SARS-
CoV-2, o que nos levou a optar pela submissio da SD a avaliacio de
professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino das

Ciéncias da Natureza.

No ambito da motivacao decorrente das experiéncias por mim vivenciadas no
campo da atuagao profissional, a génese do presente estudo esté relacionada a minha
trajetoria académica como docente do nivel superior e a preocupacao com a qualidade
do ensino, especificamente o ensino de biologia do nivel médio, no que diz respeito,
principalmente, a formacao critica dos/das educando/educandas. Atualmente, na
condicdo de docente de disciplinas de formacao pedagogica do curso de Licenciatura
em Biologia da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), tenho refletido
muito sobre a relacao entre a formacao de professores/professoras e a qualidade do
ensino que venham a conduzir em sua atuacao profissional. Esta preocupacao foiuma
das motivacgOes para continuar a busca por minha qualificacao formativa no doutorado
do Programa de Po6s-Graduacido em Ensino, Filosofia e Historia Das Ciéncias
(PPGEFHC), visando o enriquecimento da minha atuacao docente, de pesquisa e de
extensao na UFRB, e, assim, contribuir de alguma forma para o desenvolvimento da
educacao de concepcao critica em nosso pais. Ainda no ambiente académico, anterior
a UFRB, surge o interesse pela pesquisa na area de ecologia e biologia de abelhas, que
me levou ao mestrado em Ecologia e Biomonitoramento da Universidade Federal da
Bahia, onde desenvolvi uma pesquisa sobre o ritmo de atividade diaria de abelhas

Euglossina. Essa experiéncia e, a partir dela, outras com as quais me envolvi no
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ambiente académico no campo dessa tematica, foram fundamentais para o
desenvolvimento da minha consciéncia sobre a importancia das abelhas para o planeta
Terra e sobre o risco que esses insetos correm em decorréncia das atividades humanas,
principalmente aquelas relacionadas a utilizagdo dos produtos da ciéncia-tecnologia
(CT) na agricultura e pecuaria, motivando-me, dessa forma, a incluir na minha atuacao
académica estudos investigativos e agoes educativas sobre essa tematica, que acabaram

repercutindo sobre a definicao do tema da QSC que compoe a SD objeto desta tese.

A medida que o projeto de pesquisa foi ganhando forma, tornou-se
imprescindivel a eleicio de uma concepcao de educacao que desse sustentacdo a
proposta de educacdo cientifica que embasaria a elaboracdo da SD utilizada na
pesquisa, ao proprio planejamento da pesquisa e ao seu desenvolvimento até a sua
finalizacao. A escolha da pedagogia problematizadora e libertadora de Paulo Freire esta
relacionada a sua compatibilidade te6rica e metodolégica com a proposta de educacao
cientifica defendida nesta tese, caracterizada pelo seu compromisso com a tomada
informada de decisdo, com a acdo sociopolitica fundamentada na justica
socioambiental e com o desenvolvimento ético-moral dos/das educandos/educandas.
Embora Paulo Freire nao tenha proposto uma linha especificamente voltada para a
educacao cientifica, sua preocupacao com a superacao das relacoes de dominacao e
coisificacdo do ser humano e com o desenvolvimento da autonomia de homens e
mulheres para se tornarem sujeitos ativos nas tomadas de decisdo vem ao encontro dos
objetivos da educacdo cientifica orientada pelas linhas de abordagem critica da

educacao CTSA e educacao orientada por QSC, defendidas neste trabalho.

O processo de planejamento e desenvolvimento da pesquisa (bibliografica e
empirica) da qual resultou a presente tese foi a experiéncia que me proporcionou o
aprofundamento dos conhecimentos sobre o pensamento politico-pedagogico de Paulo
Freire e sua proposta de educacao problematizadora e libertadora, sobre a educacao
CTSA critica e a Metodologia da Problematizacao, pondo-me também em contato com
a literatura sobre QSC, por mim desconhecida até entdao. Através de contatos
presenciais com o Professor Charbel Nifio El-Hani e, logo depois com o professor Nei
de Freitas Nunes-Neto e a professora Dalia Melissa Conrado do LEFHBIO-UFBA-
Salvador, antes mesmo de ingressar no PPGEFHC, tive a oportunidade de conhecer as

linhas de pesquisa desse Programa e iniciar a incursao na literatura sobre QSC e CTSA.
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Buscou-se, entdo, situar o presente estudo no campo da pesquisa sobre o ensino
das Ciéncias em que figuram a utilizacao de QSC, a perspectiva CTS/CTSA e a
pedagogia libertadora de Paulo Freire realizando-se um levantamento de publicaces
através do Worldwidescience e do Google Académico. Inicialmente, foram pesquisados
apenas trabalhos sobre o ensino das Ciéncias com CTSA e QSC publicados entre 2002
e 2021 com o objetivo de se obter uma visao inicial da producao na area. No segundo
momento, foram pesquisados trabalhos nessa mesma area, mas que incluiam a
pedagogia libertadora, e no mesmo intervalo de anos. Para a busca inicial no
Worldwidescience foram utilizados os termos-chave socioscientific issues (SSI),
science teaching e STSE a serem encontrados em todo corpo das publicacoes. Dessa
busca resultaram 465 trabalhos dos quais 56 foram selecionados ap6s analise dos
titulos e dos seus respectivos resumos, incluindo aqueles que envolviam a articulacao
entre CTS/A e QSC e aqueles que envolviam apenas CTS/A ou QSC. No Google
Académico, utilizando-se os termos-chave questoes sociocientificas, ensino de ciéncias
e CTSA para o periodo de 2002 a 2017, obteve-se como resultado 746 publicacoes das
quais 20 foram selecionadas por meio da anélise do titulo. Na busca no Google
Académico para um periodo mais recente, 2010 a 2021, na qual foram utilizados os
termos-chave QSC, CTSA, pedagogia freiriana e Paulo Freire, resultaram 9 trabalhos
dos quais 8 foram selecionados. O conjunto dos trabalhos levantados envolve

publicacoes em periddicos ou em Anais de eventos cientificos, teses e dissertagoes.

Os trabalhos sobre estudos realizados apenas com QSC foram maioria no
levantamento feito no Worldwidescience enquanto que no levantamento realizado no
Google Académico, quando foram utilizados os termos questdes sociocientificas,
ensino de ciéncias e CTSA, predominaram aqueles que envolviam a articulacdo entre
QSC e CTS/A. De uma forma geral, pesquisas com professores/professoras em
formacao ou em servico e pesquisas com experiéncias no ambiente da educacao basica
foram aquelas que apareceram em maior nimero. No primeiro grupo foram
encontrados estudos nas linhas de compreensao sobre natureza da ciéncia (NdC)
(SIERRA; MARTINEZ-PEREZ, 2016; SIERRA; FABIOLA, 2015), percepcdes e
posicionamentos sobre QSC (BARRETT; NIESWANDT, 2010; LEUNG, 2021), efeitos
sobre o processo formativo (MARTINEZ-PEREZ, 2014), mobilizacio de contetidos
(BRAGA; MARTINS; CONRADO, 2019), argumentacao, atitude (CHRISTENSON,
2015), validacdo de SD (DIONOR; MARTINS; EL-HANI; CARVALHO, 2017) entre

outras linhas.
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No segundo grupo apareceram estudos nas linhas de tomada de decisao (JU;
LEE, 2013), argumentacdo (CHRISTENSON; RUNDGREN; ZEIDLER, 2014;
CHRISTENSON, 2015; KOLSTO, 2006; TEIXEIRA, 2016), visdoes € compreensao
sobre NdC (HERMAN, 2017; EASTWOOD et al., 2012), ativismo sociocientifico
(HOEG; LEMELIN; BENCZE, 2015), mobilizacao de contetido (LINDAHL; LUNDIN,
2016; KLOSTERMAN; SADLER, 2010; ANDRADE et al., 2016; SILVEIRA, PALACIO,
CONRADO, 2016; ANDRADE, 2016; DELL ASEM, 2010; SANTOS, 2017) entre outras
linhas. Também foram encontrados estudos em outras areas, por exemplo, com
estudantes universitarios nao licenciandos (LEE; LEE, 2015; CHANG; LEE, 2010;
EASTWOOD et al., 2012, entre outros), desenvolvimento de modelos instrucionais
(LEE; CHOI; KO, 2014), revisao e levantamentos (ZEIDLER; HERMAN; SADLER,
2019; MORRIS, 2014; SOUSA; GEHLEN, 2017), producao de modelo teorico
(CONRADO, 2017) e desenvolvimento de ferramenta de pesquisa em sala de aula
(TOPCU et al., 2018).

Embora tenham sido encontrados varios trabalhos relacionados a pesquisa com
experiéncias no ambiente da educacao basica, apenas um deles envolvia a mobilizacao
de estudantes para o ativismo (HOEG; LEMELIN; BENCZE, 2015). Além disso, nao
foram encontrados estudos relacionados ao desenvolvimento ético-moral como
condicdo para o desenvolvimento da consciéncia critica e do ativismo sociopolitico e
socioambiental, conforme proposta defendida na presente tese. Um estudo de revisao
sistematica de literatura realizado por Dionor (2018) mostrou existir uma tendéncia
de articulacao entre QSC e CTSA no ensino das Ciéncias. Porém, esse mesmo estudo
também sinaliza para a necessidade de se dispensar maior atencao para as praticas de
ensino baseadas em QSC e para o engajamento do/da estudante com acoes

sociopoliticas voltadas para a justica socioambiental.

Entre os 8 trabalhos encontrados no levantamento sobre estudos que envolviam
a articulacao entre QSC, CTS/A e a pedagogia freiriana, apenas um deles (PAIVA, 2019)
propoe a validacao de uma SD para o ensino de biologia do ensino médio, visando o
desenvolvimento critico e ético-moral dos/das estudantes e a acdo sociopolitica,
aproximando-se, dessa forma, da proposta desta tese. E possivel que baixo ntimero de
trabalhos encontrados esteja relacionado as limitacoes decorrentes da metodologia de
consulta aos sites de pesquisa utilizados no levantamento, como o intervalo de anos

utilizado para sua inclusao. Outros trabalhos na area da educacao basica apresentavam
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estudos nas linhas de proposta e avaliacio de uma SD (BARBOSA, 2019), mobilizacao
de contetidos (SILVA, 2019) e integracao do conhecimento cientifico-tecnologico
(SANTA ISABEL et al., 2020). Também foram encontrados estudos realizados com
professores/professoras em formacio (ANDRADE, 2020; ARAUJO, 2018) além de um
estudo teodrico sobre as aproximacoes entre CTSA e concepcao educacional de Paulo
Freire (SANTOS et al., 2012).

Considerando o agravamento dos problemas sociopoliticos e socioambientais
em todo o planeta, por exemplo o declinio das populacoes de abelhas e outros
polinizadores e, mais recentemente, a pandemia de COVID-19, torna-se urgente a
mobilizagao de todos os setores da sociedade para o enfrentamento desses problemas.
Sabe-se que a CT assume posicoes nas relacoes de poder definidoras das relacoes
sociais, exercendo notavel influéncia sobre a dinamica do mundo contemporaneo,
funcionando como “fundamento na organizacdo das praticas sociais.” (SCHNORR;
RODRIGUES, 2014, p.2) e de que das atividades da CT podem resultar beneficios e
riscos (SILVEIRA; BAZZO 2005) para os seres humanos e para as outras formas de
existéncia do nosso planeta. Nesse contexto, a educacao precisa assumir o importante
papel de atividade formadora de cidadaos/cidadas criticos/criticas, capazes de superar
a percepcao ingénua da realidade, de questionar valores éticos e morais relacionados
as decisoes no campo da ciéncia-tecnologia, da economia e da politica e de empreender
acoes sociopoliticas e socioambientais no sentido da melhoria da qualidade de vida em
nosso planeta. Nesse sentido, a presente tese vem contribuir para o crescimento da
pesquisa na area da formacao critica de estudantes no nivel médio através do ensino
da biologia, na perspectiva do papel formador citado acima, na linha da articulacao
entre QSC, CTSA e a proposta politico-pedagbgica de Paulo Freire com vistas ao
desenvolvimento de posicionamentos criticos e ao ativismo sociopolitico e

socioambiental.

A tese esta composta por trés capitulos, além do topico de Consideracoes Finais.
O Capitulo1 (Uma Pedagogia Para a Formacdo Critica: Sonho-Esperanca-Utopia-
Praxis Auténtica) apresenta uma introducao onde se buscou situar a educacao de
concepcao critica no ambito das varias concepcoes, utilizando-se o sentido e a natureza
da educacao como categorias de analise. O capitulo segue apresentando uma anélise
da trajetoria de Paulo Freire na construcao do seu pensamento politico-pedagogico,

buscando-se situa-la no contexto das suas vivéncias existenciais e relacionando-a a
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evoluc¢ao da sua concepcao de ontologia humana. Apresenta também um estudo sobre
as concepcoes de conhecimento e contetido incorporadas a sua pedagogia libertadora
e problematizadora e sobre a importancia dessa pedagogia no processo de
humanizacdo e descoisificacdo do ser humano e de transformacao da realidade. O
Capitulo 2 (Pedagogia Libertadora, Educacao CTSA critica e Ensino por QSC para
ativismo sociopolitico: aproximacoes) apresenta uma analise das aproximacoes entre
a educacao CTSA, as questoes sociocientificas (QSC) e a pedagogia libertadora de Paulo
Freire (PL) no ambito de um ensino das ciéncias voltado para a formacao critica
dos/das estudantes, tomando-se como categorias de analise os conceitos freirianos de
ontologia humana, problematizacio e prdxis auténtica. Por fim, o Capitulo 3
(Avaliacdo das Caracteristicas de Uma Sequéncia Diddatica Para a Formacgado Critica
de Estudantes do Ensino Médio a Luz da Pedagogia Libertadora de Paulo Freire,
apresenta e discute os resultados das analises e avaliacoes da SD pelos/pelas
participantes da pesquisa, os aspectos metodologicos da elaboracao da SD e os aspectos
metodologicos da pesquisa empirica. Este capitulo esta relacionado aos seguintes
objetivos especificos: Discutir caracteristicas de uma SD sobre a relacdo entre o
consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das abelhas para
estimular o aparecimento de posicionamentos criticos de estudantes do nivel médio no
contexto do ensino de biologia; Analisar a avaliacdo de professores/professoras e/ou
pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino de biologia do nivel médio sobre uma
SD planejada para ser aplicada em turmas do nivel médio, utilizando-se uma QSC
como caso e tendo como base a perspectiva da teoria da pedagogia libertadora de Paulo
Freire e da educacdo CTSA, para o desenvolvimento de posicionamentos criticos

nos/nas estudantes.

Os resultados das analises e avaliacoes dos/das participantes, procedidas a luz
do referencial tedrico adotado na presente tese, constituirao o ponto de partida,
juntamente com o referido referencial e os principios de design que nortearam a
elaboracao da SD, para seu aperfeicoamento em estudo subsequente e futura aplicacao,
esperamos que em situacao de ensino presencial. Assim, esperamos também poder dar
sequéncia ao plano de pesquisa elaborado, conforme as etapas do design research,
para sua execucao em uma realidade onde ainda nao existia uma situacao de pandemia

ou adequa-la a esta nova realidade, caso a situacao persista por mais tempo.
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CAPITULO 1

Uma Pedagogia Para a Formacao Critica:

Sonho-Esperanca-Utopia-Praxis Auténtica

Pensar que a esperanca sozinha transforma o mundo e atuar movido por tal ingenuidade é
um modo excelente de tombar na desesperanca, no pessimismo, no fatalismo. [...] Enquanto
necessidade ontoldgica a esperanga precisa da pratica para tornar-se concretude historica.
E por isso que nao ha esperanca na pura espera, nem tampouco se alcanga o que se espera
na espera pura, que vira, assim, espera vd.

(FREIRE, 1997, p. 5)

1.1 Introducao ou Por Uma Concepcao de Educacao Critica

Compreende-se que a andlise da relagao entre formacao critica e educacao deve
considerar tanto a natureza da educagao quanto o seu sentido politico e social. Segundo
Saviani, (2011, p. 11) por ser a educacao “um fenomeno proprio do ser humano” a
compreensdo da sua natureza requer a compreensao da natureza humana. Ainda
segundo este autor a natureza humana se diferencia da natureza dos outros animais
pelo trabalho, definido como atividade mediadora da relagdo do ser humano com o
mundo da qual resulta a producdo de bens materiais para atender as suas necessidades
de sobrevivéncia (trabalho material) e a producao do saber sobre a natureza e sobre a
cultura (trabalho nao material), dimensao na qual se inscreve a educacao. Na visao de
Paulo Freire o ser humano se diferencia dos outros animais por ser um “ser de relagoes
e nao so6 de contato” (FREIRE, 1967, p. 39, 40), por ser histérico, por ser inconcluso,
finito, inacabado e por ter consciéncia da sua inconclusao, da sua finitude e do seu
inacabamento, o que o torna um ser em busca de ser mais (FREIRE, 1987, 1997) e, por
consequéncia, um ser educavel.

Sobre o sentido da educacao, compreende-se que este esta relacionado ao tipo
de ser humano, sob o ponto de vista social e politico, que se pretende formar no
decorrer de um processo educativo, o qual, como fenomeno exclusivamente humano,
incorpora os interesses e valores presentes na pratica social e se constitui no contexto
das relacoes de poder das sociedades humanas. Essas relacoes sdo estabelecidas
historicamente na constituicao dessas sociedades nas quais a educacao assume papéis
importantes na medida em que contribui de alguma forma para a definicado dos

posicionamentos de homens e mulheres no enfrentamento das questoes do cotidiano,
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ja que influencia a construcao de suas leituras de mundo e de suas formas de
compreender e de se relacionar com esta realidade, atuando, assim, sobre a formacao
das suas visoes de mundo. A analise referida acima demanda também uma discussao
sobre a possibilidade de a educacao promover no/na educando/educanda e no/na
educador/educadora o desenvolvimento de sua capacidade de captagdo, compreensao,

explicacao e transformacao da realidade, ou seja, de promover sua formacao critica.

Ao longo da histéria da humanidade diferentes concepc¢oes de educacao foram
se constituindo no contexto das relacoes de classe e das construgdes culturais,
incorporando diferentes visoes de mundo e, por consequéncia, produzindo também
diferentes concepcoes de criticidade. Na visao de Saviani (2011, p. 2),

as mudancas das formas de producdo da existéncia humana
foram gerando historicamente novas formas de educacao, as

quais, por sua vez, exerceram influxo sobre o processo de
transformacao do modo de producao correspondente.

Em um estudo de enfoque sociologico desenvolvido por Freitag (2007) a autora
analisa a importancia atribuida a educacdo pela sociedade brasileira da segunda
metade do século XX em relacao ao modelo econémico brasileiro da época. Ainda que
de forma relativamente breve, porém bastante sintética e sem perder de vista
elementos tedricos importantes, Freitag apresenta um quadro teérico de referéncia
para sua analise, parte do qual foi tomado como referéncia nesta introducao para a
analise do sentido e da natureza da educacao nas perspectivas teoricas de Durkheim,
Parsons, Dewey, Mannheim, Passeron, Bourdieu, Althusser, Poulantzas, Establet e
Gramsci. Além desses tedricos, Marx também é citado na sustentacdo de consideragoes
sobre os aparelhos ideologicos do Estado (AIE, definidos por Althusser) e sobre a
contribuicio de Gramsci a teoria do pensamento marxista. Freitag analisa as
conceitualizacoes de educacao presentes em cada perspectiva teorica, desde aquelas
que consideram as funcoes da educacao de forma isolada, atribuindo-lhe uma certa
autonomia em relacdo a sociedade, nao considerando sua insercao dialética em uma
sociedade estruturada em classes até aquelas que incorporam a concepcao historica de
sociedade e de ser humano e a “analise critica da sociedade capitalista como um todo,

nas instancias econémica, politica e social” (FREITAG, 2007, p. 60).

Buscou-se, entdo, estabelecer um didlogo entre o que expde a autora e as
consideracoes sobre sentido, natureza da educacao e formacao critica apresentadas no

primeiro paragrafo desta introducao. O mesmo esforco sera empreendido em relagcao
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as contribuicoes de Saviani (1988). Para Freitag (2007), no que diz respeito a
conceitualizacao de educacao e sua situacdo num contexto social, quase todos os
autores concordam em dois pontos: “A educacdo sempre expressa uma doutrina
pedagogica, a qual implicita ou explicitamente se baseia em uma filosofia de vida,
concepcao de homem e sociedade” e que tal doutrina é veiculada através de instituicoes

como familia, igreja, escola e comunidade (FREITAG, 2007, p. 33).

Em Durkheim e Parsons a educacdo assume o sentido constitutivo e
mantenedor dos sistemas sociais na medida em que deve transmitir as geracoes mais
novas as experiéncias das geragoes adultas, normas e valores desenvolvidos por uma
sociedade em determinado momento histérico, reproduzindo e perpetuando, dessa
forma, um determinado tipo de sociedade. Para Parsons, que incorpora boa parte das
ideias de Durkheim, ha no processo educativo uma “troca de equivalentes” (FREITAG,
2007, p. 36) em que o individuo se submete as exigéncias impostas pelo sistema para
obter a satisfacdo das suas necessidades. Assim, tanto o sistema quanto o individuo

seriam beneficiados.

Compreende-se que sob esta perspectiva a educaciao nao contribuiria, portanto,
para a renovacgao das visoes de mundo para além dos limites definidos pelos valores,
normas e contetidos veiculados no processo educativo, ndo contribuindo, portanto,
para dinamizar e enriquecer o poder de captacao da realidade para além dos limites

impostos no processo educativo.

Dewey e Mannheim propuseram um modelo de educagdo que, ao contrario
daquele proposto por Durkheim e Parsons, tem potencial para contribuir com a
formacao de sujeitos dotados de maior poder de captacao da realidade pelo fato de
incorporar — mesmo nao partindo da anélise da estrutura da sociedade, considerando
suas contradicoes, interesses de classes sociais e relacoes de dominacao — o sentido da
reestruturacao e reorganizacao da sociedade obtido por meio de um processo educativo
destinado a habilitar o educando a analisar e avaliar criticamente suas experiéncias
vividas para reorganizacao do seu comportamento, além de habilita-lo também a
aprender as regras da convivéncia democratica e transferi-las mais tarde para a
sociedade. Para Dewey a escola seria o local privilegiado desse aprendizado, onde as

relacoes democraticas seriam artificialmente reproduzidas.

A educacao defendida por Dewey pressupde a construcao de uma sociedade

democratica, ainda que imperfeita, onde os individuos convivam sob “igualdade das
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chances” (FREITAG, 2007, p. 40). Na concepcao de Mannheim a escola nao é a
instituicao privilegiada para efetivacao de um projeto educacional para a democracia.
Compreendida como socializacdo e agente de democratizacao da sociedade, a educacao
aconteceria também em outras instituicoes, tais como a familia e o trabalho, onde as
praticas democraticas seriam adquiridas, fortalecidas e reproduzidas. A educacao,
entdo, seria definida como “processo de socializacao dos individuos para uma
sociedade racional, harmoniosa, democratica, por sua vez controlada, planejada,
mantida e reestruturada pelos proprios individuos que a compéem.” (FREITAG, 2007,
p. 41). Porém, Mannheim propde que o projeto educacional para a correcao das
imperfeicOes das instituicoes e dos individuos rumo a este tipo de sociedade deve ser
planejado por cientistas, por serem estes detentores do conhecimento sobre as
estruturas e mecanismos da sociedade. Um projeto que devera ser racionalmente
imposto e assimilado pelos demais membros da sociedade. Para Freitag (2007, p. 44,)
o modelo de sociedade democratica de Mannheim acaba por transformar a democracia

em um “autoritarismo democratico consentido pelo povo”.

A proposta de Dewey acaba parece afastar artificialmente a escola do
movimento dialético proprio do sistema social contraditorio do qual é parte e no qual
se constitui enquanto instituicao — algo comparavel, a grosso modo, a uma situagao de
experimentacdo em laboratorio em que o objeto de estudo é retirado do seu ambiente
natural — dificultando o educando de enxergar as questoes da realidade com a
amplitude e profundidade necessarias ao seu desvelamento sob a perspectiva de suas
multiplas determinacoes, dimensdo historica e interacoes com os elementos
constituintes da estrutura social. A proposta defendida por Mannheim também pode
contribuir para a constituicdo dessa dificuldade na medida em que limita a visao de
mundo dos sujeitos educados a visao dos gestores do projeto educacional
(intelligentsia). Nessa perspectiva, Freitag apresenta uma questao levantada por Marx,
que sera aqui utilizada como elemento instigador de reflexao sobre a capacidade do
modelo de Mannheim promover transformacoes sociais por meio da educacao: “quem
educa os educadores, quem planeja os planejadores, quem forma a intelligentsia que
decidira (democraticamente) sobre o destino dos homens na sociedade planejada por
Mannheim?” (FREITAG, 2007, p. 45).

A possibilidade de formacao critica decorrente do processo educativo, também

relacionada a dificuldade tratada acima, se mostrara prejudicada se tomarmos para
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analise das funcoes da educacao (sentido da educacao) a perspectiva teoérica de
Bourdieu e Passeron. Partindo da anélise e critica da sociedade capitalista francesa do
século XX e sob uma visao historica dessa sociedade e do ser humano, esses autores
atribuem ao sistema educacional as funcoes de reproducao cultural e da estrutura de
classes, reproduzindo dessa forma as relacoes sociais de producao e contribuindo para
a funcao global de “garantir a reproducao das relacoes sociais de producao” (FREITAG,
2007, p. 47). Essa funcao seria exercida por meio da disseminacao de sistemas de
pensamento diferenciados (ideologia) elaborados pela classe dominante e impostos
aos educandos, ou seja, um sistema destinado a manutencao de uma parcela de
individuos no sistema escolar e outro destinado a justificar aos excluidos a sua
exclusdo. J4 aos incluidos caberia o papel de reproducao do exercicio da dominacao.
Assim, a analise de Bourdieu e Passeron sobre as funcoes desempenhadas pela
educacdo em uma sociedade capitalista a coloca como uma atividade humana que nao
contribui para a superacao das relacoes de dominacao existentes na sociedade de
classe, ja que funciona como um instrumento de confirmacao e reproducao desse tipo
de sociedade e de justificacdo dessas relacdes. Dessa forma, ndo conseguiria formar

seres humanos aptos a enxergarem criticamente a realidade.

Althusser, Poulantzas e Establet partem da analise da sociedade capitalista para
explicar as funcoes da educacdo e da escola. Para Freitag, trata-se de uma anélise
exaustiva e radicalmente critica em que os autores revelam a dialética interna das
funcoes exercidas pelo sistema educacional no contexto da estrutura global da
sociedade. De acordo com Althusser, atuando como um importante AIE (Aparelho
Ideologico do Estado) — instituicOes de socializacao para Poulantzas e Establet — a
escola exerce a funcao de reprodutora “das relacoes materiais e sociais de producao”,
reproduzindo assim a “formacao social do capitalismo” (FREITAG, 2007, p. 61). Na
perspectiva dos trés autores a escola, por meio da educacao, atuaria como inculcadora
daideologia dominante levando os individuos a aceitacao da sua condicao de classe, de

explorados, de maneira disfarcada e com o seu consentimento.

Gramsci formula uma teoria de analise e critica da sociedade capitalista que, em
relacdo aquelas da mesma linha abordada acima, apresenta, pelo menos, dois aspectos
diferenciais importantes na analise das funcoes da escola e da educacao. Um deles de
natureza mais conceitual, diz respeito a revisao do conceito marxista de Estado. O

outro diz respeito a transformacao da relacdo de dominacao entre classes na sociedade
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capitalista pela escola (e consequentemente pela educacdao) e por outros AIE

(instituicoes privadas em Gramsci).

Tomando o conceito marxista de Estado, Gramsci propoe sua subdivisdao em
sociedade civil, constituida pelas instituicbes privadas, tais como Igreja, escolas,
sindicatos, clubes, meios de comunicacao de massa, e em sociedade politica, ‘na qual
se concentra o poder repressivo da classe dirigente’ (FREITAG, 2007, p. 67), 0 governo,
a policia, o exército e os tribunais. Materializado em forma de ditadura, o poder de
controle e dominacao exercido pela sociedade politica se da tanto de forma direta, por
meio de acoes repressivas, ou de forma indireta, através da formulacao, da imposicao
e fiscalizacao da legislacdo e de sua materializacao na sociedade civil, na qual a classe
dos dirigentes ‘busca obter o consentimento dos governados, através da difusao de uma
ideologia unificadora destinada a funcionar como cimento da formacao social’
(FREITAG, 2007, p. 67).

Para Gramsci as instituicoes privadas, como a escola, nao se limitam apenas a
reproduzir as relacoes de dominacao da sociedade capitalista. Porém, pensadas sob
uma perspectiva histoérica e dialética, podem tanto exercer a funcao de manutencao e
reproducao das estruturas capitalistas quanto a de sua superacdo. Por conseguinte, a
educacao também exerceria esta dupla funcdo. Assim, através dela, uma classe que
tenha atingido a posicao hegemonica impora sua visao de mundo a classe subalterna
de forma que esta seja, de forma consensual e colaborativa, ilusoriamente aceita e
assimilada como suas, conferindo uma também ilusoria sensacdo de liberdade,
constituindo-se no que Gramsci denominou de senso comum, ou seja, o conteudo
imposto passaria a ser incorporado como elemento cultural da classe subalterna.
Porém, o movimento dialético proprio dessa relacao pedagbgica contém os elementos

contraditérios que tornariam possivel a superacao dessa relacao de dominacao.

Uma vez que a sociedade civil é potencialmente o lugar de livre circulacao de
ideologias, seria possivel, em condicao de auséncia de ditadura (no sentido atribuido
por Gramsci), o surgimento e o avanco de uma contra-ideologia no contexto da
instituicdo escolar, assim como em outras institui¢coes privadas. Porém, para a contra-
ideologia fazer surgir uma “pedagogia do oprimido” (FREITAG, 2007, p. 68) ou uma
educacao emancipatoria seria necessaria a “erosao das relacoes de producao
capitalista” (FREITAG, 2007, p. 70). De acordo com essa visao, sendo a escola uma

instituicao reprodutora das relacoes de dominacao da sociedade capitalista, ndo teria
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autonomia para superar sozinha essas relacoes. Porém, contém as sementes de sua
superacao. Assim, sob a perspectiva gramsciniana, € possivel também pensar o
processo educativo — inserido nas condicoes materiais das relacoes de dominacao e
exploracao — no sentido da formacao critica, possibilitando a ampliacdo do poder de
captacao, compreensao e explicacao da realidade como condicao importante para a
construcao de iniciativas superadoras dessas relacoes. O Quadro 1 apresenta uma
sintese do sentido e caracteristicas que a educacao assume de acordo com os teoéricos

citados por Freitag (2007).

Quadro 1 - Sentidos e caracteristicas da educacao

Teorico de . ~ P
A . Sentido da educacao Caracteristicas
referéncia
. ~ . Transmitir e reproduzir as
Durkheim; Perpetuacdo dos sistemas P .
L normas, valores e conteudos
Parsons sociais. L
tradicionais.
Habilitar o educando a
~ analisar e avaliar criticamente
Dewey; Reestruturacao e A . o .
. c o . suas experiéncias; Contribuir
Mannheim reorganizacao da sociedade. ~
para constru¢cdo de uma
sociedade democrética.
Garantir a reproducdo das
Bourdieu; Reprodugdo cultural e da | relagdes sociais de producao;
Passeron estrutura de classes. Disseminar a  ideologia
dominante.
Althusser; Reprodutora das relacoes | . . . .
.. . Disseminar a  ideologia
Poulantzas; materiais e socias de .
~ dominante.
Establet producao.
Reproducdo e manutencao | Reproduzir, = manter ou
Gramsci das estruturas capitalistas da | superar a ideologia
sociedade e sua superacao. dominante.

Fonte: Elaborado pelo autor

Outra importante contribuicao para a compreensao do papel da educacao na
formacao critica dos seres humanos a partir da analise das suas funcoes sociais e
politicas estd presente na obra de Dermeval Saviani. Em Escola e Democracia
(SAVIANI, 1988) o autor analisa a forma como as teorias da educacao explicam a
marginalidade, tomando como referéncia o acesso a escolarizacao e a superacao da
relacao dominador-dominado, a partir de como elas entendem as relacoes entre
educacdo e sociedade. Tomando como critério de criticidade a percepcao dos
condicionantes objetivos, ou seja, dos “determinantes sociais”, Saviani classifica as
introduz

teorias em dois grupos: teorias nao-criticas e teorias criticas e

preliminarmente (SAVIANI, 2011, p. 78) as bases da pedagogia historico-critica.
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No primeiro grupo estao incluidas aquelas que, assim como as teorias de
Durkheim, Parsons, Dewey e Mannheim analisadas por Freitag (2007) assumem a
educacdo como autonoma em relacdo aos seus determinantes sociais: a pedagogia
tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. No segundo grupo o autor inclui
aquelas teorias que explicam a funcdo da educacado a partir dos seus condicionantes
objetivos, ou seja, a partir de como a estrutura so6cio-econdmica condiciona a forma de
manifestacao do fenomeno educativo: teoria do sistema de ensino enquanto violéncia
simbolica (Bourdieu e Passeron), teoria da escola enquanto aparelho ideologico de
estado (Althusser) e teoria da escola dualista (Baudelot e Establet). Pelo fato destas
ultimas entenderem que a func¢do bésica da educacado é a reproducgao da sociedade,

Saviani as denominou de teorias critico-reprodutivistas.

A partir das analises e reflexdes apresentadas por Saviani (1988) em torno da
relacdo entre as teorias pedagogicas e a marginalidade pode-se concluir que nenhuma
das pedagogias vinculadas ao grupo de teorias nao-criticas ou critico-reprodutivistas
dao conta de uma leitura da educacao e da escola como instrumentos capazes de
contribuir para a superacao da marginalidade. As primeiras “pecam” pela ingenuidade
ao atribuirem a educacao o sentido de equalizacao social e por nao incorporarem sua
perspectiva historica. Aquelas do segundo grupo, apesar de considerarem os
condicionantes histéricos-sociais da educacdo, a “engessam” em um ciclo de
reproducao da sociedade, das relacoes hegemonicas ou de dominacao, compreendendo
a escola e a educacio como, necessariamente, agentes de segregacao social e

marginalizacdo.

Considerando a relacao dialética entre a educacao e a sociedade, Saviani (1988)
propoe uma teoria critica e uma pedagogia revolucionaria, dela decorrente, superadora
das funcoes atribuidas a educacao e a escola tanto pelas teorias nao-criticas quanto
pelas teorias critico-reprodutivistas, tomando a seguinte questao como balizadora da
sua proposta: “é possivel uma teoria da educacao que capte criticamente a escola como
um instrumento capaz de contribuir para a superacao do problema da marginalidade?”
(SAVIANI, 1988, p. 41). O autor compreende que apesar da educacao ser socialmente
determinada, seu movimento dialético tanto pode contribuir para a reproducao da
relacdo de dominacao da sociedade de classes quanto para a superacao dessa relacao,
da marginalidade e para a transformacao da sociedade. A classificacao de Saviani esta

sumarizada no Quadro 2.
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Quadro 2 — Classificacao das teorias da educacao na perspectiva de Saviani

Grupos de

. Caracteristicas Vertentes
teorias

Educagio como auténoma em | Pedagogia tradicional;

Teorias nao- ~ . .
relacdo aos determinantes | Pedagogia nova;

criticas L . D
sociais. Pedagogia tecnicista.
Teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbolica;
Teorias critico- | Educacao determinada pelos | Teoria da escola enquanto
reprodutivistas | condicionantes objetivos. aparelho  ideol6gico  do

Estado;
Teoria da escola dualista.

A escola pode, dialeticamente,
Teoria critica e | superar ou confirmar as | Estabelecimento das bases da
revolucionaria relacbes de dominacdo da | pedagogia historico-critica.

sociedade.

Fonte: Elaborado pelo autor

Nas palavras do proprio Saviani (SAVIANI, 1988, p. 75) a educacao, “ainda que
elemento determinado, nao deixa de influenciar o elemento determinante”. Dessa
forma, essa perspectiva teorica, assim como aquela adotada como referéncia principal
no presente estudo — a pedagogia da libertacdo de Paulo Freire — nos oferece a
possibilidade de vislumbrar uma educacdo que possibilite a formacao critica e que
possa contribuir para a superacao das relacoes de dominacao vigentes na sociedade de
classes e da qual resultem seres humanos capazes de perceberem os determinantes
sociais dessas relacoes, de reconhecer os verdadeiros papéis desempenhados pelos
sujeitos que delas participam e, a partir dessa nova consciéncia construida na trama
das condicOes de existéncia material, construir coletivamente a¢des que contribuam
para a superacao da relacio dominador-dominado ou opressor-oprimido constituinte

desse tipo de sociedade.

Partindo de suas vivéncias existenciais e dialogando com a teoria sistematizada,
Paulo Freire obtém os elementos constituintes de uma pedagogia comprometida com
a superacao das relacoes de dominacao e com a transformacao radical da sociedade e
do préprio ser humano:

Teria sido, na verdade, impossivel viver um processo politicamente tao
rico, tao problematizador, ter sido tocado tao profundamente pelo clima
de aceleradas mudancas, ter participado de discussoes animadas e vivas
em “circulos de cultura” em que os educadores nao raro tiveram de quase
implorar aos camponeses que parassem, pois que ja se achavam
extenuados, sem que isto tudo viesse depois a explicitar-se nessa ou
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naquela posicao teorica defendida no livro que, na época, ainda nao era
sequer projeto (FREIRE, 1997, p. 20).

Minha preocupacdo, neste trabalho esperancoso, como tenho
demonstrado até agora, vem sendo mostrar, excitando, desafiando a
memoaria, como se estivesse escavando o tempo, 0 processo mesmo como
minha reflexdo, meu pensamento pedagogico, sua elaboragao, de que o
livro é um momento, vem se constituindo. Como vem se constituindo
meu pensamento pedagogico, inclusive nesta Pedagogia da esperanca,
em que discuto a esperanca com que escrevi a Pedagogia do oprimido.
(FREIRE, 1997, p. 34)

Uma pedagogia pautada na concepcao do ser humano como ser mais:
inacabado, de relacgoes, historico e cultural, consciente de sua temporalidade e de seu
inacabamento, capaz de criar e recriar a realidade e cuja vocacao ontologica é a de ser
sujeito do seu agir e da sua histoéria. Dessa forma, para que consiga cumprir o seu papel
na libertacdo do ser humano, a educagdo deve contribuir para o desvelamento da
realidade, ampliando a capacidade de sua captacao, compreensao, explicacao e de agir
para sua transformacao, ou seja, deve contribuir para a aquisicdo da consciéncia
criticaz construida na prdaxis auténtica: “reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo” (FREIRE, 1987, p. 21). Apoiado em uma perspectiva dialética,
Freire (1997, p. 53) deixa claro que a consciéncia critica ndo é uma aquisicao
automatica, mas resulta de um processo de conscientizacao, cuja autenticidade “se da
quando a pratica do desvelamento da realidade constitui uma unidade dinamica e
dialética com a pratica de transformacao da realidade”. Gerhardt (1996, p. 169) define
a conscientizacao no contexto da prdxis politico-pedagdgica freireana como:

0 processo no qual as pessoas atingem uma profunda compreensao,
tanto da realidade sociocultural que conforma suas vidas, quanto de sua
capacidade para transformaé-la. Ela envolve entendimento praxiolégico,
isto é, a compreensao da relacao dialética entre acao e reflexao.

2 Para Freire, a consciéncia evolui do estado de intransitividade, uma espécie de estado inicial de estreito
poder de captacio da realidade, mas que pode ser superado por formas mais aprimoradas, de maior
poder de captacao da realidade, para os estados de transitividade: consciéncia magica, consciéncia
ingénua e consciéncia critica. A consciéncia méagica apenas capta os fatos e a eles se submete,
imobilizando o ser humano diante da realidade. A consciéncia ingénua tende a interpretacio simplista
dos problemas da realidade, sem aprofundamento na causalidade do proprio fato, resultando em
conclusoes apressadas e superficiais. A consciéncia critica resulta da compreensao da realidade a partir
da apreensao de sua causalidade auténtica, o que implica na captagdo de suas correlages causais e
circunstanciais (FREIRE, 1967, 1979). Em Pedagogia do Oprimido, além de utilizar os conceitos de
consciéncia ingénua e consciéncia critica, Freire (1987) também se apropria dos conceitos de niveis de
consciéncia real ou efetiva e consciéncia maxima possivel de Goldman (1969). O primeiro nivel esta
relacionado a percepcao ainda limitada de uma situacao-limite e o segundo a superacao desse estado de
percepcao, ou seja, ao inédito viavel.
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Sob esta perspectiva, a educacao deve ser entendida como um processo que,
partindo das relacoes materiais da existéncia humana, deve promover o seu re-
conhecimento, o que implica em releitura critica da realidade, e a objetivacao de uma
nova visao da realidade em acOes que, concomitantemente, contribuam para a
superacao da relacdo de dominacao material e ideolégica da contradicao opressor-
oprimido, dominador-dominado. Nesse processo de releitura critica da realidade o ser
humano vai se reconhecendo como ser de relacoes, fazedor de cultura, como pessoa
capaz de criar e recriar e de superar as estrutura sociais tradicionais, humanizando-se,
e, coletivamente, participar da construcao de uma sintese transformadora, as custas da
reflexdo sobre valores éticos e morais associados as relacoes de dominacao, as custas
das reflexbes sobre suas causas e sobre o papel desempenhado por
dominadores/dominadoras e dominados/dominadas nas relacoes de opressao. Esse
processo, que implica em transitividade da consciéncia, é também um processo de
transformacao interior do ser humano e das suas relacées com a realidade.

Dessa forma, a pedagogia da libertacao, ao intencionar a formacao critica de
mulheres e homens, constituida na prdxis auténtica, acentua o sentido politico da
educacao, tomando-a como um processo necessario e possivel para a construcao da
utopia da transformacao da realidade opressora e, por consequéncia, do proprio ser
humano. Tal utopia, sobre a qual Freire se refere em Pedagogia da Esperanca
(FREIRE, 1997), deve ser nutrida com sonho e esperanca, compreendidos como
possibilidades necessarias e construidas sob a base material da pratica social, porém,
nao suficientes para sua concretizacao:

Pensar que a esperanca sozinha transforma o mundo e atuar movido por
tal ingenuidade é um modo excelente de tombar na desesperanca, no
pessimismo, no fatalismo. Mas, prescindir da esperanca na luta para
melhorar o mundo, como se a luta se pudesse reduzir a atos calculados
apenas, a pura cientificidade, é frivola ilusdo. Prescindir da esperanca
que se funda também na verdade como na qualidade ética da luta é negar
a ela um dos seus suportes fundamentais. O essencial como digo mais
adiante no corpo desta Pedagogia da esperanca, é que ela, enquanto
necessidade ontologica, precisa de ancorar-se na pratica. Enquanto
necessidade ontologica a esperanca precisa da pratica para tornar-se
concretude histérica, é por isso que ndao ha esperanca na pura espera,
nem tampouco se alcanca 0 que se espera na espera pura, que vira,
assim, espera va. (FREIRE, 1997, p. 5)

Como tentativa de aprofundar a compreensao sobre o sentido politico da
educacado na praxis politico-pedagogica de Freire e contextualizar o seu processo de

construcao, foram estabelecidos quatro pontos de analise que serdo explorados em



32

cada um dos tépicos abaixo: o primeiro topico apresenta a trajetéria de construcao do
seu projeto politico-pedagogico sob a perspectiva da sua ontologia humana; o
segundo, caracteriza a concepcao de educacao problematizadora, em sua dimensao
teorico-pratica, na perspectiva da construcdo da utopia da humanizacdo e da
transformacao social no contexto do seu projeto politico-pedagogico; o terceiro topico
analisa os conceitos freirianos de conhecimento e de contetido de ensino; finalmente,
o quarto topico analisa a relacdo entre coisificacdo do ser humano e sua formacao

critica no contexto da pedagogia da libertacao.

1.2 A Trajet6ria da Construcao do Projeto Politico-Pedagogico de Paulo Freire:
Vivéncias e Teoria em Dialogo

Paulo Reglus Freire nasceu na cidade do Recife, Pernambuco, no dia 19 de
setembro de 1921, no bairro de Casa Amarela, onde passou sua infancia (FREIRE,
1995; SAVIANI, 2013). Parte do ambiente da sua casa no Bairro de Casa Amarela é
revivido e relido em A Importancia do Ato de Ler (FREIRE, 1989) em que Freire,
“tomando distancia” dos diferentes momentos de sua experiéncia existencial, analisa
como foi se constituindo o seu ato de ler (leitura de mundo, leitura da palavra e
releitura de mundo), utilizando-se para isso de uma forma contextualizada de

descricao, como é comum se observar em suas obras:

A velha casa, seus quartos, seu corredor, seu sotao, seu terraco - o sitio
das avencas de minha mae -, o quintal amplo em que se achava, tudo isso
foi 0 meu primeiro mundo. Nele engatinhei, balbuciei, me pus de pé,
andei, falei. Na verdade, aquele mundo especial se dava a mim como o
mundo de minha atividade perceptiva, por isso mesmo como o mundo
de minhas primeiras leituras.

[...]

Daquele contexto faziam parte igualmente os animais: os gatos da
familia, a sua maneira manhosa de enroscar-se nas pernas da gente, o
seu miado, de stuplica ou de raiva; Joli, o velho cachorro negro de meu
pai, o seu mau humor toda vez que um dos gatos incautamente se
aproximava demasiado do lugar em que se achava comendo e que era
seu - "estado de espirito”, o de Joli, em tais momentos, completamente
diferente do de quando quase desportivamente perseguia, acuava e
matava um dos muitos timbus responsaveis pelo sumico de gordas
galinhas de minha avo.

Daquele contexto - o do meu mundo imediato - fazia parte, por outro
lado, o universo da linguagem dos mais velhos, expressando as suas
crencas, os seus gostos, os seus receios, os seus valores. Tudo isso ligado
a contextos mais amplos que o do meu mundo imediato e de cuja
existéncia eu nao podia sequer suspeitar. (FREIRE, 1989, p. 9-10)
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Da alfabetizagao, ajudado por seus pais, tendo como “quadro-negro” o chao e
como giz “gravetos”, passando pela “escolinha particular de Eunice Vasconcelos”, onde
prossegue com seu processo de alfabetizacao (FREIRE, 1989, p. 11), Freire vai
construindo suas leituras e releituras de mundo. Em 1946, diplomou-se em direito pela
Faculdade de Direito do Recife (SAVIANI, 2013). Porém, decidiu abandonar esta
profissao logo no inicio de sua carreira (FREIRE, 1997). Ainda no ano de 1947, quando
atuava como professor de lingua portuguesa do Colégio Oswaldo Cruz do Recife3, onde
iniciou sua carreira docente, assumiu o cargo de diretor da Divisao de Educacao e
Cultura do Departamento Regional de Pernambuco do Servico Social da Industria
(SESI) a convite do entdo diretor Cid Sampaio através de Paulo Rangel Moreira
(FREIRE, 1997; SAVIANI, 2013).

O periodo em que permaneceu no SESI, onde desenvolveu acdes junto a
professores/professoras e as familias dos/das associados/associadas na area urbana
do Recife, Zona da Mata, agreste e sertao, incluindo seminéarios e pesquisas, rendeu a
Freire importantes aprendizados para a evolucdo do seu pensamento politico-
pedagogico, periodo ao qual Freire se refere como um tempo indiscutivelmente
fundante (FREIRE, 1997). Este foi um tempo que também lhe motivou a dialogar com
as obras de alguns teoricos que acabaram por influenciar o seu pensamento e a sua
pedagogia:

Interessante, no contexto da infancia e da adolescéncia, na convivéncia
com a malvadez dos poderosos, com a fragilidade que precisa virar a
forca dos dominados, que o tempo fundante do SESI, cheio de
"soldaduras" e "ligaduras” de velhas e puras “adivinhacoes” a que meu
novo saber emergindo de forma critica deu sentido, eu "li” a razao de ser
ou algumas delas, as tramas de livros ja escritos e que eu nao lera ainda
e de livros que ainda seriam escritos e que viriam a iluminar a memoria
viva que me marcava. Marx, Lukacs, Fromm, Gramsci, Fanon, Memmi,
Sartre, Kosik, Agnes Heller, M. Ponty, Simone Weill, Arendt, Marcuse.
(FREIRE, 1997, p. 10)

Paulo Freire considerou sua passagem pelo SESI como indispensavel para a
construcao da Pedagogia do Oprimido que, assim como Educac¢do Como Pratica da
Liberdade desdobrou-se da tese Educacdo e Atualidade Brasileira por ele defendida
em 1959 por ocasiao de um concurso para docente na antiga Universidade do Recife.
Embora nao sendo classificado para a cadeira disponibilizada no concurso, Freire

conquistou o titulo de doutor e uma vaga na cadeira de Filosofia e Histéria da Educacao

3 Para mais informacées sobre o Colégio Oswaldo Cruz, inclusive sobre sua importancia para a educacao
do Nordeste e do Brasil consultar Notas em Pedagogia da Esperanca. (FREIRE, 1997)
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nessa mesma instituicio (FREIRE, 1997; SAVIANI, 2013). Saviani (2013, p. 321)
apresenta uma breve descri¢cao dos capitulos da tese:

No capitulo I sdo dispostos alguns elementos teoricos visando a
compreender a transicdo da sociedade brasileira. O II capitulo busca
situar, a partir de elementos historico-antropoldgicos, a inexperiéncia
democratica que teria marcado a sociedade brasileira. O III capitulo,
sobre a base da antinomia “inexperiéncia democratica versus “emersao
do povo na vida publica nacional”, analisa a antinomia pedagogica entre
educacao e domesticacao.

Na primeira metade dos anos 1960 o Brasil vivia um periodo de intensificacao
da urbanizacdo, da industrializacdo, de migracoes para as grandes cidades, de
emergéncia politica das classes populares urbanas, esta altima associada a crise das
elites dominantes. Tratava-se de um periodo de redefinicao estrutural da sociedade
brasileira, de transicao entre o modelo agrario oligdrquico para o modelo industrial de
exportacdo e que se caracterizou também pela redefinicdo da estrutura de poder
(FREIRE, 1967). Foi nesse periodo que Freire iniciou sua trajetéria no movimento de
educacao popular (WEFFORT, 1967) — por ele criado — “tendo como norte imperativo
a transformacdo das estruturas de opressao” (CHABALGOITY, 2014, p. 76) da
sociedade capitalista brasileira.

Ainda nos anos 1960, no periodo que antecedeu o golpe de Estado de 1964,
Paulo Freire ingressa no Movimento de Cultura Popular (MCP)+ do Recife —
“organizado pela Uniao Nacional Dos Estudantes” (WEFFORT, 1967, p. 9) — como
diretor da Divisao de Pesquisa, onde passa a coordenar o Projeto de Educacgao de
Adultos através do qual langa o Circulo da Culturas e o Centro de Cultura. Os resultados
positivos das acoes desenvolvidas no Circulo da Cultura motivaram Freire e seu grupo
de trabalho da Divisao de Pesquisa, juntamente com a equipe do Servico de Extensao
Cultural da Universidade do Recife, também por ele dirigido, a sistematizarem um
método ativo de alfabetizacao de adultos® (FREIRE, 1967), “que partia do seu ‘universo
vocabular’ e do cotidiano de seus problemas, para gerar palavras, sons, silabas,
fonemas e, com elas, ensinar a ler e escrever em pouco tempo” (SCOCUGLIA, 1999. p.

8), atualmente muito conhecido como Método Paulo Freire.

4 De acordo com Saviani (2013, p. 321) sua participacdo no MCP se deu no ano de 1960.

5 Brandao (1981, p. 22) justifica assim a denominagéo do Circulo: “De cultura”, porque, muito mais do
que o aprendizado individual de “saber ler-e-escrever”, o que o circulo produz sao modos proprios e
novos, solidarios, coletivos, de pensar. E todos juntos aprenderdo, de fase em fase, de palavra em
palavra, que aquilo que constroem é uma outra maneira de fazer a cultura que os faz, por sua vez,
homens, sujeitos, seres de histéria — palavras e ideias-chave no pensamento de Freire.

6 Os principios norteadores desse método de alfabetizacdo, assim como seus objetivos e etapas serdo
abordados no préximo topico deste capitulo.
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O engajamento de Paulo Freire com seu projeto de educacao para a liberdade
junto as classes populares — que seria implantado em todo territério nacional no
formato de um Plano Nacional de Educacao (PNA) sob o patrocinio do governo federal,
porém abortado pelo golpe de Estado de 1964 — pautado no principio da
conscientizacao critica (FREIRE, 1967), no sentido de possibilita-las se enxergarem
como classes oprimidas, e assim conscientizadas agirem para a superacao da relacao
de opressao, pos em alerta as forcas conservadoras da época, resultando em sua prisao

“por mais de dois meses e, em seguida, ao exilio entre 1964 e 1979” (SCOCUGLIA, 1999.
p- 31).

Sua trajetéria no exilio iniciou-se na Bolivia em outubro de 1964, estando ele
com 43 anos de idade (FREIRE, 1997). Por conta de um golpe de Estado naquele pais
migrou, um meés depois, para o Chile onde permaneceu até 1969 (CHABALGOITY,
2014), encontrando um pais em intensa atividade politica, no momento em que a
Democracia Crista assumia o poder. Este foi para Freire um periodo de intensa
atividade politica e cultural. Ele proprio afirma que acompanhou de perto as lutas
ideoldgicas travadas naquele momento de efervescéncia politica (FREIRE, 1997). No
Chile, assumiu o cargo de assessor do economista Jacques Chonchol, presidente do
Instituto de Desarrollo Agropecuario — INDAP, colaborando também com o
Ministerio de Educacién, e a Corporacion de la Reforma Agraria. No inicio do seu
terceiro ano no Chile passa a assessorar estes dois organismos por meio do Instituto
de Capacitacion e Investigacion en Reforma Agraria, ICIRA, ligado a UNESCO. Paulo

Freire descreve assim essa experiéncia:

E foi enquanto assessor do Instituto de Desarrollo Agropecuario, do
Ministerio de Educaciéon, da Corporaciéon de la Reforma Agraria que,
viajando quase todo o pais, acompanhado sempre por jovens chilenos,
na sua maioria progressistas, ouvi camponeses e discuti com eles sobre
aspectos de sua realidade; debati com agronomos e técnicos agricolas
uma compreensao politico-pedagogico-democratica de sua pratica;
debati problemas gerais de politica educacional com os educadores das
cidades que visitei. (FREIRE, 1997, p. 21)

Durante o exilio no Chile Paulo Freire escreveu dois dos seus mais importantes
livros: Educacdao Como Prdtica da Liberdade, iniciado no Brasil e finalizado durante
o exilio em 1965, mas s6 publicado em 1967 e Pedagogia do Oprimido, escrito entre
1967 e 1968 (CHABALGOITY, 2014), tendo sua primeira edi¢ao publicada em lingua

inglesa, jA que por conta da censura do governo militar ndo pode ser publicado no
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Brasil nos anos 1960 (FREIRE, 1997). Freire assim se refere a experiéncia na sociedade

chilena e sua relacao com a producao da Pedagogia do Oprimido:

Foi vivendo a intensidade da experiéncia da sociedade chilena, da minha
experiéncia naquela experiéncia, que me fazia re-pensar sempre a
experiéncia brasileira, cuja memoria viva trouxera comigo para o exilio,
que escrevi a Pedagogia do oprimido entre 1967 e 1968. (FREIRE, 1997,
p. 27)

A intensidade e qualidade das suas vivéncias no Chile, no ambito da politica, da
intelectualidade, da cultura local, das experiéncias com os camponeses, entre outras,
foram de relevante importancia para o amadurecimento e avan¢o na fundamentacao
do seu pensamento pedagdgico (CHABALGOITY, 2014) e para o aumento da
densidade e do volume do seu trabalho pratico e teérico (SCOCUGLIA, 1999).

No final dos anos 1960, a convite, Freire atua por seis meses como professor
visitante na Universidade de Haward (EUA), periodo em que escreveu Acdo Cultural
Para a Liberdade e Outros Escritos. Nesta obra, além de rever alguns conceitos e se
aproximar de autores e conceitos marxista, Freire também traz uma nova concepcao
de conscientizacao, agora incorporando o sentido da consciéncia de classe e uma
andlise sociolégica que inclui as relacoes e a luta de classes (SCOCUGLIA, 1999).
Scocuglia (1999) considera que Acdo Cultural Para a Liberdade marca o “ponto de

chegada” da maturacao do didlogo de Freire com o marxismo.

Entre os anos 1970 e 1980, Freire atua na direcao do Departamento de Educacao
e Formacao Ecuménica do Conselho Mundial das Igrejas (CMI), viajando por varios
paises do mundo, inclusive da Africa, colaborando com a implantacio de projetos de
educacao popular baseados em sua proposta libertadora de educacao. Nesse mesmo
periodo, em 1971, funda, juntamente com exilados que viviam em Genebra, o Instituto
de Acao Cultural (IDAC) por meio do qual implanta programas de alfabetizacao de
adultos em varios paises africanos como Guiné-Bissau, Cabo Verde, Sao Tomé e
Principe (SCOCUGLIA, 1999; CHABALGOITY, 2014). Faundez (1996) assinala que a
experiéncia de Freire no CMI e com os paises africanos contribuiu muito para o
enriquecimento de sua pratica e teoria pedagogica, permitindo-lhe o questionamento

de métodos e ideias iniciais.

Apbs dezesseis anos de exilio, beneficiado pela Lei da anistia, Freire retorna

definitivamente ao Brasil em junho de 1980. Na tentativa de “reaprender” o Brasil
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passa a viajar por todo o pais. Essa tentativa aparece representada nesta passagem: “ler
Gramsci, mas também ouvir o Gramsci popular nas favelas. Esta é a razao pela qual
eu fico, pelo menos, duas tardes por semana com as pessoas nas favelas” (TORRES,
1996, p. 141). Os anos 1980 da vida de Freire foram marcados também pela morte de
sua primeira esposa, Elza, em outubro de 1986, pela retomada de suas atividades
académicas, ingressando na Universidade de Campinas (UNICAMP) e na Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), pela atuacao como secretario de
educacdo do estado de Sao Paulo na gestao da prefeita Luiza Erundina e por uma
intensa atividade intelectual que se prolongou até os anos 1990 (TORRES, 1996;
SCOCUGLIA, 1999; CHABALGOITY, 2014).

Chabalgoity (2014, p. 47) avalia essa etapa da vida de Freire como um periodo
de reflexdes em que o autor “demonstra uma forca de reflexdo, uma radicalidade
madura em sua retoérica, frisando a importancia da luta e da indignacao”. Sua producao
bibliografica desta época, inclui obras importantes como A importancia do Ato de Ler
(1982), Sobre Educacdo (Dialogos) (1982), Medo e Ousadia. O cotidiano do professor
(1987), A Educacdo na Cidade (1991), Pedagogia da Esperanca (1992), Professora
Sim, Tia Nao: Cartas a Quem Ousa Ensinar (1993), Politica e Educacao: Ensaios
(1993), Pedagogia da Autonomia (1996) (FREIRE, 1996; CHABALGOITY, 2014),
entre outras obras. Durante sua passagem pela Secretaria de Educacao do Municipio
de Sao Paulo (SME/SP), entre janeiro de 1989 e maio de 1991, na administracao de
Luiza Erundina, Freire procurou poér em pratica seu projeto de democratizacao da
escola publica, promovendo a participacdo democratica da comunidade na gestao
escolar e a formacao continuada e cientifica dos trabalhadores da educacao. Essa
formacdo continuada assumiu, de fato, a caracteristica de formacdo permanente,
considerando que sua finalidade se ancorava tanto na concepc¢ao ontologica de ser
humano de Freire quanto na concepcao gnosiologica de construcao do conhecimento
que sustentava sua analise da relacao dialética do ser humano com o mundo
(DELIZOICOV, 2020). A experiéncia iniciada na SME/SP se estendeu a “varios
municipios e estados brasileiros, com prometidos com a qualidade social da educacao

publica” entre os anos 1990 e o inicio dos anos 2000 (DELIZOICOV, 2020, p. 360).

De acordo com Scoguglia (1999) e Chabalgoity (2014) como secretario da
educacado, além de buscar promover a democratizacao da escola e sua autonomia,

criando grémios estudantis e conselhos escolares, Freire também beneficiou os (as)
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professores (as) com salarios dignos e reciclagens. Ao falecer, em 2 de maio de 1997,
ele nos deixou um importante legado composto por vinte e cinco livros, iniimeros
artigos, conferéncias, orientacoes de teses e dissertacoes, palestras e varias entrevistas,
além de influenciar varios educadores e pesquisadores no mundo todo (SCOGUGLIA,
1999; ASSIS, 2007).

A trajetoria de Paulo Freire, aqui apresentada de forma sumaria, foi construida
sob a marca de suas constantes reflexdes sobre as situacoes por ele vivenciadas, do
verdadeiro compromisso em compreendé-las com profundidade, da disposicao para o
didlogo e da capacidade de autocritica e reconstrucao analitica, movimento do qual
resultaram importantes aprendizados para a formacao do seu pensamento politico-
pedagobgico. Como nos fala Gadotti, como ser inacabado e histérico Freire foi
construindo o seu proprio caminho, caminhando e admitindo também ter cometido
algumas ingenuidades (GADOTTI, 1999) ou debilidades, como o proprio Freire admite
em entrevista concedida ao Instituto de Acao Cultural de Genebra (IDAC) em 1973 €
transcrita em Acdo Cultural Para a Liberdade e Outros Escritos (FREIRE, 1981, p.
108): “Deixo portanto claro que, ao buscar superar minhas constantes debilidades, nao
tenho porque recusar o papel da conscientizacdo no processo revolucionario”.

Foi em intensa relacdo com o mundo, com suas experiéncias de vida, suas lutas,
suas crencas e com as perspectivas tedricas com as quais dialogou que ele construiu as
bases que fundamentaram seu pensamento e sua pedagogia. No trecho transcrito
abaixo de Pedagogia do Oprimido Freire fala um pouco da intensa relacao existencial
a partir da qual vai construindo e reconstruindo sua praxis politico-pedagogica sob a
base material de suas vivéncias:

As afirmacoes que fazemos neste ensaio, nao sao, de um lado, fruto de
devaneios intelectuais nem tampouco, de outro, resultam, apenas, de
leituras, por mais importantes que nos tenham sido estas. Estao sempre
ancoradas, como sugerimos no inicio destas paginas, em situacoes
concretas. Expressam reacoes de proletarios, camponeses ou urbanos, e
de homens de classe média, que vimos observando, direta ou
indiretamente, em nosso trabalho educativo. (FREIRE, 1968, p.13)

Em Pedagogia da Esperanca, ao falar sobre os saberes construidos através das
experiéncias vividas no Brasil e no Chile, antes e depois do exilio, respectivamente,
Freire ressalta seu posicionamento critico-reflexivo sobre essas experiéncias e o
didlogo que estabeleceu entre teoria e pratica durante esse periodo do processo de
formacao do seu pensamento:

O respeito as diferencas culturais, o respeito ao contexto a que se chega,
a critica a "invasao cultural”, a sectarizacao e a defesa da radicalidade de
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que falo na Pedagogia do oprimido, tudo isso é algo que, tendo comecado
a ser experimentado anos antes no Brasil e cujo saber trouxera comigo
para o exilio, na memoéria de meu préprio corpo, foi intensamente,
rigorosamente vivido por mim nos meus anos de Chile.

Estes saberes que se foram criticamente constituindo desde o tempo
fundante do SESI, se consolidaram na pratica chilena e na reflexao
tedrica que sobre ela fiz. Em leituras iluminantes que me faziam rir de
alegria, quase adolescentemente, ao encontrar nelas a explicagio teorica
de minha préatica ou a confirmacao da compreensao tebrica que estava
tendo de minha pratica, Santiago nos oferecia, s6 para falar na equipe de
brasileiros vivendo 14, ora de direito, exilados, ora de fato, uma
oportunidade de incontestavel riqueza. (FREIRE, 1997, p. 22)

Ainda em Pedagogia da Esperanca, Freire retoma, dialeticamente, experiéncias
vividas (existidas) desde a infancia até o seu tempo do exilio como momentos do
processo de construcao da Pedagogia do oprimido. Tramas que dialogam entre si e se
superam em uma nova sintese:

Num primeiro momento, procuro analisar ou falar de tramas da
infancia, da mocidade, dos comecos da maturidade em que a Pedagogia
do oprimido com que me reencontro neste livro era anunciada e foi
tomando forma, primeiro, na oralidade, depois, graficamente.

Algumas dessas tramas terminaram por me trazer ao exilio a que chego
com o corpo molhado de histéria de marcas culturais, de lembrancas, de
sentimentos, de duavidas, de sonhos rasgados mas nao desfeitos, de
saudades de meu mundo, de meu céu, aguas mornas do Atlantico, da
“lingua errada do povo, lingua certa do povo”.* Cheguei ao exilio e a
memoria que trazia no meu corpo tantas tramas juntei a marca de novos
fatos, novos saberes constituindo-se entao em novas tramas.

A Pedagogia do oprimido emerge de tudo isso e falo dela, de como
aprendi ao escrevé-la e até de como, ao primeiro falar dela, fui
aprendendo a escrevé-la.

[...] Na verdade, o meu reencontro com a Pedagogia do oprimido nao
tem o tom de quem fala do que ja foi, mas do que esté sendo. (FREIRE,
E9%7, p. 6-7)

E a Pedagogia do oprimido é um momento importante de minha vida de
que ela, Pedagogia, expressa um certo instante, exigindo, ao mesmo
tempo, de mim, a coeréncia necessaria com o nela dito. (FREIRE, 1997,

p. 34)

Nao é pretensao do presente estudo apresentar uma analise das fontes
inspiradoras do pensamento politico-pedagogico de Freire e das correntes tedricas com
as quais seu pensamento se identifica apenas a partir da analise direta de suas
publicacoes. Foram consultados, entao, estudos cujos autores se debrucaram sobre
essa dimensao da sua obra e algumas das suas publicacoes para a construcao de uma
sintese das principais fontes e correntes com as quais ele dialogou durante a trajetoria

de construgao de sua praxis.
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Ao longo da obra de Freire nota-se em suas publicacoes a presenca de varios
pensadores e de varias correntes do pensamento humano influenciando a construcao
de seu projeto pedagogico-politico, o qual incorpora uma pedagogia com um forte
componente politico transversalizador, bastante evidente em sua obra, principalmente
a partir de Educacdo Como Pratica da Liberdade, onde, de acordo com Scocuglia
(1999, p. 9) se encontra a “primeira reflexao teérica mais séria sobre os acontecimentos
relativos a alfabetizacdo brasileira dos anos pré-1964”. Esta publicacio ainda
apresenta, de forma sistematica, o projeto de alfabetizacao de adultos pensado com a
finalidade de preparar homens e mulheres que viviam a condi¢cao de massa submissa
para viverem conscientemente os desafios contidos em uma sociedade em transicao,

em ‘partejamento’, que apresentava violentos embates entre um tempo
que se esvaziava, com seus valores, com suas peculiares formas de ser, e
que ‘pretendia’ preservar-se e um outro que estava por vir. (FREIRE,

1967, p- 35)
Em algumas das obras analisadas no presente estudo — Educac¢do Como Pratica
da Liberdade, Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Esperanca — encontram-se
referéncias a autores/autoras representantes de varias correntes filosoficas assim

como outros/outras com quem Freire dialogou na construcao da sua pedagogia
(Quadro 3).

Quadro 3 — Autores/autoras inspiradores/inspiradoras de Paulo Freire, citados em Educacdo
Como Prdatica da Liberdade, Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Esperanca

OBRAS COEI\I,?(I)J %ﬁ{}?c A PEDAOGIA DO PEDAGOGIA DA
DA LIBERDADE OPRIMIDO ESPERANCA
AUTORES(AS) (1967) (1987) (1997)
Agnes Heller p. 10
Albert Memmi p. 28 p. 10
Althusser p. 91
Vieira Pinto p- 58,72,105 p- 31, 51
Anisio Teixeira p. 87
Arendt p. 10
Edmund
Husserl P- 41
Emanuel
Mounier P- 50,51, 89
Erica Marcuse p- 59
Erich Fromm p- 43,94 p- 25’262)279’31’ 37, p. 10, 29,54
Frantz Fanon P- 94 p. 10

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 3 — Autores/autoras inspiradores/inspiradoras de Paulo Freire, citados em Educacdo

Como Pratica da Liberdade, Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Esperanca

(Continuagao)
OBRAS oS & | PEDAOGIADO | PEDAGOGIA DA
OPRIMIDO ESPERANCA
DA LIBERDADE
AUTORES(AS) (1987) (1997)
(1967)
Francois Jacob p. 51
Gabriel Marcel p. 49,60,62
George Snyders p. 43,44
Gilberto Freyre p. 77,79 p. 15,38
Gramsci p. 10
Herbert
Marcuse p- 26 p- 10
Hegel p. 12, 19, 20,74
Jean Piaget p. 12
Karl Jaspers p. 107 p- 39,51
Karl Mannheim p- 54, 88, 102
Kosik p. 10
Lenin p. 70
Lourenco Filho p. 86
Lukéacs p. 22 p. 10
M. Ponty p- 10
Marx p. 20,21,22, 52,73,81 p. 10,46, 91,92
Maritain p- 98
Pierre Furter P- 47,48
Sartre p- 40,41 p- 10
Tristao de
Ataide p- 50
Simone Weil p.57 p. 10
Zevedei Barbu p- 81,90,92,

Fonte: Elaborado pelo autor

No quadro acima ¢é possivel se verificar a presenca de varios/varias

autores/autoras em uma ou em mais de uma obra, tendo Erich Fromm como o tnico

autor citado nos trés livros analisados. Além disso, tanto Fromm quanto Marx sao

citados com uma frequéncia relativamente alta quando comparados aos/as

outros/outras autores/autoras. Porém, acredita-se que nao se pode estabelecer, via de

regra, uma relacao direta entre esse fato e o grau de influéncia que cada um/uma

dos/das autores/autoras exerceram sobre o pensamento de Freire em cada momento

da trajetéria da sua construcao, quando se considera que para Freire nao era muito

importante a identificacio dos/das autores/autoras e correntes filosoficas que o

influenciaram (GADOTTI, 2000). Estudos realizados por Scocuglia (1999), Glass

(2003), Assis (2007), Chabalgoity (2014) e Pereira (2015) tém contribuido para a



42

compreensao do pensamento freiriano e de sua pedagogia através da analise e
identificacao das correntes do pensamento humano que o influenciaram e da critica a

sua obra.

O quadro acima também nos remete as orientacoes tedricas com as quais Freire
dialogou durante a trajetéria de construcao do seu pensamento politico-pedagbgico,
associadas aos/as autores/autoras citados/citadas, como por exemplo: Fenomenologia
(Edmund Husserl, Emanuel Mounier, Merleau-Ponty,); Analise psicolégica da relacao
colonizador-colonizado (Albert Memmi, Frantz Fanon); Filosofia desenvolvimentista
(Alvaro Vieira Pinto); Personalismo cristdo (Emanuel Mounier); Psicologia humanista
(Erich Fromm); Filosofia da existéncia ou existencial (Jean-Paul Sartre, Karl Jaspers,);
Sociologia do conhecimento (Karl Mannheim); Marxismo (Agnes Heller, Gyorgy
Lukacs, Louis Althusser, Karl Marx).

Para Gadotti (2000) o pensamento de Paulo Freire tem como base a relacao
educacdo utopia’, podendo ser definido como humanista e dialético, tendo sido
principalmente influenciado pelo humanismo, inicialmente, e depois pelo marxismo,
sofrendo também influéncia de Hegel, Gramsci e Habermas. Para Mendonca (2006) a
obra de Freire sofreu influéncia de trés tipos de humanismo8, o humanismo
existencialista (representado por Heidegger, Sartre, Marcel e Jaspers), o humanismo
cristdo (representado por Jacques Maritain, Georges Bernanos, Emmanuel Mounier,
Alceu Amoroso Lima, o Tristao de Ataide) e o humanismo marxista (representado por
Marx). A partir de varias conversas pessoais tidas com Paulo Freire, Glass (2003)
concluiu que seu pensamento sofreu uma profunda inspiracao da Fenomenologia da
Percepcao de Merleau-Ponty. Para Chabalgoity (2014), Freire sustenta seu
pensamento na triade humanismo-fenomenologia existencialista-marxismo, cuja
sintese ele vai amadurecendo ao longo de sua trajetéria de educador. Para Streck;

Redin; Zitkoski (2010), Freire apresenta uma ousadia epistemologica na medida em

7 No pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire o termo utopia ndo assume o sentido que
geralmente lhe é atribuido, de algo impossivel de ser realizado. Na obra de Freire o termo utopia é
definido como um estado de crenca do ser humano na possibilidade de um futuro humanizado, que “em
conformidade com a compreensio de Ernst Bloch, diz respeito a utopia concreta” (FREITAS, 2010, p.
413). Implica na “Dentincia de uma realidade desumanizante e antincio de uma realidade em que os
homens possam ser mais” (FREIRE, 1987, p. 42), de um futuro que deve ser construido. Esse estado
utépico deve ser permanente no processo de humanizagao, no qual novas experiéncia de sonho vao se
instaurando (FREIRE, 1997), acompanhando assim o movimento historico da realidade que “nao ‘€’,
mas ‘estd sendo’ e que, portanto, pode vir a ser transformada” (FREITAS, 2010, p. 413).

8 Para Mendonca (2006, p. 20) o humanismo, numa perspectiva filosofica, é toda reflexdo em torno do
ser humano, reconhecendo, portanto, seus valores, suas buscas, seus limites, suas possibilidades de
liberdade, seus interesses e todos os aspectos a ele relacionados.
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que seu pensar critico constréi uma sintese criativa, que nao se constitui em mera
construcao teodrica e nem em repeticao das estruturas do pensamento da tradicao
filosofica, utilizando-se de instrumentos de analise de reflexao teorica, para inovar a
partir da realidade do oprimido. Em entrevista concedida a Carlos Alberto Torres em
1969 (TORRES, 2003, p. 14), citada por Chabalgoity (2014) Freire declara ter sido o
seu pensamento influenciado pela fenomenologia e pela dialética. Para Torres (2003),
Freire construiu uma sintese inovadora de correntes filosoficas como o
existencialismo, a fenomenologia, a dialética hegeliana e o materialismo histérico, uma
criacdo do novo e uma superacao, realizadas pelo entrelacamento de correntes
filosoéficas através de questoes em comum. Gerhardt (1996, p. 170) interpreta assim a
sintese construida por Freire:

ha “apenas” uma sintese de perspectivas que se relaciona com aquelas
areas que interessam, do que uma integral sociologia ou filosofia da
educacdo. O que ele escreveu esta mais relacionado com sua conviccao,
do que preocupado com a argumentacdo das fronteiras da mais
tradicional estrutura académica.

A despreocupacao de Freire com essas fronteiras aparece, de certa forma, na
declaragdo de Gadotti (2000) sobre questionamentos que foram feitos ao proprio
Freire a respeito das fontes priméarias e dos autores que inspiraram o seu pensamento.
Sobre esse assunto Gadotti declara que, por varias vezes em conversas com Freire, ele
sempre revelou nao considerar importante saber quais eram os autores e as correntes
filoso6ficas que o influenciaram. Tomando-se como referéncia as correntes do
pensamento humano representadas pelos autores que compdem o Quadro 3 e os
estudos acima citados que analisaram o pensamento de Freire, pode-se concluir que,
pelo menos, quatro linhas do pensamento filoso6fico se fizeram presentes nesse dialogo:
a fenomenologia, a filosofia da existéncia, a dialética e o pensamento de Marx.

Como ja foi ressaltado acima, ndo se pretendeu neste estudo realizar uma
analise das correntes do pensamento humano com as quais Freire dialogou durante a
trajetoria de construcao do seu pensamento politico-pedagbgico, indo exclusivamente
as suas publicacoes. Assim, a partir do mergulho em algumas de suas obras e
considerando a importancia da compreensao de como as correntes do pensamento
humano influenciaram sua concepc¢ao de ser humano, da qual decorreu o seu projeto
politico-pedagogico, elegeu-se a tese de doutorado de Chabalgoity (2014) como a
segunda principal referéncia para a analise da evolucao do seu pensamento politico-

pedagogico pelo fato desta trazer como foco de investigacao a construcao da concepcao
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de ontologia presente em sua obra. Assim, a partir do didlogo com Freire, Chabalgoity
e outros autores citados no presente estudo, buscou-se também analisar e discutir
alguns dos conceitos que compdem sua teoria politico-pedagogica.

Partindo da compreensdao, no ambito de sua tese, de que o conceito
antropolégico de cultura é uma demonstracido clara da primazia ontoloégica do
pensamento de Freire, Chabalgoity (2014, p. 110) define o sentido da ontologia humana
no ambito da educacao como pratica da liberdade:

A ontologia humana é para Freire o ponto de partida de toda e qualquer
reflexdo. Coerentemente, de suas reflexdes também. Nao se trata da
discussao de uma metéafora acerca de um ser humano primitivo que
“inaugura” a vida social. Abarca, de forma mais ampla, a série de
elementos com os quais fundamenta sua concepc¢ao ontologica: € cristao
por propor um retorno a vocacao de ser sujeito da historia e de si mesmo,
na imagem do Criador; é existencialista porque tem como ponto de
partida a visao de mundo do educando, sua experiéncia de vida, assim
como a consciéncia de sua finitude e capacidade de transformacao e
esperanca; € moderno pela perspectiva antropologica e humanista que
da a consciéncia historica; é decolonial porque vislumbra um novo ser
humano na nacionalidade a ser construida.

O conceito antropoloégico de cultura, compde a sistematizacdo do projeto de
alfabetizacao de adultos elaborado por Freire e sua equipe de trabalho. Para Freire
(1967, p. 108), uma educacao capaz de promover a superacao da compreensao magica
e ingénua da realidade e de avancar no sentido da promog¢ado da sua compreensao
critica por analfabetos/analfabetas deveria também promover a superacao do desamor
acritico do antididlogo e promover o verdadeiro didlogo® mediado por um novo
contetdo. Esse contetado seria o conceito antropologico de culturate.

A compreensdo da natureza e do sentido da educacdo no projeto politico-
pedagogico de Paulo Freire demanda o conhecimento da concepcao de ser humano

orientadora do seu processo de construcao. Ao longo de suas experiéncias existenciais

9 Em Educacdo Como Pratica da Liberdade Freire define didlogo como sendo “uma relacao horizontal
de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade,
da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois p6los do didlogo se
ligam assim, com amor, com esperancga, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-
se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicacdo.” (FREIRE, 1967, p. 107). Em
Pedagogia do Oprimido, ao retomar esse conceito, Freire acrescenta-lhe o sentido da palavra
verdadeira, entendida como agdo e reflexio (praxis auténtica) que denuncia o mundo em compromisso
com sua transformacdo. O didlogo é o “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, nao se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu”. (FREIRE, 1987, p. 45)

10 “A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A cultura como o
resultado de seu trabalho. Do seu esforco criador e recriador. O sentido transcendental de suas relacoes.
A dimensao humanista da cultura. A cultura como aquisicao sistemética da experiéncia humana. Como
uma incorporac¢ao, por isso critica e criadora, e ndo como uma justaposicao de informes ou prescricoes
‘doadas”. (FREIRE, 1967, p. 108)
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e dialogando com varias correntes do pensamento humano, Freire foi construindo uma
concepcao dialética e historica de ser humano fundamentadora da sua pedagogia.
Diferentemente dos outros animais, o ser humano é um ser capaz de transcender,
discernir e dialogar, “ser de relacoes e nao s6 de contato”, ser no mundo e com o
mundo, aberto para a realidade, finito, consciente de sua finitude, sua inconclusao e de
seu inacabamento!, (FREIRE, 1967, p. 39, 40; 1987), historico, cultual, consciente de
sua temporalidade e vocacionado para ser sujeito de sua propria historia e nao coisa
ou objeto (FREIRE, 1967, 1987, 1997).

Em sua tese, Chabalgoity (2014) apresenta um estudo sobre a evolucao da
concepcao de ontologia presente na obra de Paulo Freire — sua “ontologia humana” —
no processo de construcao do seu pensamento politico-pedagogico. O autor parte da
ideia de que a compreensao critica do pensamento de Freire requer o entendimento
dos pressupostos ontolégicos de sua praxis educativa. Seu estudo buscou demonstrar
que a medida que Freire se aproxima dos quadros marxistas e assume a critica ao
capitalismo, sendo nessa trajetéria inicialmente influenciado pelo personalismo
cristao, pelo existencialismo e pela fenomenologia, sem, entretanto, ter se afastado
dessas correntes, aprofunda a compreensao da educacao como pratica politica. Assim,
percorrendo trés livros do conjunto da vasta obra de Freire, o autor constréi um estudo
investigativo da evolucao dos pressupostos ontoldgicos que fundamentaram sua praxis
educativa.

Compreende-se que Chabalgoity (2014) utilizou bom senso ao considerar que a
compreensao da educacdo como pratica politica na obra de Freire ndo surgiu no
momento em que ocorreu sua aproximacao aos quadros marxistas, mas na verdade foi
se aprofundando, ja que este tipo de compreensao sempre esteve, de alguma forma,
presente em sua obra, principalmente a partir de Educacdo Como Prdtica da
Liberdade, mesmo quando ainda nao aparecia explicitamente uma leitura da relacao
educacao-sociedade fundamentada na analise das estruturas sociais da sociedade
capitalista.

Em seu estudo sobre a evolugdo da “ontologia humana” de Freire, Chabalgoity

toma como ponto de partida a diferenciacao ontolégica que este autor faz entre os seres

11 Embora na obra de Freire os termos inacabado, inconcluso e incompleto possam aparecer como
sin6bnimos, Romao (2010, p. 293) adverte nido os sdo: “Cada um deles apresenta um significado
inequivocamente singular: todos os seres sao incompletos, porque necessitam uns dos outros; sdo
inconclusos, porque estdo em evolucao; e sdo inacabados, porque sdo imperfeitos.”
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humanos e os outros animais, utilizada em muitas das suas publicacoes para introduzir
reflexoes sobre suas ideias (CHABALGOITY, 2014, p. 52):

As relacdoes que o homem trava no mundo com o mundo (pessoais,
impessoais, corporeas e incorporeas) apresentam uma ordem tal de
caracteristicas que as distinguem totalmente dos puros contatos, tipicos
da outra esfera animal [...] homem, ser de relacGes e nao sb de contatos,
nao apenas esta no mundo, mas com o mundo. Estar com o mundo
resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relacoes que
é. (FREIRE, 1967, p. 46)

Nao h4 historicidade do gato pela incapacidade de emergir do tempo, de
discernir e transcender, que o faz afogado num tempo totalmente
unidimensional — um hoje constante, de que ndo tem consciéncia. O
homem existe — existere — no tempo. Esta dentro. Esta fora. Herda.
Incorpora. Modifica. Porque nao esti preso a um tempo reduzido a um
hoje permanente que o esmaga, emerge dele. Banha-se nele.
Temporaliza-se. (FREIRE, 1967, p. 48)

Para Freire, sendo o ser humano um ser de relacoes este tem a capacidade de se
perceber como ser temporal e historico, integrado ao mundo e fazedor de cultura,
diferenciando-se assim dos outros animais. Um ser capaz de tomar decisoes e de se
organizar para emitir respostas a partir da consciéncia de estar sendo desafiado, da
consciéncia de sua temporalidade e historicidade, ou seja, de saber-se vivendo um
tempo do ontem, do hoje e do amanha. Como ser de relacoes “com a realidade e seus
miltiplos desdobramentos” (KIMIECIKI, 2010, p. 209), o ser humano nao pode ser
pensado dissociado do mundo, nem o mundo dissociado do ser humano. Ser humano,
sociedade e mundo formam uma unidade dialética indissociavel, a unidade ser
humano-sociedade-mundo. “Através do contato com o mundo o ser humano é
transformado, e transforma o mundo” (ANDRADE, 2015, p. 19) em um movimento
constante de vir-a-ser, de “construcao e conquista permanente” e de “busca incessante
e progressiva” (HENZ, 2010, p. 43).

Como ser de relacoes, em constante construcao e consciente de sua
temporalidade e historicidade, o ser humano pode transcender as condi¢oes impostas
pela natureza, na luta por sua sobrevivéncia, transformando-a através do trabalho e,
assim, produzir cultura. “A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao
mundo que nao fez” (FREIRE, 1967, p. 108) é uma atividade tanto gnosiologica (V. o
topico 1.3 desta tese) quanto antropolodgica, ja que ao lidar com o mundo,
transformando-o, também estd produzindo conhecimento transmissivel, um legado
proprio e exclusivo da sua humanidade. “Somos humanos porque criamos cultura e

continuamente a transformamos” (BRANDAO, 2010, p. 100).
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Ao tomar a cultura, como produto de uma relacao criadora, prépria do ser
humano integrado a realidade e consciente dessa integracao, relacao que resulta de sua
acao ativa “em sua e com sua realidade” (FREIRE, 1967, p. 108), de sua abertura para
o mundo, Freire se aproxima ao existencialismo, ao personalismo e a fenomenologia,
revelando assim a influéncia que alguns representantes desses campos do pensamento
humano exerceram sobre a construcao do seu pensamento politico-pedagogico, como
Emanuel Mounier e Merleau-Ponty, entre outros (HENZ, 2010). Porém, a medida que
se aproxima do referencial “marxiano-marxista” (SCOCUGLIA, 1999, p. 55), Freire
incorpora ao conceito de cultura a dimensao da luta de classes, sem abandonar, porém,
sua inspiracao fenomenologica-existencialista.

O nucleo central da filosofia personalista de Mounier é a pessoa, “um ser
integral, ser dotado de corpo e alma, desejos, liberdade, responsabilidade,
transcendéncia [...] que se constroi historicamente, [...] ser de comunicacao, de adesao,
de transformacao” (PEIXOTO, 2010, p. 458, 460). Para Mounier “a pessoa é um
absoluto. Isto significa que vale por si mesma” (PEIXOTO, 2010, p. 460) e precisa ser
respeitada e ndo vista como uma coisa. Esse ser que nao esti pré-determinado, se
constréi nas relacoes que mantém com o mundo e com Deus, ou seja, na
transcendéncia da sua naturalidade e na existéncia, como unidade indissoltavel entre
matéria e espirito, em um contexto em que sua esséncia vai se construindo
dialeticamente por meio do agir sempre orientado pela intencionalidade e voltado para
a autoconstrucao (realidade interior) e construcao (realidade exterior).

Para o personalismo a constituicdo do ser humano-pessoa se da em
comunidade, de forma existencial, ou seja, nas interagdes continuas com o outro e com
o mundo, nao havendo, portanto, predeterminacao de potencialidades. O ser humano
para Mounier se constroi na existéncia, sua natureza nao pode ser algo imutavel. Sua
natureza vai se revelando na progressiva experiéncia de vida, se constituindo, portanto,
em condicdo e nao como natureza fixa e predeterminante. Para apreender a totalidade
(unidade matéria-espirito) da existéncia, o personalismo precisou delimitar uma
fenomenologia existencial superadora da dicotomia entre sujeito e objeto, entre ser
humano e mundo.

Utilizando-se de método rigoroso, a fenomenologia investiga a esséncia do
fenomeno, — algo preexistente e que nao esta posta a priori, mas que devera ser
revelada por meio da atitude reflexiva do pesquisador sobre o fenomeno e do seu

afastamento para além dos seus horizontes — no sentido de percebé-lo depurando-se
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dos seus preconceitos. A fenomenologia entende que embora preexista, o fendémeno
nao esta separado do sujeito que o investiga, existindo em correlacao com os sujeitos
que o percebem (BICUDO, 1994). Assim, a fenomenologia assume a superacao da
dicotomia ser humano e mundo, “o mundo da cultura, produto das relacoes homem-
mundo, homem-natureza” [...] uma relacdo eminentemente dialética entre homem e
contexto natural e cultural” (PEIXOTO, 2010, p. 465). Ainda segundo Bicudo (1994, p.
13) a fenomenologia

[...] ndo traz consigo a imposicao de uma verdade tedrica ou ideoldgica
preestabelecida, mas trabalha no nivel vivido, buscando a compreensao
disso que somos e que fazemos — cada um de noés e em conjunto.
Buscando o sentido e o significado mundano das teorias e das ideologias
e das expressoes culturais e historicas.

No pensamento freiriano a cultura aparece como uma construcao dinamica e
historica por se fazer em um ambiente em constante mudanca onde o ser humano se
encontra ativamente integrado, consciente dessa integracao e da temporalidade da sua
presenca. Assim, como produto das relacoes ser humano-mundo, ser humano-
natureza, a cultura humana assume a configuracao de uma acao recriadora de um
mundo ji existente. A ideia de integracdo referida acima também pode ser
compreendida sob a perspectiva da fenomenologia da percepcao de Merleau-Ponty,
um dos influenciadores da construcao do pensamento politico-pedagogico de Freire e,
consequentemente, da sua ontologia humana, ja que a compreensao critica do seu
pensamento requer o entendimento dos pressupostos ontoldgicos de sua praxis
educativa (CHABALGOITY, 2014).

Tal como Mounier, Merleau Ponty também adota uma concepcao
fenomenologica da relacao ser humano-mundo e propoe a superacao da dicotomia
dessa relacao, em que o ser humano é assumido como um ser integral, apreendido na
sua totalidade, sendo eu corporal e sujeito pensante ao mesmo tempo, afetado pela
presenca intima dos objetos (LIMA, 2014). Marleau Ponty busca a superacao da
concepc¢ao de mundo constituido por meio de relacées objetivas, como proposto pelo
empirismo (sujeito constituido pelo mundo) e pelo idealismo (mundo constituido pelo
sujeito) e apresenta a percep¢ao, como o meio de acesso ao mundo realizado pelo
corpo. O corpo é visto como uma unidade perceptiva ativa, por meio do qual se constroi
a consciéncia perceptiva, uma presenca corporal no mundo. Segundo Lima (2014, p.
109) a percepcao para Ponty:

nao se da, portanto, através de uma representagao mais ou menos real
do objeto, mas sim como a prépria formacao do sentido desse objeto. A



49

percepcao nao é causada pelos objetos sobre nés, nem é causada pelo
nosso corpo sobre as coisas: é a relacdo entre elas e nos e nos e elas; uma
relacdo possivel porque elas sdo corpos e nés também somos corporais.

O sujeito da percepcao na relacao ser humano-mundo é o corpo integral, que
constitui a unidade sujeito-mundo, a consciéncia perceptiva. Assim, nessa relacao
dialética a percepcao se constitui em uma sintese ser humano-mundo (LIMA, 2014) na
qual o mundo da cultura — essencialmente humano — vai, dinamicamente, no sentido
do inacabamento!2 humano, adquirindo forma e revelando a unidade sujeito-mundo.

No processo de construcao da ontologia humana de Freire, elemento central da
tese de Chabalgoity, verifica-se também a influéncia do pensamento hegeliano, tomado
por Paulo Freire como ponto de partida para suas reflexdes nos didlogos com a
fenomenologia, o existencialismo e o pensamento de Marx (CHABALGOITY, 2014).
Para Paiva (2000 apud CARON, 2010, p. 201) a influéncia hegeliana sobre a
construcao do projeto politico-pedagogico de Freire ocorreu de forma indireta, a
margem da tradicao marxista, sob intermédio dos “isebianos historicos” e intelectuais
idealistas dos anos 1950 e 1960. Porém, Chabalgoity (2014) defende a ideia de que sua
aproximacao a dialética hegeliana e ao marxismo foi direta e, que mesmo que as
leituras de Hegel e do marxismo estivessem presentes no ISEB (Instituto Superior de
Estudos Brasileiros), Freire lhes imprimiu um significado proprio, fruto das diferencas
ideologicas e politicas que assumiu (CHABALGOITY, 2014).

A inspiracdo em Hegel pode ser notada no discurso freiriano sobre a relagao
opressor-oprimido em Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987) em que Freire a
analisa, no campo da superestrutura (consciéncia e ideologia), como decorrente do
processo de desumanizacao — visto como uma “distorcao da vocacao do ser mais [...]
como distorcao possivel na histoéria, mas nao como vocacao histérica” (FREIRE, 1987,
p. 16) - sob a perspectiva de sua superacao a partir da transformacao da consciéncia

do oprimido (“consciéncia escravizada”, SCOCUGLIA, 1999, p. 59; consciéncia servil'3,

12 Constitui-se um elemento presente no pensamento de Paulo Freire a ideia de que os seres humanos, assim como
0s outros animais, sdo inacabados, inconclusos, ndo sdo uma realidade pronta. S&o seres por fazer-se. Porém,
apenas o ser humano, por ser histérico, tem consciéncia de sua inconclusdo. (TROMBETA; TROMBETA 2010,
p. 221; FREIRE, 1987). Sobre a relagdo entre a inconclusdo humana e a educabilidade diz Freire (1987) “O céo e
a arvore também sdo inacabados, mas 0 homem se sabe inacabado e por isso se educa. Nao haveria educagdo se o
homem fosse um ser acabado. O homem pergunta-se: quem sou? de onde venho? onde posso estar? O homem
pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado momento, numa certa realidade: é um ser na busca
constante de ser mais e, como pode fazer esta auto-reflexdo, pode descobrir-se como um ser inacabado, que esta
em constante busca. Eis aqui a raiz da educagéo”. (FREIRE, 1981, p. 14)

13 Em Pedagogia do Oprimido Freire se refere a consciéncia do opressor como “consciéncia do senhor”
e a consciéncia do oprimido como “consciéncia servil”, tomando emprestado de Hegel estes conceitos e
citando um trecho da sua obra The truth of the independent consciousness is (accordingly) the
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FREIRE, 1987, p. 20). Para a superacao da contradicao opressor-oprimido Freire
propoe uma Pedagogia do oprimido como um caminho a ser construido com os
oprimidos, “aquela que tem de ser forjada com ele e nao para ele, enquanto homens ou
povos, na luta incessante de recuperacao de sua humanidade. Pedagogia que faca da
opressao e de suas causas objeto da reflexao” (FREIRE, 1987, p. 17), para que estes
possam se reconhecer como oprimidos e reconhecer o opressor — seu antagénico —
como opressor. Para se atingir esse fim, inicialmente seria preciso que os oprimidos
reconhecessem em si a presenca e a consciéncia do opressor:

O grande problema estd em como poderao os oprimidos, que
“hospedam” ao opressor em si, participar da elaboracdo, como seres
duplos, inauténticos, da pedagogia de sua libertacdo. Somente na
medida em que se descubram “hospedeiros” do opressor poderdo
contribuir para o partejamento de sua pedagogia libertadora. Enquanto
vivam a dualidade na qual ser é parecer e parecer € parecer com o
opressor, é impossivel fazé-lo. (FREIRE, 1987, p. 17)

Inspirado em Hegel, mas de forma nao ortodoxa, Freire constréi uma analise
fenomenologica da contradicao opressor-oprimido sob a perspectiva da contradi¢cao
senhor-escravo presente na Dialética do Senhor e do Escravo (HEGEL, 1998). Para
Freire, o oprimido torna-se um ser dual por ter hospedado em si a consciéncia do
opressor, tornando-se consciéncia para o outro (o opressor), um falso ser para si, um
quase coisa. Sendo hospedeiro da consciéncia opressora, o oprimido passa a
apresentar um comportamento “prescrito” (FREIRE, 1987, p. 18) pelo opressor por
incorporar uma consciéncia que lhe foi imposta, situagdo que podera dificultar a
conquista de sua autonomia e de sua liberdade:

Os oprimidos, que introjetam a "sombra” dos opressores e seguem suas
pautas, temem a liberdade, a medida em que esta, implicando na
expulsao desta sombra, exigiria deles que “preenchessem” o “vazio”
deixado pela expulsao, com outro “conteido” — o de sua autonomia. O
de sua responsabilidade, sem o que nao seriam livres. A liberdade, que é
uma conquista, e nao uma doacdo, exige uma permanente busca.
(FREIRE, 1987, p. 18)

Dialogando com Mascaro (2002), Wohlfart (2002), Ciotta (1994) entre outros
autores, Ferreira (2013) apresenta o que ele mesmo denominou de uma breve
exposicao das linhas gerais do sistema logico-dialético de Hegel. Segundo Ferreira, a

dialética hegeliana compreende a realidade como uma totalidade inacabada e em

consciousness of the bondsman: “the one is independent, and its essential nature is to be for itself; the
other is dependent and its essence is life or existence for another. The former is the Master, or Lord, the
latter the Bondsman. ” (HEGEL......p. 234), ou seja, “Aquele é independente, e sua natureza essencial é
ser para si; o outro é dependente e sua esséncia é vida ou existéncia para outro. O primeiro é o Mestre,
ou Senhor, o segundo, o escravo” (Traducao nossa).
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movimento continuo (devir) e contraditorio, se fundamenta no seu carater historico e
processual, busca superar a dicotomia entre sujeito e realidade e compreende o ser e o
pensar sob uma perspectiva sistémica. Assim, o real e o racional estao ligados de tal
forma que ser e pensar se identificam, o real e o racional, assim, se confundem. O
mundo se constitui e se transforma por meio do pensamento que capta o movimento
proéprio e continuo da realidade. Esse movimento, que também pode ser constatado no
proprio pensamento, se constitui de trés momentos distintos. Um momento
antecedente, a tese, é negado pelo seu precedente, antitese, que o conserva, o guarda e
o supera (Aufhebung), mas que também é negado e superado (sintese) em uma
sequéncia ciclica que resultam, a cada ciclo, em niveis cada vez mais determinados de
conteuddo.

Freire se inspira em Hegel, buscando superar, porém, o idealismo de sua
dialética ao incorporar na analise da contradicao opressor-oprimido o seu Aufhebung
pedagogico (TORRES, 1994 apud CHABALGOITY, 2014), no qual a transformacao
radical das estruturas de opressao deve ter como ponto de partida a realidade do
oprimido. Freire propoe, entdo, uma sintese construida na unidade sujeito-realidade,
na qual o oprimido se reconheca hospedeiro da consciéncia opressora, e que por meio
da sua praxis, que implica em luta no contexto das condi¢oes materiais de existéncia,
possa superar a relacdo de opressio (CHABALGOITY, 2014). Nos dois paragrafos
abaixo, transcritos da Pedagogia do Oprimido fica evidente a influéncia da dialética
hegeliana sobre sua abordagem dialética, e também fenomenolégica, da contradicao
opressor-oprimido. Porém, Freire deixa claro que a libertacao do oprimido s6 podera

se efetivar na praxis libertadora (praxis auténtica):

Vale dizer pois, que reconhecer-se limitados pela situacao concreta de
opressao, de que o falso sujeito, o falso “ser para si”, € o opressor, nao
significa ainda a sua libertacao. Como contradicao do opressor, que tem
neles a sua verdade, como disse Hegel, somente superam a contradicao
em que se acham, quando o reconhecer-se oprimidos os engaja na luta
por libertar-se.

Nao basta saber-se numa relacdo dialética com o opressor — seu
contrario antagonico — descobrindo, por exemplo, que sem eles o
opressor nao existiria, (Hegel) para estarem de fato libertados. E preciso,
enfatizemos, que se entreguem a praxis libertadora. (FREIRE, 1987, p.

19)

A discussao posta acima sobre o reconhecimento da consciéncia opressora no
processo de superacao da relacao contraditéria opressor-oprimido nos convida, no

ambito da ontologia humana de Freire, a aprofundar a analise sobre a consciéncia na
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relacdo ser humano-mundo pelo menos sob trés aspectos: o significado de consciéncia
no seu pensamento politico-pedagogico, a evolucao desse conceito na trajetoria da
construcao do seu pensamento e as correntes do pensamento humano com a quais
Freire dialogou durante essa trajetoria.

A concepcao dialética e fenomenoldgica de realidade e da relacao ser humano-
mundo construida por Freire, tendo o ser humano como um ser de relacoes, eu-outro-
mundo, componente da unidade dialética homem-sociedade-mundo, ser no mundo e
com o mundo, portanto, aberto a realidade (ANDRADE, 2015; FREIRE, 1967) nao
permite que a consciéncia humana seja vista como algo posto e definitivo. Como
assinala Torres (1996) a consciéncia humana, na visao de Freire, vai se intensificando
em niveis de apreensdao da realidade, tendo como primeiro nivel a tomada de
consciéncia, que corresponde a esfera espontanea da apreensao, devendo ultrapassar
essa esfera no sentido da consciéncia critica. Para Torres (1996, p. 126) Freire utiliza
“uma epistemologia dialética para interpretar o desenvolvimento da consciéncia
humana e seu relacionamento com a realidade”. A consciéncia é algo inacabado e
inconcluso, em constante processo de construcao e reconstrucao, que permite ao ser
humano o conhecimento da realidade. “A importancia da consciéncia esta em que, nao
sendo a fazedora da realidade, nao é, por outro lado [...] puro reflexo seu” (FREIRE,

1997, p. 53):

A esséncia da consciéncia é ser com o mundo e esta situac¢ao é continua
e inevitavel. Conseqiientemente, a consciéncia é, por esséncia, um
“caminho para” algo fora de si mesma, que a rodeia e que ela apreende
gracas a seu poder de “idealizacdo”. Portanto, a consciéncia é, por
definicao, um método no sentido mais geral da palavra. (FREIRE, 1979,

p- 44)

Chabalgoity (2014) chama atencao para a importancia que Freire atribui ao
conceito de intencionalidade da consciéncia nas suas reflexdes ontolégicas e sobre a
sua relacao com o conceito de arqueologia da consciéncia em uma passagem de A¢do
Cultural Para a Liberdade na qual este autor discute a forma como a educacao
libertadora e a educacdo dominadora (a primeira humanizante e a segunda
desumanizante) incidem sobre a relacao consciéncia-mundo:

Assim, enquanto para a educacao como tarefa dominadora, nas relacoes
consciéncia-mundo, aquela aparece como se fosse e devesse ser um
simples recipiente vazio a ser “enchido”, para a educagdo como tarefa
libertadora e humanista a consciéncia é “intencionalidade” até o mundo.
(FREIRE, 1981, p. 80)

E por esta razao que a pratica educativo-libertadora se obriga a propor
aos homens uma espécie de “arqueologia” da consciéncia, através de cujo
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esforco eles podem, em certo sentido, refazer o caminho natural pelo
qual a consciéncia emerge capaz de perceber-se a si mesma. No processo
de “hominizacdao” em que a reflexdo se instaura, se verifica o “salto
individual, instantaneo, do instinto ao pensamento”.* Desde aquele
remotissimo momento, porém, a consciéncia reflexiva caracterizou o
homem como um animal nao apenas capaz de conhecer, mas também
capaz de saber-se conhecendo. Desta forma, ao emergir, a consciéncia
emerge como “intencionalidade” e nao como recipiente a ser enchido.
(FREIRE, 1981, p. 81)

Para trazer para a presente analise a base fenomenologica da compreensao da
relacdo entre a intencionalidade e a consciéncia, buscou-se apoio em duas obras de
Bicudo: Bicudo; Esposito (1994) e Bicudo; Cappelletti (1999). Apoiada em Husserl a
autora traz na primeira obra consideracoes gerais sobre a fenomenologia e na dltima
trata da contribuicdo da fenomenologia para a educacdo. A intencionalidade é
considerada como o ponto estruturante da fenomenologia, se confundindo com a
propria consciéncia, ou seja, a intencionalidade é a esséncia da consciéncia e a
consciéncia ¢ intencionalidade, é o proprio ato de estar-se atento a, dirigido para o
objeto, a consciéncia é expansao para o mundo, é o movimento de estender-se ao
mundo e, por ser intencionalidade, é capaz de refletir sobre as vivéncias do sujeito (O
Eu).

A realidade, que ja existe, passa a ser consciéncia a medida em que emerge com
a intencionalidade, podendo assim ser compreendida, interpretada e comunicada. A
realidade s6 ganha sentido quando entendida pela consciéncia, quando transformada
em seu objeto (CHABALGOITY, 2014). Para a fenomenologia cada fendomeno (aquilo
que se mostra ao sujeito) é percebido em uma regiao de fenomenos co-percebidos, em
um estar-com-o-percebido. A capacidade de reflexao da consciéncia-intencionalidade
e da co-percepcao dos fenomenos pode ser vista em uma passagem de Educacao Como
Pratica da Liberdade, introdutoéria ao topico A Sociedade Brasileira em Transicao
onde Freire caracteriza o ser humano como ser de relacoes, o que o diferencia dos
outros animais. Freire reafirma o carater relacional da presenca do ser humano no
mundo, como ser no mundo e com o mundo, Gnico entre os outros animais por sua
capacidade de responder de diferentes maneiras aos desafios impostos pela realidade
que se encontra fora dele, porém, em constante interacao. Revelando-se assim sua
“pluralidade na propria singularidade “:

H4 uma pluralidade nas relagdes do homem com o mundo, na medida
em que responde a ampla variedade dos seus desafios. Em que nao se
esgota num tipo padronizado de resposta. A sua pluralidade nao é s6 em
face dos diferentes desafios que partem do seu contexto, mas em face de
um mesmo desafio. (FREIRE, 1967, p. 39)
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[...]

Nas relac¢oes que o homem estabelece com o mundo h4, por isso mesmo,
uma pluralidade na propria singularidade. E ha também uma nota
presente de criticidade. A captacdo que faz dos dados objetivos de sua
realidade, como dos lacos que prendem um dado a outro, ou um fato a
outro, é naturalmente critica, por isso, reflexiva e nao reflexa, como seria
na esfera dos contatos. (FREIRE, 1967, p. 40)

Por ser a consciéncia humana algo inacabado e inconcluso, em constante
processo de construcao e reconstrucao, algo que pode se intensificar e superar a esfera
espontanea da apreensao da realidade, aquilo que Freire denomina de tomada de
consciéncia, sendo possivel evoluir para a consciéncia critica e para niveis cada vez
mais elaborados de criticidade, é possivel também vislumbrar a possibilidade de acoes
conscientizadoras, como a acao educativa. Para se atingir a consciéncia critica
necessita-se de uma educacdo que promova a transitividade da consciéncia, o que
implica na ampliacao do poder de captacao da realidade e superacao das consciéncias
magica e ingénua na construcdo da prdxis auténtica. Em uma das passagens de
Educacao Como Pratica da Liberdade Freire se refere ao tipo de educacao necessaria
a transitividade da consciéncia magica para a consciéncia ingénua:

Estavamos convencidos, e estamos, de que a contribuicdo a ser trazida
pelo educador brasileiro a sua sociedade em “partejamento”, ao lado dos
economistas, dos soci6logos, como de todos os especialistas voltados
para a melhoria dos seus padrdes, haveria de ser a de uma educacgio
critica e criticizadora. De uma educacao que tentasse a passagem da
transitividade ingénua a transitividade critica, [...]. (FREIRE, 1967, p.
86)

Necessitavamos de wuma educacdo para a decisao, para a
responsabilidade social e politica. (FREIRE, 1967, p. 88)

No conjunto das ideias de Freire sobre educacio o termo conscientizacao
aparece em muitas das suas publicacOes e entrevistas. Em uma entrevista concedida a
Peter Park, socidlogo e professor da Universidade de Massachussetts, citada em Park
e Freire (1996, p. 441) Freire declara nao ter sido ele o inventor do termo e que este
talvez tenha se originado “nas reflexdoes de algum bom grupo da esquerda crista”.
Porém, Chabalgoity (2014, p. 85) cita uma passagem de Pedagogia do Oprimido em
que Freire, além de afirmar nao ser o autor do termo, declara que este teria sido criado
“por uma equipe de professores do ISEB por volta de 1964, e cita o filésofo Alvaro
Pinto e o professor Guerreiro como componentes daquela equipe.

A conscientizacao é um processo — pois nao se da de forma magica e instantanea

— de desenvolvimento critico da tomada de consciéncia, que implica, portanto, em se
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ultrapassar a esfera espontinea de apreensao da realidade para se atingir a esfera
critica (FREIRE, 1979), ou seja, consiste na criticizacao das relacoes consciéncia-
mundo, visando atingir o comprometimento do ser humano diante do contexto
histérico-social (FREITAS, 2010, p. 88). A conscientizacao, reforca-se, € um processo
de construcao da postura questionadora e problematizadora dos fatos e que deve
ocorrer nos diversos contextos em que o ser humano esta inserido, como condicao para
que este se perceba sujeito de busca e transformacao. “Implica na sua insercao, na sua
integracao, na representacao objetiva da realidade” (FREIRE, 1967, p. 60).

Na mesma entrevista a Peter Park, citada acima, (PARK; FREIRE, 1996, p. 441),
Freire apresenta uma breve anilise sobre o significado que o conceito de
conscientizacao vai assumindo ao longo da evolucao do seu pensamento pedagogico,
reconhecendo ter cometido ingenuidades no que se refere a relacao estabelecida entre
o processo de conscientizacao e as mudancas sociais:

Num certo momento do uso, analise e interpretacdo dessa palavra
achamos que ela tinha uma conotacao muito idealista, como se a
libertacao se restringisse a consciéncia, em outras palavras, como se a
consciéncia pudesse, por si s6, mudar a histéria, sem luta. Mas nao foi
isso que propus nos meus livros. [...] Para mim, desde o inicio, a
conscientizagdo era concebida como um processo que se transformava
em acdo. E verdade, ao reler meus primeiros textos descobri algumas
obscuridades e ingenuidades que procurei esclarecer nos textos
posteriores. E também, comecei a evitar o termo conscientizacdo sem
rejeitar o seu real significado.

O processo de desenvolvimento da consciéncia humana parte do estado de
intransitividade, uma espécie de estado inicial de estreito poder de captacao da
realidade, podendo evoluir e ser superado por formas transitivas da consciéncia. A
consciéncia critica (FREIRE, 1967) resulta da compreensao da realidade a partir da
apreensao de sua casualidade auténtica, o que implica na captacao de suas correlacoes
causais e circunstanciais. “Nao se satisfaz com as aparéncias [...] Reconhece que a
realidade é mutavel [...] Procura verificar ou testar as descobertas. Esta sempre
disposta as revisoes” (FREIRE, 1981, p. 22). Ao contrario, a consciéncia ingénua, é
limitadora da percepcao dos fatos e das coisas na medida em que ofusca o olhar sobre
a realidade e dificulta a captacao do movimento da casualidade dos fatos, das coisas:

1. Revela uma certa simplicidade, tendente a um simplismo, na
interpretacdo dos problemas, isto é, encara um desafio de maneira
simplista [...]. Nao se aprofunda na casualidade do préprio fato. Suas
conclusodes sao apressadas, superficiais.

[...]
7. Tem forte contetido passional. Pode cair no fanatismo ou sectarismo.
8. Apresenta fortes compreensoes méagicas.
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9. Diz que arealidade € estatica e nao mutavel. (FREIRE, 1981, p. 21,22)

A consciéncia magica é também limitadora porque apenas capta os fatos e a eles
se submete, imobilizando o ser humano diante da realidade.

Em suas primeiras obras, como em Educag¢do Como Prdtica da Liberdade,
Freire focaliza a importancia da transitividade da consciéncia no processo de
transformacao das relacoes de dominacdo na sociedade brasileira e continua
considerando sua importancia nas obras que se seguem, porém, redimensionando sua
natureza. Inicialmente, trata da transformacao da consciéncia humana no sentido da
aquisicao da consciéncia critica sob a perspectiva da transformacao da consciéncia
individual n3o incorporando ainda a questao dos conflitos entre classes sociais
(SCOCUGLIA, 1999). Porém, a medida que aprofunda sua leitura sobre as relacées de
dominacao da sociedade, aproximando-se de forma nao dogmatica aos quadros
marxistas, vai incorporando a compreensao da relacao entre a formacao da consciéncia
e as transformacoes das estruturas sociais na sociedade capitalista. A conscientizacao,
incialmente pensada como produto psicopedagogico, passa a incorporar a consciéncia
de classe (SCOCUGLIA, 1999).

Assim, tendo como referéncia a concepc¢ao de que o ser humano nao esta apenas
no mundo, mas com o mundo, a transitividade para a consciéncia critica s6 é possivel
no proprio processo de participacao da transformacao da sociedade, tendo como ponto
de partida a realidade concreta (CHABALGOITY, 2014). A aproximacao de Freire aos
quadros marxistas promoveu a construcdo de uma nova sintese da sua concepc¢ao
ontolégica humana, na qual o ser humano, ser de relacoes, em constante construcao e
consciente de sua temporalidade e historicidade, é também um ser que tanto pode
confirmar quanto transformar a relacao opressor-oprimido no decorrer da construcgao
da sua consciéncia de mundo, ja que “A natureza humana é praxis, é devir. Nao é dada
a priori, mas construida por ele mesmo ao longo das épocas historicas”
(CHABALGOITY, 2014, p. 80). Para Chabalgoity (2014) a aproximacao de Freire aos
quadros marxianos/marxistas também promoveu o aprofundamento do entendimento
da educacdo como pratica politica e resultou em importantes contribuicées ao
pensamento marxista e a educagao popular.

Ao se analisar o desenvolvimento do pensamento politico-pedagogico de Paulo
Freire é preciso considerar a grande influéncia por ele sofrida das suas vivéncias
(existenciais) com os/as oprimidos/oprimidas no decorrer da sua trajetoria dentro e

fora da realidade brasileira e nao s6 das leituras de grandes tedricos. Além disso,
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considerando também sua evidente pratica de reflexao e revisao das suas ideias, é
preciso ter contato com os varios momentos da sua obra para nao se correr o risco de
interpretar o seu pensamento e sua pedagogia de forma pontual e reducionista. O
proprio Freire nos alerta sobre esta necessidade:

E ja que citei Marx aproveito para comentar criticas que se diziam
marxistas a mim feitas nos anos 70. Algumas delas, como
lamentavelmente nao raro ocorre, nao levavam em consideracao dois
pontos fundamentais: 1) Que eu nao havia morrido; 2) Que nao tinha
escrito apenas a Pedagogia do oprimido, menos ainda, s6 a Educacao
como pratica da liberdade. Dai a impossibilidade de generalizar-se a
todo um pensamento a critica feita a um momento dele. Algumas delas
vélidas se centradas no texto a ou b, mas incorretas se estendidas a
totalidade de minha obra. (FREIRE, 1997, p. 46)

Moraes Leite e Freire (1996, p. 609) apresentam parte de uma entrevista
concedida por Paulo Freire a Ligia Leite, professora da Universidade de Sao Paulo, em
1979, em que o didlogo estabelecido por Freire entre suas vivéncias e a teoria
sistematizada, aspecto da construcdo do seu pensamento politico-pedagogico que
intitula o primeiro topico do presente capitulo, aparece ao se referir a sua aproximacao
ao marxismo. Ligia questiona Freire sobre o quanto ele era, naquele momento, mais
marxista do que era na época da Pedagogia do Oprimido. Freire responde que quando
jovem havia ido ao camponés e ao operario da sua cidade por motivacao crista a qual
ele ndo renegava. Porém, foi a dramaticidade existencial de homens e mulheres com
os/as quais ele teve contato que o levou a iniciar o didlogo com Marx: “Nao fui as classes
oprimidas por causa de Marx. Fui a Marx por causa delas. O meu encontro com elas é
que me fez encontrar Marx e ndo o contrario”. Sobre a relacdo de Freire com o
pensamento marxiano, Gehlen e Delizoicov (2020) destacam o posicionamento critico
de Freire sobre alguns aspectos do pensamento de Marx, como a subjetividade do
sujeito. Apesar de admitir a existéncia da luta de classe, ele defende a ideia da
possibilidade de cada sujeito poder construir a sua propria historia.

Em sua nova sintese, Paulo Freire passa a incorporar na compreensao sobre a
relacdo entre conscientizagdo, educacao e transformacao social, assim como em outros
elementos do seu pensamento politico-pedagogico, uma analise das relacoes de classe
da sociedade capitalista influenciada pelos quadros marxianos/marxistas.
Inicialmente, incorpora categorias superestruturais (consciéncia e ideologia) e depois
categorias infra-estruturais, como o trabalho e a producao economica (SCOCUGLIA,
1999). Scocuglia (1999, p. 56) sumarizou assim a evolucao da relacao educacao-politica

no pensamento politico-pedagogico de Freire:
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(1) em Educacao e Atualidade Brasileira (1959), Freire defende uma
pratica educativa voltada para o desenvolvimento nacional e para a
construcdo de uma democracia burguesa/liberal; (2) em Educagio
Como Pratica da Liberdade (1984a) advoga uma educacido para a
liberdade (existencial/personal) em busca da "humanizagao do homem",
via conscientizacdo psico-pedagodgica; (3) enquanto na Pedagogia do
Oprimido postula um processo educativo para a "revolucao da realidade
opressora", para a eliminacao da "consciéncia do opressor introjetada no
oprimido", via a¢éo politico-dialogica. (SCOCUGLIA,1999, p. 56)

No presente estudo compreende-se que a partir de Educacdo Como Pratica da
Liberdade Freire passa a apresentar uma leitura da relacdo educacao-politica
visivelmente intencionada para a transformacao da sociedade por meio da superacao
das relacoes de dominac¢ao, mesmo quando em sua obra ainda nao estivesse presente
de forma explicita uma leitura com aproximacao aos quadros marxistas. Freire sempre
parte de um “contexto concreto para responder a esse contexto” (GADOTTI, 1996,
p-83). Em Educacao Como Pratica da Liberdade defende a adocao de um tipo de
educacdo que pudesse concorrer efetivamente para a democratizacdo da sociedade
brasileira, em transicdo# promovendo a insercao critica do seu povo e o
desenvolvimento de sua capacidade de reflexdo sobre sua ontoldgica vocacao de ser
sujeito:

[...] uma educacao que fosse capaz de contribuir para aquela insercao a
que tanto temos nos referido. Insercdo que, apanhando o povo na
emersao que fizera com a “rachadura da sociedade”, fosse capaz de
promové-lo da transitividade ingénua a critica. Somente assim
evitariamos a sua massificacao (FREIRE, 1967, p. 106).

A medida que Paulo Freire ia construindo sua prdxis politico-pedagogica
também ia retomando e superando sua compreensdao sobre as relagdes entre
consciéncia e transformacao da realidade e entre educacdo e transformacao da
realidade (educacdo como pratica politica). Em um trecho de Pedagogia da
Esperanca, transcrito abaixo (FREIRE, 1997, p. 114), Freire ja demonstra ter avancado
na compreensao da relacao entre conscientizacao e transformacao da realidade quando

expOe uma autocritica sobre sua forma de pensar esta relacao. Para Chabalgoity (2014,

14 Freire utiliza o termo sociedade em transicdo para denominar o periodo da histéria da sociedade
brasileira caracterizado por um cenéario de transformacoes politicas, econémicas e sociais nos anos 1960
(WEFFORT, 1967), periodo em que temas antigos se esvaziavam de sentido, perdendo seu significado e
dando lugar a novos temas emergentes, sinalizando a chegada de uma nova época histérica com a
sucessdo de mudangas politico-culturais (COSTA, 2010, p. 408). Um periodo de “crise dos valores e
temas tradicionais e de constituicdo de novas orientacées” (FREIRE, 1967, p. 15,16), que ja vinha se
constituindo desde os anos 1930, caracterizado pela desestruturacdo do regime oligarquico,
latifundiario, de vocacao agraria, que foi cedendo lugar ao modelo industrial e ao processo de
urbanizacao acelerada (FREIRE, 1967), além da emergéncia politica das classes populares urbanas, o
que resultou na redefinicao do esquema de poder na sociedade brasileira. (FREIRE, 1967)
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p. 69) Freire trilhou um longo caminho até perceber que “a transformacao das
consciéncias deve caminhar junto com a transformacao das estruturas sociais”.

Em uma das suas primeiras producoes literarias, o relatério “A Educacdo de
Adultos e as Populacoes Marginais: O Problema dos Mocambos”, apresentado no II
Congresso Nacional de Educacao de Adultos em julho de 1958, no Rio de Janeiro
(FREIRE, 1996; GUERRA; CUNHA, 2013), o sentido da educacao como pratica politica
presente na sua praxis politico-pedagogica ja pode ser notado, ainda que de forma
timida. Abaixo estao transcritos dois trechos do Relatério em que o sentido politico da
educacdo aparece na forma da participacdo ativa dos educandos na vida social,
inclusive em todas as fases da a¢ao educativa, juntamente com elementos da “ontologia
humana” de Freire, o ser humano como ser de relacao e vocacionado a ser mais:

¢) impedir que o trabalho educativo se faga sobre ou para o homem, do
tipo apenas alfabetizador ou de penetragdo auditiva simplesmente,
substituindo-o por aquele outro que se obtém com o homem. Evidente
mais uma vez o imperativo de sua participacao em todos os momentos
do trabalho educativo, preparatoria ou concomitante aquela outra ainda
mais estimavel, que é a participa¢ao na vida da regiao e nas esferas mais
amplas da sociedade em que vive;

[...]

e) criar, posteriormente aos grupos de estudos, os grupos de acao dentro
do espirito de autogoverno, agindo sobre problemas mais simples da
vida local: buracos nas ruas, pocas de lama, combate as muricocas e aos
animais daninhos, constru¢do de fossas em geral, etc., até uma
interferéncia ativa na vida religiosa, econdmica, politica, do distrito, do
municipio, do Estado e do Pais. (GUERRA; CUNHA, 2013, p. 152-153)

O sentido da educacao como préatica politica vai se tornando cada vez evidente
em sua obra. Em Educacdo Como Prdtica da Liberdade o desenvolvimento da
transitividade da consciéncia aparece como um eixo organizador da acao pedagogica,
tendo como finalidade a realizacdo da ontolégica vocacdao do ser humano, a de
humanizar-se, tornando-se “homem-sujeito!s” (FREIRE, 1967, p. 36) por meio da
autorreflexdo e da reflexdo sobre sua realidade e suas responsabilidades, como

condicdo para o desenvolvimento da tomada de consciéncia e instalacio de uma

15 Como relata FREIRE (1996, p. 35) “nos anos 50 e até apds a publicacdo, no inicio dos anos 770, nos
Estados Unidos, da Pedagogia do Oprimido, Freire nao nominava mulheres, entendendo, erroneamente,
que, ao dizer homem, incluia a mulher”. Em Pedagogia da Esperanca Freire apresenta uma autocritica
sobre essa pratica, reconhecendo o fundo machista que a justificava e assumindo o compromisso de
corrigir tal distor¢ao e de utilizar os termos mulher, homem ou seres humanos em lugar de apenas o
termo homem para se referir a homens e mulheres: “Ora, quando falo homem, a mulher
necessariamente esta incluida”. Em certo momento de minhas tentativas, puramente ideoldgicas, de
justificar a mim mesmo, a linguagem machista que usava, percebi a mentira ou a ocultacdo da verdade
que havia na afirmacao: “Quando falo homem, a mulher est4 incluida". (FREIRE, 1997, p. 35)
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atitude critica permanente necessarias a emersao popular em uma sociedade em
transito, como era o caso da sociedade brasileira dos anos 1960.

Assim, para Freire a educacao deveria promover a superacao do estado de
captacao magica e ingénua (consciéncia magica e ingénua) da realidade para chegar ao
estado de captacao critica (consciéncia critica). Em Pedagogia da Esperanca Freire
apresenta uma autocritica sobre a forma como estabeleceu a relacao entre consciéncia
e transformacao da realidade em Educacdo Como Pratica da Liberdade.
Consequentemente, esta autocritica também recai sobre a relacao entre educacao e
transformacao da realidade, considerando o papel atribuido por ele a conscientizacao
na educacao:

Obviamente, as experiéncias vividas no SESI, a que juntava memorias
da infancia e da adolescéncia em Jaboatdo, me ajudavam a
compreender, antes mesmo de leituras teoéricas sobre o assunto, as
relacoes consciéncia-mundo de forma tendentemente dinamica, jamais
mecanicista. Nao podia escapar, naturalmente, ao risco a que ja me referi
— 0 do mecanicismo ou o do subjetivismo idealista, ao discutir aquelas
relacoes e reconheco resvalamentos no sentido de privilegiar a
consciéncia. (FREIRE, 1997, p. 53)

Ainda em Pedagogia da Esperanca:

[...] Assim como o ciclo gnosiologico nao termina na etapa da aquisi¢cao
do conhecimento existente, pois que se prolonga até a fase da criacao do
novo conhecimento, a conscientizacdo nao pode parar na etapa do
desvelamento da realidade. A sua autenticidade se d4 quando a pratica
do desvelamento da realidade constitui uma unidade dinamica e
dialética com a pratica da transformacao da realidade.

Creio que algumas observacgoes podem e devem ser feitas a partir destas
reflexdes. Uma delas é a critica que a mim mesmo me faco de, em
Educagdo como pratica da liberdade, ao considerar o processo de
conscientizagao, ter tomado o momento do desvelamento da realidade
social como se fosse uma espécie de motivador psicologico de sua
transformacao. O meu equivoco nao estava obviamente em reconhecer a
fundamental importancia do conhecimento da realidade no processo de
sua transformacao. O meu equivoco consistiu em nao ter tomado estes
polos — conhecimento da realidade e transformacao da realidade — em
sua dialeticidade. Era como se desvelar a realidade significasse a sua
transformacao. (FREIRE, 1997, p. 114)

Em Pedagogia do Oprimido Freire aprofunda questdes postas em Educacdo
Como Pratica da Liberdade, como a relacdo entre consciéncia e pratica
transformadora (relacao consciéncia-mundo), dialeticamente por ele analisada sob a
perspectiva da contradicao opressor-oprimido. Nesta contradicao a consciéncia do
oprimido encontra-se infiltrada pela consciéncia do opressor, passando entao a fazer

parte da sua subjetividade-objetividade, dificultando assim o reconhecimento da
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presenca do opressor no oprimido® e o seu reconhecimento como oprimido,
constituindo o estado denominado por Freire de “consciéncia hospedeira da
consciéncia opressora” (FREIRE, 1987, p. 18). Esta condicao, que produz sofrimento
no ser humano, nao impossibilita, mas também nao favorece, o cumprimento da sua
ontologica vocacao por conta do seu estado de imersao na realidade opressora.

Para iniciar o processo de construcao da sua ontologica vocacao e se libertar, o
ser humano precisa se perceber como contradicao do opressor!8; o que ainda nao se
configura como superacao da contradicao opressor-oprimido. Assim como ocorre em
condicOes objetivas a instalacdo da contradicao opressor-oprimido, também se dara
sua superacao (FREIRE, 1987), por meio da verdadeira prdxis (praxis auténtica), que
sO serd auténtica se resultar do esforco permanente de reflexdo dos oprimidos sobre a
concreta situacao de opressao, resultando também em saberes que orientarao acoes
superadoras, que deverao ser superadas pelo mesmo processo, seguindo assim o curso
historico do movimento dialético da realidade e da inconclusao humana.

Freire defende a ideia de que para emergir da situacio de hospedeiro da
consciéncia opressora e seguir no processo de construciao da sua ontologica vocacao,
participando efetivamente da pedagogia da sua libertacao, o ser humano deve tomar a
situacao de opressao como contetido de reflexdo sobre sua forma de insercao nessa
situagdo para desvelar, assim, o mundo da opressao e se comprometer na praxis.
Freire (1987) utiliza o termo situacdo-limite para dar nome a situacao esmagadora de
opressao sobre o ser humano e para a qual lhe parece nao haver outra alternativa,
sendo adaptar-se. Segundo Freire (2010), o termo foi “emprestado” de Alvaro Vieira
Pinto, que o trouxe de Jasper, porém, sem a dimensao pessimista original. Uma
situacdo-limite pode ser caracterizada como um obstaculo encontrado pelos seres

humanos na sua vida pessoal e social e que precisa ser vencido (FREIRE, 2010). Sob

16 Freire se utiliza da dialética do senhor e do escravo de Hegel para analisar a contradi¢do opressor-
oprimido. (FREIRE, 1987)

17 Inspirado no pensamento de Erich Fromm, Freire considera como necrofila a agdo de dominagio do
opressor sobre o oprimido, ja que o imobiliza e o transforma em coisa levando-o ao sofrimento, pelo fato
de “se haver perturbado o equilibrio humano”. Porém, essa mesma situac¢ao coisificadora e que impede
o ser humano de atuar, no sentido da sua libertacao, também tem as sementes de sua superacao, ja que
também provoca nele (a) o sentimento de “recusa a sua impoténcia”. (FREIRE, 1987, p. 37)

18 Chabalgoity (2014, p. 120) ressalta a unidade dialética dessa contradigdo e sua superagio em relacao
a busca da vocacao ontolégica: O ser humano é um ser a ser feito no curso da histéria. Se a constatagio
de sua realidade colonizada é perceber-se como oprimido, lhe resta como viabilidade, a humanizacao.
E, portanto, a propria condicio de desumanizado que sugere a luta por sua libertacdo. Sua vocacdo
ontologica de ser mais.

Sob a perspectiva do oprimido, é a distor¢ao de sua vocacao de ser mais- a desumanizacao- que o impele
na luta por sua libertacdo. Se a desumanizacao é possivel na historia, ela nao é, por outro lado, vocacao
ontoldgica.
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tal situacao esmagadora a consciéncia humana se encontra infiltrada pela consciéncia
do opressor, ou seja, em estado de consciéncia hospedeira da consciéncia opressora.
Ao opressor interessa manter esse estado de relacdo parasitaria da consciéncia do
oprimido, porque assim agindo dificulta a transtividade da consciéncia oprimida e,
dessa forma, impede que o sujeito oprimido transcenda as fronteiras da situacao de
opressao e vislumbre o inédito vidvel, ou seja, uma situacao de superacao da situagao-
limite, mas que ainda nao havia sido “claramente conhecida e vivida” (FREIRE, 2010,
p. 225) e percebida como utopicamente possivel.

Freire propos a Pedagogia do oprimido como sendo um possivel caminho para
a libertacdo de homens e mulheres oprimidos/oprimidas, uma Pedagogia a ser
realizada com os/as oprimidos/oprimidas e ndo para os/as oprimidos/oprimidas e que
possibilitasse sua insercao critica na realidade opressora, contribuindo para sua
emersao dessa realidade. Para que esta Pedagogia pudesse contribuir para a superacao
da contradicao opressor-oprimido deveria, necessariamente, ser uma pedagogia da
praxis auténtica, aquela que promovesse a “reflexao e agao dos homens sobre o mundo
para transforméa-lo” (FREIRE, 1987, p. 1), conforme o préprio Freire acentua:
“Pedagogia que faca da opressao e de suas causas objeto da reflexao dos oprimidos, de
que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo, em que esta
pedagogia se fara e refard” (FREIRE, 1987, p. 17). Porém, a superacao da contradicao
acima referida exige dos oprimidos que ao “reconhecerem o limite que a realidade
opressora lhes impoe, tenham, neste reconhecimento, o motor de sua acao libertadora”
(FREIRE 1987, p. 19). Temos aqui a presenca de, pelo menos, trés categorias
importantes do pensamento politico-pedagogico de Freire, a situacao-limite, que
restringe a possibilidade de realizacao do ser mais, a possibilidade de reconhecimento
da existéncia da situacdo-limite e da possibilidade de supera-la (inédito vidvel) e a
possibilidade de transformacdo do ser humano (sujeito) no proprio processo de
transformacao da realidade.

Em Pedagogia do Oprimido Freire (1987) esclarece que um projeto de educacao
libertadora fundamentado apenas no desvelamento da relacao de dominacao opressor-
oprimido, e ndo na prdxis auténtica, ndo seria suficiente para a libertacdo dos/as
oprimidos/oprimidas. Este posicionamento revela a elaboracao de uma nova sintese
da sua ontologia humana e uma nova compreensao sobre a relacdo consciéncia-

educacao-transformacao da realidade que, ja influenciada pelo referencial marxiano-
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marxistal9, incorpora a critica ao capitalismo, e o papel das relacoes de classes,
resultando no aprofundamento da sua compreensao sobre a educacdo como pratica
politica (CHABALGOITY, 2014).

Ainda em Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987) e também em Pedagogia da
Esperanca, Freire (1997) revé sua leitura sobre o papel da consciéncia na historia e
reafirma sua critica a “visdio domesticada do futuro” (FREIRE 1997, p. 52), visao
inexoravel, tanto de reacionarios/reacionarias quanto de
revolucionarios/revolucionarias, de um futuro que repete o passado, para os/as
primeiros/primeiras, ou de um futuro como progresso inexoravel, para os/as
ultimos/dltimas. Freire “nos sugere transformar o futuro num desafio, em algo que
pode ser mudado” (MORETTI, 2010, p. 207), tendo a histéria como possibilidade e ndao
como determinismo (FREIRE, 1997).

A partir da importancia atribuida a conscientizacao no processo de formacao do
“homem-sujeito” (FREIRE, 1967, p. 36), presente no seu projeto politico-pedagogico,
como condicdo para a construcao de uma sociedade democratica e descolonizada,
Paulo Freire - refor¢a-se aqui - constréi uma nova sintese da sua compreensao sobre a
relacdo consciéncia-educacao-transformacao da realidade. Nesta nova sintese e a
partir dela, a importancia da tomada de consciéncia e do seu aprofundamento para a
emersao de homens e mulheres da condicdo de dominados/dominadas —
imersos/imersas na relacdo de dominagdo — e para a superacdo desta condicao se
mantém na trajetéria de construciao do seu pensamento politico-pedagogico, porém,
sendo redimensionada pela incorporacao da leitura desta relacao sob a perspectiva das
relacOes de classes, inspirada no referencial marxiano-marxista ja presente na analise
da contradicao opressor-oprimido e incorporada em sua Pedagogia do oprimido:

Parece-nos muito claro, nao apenas neste, mas noutros momentos do
ensaio que, ao apresentarmos esta radical exigéncia — a da
transformacdo objetiva da situacdo opressora — combatendo um
imobilismo subjetivista que transformasse o ter consciéncia da opressao
numa espécie de espera paciente de que um dia a opressao desapareceria
por si mesma, nao estamos negando o papel da subjetividade na luta pela
modificacao das estruturas. (FREIRE, 1987, p. 20)

Ao defendermos um permanente esforco de reflexdo dos oprimidos
sobre suas condicOes concretas, ndo estamos pretendendo um jogo
divertido em nivel puramente intelectual. Estamos convencidos, pelo
contrario, de que a reflexao, se realmente reflexao, conduz a pratica.

Por outro lado, se o momento ja é o da acao, esta se fara auténtica praxis
se o saber dela resultante se faz objeto da reflexdo critica. Neste sentido,

19 O Quadro 3 desta tese informa as paginas de Pedagogia do Oprimido onde Marx é citado.
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€ que a praxis constitui a razao nova da consciéncia oprimida e que a
revolucao, que inaugura o momento histérico desta razao, nao possa
encontrar viabilidade fora dos niveis da consciéncia oprimida. (FREIRE,

1987, p. 28-30)

Na primeira citacdo Freire dialoga com os dominios da superestrutura e da
infraestrutura, a primeira representada pela confirmacao da importancia da tomada
de consciéncia sobre o estado de opressao e a segunda, pela transformacao objetiva da
situacdo de opressao, compreendida como uma referéncia a Iuta do/da
oprimido/oprimida pela sua libertacdo. Na segunda citacdo, além de reafirmar o
carater fenomenologico e dialético da unidade reflexdo-acao, pois, “no ambito da
praxis nao pode haver separacao entre reflexao e acio” (CHABALGOITY, 2014, p. 146),
Freire também reafirma a luta pela libertacao sob a perspectiva da revolucao, que é a
propria praxis auténtica orientando a luta pela “transformacdo das estruturas de
opressao” (CHABALGOITY, 2014, p. 76), como também se pode observar nesta
passagem: “Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se
engajam na luta organizada por sua libertacdo, comecam a crer em si mesmos,
superando, assim, sua ‘conivéncia’ com o regime opressor” (FREIRE, 1987, p. 29).

Se a realidade social “ndao existe por acaso, mas como produto da acao de
homens e mulheres, também nao se transforma por acaso” e nao pode se transformar
a si mesma (FREIRE, 1987, p. 20), espontaneamente, de forma magica. Entao, se
fazem necessarias acoes transformadoras engendradas pelos seres humanos, como a
acdo educativa, pois sua transformacdo é tarefa dos seres humanos. Para a
transformacao da realidade social marcada pelas relacoes de dominacao entre classes
sociais, Freire propoe uma Pedagogia que possibilite a “problematizacao dos homens
em suas relacoes com o mundo” (FREIRE, 1987, p. 38), como seres historicos, como
projetos, que so se constroem na relacao inevitavel e necessaria com o mundo. Uma
Pedagogia cuja concepcao de educacao negue o ser humano como ser abstrato, isolado
do mundo e que se oponha a pratica da dominacao e contribua para a transformacao

das estruturas de opressao.

Se o ponto de partida dessa pedagogia é o proprio ser humano, esse nao
deve ser concebido de forma abstrata, mas em seu aqui e agora [...] se €
indelével seu carater histérico, a analise histérica estd no cerne da
pedagogia. Se o aqui e agora do educando que se toma como ponto de
partida, é o aqui e agora do oprimido, essa analise historica nao poderia
ser outra que nao uma analise problematizadora e global, que coloque
sua existéncia como problema para si mesmo. (CHABALGOITY, 2014,

p. 136)
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Dada a importancia que a Pedagogia do Oprimido representa no conjunto da
obra de Paulo Freire, considera-se relevante transcrever (mesmo considerando a sua
extensdo) uma “sintese” que o proprio Freire apresentou na ultima parte de Pedagogia
da Esperanca em uma passagem em que faz referéncia as criticas feitas a Pedagogia
do Oprimido por marxistas dogmaticos, que o definiram como um livro idealista-
burgués. Nela, o autor ressalta, entre outras coisas, a importancia da consciéncia e da
luta esperancosa para a transformacao da realidade opressora, além de apresentar
elementos da sua ontologia humana:

Para quem pensava assim, mecanicistamente, a Pedagogia do oprimido
era um livro idealista-burgués. Possivelmente, ao contrario, uma das
razoes que continuam a fazer este livro tao procurado hoje quanto ha 22
anos é exatamente o que nele entao levava certos criticos a considera-la
idealista e burgués. E a importancia, nele reconhecida, da consciéncia,
que porém, nao é vista nele como fazedora arbitraria do mundo; é a
importancia manifesta do individuo, sem que se lhe atribua a forca que
nao tem; € o peso, igualmente reconhecido, em nossa vida, individual e
social, dos sentimentos, da paixdo, dos desejos, do medo, da
adivinhacdo, da coragem de amar, de ter raiva. £ a defesa veemente de
posicoes humanistas que jamais resvalam em pieguismos. E a
compreensao da historia em cujas tramas o livro procura entender o de
que fala, é a recusa a posi¢oes dogmaticas sectdrias, € o gosto da luta
permanente, gerando esperanca, sem a qual a luta fenece. E a oposicao
ja nele embutida contra os neoliberalismos que temem o sonho, nao o
impossivel, pois que esse nao deve sequer ser sonhado, mas o sonho que
se faz possivel, em nome das adaptacoes faceis as ruindades do mundo
capitalista. (FREIRE, 1997, p. 92)

Conforme as anélises de Chabalgoity (2014) e Scocuglia (1999), em Pedagogia
do Oprimido Freire mostra ter iniciado um processo de fundamentagao teérica que
avancou em direcao a fenomenologia, a dialética hegeliana e ao marxismo, superando
o personalismo cristao, que permanece, porém, como parte de um pensamento mais
critico as custas de suas experiéncias concretas. Além disso, ocorre o encontro entre o
ideario marxista e a fenomenologia existencialista presente na concep¢ao de
inconclusao do ser humano e da sua consciéncia de inconclusao. Scocuglia (1999, p.
55) ressalta que a aproximag¢ao marxiana-marxista ocorre de forma nao-dogmatica e
“através de parametros superestruturais relativos ao entendimento das conexoes
educacao-consciéncia-ideologia-politica”. A relacao entre consciéncia e transformacao
da realidade passa a incorporar o movimento dialético da “luta pela transformacao da
realidade concreta”. Significa dizer que a consciéncia impulsionadora dessa
transformacao deve partir e se constituir na “realidade existencial e concreta de
opressao” (CHABALGOITY, op. cit, p. 121).
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Para Scocuglia (1999, p. 54), Pedagogia do Oprimido deve ser entendido “como
ponto de partida de uma elaboracao teérica mais aprofundada, mais consistente e mais
rigorosa, especialmente quanto a sua base de fundamentagdo sdcio-econdmica e
politica”, que resultou em uma visdo educacional mais mergulhada nessa
fundamentacao. Assim, observa-se que a concepcao de educacao orientadora do seu
projeto politico-pedagogico passa a mostrar sinais de estar incorporando o sentido da
luta de classes, forjada no contexto de uma realidade objetivaz° produzida pela acao
dos seres humanos e, por esse motivo, histérica. Esta nova configuracao da sua
concepcao de educacao, que passa a se tornar cada vez mais presente em sua obra,
também incorpora a ideia da educacdo como um processo tanto condicionado pelo
movimento histérico e dialético da realidade quanto como parte constituinte desse
movimento e também como parte do projeto utdpico, (alimentada pelo sonho e pela
esperanca2!) de transformacdo da realidade. Vale ressaltar que em Educacao Como
Pratica da Liberdade Freire também ja situa a educacdo como um processo

condicionado:

Queremos salientar que, ao criticarmos a educacdo inadequada as novas
condicbes do processo brasileiro, estamos advertidos do fato de nao
dever ser encarada a educacao ingenuamente, como algo milagroso, que
por si fizesse as alteracOes necessarias a passagem da sociedade
brasileira de uma para outra forma. (FREIRE, 1967, p. 88)

Em Pedagogia da Esperanca, um dos ultimos livros publicados por Paulo
Freire (1992, sua primeira edicao), a educacao é reafirmada tanto como atividade
humana condicionada pelo movimento histérico e dialético da realidade quanto como
atividade humana viabilizadora do projeto utépico de transformacdo, mencionados
acima. Freire também reafirma a importancia da consciéncia no desvelamento da
realidade opressora, na medida em que esta seja construida no contexto de

engajamento do ser humano com a luta politica pela transformacao das condicoes

20 “A realidade social, objetiva, que nao existe por acaso, mas como produto da acao dos homens,
também nao se transforma por acaso. Se os homens sdo os produtores desta realidade e se esta, na
‘invasdo da praxis’, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa
histérica, é tarefa dos homens”. (FREIRE, 1987, p. 20)

21 Sonho é um termo que aparece na obra de Freire assumindo o sentido de uma espécie de alimentador
da esperanca na concretizacao da utopia, e nao como devaneio do pensamento. Para a ontologia humana
de Freire tanto o sonho quanto a esperanca siao necessidades do ser humano manifestadas na busca do
ser mais. Portanto, a coibicdo do sonho e a desesperanca sdo distor¢des da ontolégica vocacao de ser
mais. Para Freire a esperanca é imprescindivel na luta pela melhoria do mundo e por isso mesmo deve
estar ancorada na realidade concreta. “Enquanto necessidade ontologica a esperanca precisa da pratica
para tornar-se concretude histérica. E por isso que néio h4 esperanca na pura espera, nem tampouco se
alcanca o que se espera na espera pura, que vira, assim, espera va”. (FREIRE, 1997, p. 5)
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concretas em que se da a opressao. Além disso, ao assumir a histéria como
possibilidade, Freire confirma a educacdo, enquanto ato do conhecimento, como
possibilidade historica para a promocao esperancosa do sonho de transformacao da

realidade opressora, utopia para a qual converge o seu projeto politico-pedagogico:

Nao sou esperanc¢oso por pura teimosia mas por imperativo existencial
e historico.

Nao quero dizer, porém, que, porque esperancoso, atribuo a minha
esperanca o poder de transformar a realidade e, assim convencido, parto
para o embate sem levar em consideracgao os dados concretos, materiais,
afirmando que minha esperanca basta. Minha esperanca é necessaria
mas nao ¢ suficiente. Ela, s6, ndo ganha a luta, mas sem ela a luta
fraqueja e titubeia.

Pensar que a esperanca sozinha transforma o mundo e atuar movido por
tal ingenuidade é um modo excelente de tombar na desesperanca, no
pessimismo, no fatalismo. [...] O essencial como digo mais adiante no
corpo desta Pedagogia da esperanca, é que ela, enquanto necessidade
ontologica, precisa de ancorar-se na pratica. Enquanto necessidade
ontologica a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude
histérica. E por isso que ndo ha esperanca na pura espera, nem
tampouco se alcanca o que se espera na espera pura, que vira, assim,
espera va. (FREIRE, 1997, p. 5)

Finaliza-se esse topico, retomando-se resumidamente a ontologia humana de
Freire ao longo da trajetoria de construcao do seu pensamento politico-pedagogico, no
estar sendo e no que-fazer das suas vivéncias, em que o didlogo constante com a
realidade vivenciada e com a teoria sistematizada, principalmente a filoséfica, esteve
sempre presente nessa trajetoria orientando suas reflexdes e revisoes acerca de sua
visdo de mundo e de suas Pedagogias. A importancia atribuida no presente tépico ao
processo de desenvolvimento da ontologia humana de Paulo Freire, ressalta-se mais
uma vez, esta relacionada a compreensao de que toda concepcao de educacao e o
projeto pedagdgico que dela decorre estao associados a uma concepcao de ser
humano?2, a qual definira seus objetivos, finalidades e o tipo de sociedade que se quer

construir.

22 Romao (2010, p. 293) analisa a relacdo entre concepgoes, visoes de mundo, ontologia e epistemologia
da seguinte forma: “A toda concepg¢io, em qualquer campo do conhecimento humano, subjaz uma
ontologia (teoria do ser) e uma epistemologia (teoria do conhecimento) e ambas se correspondem
mutuamente. Ou seja, toda e qualquer teoria — cientifica, filoso6fica, estética, etc. — referencia-se em uma
visao de mundo que, por sua vez, constroi-se a partir de uma teoria a respeito de tudo que existe e de
uma teoria sobre a forma de conhecer o que existe. Em sintese, a cada ontologia corresponde uma
epistemologia e vice-versa, e ambas fundamentam qualquer formulacio conceptual ou estética de quem
as assume em sua visdo de mundo.”
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No processo de elaboracao da sua ontologia humana Freire parte da ideia de
que diferentemente dos outros animais o ser humano, ser de relacées, em lugar de se
adaptar as condi¢oes impostas pela natureza, se modificam e recriam o mundo a sua
volta. Por isso mesmo, integrado a ele, estando com o mundo e nao apenas no mundo,
acrescenta “algo de que ele mesmo é o fazedor. Vai temporalizando os espacos
geograficos. Faz cultura” (FREIRE, 1967, p. 43). O ser humano simplesmente nao se
acomoda ou se ajusta ao seu contexto. Em vez disso, esta capacitado a responder de
diferentes formas as suas condicoes porque esta aberto a realidade. Além disso, por ser

inacabado e por ter consciéncia de seu inacabamento ele se educa.

No olhar de Romao (2010, p. 294) o que distingue o ser humano dos outros
animais, na compreensao de Freire, “é o fato de terem consciéncia de que sao
incompletos, inconclusos e inacabados. Para Romao (2010) esta consciéncia poe os
seres humanos em uma situacdo de permanente tensao entre o ser (o que estamos
sendo) e o ser mais (o que ainda podemos ser), por estarmos insatisfeitos com o que
somos, e de busca esperancosa pelo ser mais. Dai que a esperanca deve ser
compreendida, na obra de Freire, como uma condi¢ao ontologica do ser humano.

A ontologia humana caracterizada no paragrafo acima, associada inicialmente
a proposta pedagbgica apresentada por Freire em Educacdo Como Pratica da
Liberdade, incorpora, pelo menos, a influéncia da fenomenologia da percepcao de
Merleau-Ponty, do existencialismo de Karl Jaspers e do personalismo cristio de
Emanuel Mounier. No curso do amadurecimento politico de Freire, que resulta em
uma leitura cada vez mais critica da realidade (CHABALGOITY, 2014), essas
influéncias vao se mantendo presentes, encontrando-se, porém, com o pensamento de
Hegel e com o referencial marxiano-marxista, além de receber outras influéncias, como
o anticolonialismo de Frantz Fanon e Albert Memmi.

A partir de Pedagogia do Oprimido percebe-se, na ontologia humana de Freire,
a incorporacao do carater historico do ser humano, por sua vez, inserido em uma
realidade social, também historica, ja que construida por seres humanos. Assim, sob a
perspectiva da dialeticidade da realidade e da transitividade da consciéncia, tendo
como contexto a contradicio opressor-oprimido inserida na sociedade capitalista,
Freire apresenta um ser humano capaz de cumprir sua ontolégica vocacao — a de
humanizar-se — ou sua distorcdo, a de desumanizar-se, compreendendo a

desumanizaciao, a humanizacao e a libertacdo como viabilidades ontolégicas da
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existéncia humana, possiveis de serem construidas e dialeticamente negadas e
superadas. Descobrir-se oprimido é o primeiro passo para sua libertagao, que so6 se
concretizara na auténtica prdxis, na luta pela superacao da relacdo de dominacao no
contexto da luta de classes da sociedade capitalista.

Ao incorporar — de forma nao dogmatica — o referencial marxiano-marxista
(Cahabalgoity, 2014) no seu pensamento politico-pedagogico, Freire também
redimensiona sua ontologia humana. Dessa forma, a busca do ser mais devera se
objetivar na auténtica praxis, tendo como sujeito um ser humano historico (ser da
praxis e educavel por natureza, jA que inacabado), inserido em uma relacdo de
opressao da sociedade capitalista, e ontologicamente capacitado a, esperangosamente,
participar da luta pela utopia da transformacao dessa sociedade.

Para Freire a educacao é um caminho possivel para que homens e mulheres
incorporem como praxis auténtica em sua existéncia o projeto de sua humanizacao e
assim possam participar efetivamente da luta pela revolucao da sociedade opressora,
pela sua transformacao. Porém, nao é possivel se atingir esse objetivo por meio de uma
educacao que negue o didlogo, que nao perceba homens e mulheres como seres
histéricos e exerca a pratica da indoutrinacao para sua “acomodacao ao mundo de
opressao” (FREIRE, 1987, p. 38), por isso, imobilizante e sufocadora. Freire, entao,
defende uma educacao de concepcao problematizadora e libertadora para que homens
e mulheres — educandos/educandas e educadores/educadoras — possam atingir a
praxis auténtica a partir do desenvolvimento da tomada de consciéncia sobre a
realidade. No topico seguinte, a concepcao problematizadora e libertadora proposta
por Paulo Freire sera abordada no contexto do seu projeto politico-pedagogico como
acao educativa orientada pela perspectiva de construcao da utopia da humanizacao e

da transformacao social.

1.3 A Educacao Problematizadora Para a Construcao da Utopia da Humanizacao e

da Transformacao Social

O desenvolvimento do presente topico parte do principio de que a construcao
do projeto politico-pedagogico de Paulo Freire incorporou desde o inicio uma
concepcao de educacao que pode ser definida como problematizadora, tornando-se,
porém, mais evidente em sua obra a partir de Educacdo Como Pratica da Liberdade.

Buscou-se, entdo, caracteriza-la em sua dimensao tebrico-pratica sob a perspectiva da
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prdaxis politico-pedagogica de Freire, considerando-a como a base da concretizacao da
utopia de humanizacao e transformacao social presente em seu projeto. Acredita-se
que a analise e/ou discussao sobre a natureza e o sentido da educacao
problematizadora e libertadora proposta por Paulo Freire deve partir do entendimento
do seu significado no conjunto de sua obra, considerando a singularidade e a
complexidade do seu pensamento e também o fato de que o seu projeto politico-
pedagogico vai redimensionando sua praxis a medida em que também reelabora sua
ontologia humana. Esta, tendo sempre como pilar a concepcao de ser humano
inacabado, historico e cultural.

O termo problematizadora aparece com grande frequéncia em Pedagogia do
Oprimido ao lado dos termos concepc¢ao, educacao, pratica e visao, tornando-se mais
raro ou ausente em outras publicacoes:

O antagonismo entre as duas concepcoes, uma, a “bancaria”, que serve a
dominacao; outra, a problematizadora, que serve a libertacdo toma
corpo exatamente ai. Enquanto a primeira, necessariamente, mantém a
contradicao educador-educandos, a segunda realiza a superacao.

[...]

Em verdade, ndo seria possivel a educacao problematizadora, que rompe
com os esquemas verticais caracteristicos da educagdo bancaria,
realizar-se como préatica da liberdade, sem superar a contradicao entre o
educador e os educandos. (FREIRE, 1987, p. 39)

Enquanto a pratica “bancaria”, por tudo o que dela dissemos, enfatiza,
direta ou indiretamente, a percepc¢ao fatalista que estejam tendo os
homens de sua situacdo, a pratica problematizadora, ao contrario,
propoe aos homens sua situacao como problema. (FREIRE, 1987, p. 42)

Outro recurso didatico, dentro de uma visdo problematizadora da
educacdo e nao “bancaria”, seria a leitura e a discussao de artigos de
revistas, de jornais, de livros comecando-se por trechos. (FREIRE, 1987,
p. 68)

No mesmo livro Freire parece sugerir uma diferenca conceitual entre concepcao
e pratica problematizadoras:

Mais uma vez se antagonizam as duas concepcoes e as duas praticas que
estamos analisando. A “bancaria”, por 6bvios motivos, insiste em manter
ocultas certas razoes que explicam a maneira como estao sendo os
homens no mundo e, para isto, mistifica a realidade. A
problematizadora, comprometida com a libertacdo, se empenha na
desmitificacao. (FREIRE, 1987, p. 41)

A concepcdo e a pratica “bancarias”, imobilistas, “fixistas”, terminam por
desconhecer os homens como seres histéricos, enquanto a
problematizadora parte exatamente do carater histérico e da
historicidade dos homens. (FREIRE, 1987, p. 42)
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No entanto, compreende-se que o fato do termo problematizadora aparecer ora
denominada como concepcao, ora como educacao, pratica ou revisao, nao implica em
que Paulo Freire os tenha utilizado como conceitos diferentes, pois, nas obras
analisadas nao foram encontrados elementos suficientes para se concluir em favor
dessa possibilidade. Tomemos como exemplo as duas primeiras transcricoes acima,
(FREIRE, 1987, p. 39), nas quais sao utilizados os termos “concepcoes” e “educacao”
para analisar a relacao entre um tipo de educacao e a contradicao educador-educando.
Dessa forma, acredita-se que, ao contrario de utilizd-los como diferentes conceitos,
Freire os tenha utilizado como sinénimos. Porém, ja nas duas tltimas, (FREIRE, 1987,
p- 41, 42), ao se referir a uma concepcao e a uma pratica problematizadora da a
entender que, embora nao tendo, possivelmente, diferenciado conceitualmente
concepcao e pratica problematizadoras, parece querer reforcar a ideia geral de que a
cada forma de manifestacao da pratica educativa esta relacionada uma concepcao de
educacao.

No contexto da educacdo problematizadora, a problematizacdo, sua forma de
manifestacdo na pratica, pode ser definida como a acdo de desvelar a realidade,
investigando-a, questionando-a, estabelecendo relacdes contextuais e globais,
buscando compreendé-la e explica-la, é “a atitude do sujeito do conhecimento diante
do objeto [...] de davida, de ndo aceitacao passiva do saber que existe sobre o objeto”
(MUHL, 2010, p. 329). Por ser inconcluso, o ser humano mobiliza-se em busca de novos
conhecimentos, inclina-se a problematizar a realidade. O sentido politico da educacao
problematizadora se apoia nessa caracteristica ontologica humana para propor o
desvelamento da realidade como a¢ao necessaria a superacao do nivel de consciéncia
real ou efetiva e sua evolucao para o nivel de consciéncia maxima possivel (V. o topico
Introducao deste capitulo), exigindo, portanto, o reconhecimento da existéncia de um
problema, em outras palavras, o reconhecimento da existéncia de uma situacao-limite.
Por meio da problematizacao de sua situacao, homens e mulheres podem se iniciar no
processo de tomada de consciéncia do qual podera resultar sua insercao critica na
realidade e a concretizacdo dessa inser¢ao, ou seja, a praxis auténtica. Pois, nao basta
aos seres humanos reconhecerem-se oprimidos para superarem a relacdo de
dominacio presente na contradicio opressor-oprimido. E preciso o engajamento na
luta da libertacao.

A viabilidade da proposta de educacao problematizadora elaborada no sentido

da busca da superacao referida no paragrafo acima, se sustenta tanto na percepcao da
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histéria como possiblidade quanto na concepcao ontologica que entende o ser humano
como ser inacabado, inconcluso e historico. Apoiado nessa base, Freire apresenta em
Educacao Como Pratica da Liberdade uma proposta de educacao problematizadoraz23
como uma tentativa de resposta, no campo da pedagogia, aos desafios que emergiam
da sociedade brasileira em transito, “intensamente cambiante e dramaticamente
contraditéria” dos anos 1960. Uma educacao que considerasse problemas como “o do
desenvolvimento econdémico, o da participacio popular nesse mesmo
desenvolvimento, o da insercao critica do homem e da mulher brasileiro/brasileira no
processo de democratizacao fundamental” (FREIRE, 1967, p. 35, 85) e que contribuisse
para que homens e mulheres brasileiros/brasileiras pudessem cumprir sua ontoldgica
vocacao, a de “serem sujeitos de sua Historia” (FREIRE, 1967, p. 35):

Estavamos, assim, tentando uma educacao que nos parecia a de que
precisdvamos. Identificada com as condi¢bes de nossa realidade.
Realmente instrumental, porque integrada ao nosso tempo e ao nosso
espaco e levando o homem a refletir sobre sua ontologica vocagao de ser
sujeito. (FREIRE, 1967, p. 106)

Compreendendo que as classes dominadas, principalmente a massa de
analfabetos e analfabetas, deveriam estar preparadas para vivenciarem criticamente a
“etapa de transicao” (FREIRE, 1967, p. 15) do Brasil nos anos 1960, caracterizada por
um cenario de transformacoes politicas, econdémicas e sociais, Paulo Freire propos,
entdo, uma educacao que pudesse desempenhar papel instrumental na formacao do
“homem-sujeito” (FREIRE, 1967, p. 36; AZEVEDO, 2010; CHABALGOITY, 2014),
com, e nao apenas para, homens e mulheres-sujeitos. Para cumprir sua ontologica
vocacdo o ser humano precisaria enxergar sua condicdo de dominado, além de se
perceber sujeito do seu tempo e da sua época para superar essa condicao e, assim,
libertar-se, promovendo transformacoes radicais na realidade em que se encontrava
inserido. SO “uma educacao para a decisao, para a responsabilidade social e politica”
(FREIRE, 1967, p.12) poderia tornar possivel a concretizacao dessa vocacao.

Seria promovendo a problematizacao da realidade e a problematizacao da forma
de insercao de brasileiros e brasileiras naquela sociedade em transicao que a educacao
poderia contribuir para a humanizacao de homens e mulheres e para a democratizacao

da sociedade, levando-os a refletirem sobre sua ontol6gica vocacao de ser sujeito, tendo

23 Em Educacg@o como Pratica de Liberdade, o termo educacao problematizadora nao aparece. Porém,

aparecem os termos “educacdo para a liberdade”, “educac¢io realmente libertadora”, “educacgao para o

»

homem-sujeito”, “educacao critica e criticizadora”, “educacao corajosa”. (FREIRE, 1967, p. 36, 37, 86,
93)



73

o dialogo como elemento mediador da acdo educativa. Realidade, por sua vez, € um
conceito-chave do pensamento politico pedagogico de Paulo Freire e que aparece com
grande frequéncia em sua obra (GADOTTI, 2010). Freire se refere a realidade nao
apenas como um conjunto de coisas objetivas, concretas, mas como a percep¢ao que os
seres humanos tém do ambiente, do mundo em que estao inseridos e como totalidade
(GADOTTI, 2010; FREIRE, 1976 apud GADOTTI, 2010).

O esforco da educacao problematizadora seria, entao, o de, tomando a realidade
como ponto de partida, focalizando suas contradicoes sociais, por homens e mulheres
em situagao de analise e de debate sobre os problemas nela existentes, de reflexao sobre
a sua forma de insercdao na sociedade, sobre sua responsabilidade e papéis a serem
desempenhados no processo de transformacao da sociedade antidemocratica e em
transicdo para, dessa forma, tentar a “passagem da transitividade ingénua a
transitividade critica” (FREIRE, 1967, p. 86). Em Educacdo Como Pratica de
Liberdade fica muito evidente a supervalorizacdo do papel da consciéncia na
transformacdo da realidade, fragilidade reconhecida pelo préprio Paulo Freire no
processo de construcdo do seu pensamento politico-pedagbdgico. Embora tenha
reconhecido essa fragilidade, Freire sempre afirmou a importancia da consciéncia
critica como impulsionadora dessa transformacao.

A énfase no didlogo, presente na Pedagogia de Freire, pode ser compreendida
ao se trazer esta questdo para o campo da sua ontologia humana, considerando
também sua inspiracao na fenomenologia, no personalismo e no existencialismo. Nao
seria possivel ao ser humano, na condicao ontolbgica de ser de relagoes e inacabado,
educavel portanto, construir conhecimento sobre a realidade e evoluir para a
consciéncia critica sem a comunicacao com os outros seres humanos, tanto do seu
tempo quanto por meio da heranca cultural, ja4 que para Freire a verdadeira
comunicacao s6 € possivel através do dialogo, porém, o dialogo como relacao
horizontal. Esse mesmo principio deve ser aplicado a todos os agentes da acao
educativa, ou seja, a relacdo precisa ser horizontal entre educando/educanda e
educador/educadora e educandos/educandas entre si para que a finalidade da
educacdo problematizadora seja atingida enquanto educacdo humanizadora e
libertadora. A acao educativa problematizadora, tal como propoe Paulo Freire, por ser
dialégica, deve enfatizar a pesquisa, a analise e revisao critica dos achados na
investigacao da realidade, e nao deve se limitar a repeticao de trechos ou de afirmacées

desconectadas das condicoes reais em que vivem educandos e educandas. Deve ser a
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educacao do ‘eu me maravilho’ e nao apenas do ‘eu fabrico’ (FREIRE, 1967, p. 93). A
SD proposta pelo autor da presente tese e discutida no seu capitulo 3, apresenta um
exemplo de como essa acao educativa problematizadora pode ser conduzida na pratica
escolar do ensino de biologia da educacao basica.

Em Pedagogia do Oprimido a educacao problematizadora é apresentada no
contexto da contradicao opressor-oprimido como elemento de uma Pedagogia de luta
pela recuperacao da humanidade de homens e mulheres para sua libertacao da
realidade opressora, para “descoberta critica — a dos oprimidos por si mesmos e a dos
opressores pelos oprimidos”, por meio da promocao da reflexdo e do engajamento
nessa luta (FREIRE, 1987, p. 17). Essa nova orientacdo incorporada a educacdo no
contexto do projeto politico-pedagogico de Freire decorreu de uma nova perspectiva
politica de compreensao da realidade, que também causou mudanca tanto na sua
concepcao de conscientizacdo, que passa a incorporar o sentido da luta de classes,
quanto na concepcao de consciéncia critica, que passa a incorporar o sentido de
consciéncia revolucionaria (GERHARDT, 1996). Além disso, o conceito de
transformacdo social a partir da Pedagogia do Oprimido passou a incluir “a
possibilidade de subversao e revolucao, isto é, uma opcao e uma pratica politica
‘radical’ (GERHARDT, 1996, p. 163).

Reafirma-se nessa Pedagogia o ser humano como ser historico, inacabado,
inconcluso, cuja vocacao ontoldgica é a de se humanizar sendo sujeito da sua historia.
A educacdo na Pedagogia do oprimido configura-se como superadora da educacao
prescritora, transmissora de saberes e depositadora de informacoes e fatos nos
estudantes (BOUFLEUER, 2010, p 199), passando a ser, na concepc¢ao de Freire, uma
situacao gnosioldgica, aquela que busca a emersao da consciéncia para a insercao
critica dos sujeitos cognoscentes na realidade:

Aquela em que o ato cognoscente nao termina no objeto cognoscivel,
visto que se comunica a outros sujeitos, igualmente cognoscentes” e em
que educador-educando e educando-educador “sdao ambos sujeitos
cognoscentes diante de objetos cognosciveis, que os mediatizam.
(FREIRE, 1983, p. 53)

Como tal, precisa ser dialégica para concretizar a comunicacdo necessaria a
verdadeira cognoscibilidade, aquela que torna possivel a superacao da contradicao
educador/educadora-educando/educanda, colocando-os/colocando-as,
educador/educadora e educando/educanda, em situacido de coparticipacdo na

experiéncia do conhecer. Coparticipacao que se realiza por meio do didlogo presente
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entre os/as agentes da acao educativa e entre estes/estas e aqueles seres humanos que
os/as antecederam na historia cultural humana.

Na visao de Freire, portanto, a compreensao de como se da o conhecimento vai
para além dos mecanismos individuais utilizados pelo ser humano para captar e
processar as informacoes do meio e transforma-las em conhecimento. A mesma
concepcao ontologica freiriana que explica essa individualidade, também explica o
conhecimento como construcdo coletiva e coparticipada, condicionada pela
inconclusao e incompletude humanas, como construcao gnosiologica. Dessa forma, o
carater coparticipativo e dialogico dessa construcao é enfatizado na educacao
problematizadora como condi¢do necessaria a evolucdo do conhecimento humano.
Condi¢ao em que educador/educadora e educando/educanda, compondo uma unidade
dialética (educador/educadora-educando/educanda), coparticipam de um ciclo (ciclo
gnosiologico ou ciclo do conhecimento) em que o conhecimento que se anuncia como
algo novo dialoga com o conhecimento ja existente.

A educacao libertadora busca coeréncia com a vocacdo ontologica dos seres
humanos, a de humanizar-se, de ser sujeito de sua historia, conquistar sua autonomia
e libertar-se. Por isso valoriza a criatividade para ampliar o poder de captacao e de
reflexao, considerando os sujeitos participantes da acdo educativa em sua relacao
dindmica com uma realidade em constante transformacdo. Para denominar e
denunciar o tipo de educacgao que se opoe a educacao problematizadora libertadora
como situacdo gnosiolégica Paulo Freire utiliza o termo educacdo “bancaria”,
referindo-se ao tipo de educacao historicamente utilizada pelos opressores/opressoras
para manter a ingenuidade de oprimidos e oprimidas e acomodé-los/acomoda-las ao
mundo da opressao, exercendo dessa forma sua dominacao (FREIRE, 1967).

O como fazer (a pratica) da acao educativa problematizadora, que, opondo-se a
pratica da educacao “bancaria”, parte da realidade do/da educando/educanda pondo
“sua situacao como problema” (FREIRE, 1987, p. 42), valoriza o dialogo, a criatividade,
a descoberta, a analise e decodificacao de situacoes da realidade, a investigacao, a
discussao, entre outras agoes de sentido desvelador. Estes elementos do como fazer
aparecem claramente na sistematizacao do método de alfabetizacao de adultos muito
conhecido como “Método Paulo Freire” de alfabetizacao. O método foi elaborado por
Freire e seus colaboradores/colaboradoras das equipes de trabalho da Divisao de
Pesquisa do Movimento de Cultura Popular do Recife (dentro do projeto de educacao

de adultos) e do Servico de Extensao Cultural da Universidade do Recife.
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Elaborado sob base dialogica, o método de alfabetizacao de adultos, sumarizado
abaixo a partir de Freire (1967) e Brandao (1981), foi parte de um projeto pedagogico-
politico voltado para a humanizacao do ser humano e sua consequente libertacao no
contexto de superacao das relacoes de dominacao entre as classes sociais opressoras e
as classes oprimidas, portanto, utopico, no sentido atribuido por Freire a utopia e ja
apresentado anteriormente nesta tese. Sobre a finalidade do Método, Ana Maria Freire
apresenta em poucas palavras uma sintese muito bem construida:

O “Método” obedece as normas metodoldgicas e lingiiisticas, mas vai
além delas, porque desafia 0 homem e a mulher que se alfabetizam a se
apropriarem do codigo escrito e a se politizarem, tendo uma visao de
totalidade da linguagem e do mundo. (FREIRE, 1996, p. 39)

Para Brandao (1981, p. 46, 47) o método representou o inicio de um longo
processo dentro de um “Sistema de Educacao”4 do “homem do povo (e de todas as
pessoas por extensdao)” que intencionava, por meio da educagdo, torna-los
participantes de um processo de transformacao da sociedade e das suas vidas. Na visao
de Andreola (1996, p. 87) Freire jamais manifestou preocupacdo em construir um
sistema de educacao, e reforca esta afirmacao argumentando que os seus escritos
revelam “formulacles circunstanciais e provisorias de sua proposta pedagogica”,
caracterizando-se como um projeto de libertacdo. Mesmo concordando com Andreola,
é preciso considerar que a provisoriedade de suas formulacoes é relativa, ja que esta
associada a sua “praxeologia”, ou seja, a evolucdo do seu pensamento politico-
pedagogico esta assentada sob a relacao dialética que ele estabelecia entre sua pratica
e a reflexdo sobre a mesma, o que levava a reformulagoes de sua pratica, porém sem se
afastar dos principios de humanizacao, libertacao e dialogicidade.

Pretendia-se a democratizacao da educacao libertadora, utilizando-se todos os
canais de comunicacao possiveis e possibilitando o acesso a cultura em todos os niveis.
Como relata Paulo Freire em Educacdo Como Prdatica de Liberdade, o “método ativo”
de alfabetizacdo de adultos (FREIRE, 1967, p. 107) elaborado por ele e seus
colaboradores/colaboradoras, decorreu de um longo processo de experiéncias “no
campo da educacao de adultos, em areas proletarias e subproletarias, urbanas e rurais”
(FREIRE, 1967, p. 101) e no Circulo de Cultura no Recife, periodo no qual métodos,

técnicas, e procedimentos foram experimentados e aperfeicoados.

24 Sobres as bases tedricas desse “Sistema” pode-se consultar o trabalho do professor Jarbas Maciel (1963), A
Fundamentagéo Teorica do Sistema Paulo Freire de Educacéo.
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A primeira experiéncia com o método foi realizada no Recife em uma casa
conseguida pelo MCP, com cinco alfabetizandos dos quais dois desistiram logo no
inicio. A partir dos resultados positivos obtidos, a experiéncia foi ampliada para
algumas cidades do Nordeste brasileiro, como Angicos no Rio Grande do Norte (RN),
onde 300 trabalhadores/ trabalhadoras foram alfabetizados/alfabetizadas em 45 dias,
Mossoro, também no RN, Joao Pessoa, na Paraiba e também para outras cidades fora
do Nordeste, como Rio de Janeiro, Sao Paulo e Brasilia. Resolveu-se, entao, com o
apoio do Governo Federal, representado pela figura de Joao Goulart, ampliar o projeto
de alfabetizacdo de adultos para todo o territorio nacional através do PNA, com a
previsdao de instalacdo de 20.000 Circulos de Cultura. Porém, conforme ja posto
anteriormente neste texto, esta iniciativa acabou sendo abortada pelo golpe de Estado
de 1964 (FREIRE 1967; BRANDAO, 1981).

Ainda no exilio, Freire e sua equipe do IDAC levaram o projeto de alfabetizacao
de adultos para alguns paises da Africa (Mocambique, Angola, Cabo Verde, Sdo Tomé
e Principe e Guiné-Bissau), Nicardgua e outros paises do Terceiro e do Primeiro
Mundo. Apesar dos resultados positivos na maioria dessas experiéncias — no que se
refere aos objetivos atingidos — a experiéncia em Guiné-Bissau nao foi tao bem-
sucedida. Freire admitiu que, por um certo tempo, a campanha de alfabetizacao foi
bem-sucedida entre os militantes do Exército Revolucionario, o mesmo nao
acontecendo ao ser aplicada a populacao em geral e argumenta que por ser estrangeiro
em Guiné-Bissau ndo poderia impor suas propostas as autoridades locais, o que teria
limitado sua capacidade de sucesso, inclusive no que se refere a utilizacdo — contraria
a sua decisao inicial — da lingua portuguesa, que nao fazia parte da pratica social das
pessoas participantes, na campanha de alfabetizacao (TORRES, 1996). Harasim (apud
TORRES, 1996) observa que dos 26.000 alfabetizandos/alfabetizandas participantes
da campanha nenhum/nenhuma se tornou funcionalmente alfabetizado/alfabetizada
e atribui este resultado a trés fatores: as condicoes politicas da Guiné-Bissau na época;
as precarias condicOoes materiais; a nao adequacao do método de alfabetizacao a
realidade local.

No retorno ao Brasil apds o exilio, a frente da Secretaria Municipal de Educacao
da cidade de Sao Paulo (1989-1991), Paulo Freire propoe a criacaio do MOVA-SP
(Movimento de Alfabetizacao da Cidade de Sao Paulo). Iniciado em 1990, estruturado
com a colaboracao dos movimentos sociais e populares daquela cidade e mantido com

recursos financeiros e técnicos da Secretaria de Educacao Municipal, o MOVA manteve
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os principios basicos do método ativo de alfabetizacao proposto por Freire, porém sem
que lhe fosse imposta a mesma metodologia. Em 1993 uma nova equipe assume a
Secretaria Municipal de Educacdo encerrando assim as atividades do MOVA
(GADOTTI, 1996).

Conforme relata Brandao (1981), nas experiéncias iniciais de aplicacao do
método no Brasil e no Chile os encontros nos Circulos de Cultura eram iniciados com
a utilizacao das “fichas de cultura”, que traziam codificados dados e situacoes
existenciais dos/das educando/educandas/ levantados previamente na comunidade de
que faziam parte. As “fichas”, que podiam ser preparadas pelos/pelas/
monitores/monitoras ou pelos/pelas proprios/proprias educandos/educandas, eram
desenhos feitos em cartazes ou projetados como slides e (mais tarde) sequéncias de
fotografias de situacOes da realidade da comunidade e utilizadas para provocar o
didlogo inicial e o debate entre os participantes do Circulo, estimulando o interesse por
alfabetizar-se. Ressalta-se aqui que, segundo este autor, o método sofreu adequacoes
no decorrer de sua aplicacao (como fazer), sem que fossem desvirtuados o seu sentido
e a sua pratica. Por exemplo, nas experiéncias realizadas sob a direcao de Paulo Freire
a pesquisa do universo vocabular apresentou alguns avancos, tais como a ampliacao da
presenca da comunidade na realizacao da pesquisa, além da ampliacao do universo
pesquisado e do uso do material obtido nas pesquisas.

Reafirmando a base ontoldgica do seu pensamento politico-pedagbgico, Freire
incorporou o conceito de cultura humana na forma de conceito antropologico de
cultura a essa fase do método como uma primeira dimensao de um novo contetido
programatico (nao mais o contetido depositado e imposto) com o objetivo de ajudar
os/as analfabetos/analfabetas a superarem suas consciéncias magica e ingénua e a
desenvolverem a consciéncia critica (FREIRE, 1967), uma tentativa de — com eles/elas
— prepara-los/prepara-las para a concretizacdo da utopia da humanizaciao e da
transformacao social.

Em sua relacao inevitavel com o mundo e utilizando-se do seu poder criativo e
de recriacdo, o ser humano torna-se fazedor de cultura. “A cultura como o
acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A cultura como o resultado
de seu trabalho, do seu esfor¢o criador e recriador” (FREIRE, 1967, p. 108) nao é
privilégio dos letrados e sim consequéncia do estar no mundo e com o mundo. E sobre
esta base que esta fundado o conceito antropoldgico de cultura. Segundo Freire (1987)

O conceito antropolégico de cultura exercia o papel de “tema dobradica” na
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alfabetizacao de adultos, ou seja, “assuntos que se inseriam como fundamentais no
corpo inteiro da tematica, para melhor esclarecer ou iluminar a tematica sugerida pelo
grupo popular” (GADOTTI, 1996, p. 82).

As “fichas de cultura” (Figura 1), ja citadas acima, deveriam possibilitar a
apreensao coletiva do conceito de cultura e de outros conceitos fundamentais, como
“trabalho”, “di4logo”, “mundo”, “natureza”, “homem”, “sociedade” (BRANDAO, 1981,
p. 21) importantes tanto para os alfabetizandos/alfabetizandas reconhecerem a si
mesmos/mesmas como fazedores/fazedoras de cultura quanto para o desvelamento de
uma situacao existencial nelas codificadas. Durante sua utilizacao nos encontros dos
Circulos, o/a animador/animadora deveria promover, de forma dialogica, a
problematizacdo da situacdo codificada com o seu grupo de trabalho, devendo criar
situacoes que estimulassem a pensar e refletir coletivamente, utilizando perguntas
desencadeadoras como: “o que a gravura sugere? Em que um dos seus elementos se
distingue do outro? Por que é assim e nao de outra maneira? Como poderia ser? Como
deveria ser? Qual o sentido do que se fala, do que se discute a partir do que todos
véem?” (BRANDAO, 1981, p. 27).

Figura 1 — Exemplo de uma “ficha de cultura no Circulo de Cultura

Fonte: Brandao (1981, p. 24)

Ao se reconhecerem como fazedores/fazedoras de cultura e reconhecerem a
escrita e a leitura como formas de codificacdo e comunicagdo culturais o/a
alfabetizando/alfabetizanda estaria motivado/motivada a se alfabetizar por
compreender que assim estariam acessando mais amplamente o patrimoénio cultural

da humanidade, como bem coloca Paulo Freire:



80

A conclusdo dos debates gira em torno da dimensao da cultura como
aquisicao sistematica da experiéncia humana. E que esta aquisicao,
numa cultura letrada, ja nao se faz via oral apenas, como nas iletradas, a
que falta a sinalizagao grafica. Dai, passa-se ao debate da democratizacado
da cultura, com que se abrem as perspectivas para o inicio da
alfabetizacao.

Todo este debate é altamente criticizador e motivador. O analfabeto
apreende criticamente a necessidade de aprender a ler e a escrever.
Prepara-se para ser o agente deste aprendizado. (FREIRE, 1967, p. 110)

Em outro momento da construcio do método, além das gravuras com
codificagoes de situacOes existenciais utilizaram-se, concomitantemente, palavras
geradoras selecionadas a partir dos dados obtidos por meio do levantamento vocabular
e tematico feito através de encontros informais com as pessoas do local onde o método
seria aplicado. Nesses encontros também eram coletados dados sobre suas formas de
vida, suas “situacdes de vida e trabalho” (BRANDAO, 1981, p. 12). Por meio dessa
pesquisa eram levantados “os vocabulos mais carregados de sentido existencial [...]
mas também os falares tipicos do povo. Suas expressoes particulares, vocabulos ligados
a experiéncia dos grupos” (FREIRE, 1967, p. 111), registrados de forma escrita, por
gravacoes e na memoria do/da pesquisador/pesquisadora (BRANDAO, 1981). Vejamos
um exemplo da fala de um dos participantes em uma passagem de Educacdo Como

Pratica a Liberdade:

“O povo botou um parafuso na cabe¢a” afirmou um outro, numa
linguagem um tanto esotérica. E, ao se lhe perguntar que “parafuso” era
este, respondeu revelando mais uma vez a emersao popular, na transicao
brasileira: “é o que explica o senhor, Doutor, vir falar comigo, povo”.
(FREIRE, 1967, p. 112)

Apo6s o levantamento vocabular e tematico as palavras geradoras eram
selecionadas de acordo com sua riqueza fonémica, sua capacidade de responder as
dificuldades fonéticas e seu teor pragmatico, ou seja, o leque de significados atribuidos
a elas, atendendo, portanto, a maior densidade possivel de niveis de linguagem
(sintatico, semantico, fonético e pragmatico). Deveriam conter todos os fonemas da
lingua portuguesa, dificuldades de prondncia e escrita e representar situagdes
significativas do cotidiano das comunidades envolvidas. Vejamos estes exemplos:
“tijolo, voto, rocado, abacaxi, cacimba, fome, feira, milho, maniva, planta, lombriga,
engenho, guia, barracdao, charque, cozinha, sal” (Em cidade do Cabo, Pernambuco);
“favela, chuva, arado, terreno, comida batuque, poco, bicicleta, trabalho, salario,

profissdo, governo, mangue, engenho, enxada, tijolo, riqueza” (Em morros e favelas
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do Rio de Janeiro) (BRANDAO, 1981, p. 16). E possivel que a experiéncia de Paulo
Freire como professor de lingua portuguesa no inicio de sua jornada como educador
profissional pode ter sido importante para o estabelecimento dos critérios de escolha
citados acima.

Na sequéncia da preparacao do material para aplicacao do método eram criadas
situacoes existenciais do cotidiano dos/das alfabetizandos/alfabetizandas e
codificadas como situacées-problema, por meio das quais se iniciava um debate que se

ampliava no sentido da analise de problemas regionais e nacionais (Figura 2).

Figura 2 — Situacao existencial codificada em forma de gravura: O homem no mundo e com o
mundo. Natureza e cultura.

Fonte: Freire (1967, p. 124, 125)

Também eram  elaboradas fichas-roteiro  para  auxiliar os/as
monitores/monitoras na conducao dos debates, como esta apresentada abaixo,
copiada do Manual do Monitor utilizado nos Circulos de Mossor6 e Angicos nos anos
de 1961 e 1962 (BRANDAO, 1981, p. 28, 29). Na etapa seguinte, eram elaboradas as
fichas com a decomposicao fonémica das palavras geradoras.

“Palavra geradora: salario
Idéias para discussao:
« a valorizagao do trabalho e a recompensa.
« finalidade do salario: manutencao do trabalhador e de sua familia.
« 0 horario do trabalho segundo a lei.
« 0 salario minimo e o salério justo.
« repouso semanal — férias — décimo terceiro més.
Finalidades da conversa:
« levar o grupo a discutir sobre a situagao do salario dos camponeses.
« discutir o porqué dessa situacao.
« discutir com o pessoal sobre o valor e a recompensa do trabalho.
« despertar no grupo o interesse de conhecer as leis do salario.
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e levar o grupo a descobrir o dever que cada um tem de exigir o salario
justo.
Encaminhamento da conversa:
* 0 que € que voceés estao vendo neste quadro?
» como € que esta a situacao do salario dos camponeses? por qué?
* 0 que € o salario?
« como deve ser o salario? por qué?
* 0 que € que a gente sabe das leis sobre o salario?
+ 0 que podemos fazer pra conseguir um salario justo?”

Seguindo as orientacoes da ficha-roteiro o/a monitor/monitora iniciava o
debate problematizador no Circulo de Cultura com a apresenta¢ao da primeira situacao
codificada, juntamente com a primeira palavra geradora. Ap6s o/a monitor/monitora
e o grupo terem esgotado a decodificacdo, passava-se a visualizacao da palavra e ao
estabelecimento do vinculo semantico entre esta e a situacio ja decodificada. Em
seguida, a palavra era apresentada e pronunciada vagarosamente pelo/pela
monitor/monitora ao mesmo tempo em que este/esta ia deslizando a mao ao longo da
palavra, porém, sem separa-la artificialmente em silabas e repetindo essa operacao
cada vez que a palavra era pronunciada. Realizada esta etapa, apresentava-se a palavra
decomposta em suas silabas (“pedacos”) e, em seguida, suas familias fonémicas
separadamente, motivando-se o grupo a reconhecer que, embora em cada familia (p.
exemplo, TIJOLO: TA-TE-TI-TO-TU) as silabas iniciassem com a mesma consoante,
esta finalizava com diferentes vogais, produzindo, portanto, diferentes sons. Em
seguida, apresentava-se todas as familias ao mesmo tempo (“ficha da descoberta™)z=5,
motivando-se o grupo a formar palavras espontaneamente (“sintese oral”) apds a
leitura das familias tanto no sentido horizontal quanto no sentido vertical26. Abaixo
(Figura 3), um exemplo com a palavra geradora BENEDITO (BE-NE-DI-TO):

Figura 3 — “Ficha da descoberta” para apresentacao das familias fonémicas em conjunto e
formacao espontanea de palavras.

Fonte: Brandao (1981, p. 32)

25 A ficha que apresenta as familias em conjunto foi chamada pela professora Aurenice Cardoso de “ficha
da descoberta”. E que, através dela, fazendo a sintese, 0 homem descobre o mecanismo de formacao
vocabular numa lingua sildbica, como a portuguesa, que se faz por meio de combinacoes fonémicas.
(FREIRE, 1967, p.115)

26 Segundo Brandao (1981, p. 32) essa leitura era realizada em todos os sentidos possiveis: horizontal,
vertical, diagonais livres, salteadas e ao acaso.
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Apés a realizacao das fases de exercicios orais, brevemente descritas acima,
os/as alfabetizandos/alfabetizandas, ainda na primeira sessdao de trabalho, ja
conseguiam escrever. Finalizada a sessdo, teriam que realizar em suas casas exercicios
escritos de formacao de palavras com as combinacoes de fonemas ja conhecidos.

De modo geral, vinhamos conseguindo entre um més e meio a dois
meses, deixar grupos de vinte e cinco homens, lendo jornais, escrevendo
bilhetes, cartas simples e discutindo problemas de interesse local e
nacional (FREIRE, 1967, p. 115).

Em sintese, o método ativo de alfabetizacdo apresentava trés momentos,
definidos por Gaddotti (1996, p. 80) como “dialética e interdisciplinarmente
entrelacados”:

a) a investigacdo temdtica, pela qual aluno e professor buscam, no
universo vocabular do aluno e da sociedade onde ele vive, as palavras e
temas centrais de sua biografia;

b) a tematizacgdo, pela qual eles codificam e decodificam esses temas;
ambos buscam o seu significado social, tomando assim consciéncia do
mundo vivido; e

¢) a problematizagdo, na qual eles buscam superar uma primeira visao
magica por uma visao critica, partindo para a transformacao do contexto
vivido.

Fundamentado nas ciéncias da educacao, principalmente na psicologia e na
sociologia (GADOTTI, 1996, p. 80), o método tem na politicidade e na dialogicidade do
ato educativo seus principais principios fundadores. Assim, ao tempo em que
dialogicamente educando/educanda-educador/educadora; educando/educanda-
educando /educanda aprendem a ler e a escrever também sao postos/postas a refletir
sobre sua situacao no mundo, sobre o seu papel na sociedade, podendo, dessa forma,
ampliar sua visao de mundo (FEITOSA, 1999). A cientificidade do método pode ser
traduzida no rigor dos procedimentos de planejamento de todas as suas fases, da
metodologia de coleta, analise e processamento das informacOes coletadas e da
metodologia de aplicacao.

Em lugar de se partir da decodificacdo da palavra escrita, partia-se da
decodificacao de uma situacao existencial, codificada em forma de imagem, refletindo-
se sobre ela e, dessa forma, proporcionando condi¢oes motivacionais favoraveis ao
aprendizado da leitura e da escrita ou, nas palavras de Freire (1967, p. 110): “O
analfabeto apreende criticamente a necessidade de aprender a ler e a escrever”. No que

concerne a este aprendizado, em Educacdo Como Pratica da Liberdade (1967),
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referindo-se a classificacao do professor William Gray, Freire classifica o seu método
como eclético, ja que se utiliza tanto da sintese quanto da analise.

O presente estudo compreende que no projeto politico-pedagogico de Freire a
aprendizagem assume o sentido de capacitacao do educando para tornar-se sujeito da
transformacao radical da sociedade e do cumprimento da sua vocacao ontologica para
humanizar-se. Aprender é um ato de conhecimento e reconhecimento criticos da
realidade. E construir e reconstruir o conhecimento. A aprendizagem torna-se, entio,
um processo de apropriacdo ativa, criativa e critica de um contetido, de sua razao de
ser, que deve, necessariamente, ocorrer em um ambiente educacional democréatico,
dialogico e problematizador, por meio de relagdes horizontais entre seus agentes e do
qual devem resultar sujeitos capazes de intervir na realidade, recriando-a e
promovendo nela transformacoes radicais.

Ao analisar o método ativo de alfabetizacdo de Paulo Freire, Gadotti (1996) e
Feitosa (1999) buscaram situi-lo, comparativamente, no contexto das concepcoes
pedagogicas contemporaneas, identificando os elementos comuns e alguns elementos
diferenciadores entre o pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire e o
pensamento de outros educadores contemporaneos. Os elementos comuns resultantes

dessa analise estao resumidamente apresentados no quadro abaixo (Quadro 4):

Quadro 4 — Elementos comuns ao pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire e ao
pensamento de outros educadores contemporaneos.

EDUCADOR ASPECTOS

1. Anton Semiénovitch Makarenko | Aprender com a pratica.

A educacdo deve estar centrada no/na
educando/educanda; O/a
educando/educanda ¢é sujeito de sua
aprendizagem; A aula nao deve ser o
momento de se despejar conhecimento
no/na educando/educanda; O/a
educando/educanda deve ser visto/vista
como pessoa inteira.

Crenca na capacidade de o aluno
organizar sua propria aprendizagem:
3. Célestin Freinet educando/educanda como sujeito da
aprendizagem; Associacdo da leitura da
palavra a leitura do mundo;

Crenca no papel politico de uma educacao
4. Edouard Claparede para a paz.

2. Carl Rogers

Fonte: Elaborado pelo autor
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Quadro 4 — Elementos comuns ao pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire e ao
pensamento de outros educadores contemporaneos (continuacao).

EDUCADOR ASPECTOS
Influenciados pela Psicologia Social na busca
5. Enrique Pichon-Riviére da transformacdo através da consciéncia
critica;
6. Georges Snyders Compreensao marxista da sociedade.

Pedagogia centrada no amor, na autogestao
e no anti-autoritarismo.

O “aprender fazendo”; O trabalho
cooperativo; A relacao entre teoria e pratica;
O método de iniciar o trabalho educativo
pela fala  (linguagem) dos alunos;
Valorizacdo do conhecimento da vida da
comunidade local (Pesquisa do Meio).
Enfase em aspectos fundamentais, relativos
a mudancas sociais e educacionais que se
interpenetram; Percepcao da necessidade de
9. Lev Semyonovitch Vygotsky associar a conquista da palavra a conquista
da historia; As competéncias cognitivas nao
sdo inatas, mas sao fruto das interagoes que
o individuo faz com o meio

7. Januz Korczak

8. John Dewey e Anisio Teixeira,

Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando as caracteristicas construtivistas presentes no pensamento e no
método ativo de alfabetizacao de Freire, Feitosa (1999) encontrou, além de pontos
comuns, uma importante divergéncia. Trata-se do uso da técnica silabica na
alfabetizacdo. Segundo a autora “ele desconhecia os estudos na area da psicogénese da
lingua escrita” (FEITOSA, 1999, p. 77) e confirma esta afirmacao através da transcricao
de uma entrevista de Paulo Freire a Nilcéia Lemos Pelandré (PELANDRE, 1998 apud
FEITOSA, 1999), onde o educador, apesar de admitir sua falta de conhecimento sobre
o assunto, argumenta que, mesmo fazendo uso da técnica silabica, a palavra geradora
(que era decomposta em silabas) aparecia com frequéncia no discurso da decodificacao
das situacoes existéncias. Sendo assim, segundo Freire, a alfabetizacao acontecia na
base da compreensao da sentenca e nao da palavra.

Compreende-se que os pontos comuns mostrados no Quadro 4 e aqueles
identificados por Feitosa (1999), conforme referido acima, nao podem ser utilizados
para relacionar as correntes do pensamento nas quais estes estao apoiados com o
pensamento politico-pedagogico construido por Paulo Freire. Apenas os aproxima em
um ou mais aspectos, mesmo porque, como ja foi posto no presente estudo, o seu

pensamento apresenta uma sintese inovadora e criativa de correntes filosoficas,
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realizadas pelo entrelacamento dessas correntes através de questoes em comum e que
nao se constitui em mera construcao tedrica e nem em repeticao das estruturas do
pensamento da tradicao filosoéfica.

A proposta de ensino das Ciéncias defendida na presente tese incorpora os
sentidos epistémico, gnosiologico e politico da problematizacdo para se obter a
formacao critica e o desenvolvimento ético-moral dos/das estudantes. Dessa forma,
propoe-se que a relagao com o objeto de estudo seja mediada pela construcao dialégica
de novos conhecimentos, a partir dos ja existentes, entre os sujeitos envolvidos na acao
educativa, com a finalidade de desvelar as interacoes entre os dominios CTSA e a
compreensao que esses sujeitos tém sobre essas interacdes, como condicao necessaria
a acgao sociopolitica e socioambiental. Sob essa perspectiva, o ato pedagdgico deve,
sempre que possivel e/ou pertinente, partir de temas emergidos de uma investigacao
tematica realizada com os/as estudantes e abrir espaco para debates, discussoes e
investigacoes envolvendo contetidos conceituais e valores ético-morais. Quando nao
for possivel e/ou pertinente partir da investigacao tematica, sugere-se a escolha de
temas controversos presentes na realidade objetiva mais proxima desses sujeitos.

A obra de Feire revela que através do dialogo problematizador entre suas
experiéncias existenciais e as correntes do pensamento humano, principalmente nos
campos da filosofia, da sociologia e da psicologia, no contexto da sua prdxis politico-
pedagogica, ele foi construindo e constantemente reformulando a base educacional e
ontologica da sua Pedagogia defendendo sempre um tipo de educacao que contribuisse
para a humanizacao de homens e mulheres e que os/as ajudasse, a se perceberem (e a
se assumirem) sujeitos da sua historia, portanto, capazes de realizar as transformacoes
sociais necessarias a sua humanizacao, a sua libertacao cultural e social. Isso sb seria
possivel (enquanto possibilidade historica) por meio de uma educacao dialdgica,
portanto, comunicativa, que os/as colocasse em situacao de reflexao sobre sua forma
de existir e da sociedade, que ampliasse seu poder de captacao, compreensao e
explicacdo da realidade, que contribuisse para a superacao dos mitos impostos nas
relacoes de dominacao e superacao das situacoes-limite. Portanto, uma educacao de
concepcao problematizadora, cuja caracterizacao foi objeto de busca e analise desse
topico e adotada pelo autor da presente tese como teoria pedagogica fundamentadora
de sua proposta educacional para o ensino das Ciéncias e, em especifico, o ensino de

biologia do ensino médio.
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1.4 Conhecimento e Contetido no Contexto do Projeto Politico-Pedagogico de Paulo
Freire

O estar no mundo-com o mundo ¢é a condicao necessaria ao ser humano para que
este possa construir conhecimento, condicao esta que decorre de uma outra, esta, por
sua vez, ontologica: o ser humano como um ser de relacoes, inacabado, historico e
consciente de seu inacabamento. Neste principio ontolégico que compode o corpo do
pensamento politico-pedagogico de Freire, perpassando-o em toda a sua trajetoria de
construcdo, estd implicito tanto um componente biolégico, referente a propria
natureza animal humana, portanto também antropolégico, quanto um componente
relacionado a condicio humana de ser social, portanto, predominantemente
sociologico e psicologico. O ser humano assim configurado, e estando em condigoes
apropriadas de se relacionar com o mundo, podera senti-lo, percebé-lo e assim tomar
consciéncia dele e produzir conhecimento, que podera se transformara em cultura no
momento em que este conhecimento retornar a natureza (mundo) através do trabalho
por meio de um processo ciclico e comunicavel a outros seres humanos (MACIEL,
1963, p. 27). Nos dizeres de Freire:

Partiamos de que a posicao normal do homem [...] era a de nao apenas
estar no mundo, mas com ele. A de travar relacées permanentes com este
mundo, de que decorre pelos atos de criagdo e recriacdo, o
acrescentamento que ele faz ao mundo natural, que nao fez,
representado na realidade cultural. E de que, nestas relacdes com a
realidade e na realidade, trava o homem uma relacao especifica — de

sujeito para objeto — de que resulta o conhecimento, que expressa pela
linguagem.

Esta relacdo, como ja ficou claro, é feita pelo homem,
independentemente de se é ou nao alfabetizado. Basta ser homem para
realiza-la. Basta ser homem para ser capaz de captar os dados da
realidade (FREIRE, p. 1967, p. 104).

Portanto, o conhecimento nao pode ser compreendido como pura transcricao
sensorial do objeto pelo sujeito cognoscente, posto que é também percepcao,
significacao e ressignificacio do mundo. Nem tampouco é um processo que se da
apenas na individualidade, jA que o ser humano estd ontologicamente inclinado a
comunici-lo e assim, por meio da linguagem, torna-lo coletivamente e
intersubjetivamente em processo de construcao. Dai, ser o didlogo uma parte
indispensavel a sua construciao. Para Freire nao se pode conceber o conhecimento

humano sem a utilizacao da linguagem e, por extensao, sem o dialogo.
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Ao objetivar o mundo, o ser humano, inacabado e histérico, d4 o primeiro passo
na construc¢ao do conhecimento, que, também inacabado e histoérico, é um processo de
construcao e reconstrucao que se perpetua ao longo da existéncia humana no mundo
e com o mundo. Se basta ser um ser humano para, em relacdo com o mundo, captar os
dados da realidade (FREIRE, 1967), entao basta também que homens e mulheres
estejam aptos/aptas a captarem esses dados para, a partir deles, construirem
conhecimento sobre a realidade. Sendo o ato de conhecer, no pensamento de Paulo
Freire um processo, jad que nao existe conhecimento acabado, definitivo (FREIRE,
1981), também ¢é verdadeira a possibilidade do seu aperfeicoamento, do seu
aprofundamento sobre a realidade, sobre o “ndo-eu”, ou seja, é possivel sair do “ad-
mirar”27 espontaneo para o “ad-mirar” rigoroso, comprometido: “Para o ponto de vista
critico [...] o ato de olhar implica noutro: o de ad-mirar. Admiramos, €, a0 penetrarmos

no que foi admirado, o olhamos de dentro” (FREIRE, 1981, p. 23).

E a “ad-miracdo” que nos permite atingir a “estrutura profunda” dos objetos do
conhecimento humano (CHABALGOITY, 2014, p. 164), aprofundando a compreensao
sobre a realidade, penetrando-a “cada vez mais criticamente, para descobrir as inter-
relacoes verdadeiras dos fatos percebidos” (FREIRE, 1983, p. 19). Para Freire (1981, p.
43) “nao ha ato de conhecimento sem admiragao do objeto a ser conhecido”. Freire se
refere a construcao do verdadeiro conhecimento, a qual exige mais do que o simples
contato sensorial do ser humano com a realidade. E preciso percebé-la e compreendé-
la cada vez mais profundamente para superar o estado de captacdo espontanea,
associado ao pensamento ingénuo e a consciéncia também ingénua, e atingir sua
compreensao critica, associados ao pensamento e a consciéncia também criticos. Para
atingir esse grau de captacao e compreensao da realidade, os sujeitos (homens e
mulheres) devem se afastar do mundo, da realidade, no sentido de se debrucarem
sobre seus objetos de conhecimento, analisando-os e refletindo sobre eles: “Ad-mirar”
a realidade significa objetiva-la, apreendé-la como campo de acao e reflexao (FREIRE,
1983, p. 19). Essa forma ad-miradora de captacao e compreensao da realidade, por ser
rigorosa e comprometida com o seu desvelamento, também possibilita aos sujeitos

cognoscentes (conhecedores, conhecedoras) a revisio critica de ad-miracoes

27 “[...] ‘admirar’, com raizes latinas, é um termo composto pela preposi¢iao ad que indica direcao, para,
em direcdo a, e o verbo mirari que significa ver. Ad-mirar é olhar em direcao a algum lugar, dirigir o
olhar para algo, direciona-lo (ESCOBAR, 2010, p. 24).
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anteriores e assim a superagdo de erros ou equivocos cometidos no processo de

construcao do conhecimento.

Ao ser incorporado por Freire no contexto do seu projeto politico-pedagogico e
no interior da acao educativa de concepcao problematizadora, o ato de conhecer,
construido sob a perspectiva da ad-miracao, aparece como elemento-chave central no
processo de formacao critica dos sujeitos envolvidos nesta acao, uma vez que os
processos de humanizacao e politizacdo associados a finalidade da acdo educativa
problematizadora exigem o aprofundamento da compreensao da realidade sob a
perspectiva da praxis auténtica, ou seja, o conhecimento e a consciéncia critica sendo
construidos no processo mesmo de transformacao da realidade. Para que a ad-miragao
se concretize na acao educativa problematizadora, o objeto cognoscivel deve se tornar
incidéncia (objeto do conhecimento de fato) do ato cognoscente e mediatizador da
reflexdo critica tanto do/da educando/educanda quanto do/da educador/educadora.
Sendo assim, a acdo educativa problematizadora nao pode, a maneira da educacao
convencional (bancaria), ser depositadora de conteidos “doados” pelo/pela
educador/educadora. Se assim fosse, estaria inibindo o diadlogo e a expressao do poder
de criacdo dos sujeitos. Portanto, para se concretizar como ad-miradora a acao
educativa precisa ser uma situacdo gnosiologica, aquela:

[...] em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser o término do ato

cognoscente de um sujeito, é o mediatizador de sujeitos cognoscentes,
educador, de um lado, educandos, de outro (FREIRE, 1987, p. 39).

[...] que, ao recuperar o carater historicocultural do homem e do mundo,
percebendo-os como inacabados e em construcao, possibilita que a
educacdo se expresse “como pratica da liberdade” e como acdo
transformadora.

[...]

Isso sugere que a verdadeira cognoscibilidade é coparticipada, porque
nao conhecemos de modo absolutamente isolado, ja que, de alguma
forma, sempre dialogamos com quem nos precedeu na cultura e com
aqueles que compartilham conosco o tempo presente (BOUFLEUER,

2010, p. 199).

Para que o objeto cognoscivel — mediatizador da construcao participada do
conhecimento e do processo de humanizacao — se torne incidéncia do ato cognoscente
a acao educativa deve proporcionar as condicOes necessarias para que o/a
educando/educanda se  perceba sujeito cognoscente e nao como

depositario/depositaria do contetdo de ensino, descobrindo-se, desta forma, capaz de
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conhecer e de comprometer-se rigorosamente com o conhecer. Uma dessas condicoes
é que o/a educador/educadora (também educando/educanda) atue em situacgao de co-
participacao no ato de conhecer, juntamente com o/a educando/educanda, o que s6 se
torna  possivel pela superacdo da  contradicdio  educador/educadora-
educando/educanda, a ser conquistada por meio da dialogicidade. Assim,
educador/educadora e educando/educanda juntos, em diadlogo, mediatizados pelo
objeto cognoscivel, tornam-se construtores de um novo conhecimento a partir dos seus

conhecimentos anteriores.

A construgdo co-participada e dialégica do conhecimento requer do/da
educador/educadora nao “desconhecer, subestimar ou negar os ‘saberes de experiéncia
feitos™28 com que os educandos chegam a escola”, ou seja, sua “experiéncia socio-
cultural” (FREIRE, 1997, p. 43) e, por se tratar de uma acdo educativa dialogica e
democratizadora, o mesmo vale para o conhecimento sistematizado que o/a
educador/educadora e/ou o/a educando/educanda trazem para a situacao de ensino.
O contrario se constituiria em “um erro cientifico e a expressao inequivoca da presenca
de uma ideologia elitista” (FREIRE, 1997, p. 43). Portanto, o que se propoe é o
verdadeiro didlogo entre os saberes de experiéncia feitos e outras formas de
conhecimento, como o conhecimento cientifico, cuja apropriacdo pelo/pela
educando/educanda é uma condicdo requerida no seu processo de libertacao e

humanizacao (FREIRE, 1981, 1987, 1997).

Outra condicdo importante para a construgao ad-miradora e co-participada do
conhecimento defendida por Freire e associada aquela tratada no paragrafo acima, é
tomar a realidade local, ou seja, aquela mais préxima do/a educando/educanda
(incluindo suas visdes de mundo) como ponto de partida para a acao educativa
gnosiolégica. Para Freire o mundo do/da educando/educanda é “a primeira e
inevitavel face do mundo mesmo” (FREIRE, 1997, p. 44). Se a realidade mais proxima
— também a mais intima ao aluno/aluna — é parte de uma totalidade da qual também
sao partes, o estado, a regiao, o pais, o continente e o planeta, pode-se, dialeticamente
na ac¢ao educativa, partir do conhecimento/reconhecimento dessa parte para se atingir
o conhecimento/reconhecimento da totalidade. Esse movimento, que reproduz o

mesmo movimento da codificacao e da decodificacao utilizadas no método ativo de

28 Freire denomina de senso comum estes saberes ou “saber de pura experiéncia feito” (FREIRE, 2002,
p- 14).
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alfabetizacao de adultos de Freire, possibilita que a unidade educador/educadora-
educando/educanda se reconheca sujeito cognoscente no proprio ato cognoscitivo no

qual também sao co-aprendizes.

Para Freire o processo de aprender pode deflagrar nos sujeitos do aprendizado
uma curiosidade crescente, que passa a estimular mais e mais a sua criacao (FREIRE,
2002). Ontologicamente curioso o ser humano pode construir conhecimento sobre o
mundo utilizando-se de sua capacidade de captacdo espontanea de dados sobre o
mundo. A esse tipo de curiosidade, que estd associado ao pensamento ingénuo e a
consciéncia também ingénua e do qual resulta um saber ainda “desrigoroso” Freire
denomina de “curiosidade ingénua”. Porém, a medida em que o ato de aprender se
torna cada vez mais critico, mais ad-mirador do objeto cognoscivel buscando descobrir
suas verdadeiras inter-relacoes (FREIRE, 1983, p. 19), “mais se constroi e se
desenvolve [...] a curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 2002, p. 13), a qual esta
associada ao pensamento critico e a consciéncia critica e que nao é outra coisa senao a
propria superacao da curiosidade ingénua na medida em que esta se torna mais critica
e metodicamente mais rigorosa. E o “querer conhecer” (AULER, 2007a, p. 1).

“Estimular os alunos a assumir o papel de sujeitos, de participantes do ato de conhecer,

aguca a curiosidade epistemoldgica” (AULER, 2007b, p. 15).

No que diz respeito ao ensino das Ciéncias, a utilizacdo de QSC controversas,
“pessoalmente significativas e envolventes” (ZEIDLER; NICHOLS, 2009, p. 49) para
alunos/alunas e que contenham dilemas relacionados as implicacoes sociais da ciéncia
e da tecnologia, envolvendo as dimensoes politica, econdémica, cultural e ambiental,
pode contribuir para o desenvolvimento desse tipo de curiosidade. Para se atingir esse
fim, os/as alunos/alunas precisam ser estimulados/estimuladas a “desafiarem”, em
situacao gnosiologica, o seu conhecimento ja construido sobre a QSC e avancar no
sentido da compreensao de suas verdadeiras inter-relagcdes, exercitando,

dialogicamente, a reflexao, o pensamento critico e a argumentacao.

Mirando e ad-mirando a realidade, o ser humano constroi desde a forma
espontanea do conhecimento até a sua forma mais aprofundada e critica. Porém, nao
definitiva nem final, j& que a realidade, onde coabitam os “nao-eu” objetos do
conhecimento, estd em constante movimento. “O conhecimento se constitui nas
relacoes homem-mundo, relacées de transformacdo, e se aperfeicoa na

problematizacao critica destas relagoes” (FREIRE, 1983, p. 22). Ao comunicar o
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conhecimento ao mundo, o ser humano produz cultura. No contexto da educacao
problematizadora e libertadora adotada por Paulo Freire no seu projeto politico
pedagogico, a acao educativa, que precisa ser dialdgica e coparticipada, deve promover
as condicOes necessarias para que o conteudo (também objeto cognoscivel) do ensino
seja apreendido rigorosamente e aprendido criticamente. Cabe, entao, uma questao: O
que Paulo Freire compreende como contetido programatico da acao educativa ou, em

altima anélise, contetido do ensino?

Inicialmente, é preciso esclarecer que para Paulo Freire nao existe educacao

sem um conteudo a ser ensinado e a ser aprendido (FREIRE, 1997; 2002):
Nao h4, nunca houve nem pode haver educacao sem contetdo, a nao ser
que os seres humanos se transformem de tal modo que os processos que

hoje conhecemos como processos de conhecer e de formar percam seu
sentido atual.

O ato de ensinar e de aprender, dimensdes do processo maior — o de
conhecer — fazem parte da natureza da pratica educativa. Nao ha
educacao sem ensino, sisteméatico ou nao, de certo conteido (FREIRE,

1997, p- 56).

Na tentativa de responder a questao acima, procedeu-se a analise de algumas
das publicacoes de Paulo Freire (Educacdo Como Prdatica da Liberdade, Pedagogia do
Oprimido, Pedagogia da Esperanca, Acao Cultural Para a Liberdade e Outros
Escritos e Pedagogia da Autonomia). Nelas nao foi possivel encontrar nenhuma
definicdo expressa de contetdo. Entdo, buscou-se sintetiza-la a partir da analise de
diversas passagens das cinco publicacoes citadas acima onde o termo contetido ou
alguma referéncia a este aparecem. Em todas as publicacoes consultadas o contetido
programatico, ora no campo da educacao de adultos, ora no campo da educacao
escolar, quando sob a perspectiva da educacdo problematizadora, aparece
necessariamente associado a realidade concreta, as leituras de mundo dos/das
educandos/educandas, a apreensao e ao aprendizado criticos dessa realidade por
estes/estas:

O que tenho dito sem cansar, e redito, é que ndo podemos deixar de lado,
desprezado como algo imprestavel, o que educandos, sejam criancas
chegando a escola ou jovens e adultos a centros de educacao popular,
trazem consigo de compreensio do mundo, nas mais variadas
dimensoes de sua pratica na pratica social de que fazem parte. Sua fala,
sua forma de contar, de calcular, seus saberes em torno do chamado
outro mundo, sua religiosidade, seus saberes em torno da saude, do

corpo, da sexualidade, da vida, da morte, da forca dos santos, dos
conjuros (FREIRE, 1987, p. 44).
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E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos
educadores e povo, que iremos buscar o contetido programatico da
educacao (FREIRE, 1987, p. 50).

Sob esta perspectiva, o contetido deve estar integrado gnosiologicamente ao ato
de conhecer, ou seja, deve ser objeto cognoscivel apreendido e aprendido criticamente
tanto por educandos/educandas quanto por educadores/educadoras, nao podendo ser

neles/nelas depositado.

Quando, em Educacao Como Pratica da Liberdade, Freire propoe um método
de alfabetizacdo ativo como forma de contribuir para a insercdo critica dos/das
analfabeto/analfabetas na realidade, apresenta como um dos passos para se atingir
esse fim a adocao de um novo contetido programaético, tendo o conceito antropologico
de cultura como sua primeira dimensdao. Em varias passagens de Pedagogia do
Oprimido, ao se referir ao contetido da acao educativa problematizadora no contexto
da alfabetizacao de adultos e da pés-alfabetizacdo, Freire nao deixa davidas de que este
deve emergir dos temas implicitos nos dados coletados durante a investigacao tematica

e que revelam as questoes do cotidiano dos/das educandos/educandas:

A investigacao dos “temas geradores” ou da tematica significativa do
povo, tendo como objetivo fundamental a captacdo dos seus temas
bésicos, s6 a partir de cujo conhecimento é possivel a organizaciao do
conteido programaético para qualquer acdo com ele, se instaura como
ponto de partida do processo da ac¢ao, como sintese cultural (FREIRE,

1987, p. 105).

Em Pedagogia da Esperanca (FREIRE, 1997) a énfase recai sobre a forma como
o conteudo deve ser abordado no processo de ensino na perspectiva da educacao
problematizadora. Como objeto do conhecimento, o contetido, objeto cognoscivel, deve
ser apreendido e aprendido na sua razao de ser e de forma ativa pelos sujeitos
cognoscente. Freire (2002) também chama atencdo para a necessidade da
democratizacao na escolha dos contetidos de ensino e do papel que deve assumir cada
sujeito que participa direta ou indiretamente da acao educativa no processo de escolha
e sobre os interesses que estdo associados a esta escolha. O conteiido ou objeto
cognoscivel deve estar disponivel para compreensdo e apreensiao da sua
substantividade pelo/pela educando/educanda através da problematizacao, cabendo
ao/a professor/professora atuar criticamente como agente desafiador/desafiadora.
Disponibilizar o contetdo significa torna-lo acessivel e reconhecido como contetdo
pelos sujeitos participantes da acao educativa problematizadora. No que se refere ao

conteddo conceitual, como é o caso do contetddo cientifico, que ainda nao esteja
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incorporado ao patriménio cultural do/da educando/educanda, cabe ao/a
educador/educadora apresenta-lo e/ou estimular a sua busca através da pesquisa em

fontes de boa qualidade.

Se para Paulo Freire é impossivel, nas condi¢oes atuais em que se constitui o
processo do conhecimento humano, se conceber a educacao sem um contetido a ser
ensinado, pode-se concluir que o conceito de contetido assumira diferentes
configuracoes a depender da concepc¢ao de educacao a qual uma determinada analise
se refere. Seguindo essa linha de raciocinio e tendo como referéncia as analises
realizadas nas publicacoes acima citadas, péde-se concluir que, pelo menos, duas
concepcoes de contetdo de ensino foram consideradas por Paulo Freire. A primeira,
refere-se aos contetidos conceituais das disciplinas escolares, que representam o
conhecimento sistematizado produzido pela humanidade e que se tornaram objeto de
suas andlises e reflexdes sobre o papel que estes desempenham e sobre a forma como

estdo inseridos na pratica bancaria de educacao:

Enquanto, na concepcao “bancaria” — permita-se-nos a repeticao
insistente — o educador vai “enchendo” os educandos de falso saber, que
sao os conteudos impostos, na pratica problematizadora, vao os
educandos desenvolvendo o seu poder de captagao e de compreensao do
mundo que lhes aparece, em suas relagoes com ele, ndo mais como uma
realidade estatica, mas como uma realidade em transformacdo, em
processo (FREIRE, 1987, p. 41).

A segunda concepcao, que nao se encontra explicita enquanto formulacao de
definicao, refere-se ao contetido no contexto da educacdo problematizadora. Para
defini-la serao tomadas como ponto de partida as duas passagens abaixo transcritas de

Pedagogia do Oprimido:

Para o educador-educando, dial6gico, problematizador, o contetido
programatico da educacao nao é uma doacdo ou uma imposicao — um
conjunto de informes a ser depositado nos educandos, mas a devolucao
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, daqueles elementos
que este lhe entregou de forma desestruturada (FREIRE, 1987, p. 47).

A educacao auténtica, repitamos, nao se faz de “A” para “B” ou de “A”
sobre “B”, mas de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo. Mundo que
impressiona e desafia a uns e a outros, originando visoes ou pontos de
vista sobre ele. Visoes impregnadas de anseios, de duavidas, de
esperancas ou desesperancas que implicitam temas significativos, a base
dos quais se constituira o contetido programatico da educacao (FREIRE,

1987, p. 48).
Os elementos que, ja organizados e sistematizados sao devolvidos ao povo, ao/a

educando/educanda sao aqueles que compoem suas visoes de mundo ou sua forma de
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pensar o mundo. S3o também o seu conjunto de aspiracoes (FREIRE, 1987). Estes
elementos sao as fontes do contetido programatico a partir do qual se buscara atingir
a finalidade politico-pedagobgica da educacao problematizadora. O pensar o mundo ou
a visao do mundo implica na compreensao e no conhecimento que o ser humano tem
sobre as coisas da realidade, seu nivel de consciéncia, e que comunica a outros seres
humanos, o seu “pensamento-linguagem referido a realidade” (FREIRE, 1987, p. 50).
Se suas visoes estao “impregnadas de anseios, de davidas, de esperancas ou
desesperancas” (FREIRE, 1987, p. 48), que sdo elementos da sua subjetividade e que,
por assim serem, envolvem sentimentos, emocoes, criatividade e valoracoes. Sua
consciéncia também se constitui na complexidade das interagoes entre esses elementos
e o mundo (consciéncia-mundo; subjetividade-objetividade). Desta forma, se os
conteddos programaticos se constituem a base dos temas significativos implicitos nas
visoes de mundo dos/das educandos/educandas entao, estes nao traduzem apenas os
elementos cognitivos (conceitos, denominacoes, explicacoes e descricoes) nelas
implicitos e comunicados a outros seres humanos, estes incluem também aqueles
elementos da subjetividade humana. Conforme afirma Freire, a realidade concreta —
na qual se originam os contetidos — se constitui na relacao dialética subjetividade-
objetividade:
Para mim, a realidade concreta é algo mais que fatos ou dados tomados
mais ou menos em si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados
e mais a percepcao que deles esteja tendo a populacao neles envolvida.
Assim, a realidade concreta se d4 a mim na relacdo dialética entre

objetividade e subjetividade (FREIRE, 2010 apud KIELING, 2010, p.
381, 382).

Portanto, a segunda concepcao freiriana de contetado, acima referida, incorpora
tanto os elementos cognitivos (conceituais) das visées de mundo quanto os elementos
de sua subjetividade constituidos na unidade dialética subjetividade-objetividade.
Além disso, considerando a natureza dialégica da acao educativa problematizadora,
compreende-se que o conteildo programatico vai se constituindo no decorrer dessa
acao a partir das visoes de mundo trazidas tanto pelos/pelas educandos/educandas
quanto pelo/pela educador/educadora, conforme declara Paulo Freire: “Nosso papel
nao é falar ao povo sobre a nossa visao do mundo, ou tentar imp6-la a ele, mas dialogar
com ele sobre a sua e a nossa” (FREIRE, 1987, p. 49). Nessa perspectiva, os contetidos
da educacao problematizadora irao se constituindo a partir dos temas selecionados da

investigacao tematica. Esses temas devem ser cindidos em suas parcialidades (reducdo
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tematica) para que sejam melhor compreendidos pelos/pelas educandos/educandas,
sem que se perca de vista a nocao de totalidade, ou seja, jamais se deve tratar as
parcialidades como fragmentos do tema, como unidade desconectadas.
Consequentemente, os conteidos associados aos temas também devem ser tratados
como partes de uma totalidade e nao como fragmentos.

No presente topico buscou-se compreender as concepgoes de contetido e
conhecimento presentes no pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire além de
formular uma definicao para esses dois elementos estruturadores do seu pensamento,
considerando sua importancia para a compreensao da sua proposta de educacao
libertadora e problematizadora, a partir da anélise sistemética e rigorosa de algumas
das suas publicacoes: Educacdo Como Prdtica da Liberdade, Pedagogia do Oprimido,
Pedagogia da Esperanca, Acdo Cultural Para a Liberdade e Outros Escritos e
Pedagogia da Autonomia, ja citadas acima. Assim, chegou-se a compreensao de que
para Freire o conhecimento é um processo continuo de captacdo da realidade,
inacabado e historico por natureza, transmitido através da heranca cultural, e que se
constroéi e reconstréi ao longo da existéncia humana, podendo evoluir do estado de
captacao espontanea até estados cada vez mais aperfeicoados de compreensao rigorosa
e profunda das verdadeiras inter-relacoes que constituem a realidade, ou seja, até o
verdadeiro conhecimento, este tultimo se constituindo e se aperfeicoando,
necessariamente, na relacdo dialética de transformacdo da realidade, na prdxis
auténtica. Sendo o ser humano um ser de relagdes, inacabado e historico, o
conhecimento se da, necessariamente, as custas do didlogo com o mundo,
configurando-se, portanto, como uma construcao coparticipada. Por isso, a acao
educativa proposta pela educacido libertadora e problematizadora de Paulo Freire
busca a superacao da contradicdo educador/educadora-educando/educanda para
atingir a construcao coparticipada e dialogica do conhecimento.

Entre as duas formas de contetido de ensino abordadas por Freire nas obras
analisadas no presente estudo, tomou-se como objeto da formulacao de uma definicao
aquela que situa o contetido no ambito da educacao problematizadora. Chegou-se a
compreensao de que o contetido de ensino representa temas significativos presentes
nas visoes de mundo, ou formas de pensar o mundo, trazidas pelos/pelas
educandos/educandas participantes da acao educativa problematizadora, assim como
seus desdobramentos, e que vai se constituindo dialogicamente no decorrer dessa ac¢ao,

incorporando outros elementos, inclusive o contetudo cientifico. Portanto, a concepc¢ao



97

de contetddo aqui definida nao traz embutido em si o sentido do esvaziamento dos
conteddos das disciplinas escolares, o que se constituiria em um afastamento da base
ontologica humana que sustenta a educacao libertadora e problematizadora freiriana.
Além disso, o contetido cientifico é necessario a ampliacao do poder de captacao da
realidade pelo/pela estudante para que se estabeleca a compreensao profunda da
trama de conexdes que constituem o objeto de estudo, condi¢ao necessaria a superagao
da percepcao ingénua das questoes da realidade. Uma vez que as visoes de mundo sao
influenciadas por elementos da subjetividade e do psiquismo humanos, o contetdo,
em sua constituicao, incorpora tanto os elementos cognitivos dessas visoes (conceitos,
denominacoes, explicacoes e descricoes) quanto sentimentos, emocoes, criatividade,
valoracgOes, anseios, davidas, esperancas e desesperancas.

Faz-se importante ressaltar que as definicoes de conteiido e conhecimento no
contexto do pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire, elaboradas pelo autor do
presente texto, apesar do esforco empreendido para construi-las com o rigor e a
responsabilidade exigidos a uma producao desse tipo, devem ser vistas como sinteses
do seu olhar intencionado sobre o pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire,
assim como os olhares de diferentes leitores/leitoras poderao leva-los/leva-los a
diferentes formulacoes, dando continuidade, assim, ao interminavel processo de
construcdo e reconstru¢do do conhecimento e de soldaduras de conhecimentos

desligados.

1.5 A Educacao Libertadora (Problematizadora) Como um Possivel Caminho Para a

Descoisificacio Humana

Na obra de Freire a alienaciao aparece como um estado de afastamento do ser
humano daquilo que lhe é proprio, um estado de nao ser capaz “[...] de reconhecer-se
como fazedor do mundo [...]°” (PEREIRA, 2015, p 52), de nao pertencimento, de
desapropriado de sua cultura, de sua palavra. Segundo Kieling (2010, p. 33), Freire
entende a alienagdo “como a perda da condicao de sujeito na sociedade. Perda efetiva
nos processos historicos, que reduzem as populacoes a condicoes desumanas de vida a
subserviéncia, a posicoes de exploracao”. Em uma passagem de Educacdao e Mudanca
(FREIRE, 1976, p. 19) em que Freire denuncia a importacao de modelos tecnologicos e
profissionais por governos de paises da América Latina sem que se faca uma adequacao
desses modelos as realidades nacionais, a alienacdo é tratada sob o foco da

desapropriacao da cultura local e do nao pertencimento:
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O ser alienado nao olha para a realidade com critério pessoal mas com
olhos alheios. Por isso vive uma realidade imaginaria e nao a sua propria
realidade objetiva. Vive através da vis@o de outro pais. Vive-se Rissia ou
Estados Unidos, mas nao se vive Chile, Peru, Guatemala ou Argentina.

Em Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987), a alienacdo é tratada sob a
perspectiva da contradicao opressor-oprimido, na presenca da consciéncia opressora
no oprimido, na medida em que este acaba por incorporar acriticamente a sua cultura
e a sua pratica social “verdades” do opressor que lhes sao estrategicamente impostas
por meio de mecanismos de convencimento e da educacdo para alienacdo e
domesticacao, a educacao de concepcao bancaria.

Um aspecto importante tratado por Freire como decorrente da alienacao é a
inibicao da capacidade criativa do ser humano:

Todas estas manifestacoes da alienacao e outras mais, cuja analise
detalhada ndo nos cabe aqui fazer, explicam a inibi¢do da criatividade no
periodo da alienacdo. Esta, geralmente, produz uma timidez, uma
inseguranca, um medo de correr o risco da aventura de criar, sem o qual
nao ha criacdo. No lugar deste risco que deve ser corrido (a existéncia
humana é risco) e que também caracteriza a coragem do compromisso,
a alienacao estimula o formalismo, que funciona como uma espécie de
cinto de seguranca.

Dai o homem alienado, inseguro e frustrado, ficar mais na forma que no
contetido; vé as coisas mais na superficie que em seu interior (FREIRE,
1981, p. 12).

Promovendo no ser humano limitagdes tanto no seu senso de pertencimento ao
contexto gerador de cultura em que esta inserido quanto na sua capacidade criativa, a
alienacao retrai seu poder de superacao da condicao de oprimido, de construtor de sua
vocacao de ser mais, de ser sujeito do seu agir. Enquanto alienado, o ser humano
estard pouco abastecido dos instrumentos culturais e do estado de consciéncia
necessarios a sua insercao critica no mundo. Dessa forma, sua capacidade de reflexao
sobre as correlacOes causais e circunstanciais que constituem a realidade também
estara comprometida. E possivel enxergar na andlise freiriana da constituicio da
alienacao humana, no contexto da contradicao opressor-oprimido, a inspiracao no
referencial marxiano-marxista. Freire enxerga a alienacao como um estado construido
sob base material pelos seres humanos no ambito da pratica social:

A luta pela humanizacao, pelo trabalho livre, pela desalienacao, pela
afirmacao dos homens como pessoas, como “seres para si”, nao teria
significacdo. Esta somente é possivel porque a desumaniza¢ao, mesmo
que um fato concreto na historia, nao é porém, destino dado, mas
resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores e
esta, o ser menos (FREIRE, 1987, p. 16).
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A realidade social, objetiva, que nao existe por acaso, mas como produto
da acao dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se os homens
sao os produtores desta realidade e se esta, na “invasao da praxis”, se
volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é
tarefa historica, é tarefa dos homens (FREIRE, 1987, p. 20).

Na visdo “bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doacgdo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doac¢ao que se funda numa das
manifestacoes instrumentais da ideologia da opressao — a absolutizacao
daignorancia, que constitui o que chamamos de alienacao da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE, 1987, p. 33).

Dai, também, que aos opressores ndo interesse esta forma de agio, mas
a primeira, enquanto ela, mantendo a alienagao, obstaculiza a emersao
das consciéncias e a sua insercao critica na realidade como totalidade. E,
sem esta, é sempre dificil a unidade dos oprimidos como classe
(FREIRE, 1987, p. 81).

Para se estabelecer nos/nas oprimidos/oprimidas, a acio dominadora dos/das
opressores/opressoras necessita lancar mao da manipulacao das suas consciéncias, da
“[...] imposicao da opcao de uma consciéncia a outra” (FREIRE, 1987, p. 18), o que
Freire denomina de prescricdo. Dessa forma, os/as oprimidos/oprimidas tornam-se
hospedeiros/hospedeiras de uma consciéncia inauténtica, ou seja, passam a hospedar
o/a opressor/opressora dentro de si, tornando-se imersos na consciéncia do/da
opressor/opressora. Esse estado de imersao, necessario a manutencao da opressao,
restringe a possibilidade de subversao da ordem desumanizadora e exerce controle
sobre as consciéncias oprimidas, transformando os seres humanos em coisas, em
pessoas sem finalidades proprias, como objetos (FREIRE, 1987), incapazes de
perceberem as situacoes de opressdao como situacoes-limite e de vislumbrarem sua
superacao, ou seja, o inédito viavel.

Assim, se estabelece uma relacao necessaria e dialética entre alienacao e
coisificacdo, no estabelecimento da opressao, ja que s6 é possivel alienar aquele/aquela
que nao é capaz de perceber criticamente a presenca de uma consciéncia alheia dentro
de si, no caso, a consciéncia do/da opressor/opressora, sendo assim progressivamente
absorvido/absorvida por essa consciéncia. Porém, por sua natureza dialética, tal
relacdo nao é insuperavel, ja que a consciéncia do/da oprimido/oprimida pode ser
reformulada e este podera atingir o estado de consciéncia critica que lhe possibilitara
emergir da alienacao e da coisificacao e caminhar rumo a sua libertacao pelo exercicio
da “[...] prdxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de
lutar por ela.” (FREIRE, 1987, p. 17). Conforme o que ja foi posto no presente estudo,

sob a perspectiva freiriana inspirada no referencial marxiano-marxista, nao basta ao
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ser humano apenas atingir o estado de consciéncia critica para se descoisificar. Além
de ser capaz de refletir sobre sua posi¢ao no mundo e se reconhecer oprimido/oprimida
e desumanizado/desumanizada, devera se colocar em relacao de prdxis auténtica com
sua realidade.

Descoisificar o ser humano massificado e oprimido, por meio da conscientizacao
e da prdxis auténtica, e assim afastar a sombra da opressao, tornando-o ser humano-
sujeito (FREIRE, 1967) “[...] é uma das fundamentais tarefas de uma educacao
realmente libertadora e por isto respeitadora do homem como pessoa” (FREIRE, 1967,
p. 37). Desta forma, posicionar-se criticamente diante de situacoes da realidade, no
contexto da Pedagogia libertadora ou problematizadora, significa, entao, se colocar
diante destas situacoes percebendo-as como problema e como parte de uma totalidade,
assumindo assim uma postura problematizadora, caracterizada pela interpretacao
profunda da realidade, enquanto totalidade, buscando suas relagdoes causais e
circunstanciais. Este tipo de posicionamento exige que o ser humano se perceba como
parte do mundo, integrado ao mundo, e se mantenha em didlogo com este e em relagao
de prdaxis auténtica, compreendida como reflexdo e acdo sobre a realidade para
transforma-la.

A perspectiva desalienadora e descoisificadora do ser humano (homens e
mulheres) presente no projeto politico-pedagogico construido por Paulo Freire “[...]
implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim
também na negacao do mundo como uma realidade ausente dos homens.” (FREIRE,
1987, p. 40). Trata-se de um projeto comprometido com a superacao da contradicao
opressor-oprimido-coisificado e com a luta pela afirmacao da vocacao ontologica do
ser humano, portanto, um projeto comprometido com a conquista da verdadeira
praxis libertadora. A Figura 4 apresenta uma tentativa de representacao dos principais
elementos tedricos que compoem o pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire e

suas inter-relacoes.
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Figura 4 — Elementos teoricos que compdem o pensamento politico-pedagogico de
Paulo Freire e suas inter-relacoes
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Fonte: Elaborada pelo autor

O termo projeto politico-pedagogico utilizado no presente estudo para dar nome
ao processo de construcao da pedagogia da libertacdo pode parecer, em primeira
anélise, redundante se admitirmos a impossibilidade de neutralidade na concepcao e
na pratica educacionais, seja qual for o sentido que a educagdo assuma na pratica
social. Porém, optou-se por sua utilizacao por conta do carater marcadamente politico
desta pedagogia no que tange a sua intencionalidade de transformacao social que, na
obra de Paulo Freire, fica mais evidente a partir de Pedagogia do Oprimido. O projeto
construido no diadlogo entre suas vivéncias (antes, durante e apods o exilio) e as bases
tedricas que o inspiraram, buscou na educacdo e na prdxis auténtica possiveis
caminhos para a humanizacao e consequente libertacao do ser humano, cuja vocacao

ontologica é a de ser sujeito de sua Historia.

A concepcao de natureza humana que fundamenta a sua ontologia humana
permanece ao longo da construcao de sua praxis politico-pedagbgica. Porém, a
incorporacao de elementos do referencial marxiano-marxista possibilitou a Freire uma
releitura da relacao entre consciéncia, educacao e transformacao social. Assim, Freire
passa a apresentar a educacdo e a consciéncia humanas em sua transitividade como

processos situados dialeticamente no contexto das relacoes das classes sociais e a
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libertacdo como um processo a ser construido como prdxis auténtica, aquela que
resulta do esforco permanente de reflexao dos seres humanos sobre a concreta situagao
de dominacao e que é construida no préprio processo de transformacao da realidade,
nao se restringindo apenas a reflexao, mas sendo acao-reflexao-acao. Paulo Freire nos
mostra que é possivel ao ser humano sonhar com a superacdo da contradicao
opressor/opressora-oprimido/oprimida e da condicao de coisa ou objeto que lhe foi
imposta nas condicOes concretas dessa contradicao. Sonhar o sonho da utopia da
humanizacdo e da transformacdo social alimentado pela esperanca enquanto
concretude histérica apoiada na pratica.

2.

E como possibilidade concreta e revolucionaria que Freire defende no seu
projeto politico-pedagogico a educacao de concepcao problematizadora, em
contraposicao a educacao de concepcao bancaria, como um caminho, no campo da
pedagogia, para homens e mulheres ampliarem seu poder de captacao da realidade,
seu poder de ad-miracdo, superando assim o conhecimento espontaneo e construindo
um conhecimento mais profundo e critico, o que lhes possibilitara compreender com
mais profundidade as verdadeiras inter-relacoes da realidade, a superar a consciéncia
ingénua e atingir a consciéncia critica, que devera se concretizar como consciéncia

revolucionéria na prdxis auténtica.

Considerando a base ontologica humana (ser inacabado, de relacoes e historico)
e a base filosofica (sinteses superadoras e abordagem dialética da realidade) sobre a
qual a concep¢do problematizadora de educacdo foi construida no contexto do
pensamento e do projeto politico-pedagogico de Paulo Freire, sugere-se sua
incorporacao em projetos politico-pedagogicos no contexto atual da educacao escolar
brasileira, inserida em uma sociedade de classes marcada por intensas relacoes de
dominacao, restricoes de liberdade, desigualdades sociais, fortemente mitificadora,
machista, racista, infeliz, ambientalmente necroéfila e que inevitavelmente estad em
constante contato com a ciéncia e a tecnologia.

Nesse sentido, acredita-se que a problematizacao dialégica de situacoes
vivenciadas por educandos/educandas e educadores/educadoras, quando vinculadas
ao contetido conceitual das disciplinas escolares, podera atuar tanto como acao
educativa desencadeadora do processo de conscientizacio e aquisicdo do
conhecimento mais profundo e critico da realidade, realizado sob a perspectiva da

praxis auténtica, quanto como uma estratégia desencadeadora de motivacao para o
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aprendizado e para a acdo transformadora, abrindo-se assim um horizonte de
possibilidades para a formacao critica desses sujeitos. Dada sua natureza dialética e a
base dialégica sob a qual a educaciao problematizadora esta apoiada, visualiza-se
também a possibilidade do estabelecimento de didlogos com perspectivas, abordagens
ou orientacoes metodologicas educacionais filosoficamente e metodologicamente
compativeis com esta concepcao de educacao, tais como CTSA (Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente) (AULER; DELIZOICOV, 2201; AULER, 2007a, 2007b;
PEDRETTI; NAZIR, 2011), QSC (Questoes Sociocientificas) (HODSON, 2010, 2011,
2018; ZEIDLER; NICHOLS, 2009; MUELLER; ZEIDLER, 2010; KARISAN;
ZEIDLER, 2017) e Metodologia da Problematizacao (MP) (COLOMBO; BERBEL,
2007; BERBEL; GAMBOA, 2011), entre outras, com a finalidade de se construir
projetos politicos-pedagogicos que contribuam para a superacdo das relagdoes de
coisificacdo do ser humano, presentes na sociedade brasileira contemporanea e
construcao de uma sociedade mais humanizada, menos necrofila, mais dial6gica e mais
ética e que, dessa forma, venha a contribuir para a melhoria da qualidade de vida de

todos os seres vivos que compoem as nossas sociedades e biodiversidades.
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CAPITULO 2

Pedagogia Libertadora, Educacao CTSA critica e Ensino por QSC

para ativismo sociopolitico: aproximacoes.

Is the way I live compatible with the rights of others?
Does it take basic resources from them?

Does it impact adversely on the environment?
(HODSON, 2004, p. 7)?9

2.1 Introducao

O objetivo principal desse capitulo é apresentar uma analise das aproximacoes
entre a educagao CTSA, as questoes sociocientificas (QSC) e a pedagogia libertadora de
Paulo Freire (PL) no ambito de um ensino das Ciéncias voltado para a formacao critica
dos/das estudantes. Acredita-se que a natureza dialética e a base dial6gica que sustenta
a concepcao problematizadora de educacao na qual essa pedagogia estd apoiada
possibilitou o didlogo com CTSA e QSC, permitindo, dessa forma, que fossem
visualizadas aproximacoes entre elas. Buscou-se compreender as relacoes
aproximativas, tendo como referéncia, para analise e discussdes, os conceitos
freirianos de ontologia humana, problematizacao e prdxis auténtica. Percebeu-se que
as linhas analisadas incorporam uma concepc¢ao ontolégica do ser humano compativel
com a ontologia humana adotada por Freire, e tomam a realidade como ponto de
partida para a acao educativa, enfatizando o desenvolvimento ético-moral, emocional
e politico dos/das educandos/educandas. Além disso, partem da problematizacao para
analisar e investigar a realidade, incorporando, de alguma forma, o principio da
reflexdao-acao (praxis auténtica). Para atender o objetivo para o qual foi construido, o
capitulo foi estruturado nos seguintes topicos: Caminhos do Ensino das Ciéncias
Dentro e Fora do Brasil: Breve Analise Contextualizada; O Movimento CTSA:3° Origem
e Evolucao; Questoes Sociocientificas no Ensino das Ciéncias da Natureza: Partindo da
Perspectiva CTSA; Pedagogia Libertadora, CTSA e QSC: Aproximacoes.

29 A maneira como vivo é compativel com os direitos dos outros? Retira os recursos basicos deles? Afeta
negativamente o meio ambiente? (HODSON, 2004, p. 7).

30 O termo movimento, associado a CTSA (movimento CTSA) sera utilizado como termo genérico para
denominar o conjunto das iniciativas, e seu desenvolvimento histérico, no campo das relacoes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (movimentos sociais, estudos académicos, perspectivas educacionais e
curriculos).
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2.2 Caminhos do Ensino das Ciéncias Dentro e Fora do Brasil: Breve Anélise

Contextualizada

Estudos publicados por Miriam Krasilchik entre os anos 1980 e 2000
relacionam a evoluc¢ao do ensino das Ciéncias a partir dos anos 1950 dentro e fora do
Brasil as mudancas historicas ocorridas no contexto mais amplo da sociedade,
principalmente nos setores da politica, da economia e da producao cientifica
(KRASILCHIK, 1987, 1988, 1992, 2000). Segundo a autora s6 é possivel compreender
os fatores complexos que determinaram as profundas alteracoes sofridas pela escola e
pelo ensino das Ciéncias ao longo do tempo se for utilizada uma analise de perspectiva
ampla e situada no contexto dessas alteracoes (KRASILCHIK, 1987). Sob esta
perspectiva a autora constroi suas analises com um olhar muito centrado no curriculo,
considerando varios aspectos, tais como objetivos, metodologias de ensino, contetidos

e formacao do/da cidadao/cidada.

Importantes mudancgas ocorreram na realidade de varios paises do ocidente no
periodo que sucedeu a Segunda Guerra Mundial, tais como o processo de
industrializacao e o desenvolvimento tecnoldgico e cientifico (KRASILCHIK, 1987) que
acabaram repercutindo sobre o ensino das Ciéncias, impulsionando mudancas nos
seus objetivos e programas curriculares (KRASILCHIK, 1988). O periodo pos-Guerra
trouxe transformacOes sociais, politicas e culturais nunca imaginadas pelos que
viveram o periodo pré-Guerra. Entre essas transformacoes estdao: o enfraquecimento
de antigas poténcias como a Alemanha e a Franca; “a consolidacao do poder dos EUA
no cenario mundial”; “a emergéncia da URSS no cenario internacional”; a Guerra Fria
entre EUA e URSS. Esta ultima desencadeou as corridas armamentista e espacial entre
as duas poténcias, cujo objetivo era o de “moldar a nova ordem internacional de acordo

com os seus interesses econémicos, politicos e estratégicos” (TANAKA, 2005, p. 157-
58).

Na disputa entre as duas grandes poténcias mundiais um evento acaba
impactando ainda mais as relacoes entre EUA e URSS, repercutindo também sobre a
educacao em geral e o ensino das Ciéncias nos EUA, passando depois a repercutir
também em outros paises, inclusive no Brasil. Em outubro de 1957, a URSS sai na
frente dos EUA e lanca no espaco o primeiro satélite artificial, o Sputnik (TANAKA,
2005; WISSEHR; CONCANNON; BARROW, 2011) colocando-se em primeiro lugar na

corrida espacial (NARDI, 2014). De acordo com Wissher, Concannon; Barrow (2011)
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esse evento abalou a confian¢a dos Estados Unidos em sua superioridade tecnologica,
levando varios setores da sociedade americana, inclusive cientistas e educadores a
buscarem formas de preenchimento da lacuna decorrente desse evento, e provocando
uma mudanca radical na educacao cientifica desse pais. Segundo Tanaka (2005) as
mudancas ocorridas nos EUA e em outros paises no periodo pés-Guerra e que acabam
por exercer grande pressao sobre o campo da educacdo, também decorreram das
demandas do sistema produtivo, que exigia mao-de-obra qualificada para a
manutencao de sua reproducdo em decorréncia do desenvolvimento tecnolégico e da
ampliacao das atividades economicas. Além disso, ainda segundo este autor, passou a
existir uma demanda das camadas mais pobres pela educacao em vista da possibilidade

de ascensao social através de melhores empregos e salarios.

Na disputa da corrida espacial e na mobilizacao para superar a URSS, os Estados
Unidos empreenderam no periodo pés-Guerra reformas no ensino das Ciéncias. E
nesse periodo que surgem nesse pais “os embrides dos grandes projetos curriculares”
- que acabam também se expandido para outros paises - (KRASILCHIK, 1987, p. 6;
PERNAMBUCO; SILVA, 1985; NASCIMENTO; FERNADES; MENDONCA, 2010) com
a finalidade de formar uma “[...] elite que garantisse a hegemonia norte-americana na
conquista do espaco [...]” (KRASILCHIK, 2000, p. 1). De acordo com Nardi (2014, p.
17) esses projetos surgem como uma resposta dos Estados Unidos e da Inglaterra “a
suposta superioridade do ensino das Ciéncias nas escolas secundarias soviéticas”.
Wissher, Concannon; Barrow (2011) classificaram os efeitos que resultaram do
lancamento do Sputnik sobre a educacao cientifica nos EUA em duas categorias: efeitos

imediatos (Immediate Effects) e efeitos a longo prazo (Long-Term Effects).

Entre os efeitos imediatos esta a criacao da National Broadcasting Company’s
(NBC) Continental Classroom, um tipo de curso de qualificacio de
professores/professoras das Ciéncias a distancia que terminou por se expandir para
além do publico para o qual foi criado, sendo acompanhado inclusive pelo publico
leigo. Acampamentos de verao (summer camps) para criancas foram criados, tendo
como o foco o ensino das Ciéncias. Também, a American Association for the
Advancement of Science (AAAS), através de uma Resolucao emitida em 1957, solicitou
o treinamento especializado de professores/professoras das Ciéncias considerando a
escassez de profissionais qualificados para o ensino. A Resolucao também considerou

entre outras coisas a diferenca salarial entre professores e professoras. Além disso, sob
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inspiracao das recomendacoes de Conant (1947), sugeriu a inclusao da historia das
ciéncias no ensino das Ciéncias. Segundo Matthews (1995), sob a influéncia das ideias
de J. B. Conant, a historia da ciéncia passou a ocupar lugar de destaque nas disciplinas

das Ciéncias dos cursos de graduacao nos Estados Unidos no periodo pés-Guerra.

De acordo com Wissher, Concannon; Barrow (2011), na corrida cientifica e
tecnologica para passar a frente da URSS passou-se a dar mais énfase nos Estados
Unidos ao ensino das Ciéncias e Matematica. Buscou-se inclusive tornar o ensino das
Ciéncias mais atrativo para as criancas com o objetivo de futuramente aumentar o
nimero de estudantes ingressantes em cursos avancados de Quimica e Fisica apos
conclusao dos equivalentes no Brasil aos niveis fundamental e médio. Neste periodo
de reformas na educacao cientifica nos EUA, que ficou conhecido como “era de ouro
da educacao cientifica”3t (WISSEHR; CONCANNON; BARROW, 2011, p. 372),
caracterizado por significativas mudangas no curriculo e na pratica do ensino das
Ciéncias, valorizou-se a formacdo de cientistas e engenheiros/engenheiras para
atender as demandas da disputa com a URSS, requerendo volumosos investimentos
financeiros, que foram obtidos “por meio de doagoes, muitas fornecidas pela NSF”32
(National Science Foundation) (WISSEHR; CONCANNON; BARROW, 2011, p. 372).

Novas propostas curriculares foram elaboradas para atender as demandas
daquele momento, dando origem, entre os anos 1950 e 1970, a varios projetos
curriculares, que acabaram influenciando o ensino das Ciéncias em vérios paises do
ocidente, propagando-se amplamente nesses paises, inclusive no Brasil. Esses
projetos, que exerceram influéncia nao sé no ensino das Ciéncias, mas na educacao em
geral, eram incentivados pelos governos e tiveram sua origem nas sociedades
cientificas, em grupos compostos por cientistas e professores, geralmente sediados em
universidades ou institutos de pesquisa (KRASILCHIK, 1987, 2000). Sao exemplos
deles: Biological Science Curriculum Study (BSCS), 1958; Physical Science
Curriculum Study, 1960 (PSSC); Chemical Study Group (CHEM), 1960; Earth Science
Curriculum Project, 1967; Harvard Project Physics, 1970; A Process Approach (SAPA)
1967; Elementary Science Study (ESS) 1969; Science Curriculum Improvement Study

31 golden age of science education (WISSEHR; CONCANNON; BARROW, 2011, p. 372)"
32 through grants, many provided through the NSF (WISSEHR; CONCANNON; BARROW, 2011, p.

372)
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(SCIS) (KRASILCHIK, 1992; WISSEHR; CONCANNON; BARROW, 2011; NARDI,

2014).

Segundo Nardi (2014), os projetos curriculares surgiram de debates sobre o
ensino das Ciéncias em encontros patrocinados por organizagoes internacionais. De
acordo com Wissher, Concannon; Barrow (2011), nos Estados Unidos os novos
curriculos foram desenvolvidos, testados e avaliados sob a colaboracao de
pesquisadores e professores mestres, requerendo um longo periodo de tempo para que
essas etapas fossem realizadas. Para a elaboracdo dos projetos formaram-se
inicialmente, nucleos temporarios constituidos por professores/professoras
secundarios/secundéarias e pesquisadores/pesquisadoras ja na primeira geracao dos
projetos. Com a finalidade de se dar continuidade ao trabalho com os projetos, os
nicleos temporarios deram lugar aos Centros de Ciéncias muitos deles ligados as

universidades ou a 6rgaos governamentais de educacao (KRASILCHIK, 1987).

No Brasil, foram criados seis desses Centros pelo Ministério da Educacao e
Cultura (MEC): CECINE, em Recife; CECISP, em Sao Paulo; CECIMIG, em Belo
Horizonte; CECIGUA, no Rio de Janeiro; CECIBA, em Salvador e CECIRS, em Porto
Alegre (KRASILCHIK, 1987; NARDI, 2014), cujos lideres e administradores foram
treinados pelo IBECC (Instituto Brasileiro de Educacao, Ciéncia e Cultura)33 com
recursos recebidos da Fundagdo Ford. Os Centros realizaram treinamento de
professores/professoras, producao de livros-texto e materiais de laboratoério para as
escolas dos estados onde estavam sediados (NARDI, 2014). Uma segunda geracao de
projetos surgiu em paises em que sua base cultural e seu sistema educacional nao se
ajustavam aos padroes norte-americanos, o que exigiu adequacoes, como foi o caso do
projeto Nuffield na Inglaterra. No periodo pos-Guerra aqui no Brasil, os grandes
projetos curriculares tiveram lugar no cenario da formacdo de estudantes com o

objetivo de prepara-los/prepara-las para impulsionarem a ciéncia e a tecnologia, ja que

33 “O IBECC foi criado pelo Decreto Federal no. 9.335, de 13 de junho de 1946 e, era de fato, a Comissao
Nacional da UNESCO no Brasil. Sua primeira Secretaria eleita por aclamacio em 2 de maio de 1950 [...]
Os objetivos da nova comissao, segundo Barra, Lorenz (1986, p.1971) eram: 1) divulgar no Brasil a obra
da Unesco, tornando conhecido o trabalho que a mesma vem desenvolvendo no campo internacional;
2) enviar a Unesco dados e informacoes sobre as atividades culturais no Brasil, para que a mesma tenha
conhecimento do que se esta realizando em nosso pais, em matéria de educacao; 3) procurar realizar no
Brasil o que a Unesco faz no campo internacional a favor da paz e da cultura” (NARDI, 2014, p. 41).

“A instalacdo do IBECC proporcionou a implantacao de projetos que se iniciaram com o apoio a
atividades escolares como feiras, museus e clubes de Ciéncias, pesquisas e ‘treinamento’ de professores
(NARDI, 2014, p. 16).
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o pais buscava se tornar independente e autossuficiente (KRASILCHIK, 2000). Em
nosso pais o movimento para melhoria do ensino das Ciéncias aconteceu no inicio dos
anos cinquenta, antecipando-se aos Estados Unidos, por meio de iniciativas
independentes ou de grupos, como foi o caso de um grupo de professores universitarios
ligados ao IBECC que propuseram mudancas no curriculo das Ciéncias do ensino

superior, tendo como foco o desenvolvimento nacional (KRASILCHIK, 1987).

O langamento do Sputnik também produziu no sistema de educagao dos Estados
Unidos alguns efeitos de longo prazo (Long-Term Effects) (WISSEHR; CONCANNON;
BARROW, 2011). O ensino de Ciéncia passou a assumir maior importancia no sistema
de educacdo. As reformas -curriculares realizadas naquela época acabaram
influenciando a elaboracdo de alguns documentos organizadores da educagao
cientifica, como o National Science Education Standards - NRC, 1996, o Benchmarks
for Science Literacy - AAAS, 1957 e os padroes estaduais para o mesmo fim. Esse
conjunto de documentos enfatizavam o ensino das Ciéncias por meio da investigacao,
nao sbé aplicavel ao ensino das Ciéncias como também aplicavel ao ensino de
Matematica e Ciéncias Sociais. Além dessas iniciativas, o uso de programas de ensino
baseado em kits também foi uma heranca do periodo pés-Sputnik. As demandas desse
periodo da Guerra Fria, no intervalo dos anos 1960, incorporaram ao ensino das
Ciéncias o objetivo de desenvolver o pensamento logico dos/das estudantes por meio
da vivéncia do método cientifico, deslocando-se o foco anterior da formacao de
cientistas para a formacao do cidadao/cidada também apto/apta a tomar decisoes e a
resolver problemas (KRASILCHIK, 1987).

No Brasil, a promulgacao da Lei 4024 de Diretrizes e Bases da Educacao em
dezembro de 1961 amplia o curriculo das Ciéncias, incluindo a disciplina Iniciacao a
Ciéncia no curso ginasial e aumentando a carga horaria das disciplinas Biologia, Fisica
e Quimica. A partir da liberdade de programacao conferida por essa Lei aos sistemas
de ensino, o IBECC passou a traduzir e a adaptar a realidade dos cursos colegiais
brasileiros os projetos curriculares ja mencionados acima. Esse instituto também
elaborou o projeto Iniciacao a Ciéncia que propunha principalmente um ensino das
Ciéncias baseado na ideia de ciéncia como processo continuo de producdo do
conhecimento e que enfatizava a investigacao, a observacao direta dos fenomenos e a
elucidacao de problemas (KRASILCHIK, 1987). A Lei 5692 de Diretrizes e Bases da

Educacao promulgada em 1971, “que implantou o ensino profissionalizante” (NADIR,
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2014, p. 18) e tornou obrigatoério o ensino das Ciéncias em todas as séries do primeiro
grau (KRASILCHIK, 1987) incorporou o projeto desenvolvimentista do governo do
regime militar, atribuindo assim ao ensino das Ciéncias um importante papel para a
formacao de mao-de-obra qualificada em nosso pais. Porém, na pratica, as disciplinas
cientificas foram prejudicadas por sua fragmentacao e esfacelamento em funcao da
énfase dada as disciplinas profissionalizantes, nao havendo, em contrapartida, o

devido beneficio para a formacao profissional (KRASILCHIK, 1987).

Foi da década de 1970 a criacdo, pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC),
do Programa de Expansao e Melhoria do Ensino (PREMEN) que com o apoio desse
Ministério e da United Agency for International Development (USAID) financiou
varios projetos curriculares da area do ensino das Ciéncias no Brasil, cujos materiais
didaticos por eles produzidos partiam da percepcao comum da vivéncia, pelo aluno, do
processo de investigacao cientifica (KRASILCHIK, 1987; NARDI, 2014). O PREMEN
também apoiou a modalidade de licenciatura curta em Ciéncias regulamentada pela
Resolugio CFE 30/74. A Resolucdo preconizava a formacdo do/da
professor/professora polivalente para o ensino das Ciéncias no primeiro grau (atual
nivel fundamental), formacao que poderia posteriormente ser complementada com as
habilitacoes em Fisica, Biologia, Quimica ou Matematica, (KRASILCHIK, 1987),
conferindo ao/a profissional o direito de atuar no ensino do segundo grau (atual nivel
médio). Segundo Barra e Lorenz (1986 apud NARDI, 2014) nos trinta anos de
funcionamento do IBECC e nos anos de funcionamento da Fundacao Brasileira para o
Desenvolvimento do Ensino das Ciéncias (FUNBEC)34+ e, nos anos 1970, do PREMEN,
foram desenvolvidos varios projetos curriculares para a melhoria do ensino das

Ciéncias com a producao de materiais didaticos de diversos tipos para atender a

34 A FUNBEC foi fundada em 1946, ainda ligada ao IBECC, e constituida em 1967. Desenvolveu projetos
educacionais para a renovacao e atualizacdo do ensino de ciéncias, além de projetos e inovagdo
tecnolbgica, bem como realizacdo de alguns deles, e producido de equipamentos para cardiologia e
espectrofotometria, entre outros [...] a Funbec dedicou-se ao treinamento de professores secundarios
nos novos métodos de ensino de ciéncias. Um terceiro tipo de atividade é a industrial, que de inicio era
acessoria e, a partir de 1970, passou a assumir importancia crescente. A atividade industrial,
originariamente, surgiu para producdo de kits que ndo eram mais do que material didéatico.
Gradativamente este setor industrial ingressou na producao de varios tipos de equipamentos (em sua
maioria eletronicos), que sdo utilizados em hospitais, clinicas e consultorios especializados [...] A quarta
atividade é a que chamamos de pesquisa e desenvolvimento pedagbgicos, pois inclui equipes formadas
por professores e educadores, que se dedicam a preparacao de novos textos e atividades que sejam
metodologicamente inovadoras. Os trabalhos de pesquisa e desenvolvimento sdo, em geral, conduzidos
sob a forma de projetos, frequentemente apoiados financeiramente por outros 6rgaos (BERTERO, 1979,
p- 62). A FUNBEC também publicou por varios anos a Revista de Ensino de Ciéncias (NARDI, 2014).
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formacao cientifica de alunos/alunas, tendo como foco o processo de investigacao

cientifica. Conforme Barra; Lorenz (1986, p. 1982 apud NARDI, 2014, p. 18, 19)

embora muito se tenha feito em termos de traducao e divulgacdo dos
novos materiais, bem como de treinamento de professores para a sua
utilizacao, no que se refere especificamente a melhoria da aprendizagem,
os resultados demonstram que, em geral, os mesmos ficaram aquém do
esperado [...] a falta de recursos das escolas, aliada ao despreparo dos
professores, dificultou a utilizacdo, em larga escala, dos novos materiais
didaticos.

[...] a introducdo dos materiais curriculares americanos no meio
educacional brasileiro, teve, de certa forma, um efeito positivo.
Evidenciaram, pela sua organizacdo, a importancia do ensino
experimental em ciéncias e, ainda mais, o papel que bons materiais
curriculares podem desempenhar, permitindo aos alunos a vivéncia do
processo de investigacdo cientifica. Mostraram, também, os bons
resultados que podem ser alcancados quando cientistas, professores e
técnicos participam juntos da elaboracdo de materiais cientificos
destinados ao ensino de ciéncias.

A partir dos anos 1970 alguns acontecimentos, que ja se manifestavam nos anos
1960, também merecem destaque por terem exercido influéncia no processo de
evolucao do ensino das Ciéncias, tais como o agravamento dos problemas sociais e
ambientais, estes ultimos relacionados principalmente a poluicdo decorrente da
intensificacao da industrializacdo, a crise energética e as crises economica e social que
levaram a recessao econdomica (KRASILCHIK, 1987, 2000; REIGOTA 2004). Em
decorréncia desse cenério, o ensino das Ciéncias passa a incorporar a preocupagao com
as implicagoes sociais do desenvolvimento cientifico e tecnologico, o questionamento
da suposta neutralidade da ciéncia3s e a discussao sobre questoes sociais. Assim, nao
era mais suficiente apenas o conhecimento sobre o funcionamento interno da ciéncia,
mas a demanda era também a de compreender as relacoes entre ciéncia e sociedade

(KRASILCHIK, 1987, 2000).

Krasilchik (1987) destaca dois eventos também relacionados com mudancas no
ensino das Ciéncias no decorrer dos anos 1980. Um deles diz respeito as mudancas
tecnoldgicas da época e a influéncia da informatica sobre a escola. O outro esti
relacionado as metodologias de ensino utilizadas nas escolas. De acordo com a autora,
além da influéncia da informatica ter afetado profundamente as concepcgoes de

educacdo, as demandas decorrentes das mudancas tecnologicas no contexto da

35 Sobre as concepcoes de ciéncia associadas as tendéncias do ensino das Ciéncias, verificar o Quadro 5
— Evolucao das tendéncias do ensino das Ciéncias.
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competicdo economica internacional levaram a escola a realizar ajustes em seu
curriculo para atendé-las, tais como a redefinicio dos contetidos relacionados ao
desenvolvimento da comunicacao, o ensino da tecnologia incluindo sua compreensao
e utilizacao e o emprego de novas tecnologias. Em relacao as metodologias de ensino,
a autora considera que a defesa do retorno ao ensino tradicional, pelo fato deste tipo
de ensino favorecer a aquisicao de informacoes, apresentou-se naquela época como
uma situacdo paradoxal uma vez que ao mesmo tempo se buscava o desenvolvimento
da liberdade individual e a formacao de cidadaos/cidadas capacitados/capacitadas a
participar de processos de tomada de decisao. No que diz respeito ao ensino das
Ciéncias, as relacoes entre a industria e a agricultura e entre ciéncia e tecnologia

apareciam como temas constantes nas propostas para melhoria do ensino.

Segundo Krasilchik (1992, p. 5) é no contexto do aperfeicoamento do ensino das
Ciéncias dos anos 1980 que aparecem varias propostas reunidas em torno do dilema
“educacao e ciéncias para todos ou para uma elite”, que poderiam ser agrupadas nas
categorias “Educacdo em Ciéncia Para a Cidadania”, “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”
e “Alfabetizacao Cientifica”. De acordo com a autora, o movimento Ciéncia Tecnologia
e Sociedade (CTS), um dos focos do presente estudo, abordado com mais profundidade
mais adiante, se expandiu nos anos 1980 sob a perspectiva de “preparar o cidadao para
participar dos processos decisorios relativos ao desenvolvimento -cientifico e
tecnologico” cada vez mais presente no cotidiano dos seres humanos, sendo que nos
paises desenvolvidos o foco dessa perspectiva era o enfrentamento da “guerra
tecnolbgica”, enquanto que naqueles paises considerados subdesenvolvidos buscava-
se, por meio dos programas CTS, a superacao das desigualdades e o atendimento as

demandas da modernidade e a melhoria da qualidade de vida.

Nesse periodo, anos 1980, estudos realizados pela Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) com estudantes da Inglaterra, Italia,
Hong Kong, Cingapura e Estados Unidos mostraram baixo desempenho desses
estudantes em provas. No Brasil também foram realizados estudos desse tipo pela
Fundacao Carlos Chagas. Os resultados desses estudos contribuiram para mostrar a
existéncia de uma crise nao s6 no ensino das Ciéncias, mas na educacao escolar como
um todo (KRASILCHIK, 1988). De acordo com a autora a crise dos anos 1980,
diferentemente daquela dos anos 1950, resultou na formacao de uma comunidade de

pesquisadores/pesquisadoras dedicados/dedicadas a estudos na area de ensino-
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aprendizagem, em seus varios aspectos, e de comportamento de

professores/professoras em sala de aula.

No trabalho de Nardi (2014), ja citado acima, sdo apresentados fatores
considerados determinantes para a constituicdo da area do ensino das Ciéncias no

Brasil, alguns ja citados no presente estudo:

1. O desenvolvimento dos projetos curriculares estrangeiros e suas versoes
nacionais, ligados ao movimento mundial de renovacao curricular.

2. Politicas publicas de promocao da pos-graduacao, da pesquisa e de projetos
de ensino das Ciéncias e Matematica: a expansao do acesso ao ensino
superior levou o MEC a estabelecer politicas de capacitacao de recursos
humanos por meio da formacao financiada pelo CNPQ e CAPES3¢ de mestres
e doutores no exterior, que ao retornarem ao Brasil se envolveram com a
constituicao de grupos de pesquisa e com a criacao de programas de pos-
graduacao.

3. Nucleacao dos grupos de pesquisa em ensino das Ciéncias pelo Programa de
Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (PADCT), resultando na
constituicao da area e na criacao de programas de pés-graduacao em ensino
das Ciéncias.

4. Criacao de programas de p6s-graduacao em ensino das Ciéncias.3”

5. O papel desempenhado pelas faculdades de Educacao em abrir espacgo para
a formacao de mestres/mestras e doutores/doutoras na area de ensino das

Ciéncias, suprindo assim a demanda daqueles/daquelas que nao

36 CAPES e CNPQ foram criadas no ano de 1951. A CAPES (A Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), 6rgao vinculado ao MEC, surgiu a partir de uma campanha nacional
(Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) tendo como objetivo o
aperfeicoamento do pessoal de nivel superior. Atualmente, desenvolve as seguintes linhas de acdo:
avaliacdo da pos-graduacao stricto sensu; acesso e divulgacao da producao cientifica; investimentos na
formacao de recursos humanos de alto nivel, no pais e exterior; promo¢io da cooperagao cientifica
internacional; indugao e fomento da formacao inicial e continuada de professores para a educagio bésica
nos formatos presencial e a distancia. O CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico), fundacdo vinculada ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagdes e Comunicagoes
(MCTIC), foi criado com a denominac¢ido de Conselho Nacional de Pesquisas. Tem como principais
atribuicoes fomentar a pesquisa cientifica, tecnoléogica e de inovacao e promover a formacao de recursos
humanos qualificados para a pesquisa, em todas as areas do conhecimento (NADIR, 2014; FUNDACAO
CAPES, 2020; CNPQ, 2020).

37 Segundo a professora Rosiléia Oliveira de Almeida, docente e coordenadora do Colegiado do Programa
de Pbs-Graduacao em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias (PPGEFHC) da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), esse Programa, do qual o autor da presente tese é aluno, “foi o primeiro a ser criado
formalmente na Area de Ensino na Capes”.
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conseguiam este tipo de formacao em suas instituicoes académicas de
origem.

6. A luta empenhada por sociedades cientificas como a Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Sociedade Brasileira de Quimica
(SBQ) e a Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) durante o periodo da ditadura
militar pelo restabelecimento do estado de direito e pela democratizagao das
oportunidades educacionais no pais, além de terem oportunizado varios
tipos de eventos sobre o ensino das Ciéncias, tais como o Simpdsio Nacional
de Ensino de Fisica (1970), no IFUSP, os EDEQ (Encontro e Debates sobre
o Ensino de Quimica), no Rio Grande do Sul em 1980, que originaram
posteriormente os ENEQ (Encontro Nacional de Ensino de Quimica) e o
EPEB (Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia) em 1982.

7. O surgimento de publicacoes periddicas na area do ensino de Ciéncias, como
arevista Cultus, a Revista de Ensino de Ciéncias (FUNBEC, 1949) e a Revista
de Ensino de Fisica (IFUSP, 1979).

Segundo Krasilchik (2000), entre os anos 1950 e 19770 prevaleceu no ensino das
Ciéncias a ideia de método cientifico constituido por uma sequéncia fixa de etapas que
iam desde a identificacdo de problemas até a verificacao de hipo6teses e a formulagao
de uma conclusao. Os curriculos escolares da década de 1950, no periodo pos-Guerra,
focavam a formacao de cientistas e técnicos de alto nivel para atender a demanda de
producao de conhecimento nas universidades, industria e laboratorios (KRASILCHIK,
1988, p. 56), enfatizando a “observacao para constatacao de fatos e manipulagao de
equipamentos”, quadro que foi se modificando entre os anos 1960 e 1970, quando a
énfase recaiu nao apenas sobre a formacao de especialistas, mas sobre a preparacao
do/da cidadao/cidada comum para conviver com os produtos da Ciéncia e da
Tecnologia e para resolver problemas e tomar decisoes utilizando-se do pensamento
légico e racional (KRASILCHIK, 1987). Dessa forma, o método cientifico naquele
momento “compreendido como um processo racional de tomada de decisao”
(KRASILCHIK, 1988, p. 56) com base em dados e com critérios objetivos passou a ser
utilizado como promotor do desenvolvimento de habilidades importantes para a

formacao desse tipo de cidadao/cidada.

No Brasil dos anos 1950 o ensino das Ciéncias poderia ser caracterizado como

“teorico, livresco, memoristico, estimulando a passividade” em que a maioria das
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atividades tinham como objetivo transmitir informacoes, assim como as aulas praticas
que tinham como meta o ‘Aprender fazendo’, além de ser “organizado no que se
chamava de sequéncia logica da ciéncia classica” (KRASILCHIK, 1987, p. 7;
PERNAMBUCO; SILVA, 1985, p. 116). Nos anos 1960, no campo da aprendizagem, o
ensino das Ciéncias sofre a influéncia da psicologia comportamental, organizando-se
didaticamente sob a orientacao dos objetivos de ensino, que se apresentavam na forma
de comportamentos observaveis. Porém, a partir do final desse periodo passa a ser
influenciado também pela psicologia cognitivista, mais especificamente da teoria
psicogenética de Jean Piaget (KRASILCHIK, 2000). Entre os anos 1950 e 1960 dois
eventos exerceram impacto sobre a ascensao da psicologia cognitivista. Um deles, em
1959, foi a publicacdo da obra O Processo da Educac¢do de Brunnerss. O outro foram
as conferéncias Piaget39 Redescoberto, realizadas nas Universidades de Cornell e da
Califérnia em 1964, enfocando estudos cognitivos e desenvolvimento de curriculo
(KRASILCHIK, 1987).

Entre os anos 1962 e 1974 pelo menos trés tendéncias estavam presentes no
ensino das Ciéncias em nosso pais. A tendéncia de carater mais tecnicista, influenciada
pela psicologia comportamental se manifestava por meio da instrugao programada,
dos métodos individualizados e do ensino por moédulos. A tendéncia escola-novista,
focada no ensino do método cientifico, valorizava atividades experimentais, tais como

redescoberta e convite ao raciocinio. A terceira tendéncia foi a concepc¢ao de Ciéncia

38 Nesta obra, Bruner defendeu que, pela captagdo da estrutura da matéria pelo aluno, i.e., suas
principais idéias e principios, tem-se o caminho para uma adequada transferéncia da aprendizagem, de
modo que, ao se extrairem os principios gerais ou estrutura de um aprendizado especifico, terse-ia
aprendido também um modelo de compreensao util para situacoes similares. A captagio dessa estrutura
também traria conseqiiéncias na motivacdo para novas aprendizagens e na fixacdo e recuperacio
mnemonicas [...] Bruner nao foi adepto de uma visao naturalista de desenvolvimento. Para ele, o
desenvolvimento cognitivo da crianca ndo é uma seqiiéncia cronologica de acontecimentos [...] pois
ambiente, linguagem, desafios, influéncia do professor, podem, por sua intervencao, oferecer a crianca
muitas oportunidades de ir adiante em seu desenvolvimento (LAROCCA; PRISCILA, 2002).

39 A preocupacao de Piaget sobre o conhecimento humano pode ser sintetizada em duas questoes, uma
de natureza mais epistemolégica: Como conhecemos o que conhecemos? A outra mais de dominio da
psicologia: Como se passa de um menor conhecimento para um maior conhecimento? Para ele o
conhecimento é uma relacdo evolutiva entre a crianca e seu meio. Partindo do principio de que o
desenvolvimento mental do individuo se constitui em um processo continuo de construcao das
estruturas variaveis, que sao maneiras de organizacio das atividades mentais e que ocorrem ao lado das
estruturas invariaveis envolvendo aspectos afetivos e intelectuais, Piaget estabeleceu quatro estadios do
desenvolvimento mental. Para ele existe uma relacdo de integracdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem. Assim, cada aprendizagem decorre nao sb das experiéncias sofridas pelo individuo, mas
do seu desenvolvimento prévio. Dessa forma, ele distingue dois tipos de aprendizagem: a aprendizagem
em sentido restrito, que esta relacionada as experiéncias especificas e discretas e a aprendizagem em
sentido amplo, que equivale ao proprio desenvolvimento e envolve a interacido continua entre o
individuo e o meio (GOULART, 2010; PULASKI, 1986).
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Integrada que, segundo Pernambuco e Silva (1985), levou ao esvaziamento completo
do conteuido. A autora e o autor citados consideram que esta época foi caracterizada
por “uma crescente desvalorizacdio do conteido especifico, uma diluicdo do
conhecimento” (PERNAMBUCO; SILVA, 1985, p. 118). Krasilchik (1987) relata que
entre os anos 1970 e 1980 o livro didatico assume uma posicao central no ensino das
Ciéncias por conta de dois fatores: a deficiéncia formativa de professores e professoras,
que os tornou dependentes do livro-texto e a utilizacao de um tipo de estudo dirigido
que consistia em resolucao de questoes que demandavam apenas a leitura e transcricao
de partes do livro. Krasilchik (2000) apresenta um quadro que resume a evolucao

mundial das tendéncias do ensino das Ciéncias entre os anos 1950 e 2000 (Quadro 5).

Nos anos 1980 problemas ambientais, sociais e da satde, associados ao processo
de industrializacdo acelerada pelo qual passava o Brasil, passaram a compor os
curriculos do ensino das Ciéncias. Além disso, a partir dessa época a percepcao da
Ciéncia como uma construcdo humana é incorporada ao curriculo trazendo como
consequéncia a atribuicao de maior importancia a Historia e a Filosofia da Ciéncia no
processo educacional (BRASIL, 1998). Segundo Nascimento, Fernandes e Mendonca
(2010), as mudancas curriculares dessa época valorizavam mais o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a aprendizagem das ciéncias do que aquelas de relevancia
social, tais como “autonomia, participacdo, responsabilidade individual e social”
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 231). Dessa forma,

parte significativa das propostas educativas fundamentava-se no pressuposto
da didatica da resolucao de problemas, tendo em vista possibilitar aos
estudantes a vivéncia de processos de investigacao cientifica e a formacao de
habilidades cognitivas e sociais. A problematizacao do conhecimento cientifico
sistematizado e de situacoOes cientificas cotidianas, a realizacao de atividades
desafiadoras para o pensamento, a utilizacao de jogos educativos e o uso de
computadores eram vistas como possibilidades educativas que poderiam leva-
los a se apropriar de conhecimentos relevantes, a compreender o mundo
cientifico e tecnologico e a desenvolver habilidades necessérias a interpretacao
e possivel modificacao das realidades em que viviam, principalmente no sentido
de melhoria da propria qualidade de vida (NASCIMENTTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010, p. 231-232).
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Quadro 5 — Evolucao das tendéncias do ensino das Ciéncias

Tendéncias no
Ensino

Situacao Mundial

1950
Guerra Fria

1970
Guerra Tecnolbgica

1990 2000

Globalizacao

Objetivo do Ensino

Formar Elite

Programas Rigidos

Formar Cidadao-
trabalhador
Propostas
Curriculares
Estaduais

Formar Cidadao
trabalhador-estudante
Parametros
Curriculares Federais

Concepcao de Atividade Neutra Evolucao Historica Atividade com

Ciéncia Pensamento Logico Implicagoes Sociais

Instituicoes Projetos Centro de Ciéncias, Universidades e

Promotoras de Curriculares Universidades Associagoes

Reformas Associacgoes Profissionais
Profissionais

Modalidades

Didaticas Aulas Praticas Projetos e Jogos, Exercicios no

Recomendadas Discussoes Computador

Fonte: Krasilchik (2000, p. 86)

Nos anos 1990 e ja a partir da metade dos anos 1980, o ensino das Ciéncias
incorpora o sentido da formacdo da cidadania critica, consciente e participativa,
verificando-se a preocupacao com as relacoes entre ciéncia, tecnologia e fatores

socioeconémicos, porém, continuando ainda a se desenvolver de forma

descontextualizada e informativa. Nota-se também nessa época a influéncia das ideias
de Vygostsky nos processos educativos (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,

2010). Dessa forma:

Os professores de ciéncias deveriam desenvolver suas acoes educativas
considerando a valorizacao do trabalho coletivo e a mediacao dos
sistemas simbolicos na relacao entre o sujeito cognoscente e a realidade
a ser conhecida, bem como planejar atividades didaticas que
permitissem aos estudantes alcancar niveis mais elevados de
conhecimentos e de desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais,
oferecendo-lhes tarefas cada vez mais complexas e apoio didatico para
que as conseguissem realizar, inclusive com o auxilio dos colegas
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 232).

No presente estudo defende-se a ideia de que uma concepcao de educacao
cientifica fundamentada na proposta problematizadora de Paulo Freire (FREIRE,

1987) tem potencial para “formar um cidadao autébnomo, capacitado para tomar
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decisOes e participar ativamente de uma sociedade democratica e pluralista”
(KRASILCHIK, 1992, p. 5) e também cidadaos/cidadas “conscientes da gravidade e do
carater global dos problemas” (CACHAPUZ et al. 2005, p. 14). Uma concepcao de
educacao fundamentada na relacao dialégica entre os participantes da acao educativa
e na possibilidade da superacao da consciéncia ingénua para se atingir a consciéncia
critica4o. Ressalta-se, porém, que a analise cuidadosa da obra de Freire nos revela que
apenas a aquisicao da consciéncia critica nao é suficiente para a transformacao da
realidade. O sentido da acado educativa de base problematizadora é a construcao da
praxis auténtica, definida por Freire (1987, p. 21) como “reflexao e acao dos homens
sobre o mundo para transformé-lo” e que se traduz no esforco permanente de reflexao
sobre a realidade do qual resultardo saberes que deverao orientar acoes superadoras
das relacoes de dominacao da sociedade, acoes que, seguindo o curso historico do
movimento dialético da realidade e considerando a inconclusdao do ser humano,
deverao ser superadas por outras acoes. Por fim, acredita-se que a formacao critica
mediada pelo ensino das Ciéncias também pode ser atingida quando este ensino se
apoia no didlogo tedrico-pratico entre PL, educacao CTSA e QSC, considerando-se a
natureza dialética e a base dialégica que fundamentam a concepcao problematizadora

na qual a PL se sustenta.
2.3 O Movimento CTSA: Origem e Evolucao

O presente topico traz uma breve analise contextualizada sobre a constituicao
do movimento CTSA, buscando-se ressaltar o carater historico, processual e nao-linear
de sua construcao. Essa perspectiva de analise tomou como obra de referéncia para sua
orientacao o trabalho de Ribeiro, Santos e Genovese (2017), que a luz da teoria de
campo proposta por Pierre Bourdieu e por meio de “uma leitura critica do historico
sobre CTS apresentado nas principais producoes do subcampo brasileiro” buscaram

“problematizar e analisar alguns elementos destacados na literatura nacional a respeito

40 Para Freire, a consciéncia evolui do estado de intransitividade, uma espécie de estado inicial de
estreito poder de captagio da realidade, mas que pode ser superado por formas mais aprimoradas, de
maior poder de captacao da realidade, para os estados de transitividade: consciéncia mégica, consciéncia
ingénua e consciéncia critica. A consciéncia magica apenas capta os fatos e a eles se submete,
imobilizando o ser humano diante da realidade. A consciéncia ingénua tende a interpretacio simplista
dos problemas da realidade, sem aprofundamento na causalidade do préprio fato, resultando em
conclusoes apressadas e superficiais. A consciéncia critica resulta da compreensao da realidade a partir
da apreensao de sua causalidade auténtica, o que implica na captacdo de suas correlacoes causais e
circunstanciais (FREIRE, 1967, 1979).



119

da histéria dominante de origem do movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)”
(RIBEIRO; SANTOS; GENOVESE, 2017, p. 13, 14). O citado estudo buscou também

romper com as aparéncias de unanimidade que emergem das
reconstrugdes historicas dominantes nesse universo particular
responséavel pela producao nacional das pesquisas em ensino de ciéncias
CTS[...]

Os autores e a autora chamam atencao para a necessidade de se imprimir, no
ambito da pesquisa na area de CTSA, um carater critico as reconstrucoes histéricas
sobre esse movimento, no sentido do desvelamento critico da “[...] versao histoérica que
se imp0ds como dominante no campo e que se faz esquecer enquanto historia construida
socialmente por meio das lutas travadas pela definicdo das verdades legitimas do
campo.” (RIBEIRO; SANTOS; GENOVESE, 2017, p. 38). Compreendem que a medida
que o movimento vai se constituindo, compée uma histéria que vai sendo
compartilhada e reproduzida pelos pares no campo da pesquisa, tornando-se assim
uma histéria dominante construida em um campo de disputas, a comunidade
cientifica. Além disso, compreendem que a ideia ficticia de consenso dentro desse
campo precisaria ser descontruida em fun¢do da problematizacao de elementos “[...]
que permanecem nao discutidos ou sdo percebidos (ou, ainda, sdo levados a serem
percebidos) como nao problemaéticos.” (RIBEIRO; SANTOS; GENOVESE, 2017, p. 21).
O citado estudo contribuiu no desenvolvimento do presente toépico na medida em que
ampliou o horizonte de percepcao dos caminhos pelos quais vem se constituindo a
construcdo do movimento CTSA, o que permitiu descentralizar a atengdo sobre as
tradi¢cOes europeia e norte-americana no desenvolvimento dos subtopicos Surgimento
do Movimento CTSA e Vertentes — PLACTS, ESCTS, Tradicdo Europeia e Tradicao
Norte-Americana, incluindo também uma abordagem sobre o Pensamento Latino-

Americano em Ciéncia Tecnologia e Sociedade (PLACTS).
2.3.1 Surgimento do Movimento CTSA

Varios estudos (CEREZO, 1998; AULER; BAZZO, 2001; AULER, 2002;
PALACIOS et al., 2001; SANTOS; MORTIMER, 2002; DAGNINO, 2015; STRIEDER;
TORIJA; QUILEZ, 2017), situam o surgimento do movimento CTSA no cenéario
mundial, com os olhares voltados principalmente para os Estados Unidos e paises da
Europa, a partir da segunda metade do século 20, entre os anos 1960 e 1970. Conforme

Dagnino (2015), as discussoes que deram origem ao movimento CTSA na Europa
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surgiram no ambiente académico das Humanidades, enquanto que nos estados Unidos
essas discussoes tiveram origem nos movimentos sociais que questionavam a aplicacao
de recursos publicos na politica e desenvolvimento militar e suas consequéncias
negativas sobre a vida das pessoas. Ainda segundo este autor, entre os paises da
periferia do capitalismo, Argentina e Brasil foram nos anos 1960 e 1970 precedentes e
pioneiros nos estudos sobre ciéncia, tecnologia e sociedade (ESCTS), de forma
independente a origem desses estudos nos paises centrais. Foi na Argentina que surgiu
o movimento denominado Pensamento Latino-Americano em Ciéncia Tecnologia e
Sociedade (PLACTS) que, segundo a anélise de Dagnino (2015), iniciou-se em um
ambiente de discussOes intensas entre professores/professoras da Faculdade de
Ciéncias Exatas da Universidade de Buenos Aires sobre qual seria a melhor alternativa
para se encaminhar o projeto desenvolvimentista nacional. Uma das duas posi¢oes
defendidas naquela ocasiao era a da aquisicao da independéncia cientifico-tecnologica.
Reivindicava-se um projeto de desenvolvimento nacional alimentado pelo
conhecimento cientifico-tecnologico local, como forma de se superar a dependéncia da
cultura cientifico-tecnologica importada dos paises centrais do capitalismo. A outra
posicao, que se opunha a esta, defendia o desenvolvimento as custas da importacao de
tecnologia (DAGNINO, 2015).

Estudos de Auler e Bazzo (2001) e Auler (2002), tomando como referéncia os
paises capitalistas centrais, situam o surgimento do movimento CTS em um contexto
de questionamento e olhares criticos, de uma maneira mais ampla, sobre as
consequéncias do desenvolvimento cientifico, tecnolégico e econémico para o bem-
estar social. De acordo com os dois autores, as explosoes das bombas atémicas no
Japao durante a Segunda Guerra, a utilizacao do desfoliante napalm4* na guerra do
Vietna e o processo de degradacao ambiental pelo qual o mundo vinha passando foram
fatores importantes para o surgimento desse movimento. Compreendem também que
as publicacoes das obras A Estrutura das Revolucéoes Cientificas (Thomas Kuhn) e

Silent Spring (Rachel Carson42, biologa naturalista), ambas em 1962, teriam

410 napalm é uma goma obtida de gasolina gelificada pela adi¢ao de sais de aluminio derivados do acido
palmitico e dos acidos nafténicos. [...] Esta versao foi desenvolvida durante a 22 Guerra Mundial pelos
pesquisadores norte-americanos da Universidade de Harvard (ALCANTARA; VANIN, 1991, p. 69).

42 Em 1937 tornou-se bidloga aquética iniciante do Departamento de pesca dos Estados Unidos, o qual
se transformou no Servico de Peixes e Vida Selvagem no ano de 1939 e em 1949 ja havia se tornado a
editora-chefe de todas as publica¢des dessa instituic@o. A publicagio do livro The Sea Around Us (1951)
rendeu a Carson uma cadeira na Academia de Artes e Letras dos Estados Unidos. A publicacio desse
livro e do best-seller The Edge of The Sea (1955) a tornaram a escritora de ciéncias namero 1 dos Estados
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potencializado as discussoes sobre as interacoes entre ciéncia, tecnologia e sociedade

(CTS) naquela época.

Carsons denunciava, entre outras coisas, o impacto ambiental causado pelo uso
de pesticidas como DDT43. Em sua publicacdo, Carson apresenta uma sintese de
informacoes e fatos relacionados com os efeitos ambientais e sobre a satde, resultantes
da utilizacao de pesticidas e que ja eram de conhecimento dos ambientalistas da época
(STRIEDER, 2012). Segundo Cutclife (1990 apud LISINGEN, 2007, p. 5) essa obra
alimentou “a reacdo dos movimentos sociais, principalmente ecologistas, pacifistas e
da contracultura, contribuindo de varias maneiras para a criacdo dos movimentos
ambientalistas”. O livro de Thomas Kuhn inaugura uma forma contextualista de
entender a ciéncia ao analisar a atividade cientifica sob uma abordagem sociologica,
historica, psicologica e vinculada aos valores e interesses de quem pratica a ciéncia
(STRIEDER, 2012), contribuindo assim para a desconstrucao do mito da neutralidade

cientifica.

Cerezo (1998), que também foca sua analise no contexto ocidental,
principalmente nos Estados Unidos e Europa, relaciona a origem do movimento CTSA
ao aumento da sensibilidade social e institucional sobre a necessidade de regulacao
publica da mudanca cientifica e tecnologica e ao surgimento de novas tendéncias na
pesquisa empirica em sociologia e filosofia. Segundo este autor o modelo linear
unidirecional de ciéncia-tecnologia vigente até o p6s-Guerra e fundado na concepcao
classica das relacOes entre ciéncia, tecnologia e sociedade44 foi submetido ao

posicionamento critico de setores da sociedade, tais como movimentos sociais e o setor

Unidos. Estudou no Laboratorio Biol6gico Marinho de Woods Hole e cursou mestrado em Zoologia na
Universidade Johns Hopkins (CARSON, 2010).

43 Dicloro-Difenil-Tricloroetano é o mais conhecido entre os inseticidas do grupo dos organoclorados.
As “[...] propriedades inseticidas do DDT foram descobertas em 1939 pelo entomologista suico Paul
Miiller [...] O DDT foi utilizado na Segunda Guerra Mundial para prevengao de tifo em soldados, que o
utilizavam na pele para combate a piolhos. Posteriormente foi usado na agropecuaria, no Brasil e no
mundo, dado seu baixo preco e elevada eficiéncia. A produ¢io em grande escala iniciou-se em 1945, e
foi muito utilizado na agricultura como pesticida, por cerca de 25 a 30 anos (D’AMATO; TORRES;
MALM, 2002, p. 1).

44 Cerezo (1998) utiliza a equagdo + ciéncia = + tecnologia = + riqueza = + bem-estar social para
representar a concepcao cléssica das relacoes entre ciéncia, tecnologia e sociedade como um modelo
linear, tecnocratico, triunfalista e essencialista definido pela suposta neutralidade e autonomia da
ciéncia e da tecnologia, cuja expressao politica seria atribuida ao informe Science - The Endless Frontier
elaborado pelo cientista americano Vannevar Bush, envolvido no Projeto Manhattan para a construcao
da primeira bomba atémica, encomendado pelo presidente Roosevelt e que continha as linhas mestras
para a politica cientifico-tecnolégica americana baseada na autonomia da ciéncia e da tecnologia em
relagdo a sociedade.
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académico. Para Auler (2007), esse modelo, ainda presente nos dias atuais, é
realimentado pelos mitos da Ciéncia-Tecnologia (CT) (superioridade/neutralidade do
modelo de decisbes tecnocraticas, a perspectiva salvacionista/redentora atribuida a CT
e o determinismo tecnolégico) que, por sua vez, estdo balizados pela concepcao de
neutralidade da CT. O autor define esses mitos como construcoes histéricas que
representam uma compreensao pouco critica das interacoes CTSA, pois nao
consideram os conflitos ideologicos e de interesse e s6 funcionariam se as acoes

humanas pudessem ser neutralizadas.

Por volta da segunda metade da década de 50 o lancamento do satélite Sputnik
pela antiga Unido Soviética e a ocorréncia de varios desastres ambientais associados
ao desenvolvimento cientifico-tecnologico teriam demandado a revisdao da concepcao
vigente de CT e da sua relaciio com a sociedade. E nesse cenario que teria surgido uma
nova forma de compreensao das interagoes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade
(AULER; BAZZO, 2001; AULER, 2002) desencadeada por movimentos ecologistas,
pacifistas e contra-culturais em que se reivindicava a superacdo do modelo
tecnocratico de decisdes sobre CT e a participacao de mais atores sociais (AULER,

2002) na tomada de decisdo.

Palacios et al. (2001) também situam a origem do movimento CTSA como
decorrente da sensibilizacdao de setores da sociedade frente ao cenario de problemas
ambientais que se constituiu a partir do final dos anos 1950 e que demandou a revisao
da concepcao da interacdo ciéncia-tecnologia e de sua relacio com a sociedade,
culminando no movimento contracultural e nas revoltas contra a guerra do Vietnam.
O modelo linear unidirecional de ciéncia-tecnologia, de base académica positivista, é
posto, entdo, em discussao diante das consequéncias negativas a ele relacionadas.
Durante os anos 1960 e 1970 esse modelo é posto em revisao abrindo espaco para uma
nova politica tecnologica mais intervencionista, em que sao criados instrumentos para
canalizacdo do desenvolvimento e monitoramento dos efeitos da ciéncia-tecnologia
sobre a natureza e a sociedade. Palacios et al. (2003, p. 125) definem assim o
movimento CTSA no campo académico:

Os estudos CTS buscam compreender a dimensao social da ciéncia e da
tecnologia, tanto desde o ponto de vista dos seus antecedentes sociais
como de suas conseqiiéncias sociais e ambientais, ou seja, tanto no que
diz respeito aos fatores de natureza social, politica ou economica que

modulam a mudanca cientifico-tecnologica, como pelo que concerne as
repercussoes éticas, ambientais ou culturais dessa mudancga.
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No campo da educacao, a primeira mencao a CTSA teria aparecido no artigo de
Jim Gallagher publicado em 1971 na Science Education, pagina 337, no qual Gallagher
defendeu um modelo de ensino das Ciéncias que contemplasse tanto as dimensoes
processuais e conceituais da ciéncia quanto sua relacao com a tecnologia e a sociedade:
“For future citizens in a democratic society, understanding the interrelationships of
science, technology and society may be as important as understanding the concepts
and processes of science” (AIKENHEAD, 2003, p. 2; PEDRETTI; NAZIR, 2011, p.
602). Mais tarde, em 1975, uma estrutura curricular para a educacdo CTSA foi
apresentada por Paul Hurd no artigo Science, Technology, and Society: New Goals for
Interdisciplinary Science Teaching (AIKENHEAD, 2003, p. 2). De acordo com Santos
(2012), o slogan CTS s6 comeca a ser adotado no Brasil a partir de 1990. E a partir
dessa década que se pode notar o crescente aumento do nimero de trabalhos
apresentados em congressos e periddicos na area do ensino das Ciéncias, além de teses
e dissertacoes sobre o tema. Além disso, relacoes e aproximacoes com a educacao CTSA
no ensino das Ciéncias aparecem em documentos oficiais do Ministério da Educacao e
Cultura do Brasil, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e as Orientacoes

Curriculares para o Ensino Médio (SANTOS, 2012).

A partir da constatacao da existéncia de uma diversidade de abordagens,
programas e métodos pedagogicos na educacao CTSA, decorrentes da existéncia de
diferentes discursos e diferentes praticas, Pedretti e Nazir (2011) apresentam uma
tipologia da educacdo CTSA organizada em correntes e tendo como critérios de
agrupamento o foco, os objetivos da educacao cientifica, as abordagens dominantes e
as estratégias utilizadas no ensino. A tipologia elaborada pelas autoras pretendeu se
constituir em um instrumento heuristico para subsidiar educadores/educadoras na
analise critica de discursos e praticas no campo da educacao CTSA e também para seu
exame, critica e implantacao. Aikenhead (2003), por sua vez, elaborou um esquema de
oito categorias que representam a importancia relativa com que o conteido CTSA
aparece em cursos e programas de educacao cientifica. Essas duas contribuicOes serao

mais exploradas no subtdpico abaixo.
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2.3.2 Rumos do Movimento CTSA
PLACTS, Tradicao Europeia e Tradicao Norte-Americana

No ambito da periferia do capitalismo, a Argentina e o Brasil parecem ter sido
os Unicos paises que entre as décadas de 1960 e 1970, geraram criticas originais sobre
CT no contexto dos estudos CTS (DAGNINO, 2015). Foi nesse periodo que ocorreu a
fundacdo dos Estudos Sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ESCTS) na América
Latina em meio a intensas discussoes sobre ciéncia e técnica dentro da Faculdade das
Ciéncias Exatas de Buenos Aires — diferentemente da forma como aconteceu nos
Estados Unidos e na Europa — e que acabaria por dar origem ao PLACTS (DAGNINO,
2015). A literatura consultada sobre o historico do surgimento do movimento CTSA no
cenario mundial traz em grande parte como referéncia os paises capitalistas centrais,
como os Estados Unidos e paises da Europa. Referéncias ao PLACTS podem ser
encontradas em estudos realizados por varios/varias autores/autoras, tais como
Dagnino (2015, 2016), Strieder (2012), Auler (2002), Strieder, Torija e Quilez (2017),

Feld (2018), Auler e Delizoicov (2015) e Roso, Auler, Delizoicov (2020).

De acordo com Dagnino (2015, 2016), na década de 1960, a ciéncia argentina
conseguiu atingir grande robustez, apesar dos poucos recursos recebidos do governo,
situacao que gerou no meio académico um debate sobre qual deveria ser a origem dos
conhecimentos necessarios ao processo de industrializacao do pais. O PLACTS, que
emergiu no contexto desse debate (DAGNINO, 2015; AULER; DELIZOICOV, 2015;
FELD, 2018) e “do debate entre os defensores da manutencdao do modelo primaério-
exportador —nossa «vocacao» para o campo— e os defensores da industrializacao via
substituicdo de importacoes”, além de questionar as consequéncias sociais do
desenvolvimento da CT nos paises latino-americanos, também criticou o modelo de
politica cientifica e tecnologica (PCT) adotado, baseado em paises de Primeiro Mundo
(STRIEDER, 2012), denunciando a importacao de conhecimento cientifico-
tecnologico e defendendo a conquista da independéncia e autonomia nessa area do
conhecimento como condicao para superacao das debilidades dos sistemas CT latino-
americanos (DAGNINO, 2015). Dessa forma, o PLACTS, se constituiu em uma
importante vertente do movimento CTSA, além de se constituir em um marco da sua
origem no contexto da realidade latino-americana e que surge dentro de um processo

que inclui os campos académicos e politicos (FELD, 2018).
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Duas outras vertentes ou tradicoes sdo amplamente citadas na literatura.
Tratam-se das tradi¢Oes europeia e norte-americana. A vertente europeia teria surgido
no meio académico, no Programa Forte (Strong Programme in the Sociology of
Knowledge), criado em 1970 na universidade de Edimburgo, na Inglaterra, do qual
originaram-se varias abordagens, tais como o construtivismo social de H. Collins, a
teoria da rede de atores de B. Latour, os estudos de reflexividade de S. Woolgar, entre
outros (CEREZO, 1998). Esse Programa surgiu em um grupo de pesquisa denominado
Escola de Edimburgo cujo objetivo era elaborar uma sociologia do conhecimento
cientifico, que entendia a ciéncia como “um processo social” em que “uma grande
variedade de valores nao epistémicos (politicos, econémicos, ideolégicos — em resumo,
o “contexto social”) se acentuam na explicacao da origem, da mudanca e da legitimacao
das teorias cientificas” (PALACIOS et al., 2003, p. 23). Fundamentada na obra de
Thomas Kuhn e apoiada na sociologia classica do conhecimento, esta vertente estaria
focada mais nos antecedentes ou condicionantes sociais da ciéncia e mais projetada no
campo da investigacao académica (CEREZO, 1998).

Como programa académico, composto por cientistas, engenheiros,
sociologos e humanistas, possuia como intencdo investigar as
influéncias da sociedade sobre o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico. Possuia uma énfase maior na ciéncia, na explicacdo da

origem e das mudancas das teorias cientificas, e, portanto, na ciéncia
como processo (STRIEDER, 2012, p. 24).

A tradicdo norte-americana estaria mais comprometida com as consequéncias
sociais e ambientais do desenvolvimento tecnolégico, era mais ativista e relacionada
aos movimentos sociais dos anos 1960 e 1970, ao ensino e a reflexao politica. Essa
tradicao teria como marco tedrico dos seus estudos a filosofia, a historia, a teoria
politica entre outras humanidades e como ponto de partida para suas acdes o
movimento pragmatico norte-americano e obras de ativistas ambientais e sociais tal
como o livro Primavera Silenciosa (Silent Spring) de Rachel Carson (CEREZO, 1998).

Segundo Palacios et al. (2003, p. 150) a tradicao norte-americana

procurou definir e promover novas regras de jogo em torno da regulacao
social da ciéncia e da tecnologia, a partir da participacao de diversos
atores sociais (afetados, interessados, governo, especialistas,
organizacoes nao-governamentais, entre outros) em condicoes éticas, de
igualdade, representacao e efetividade em todo o processo.

O Quadro 6, extraido de Veraszto et al. (2011, p. 185) apresenta em linhas gerais

diferencas entre as duas tradicgoes.
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Diferencas entre as tradi¢oes

Tradicao Européia

Tradicao Norte-Americana

década de 1970
institucionalizagdo académica europeia.

Origem na na

Origem na institucionaliza¢cdo administrativa
e académica norte-americana. O marco € a
publicacdo da obra Silent Spring, de Rachel
Carson, 1962.

Enfase nos fatores sociais antecedentes:
ampliacio do alcance e o contetido da
sociologia tradicional.

Enfase nas consequéncias sociais: atencao aos
efeitos sociais  do
tecnolégico, com preocupacio social e politica

desenvolvimento

e a busca por renovagdes educacionais e
avaliacOes das C&T e suas politicas.

Prioriza a ciéncia e, de forma secundéria, a
tecnologia.

Prioriza a tecnologia e, de forma secundaria, a
ciéncia.

Carater teorico e descritivo.

Carater pratico e valorativo.

Marco tebrico: ciéncias sociais (Sociologia,
Psicologia, Antropologia etc.).

Marco avaliativo: Etica, Teorias da Educacao,
Ciéncias Politicas, Filosofia Social etc.

Fundamentacao basica:

1. Sociologia da Ciéncia: amplia teorias
sociologicas existentes (como as de Marx,
Durkein, Scheler, Mannheim) para a andlise
da ciéncia com prioridade na comunidade
cientifica e nos seus aspectos institucionais,
tais de
remuneracdo, status etc., sem abordar a
analise sociologica do conteudo cientifico.

(Merton, 1973, 1974, 1977, 1979).
2. Nova Sociologia do conhecimento cientifico

como normas éticas, sistemas

(Programa Forte de Bloor): o contetido da
ciéncia, e ndo somente seu sistema de
organizagdo social, consiste em objeto de
analise socioldgica. Contrapondo com a teoria
anterior, nao se pensava somente na aproxi
macdo da verdade, mas também na sua
construcdo, partindo dos processos sociais da
ciéncia. (Barnes & Bloor, 1982; Bloor, 1981).

real do mundo, tampouco é possivel afirmar
reflexdo  sociologica
representacao fiel da atividade cientifica.

que a seja  uma

Temas de importancia para fundamentacao:

1. Histéria da cultura tecnoldgica: explora as
diferencas entre a tecnologia contemporanea
e as técnicas antigas, fixando periodos de
desenvolvimento e mostrando como escolhas
tecnoldgicas se relacionam com as mudancas
sociais (Mumford, 1934, 1969; Ortega Y
Gasset, 1939; Kranzberg, 1990; White, 1963).

2. Filosofia geral da tecnologia: estudos
conceituais e epistemoldgicos da definicdo da
tecnologia e suas relacoes com a ciéncia e com
critérios de eficacia tecnoldgica (Mitcham,
1980, 1989, 1994);

Fonte: Veraszto et al. (2011, p. 185)
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Diferenca entre as tradicoes

Tradicao Europeia

Tradicao Norte-Americana

Fundamentacao basica:

3. Core set: afirma que os interesses sociais
sao os fundamentos das taticas de negociacGes
nao cientificas utilizadas para a producao do
conhecimento (Collins, 1981).

4. Estudos de laboratério: o estudo da pratica
cientifica dentro do local onde era realizada:
os laboratérios e os textos produzidos pelos
cientistas (Latour & Woolgar, 1979; Woolgar,
1988, 1991).
5. Estudos
desconstrutivas e relativistas que apontam
que, da mesma forma que nao se pode dizer
que a atividade cientifica é uma representacgao
real do mundo, tampouco é possivel afirmar
que a seja
representacao fiel da atividade cientifica.
6. Teoria da Rede de Atores (Actor-network
Theory): a ciéncia se define como uma rede
cujos no6s sao formados tanto por atores
humanos como por atores ndo humanos
(Callon, 1987).

pos-modernos: investigacoes

reflexdo sociologica uma

7. Tecnociéncia: mostra a convergéncia das
duas tradicoes (Bijker, 1897; Bijker, Hughes &
Pinch, 1987.

Temas de importancia para fundamentacao:
3. Etica da C&T: defende imposicao de limites
ao desenvolvimento para preservar valores
humanos. Trabalhos em diversas areas: ética
ambiental, ética nuclear, ética biomédica,
ética informatica etc.

4. Autonomia da tecnologia e determinismo
tecnologico: discussOes acerca da existéncia
ou nao de leis de desenvolvimento, que fogem
do controle humano (Ellul, 1954; Winner,
1986).

5. Critica politica da tecnologia: estudo das
relagbes entre tecnologia e sociedade,
analisando problemas politicos da tecnologia

(Winner, 1986).

6. Avaliacdo e controle social: anilise de
modelos de gestdo mais apropriados para
controlar de modo mais eficaz e legitimo o
desenvolvimento das C&T, com propostas de
democratizacdo da politica tecnologica ou
reflexdes sobre as consequéncias sociais das
tecnologias particulares, investigacoes sobre
riscos e avaliacOes de tecnologia etc.

7. Critica religiosa da tecnologia: explora a
relacdo entre tecnologia e a natureza humana
considerada em sua dimensdo religiosa
(teologica ou moral), abordando temas como
a recuperacdo da espiritualidade perdida na
sociedade tecnoldgica e a compatibilidade
entre a cultura crista e a tecnolégica (Clarke,

1963).

Fonte: Veraszto et al. (2011, p. 185)

Palacios (2003, p. 127, 2001, p. 127) aponta trés direcoes em que os estudos e

programas CTSA se desenvolveram:

e 1o campo da pesquisa, os estudos CTS tém sido colocados como uma
alternativa a reflexdo académica tradicional sobre a ciéncia e a
tecnologia, promovendo uma nova visao nao essencialista e socialmente
contextualizada da atividade cientifica;
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e no campo da politica pablica, os estudos CTS tém defendido a regulacao
social da ciéncia e da tecnologia, promovendo a criagdo de diversos
mecanismos democraticos que facilitem a abertura de processos de
tomada de decisdo em questoes concernentes a politicas cientifico-
tecnologicas;

¢ no campo da educacao, esta nova imagem da ciéncia e da tecnologia na
sociedade tem cristalizado a aparicao de programas e materiais CTS no
ensino secundério e universitario em numerosos paises.

Algumas das direcoes que o movimento CTSA seguiu no seu processo de
construcao foram aqui apresentadas, conforme as informacoes contidas nas obras
consultadas. Porém, chama-se atencao para o estudo de Ribeiro; Santos; Genovese
(2017, p. 19, 36, 37), ja citado acima. Este estudo apresenta uma interessante analise
(e também uma critica) das “reconstrucoes histéricas dominantes” do movimento
CTSA presentes na “literatura dominante”, especificamente do Subcampo Brasileiro de
Pesquisa em Ensino das Ciéncias CTSA. A autora e os dois autores advertem sobre as
consequéncias que a reducdo resultante da dualidade vertente europeia/vertente
norte-americana, que define a primeira como mais académica e a segunda como mais
ativista, pode causar na percepcao das suas contribuicées dentro do movimento CTSA,
tal como a proposicao de “perguntas equivocadas para o encaminhamento de
propostas pedagogicas ao contexto brasileiro”. Argumentam, entre outras coisas, que
o carater estigmatizador da distin¢ao acabou por ocultar contribui¢des importantes do
movimento CTSA, como aquelas relacionadas ao PLACTS, reduzindo os produtos

simbolicos fornecidos por esse movimento.

O movimento CTSA pode ser caracterizado como um movimento plural e que
surge de varias fontes em um amplo contexto historico, desenvolvendo-se sob a
perspectiva de diferentes visoes sobre as interagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade
e ambiente e diferentes concepcoes de educacao, dentro de um complexo cenario de
eventos. Embora a analise dos seus rumos aqui apresentada nao contemple um estudo
mais aprofundado e mais critico do seu movimento interno, do contexto em que
evoluiu e das suas implicacoes mais profundas com a pesquisa na area (Subcampo
Brasileiro de Pesquisa em Ensino de Ciéncias CTSA), buscou-se, no entanto, superar
minimamente as limita¢oes da literatura dominante ampliando-se o horizonte dos
caminhos percorridos no processo de constru¢ao do movimento CTSA com a inclusao
da abordagem sobre a participacao do PLACTS, acreditando-se ter contribuido para a
valorizacdo da iniciativa latino-americana e para que outros estudos também

incorporem abordagens desse tipo.
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Repercussdo do Movimento CTSA no Ensino de Ciéncias

O estudo de Aikenhead STS Education: A Rose by Any Other Name (2003)
analisa o amplo e variado contexto em que emergiu e tem evoluido o movimento CTSA
na educacao. Para o autor, trata-se de um contexto complexo, envolvendo varios
paises, diferentes subculturas, diferentes objetivos e diferentes interesses individuais
de educadores/educadoras, notando-se, porém, como ponto de convergéncia o
interesse em se promover mudancas na educacao cientifica e a dificil tarefa de formar
profissionais, que fossem, ao mesmo tempo, cidadaos/cidadas
informados/informadas e ativos/ativas. Segundo o autor, o movimento CTSA na
educacao surge em varios locais, entre o final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980 ao
tempo em que um amplo consenso se formava entre educadores/educadoras em

Ciéncias sobre a necessidade de se promover uma inovacao na educacao cientifica.

“Parece claro que o slogan STS veio de fontes diferentes para diferentes
pessoas influenciado por diferentes circunstancias e abracado para
diferentes fins. Para quase todos os escritores, havera uma citagao
diferente para a fonte original do STS” (AIKENHEAD, 2003, p. 5)4.

Embora o slogan CTSA denomine um movimento de inovagao na educacao
cientifica, nao define um significado preciso desse movimento, tal é a diversidade de
olhares dos/das seus/suas participantes sobre as interacoes entre ciéncia, tecnologia,

sociedade (e meio ambiente).

Dada essa diversidade, no entanto, nao pode haver acordo quanto ao
significado preciso da CTS, como é o significado da bioquimica, por
exemplo. Como conseqiiéncia, um projeto CTS especifico desenvolvido
em um pais pode definir a ciéncia CTS para educadores desse pais
(AIKENHEAD, 2003, p. 7-8)4°.

Essa ideia de diversidade se encontra, de certa forma, presente nas analises de
Pedretti e Nazir (2011). Segundo essas autoras, a educacao CTSA abriga uma gama de
diferentes teorizacoes sobre as interagOes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e meio

ambiente.

4 1t seems clear that the slogan STS came from different sources for different people influenced by different
circumstances and embraced for different purposes. For almost every writer there will be a different citation for
the original source of STS (AIKENHEAD, 2003, p. 5).

46 Given this diversity, however, there can be no agreement on the precise meaning of STS, as there is on the
meaning of biochemistry, for instance. As a consequence, one particular STS project developed in a country can
define STS science for educators of that country (AIKENHEAD, 2003, p. 7-8).
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De acordo com Aikenhead (2003), por ocasiao da realizacado do segundo
Simposio IOSTE (International Organization for Science and Technology Education),
ocorrido em Nottingham, Reino Unido, no ano de 1982, nao havia ainda um consenso
entre educadores/educadoras cientificos/cientificas sobre qual seria o slogan que
denominaria o movimento de inovacdo do ensino de Ciéncias do qual eram parte.
Assim, educadores/educadoras da Australia, Canada, Italia, Holanda e Reino Unido
que haviam desenvolvido novas propostas curriculares para o ensino de Ciéncias
promoveram durante o Simposio um encontro informal no qual se formou um grupo
de interesse especial intitulado CTS. Acredita-se que a escolha do slogan foi muito
influenciada pelo livro de John Ziman (1980) Teaching and Learning about Science
and Society, que acabou se tornando, na época, uma referéncia para
educadores/educadoras cientificos/cientificas. Houve uma resisténcia inicial por parte
dos/as educadores/educadoras na inclusdao do T de tecnologia por entenderem a
tecnologia como ciéncia aplicada. Por muitos anos, a IOSTE teria sido, entre outras
fontes de influéncia sobre os educadores em Ciéncia no ano 1982, um local importante

para o avanco da educagao cientifica no mundo.

Analisando a evolucao do movimento CTSA no campo da educacdo cientifica,
Aikenhead (2003) definiu como complexa a forma como a relacio entre a
ciéncia/tecnologia e o contexto social tomou parte nos programas CTS, aparecendo ora
como uma relacdo unidirecional, ora como uma interacdo mutua. O proprio Aikenhead
admite ter avancado no sentido do contexto social externo a ciéncia ap6s ter superado
a énfase na epistemologia da ciéncia. Uma breve visao geral da evolucao da historia da
educacao CTSA é apresentada no artigo de Pedretti e Nazir (2011) em que as autoras
descrevem varios fatos que, na década de 1990, fizeram parte desse processo, tais
como: em varios paises, como Estados Unidos, Reino Unido, Australia, Israel e Canada
“documentos de reforma cientifica e pratica educacional” 47 (PEDRETTI; NAZIR, 2011,
p. 603) incorporaram a perspectiva CTSA como tema importante; publicacoes de
varios autores, como Gallagher (1971), Hurd (1975), Piel (1981), Ziman (1980), Cheek
(1992), Solomon (1993), Solomon e Aikenhead (1994), Yager (1996) e Kumar & Chubin
(2000) e Aikenhead (2003) marcaram “um compromisso continuo com a educacao

CTSA e um desejo coletivo de mudanca fundamental na ciéncia da escola”#8

47 science reform documents and educational practice (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 603).
48 an ongoing commitment to STSE education and a collective desire for fundamental change in
school Science (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 604).
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(PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 604); surgimento de programas, curriculos e temas
CTSA nos niveis de ensino fundamental, médio e superior em varios paises, tais como
Science in a Social Context (SISCON), Science and Technology in Society (SATIS),
PLON physics project, A Way of Knowing, além de pesquisas realizadas no Japao
(Nagasu & Kuman, 1996), Taiwan (Tsai, 2000), Coréia (Cho, 2002), Israel (Zoller,
1987), Australia (Fensham & Corrigan, 1994) e Nigéria (Mbajiorgu & Ali, 2003).

Considerando a existéncia dos estereotipos de CTSA e inspirado em um
esquema elaborado por Fensham (1988) em que o autor apresenta diferentes graus de
integracdo da ciéncia e da tecnologia no contexto social, Aikenhead (2003) elaborou
um esquema de oito categorias organizadas em ordem crescente do grau de
importancia relativa com que o contetido CTS aparecia em cursos e programas de
educacao cientifica, ou seja, “o grau e maneira com que esse conteudo esta integrado
ao conteudo da ciéncia tradicional” (PEDRETTI, NAZIR, 2011, p. 605)49: Motivacao
pelo conteado CTS; Incorporacao eventual do conteido de CTS ao contetdo
programatico; Incorporagdo sistematica do contetdo de CTS ao contetdo
programatico; Disciplina cientifica (Quimica, Fisica e Biologia) por meio de contetdo
de CTS; Ciéncias por meio de conteiido de CTS; Ciéncias com contetido de CTS;
Incorporacao das Ciéncias ao conteido de CTS; Contetido de CTS. Essas categorias,
assim como suas descricoes e exemplos (Quadro 7) foram apresentados por Santos e

Mortimer (2000 apud Auler, 2002, p. 33).

Quadro 7 — Descricoes e exemplos das Categorias de CTS elaboradas por Aikenhead

(2003)
Categoria Descricao Exemplos
1. Conteudo de CTS Ensino  tradicional de | O que muitos professores
como elemento de ciéncias  acrescido  da | fazem para “dourar a pilula”
motivacao. mencao ao contetdode CTS | de  cursos  puramente
com a fung¢do de tornar as | conceituais.
aulas mais interessantes.

Fonte: Auler (2002, p. 33)

49 “the degree and manner in which STS[E] content is integrated with traditional Science contente”
(PEDRETTI, NAZIR, 2011, p. 605).
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Quadro 7 — Descricoes e exemplos das Categorias de CTS elaboradas por Aikenhead

(2003) (continuacao)

Categoria Descricao Exemplos

2. Incorporacao Ensino  tradicional de | Science and Technology in
eventual do ciéncias acrescido de | Society  (SATIS, UK),
contetido de CTS pequenos  estudos  de | Consumer Science (EUA),
ao conteudo contedado de CTS | Values in School Science
programatico. incorporados como | (EUA).

apéndices aos tbpicos de
ciéncia. O contetudo de CTS
nao ¢ resultado do uso de
temas unificadores.

3. Incorporacio Ensino  tradicional de | Havard Project Physics
sistematica do ciéncias acrescido de uma | (EUA), Science and Social
contetido de CTS série de pequenos estudos | Issues  EUA),  Nelson
ao contetdo de contedido de CTS | Chemistry (Canada),
programatico. integrados aos toépicos de | Interactive Teaching Units

ciéncia, com a funcao de | for Chemistry (UK),
explorar sistematicamente o | Science, Technology and
contetido de CTS. Esses | Society, Block J. (EUA),
conteidos formam temas | Three SATIS 16-19 modules
unificadores. (What is Science? What is
Technology? How Does
Society decide? — (UK).

4. Disciplina Os temas de CTS sao | ChemCon (EUA), 0s

cientifica utilizados para organizar o | médulos holandeses de

(Quimica, Fisica e
Biologia) por meio
de contetido de
CTS.

contetdo de ciéncia e a sua
seqiiéncia, mas a selecdo do
conteudo cientifico ainda é
feita a partir de uma
disciplina. A lista dos
topicos cientificos puros é
muito semelhante aquela da
categoria 3, embora a
seqiiéncia possa ser bem
diferente.

fisica como Light Sources
and Ionizing Radiation
(Holanda: PLON), Science
and Society Teaching units

(Canada), Chemical
Education  for  Public
Understanding (EUA),
Science Teachers’
Association of victoira

Physics Series (Austrdlia).

Ciéncias por meio
de contetddo de
CTS.

Os temas CTS organizam o
conteddo e sua seqiiéncia. O
conteddo de ciéncias ¢é
multidisciplinar, sendo
ditado pelo contetido de
CTS. A lista de topicos
cientificos puros assemelha-
se a listagem de tdpicos
importantes a partir de uma

variedade de cursos de
ensino tradicional de
ciéncias.

Logical  Reasoning in
Science and Technology
(Canada), Modular STS

(EUA), Global Science
(EUA), Dutch
Environmental Project

(Holanda), Salters’Science
Project (UK).

Fonte: Auler (2002, p. 33)



Quadro 7 — Caracteristicas e exemplos das Categorias de CTS elaboradas por

Aikenhead (2003) (continuacao)

Categoria

Descricao

Exemplos

6. Ciéncias com
contetdo de CTS

O conteudo de CTS é o foco
do ensino. O contetdo
relevante de ciéncias
enriquece a aprendizagem.

Exploring the Nature of
Science  (Ing.) Society
Environment and Energy
Development Studies
(SEEDS), modules (EUA),
Science and Technology 11
(Canada).

7. Incorporagao das
Ciéncias ao

contetudo de CTS.

O conteudo de CTS é o foco
do curriculo. O contetido
relevante de ciéncias ¢é
mencionado, mas nio ¢é
ensinado sistematicamente.
Pode ser dada énfase aos
principios gerais da ciéncia.

Studies in a Social Context
(SISCON), in Schools (UK),
Modular Courses in
Technology (UK), Science A
Way of Knowning
(Canada), Science
Technology and Society
(Australia), Creative Role
Playing  Exercises  in
Science and Technology
(EUA), Issues for Today
(Canada), Interactions in
Science and Society -—
videos (EUA), Perspectives
in Science (Canada).

8. Conteudo de CTS

Estudo de uma questao
tecnologica  ou social
importante. O contetido de
ciéncias ¢é mencionado
somente para indicar uma
vincula¢do com as ciéncias.

Science and Society (UK),
Innovations: The Social
Consequences of Science
and Technology program
(EUA), Preparing for
Tomorrow’s World (EUA),

Values and Biology (EUA).

Fonte: Auler (2002, p. 33)

Cerezo (1998) também apresenta uma classificacio das formas como a
perspectiva CTSA se manifesta no campo da educacao secundaria, denominada por ele
de “trés principais modalidades de CTS no ensino de Ciéncias e das Humanidades: CTS
como complemento curricular; CTS como um assunto adicional e ciéncia-tecnologia
através da CTS”sc (CEREZO, 1998, p. 6). Na primeira modalidade, é acrescentada ao
curriculo tradicional uma disciplina CTSA com o objetivo de promover a formacao

critica do/da estudante através da abordagem dos problemas éticos, ambientais sociais

50 tres modalidades principales de CTS en la ensefianza de las ciencias y de las humanidades: CTS como afiadido
curricular; CTS como afiadido de materias; y ciencia-tecnologia a través de CTS (CEREZO, 1998, p. 6).
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e culturais relacionados a ciéncia e tecnologia. A segunda modalidade consiste em se
acrescentar aos programas das disciplinas o conteddo CTSA, tendo como objetivo a
conscientizacdo dos/das estudantes sobre as consequéncias sociais e ambientais da
ciéncia e da tecnologia. O autor considera que a mais importante vantagem dessa
modalidade é sua capacidade em tornar o ensino das Ciéncias mais interessante para
os/as estudantes. Na terceira e Gltima modalidade verifica-se uma mesclagem entre os
contetidos das disciplinas e o conteido CTSA. Nesse caso, os conteudos cientificos-
tecnolégicos sao selecionados em funcdo de problemas cientificos-tecnolégicos de
relevancia social no sentido de colocar o/a estudante em situacdo de entendimento
desses problemas e de prepara-los/prepara-las para a tomada de decisdao. O autor
considera que esta modalidade tem como vantagem facilitar o aprendizado da ciéncia
e estimular o interesse do/da estudante, além de desenvolver seu senso de

responsabilidade e sua consciéncia social.

Para Cachapuz (1999) a orientacao CTSA pode ser considerada como uma das
tentativas, no campo da educacdo e do ensino das Ciéncias, de superacao das
orientacoes alimentadas pelo paradigma positivista da ciéncia classica e de avan¢o no
sentido de incorporacao do conhecimento cientifico como um conhecimento “que
possa servir para ser reflectido, meditado, discutido, incorporado por cada um no seu
saber, na sua experiéncia, na sua vida” (CACHAPUZ, 1999, p. 2). O autor se refere
especificamente ao tipo de orientacdo CTSA que toma a realidade como ponto de
partida para a educaciio cientifica, e que incorpora a Etica Social em suas abordagens.
Considera como esgotado o paradigma positivista que alimentou a ciéncia classica e
apresenta um esquema das orientacoes do ensino das Ciéncias, organizado em
sequéncia cronologica do periodo que antecede os anos 70 até os anos 90: Aquisicao
Conceitual (AC), Mudanca Conceitual (MC) e P6s-Mudanca Conceitual (PMC). Esta

ultima envolvendo a perspectiva CTSA.

A AC envolve o ensino por transmissao dos contetidos, repeticao, memorizacao
e por ter o aluno como receptaculo das ideias pensadas e transmitidas pelo professor,
caracterizando-se como “uma visdo claramente objectivista e instrumental do
conhecimento” pautada na concepc¢ao de ciéncia “como um corpo bem organizado de

conhecimentos, objectiva, feita de certezas e marcada o mais das vezes por um realismo
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ingénuo.” (CACHAPUZ, 1999, p. 3, 5). A MCs! ¢é caracterizada pelo autor como uma
orientacao de ensino que rompe com as anteriores (positivistas), e que é centrada em
perspectivas epistemologicas pos-positivistas e, no campo da aprendizagem, em
perspectivas cognitivo/construtivistas. O/A aluno/aluna nao é mais visto/vista como
um sujeito pré-constituido, mas como um sujeito em constituicao, que se auto-regula
e se auto-transforma, mudando assim sua forma de observar e pensar os fenémenos,
sendo presumivelmente capaz de passar do nivel do senso comum para o nivel do
conhecimento cientifico. Das reflexdes sobre a finalidade da educacdo em ciéncias
surgem, segundo Cachapuz (1999), as perspectivas CTSA que avancam para além das
concepcoes de ciéncia marcadas por quadros epistemol6gicos internalistas e evoluem
no sentido das epistemologias externalistas, deslocando o foco dos objetivos
educacionais sobre os processos e contetidos da ciéncia para as relacoes entre ciéncia

e tecnologia e as implicacoes sociais e ambientais da ciéncia-tecnologia.

[...] trata-se sim de ir ao encontro de objectivos educacionais no sentido
do desenvolvimento pessoal e social dos alunos e em que os contetdos e
processos deixam de ser fins para serem meios de encontrar respostas
possiveis sobre questoes que ganharam sentido. A educacao em ciéncia
passa também a ser educagao sobre ciéncia, num movimento ascendente
em que a educacao cientifica s6 tem sentido no quadro de uma educacao
para a cidadania (CACHAPUZ, 1999, p. 7).

Em um estudo de revisao bibliografica, Auler (2007) analisou a educacao CTSA
sob a perspectiva de trés dimensoes interdependentes: a abordagem de temas de
relevancia social; a interdisciplinaridade; a democratizacao de processos de tomada de
decis@o em temas envolvendo Ciéncia-Tecnologia. Verificou-se a existéncia de um
razoavel consenso de que os curriculos devem estar pautados em temas/problema de
relevancia social e também a defesa da superacao da fragmentacao disciplinar. Buscou-
se entao, compreender o que estava sendo considerado como tema de relevancia social
e quem os definia. Para isso, foram analisados os Anais do III e IV Seminéario Ibérico
CTS no Ensino das Ciéncia, ocorridos em 2004 e 2006, respectivamente, e material
bibliografico elaborado pelo Grupo Argo de Renovacao Educativa para a educacgao
CTSA. De acordo com o autor, a selecao dessas duas fontes deveu-se ao fato de os Anais

apresentarem uma sintese da producao na area de CTSA dos paises ibero-americanos

51 Pela sua pertinéncia, esclareca-se desde ja que por mudanca conceptual entende-se aqui uma
orientagdo sobre a aprendizagem das ciéncias tendo como referente os trabalhos de varios autores,
sobretudo nos anos 80, e de que West e Pines (1985) no seu conhecido livro “Cognitive Structure and
Conceptual Change” apresentam uma extensa e representativa revisio (CACHAPUZ, 1999, p. 2).
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e pela significativa repercussao do Grupo Argo na Espanha e nos paises da América
Latina. Na revisao foi analisada também a coletanea Movimento de Reorientacao
Curricular - Relatos de Praticas (1992), constituida de relatos de intervencoes
curriculares do periodo em que Paulo Freire foi Secretario de Educacdo do Municipio

de Sao Paulo.

A analise dos artigos dos Anais revelou que nao houve participacao de
alunos/alunas e da comunidade na escolha dos temas, sendo que a participacao de
professores/professoras aparece em apenas 1/3 de 52 trabalhos analisados, nao tendo
sido possivel identificar a forma de escolhas nos 2/3 restantes. Os temas se referiam a
assuntos que haviam alcancado grande repercussao na midia ou porque foram
considerados adequados para o ensino de determinado contetdo. Tratavam-se de
temas de abrangéncia geral, em sua maioria escolhidos em funcao de contetidos
escolhidos a priori, tais como “Plantas, Agua, Recursos Naturais, Os metais, Atividades
Fisicas, Problemas Globais, Cinema”, entre outros (AULER, 2007b, p. 4). Em 52% dos
artigos analisados as intervengoes curriculares envolveram apenas uma disciplina,
todas do campo das ciéncias naturais (Fisica, Quimica, Biologia, Geologia) e
matematica e em 27% aparecem duas ou trés disciplinas, sendo que nos 21% restantes
nao hé explicitacao do naimero de disciplinas envolvidas. Para Auler (2007), embora o
estudo tenha mostrado um avanco significativo na superacdo da fragmentacao
disciplinar, ao mesmo tempo sinaliza um risco no sentido do cientificismo e da

tecnocracia.

Nos cadernos analisados do Grupo Argo também nao foram encontrados
indicativos de participacao da comunidade escolar na selecao dos temas controversos.
Verificou-se a presenca de temas gerais do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico,
mas que podem ser adaptados para realidades locais. Esses temas se constituem no
ponto de partida da estruturacao curricular, abandonando-se a ideia de “um curriculo
definido a priori” (AULER, 2007b, p. 6). Segundo Auler (2007b), os materiais do
Grupo Argo mostram um avanco na direcao da interdisciplinaridade, pois rompem a
fronteira entre as ciéncias humanas e naturais. “Por exemplo, na estruturaciao e
desenvolvimento do tema Escola x Televisao, comparecem as disciplinas de geografia,
ciéncias, inglés, educacao fisica, educacao artistica, histéria, matematica e portugués”
(AULER, 2007b, p. 7).
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Os Relatos de Prdticas mostraram que os temas eram definidos a partir do
processo de investigacao tematicas2, ou seja, a partir da pesquisa das questoes do
cotidiano junto a uma comunidade, envolvendo assim, em sua maioria, problematicas
da comunidade do/da educando/educanda. Dai, eram definidos os contetdos
disciplinares: “O eixo da organizacao curricular sao os temas, nao mais a ldgica interna
da ciéncia, sendo que esta nao é desconsiderada” (AULER, 2007b, p. 6). Dessa forma,
os conteddos disciplinares sao articulados em torno dos temas geradores,

aproximando-se, assim da interdisciplinaridade.

O trabalho de Pedretti e Nazir (2011), ja citado no presente texto, transcende
significativamente as contribuicdes de Aikenhead e Cerezo, acima descritas, por
apresentar uma tipologia das diversas formas de manifestacao da perspectiva CTSA na
educacao cientifica, considerando véarios critérios na analise dessas manifestacoes. O
estudo apresenta uma tipologia organizada em forma de correntes (aplicacao/design;
histérica; raciocinio l6gico; centrada no valor; sociocultural e socioecojustica)s3 em
torno de quatro critérios: foco, objetivos da educacdo cientifica, abordagens

dominantes e exemplos de estratégias.

O foco descreve em termos gerais, a esséncia ou caracterizacao da
corrente, enquanto os objetivos da educacdo cientifica alinham a
corrente a um conjunto particular de objetivos, abordados de forma
implicita ou explicita, relacionados a alfabetizacdo cientifica. Os
objetivos da educacio cientifica vieram de nossa leitura de estudiosos
como DeBoer (1991), Hodson (2009), Habermas (1971), Hurd (1975,
1986), Jenkins (1999, 2000), Millar (1996), Roberts (1983), Roberts e
Ostman (1998), Roth e Calabrese-Barton (2004) e Wellington (2001). As
abordagens dominantes fornecem um conjunto de descritores que
carregam énfases educacionais especificas. [...] Os exemplos de
estratégias ilustram modelos pedagogicos de cada corrente e oferecem
algumas dicas sobre a pratica 54 (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 606).

52 A investigacdo tematica em uma comunidade onde se quer desenvolver uma acdo educativa de acordo
com a concepc¢ao libertadora/problematizadora de educacdo proposta por Paulo Freire, tem como
objetivo “a captacdo dos seus temas béasicos, s6 a partir de cujo conhecimento é possivel a organizacao
do contetido programatico para qualquer ac¢ao [...], se instaura como ponto de partida do processo da
acao, como sintese cultural (FREIRE, 1987, p. 105).

53 application/design, historical, logical reasoning, value-centered, sociocultural, and socio-ecojustice
currents (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 601).

54 The focus describes in general terms, the essence or characterization of the current, whereas the
aims of science education align the current to a particular set of goals, implicitly or explicitly
addressed, that are related to scientific literacy. The aims of science education came from our reading
of scholars such as DeBoer (1991), Hodson (2009), Habermas (1971), Hurd (1975, 1986), Jenkins (1999,
2000),Millar (1996), Roberts (1983), Roberts and Ostman (1998), Roth and Calabrese-Barton (2004),
and Wellington (2001). The dominant approaches provide a set of descriptors that convey particular
educational emphases. [...] The examples of strategies illustrate pedagogical models of each current
and offer some insight into practice (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 606).
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De acordo com as autoras, as diferentes orientacoes teoéricas e praticas que
caracterizam cada uma das correntes podem ter surgido, pelo menos em parte, nas
teorias politicas e educacionais que exerceram pressao sobre os curriculos, podendo
também estar relacionadas aos diferentes contextos de atuacdo de
pesquisadores/pesquisadoras e educadores/educadoras. Breves consideracoes sobre
cada uma das correntes CTSA, a luz do trabalho de Pedretti e Nazir (2011) serao feitas
a seguir. Um mapa dessas correntes é apresentado no Quadro 8. Sua versao original

encontra-se no Anexo A desta tese.

Quadro 8 — Correntes da Educacao CTSA

Objetivo da Abordagem E los d
Corrente Foco Educacao Dominante Exemg 0s de
e stratégias
Cientifica
Aplicacao/Design Resolucao de Utilitario Cognitiva Aprendizagem
problemas Préatico Experiencial  baseada em
através do Solucao de Pragmatica problemas
design de novas problemas Criativa Planejamento
tecnologiasou  Transmissao de e construgao
modificacdo da  disciplinas de artefatos
tecnologia conhecimentos e
existente, com  habilidades
énfase na técnicas
investigacao e
nas habilidades
Historica Compreensao Realizacao Criativa Estudo de
da integracao cultural e Reflexiva casos
histodrica e intelectual Afetiva histoéricos
sociocultural Valor intrinseco Jogo de papéis
das ideias (interessante, Drama
cientificase do  emocionante, Simulagoes
trabalho dos necessario)
cientistas
Raciocinio Compreensao Cidadania Reflexiva Uso de
Logico de problemas Responsabilidade Cognitiva questoes
Tomada de civica sociocientificas
decisao sobre Tomada de Analise de
questoes decisao (pessoal e risco /
sociocientificas  social) beneficio
através da Negociacao de Analise das
consideracao de ideias partes
evidéncias interessadas
empiricas Uso de
modelos de
argumentacao

Fonte: Pedretti e Nazir (2011, p. 607-8, traduzido)
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Quadro 8 —Correntes da Educacao CTSA (continuacao)

Objetivo da Abordagem E los d
Corrente Foco Educacao Dominante Exemg 0s de
Cientifica strategias
Centrada em Compreensao Cidadania Afetiva Modelos de
Valor de problemas Responsabilidade Moral tomada de
Tomada de civica Logica decisao
decisao sobre Tomada de Critica Debates
questoes decisao (pessoal Estudos de
sociocientificas e social) caso
através da Negociacao de Analise de
consideracao da ideias questoes
ética e do sociocientificas
raciocinio Uso de marcos
moral filosoficos
Aulas Praticas morais
Esclarecimento
de valores
Tomada de
decisao moral
Sociocultural Compreensao Realizacao Holistica Estudos de
daciénciaeda  culturale Reflexiva caso
tecnologia como intelectual Experiencial Uso de
existentes em Negociagado de Afetiva questoes
um contexto ideias sociocientificas
sociocultural Inclusao de
mais amplo sistemas
alternativos de
conhecimento,
por exemplo,
tradicionais e
espirituais
Narrativa
Curriculos
integrados
Socioecojustica Critica / Cidadania Criativa Uso de
resolucao de Responsabilidade Afetiva questoes
problemas civica Reflexiva sociocientificas
sociais e Solucao de Critica Estudos de
ecologicos por  problemas Experiencial caso
meio de agéncia Transformacdo/ Com base no Projetos
ou acao agéncia / local comunitarios
humana emancipacao Debates
Desenvolvendo

planos de acao
Uso de
contextos
locais e globais

Fonte: Pedretti e Nazir (2011, p. 607-8, traduzido)
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Na corrente aplicacdo/design a énfase recai sobre a relacao entre a ciéncia e a
tecnologia, buscando-se colocar os/as estudantes em situacao de desafio cognitivo
diante de um problema que envolve a aplicacao da tecnologia no seu cotidiano e que
demanda a utilizacio de conhecimento sobre principios cientificos para o
planejamento e construcao de um artefato, ou modificacdo de um artefato original,
envolvendo diferentes graus de dificuldade na realizacao da tarefa, do que resultam as
diferentes formas de manifestacao ou tipos dessa corrente na pratica escolar. Dessa
forma, as tarefas poderao ir desde o planejamento livre de um artefato tecnologico para
resolucao de um problema pratico, em que o/a estudante deve demonstrar seu dominio
sobre um ou mais principios cientificos, até situacoes em que este/esta devera fazé-lo
sob a condicao, definida pelo/pela professor /professora, de limitacao do material a ser

utilizado na construcao do artefato e especificacoes mais elaboradas para o projeto.

Sobre as vantagens e desvantagens dessa corrente na conducao da educacao
cientifica, as autoras argumentam que, apesar do seu potencial em proporcionar aos/as
estudantes, se bem planejadas as tarefas, grande prazer em sua realizacdo, estimulando
a criatividade e preenchendo a lacuna existente entre a ciéncia e o seu cotidiano, a
relacdo entre a tecnologia, a ciéncia e a sociedade é tratada de forma acritica, sem o
devido aprofundamento das questoes ambientais e sociais relacionadas a ciéncia-
tecnologia, configurando uma visao precaria da realidade. Trazendo para o campo dos
estudos de Auler e Delizoicov (2001), seria algo comparavel aos que eles definem como
perspectiva salvacionista da Ciéncia-Tecnologia. Por fim, Pedretti e Nazir (2011, p. 610)

avaliam que

o desafio para os educadores que optarem por usar a corrente de
aplicacao/design é projetar atividades suficientemente abrangentes que
promovam o desenvolvimento de habilidades de design tecnologico e o
pensamento critico sobre as relacbes profundas entre tecnologia,
ciéncia, sociedades e ambientes.55

Ampliar a percep¢ao dos/das estudantes sobre o valor intrinseco da ciéncia e da
sua natureza como atividade exclusivamente humana, parece ser, segundo Pedretti e
Nazir (2011) o objetivo da corrente historica. Esta corrente busca mostrar aos/as

estudantes que a ciéncia e a tecnologia nao estao desconectadas do contexto historico

55 the challenge for educators who choose to use the application/design current is to design sufficiently
comprehensive activities that foster both the development of technological design skills and critical thinking about
the in-depth relationships between technology, science, societies, and environments (PEDRETTI; NAZIR, 2011,
p. 610).
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e sociocultural em que estao inseridas, no qual se desenvolvem e sofrem mudancas.
Para se atingir esse fim busca-se, por meio das tarefas escolares, promover a motivacao
intrinseca dos/as estudantes estimulando suas emocoes e criatividade. Trés formas de
manifestacdo dessa corrente na pratica educacional sao apresentadas pelas autoras,
entre as varias possibilidades existentes. Na primeira forma utiliza-se um episodio da
vida de um/uma cientista para mostra-lo/mostra-la como um profissional
influenciado pelo contexto sociocultural em que esta inserido. Em uma segunda forma
enfatiza-se mais o método cientifico, procurando mostra-lo como um processo variavel
e influenciado pela criatividade e vieses dos cientistas. Por fim, a terceira forma
apresentada é o estudo de casos histéricos que tenham repercussao sociocientifica,
como por exemplo, o incidente da usina nuclear de Chernobyl, localizada no norte da
Ucrania Soviética, antiga Unido Soviética. Na atualidade, um importante tema que
poderia ser utilizado na pratica educacional orientada por essa terceira forma seria a
pandemia causada pelo novo coronavirus SARS-CoV-2, o qual, devido a sua natureza
controversa e relevancia na atualidade, se constitui em um valioso tema quando se
deseja enfatizar o desenvolvimento do senso de justica social e a mobilizacao dos/das
estudantes para acOes sociopoliticas, como no caso da corrente socioecojustica,

descrita abaixo.

Para as autoras, as aulas de Ciéncias orientadas pela corrente historica podem
contribuir para aumentar o interesse dos/das estudantes pelo estudo das ciéncias e
para contextualizacdo da ciéncia na educagdo cientifica, na medida em que
possibilitam mostrar a figura do/da cientista como uma pessoa, que tanto pode acertar
quanto cometer erros e ter suas ideias e producoes cientificas influenciadas por seus
sentimentos e emocoes. Além disso, atividades assim orientadas podem também
contribuir para a superagdo do foco ocidental, masculino e branco da atividade
cientifica presente nas aulas de Ciéncias. Porém, assinalam que a principal critica feita
aincorporacao do aspecto historico nas aulas de Ciéncias é de que existe uma tendéncia
a se destacar historias ou personagens de sucesso, deixando-se de lado os insucessos.
“Parece, portanto, que um desafio para os professores que escolhem utilizar essa
corrente é acessar recursos historicos precisos e de alta qualidade para uso nas salas
de aula” 56 (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 611).

56 It therefore seems that a challenge for teachers who choose to utilize this current is in accessing
accurate and high-quality historical resources for use in classrooms (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 611).
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Questoes sociocientificas sao o foco de analise das interacoes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente para o qual converge a corrente raciocinio légico,
cuja énfase estd na formacado cidada e na responsabilidade civica. De acordo com
Pedretti e Nazir (2011) esta corrente, considerada muito expressiva no ambito da
educacao CTSA, é orientada pelo principio de que qualquer questao sociocientifica
pode ser tratada a partir da ciéncia como referéncia para sua compreensao e do
raciocinio légico positivista como meio. Os/As estudantes devem ser
incentivados/incentivadas a utilizarem uma linha de pensamento semelhante aquela
utilizada pelos/pelas cientistas para compreensao e/ou tomada de decisao sobre essas
questoes. Verifica-se na pratica a ocorréncia daquelas que se limitam apenas a
compreensdao da complexidade das questdes sociocientificas quanto aquelas que

também incluem o incentivo a tomada de decisao sobre os problemas nelas percebidos.

A corrente raciocinio logico é criticada pela supervalorizacdo do raciocinio
l6gico no tratamento das questoes sociocientificas na educacdo CTSA e por nao levar
em conta fatores nao logicos “tais como sentimentos, valores, espiritualidade, normas
culturais e politicas” 57 (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 613). Segundo as autoras, a
pesquisa na area tem mostrado que, por um lado, esses fatores também sao
importantes no tratamento dessas questoes e de que apenas o raciocinio 16gico nao da
conta da compreensdao da sua complexidade, e, por outro lado, mostra que a
compreensao cientifica da ciéncia que estd por tras das questdes ndo aumentara a
habilidade de tomada de decisdao das pessoas. As autoras chamam atencao para o fato
de que quando mal estruturadas, as atividades orientadas por essa corrente podem
reforcar a visao da ciéncia como atividade fria, linear, mecanica e dissociada dos fatores

nao légicos citados acima.

A tendéncia centrada no valor é caracterizada por Pedretti e Nazir (2011) a
partir de duas ideias defendidas por boa parte de autores do campo da educacao CTSA:
a ciéncia é em si uma atividade humana carregada de valor; os valores fazem parte
intrinsicamente das consideragoes das pessoas sobre questoes sociocientificas.
Pressupoe-se, entao, que uma abordagem sobre essas questdes (QSC), orientada
tendéncia centrada no valor, deve enfatizar os aspectos morais e éticos envolvidos nas

decisoes da ciéncia e da tecnologia sobre a sociedade. Segundo as autoras, a proposta

57 “nonlogical factors such as feelings, values, spirituality, cultural norms, and politics” (PEDRETTI;
NAZIR, 2011, p. 613).
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da corrente centrada no valor vem a preencher uma lacuna deixada pelas outras
correntes da educacao CTSA, na medida em que, explicitamente, focaliza nao s6 o
desenvolvimento cognitivo dos/das estudantes, mas o seu desenvolvimento ético e o
raciocinio moral, tendo como objetivo promover a cidadania e a responsabilidade
civica. Entre os varios modelos educacionais orientados pela corrente centrada no

valor, as autoras selecionaram dois deles para ilustrar suas consideracoes.

O programa Salters — Nuffield Advanced Biology (SNAB) parte do principio de
que “todo valor e sistema de valores sdao igualmente validos e de que valores sao
escolhas pessoais” 58 (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 614). Assim, nesse modelo os/as
estudantes sao postos/postas diante de uma situacao de analise de varias questoes
sociocientificas, sobre as quais deverao assumir uma posicao de valor a partir dos
principios basicos de quatro marcos éticos: “ética da virtude, autonomia, utilitarismo
e deontologia” 59 (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 614). O modelo de questoes
sociocientificas, defendido por Dona Zeidler e seus pares, se fundamenta em duas
premissas: a justica é um principio universal basico e, dessa forma, o desenvolvimento
moral do/da estudante decorre da expansao da sua compreensao sobre a natureza da
propria justica; o desenvolvimento moral ocorre em seis estagios, de acordo com a
teoria de Kohlberg, sendo que cada um deles representa uma nocao do que significa
ser justo/justa e como atingir cada uma delas. Nesse modelo, busca-se o
desenvolvimento moral do/da estudante utilizando-se problemas morais
cuidadosamente selecionados no dominio da ciéncia. Apesar da corrente centrada no
valor buscar a humanizac¢ao da ciéncia e se opor a concepcao de natureza da ciéncia
livre de valor, esbarra na dificuldade de estabelecer um consenso sobre o que seriam
valores universais e qual seria a natureza da educagdo em valores. As autoras avaliam
nao ser tarefa facil para um/uma educador/educadora trabalhar com essa corrente.

Porém, sua escolha devera considerar o contexto sociocultural em que se vai atuar.

A abordagem sociolbgica é o pano de fundo para as duas ultimas correntes
identificadas e caracterizadas por Pedretti e Nazir (2011) no espectro da educacao
CTSA: sociocultural e socioecojustica. A ideia central norteadora da primeira corrente

€ que a ciéncia e a tecnologia existem dentro de um amplo contexto sociocultural,

58 “all values and value systems are equally valid and that values are personal choices” (PEDRETTI; NAZIR,
2011, p. 614).
59 “yirtue ethics, autonomy, utilitarianism, and deontology ” (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 614).
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evoluindo nesse contexto, sendo por ele influenciadas, exercendo influéncia sobre o
mesmo e convivendo com outras formas de conhecimento. A ciéncia é vista como
importante conquista cultural e intelectual da humanidade e que deve ser
democraticamente acessada, nao se constituindo, no entanto, em uma forma superior
de conhecimento. Dessa forma, a educacao cientifica devera nao sé facilitar o acesso
dos/das estudantes a ciéncia, mas devera também respeitar outras formas de

conhecimento produzidas por culturas diversas.

Entre os varios modelos de educagao CTSA sociocultural, as autoras descrevem
dois deles. No primeiro, detectado em turmas multiculturais, o conhecimento
cientifico, que ocupa posic¢ao central no curriculo, € posto a dialogar com outras formas
de conhecimento. Dito de outra maneira, ocorre uma insercao dessas formas de
conhecimento no programa tradicional das Ciéncias. Um estudo sobre estrelas
realizado sob a perspectiva desse modelo devera incluir tanto o conhecimento
ocidental quanto o conhecimento de povos tradicionais. No outro modelo descrito,
praticado em turmas em que predominam estudantes de culturas nao ocidentais, as
diferentes formas de conhecimento, diferentes visoes de mundo, sao tao valorizadas
quanto os conhecimentos cientifico e tecnolégico ocidental. As autoras citam como
exemplo o programa rekindling traditions de ensino das Ciéncias, desenvolvido por

Aikenhead com comunidades aborigenes, no Canada:

Dentro deste programa, o aprendizado de ciéncias é visto como uma
aquisicdo de cultura. Utilizando temas relevantes determinados por
meio de consultas aos Elders tribais, cada unidade de ciéncia comeca
com uma exploragdo do conhecimento local sobre o topico. Mais tarde,
sao introduzidas a ciéncia e a tecnologia ocidentais. As diferencas entre
visbes de mundo aborigines e visoes do mundo ocidental sao
explicitamente apontadas e os alunos sao incentivados a fazer escolhas
pessoais de crencas. A ideia principal por tras desse modelo é que a
ciéncia ocidental é um repositorio, que estudantes nao ocidentais podem
acessar e usar para fins praticos, como encontrar emprego e, a0 mesmo
tempo, manter suas proprias crencas pessoais sobre como o mundo
funciona ¢ (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 616).

60 Within this program, learning science is treated as culture acquisition. Using relevant themes
determined through consultation with tribal Elders, each science unit begins with an exploration of
local knowledge about the topic. LaterWestern science and technology are introduced. Differences
between Aboriginal worldviews andWesternworldviews are explicitly pointed out, and students are
encouraged to make personal belief choices. The driving idea behind this model is thatWestern Science
is a repository, which non-Western students can raid and use for practical aims such as finding jobs
while at the same time retaining their own personal beliefs about how the world works (PEDRETTI;
NAZIR, 2011, p. 616).
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Se por um lado a educacao CTSA sociocultural apresenta o potencial para
ampliar e facilitar o acesso de estudantes originarios/originarias de culturas nao
ocidentais a ciéncia e a cultural ocidentais, possibilitando também o tratamento
respeitoso a cultura prévia que estes/estas trazem para a sala de aula, por outro lado
esse fim nem sempre é atingido, ja que por vezes a abordagem dos temas nao atinge a
profundidade suficiente para se obter um verdadeiro didlogo entre as formas de
conhecimento ja citadas acima, permitindo o acesso dos/das estudantes ao
conhecimento cientifico e tecnolégico sem causar prejuizos as suas identidades
socioculturais. Além disso, como assinala as autoras, para muitos os conhecimentos
cientifico e alternativo sdo antagbnicos entre si e n3ao podem ser trabalhados

conjuntamente em um programa de educacio cientifica.

A segunda corrente de abordagem sociolégica, a socioecojustica, amplia o
horizonte educacional dentro do espectro CTSA para além das propostas das cinco
correntes descritas acima, projetando o seu foco no desenvolvimento do senso de
justica dos/das estudantes e na critica e solucdo dos problemas decorrentes dos
impactos da ciéncia e tecnologia sobre a sociedade e o ambiente por meio de acoes
sociopoliticas escolhidas democraticamente, como por exemplo, planos de a¢ao, acoes
educativas, plantio de arvores entre outras. Apoiadores/Apoiadoras dessa corrente,
como Derek Hodson®, “parecem acreditar que o objetivo da educacao cientifica deve
ser a promoc¢ao de um certo tipo de cidadania e responsabilidade civica em que
transformacdo, agéncia e emancipacdo sao caracteristicas-chave”®2 (PEDRETTI;
NAZIR, 2011, p. 617).

Das diversas formas de manifestacao dessa corrente na pratica escolar as
autoras descrevem apenas duas delas. A primeira esta apoiada no principio de que a

aprendizagem dos/das estudantes serd mais eficiente se as situacoes a serem

61 No resumo do artigo Science Education as a Call to Action, Derek Hodson declara: both science,
technology, society, environment (STSE) education and conventional forms of socio-scientific issues
(SSI)-oriented science education are inadequate to meet the needs and interests of students faced with
the demands, issues, and problems of contemporary life. A much more politicized approach is
advocated, with major emphasis on social critique, values clarification, and sociopolitical action.
Tradugdo nossa: a educac¢do em ciéncias, a tecnologia, a sociedade, 0 meio ambiente (CTSA) e as formas
convencionais de educacao em ciéncias orientadas por questoes sociocientificas (QSC) sao inadequadas
para atender as necessidades e interesses dos alunos diante das demandas, questdes e problemas da vida
contemporénea. Defende-se uma abordagem muito mais politizada, com grande énfase na critica social,
esclarecimento de valores e acao sociopolitica (HODSON, 2010, p. 197).

62 seem to believe that the aim of science education should be the promotion of a certain type of
citizenship and civic responsibility of which transformation, agency, and emancipation are key
features (PEDRETTI; NAZIR, 2011, p. 617).
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problematizadas partirem do seu contexto mais préximo, do seu local. A segunda
abordagem lida com problemas sociais e ambientais mais gerais decorrentes da ciéncia
e da tecnologia. Apesar da socioecojustica, segundo as autoras, ter potencial para
promover maior envolvimento dos/das estudantes nas aulas de Ciéncias, além do seu
empoderamento para tomada de decisOes e acdes sociopoliticas, elas ressaltam que
desafios precisam ser enfrentados, tal como o possivel enviesamento das acoes pelo
privilegiamento de uma filosofia baseada nos direitos democraticos ocidentais e o
desconforto causado nos/nas professores/professoras em decorréncia de sua

exposicao dada a natureza denunciativa da abordagem das situacdes problematizadas.

A proposta de pesquisa do presente estudo esta focada na possibilidade de
articulacdo entre a concepcdo de educacdo problematizadora de Paulo Freire, a
educacao CTSA e questOes sociocientificas como caso, visando a formacao critica de
estudantes do nivel médio de ensino, sob a perspectiva da prdxis auténtica (acgao-
reflexao-acao) definida e defendida por Freire. Ressalta-se que sob essa perspectiva a
acao educativa deve ir além da promocao da constru¢do de um conhecimento mais
profundo e critico sobre as verdadeiras inter-relacoes presentes na realidade em que
o/a estudante esta inserido, e se dirigir no sentido da acdo transformadora das
situacoes desumanizadoras presentes na sociedade, exigindo, dessa forma, para o
estabelecimento da articulacdo referida acima, a adocao de uma perspectiva CTSA que
também tenha como foco a acdo humana transformadora da realidade. Compreende-
se que entre as correntes CTSA identificadas por Pedretti e Nazir (2011), a
socioecojustica é aquela que reine mais condi¢Ooes para essa articulacao, ja que ao
enfatizar as acOes sociopoliticas, a criticidade e o desenvolvimento do senso de justica,
se aproxima da proposta de educacao libertadora presente no pensamento politico-

pedagogico de Paulo Freire.

No campo da educacao CTSA critica destacam-se também no presente estudo
os trabalhos de Auler (2007a; 2007b), Auler e Delizoicov (2001) que abordam uma
perspectiva CTSA inspirada no pensamento politico-pedagoégico de Paulo Freire,
definida por Santos (2012, p. 53) como aquela que se opoe “a visao reducionista que
reproduz um modelo ideologico de submissdao a um sistema tecnologico ja
estabelecido”. Os autores propoem um tipo de educagao CTSA que contribua para a
superacao da percepcao ingénua e magica da realidade através da compreensao critica

das interacoes entre CTSA, ou seja, uma compreensao mais profunda sobre as formas
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de producado e apropriacao do conhecimento cientifico e tecnolégico, dada a sua
importancia para a sociedade contemporanea (AULER; DELIZOICOV, 2001; AULER,
2007a, 2007b). Essa forma de configuracao da educacao CTSA esta relacionada a uma
das perspectivas da alfabetizacdo cientifico-tecnolégica (ACT) apresentada pelos
autores, a perspectiva ampliada, que contesta os mitos sobre CTSA fundados na
neutralidade da ciéncia-tecnologia, opondo-se, dessa forma, a perspectiva
reducionista. Ambas podem ser caracterizadas também pelo grau de contextualizacao
com que os contetudos sao abordados no processo de ensino. Na primeira, os contetidos
sdo utilizados “como meios para a compreensao de temas socialmente relevantes”
enquanto na segunda os conteidos sao reduzidos a sua dimensao conceitual (AULER,
DELIZOICOV, 2001, p. 6).

Os autores compreendem que a producdo do conhecimento cientifico e
tecnolbgico esta associada a algumas concepgoes, subjacentes a essa producao e
historicamente construidas, as quais nao contribuem para a construcao de uma visao
critica sobre as relacdes entre as atividades cientifico-tecnoldgicas e a realidade social.
Essas construgdes ou mitos estariam vinculadas a uma concepcao de neutralidade
atribuida a CT além de realimentarem o modelo tradicional/linear de progresso (DC >
DT > DE > DS) em que “o desenvolvimento cientifico (DC) gera desenvolvimento
tecnolégico (DT), este gerando o desenvolvimento economico (DE) que determina, por
sua vez, o desenvolvimento social (DS — bem-estar social)” AULER, 2007 b, p. 8),

conforme esquematizado na Figura 5.

Figura 5 — Esquema da relacdo entre os mitos construidos sobre CT a concepcao de
neutralidade da Ciéncia-Tecnologia e o modelo linear de progresso
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Fonte: Auler (2007 b, p. 10)



148

O mito superioridade do modelo de decisbes tecnocrdticas consiste na
atribuicao de poder de decisao a técnicos especialistas e cientistas no enfrentamento
das questoes sociais relacionadas a CT em detrimento da participacao da coletividade
na tomada de decisOes, caracterizando-se, portanto, como uma concepcao
antidemocratica: “Para cada problema existe uma solucao 6tima. Portanto, deve-se
eliminar os conflitos ideolégicos ou de interesse” (AULER; DELIZOICOV, 2001, p. 3).
O mito perspectiva salvacionista da CT é sustentado pela ideia de que as atividades da
CT estarao sempre voltadas para a resolucdo dos problemas da humanidade. Essa
concepcao desvincula as atividades da CT da dinamica social em que estas sao
produzidas e sobre a qual exercem influéncia. Sobre esta questao, Auler e Delizoicov
(2001, p. 4) sinalizam que “o desenvolvimento cientifico-tecnolégico nao pode ser
considerado um processo neutro que deixa intactas as estruturas sociais sobre as quais
atua”. O terceiro mito analisado por esses autores — o determinismo tecnoldgico —
muito relacionado ao segundo, atribui a tecnologia o poder de definidora dos
caminhos, do futuro da humanidade. Reproduz-se a ideia de que a tecnologia,
auténoma e independente das influéncias sociais, seria a causa da mudanca social
(GOMEZ, 1997 apud AULER, 2001). Esse terceiro mito enfatiza o modelo tecnocratico
de sociedade em detrimento do modelo de participacdo democratica no planejamento
e tomada de decisoes, principalmente no que diz respeito as questdes relacionadas a
CT.

Diante do exposto acima, buscou-se, entdo, compreender qual a relacdo que
Auler e Delizoicov (AULER; DELIZOICOV, 2001; AULER, 2007a, 2007b) estabelecem
entre a educacao CTSA critica inspirada no pensamento de Paulo Freire, a perspectiva
ampliada da ACT e os mitos descritos acima. Tomando como ponto de partida a
possibilidade da construcdo de conhecimento critico da realidade, por meio do seu
desvelamento, presente na concepcao de educaciao problematizadora de Freire, os
autores explicam a aproximacdo ao referencial freiriano, retomando e analisando
alguns conceitos estruturadores da sua teoria politico-pedagogica ja abordados no
capitulo 1 da presente tese, tais como o didlogo, a problematizacdo, a cultura do

siléncio®3, curiosidade epistemologica e os conceitos de fatalismo e educacao bancaria,

63 Para Paulo Freire a cultura do siléncio é produzida pela impossibilidade de homens e mulheres
dizerem sua palavra, de manifestarem-se como sujeitos de praxis e cidadaos politicos, sem condicoes de
interferirem na realidade que os cerca, geralmente opressora e/ou desvinculada da sua propria cultura.
Ela é o resultado de acgbes politico-culturais das classes dominantes, produzindo sujeitos que se
encontram silenciados, impedidos de expressar seus pensamentos e afirmar suas verdades, enfim,
negados em seu direito de agir e de serem auténticos (OSOWSKI, 2010, p. 101).
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buscando-se assim estabelecer um didlogo entre a sua proposta de educacao CTSA
critica e a educacgao de concepcao problematizadora defendida por Paulo Freire.

Partindo da ideia de que na contemporaneidade a dinamica social esta cada vez
mais relacionada ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e tomando como
referéncia a concepcao freiriana de alfabetizacdo, entendida como um processo de
leitura de mundo, os autores adotam a ideia de que uma reinvencao dessa concepc¢ao
“deve incluir uma compreensao critica sobre as interacoes entre Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS)” (AULER; DELIZOICOV, 2001, p. 9; AULER, 2002 apud AULER
2007b; AULER; DELIZOICOV, 2015), o que inclui também, fundamentalmente, a
problematizacdo dos mitos apresentados acima. Nessa perspectiva problematizadora
os contetidos das disciplinas escolares, aqueles que representam o conhecimento
sistematizado produzido pela humanidade, tornam-se “meios para a compreensao de
temas socialmente relevantes” (AULER; DELIZOICOV, 2001, p. 6; CACHAPUZ, 1999)
e nao o fim da acdo educativa. Cabe ressaltar aqui que para Paulo Freire nao existe
relacdo de exclusdo entre a ciéncia/tecnologia e o processo de humanizacdo. Ambas
podem ser utilizadas tanto como instrumento de opressao quanto instrumento da acao
revolucionaria libertadora (FREIRE, 1981, 1987). Para humanizar-se o ser humano
precisa quebrar as amarras da cultura do siléncio imposta pelas classes dominantes, o
que implica em luta pela conquista da sua autonomia de tomada de decisao e pela
participacao democratica dos processos decisorios da sociedade, entre eles aqueles que
incluem a CT. Portanto, a compreensao critica sobre as interagoes CTSA proposta por
Auler e Delizoicov (2001), exige que homens e mulheres também se apropriem
criticamente do conhecimento cientifico e tecnologico.

Assume-se no presente estudo que a educacao CTSA na sua versao critica,
conforme defendida pelos autores, pode contribuir, de acordo com a proposta freiriana
de educacao problematizadora libertadora, para a superacao da percepc¢ao ingénua e
magica da realidade e capacitacio dos/das alunos/alunas para atuarem na
transformacao das relacoes de dominacao presentes na sociedade, além de poder
contribuir para o desenvolvimento do seu raciocinio ético-moral e para a tomada
critica de decisdoes sobre as questOes sociocientificas e ambientais envolvendo a
ciéncia-tecnologia, tendo o conteiddo como parte da mediacao da relacio do/da

aluno/aluna com o conhecimento e nao como ponto de chegada, incorporando tanto
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os elementos cognitivos das suas visoes de mundo quanto os elementos de sua

subjetividade constituidos na unidade dialética subjetividade-objetividade.t4

2.4  Questoes Sociocientificas (QSC) no Ensino das Ciéncias: Partindo da

Perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA)

O tipo de educacao CTSA defendido acima nao se sustenta em modelos
tradicionais fundados na neutralidade da ciéncia e da tecnologia e em quadros
epistemologicos predominantemente internalistas. Ao contrario, requer modelos que
partam da compreensao de que ciéncia e tecnologia sdo atividades humanas
influenciadas pelo contexto sociocultural e também influenciadoras desse contexto
(AULER; DELIZOICOV, 2001; CACHAPUZ, 1999; PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES,
2007; SOLBES; TRAVER, 2003; HODSON, 2018). Sobre as internalidades e
externalidades da ciéncia, ressalta-se, conforme argumentam Barbosa, Lima e

Machado (2012, p. 115), que

acreditar em uma fronteira bem definida entre interno/externo tanto a
ciéncia quanto a origem das controvérsias pode implicitamente negar a
ciéncia como construcao histérica e social, permeada de contradigoes,
como qualquer outra atividade humana.

A ciéncia e a tecnologia nao sao independentes da sociedade em que se situam
nem livres da influéncia das convencoes, dos valores e das emogées humanas
(HODSON, 2004, 2010, 2018). Portanto, em conformidade com esta linha de
pensamento, o ensino das Ciéncias voltado para a formacdo de cidadaos/cidadas
criticos/criticas requer a apropriacdao de quadros teoricos capazes de sustentar agoes
educativas que envolvam os/as estudantes em situacoes de engajamento com a ética
das decisoes sobre ciéncia-tecnologia e com discussoes e reflexoes sobre a natureza da
ciéncia (ZEIDLER; NICHOLS 2009), considerando também “o raciocinio moral [...] e
o desenvolvimento emocional do estudante”®s (ZEIDLER et al. 2002, p. 344 apud
ZEIDLER; NICHOLS 2009, p. 50).

Dessa forma, acredita-se que a incorporacao de QSC na educagao cientifica,

conforme a perspectiva defendida por Hodson (2010, 2011, 2018) e Zeidler e Nichols

64 Sobre a concepcao freiriana de contetido verificar o topico Conhecimento e Conteiido no Contexto do
Projeto Politico-Pedagégico de Paulo Freire do Capitulo 1 dessa tese.

65 the moral reasoning [...] and the emotional development of the student (ZEIDLER et al. 2002, p. 344
apud ZEIDLER; NICHOLS 2009, p. 50).
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(2009) e partindo de uma perspectiva CTSA que se aproxime daquela defendida por
Auler e Delizocoiv (2001) e Auler (2007 a; 2007 b) e da corrente socioecojustica
(PEDRETTI; NAZIR, 2011), pode contribuir efetivamente para um tipo de formacao
critica que possibilite aos/as estudantes construirem seu proprio ponto de vista, a
assumirem uma posicao diante dessas questoes (HODSON 2004) e a planejarem e
empreenderem acoes sociopoliticas, tendo como eixo orientador a reflexao sobre os
valores morais e éticos implicitos nas atividades do sistema ciéncia-tecnologia
(PEDRETTI; NAZIR 2011), assim como nos processos de tomada de decisao sobre a
utilizacao dos seus produtos, possibilitando também a discussao sobre a natureza e o
processo de construcao desses valores, utilizando-se tanto do conhecimento cientifico

quanto de outras formas de conhecimento produzidas na pratica social.

De a cordo com Martinez Pérez e Lozano (2013) e Martinez Pérez (2014), a
abordagem de QSC na educacao CTSA surge no final do século XX e atinge seu auge na
primeira década do século XXI, trazendo para o ensino das Ciéncias a possibilidade de
compreensao critica da natureza da ciéncia e tecnologia possibilitada pela pratica da
argumentacdo e pela utilizacdo do pensamento critico ao se lidar com questoes
controversas. QuestOes sociocientificas aparecem sob vérias denominagdes na
literatura, tais como aspectos sociocientificos, controvérsia sociocientifica,
controvérsias cientificas, controvérsias tecnologicas, discussao sociocientifica,
problemas sociocientificos, problemas sociocientificos de natureza controversa,
questdo socialmente controversa, questdes polémicas, situacdes sociocientificas
controversas, socioscientific issues (SSI), temas contemporaneos, temas controversos,
temas controversos sociocientificos, temas CTS, temas polémicos, temas
sociocientificos, conforme mostram estudos realizados por Barbosa, Lima e Machado
(2012), Bezerra e Amaral (2015), Sousa e Gehlen (2017), Santos, Silva e Silva (2018) e

Conrado e Nunes-Neto (2018).

A partir da anélise rigorosa dos elementos conceituais presentes nas defini¢oes
encontradas nos trabalhos citados no paragrafo anterior, elaborou-se uma sintese
definidora de questdes sociocientificas: uma situacdo de natureza geralmente
controversa que envolve dilemas relacionados as implicacoes sociais da ciéncia e da
tecnologia, envolvendo as dimensoées politica, econdmica, cultural e ambiental, cuja
decisdo sobre a tomada de posicao para soluciona-la exige a mobilizacao de aspectos

éticos e morais e de conhecimento de varias areas. Hodson (2004, 2010, 2018) e
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Zeidler e Nichols (2009) apresentam uma definicilo de QSC que incorpora a
controvérsia, tendo como foco o desenvolvimento moral do/da estudante, considerado

no presente estudo como um elemento importante para sua formacao critica:

Elas geralmente sdo de natureza controversa, mas tém o elemento
adicional de exigir um grau de raciocinio moral ou a avaliaciao de
preocupacoes éticas no processo de tomada de decisdes quanto a
possivel resolucdo desses problemas. O objetivo é que tais questoes
sejam pessoalmente significativas e envolventes para os alunos, exijam
o uso de raciocinio baseado em evidéncias e fornecam um contexto para
a compreensao de informagoes cientificas®® (ZEIDLER; NICHOLS,

20009, p. 49).

Em termos de caracterizacado das QSC, Mueller e Zeidler (2010, p. 105)
declaram:

As questoes sociocientificas (QSC) fornecem situacbes em que
professores e alunos de ciéncias analisam questbes complexas
associadas a dilemas éticos, politicos e sociais [...] Enquanto se engajam
em questoes sociocientificas, os alunos se informam sobre as condicoes
cientificas e desenvolvem estilos epistemoldgicos para lidar com a
pesquisa cientifica e suas consequéncias.®”

Além disso, estes autores também ressaltam que a pedagogia de QSC é
responsavel pela promocao do raciocinio®8 sociocientifico, compreendido como aquele

que

envolve o reconhecimento da complexidade inerente a QSC, a
consideracao de questoes de perspectivas pluralistas, o reconhecimento
de pesquisas em andamento relativas a QSC e a demonstracao de um
grau saudavel de ceticismo quando confrontado com evidéncias e
dados® (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 106).

Retomando a perspectiva educativa das questoes sociocientificas e tomando

como referéncia inicial os trabalhos de Hodson citados no paragrafo acima e Zeidler e

66 Socioscientific issues (SSI) involve the deliberate use of scientific topics that require students to
engage in dialogue, discussion, and debate. They are usually controversial in nature but have the
added element of requiring a degree of moral reasoning or the evaluation of ethical concerns in the
process of arriving at decisions regarding possible resolution of those issues (ZEIDLER; NICHOLS,
2009, p. 49).

67 Socioscientific issues (SSI) provide situations where science teachers and studentsanalyze complex
issues associated with ethical, political, and social dilemas [...] While engaging in socioscientific issues,
students become informed about scientific conditions and develop epistemological styles for dealing
with scientific research and the consequences thereof (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 105).

68 De acordo com Zeidler (2010, p. 112), considerando o quadro teérico das questGes sociocientifica,
raciocinio é o que fazemos quando invocamos um espectro de pensamento — combinando justificativas
e acOes racionalistas, emotivas e intuitivas (Reasoning is what we do when we invoke a spectrum of
thought — combining rationalistic, emotive, and intuitive justifications and actions.)

69 entails the recognition of complexity inherent in SSI, the consideration of issues from pluralistic
perspectives, the recognition of ongoing inquiry relative to SSI, and the demonstration of a healthy
degree of skepticism when confronted with evidence and data (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 106).
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Nichols (2009), serao feitas algumas consideracoes e reflexdes sobre aspectos da
educacao cientifica que, se acredita, precisam ser considerados quando se quer
promover a formacao critica dos/das estudantes. Para Hodson o principal objetivo da
utilizacao de QSC na educacgao cientifica é:
permitir que os cidadaos jovens observem criticamente a sociedade que
temos, os valores que a sustentam, e que perguntem o que pode e o que
deve ser alterado, a fim de alcancar uma democracia socialmente mais

justa e resultar em estilos de vida ambientalmente mais sustentaveis
(HODSON, 2018, p. 50).

A discussdo sobre QSC nao apenas levanta questdes sobre o que nos
“podemos” ou “poderiamos” fazer, mas também sobre qual é a decisao
“certa” e o que “devemos” fazer, desta forma, levantando algumas
dimensoes éticas centrais (HODSON, 2018, p. 41).

O questionamento sobre o que pode e o que deve ser alterado na sociedade que
temos exige que o cidadao e a cidada se posicionem, por exemplo, sobre o necessario e
o desnecessario, o certo e o errado, o que é justo e o que é injusto, o possivel e o
impossivel, o bom e o ruim, o conveniente e o inconveniente, entre outras condicoes
importantes para a tomada de decisao informada e a acdo sociopolitica e que
inevitavelmente se encontram também no campo da moral e da ética. Portanto, a
inclusao de QSC, preferencialmente de natureza controversa, em acoes educativas que
estejam alinhadas com o tipo de formacao critica defendida no presente estudo requer
uma metodologia “ativa e participativa” (CONRADO; NUNES-NETO, 2018) que
contribua para a superacao da percepcao ingénua e magica da realidade, promovendo,
dessa forma, o aprofundamento do conhecimento sobre as varias dimensoées das
questoes do cotidiano, o desenvolvimento ético e moral do/da estudante e da sua
capacidade de empreender acbes transformadoras a partir da tomada de posicao
fundamentada na apropriacao do conhecimento e na reflexao sobre valores morais e

éticos.

De acordo com Hodson (2004; 2010; 2018) a educacdo cientifica deve
contribuir efetivamente para a construcdo de uma sociedade mais justa, mais
democratica e ambientalmente sustentavel, preparando os/as estudantes para o
exercicio da “cidadania responsavel”7c (HODSON, 2004, p. 2), para o desempenho de
“um papel ativo na tomada de decisoes e na definicao de politicas” (HODSON, 2018,

p. 27, 28). Propoe o autor que a educacao cientifica va além do que tem sido a educacao

70 responsible citizenship (HODSON, 2004, p. 2).



154

CTSA e as formas convencionais orientadas por QSC. Embora reconheca a contribuicao
do movimento CTSA em mostrar aos/as estudantes que a atividade cientifica nao é
livre de valores e que ¢ influenciada pelo contexto sociocultural, argumenta que é
necessario avancar no sentido da politizacao da educacao cientifica pautada na critica
social, no esclarecimento de valores e na acao sociopolitica e propée um curriculo
focado nesse tipo de acao (HODOSN, 2004; 2010, 2018). Em Hodson (2004) observa-
se uma clara opcao por um curriculo baseado em questoes e focado nos impactos
sociais e ambientais da tecnologia7t. O autor afirma que, sendo esses impactos mais
faceis de serem notados do que aqueles mais diretamente relacionados a ciéncia, pode-
se utilizar a tecnologia como um meio para contextualizar a ciéncia e torna-la mais
acessivel aos/as estudantes. Em publicagoes mais recentes, Hodson (2010; 2018)
reafirma a op¢ao por uma forma mais politizada de ensino e aprendizagem envolvendo
acoes sociopoliticas, porém, declaradamente orientada por QSC.

Tendo como objetivo capacitar os/as estudantes para a acdo sociopolitica,
Hodson (2004, p. 3; 2010) propde que a abordagem de QSC se dé no interior de um
curriculo focado nas seguintes areas de preocupacao:

saude humana; alimentacdo e agricultura; terra, agua e recursos
minerais; recursos e consumo de energia; industria (incluindo industria
manufatureira, lazer e servigos, biotecnologia e assim por diante); e
transporte de informacoes; liberdade e controle em ciéncia transferéncia
e tecnologia (ética e responsabilidade social)72 (HODSON, 2004, p. 3).

Propée também quatro niveis ou estagios de abordagem dessas areas
(HODSON, 2004; 2010; 2018, p. 35:

Estagio 1: a apreciacao dos impactos sociais e ambientais da mudanca
cientifica e tecnolégica e o reconhecimento de que a ciéncia e a
tecnologia sdo, até certo ponto, culturalmente determinadas;

Estagio 2: o reconhecimento de que as decisoes sobre o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico sao tomadas na busca de interesses particulares
e que beneficios para alguns podem ser as custas de outros. O
reconhecimento de que os desenvolvimentos em ciéncia e tecnologia sao
inextricavelmente ligados a distribuicao de riqueza e poder;

Estagio 3: abordar a controvérsia, esclarecer valores, resolver dilemas
éticos, formular e desenvolver suas proprias opinides e justifica-las
através da discussao e do argumento;

Estagio 4: preparar-se para agir sobre questoes sociocientificas e
ambientais.

7t Esta posicdo também aparece em Hodson (2010, p. 33), onde o autor defende a inclusdo de QSC com
uma “forte presenca das dimensées tecnologicas” no curriculo da educacao cientifica.

72 “human health; food and agriculture; land, water, and mineral resources; energy resources and
consumption; industry (including manufacturing industry, the leisure and service industries,
biotechnology, and so on); information transfer and transportation; freedom and control in science
and technology (ethics and social responsibility) (HODSON, 2004, p. 3).
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Os quatro estagios acima concentram elementos-chave da proposta educacional
defendida por Hodson, tais como o desenvolvimento ético-moral dos/das estudantes,
a apropriacao do conhecimento sobre a natureza contextualizada da ciéncia e da
tecnologia e a acdo sociopolitica responsavel, que serao abordados em seguida com o
objetivo de dar consisténcia teorica a exposi¢ao sobre essa proposta.

E reconhecida a presenca marcante da ciéncia e da tecnologia em varios setores
e situacoes da vida social contemporanea, além da forma como essa presenca afeta os
seres humanos, suas formas de organizacao social, os outros seres vivos e o ambiente.
A atual pandemia de COVID-19 causada pelo novo coronavirus SARS-CoV-2 (BRASIL,
2020) pode ser um bom exemplo ilustrativo dessa relagdo em seus varios aspectos: a
atividade cientifica desenvolvida para a identifica¢ao do virus e producao de vacinas; a
divulgacdo do conhecimento cientifico; a criacdo dos protocolos de tratamento e
prevencao de contaminacdo e controle da disseminacdo do virus; a utilizacdo de
recursos tecnologicos, como equipamentos, para o tratamento dos doentes e
divulgacdo de informacoes sobre medidas de controle e combate, além das
informacoes estatisticas através da midia e das redes sociais; também, a utilizacao de
recursos tecnolégicos para a realizacao de encontros virtuais, como reunioes, palestras,
semindarios, entre outros; o possivel aumento da poluicdo ambiental decorrente da
producdo e utilizagdo de vérios tipos de produtos descartaveis e produtos de limpeza
e desinfeccao de ambientes domésticos e outros ambientes. Todas essas situacgoes, nos
varios estagios em que se constituem, evoluem em um complexo contexto sdcio-
politico-econdmico-cultural-ambiental que demanda a tomada de decisao. Esta, por
sua vez, envolve questdes de natureza moral e ética, além de questdes de natureza
politica, economica e social e a compreensao que as pessoas tém da pandemia, aspectos
que precisam ser levados em conta no planejamento de acoes educativas em que se
utiliza QSC, inclusive na selecao e organizacao do conteudo programatico.

Partindo da ideia de que os valores humanos sao construidos na dinamica da
pratica social e de que homens e mulheres sao seres em construcao, inacabados e
histéricos (FREIRE, 1987), acredita-se que esses valores possam ser revistos,
clarificados e substituidos, considerando a natureza humana como devir, como pradxis
e como processo construido pelos proprios seres humanos ao longo da sua historia
(CHABALGOITY, 2014). Hodson acredita que através da educacao para acao
sociopolitica é possivel se construir uma sociedade mais justa, mais humana e mais

democratica. Para ele essa possibilidade pode ser atingida através desse tipo de
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educacao que “é inevitavelmente um exercicio de clarificacao de valores e mudanca de
valores”73 (HODSON, 2004, p. 6).

A intencao é que os alunos reconhecam que a consideracao critica do
desenvolvimento cientifico e tecnologico esta inextricavelmente ligada a
questoes sobre a distribuicao de riqueza e poder e que os problemas de
degradacao ambiental estdo enraizados nas praticas sociais e nos valores
e interesses que os sustentam e legitimam7+ (HODOSN, 2010, p. 200).

Questoes de moralidade dizem respeito a compreensao e a decisao sobre o que
é certo e o que ¢ errado, decisao que resulta de um processo racional, de natureza ética,
através do qual optamos e justificamos nossas op¢oes no campo do certo e do errado,
podendo ter como referéncia uma autoridade, como Deus, a tradicao sociocultural ou
o raciocinio humano, referéncia pela qual Hodson (2011) declara sua preferéncia.

A partir de Reiss, (1999) Hodson (2011) problematiza o objetivo do ensino da
ética na alfabetizacdo cientifica, argumentando que os/as estudantes precisam ter
conhecimento sobre o codigo de ética que orienta a pratica cientifica a fim de que
possam conduzir suas atividades de acordo com esse codigo. Destaca dois aspectos
relacionados a conduta ética na préatica cientifica, tais como a confianca (na idoneidade
da conduta diaria dos cientistas, na validade do conhecimento cientifico e de que todos
os cientistas seguem os padroes especificos de coleta e apresentacdo de dados e
construcao dos argumentos cientificos) e a ma conduta, entendida como

plagio (de ideias e dados), deixando de reconhecer a cooperagdo de
trabalhadores como autores, publicacao simultanea dos mesmos dados
em locais diferentes, falha em reconhecer o envolvimento de (ou
financiamento por) empresas comerciais, usar ameacas e subornos para
influenciar outros cientistas, falsificacido e fabricacdo de dados,
incluindo ocultagdo de "dados inconvenientes"’s (HODSON, 2011, p.
211).

Ainda a partir de Reiss (1999), Hodson (2011, p. 213) apresenta quatro

justificativas para o ensino da ética, transcritas aqui:

(i) aumenta a sensibilidade ética — ajudando estudantes a reconhecer
questoes moral-éticas anteriormente 'invisiveis' no cotidiano, situacoes
e eventos; (ii) aumento do conhecimento ético - proporcionando aos

73 It follows that science education for sociopolitical action is inescapably an exercise in values
clarification and values change (HODSON, 2004, p. 6).

74 The intention is that students will recognize that critical consideration of scientific and technological
development is inextricably linked with questions about the distribution of wealth and power and that
problems of environmental degradation are rooted in societal practices and the values and interests
that sustain and legitimate them (HODSON, 2010, p. 200).

75 plagiarism (of ideas and data), failing to acknowledge coworkers as authors, simultaneous
publication of the same data in different locations, failure to acknowledge involvement of (or funding
by) commercial enterprises, use of threats and bribes to influence other scientists, falsification and
fabrication of data, including concealment of ‘inconvenient data’ (HODSON, 2011, p. 211).
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alunos os recursos intelectuais para reconhecer as relagboes entre
interesses, direitos, deveres e obrigacoes; (iii) melhorar o julgamento
ético - fornece experiéncias e aumenta a probabilidade de os estudantes
tomarem decisoes eticamente defensaveis em problemas; e (iv)
promover conduta ética - equipar os alunos com o conhecimento,
habilidades, atitudes e experiéncias que podem levar a comportamentos
e acOes que sao eticamente corretos?®.

As justificativas para as decisoes sobre o que é certo e o que é errado podem ser
compreendidas a partir das teorias éticas (egoismo ético, teoria do construto social,
teorias consequencialistas, ética deontolégica e ética da virtude) e das tendéncias da
ontologia moral (antropocentrismo, biocentrismo e ecocentrismo) (CONRADO;
NUNES-NETO, 2018; HODSON, 2011; 2018).

O egoismo ético se sustenta na ideia de que “nossos valores morais refletem
nossos desejos e interesses pessoais”?7 (HODSON, 2011, p. 198, 199). Sendo assim, o
agir certo e o agir errado sao justificados por esses movimentos subjetivos do ser
humano. Para Hodson (2011) trata-se de uma teoria que valoriza o individualismo e
nao explica o fato de que frequentemente os seres humanos nao agem na direcao da
satisfacao dos seus interesses.

Partindo de uma perspectiva também egoista, a teoria do construto social ou
contrato social assume que concordamos em cumprir as convencdes para nos
beneficiarmos. Dessa forma, € conveniente ndo agirmos em prejuizo de outras pessoas
se estas concordam em nao nos prejudicarem. Porém, sabe-se que esse acordo pode
ser quebrado se houver desequilibrio de poder.

As teorias consequencialistas relacionam o agir certo e o agir errado as
provaveis consequéncias de uma acdo (HODSON, 2011). Seus principais
representantes, proponentes do utilitarismo, foram J. Bentham e J. S. Mill
(CONRADO; NUNES-NETO, 2018). Na concepcao utilitarista a bondade de uma acao
¢ medida pelo prazer ou dor que esta pode produzir em outro ser. Hodson (2011) acena
para dois problemas decorrentes da concepcao utilitarista. O primeiro é a dificuldade
de se definir o prazer e se determinar como este pode ser medido. O segundo diz

respeito a possibilidade de, sob a perspectiva consequencialista, se empreender acoes

76 (i) raising ethical sensitivity — helping students to recognize previously ‘invisible’ moral-ethical
issues in everyday situations and events; (ii) increasing ethical knowledge — providing students with
the intellectual resources to recognize the relationships among interests, rights, duties and obligations;
(iii) improving ethical judgement — providing experiences that increase the likelthood that students
reach ethically defensible decisions on issues; and (iv) fostering ethical conduct — equipping students
with the knowledge, skills, attitudes and experiences that can lead to behaviour and actions that are
ethically sound (HODSON, 2011, p. 213).

77 moral values reflect our personal desires and interests (HODSON, 2011, p. 198, 199).
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consideradas benéficas, mas que na verdade podem resultar em prejuizos para as
pessoas, tal como a restricao de liberdades (HODSON, 2011).

A ética deontolbgica, que tem Kant como representante maximo (CONRADO;
NUNES-NETO, 2018), esta centrada nao nas consequéncias das acdes, mas no seu
potencial de serem certas ou erradas em si mesmas. Estabelece um sistema de direitos,
deveres e obrigacoes que devem ser compartilhados reciprocamente, ou seja, para um
determinado dever ou obrigacao deve haver um direito reciproco. Tendo a justica78 e a
autonomia como principios mais importantes, estabelece também que para serem
autonomos os seres humanos devem ser livres e capazes de tomar decisoes informadas
(HODSON, 2011). Para Kant o nosso comportamento moral, o decidir entre o certo e
o errado, deve ser orientado pelo principio do imperativo categoérico: “Aja de acordo
com a maxima: o que voceé faz seja a0 mesmo tempo uma lei universal”79 (HODSON,
2011, p. 200), ou seja, agir de acordo com aquilo que se desejaria que se tornasse uma
lei universal.

A ética das virtudes, que tem sua sistematizacao/esquematizacao realizada por
Aristoteles, no contexto da filosofia ocidental, tem como foco, segundo Hodson (2011),
nao as regras de conduta e acdo, mas o tipo de pessoa que devemos ser e o
desenvolvimento de bons tracos de carater (como bondade e generosidade, que devem
se tornar estaveis na personalidade para se tornarem confiaveis), e busca responder a
pergunta: “que tipo de pessoa devo ser para tomar boas decisOes e agir de forma
adequada em todas as ocasides”8° (HODSON, 2011, p. 202). Hodson (2011, p. 202)
define virtude como sendo “a resposta apropriada para situacoes particulares e pessoas
particulares”s!, sendo classificadas por Aristoteles em virtudes morais (coragem,
temperanca, generosidade, benevoléncia, paciéncia, tolerancia, veracidade, modéstia,
compaixao e justa indignacao) e virtudes intelectuais (conhecimento, senso comum,
intuicdo, sabedoria, desenvoltura, criatividade e bom senso), sendo que as virtudes
morais se desenvolvem por meio do habito e da reflexao e as virtudes intelectuais se

desenvolvem por meio da educacao formal. Além disso, as tendéncias naturais, que

78 Justica, um elemento chave nas teorias dos contratos sociais e na ética deontolégica, trata-se de
tratamento justo e distribuicdo justa de recursos e oportunidades (Justice, a key element in both social
contract theories and deontological ethics, is about fair treatment and the fair distribution of resources
and opportunities.) (HODSON, 2011, p. 201).

79 Act only according to the maxim by which you can at the same time will that it should become a
universal law” (HODSON, 2011, p. 200).

80 virtue ethics asks what kind of person should I be in order to make good decisions and take proper
action on every occasion (HODSON, 2011, p. 202).

81 Virtue is the appropriate response to particular situations and particular people (HODSON, 2011,
p. 202).
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estao presentes no processo de desenvolvimento moral, podem ser reforcadas ou
frustradas a depender das influéncias recebidas do meio em que a pessoa se
desenvolve.

Sendo o carater, a moral e o desenvolvimento ético aspectos constituintes da
natureza humana, e sendo essa natureza um devir e prdxis, ao mesmo tempo, é
possivel que na relacao dialética e historica do ser humano com o mundo a virtuosidade
va se constituindo processualmente, abrindo espaco para a construcao de um mundo
mais humanizado (no sentido da concepc¢ao freiriana) e com melhor qualidade de vida
para todos os seres vivos que habitam o planeta Terra. Pensar sobre o agir certo e o
agir errado e suas justificativas implica, inevitavelmente, em considerar a quem se
refere a preocupacao moral e ética: apenas aos seres humanos? aos outros animais?
aos outros seres vivos em sua totalidade? ao ambiente? Conrado e Nunes-Neto (2018)
analisam esta questao sob a perspectiva de trés grandes vertentes do campo da
ontologia moral: o antropocentrismo, o biocentrismo e o ecocentrismo.

O foco da perspectiva antropocéntrica é o bem-estar dos seres humanos,
segundo a qual somente estes “merecem consideracdo moral e somente agdes que
afetam os humanos merecem um exame moral” (CONRADO; NUNES-NETO, 2018, p.
103). Na perspectiva biocéntrica a consideracao moral se estende a todos os seres vivos
e os seres humanos devem ter a obrigacao moral de prover seu bem-estar, devendo
trata-los com respeito. Para o ecocentrismo a consideracao moral deve ser estendida a
todos os componentes dos ecossistemas, tanto bioticos quanto abioticos, em sua
organizacao coletiva.

Aideia — ja mencionada acima — de que as justificativas para o agir certo e o agir
errado podem ser compreendidas a partir das teorias éticas e das tendéncias da
ontologia moral implica em que a apropriacao destas por educadores e educadoras, é
um fator importante, senao indispensavel, no sentido do embasamento teérico para o
planejamento e a conducao de acoes educativas em que se utiliza QSC na educacao para
a acao sociopolitica, no sentido da formacao critica dos/das estudantes, os/as quais
precisam, segundo Hodson (2018, p. 42), de algum conhecimento basico sobre essas
teorias que funcionariam como “ferramentas intelectuais para se enfrentar e se
resolver questoes polémicas, que nao podem ser resolvidas unicamente por
consideracoes cientificas, econdmicas ou ambientais”.

Além do desenvolvimento ético-moral e intelectual, é possivel que a educacao

para a acdo sociopolitica orientada por QSC possa também favorecer o
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desenvolvimento emocional dos/das estudantes, jA4 que o seu engajamento na
problematizacao de questoes controversas, tal como vem sendo defendida no presente
estudo, envolve a mobilizacdo de sentimentos, nao s6 ao lidar com seus proprios
sentimentos e emocoOes em relacdo a uma situacao problematica, mas também ao ter
que se colocar no lugar do/da outro/outra para compreender o contexto no qual seus
posicionamentos e decisoes surgiram. Para Conrado e Nunes-Neto (2018, p. 88)

o engajamento e a aproximacdo afetiva/emocional auxiliam na
percepcao de que o estudante é um responsavel direto e, por isso, capaz
de (e necessario para) promover mudancas no sentido de resolver ou
mitigar os problemas socioambientais atuais.

A questao do desenvolvimento ético-moral do/da estudante é também um dos
elementos centrais da proposta de educacao cientifica defendida por Zeidler (2003),
Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler (2010), a qual incorpora o sentido da
formacao de cidadaos e cidadas capacitados/capacitadas a assumirem posigoes criticas
e participarem plena e ativamente da tomada de decisao informada sobre a possivel
resolucdo de questdes sociocientificas (ZEIDLER; KEEFER, 2003; ZEIDLER;
NICHOLS, 2009; MUELLER; ZEIDLER, 2010).

Além do desenvolvimento ético-moral, outro aspecto a ser considerado na
abordagem de questdes sociocientificas e que aparece como um dos elementos centrais
da proposta educacional de Hodson (2011, 2018), também presente na proposta de
Zeidler e Nichols (2009), é a importancia do conhecimento sobre a natureza
contextualizada da ciéncia e da tecnologia. O conhecimento da natureza da ciéncia e
das implicacoes sociais da ciéncia e da tecnologia, da forma como estas afetam os seres
humanos, assim como suas formas de organizacao social, os outros seres vivos e o
ambiente sao fatores importantes para a tomada de decisoes informadas sobre
questoes sociocientificas e para o envolvimento critico do/a estudante no
planejamento e realizacao de acoes que contribuam para a resolucao dos problemas
sociopoliticos e ambientais percebidos nessas questoes. Hodson (2011) argumenta que
a educacao cientifica deve compreender quatro elementos principais: 1. Aprender
ciéncia (relacionado ao aprendizado de conceitos cientificos e teorias cientificas); 2.
Aprender sobre ciéncia (relacionado ao aprendizado sobre a natureza da ciéncia); 3.
Fazer ciéncia (relacionado a pratica e a investigacdo cientifica e resolucao de
problemas do mundo real); 4. Envolver-se em acoes sociopoliticas (relacionado ao

desenvolvimento da capacidade e do compromisso em participar de acoes de interesse
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social, ético-moral, econémico e ambiental vinculadas as questées que envolvem a
ciéncia-tecnologia).

Tomando como referéncia varios estudos (DODDS, et al., 2008; KESELMAN
et al., 2004; KESELMAN et al., 2007; WYNNE et al., 2001; LEWIS; LEACH, 2006;
SADLER; ZEIDLER, 2005; SADLER; DONNELLY, 2006; SADLER; FOWLER, 2006;
RYDER, 2001; PATRONIS et al., 1999; HOGAN. 2002 a; DAWSON; SCHIBECI, 2003;
SADLER, 2004; SADLER E ZEIDLER, 2004; ZEIDLER et al., 2002, 2005; DAWSON,
2007), Hodson (2011, 2018) relaciona a utilizacdo do conhecimento cientifico a
capacidade do/a estudante superar a abordagem superficial ao lidar com questées
sociocientificas, na medida em que a apropriacdo desse tipo de conhecimento
contribuiré para ampliar seu nivel de compreensao sobre a natureza do problema, sua
capacidade de avaliacdo e argumentacdo sobre seus pontos de vista, o alcance de
conclusoes, a capacidade de tomada de decisao informada. Porém, além do
conhecimento cientifico, o/a estudante poderd necessitar de outras formas
especializadas de conhecimento, como o conhecimento técnico, na abordagem de
questoes sociocientificas (HODSON, 2018). Citando Jessen (2002), Hodson (2010)
também reconhece a importancia do conhecimento cientifico na promocao de questoes
sociopoliticas. Em outra publicacio (HODSON, 2004, p. 4) o autor ressalta, porém,
que o conhecimento s6 se transformara em “comportamento social e ambientalmente
responsavel’$2 na medida em que for incorporado ao entendimento profundo das
questoes.

A educacao cientifica baseada em QSC é considerada por Karisan e Ziedler
(2017, p. 141) uma boa oportunidade para os/as estudantes “descobrirem, explorarem
e adquirirem conhecimento cientifico”83. Tomando como referéncia o tipo de educacao
cientifica baseada em QSC defendida no presente estudo, parece nao se constituir um
erro considerar a importancia da clarificacao das concepcoes de natureza da ciéncia
(NdC) trazidas por professores/professoras e alunos/alunas para o cenario das
experiéncias educativas em que estejam envolvidos/envolvidas e, a partir dela,
construir novas sinteses. Sabe-se que a tomada de posicdo informada e a acdo
sociopolitica e ambiental responsavel decorrente dessa tomada de posicao requerem a
apropriacao de conhecimentos sobre as dimensoes que constituem uma QSC, como €

o caso da dimensao cientifica, na medida em que se considera que os sujeitos da acao

82 Socially and environmentally responsible (HODSON, 2004, p. 4).
83 to discover, explore, and acquire scientific knowledge (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 141).
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devem estar capacitados a justificarem criticamente suas escolhas. Sobre o
envolvimento dos/das estudantes com QSC na educacao cientifica Karisan e Zeidler
(2017, p. 140), citando Sadler et al. (2004), esclarecem:
As negociacoes dos alunos sobre questbes sociocientificas sao
influenciadas por uma variedade de fatores relacionados com a NdC,
como conhecimento cientifico, interpretacoes de dados e interacoes
sociais, incluindo a propria articulacio de crencas pessoais de um
individuos4.

Sendo assim, a acdo educativa deve garantir, tedrica e metodologicamente, a
possibilidade de didlogo entre os sujeitos da acdo e, por meio dele, a construgao de
conhecimento sobre o como fazer da ciéncia, que implica em se considerar os aspectos
da dinamica ou lbgica interna (epistemolégicos) da ciéncia e também aqueles que
fazem parte da sua relacio com o contexto (dimensdo sociocultural), aqui
denominados em seu conjunto de aspectos externos. Esclarece-se que a utilizacao
desse termo (aspectos externos) nao deve ser traduzida como abandono da ideia da
existéncia contextualizada da ciéncia no interior das sociedades humanas. Ressalta-se
também que ao serem considerados os aspectos da dinamica interna da ciéncia nao se
pode perder de vista as relagoes sociais e os elementos culturais e ético-morais que a
constituem e que também estao existindo dialeticamente nas relacoes entre a ciéncia e
0 contexto.

A discussao sobre quais os aspectos do fazer ciéncia (sua natureza) devem ser
contemplados na educacao cientifica ainda nao est4 esgotada. Além desta, uma outra
questao a ela associada também tem sido objeto de estudo na literatura da area. Trata-
se da relacdo entre o tipo de educacido cientifica praticada e a formacdao de
cidadaos/cidadas aptos/aptas a enfrentarem criticamente as questoes relacionadas a
ciéncia e a tecnologia que afetam a sociedade e a tomarem decisoes informadas sobre
elas. Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007) além de abordarem esse assunto também
discutem a importancia da educacao cientifica para a formacao de cidadaos/cidadas
capacitados/capacitadas a participarem da tomada de decisao informada sobre
questoes sociocientifica/tecnologicas. Karisan e Zeidler (2017) também contribuem
com essa discussdao focando a atencdo na contextualizacdo da natureza da ciéncia

(NdC) na educacao cientifica com QSC.

84 Students" negotiations on socioscientific issues are influenced by a variety of factors related to NOS
such as scientific knowledge, data interpretations, and social interactions, inclusive of an individual"s
own articulation of personal beliefs (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 140).
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Para Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007) o ensino das Ciéncias tal como vem sendo
praticado, com énfase nos contetidos conceituais e com visdes empobrecidas e
distorcidas da ciéncia, nao favorece a formacao do tipo de cidadao/cidada a que se
refere o paragrafo anterior. Esta posicao também ¢é defendida, pelo menos em parte,
por Karisan e Zeidler (2017) como um caminho para se atingir a _functional scientific
literacy. Karisan e Zeidler (2017, p. 143) acrescentam ainda que o ensino tradicional
das Ciéncias tem abordado a ciéncia como “uma atividade direta, procedimental e sem
valores, geralmente desconectada das quest6es socioculturais cotidianas”8s. Praia, Gil-
Pérez e Vilches (2007) defendem um ensino de Céncias que nao esteja focado apenas
na transmissao de contetidos cientificos e na formacao de cientistas, mas antes de tudo
que se preocupe com a formacao da cidadania, da qual resultem sujeitos participantes
e ativos/ativas. Citando Vilches, Solbes e Gil-Pérez (2004), os autores e a autora (p.
146) propoem que o ensino das Ciéncias se torne “uma actividade, proxima a
investigacao cientifica, que integre os aspectos conceptuais, procedimentais e
axiol6gicos”, mas que supere o “reducionismo conceptual’.

Conforme citam Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007), alguns pesquisadoress® tais
como Fensham (2002a, 2002b); Jenkins (1999); Shamos (1995), Atkin e Helms (1993)
vém tentando mostrar a impossibilidade de se efetivar esse tipo de educacao cidada,
considerada por alguns deles/delas, como Shamos, Fensham, entre outros/outras, “um
mito irrealizavel, que provocaria, além do mais, um desperdicio de recursos” (PRAIA;
GIL-PEREZ; VILCHES, 2007, p. 143). Segundo Fensham (2002b, apud PRAIA; GIL-
PEREZ; VILCHES, 2007) é uma ilusdo pensar que a alfabetizacdo cientifica pode
capacitar as pessoas a atuarem racionalmente frente aos problemas sociocientificos
dada a complexidade dos conceitos cientificos implicados nessas questoes. Tomando
para anélise alguns problemas sociocientificos ocorridos nos séculos 20 e 21, tal como
aqueles decorrentes da utilizacao em grande escala de fertilizantes e pesticidas apos a
Segunda Guerra Mundial, Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007) refutam a ideia do mito
irrealizavel e afirmam que a recusa a generalizacdo da alfabetizacao cientifica se
constitui em uma forma de resisténcia histérica dos privilegiados:

Em sintese, a participacdo, para a cidadania, na tomada de decisdes é,
hoje, um facto positivo, uma garantia de aplicacdo do principio da

85 In traditional science classrooms, alternatively, doing science was assumed to be a straightforward,
procedural, and value-free activity that was generally disconnected from everyday sociocultural
issues (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 143).

86 O termo pesquisadores (no masculino) foi utilizado de forma genérica como uma estratégia
simplificadora da redacdo da frase. Porém, ressalta-se que Atkin é uma pessoa do sexo feminino,
conforme mostra sua homepage (https:/sites.google.com/view/atkinlab/people/current-members?authuser=0).
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precaucdo, que se apoia em uma crescente sensibilidade social frente as
implicacobes do desenvolvimento técnico-cientifico que podem
comportar riscos para as pessoas ou para o meio ambiente (NOVO,
2006; VILCHES e GILPEREZ, 2003). A referida participacio, temos de
insistir, reclama um minimo de formacao cientifica que torne possivel a
compreensao dos problemas e das opcoes - que se podem e se devem
expressar numa linguagem acessivel - para nao se ver recusada com o
argumento de que problemas como a mudanga climatica ou a
manipulacio genética sdo de uma grande complexidade. Naturalmente,
sao necessarios estudos cientificos rigorosos, mas tao pouco (sic) eles,
por si s0s, bastam para adoptar decisoes adequadas, dado que, por vezes,
a dificuldade ndo esta na falta de conhecimentos, mas na auséncia de um
planeamento global que avalie os riscos e contemple as possiveis
conseqiiéncias a médio e a longo prazo (PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES,

2007, p. 144, 145).

A discussdao sobre a importancia da alfabetizacdo cientifica para a tomada
informada e responsavel de decisbes e para a acdo transformadora remete a uma
questao ja posta anteriormente no presente estudo: a importancia do conhecimento
sobre NdC na educacao cientifica baseada em QSC e a clarificacdo das concepgoes de
NdC trazidas por professores/professoras e alunos/alunas para o contexto da acao
educativa. Algumas reflexdes importantes sdo apresentadas por Hodson (2011) a
respeito da importancia do conhecimento sobre a NdC na confrontagaos” de uma QSC.
O autor mostra preocupacao com a percepcao distorcida e superficial que os/as
estudantes podem ter sobre os aspectos das dinamicas interna e externa da ciéncia e
sua repercussao sobre a qualidade do seu aprendizado e sobre a abordagem critica das
questoes sociocientificas.

Muitos alunos continuam a acreditar que a ciéncia ocorre em uma
espécie de vacuo sociocultural - uma visao sustentada por professores de
ciéncias de formacao inicial e em servico no estudo de Tairab (2001) e
reforcada pela orientacdo de contetido quase exclusiva de muitos livros
de ciéncias. Mesmo quando os materiais curriculares colocam énfase na
compreensao da NdC, o foco é quase exclusivamente nas questoes
epistemologicas, com um consequente descaso das dimensdes sociais da
pratica cientifica (Zemplén, 2009)88 (HODSON, 2011, p. 41).

87 O termo confronto é derivado da tradugio do original confronting (HODSON, 2011, p. 33). De acordo
com o Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa (SCOTTINI, 2009, p. 162) confrontar significa por
defronte, colocar diante de. Embora tenha-se adotado esta traducao, acredita-se que a relacao do/da
estudante com uma QSC, tal como vem sendo defendida no presente estudo, ultrapassa os limites da
confrontacdo, na medida em que, para cumprir sua finalidade, a acdo educativa exige uma relacao
dialogica entre o/a estudante e a QSC, possibilitando que este/esta possa ir além do mirar e chegue até
o admirar (FREIRE, 1981, 1983).

88 Many students continue to believe that science occurs in something of a sociocultural vacuum — a
view held by both preservice and inservice science teachers in Tairab’s (2001) study and reinforced by
the almost exclusive content orientation of many school science textbooks. Even when curriculum
materials put emphasis on NOS understanding, the focus is almost exclusively on epistemological
issues, with a consequent neglect of the social dimensions of scientific practice (Zemplén, 2009)
(HODSON, 2011, p. 41).
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Existe uma interacao complexa e reflexiva: visbes NdC mais sofisticadas
abrem novas possibilidades para examinar uma QSC; o envolvimento
com QSC importantes e pessoalmente significativas melhora e refina a
compreensao da NdC8 (HODSON, 2011, p. 37).

Karisan e Zeidler (2017, p. 142) apresentam sete aspectos ou componentes do
conhecimento cientifico que tém sido considerados por pesquisadores/pesquisadoras
na analise do significado de NdC e que contribuem para a discussao da questao sobre
a relacao entre NdC e a educacao cientifica: “1. natureza empirica da ciéncia; 2. teoria
e lei; 3. subjetividade da ciéncia; 4. carater experimental de leis e teorias; 5. criatividade
e imaginacao; 6. natureza inferencial da ciéncia; e, 7. a insercao social e cultural do
conhecimento cientifico”9¢. Karisan e Zeidler (2017) compreendem que uma visao
informada sobre esses componentes podera ser desenvolvida pelos/pelas estudantes a
partir da compreensao da ciéncia como uma atividade humana afetada pelo contexto
social e cultural e que produz conhecimento durével e provisério, obtido a partir de
evidéncias empiricas baseadas em observagdoes e nas interpretacoes dessas
observacoes, podendo ser reformulado a qualquer momento por novas evidéncias e
novas interpretagoes. Ressaltam ainda a necessidade de se compreender que tanto as
observacOes quanto o conhecimento cientifico produzidos pelos/pelas cientistas sao
afetados por suas experiéncias e conhecimentos prévios, formacdo cultural,
expectativas e preconceitos, crencas teodricas e treinamento, reforcando a ideia
defendida por Hodson (2011) de que a ciéncia nao acontece dentro de um vacuo
sociocultural.

Véarias pesquisas analisadas por Karisan e Zeidler (2017) mostraram que a
percepcao dos/das estudantes sobre a NdC tem se mostrado ingénua. Uma possivel
explicacdo para esse resultado, segundo o autor e a autora, seria a forma automatica
como a NdC vem sendo ensinada por meio de uma abordagem implicita no curriculo e
o envolvimento dos/das estudantes em atividades de investigacao. Além disso, de
acordo com Khishfe e Lederman (2006) citados por Karisan e Zeidler (2017), os
resultados com a utilizacao da abordagem explicita tém se mostrado mais eficazes para
a compreensao de estudantes e professores/professoras sobre NdC. De acordo com

Praia, Gil-Pérez e Vilches (2007) a melhoria na educacdo cientifica requer a

89 There is a complex, reflexive interaction: more sophisticated NOS views open up new possibilities
for scrutinizing SSI; engagement with important and personally significant SSI enhances and refines
NOS understanding (HODSON, 2011, p. 37).

90 1) empirical nature of science; 2) theory and law; 3) subjectivity of science; 4) tentativeness of
scientific theories and laws; 5) creativity and imagination; 6) inferential nature of science; and, 7) the
social and cultural embeddedness of scientific knowledge (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 142).
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modificacdo da imagem (visOes distorcidas e empobrecidas) da NdC transmitida
aos/as estudantes e que esta associada ao ensino — tanto basico quanto universitario —
centrado na transmissao de conhecimentos.

A mudanca dessa imagem, que deve ser abordada conjuntamente com as visoes
que se tem da natureza da tecnologia, requer, segundo Praia, Gil-Pérez e Vilches
(2007), a modificacao das concepcoes epistemologicas dos professores e professoras.
No entanto, essa modificacado pode nao garantir que sua pratica venha ser sempre
compativel com a apropriacao de concepc¢Oes epistemologicas validas, definidas a
partir do consenso de varios epistemologos, tais como Laudan, (1984), Lakatos (1982),
Toulmin (1977), Bunge (1976), Feyerabend (1975), Kuhn (1971), Popper (1962) em
torno dos seguintes pontos: 1. Recusa da propria ideia de “Método Cientifico” como
algo universal e infalivel; 2. Recusa ao que Piaget (1970, p. 83) denomina “o mito da
origem sensorial dos conhecimentos cientificos”. Significa dizer que a percepcao
empirica nao é suficiente para a producdo do conhecimento cientifico. Este resulta
também das interpretacoes dos dados, estas influenciadas por paradigmas teoricos; 3.
O raciocinio cientifico estd baseado em hipoteses que devem ser postas rigorosamente
a prova; 4. A Ciéncia busca estabelecer leis e teorias gerais para descrever o maior
nimero possivel de fendmenos, realizar previsoes e formular novos problemas
(coeréncia global), o que nao significa, via de regra, o estabelecimento de certezas e de
verdades indiscutiveis. 5. Compreensdao do carater social do desenvolvimento
cientifico. O trabalho de investigacdo cientifica, além de responder a um processo
histoérico de construcao do conhecimento cientifico e sofrer a influéncia das linhas de
pesquisa ja estabelecidas em uma determinada area ou grupo de pesquisa, nao existe
as margens da sociedade em que se insere, influenciando-a e sendo influenciado por
ela.

O estudo de revisao de literatura de Karisan e Zeidler (2017), ja citado acima
analisou a importancia da integracao da NdC a educacao cientifica orientada por QSC.
Verificou-se que a maneira como os/as estudantes lidam com questoes que envolvem
a ciéncia, como questoes sociocientificas, é afetada por sua compreensao sobre NdC na
medida em que esta pode contribuir para o desenvolvimento de uma compreensao
clara sobre a ciéncia e o desenvolvimento da capacidade de avaliar criticamente varias
fontes de informacao. Verificou-se também que sua compreensao sobre NdC é afetada
por sua experiéncia com questoes sociocientificas. “QSC fornece um contexto excelente

para a instrucdo NdC explicita, destacando evidéncias conflitantes, diferentes
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interpretacoes de dados e encorajando perspectivas alternativas de posicoes, bem
como solugoes para problemas”s (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 144). A interacao
entre NdC e QSC na educacao cientifica também foi abordada por Hodson (2011),
conforme o que ja foi exposto anteriormente. Para este autor existe uma clara evidéncia
de que o conhecimento sobre NdC dos/das estudantes ira impactar a maneira como
estes/estas abordam QSC. Ainda tomando essa linha de pensamento, Hodson (2011)
também argumenta que a capacidade do/da estudante lidar criticamente com uma
QSC esta relacionada ao seu entendimento sobre argumentacdo e justificativa
cientificas e que:

Cidadaos que nao entendem como a pesquisa cientifica é feita, e como a
pesquisa cientifica é avaliada quanto a validade e confiabilidade, tém
pouca opcao a nao ser aceitar os pronunciamentos e recomendacoes
daqueles que eles percebem como "especialistas" ou sdo persuadidos a
aceitar como tal92 (HODOSN, 2011, p. 38).

Hodson (2004, 2010) propde um processo de ensino e aprendizagem mais
politizado para que se possa avancar no sentido do desenvolvimento da visao propria
do/da estudante sobre as questdes e os problemas socioambientais contemporaneos,
preparando-os/preparando-as para a acao sociopolitica ativista, com responsabilidade
civica, ambiental e clarificacdo de valores ético-morais, compreendendo a ciéncia-
tecnologia como uma atividade influenciada por diversas forcas (politicas, economicas
e sociais, por exemplo) e que muito afeta a vida dos seres humanos e dos outros seres
vivos, impactando significativamente o ambiente. O trecho abaixo transcrito de
Realcando o Papel da Etica e da politica: Algumas Consideracées Teéricas e Prdticas
Sobre Questoes Sociocientificas na Educacao Cientifica (HODSON, 2018, p. 47)
mostra a preocupacao do autor com a funcao politica da educacao cientifica:

Preparar os estudantes para a acdo necessariamente significa garantir
que eles ganhem uma compreensdo clara de como as decisdes sao
tomadas dentro do governo local, regional, nacional e, ainda, dentro de
varios grupos sociais, industria, comércio e do setor militar. Sem o
conhecimento de onde e com quem o poder de tomada de decisao esta
localizado e uma conscientizacdio dos mecanismos pelos quais as
decisoes sao alcancadas, a intervencao nao é possivel.

91 SST provides an excellent context for explicit NOS instruction by highlighting conflicting evidence,
different interpretations of data, and encouraging alternative perspectives of positions as well as
solutions to issues (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 144).

92 Citizens who do not understand how scientific research is done, and how scientific research is
scrutinized for validity and reliability, have little option but to accept the pronouncements and
recommendations of those they perceive to be ‘experts’ or are persuaded to accept as such (HODSON,
2011, p. 38).
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No presente estudo, a proposta curricular de Hodson para a acao sociopolitica
foi analisada em trés das suas publicacgoes, ja citadas aqui: Hodson (2004, 2010, 2018).
O autor propoe um curriculo baseado em questoes e organizado em quatro estagios,
optando explicitamente por QSC nas publicacoes de 2010 e 2018. Hodson (2004,
2010) propoe que o curriculo seja focado nas sete areas de preocupacao ja citadas no
presente estudo, a serem abordadas de acordo com os quatro estagios. Embora
Hodson (2018) nao cite explicitamente essas areas, elas aparecem em suas
consideracoes a respeito dos quatro estagios. Sobre essas consideracoes sera
apresentada uma tentativa de sintese nos paragrafos seguintes, tomando-se como
referéncia as duas mais recentes publicaces entre aquelas citadas neste paragrafo,
Hodson (2010, 2018).

Para se atingir os objetivos do estagio 193 o autor recomenda estudos de casos
(case studies) que envolvam produtos do pensamento cientifico revolucionario, tais
como a teoria da evolucao das espécies de Darwin e a teoria da relatividade de Eistein,
e grandes inovacOes tecnologicas. Considerando que a ciéncia e a tecnologia, ou
tecnociéncia para alguns, sao forcas poderosas que afetam nossas vidas, as vidas de
outras espécies e o ambiente de varias formas, impactando também a dindmica social,
a cultura e a economia, se faz importante que os/as estudantes desenvolvam a
consciéncia critica sobre os beneficios e riscos resultantes da acao dessas duas forcas.
Precisam estar preparados/preparadas para compreender e lidar criticamente com as
mudancas causadas pelas inovagoes tecnologicas e cientificas sobre suas vidas, tais
como os efeitos sobre sua satide, o comportamento social, incluindo as questoes éticas
e morais, repercussoes sobre a liberdade e a escolha individuais e as formas como estas
mudancas afetam o ambiente.

O estagio 294 esta direcionado para a compreensao da relacao entre as decisoes
cientificas e tecnologicas, os interesses de classe e os poderes politico e economico.
Os/as estudantes podem ser incentivados/incentivadas a questionarem essa relacao
sobre seus varios aspectos. Para esse fim Hodson (2018, p. 37) sugere algumas

questoes:

93 Estégio 1: a apreciagdo dos impactos sociais e ambientais da mudanca cientifica e tecnologica e o
reconhecimento de que a ciéncia e a tecnologia sdo, até certo ponto, culturalmente determinadas
(HODSON, 2018, p. 35).

94 Estagio 2: o reconhecimento de que as decisdes sobre o desenvolvimento cientifico e tecnologico sao
tomadas na busca de interesses particulares e que beneficios para alguns podem ser as custas de outros.
O reconhecimento de que os desenvolvimentos em ciéncia e tecnologia sdo inextricavelmente ligados a
distribuicao de riqueza e poder (HODOSN, 2018, p. 35).



169

Qual é a logica e qual a justificativa subjacentes para essas decisdes?
Quais sao os efeitos sociais, econémicos e ambientais percebidos? Quais
sao as questOes ético-morais levantadas e quais sdo os provaveis
impactos adversos? Quem sao os principais atores envolvidos? Quais sao
os seus interesses? As vozes de quem sao ouvidas e as de quem sao
marginalizadas ou ignoradas? Que intencées ou motivos orientam a
tomada de decisao? Quem se beneficia? Quem é prejudicado? Isto é justo
e equitativo? Sera que esta decisao promove o bem comum e serve as
necessidades de protecao ambiental? Devemos apoiar ou nos opormos a
este desenvolvimento?

Uma das questoes sociocientificas e tecnoldgicas apresentadas pelo autor para
ilustrar o objetivo do estagio 2 diz respeito aos efeitos negativos sociais e ambientais
causados pela implantacao do agronegdbcio financiado por paises desenvolvidos em
paises em desenvolvimento. Citando Chopra (2009) o autor traz como exemplo o caso
da India em que a introducio de métodos do agronegocio em varias partes desse pais,
consistindo no uso de agrotoxicos, antibioticos, fertilizantes, hormonios de
crescimento e antibi6ticos, desmatamento, introducdo de plantas geneticamente
modificadas, entre outros fatores, levou a consequéncias ambientais severas e,
inclusive efeitos negativos sobre a vida dos/das agricultores/agricultoras.

O estagio 39 visa apoiar o/a estudante na elaboracao de opinioes proprias sobre
questoes controversas e no estabelecimento de suas posi¢coes de valor diante dessas
questoes. Est4 focado mais abertamente na clarificacao de valores, no desenvolvimento
de sentimentos fortes sobre questoes sociocientificas e na acao socialmente mais justa,
mais correta e ambientalmente sustentavel. Orientado pela educacao
antidiscriminatoéria, busca expor “as raizes comuns do sexismo, do racismo, da
homofobia, do especismo, do eurocentrismo e dos vieses do Ocidente (ou do Norte)”
(HODSON, 2018, p. 39). Segundo o autor algumas condicoes precisam ser satisfeitas
para que se possa atingir o objetivo desse estagio:

Se quisermos preparar os alunos para lidar com questoes controversas
de forma racional, diligente, tolerante e moral, precisamos garantir que
eles tenham o conhecimento, as habilidades, as atitudes e a confianca
para examinar diversos pontos de vista e analisa-los e avalid-los;
reconhecer inconsisténcias, contradicoes e inadequacOes; tirar suas
proprias conclusdes; argumentar coerente e persuasivamente seus
pontos de vista; usa-los para tomar decisoes sobre o que € certo, bom e
justo% [...] (HODSON, 2010, p. 201).

95 Estagio 3: abordar a controvérsia, esclarecer valores, resolver dilemas éticos, formular e desenvolver
suas proprias opinioes e justifica-las através da discussao e do argumento (HODOSN, 2018, p. 35).

96 If we are to prepare students to deal with controversial issues rationally, diligently, tolerantly, and
morally, we need to ensure that they have the knowledge, skills, attitudes, and confidence to scrutinize
diverse views and analyze and evaluate them; recognize inconsistencies, contradictions, and
inadequacies; reach their own conclusions; argue coherently and persuasively for their views; use
them in making decisions about what is right, good, and just [...] (HODSON, 2010, p. 201).
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Sobre o papel dos/das professores/professoras nesse estagio, Hodson (2018, p.

40) declara que

¢ fundamental que os professores ajudem os estudantes a identificar, a
esclarecer e a desafiar os pressupostos de todas as posicoes (incluindo a
sua propria), reconhecer a influéncia do contexto sociocultural, crencas
religiosas, emogoes e sentimentos, abordar questdes de racionalidade,
equidade e justica social e se envolver em reflexdo critica em grupos.
Quando os estudantes sao encorajados a debater e a desafiar todos os
pontos de vista, incluindo o do seu professor, eles nao apenas
desenvolvem habilidades de argumentacdo, mas também constroem a
coragem essencial para o compromisso social.

Para estimular o interesse, provocar resposta emocional, promover maior
envolvimento dos/das estudantes com questdes sociocientificas distantes da sua
realidade mais proxima, Hodson (2018) propdoe que sejam utilizados recursos
imagéticos, multimidias, teatro improvisado, poesia e dramatizacoes, por exemplo. De
acordo com o autor, o envolvimento com narrativas como as histérias e o teatro
contribuem para o autoconhecimento e para a compreensao do ponto de vista das
outras pessoas. Hodson (2018, p.42) ainda cita algumas estratégias propostas por
Fullick e Ratcliffe (1996) que podem ajudar os/as estudantes a lidarem com as questoes
éticas presentes nas QSC:

« construcao de arvores de decisdo ou de cendrios futuros (através dos
quais os estudantes sdo convidados a considerar uma série de
implicacOes pessoais, sociais, econdmicas, legais, ambientais e éticas em
torno de uma questao e das possiveis respostas a ela);

« frameworks sobre objetivos, direitos e deveres (goals, rights and duties
frameworks) (para cada participante ou setor envolvido em uma
polémica, os estudantes consideram as intencbes, o0s
direitos/expectativas e as obrigacoes em relacdo aos outros e ao meio
ambiente); e

« grupos de discussao sobre questdes cuidadosamente focadas (questoes
orais ou escritas dirigem a atencao dos estudantes para a natureza do
problema, as solucdes possiveis, as razoes por que uma solucao pode ser
preferivel a outra, e estimulam a reflexao sobre as posicoes de valor dos
proprios estudantes).

E no estagio 497 que a aciio sociopolitica deve ser concretizada. Os/as estudantes
serao auxiliados/auxiliadas a planejar e por em pratica acoes responsaveis que estejam
de acordo com os valores, posicoes e conviccoes por eles/elas defendidos. Precisam
aprender valores, habilidades e atitudes positivas que orientem, desde ja, acoes que

contribuam para a constru¢do de um mundo mais justo e sustentavel. Para isso, nao

97 Estagio 4: preparar-se para agir e agir sobre questoes sociocientificas e ambientais (HODOSN, 2018,
p- 35).
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2.

lhes basta apenas o conhecimento mais profundo sobre ciéncia e tecnologia. E
necessario o envolvimento com acoes:

Precisam aprender como participar e eles precisam experimentar a
participacao. Além disso, eles precisam encorajar outros a participar:
pais, avos, amigos, parentes, vizinhos e empresas locais. Nao é o
suficiente que estudantes sejam criticos de sofa! (HODSON, 2018, p. 39).

A preparacao do/da estudante para a acdo sociopolitica requer envolvé-
los/envolvé-las em projetos fora da sala de aula, preferencialmente sobre questoes
locais da sua comunidade, considerando a maior possibilidade de acesso as
informacOes necessarias, as pessoas, as instituicoes e as estruturas sociopoliticas
daquele contexto. Segundo Hodson (2018) o envolvimento dos/das estudantes em
acoes sociopoliticas ainda na fase escolar aumenta a probabilidade de se tornarem
cidadaos/cidadas ativos/ativas. O autor apresenta uma longa lista de acoes, das quais
algumas foram transcritas abaixo, consideradas por ele apropriadas para a realizacao
do estagio 4:

fazer declaracoes publicas; construir websites e boletins informativos;
escrever para jornais; organizar peticoes e reunioes da comunidade; [...]
fazer cartazes; distribuir folhetos; protestar; produzir materiais
multimidia informativos para a educacdo publica; [...] estabelecer
iniciativas, como a de um observatério da natureza (Nature Watch);
instituir programas de reciclagem de vidro, papel e latas de aluminio;
organizar boicotes de consumidores de produtos e praticas
ambientalmente inseguros; [...] criar trilhas naturais, lagoas de
conservacao e jardins de borboletas; plantar arvores; [...] reduzir o
consumo de agua por meio de planos de reciclagem; monitorar a
utilizacao e a eliminacdo de materiais potencialmente perigosos dentro
da escola; [...] (HODSON, 2018, p. 46).

E preciso garantir que os/as estudantes compreendam como ocorre a tomada
de decisoes nas esferas governamentais e nas outras instituicées sociais, tais como
grupos sociais, industria, comércio e setor militar, por exemplo, para que possam
adquirir conhecimento sobre a estrutura de poder envolvida nas decisdoes sobre
questOes sociopoliticas que envolvem ciéncia e tecnologia e a partir desse
conhecimento planejarem acoes de intervencao (HODSON, 2018). Para o autor, o
estdgio 4 proporciona oportunidades para os/as estudantes desenvolverem
habilidades de selecao, de anélise, de avaliacao, além de promover o desenvolvimento
da capacidade de reflexao, a oportunidade para compartilhamento de experiéncias e
de aprender a lidar com o fracasso e o sucesso.

Sobre a intenc¢ao de se estimular os/as estudantes a colocarem em pratica acoes

compativeis com seus valores e conviccoes e de se acolher e escutar a “diversidade de
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ideias, opiniGes, perspectivas, praticas e valores” (HODSON, 2018, p. 39), é necessario
que se faca uma reflexao sobre os valores e concepgoes de certo e errado que poderao
orientar essas acoes. Embora a finalidade principal da educacdo para a acao
sociopolitica e ambiental seja orientar as decisoes e agoes dos/das estudantes pelo
sentido da ética das virtudes, existe a possibilidade real de que posicoes e agdes nao
compativeis com esse tipo de orientaciao surjam durante a experiéncia educativa. O
proprio Hodson (2018, p. 51) ressalta que:

O senso de identidade de um estudante, incluindo etnia, género, classe
social, relacoes familiares e comunitarias, estatuto economico e
experiéncias pessoais se estendendo ao longo de muitos anos vai
necessariamente ter impacto sobre seus valores, prioridades e
preferéncias.

Significa dizer que as estratégias educativas que venham a ser utilizadas poderao
esbarrar em formas de resisténcia decorrentes dos valores e convic¢oes incorporados
na cultura prévia dos/das estudantes, dificultando, dessa forma, que sejam atingidos
os principais objetivos do curriculo organizado em quatro estagios. Impoe-se aqui um
grande desafio a educadores/educadoras que optem em trilhar pelos caminhos da
educacdo para a acao sociopolitica orientada por QSC. Precisarao buscar e utilizar
estratégias que, sem causar prejuizo ao processo de desenvolvimento da autonomia de
escolha dos/das estudantes, possibilite a estes/estas refletirem profundamente sobre
seus posicionamentos e escolhas, considerando as questOes ético-morais e suas
consequéncias sociopoliticas e ambientais. Porém, “nao quer dizer que devemos
procurar doutrinar os alunos numa determinada maneira de pensar, por um lado, ou
tentar apresentar uma educacdo sem valor, por outro”98 (HODSON, 2010, p. 201).
Para estimular a sensibilizacdo dos/as estudantes sobre a necessidade de acoes
sociopoliticas, na linha que vem sendo defendida na presente tese, e o seu
envolvimento emocional com questOes sociopoliticas e ambientais, Hodson (2018)
propoe algumas estratégias de ensino inspiradas nas noc¢oes de inteligéncia emocional,
letramento emocional e competéncia emocional, tais como: atividades artisticas, como
teatro, musica e fotografia; estudos de caso, atividades literarias, visitas a fazendas
industriais, laboratorios, hospitais e areas de importancia ecologica, por exemplo.

Hodson (2010, 2018) também apresenta algumas recomendacbes e

consideracoes a serem observadas quando se opta por uma educacdo para a acao

98 [...] not to say that we should seek to indoctrinate students into a particular way of thinking, on the
one hand, or try to present a value-free education, on the other (HODSON, 2010, p. 201).
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sociopolitica e ambiental: 1. Sobre a abrangéncia de participacao nas agdes o autor
recomenda que estas sejam estendidas a outros setores da comunidade local, como
parentes, vizinhos, empresas locais, etc.; 2. Sobre a realizacdo dos estagios de
organizacao curricular, propde que quando nao for possivel seguir a sequéncia dos
quatro estagios, pode-se adequar as acoes educativas as condicOes existentes, tais
como o topico com que se esta trabalhando, as oportunidades de aprendizagem que
um determinado tépico apresenta e o estagio do desenvolvimento intelectual e
emocional dos/das estudantes; 3. O planejamento do curriculo deve levar em conta as
diferencas individuais dos/as estudantes em relacao a sua disposicao em participar de
um determinado projeto de abordagem de uma QSC, considerando as diferencas
relacionadas a valores, envolvimento emocional, conhecimento, pontos de vista, etc.
Dessa forma, um mesmo projeto pode nao ser interessante para todos/as estudantes;
4. Deve-se estar atento/atenta para que a acao sociopolitica e ambiental nao reflita
exclusivamente os interesses e preocupacoes do/a professor/professora; 5.
Professores/professoras devem empreender esfor¢os para tornarem suas abordagens
mais criticas, mais politizadas e mais desafiadoras.

Inspirado na filosofia progressiva da educacao de John Dewey, segundo a qual
a educacao cientifica deve mostrar a ciéncia como uma atividade social e capacitar o/a
estudante a utilizad-la como método de investigacao das questdes da realidade, Zeidler
(2003) propde uma linha de educacao que também se comprometa com os aspectos
éticos e morais da ciéncia, o crescimento moral, psicolégico, social e emotivo do/a
estudante, além de promover o desenvolvimento da “visdo sociocultural”
(sociocultural view) sobre a ciéncia (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 139),
proporcionando experiéncias educativas com questdes sociocientificas dentro de um
curriculo interdisciplinar, que tenham relevancia para as experiéncias sociais
presentes e futuras dos/das estudantes e que incluam o envolvimento constante com
questOes morais e éticas e conceitos morais e cientificos. Para se atingir a finalidade
desse tipo de educacao, que o autor denomina de functional scientific literacy
(alfabetizacao cientifica funcional), é requerido que o curriculo esteja apoiado em um
quadro teédrico (framework) — conforme representado na Figura 6 — derivado de uma
perspectiva de raciocinio moral, em que quatro temas pedagogicos (parte externa da
figura) dialogam com quatro questoes centrais (parte interna da figura), consideradas
importantes para o tipo de educacdo cientifica realizado através de questbes

sociocientificas. Na Figura 7 estdo representados elementos considerados como
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principais por Karisan e Zeidler (2017, p. 140) para a promocao da functional scientific

literacy.

Figura 6 — Elementos sociocientificos da alfabetizacao cientifica funcional
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Fonte: Zeidler (2003, p. 12)

Figura 7 — Componentes da functional scientific literacy
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Fonte: Karisan e Ziedler (2017, p. 140, adaptado de Zeidler e Keefer, 2003, p.12)

Avancando na concepcao da functional scientific literacy, Mueller e Zeidler
(2010) propoem que a educacao cientifica supere a preocupacao com a justica social de
concepc¢ao antropocéntrica e amplie sua perspectiva de justica em direcao ao cuidado
com as varias formas de vida e com os ecossistemas (concepcao ecocéntrica),

considerando “as relacoes entrelacadas entre humanos, ndo humanos e a Terra”99

99 the intertwined relationships among humans, nonhumans, and the Earth (MUELLER; ZEIDLER,
2010, p. 105).
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(MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 105) apoiando-se, para esse fim, no paradigma da
ecojustica (ecojustice). Esse paradigma ou filosofia estd fundamentado na ideia da
existéncia de uma relacao holistica entre as formas vivas e nao vivas da Terra
conectadas, por sua vez, ao meio (MUELLER; ZEIDLER, 2010) e na existéncia de uma
importante relacao entre a diversidade biologica, linguistica e cultural, responsavel por
diferentes maneiras do ser humano se ver e se comportar em relacao ao mundo natural
e em relacio aos outros seres humanos (MARTUSEWICZ; LUPINACCI;
SCHNAKENBERG, 2010). Martusewicz, Lupinacci e Schnakenberg (2010, p. 12)

também apresentam trés objetivos para um framework de ecojustica:

(1) envolver uma anélise dos padroes de crenca e comportamento
enraizados linguisticamente nas culturas industriais ocidentais que
levaram a uma légica de dominacdo que leva a violéncia e
degradacdo ecologica; (2) oferecer uma forma alternativa de
conhecimento que reconheca os humanos como apenas uma parte
de um vasto sistema de comunicagao entre todas as formas de vida
que cria sabedoria, beleza e o sagrado; e (3) identificar e revitalizar
os “bens comuns” culturais e ecoldgicos existentes que oferecem
maneiras de viver de forma mais sustentavel em nossa propria
cultura, bem como em diversas culturas em todo o mundo.°©

A proposta de functional scientific literacy orientada pela filosofia da ecojustica,
apresentada por Mueller e Zeidler (2010), inclui a utilizagdo de QSC como um meio
para fomentar o raciocinio sobre os componentes éticos de questdes cientificas que
envolvam a tomada de decisao para a ac¢ao, considerando a importancia das decisoes
éticas “para uma participacao mais plena em acoes que afetam nossas comunidades e
nosso habitat ecolégico mais amplo”ot (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 119). Os
autores compreendem que a utilizacdo de QSC pode fornecer aos/as estudantes um
método geral para abordagem de qualquer problema sociocientifico e ambiental e
ainda contribuir para a “compreensao da complexidade das inter-relacoes vivas e nao
vivas, tanto na sala de aula quanto em ambientes naturais” (MUELLER; ZEIDLER,

2010, p. 106), além de ajudar nas escolhas para tomada de decisdo, oferecendo um

100 (1) to engage an analysis of the linguistically rooted patterns of belief and behavior in western
industrial cultures that have led to a logic of domination leading to social violence and ecological
degradation; (2) to offer an alternative way of knowing that recognizes humans as just one part of a
vast system of communication among all life forms that creates wisdom, beauty, and the sacred; and
(3) to identify and revitalize the existing cultural and ecological “commons” that offer ways of living
more sustainably in our own culture, as well as in diverse cultures across the world (MARTUSEWICZ;
LUPINACCI; SCHNAKENBERG, 2010, p. 12).

1for participating more fully in actions that affect our communities and our larger ecological habitat
(MUELLER; ZEEIDLER, 2010, p. 119).



176

ambiente de aprendizagem contextualizado, envolvendo aspectos éticos, ambientais,
politicos, sociais, entre outros, do cotidiano.

Como devemos viver em relacdo aos outros? Até que ponto devemos
viajar para considerar os impactos das nossas politicas nos outros? Em
mares agitados, quando navegamos o0 nosso navio num novo rumo ou
em aguas desconhecidas? Se estes problemas forem considerados
adequados e significativos para a educacdo cientifica, a ecojustica
através de QSC lancara alguma luz sobre solucées, que podem levar-nos
em direcoes nunca percorridas ou menos percorridas.
Independentemente de continuarmos o curso, os nossos alunos devem
ter oportunidade de considerar as consequéncias das suas acées nos
outros*2 (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 126).

Defendeu-se no presente to6pico uma proposta de ensino das Ciéncias, baseada
na perspectiva CTSA e na utilizacdo de QSC, preocupada com um tipo de formacao
critica comprometida com a superacao da percepc¢ao ingénua e magica da realidade,
focada no aprofundamento do conhecimento sobre as varias dimensdes das questdes
do cotidiano, no desenvolvimento ético e moral do/da estudante e da sua capacidade
de empreender acoes transformadoras da realidade a partir da tomada de posicao
fundamentada na apropriacao do conhecimento e na reflexao sobre valores morais e
éticos, envolvendo-os/envolvendo-as em situacoes de engajamento com a ética das
decisOes sobre ciéncia-tecnologia e com discussoes e reflexdes sobre a natureza da
ciéncia. A perspectiva CTSA foi abordada mais exaustivamente no topico anterior,
tendo-se reservado o presente tOpico para a abordagem das bases tedricas que
sustentam a utilizacao de QSC no contexto da referida proposta de ensino das Ciéncias,
assim como as suas questoes metodoldgicas relativas ao ensino nessa perspectiva. No
proximo e ultimo topico desse capitulo serdo abordadas, com um olhar mais atencioso
e mais direcionado, aproximacoes entre a pedagogia libertadora e problematizadora de
Paulo Freire e a educacao cientifica orientada pela perspectiva CTSA e por QSC,

conforme as linhas defendidas no presente estudo.

102 FHow should we live in relation to others? How far should we travel to consider the impacts of our
policies on others? During rough seas, when do we navigate our ship on a new course or uncharted
waters? If these problems are deemed appropriate and significant for science education, ecojustice
through SSI will shed some light on solutions, which may take us in directions never traveled or least
traveled by. Regardless of whether we stay the course, our students should have opportunities to
consider the consequences of their actions on others (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p. 126).
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2.5. Aproximacoes

O estudo sobre a evolugcao do projeto politico-pedagogico de Paulo Freire,
apresentado no primeiro capitulo da presente tese, mostrou que a construcao da
concepcao de educacao que orientou sua proposta politica-pedagogica esteve sempre
fundada em uma base ontolégica humana (ontologia humana de Freire) que
compreende o ser humano como inacabado, histérico e como ser de relagoes, cuja
vocacao ontologica é a de humanizar-se, tornar-se sujeito de sua historia, conquistar
sua autonomia e libertar-se, necessitando, para realizar essa vocacgao, colocar-se
criticamente na e com a realidade (o mundo), percebendo-a como totalidade e
compreendendo profundamente suas relacoes causais e circunstanciais para que, sob
a perspectiva da prdxis auténtica, possa agir no sentido de sua transformacao,
superando as relacoes de dominacao que submetem os homens e as mulheres. Essa
base ontologica se manteve inalterada, em sua esséncia, durante todo o processo de
evolucdo do pensamento politico-pedagogico de Freire, tendo, porém, sofrido a
incorporacao nao-dogmatica de elementos do referencial marxiano-marxista, o que lhe
possibilitou redimensiona-la e construir uma releitura da relacdo entre consciéncia,
educacao e transformacao social.

O caminho proposto por Freire no ambito do seu projeto politico-pedagogico
para que homens e mulheres possam construir olhares e posicionamentos criticos
sobre a realidade foi a educacao de concepc¢ao problematizadora sob a perspectiva da
praxis auténtica. Uma educacao capaz de pér homens e mulheres em contato dialogico
com a realidade, abrindo-se para ela, analisando-a, questionando-a, investigando-a,
revisando criticamente os achados da sua investigacdo, estabelecendo relacoes
contextuais e globais, buscando compreendé-la profundamente, duvidando e nao
aceitando passivamente o conhecimento ja existente e o conhecimento imposto. O
presente topico tem como objetivo principal tentar mostrar como as linhas de CTSA e
QSC na educacao cientifica, defendidas nessa tese, se aproximam teorica e
metodologicamente da proposta de educacao libertadora e problematizadora de Paulo
Freire. Para se atingir esse fim, utilizou-se como categorias de anélise os conceitos
freirianos de ontologia humana, problematizacdo e prdxis auténtica. Um estudo
realizado por Santos et al. (2012), onde foram utilizadas as categorias temas geradores
e investigacao tematica para a analise das aproximacoes e distanciamentos entre essas

duas linhas, discutiu a possibilidade de articulagao entre a concepc¢ao educacional de
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Paulo Freire e as QSC, como lastro para o ensino humanistico critico das Ciéncias sob

a perspectiva da educacao CTSA.

2.5.1 Analisando o didlogo entre CTSA, QSC e a ontologia humana de Freire

Em conformidade com o pensamento politico-pedagogico de Freire, a
educabilidade do ser humano e sua capacidade de transformar a realidade,
humanizando-a ou desumanizando-a, é uma possibilidade relacionada a sua condi¢ao
ontologica de ser inacabado (em constante construcao), de relacoes (aberto a
realidade), histérico (construtor da realidade) e a sua vocacdo ontologica de
humanizar-se, de ser mais, de tornar-se sujeito da sua historia,03. Nesta secao, tenta-
se mostrar como essa concepcao ontologica do ser humano (ontologia humana de
Freire) estd contemplada nas bases tedrico-metodologicas que orientam as
perspectivas de CTSA defendidas por Auler e Delizocoiv (2001), Auler (2007 a; 2007
b), a corrente socioecojustica apresentada por Pedretti e Nazir (2011) e as abordagens
de educacao critica baseada em QSC propostas por autores como Hodson (2010, 2011,

2018), Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler (2010) e Karisan e Zeidler (2017).

Durante o processo de construcao do presente estudo verificou-se que, embora
o movimento CTSA tenha em sua origem a preocupagao com as questoes relacionadas
as implicacoes sociais, ambientais e desenvolvimentistas, relacionadas as mudancas
cientificas e tecnologicas, varios foram os fatores associados a sua origem,
principalmente nos Estados Unidos, em paises da Europa e da América Latina, e varios
tém sido os rumos tomados em sua evolucao, assim como varias foram as suas formas
de manifestacdo na educacao cientifica. Sabe-se que na educa¢do o movimento CTSA
surgiu em um contexto complexo, em varios paises, diferentes subculturas, com
diferentes objetivos e interesses individuais de educadores/educadoras, convergindo
para a promoc¢ao de mudancas na educacao cientifica e na formacao de
educadores/educadoras. Entre suas varias formas de manifestacdo estdo aquelas
inspiradoras da proposta de educacao cientifica defendida nesta tese e que serdo

analisadas segundo o objetivo desta secao.

A formacao critica, enquanto possibilidade histérica e ontologica realizada por

meio da educacdo cientifica, € uma finalidade na qual estao focadas as linhas de

103 Para mais informagoes sobre a ontologia humana de Freire consultar o capitulo 1 da presente tese.
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CTSA:r04 e QSC citadas no primeiro paragrafo deste subtopico. No ambito dessas linhas
a crenca nessa possibilidade é compativel com uma concepcao de ontologia humana
que vé o ser humano como um ser capaz de modificar suas visoes de mundo e de agir
de acordo com essas visoes, concepcao que esta em conformidade com a ontologia
humana de Freire. Significa acreditar na possibilidade de que os seres humanos
também podem ampliar e aprofundar sua compreensao sobre as relagoes causais e
circunstanciais das questoes da realidade, inclusive sobre as interacoes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente, podendo, dessa forma, progredir no sentido da
construcao de sua autonomia, tornando-se assim sujeitos de sua historia, capazes de

promover acoes informadas, responséaveis e transformadoras da realidade.

A influéncia do pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire na base
teorico-metodolégica que sustenta a proposta de educacao CTSA defendida por Auler
e Delizoicov (2001) e Auler (2007a, 2007b) aparece de forma explicita nas trés
publicacoes citadas, tendo a problematizacdo como o principal elemento de
aproximacao entre essa proposta e o pensamento de Freire. Outros elementos dessa
aproximacdo também sao apresentados pelos autores, tais como superacdo da
percepcao ingénua e magica da realidade, leitura critica da realidade, superacao da
cultura do siléncio (AULER, 2007 b), curiosidade epistemologica (AULER, 2007 a;
AULER; DELIZOICOV, 2001) e dialogicidade (AULER; DELIZOICOV, 2001).
Conforme ja visto no presente capitulo, Auler (2007 a e b) e Auler e Delizoicov (2001)
apelam para a superacdo das percepcoes ingénuas e magicas sobre os processos de
interagoes entre CTSA, considerando a importancia cada vez mais presente da Ciéncia-
Tecnologia (CT) na dinamica social contemporanea. Auler (2007 a, p. 178; 2007 b, p.
9; AULER; DELIZOICOV, 2015) denuncia o possivel “efeito paralisante” que
percepcoes historicas pouco consistentes (mitos)5 sobre a atividade cientifico-
tecnologica podem exercer no crescimento e na ampliacao do conhecimento a respeito
das implicacgoes sociais dessa atividade e no poder de participacao em decisdes que

envolvam questoes relacionadas as implicacoes sociais da CT.

Como meio de superacao das percepc¢oes ingénuas e magicas sobre os processos

de interacoes entre CTSA e meio de potencializacao da democratizacao dos processos

104 O elemento ambiente (A), embora nao tenha sido incluido por Auler e Delizoicov (2001) e Auler
(20074, 2007b) na formulagao CTS, foi incluido aqui por razoes ja apresentadas no tépico 1 do capitulo
2 dessa tese.

105 Sobre os mitos, verificar a se¢do Repercussao do Movimento CTSA no Ensino das Ciéncias do
topico 2 desse capitulo.
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decisorios em questoes socioambientais relacionadas a CT Auler (2007 a, b) e Auler e
Delizoicov (2001) propdoem a problematizacao dos mitos historicamente construidos
sobre CT fundamentada em uma praxis educacional orientada pela aproximacao entre
o pensamento politico-pedagogico de Freire e os pressupostos do movimento CTSA.
Na Figura 8 Auler (20072; 2007b) sintetiza uma articulacdo teorico-metodologica
dessa aproximacao.

Figura 8 —Articulacao entre elementos do pensamento politico-pedagogico de Paulo
Freire e referenciais do movimento CTSA.

“Leitura critica da Compreensdo critica sobre

realidade” 4 | irferactes ertre CTS.
SUPERACAD DA“CULTURA SUPERAGAD DO MODELO DE
DO SILENCIO™ Ser =) DECISOES TECNOCRATICAS:
humano —  Sujeitoe Democratizacdo das decisfies
ndo objeto historico em temas envolvendo CT

Fonte: Auler (2007 a, p. 184; 2007 b, p. 13)

O autor defende uma forma de ensino preocupado nao s6 com o aspecto
cognitivo do aprendizado, mas também com o interesse, a motivacao do/da estudante,
a atribuicao de significados, a acdo participativa dialégica e que associe os conceitos
cientificos a uma abordagem problematizadora de temas de relevancia social. Dessa
forma, o ensino deve estimular o/a estudante a assumir o papel de sujeito do ato de
conhecer, promovendo a curiosidade espistemoldgica e partindo das experiéncias
vividas, as quais trazem em si as suas impressoes construidas sobre o mundo. Propoe
o aprender participando:

Busca-se superar a concep¢ao de que ¢ preciso primeiro saber sobre para
depois colocar em pratica, dissociando o processo de pensar do atuar. Os
processos de conhecer e intervir no real nao se encontram dissociados.

Em sintese, aprende-se participando (AULER, 2007 a, p. 184; 2007 b, p.
16).

N3ao se constitui em tarefa dificil visualizar a ontologia humana de Freire na
proposta educacional defendida por Auler (2007 a, b) e Auler e Delizoicov (2001), uma
vez que esta, como ja se afirmou mais acima, se apresenta explicitamente inspirada no

seu pensamento politico-pedagogico. Na sua proposta de uma educacao cientifica que
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enfatiza a leitura critica das interacoes entre CTSA estd embutida a crenca na
possibilidade do/da estudante conseguir superar concepcoes distorcidas sobre essas
interacoes, concepcoes que traduzem uma determinada visdo de mundo e
especificamente no que diz respeito as implicacoes socioambientais das atividades da
CT. Sabe-se que o aprofundamento da compreensao sobre tais implicacoes, necessario
a superacao do estado de captacdo espontanea e das percepcoes ingénuas e magicas
sobre essas interacoes, necessario também a participacao responsavel e informada na
tomada de decisoes e a acao transformadora, requer, entre outras coisas, a producao

de novos conhecimentos e novos aprendizados.

Assim, a crenca de que o ser humano é capaz de se transformar através da
educacdo e ao mesmo tempo transformar a realidade de forma dialégica (em relacao
aberta com o mundo), presente na educacao cientifica defendida por Auler (2007 a, b)
e Auler e Delizoicov (2001), esta fundamentada na crenca de que homens e mulheres
sdo capazes de construir a propria historia, de buscar, de ir além, de transcender. Essa
capacidade ou inclinacdo decorre do fato de serem, homens e mulheres, seres de
relacdo, abertos para o mundo, nao estando apenas nele, mas com ele, em relacao
dial6gica. Também, por serem inacabados/inacabadas e terem consciéncia do seu
inacabamento. O estar no mundo-com o mundo é condicdo necessaria para a
comunicacgado, sem a qual nao é possivel se construir o verdadeiro conhecimento, aquele
que resulta da compreensao profunda da realidade. Embora os elementos conceituais
da ontologia humana de Freire nao sejam citados por Auler (2007 a, b) e Auler e
Delizoicov (2001), apesar do didlogo que, explicitamente, estes autores estabelecem
com o pensamento politico-pedagogico freiriano, pode-se verificar sua presenca (da
ontologia) na articulacdo tedrico-metodolégica por eles apresentada e sintetizada
acima.

Ainda no campo da educacao CTSA, a corrente socioecojustica (PEDRETTI,
NAZIR, 2011) de abordagem sociolbgica, apela enfaticamente para a justica social,
voltando-se para a resolucao de problemas sociais e ambientais decorrentes das
atividades da CT, buscando o desenvolvimento do senso critico e de justica
socioambiental dos/das estudantes. A orientacao teorico-metodologica dessa corrente,
assim como se observa na proposta de Delizoicov e Auler apresentada acima, também
busca promover uma educacao cientifica preocupada com a promocao de um tipo de

cidadania comprometida com a mobilizacao para a acao transformadora da realidade.
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Dessa forma, a crenca na possibilidade de, através da educacao cientifica, se promover
a formacao desse tipo de cidadao/cidada também reflete uma concepcao de ontologia

humana compativel com aquela construida por Paulo Freire.

As propostas de educacao cientifica defendidas por Hodson (2010, 2011, 2018),
Zeidler e Nichols (2009), Karisan e Zeidler (2017) utilizam QSC como meio para se
atingir os objetivos de uma formacao critica pautada na critica social, no
esclarecimento de valores éticos e preocupada com a tomada de decisao informada e
responsavel sobre questdes socioambientais que envolvam as atividades da CT e com
acoes sociopoliticas e ambientais voltadas para a promocao de uma sociedade mais
justa, mais democratica e mais preocupada com as questdoes ambientais, enfatizando
o desenvolvimento ético-moral, a clarificacao e a mudanca de valores e o conhecimento
da natureza da ciéncia e das implicacOes sociais da ciéncia e da tecnologia. A proposta
de Hodson apresenta uma clara preocupacao com a qualidade de vida de todas as
formas viventes do planeta, tendendo ao biocentrismo, j4 a proposta de Zeidler
caminha no sentido do ecocentrismo. As duas vertentes apresentam uma preocupacao

comum com o bem-estar de outras formas de vida além da vida humanat°s.

Hodson (2010, 2011, 2018), Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler (2010),
Karisan e Zeidler (2017) fundamentaram suas propostas educacionais, ja apresentadas
acima, na crenca da possibilidade de mudancas socioambientais promovidas pela
agéncia e acdo humanas, envolvendo e enfatizando o desenvolvimento ético-moral
dos/das estudantes e tendo como fatores importantes para a tomada de decisao e acao
responsaveis o conhecimento sobre a natureza da ciéncia e das implicacoes sociais da
ciéncia e da tecnologia, da forma como estas afetam os seres humanos, suas formas de
organizacao social, os outros seres vivos e o ambiente. Tal crenca pressupde a
existéncia de um potencial no ser humano que o possibilita a construir os rumos da
histéria da humanidade e da sua proépria historia e a produzir novos conhecimentos
durante esse processo de construcao. Trata-se do ser humano ao qual se refere Paulo

Freire em sua ontologia humana: um ser inacabado, de relacoes e historico.

A discussao sobre QSC no ambito das propostas educacionais citadas no
paragrafo anterior envolve, inevitavelmente, dilemas morais e éticos sobre as

atividades da CT e suas implicacGes sociais e ambientais, incluindo discussoes e

106 Sobre as vertentes da ontologia moral, verificar o topico 3 desse capitulo.
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questionamentos sobre valores antagonicos, como o certo e o errado e sobre o que
devemos e o que nao devemos fazer. Certamente, tratam-se de discussdes e
questionamentos complexos tanto no campo da ética quanto da moral, jA que envolvem
valores enraizados nas culturas dos participantes e também aqueles ja incorporados
historicamente as atividades da CT. Por outro lado, o encaminhamento de
posicionamentos sobre uma QSC, o que inclui tomada de decisdes e acoes
responsaveis, pode requerer a mudanca dos valores e posicionamentos ja existentes.
Pois, se por um lado busca-se a promocao da justica social e ambiental através desse
tipo de educacao, por outro lado busca-se também o desenvolvimento da criticidade e
da autonomia dos/das estudantes na tomada de decisao e na implementacao de acées

individuais e/ou coletivas.

Ao lidar com dilemas ético-morais os/as estudantes se envolvem com situacoes
que poderao lhes proporcionar a revisao dos seus valores e a analise dos valores
incorporados as atividades da CT, o que pode contribuir, dessa forma, para o seu
desenvolvimento ético-moral. A énfase no crescimento ético-moral do/a estudante
revela a crenca em sua capacidade de mudanca interior, incluindo a mudanca de
valores e de principios ético-morais norteadores das concepcoes que orientam sua
relacdo com o mundo (a realidade) e na sua capacidade de promover mudancas nessa
realidade a partir dos valores e conhecimentos incorporados e das concepc¢odes
construidas, confirmando-o como um ser em construcao (inacabado), aberto a
mudancas interiores (de relacoes) e capaz de promover a justica social e ambiental a

partir da tomada de decisdo e da acao informadas e responsaveis (historico).
2.5.2 Problematizacao e prdxis auténtica na educacao cientifica com CTSA e QSC

No capitulo 1 da presente tese empreendeu-se um esforco para situar a educacao
de concepc¢ao problematizadora no pensamento politico pedagogico de Paulo Freire a
partir da anéalise de algumas de suas obras. Inicialmente buscou-se localizar o termo
educacao problematizadora nas obras analisadas, passando-se em seguida a analise do
seu significado. Para se atingir esse fim, julgou-se necessario, entao, o entendimento
do significado de problematizacao, sua forma de expressao na pratica, por considera-
la uma condicao sine qua non. Chegou-se, entao, a compreensao de que a
problematizacdo em Freire consiste no desvelamento da realidade, obtido pela

investigacao, pelo questionamento e estabelecendo-se relacoes contextuais e globais
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para compreendé-la e explica-la, acontecendo em um ambiente dialégico de

aprendizagem, sem o qual nao é possivel se estabelecer a verdadeira comunicacao.

Por meio da problematizacao, em situacao de praxis auténtica, engajando-se na
luta por sua libertacdo, é possivel que homens e mulheres desenvolvam uma
compreensao profunda da realidade, atingindo a superacao da consciéncia ingénua e
maégica, e mobilizando-se para a acdo critica transformadora. Essa capacidade de
superar a consciéncia ingénua e de transformar a realidade encontra-se sustentada no
principio da histéria enquanto possibilidade e na concepg¢do ontolégica freiriana de
ser humano. Tomando a situacao do/da estudante como ponto de partida, valorizando
o dialogo, a criatividade, a descoberta, a andlise e decodificacio de situacoes da
realidade, a educacao problematizadora, em oposicao a educacao bancéria, é a resposta
pensada por Paulo Freire para a humanizacao de homens e mulheres, colocando-os
(homens e mulheres) em situacao de reflexao, analise e debate sobre as questoes da
realidade, sobre sua responsabilidade na transformacao das situagoes de opressao e

em estado de mobilizacao para o empreendimento dessa transformacao.

Analisa-se nesse subtopico a forma como as linhas de educacao CTSA e ensino
por QSC na educacao cientifica defendidas na presente tese se aproximam a proposta
de educacao problematizadora de Paulo Freire, tomando-se como referéncia para a
analise os conceitos freirianos de problematizacdo e de praxis auténtica. A
problematizacao foi analisada verificando-se como o desvelamento da realidade por
meio de processo investigativo, a postura questionadora diante dela e a valorizacao do
didlogo durante a acdo educativa estdo contemplados no tipo de educacao cientifica
referida no inicio desse paragrafo. A aproximacao da ideia de acao sociopolitica do
ensino por QSC ao conceito de prdxis auténtica foi analisada, verificando-se a forma
como a reflexdo e o aprofundamento da compreensao da realidade estao relacionados
com o compromisso com a transformacao das relacoes de dominacao e coisificacao do
ser humano. Nao é pretensao do autor desta tese compor um texto de analise muito
volumoso, considerando que as bases teorico-metodologicas que sustentam o tipo de
educacao cientifica tratada no presente paragrafo ja foram plenamente abordadas
neste capitulo. Dessa forma, buscou-se elaborar uma sintese curta, porém, acredita-se,

com densidade suficiente para atender ao objetivo desse subtopico.

A proposta de educacao cientifico-tecnologica defendida por Auler e Delizoicov

(2001) e Auler (2007a, 2007b) localizada no campo das interacoes CTSA enfatiza a
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leitura critica dessas interacoes sob a perspectiva ampliada da ACT e tomando,
explicitamente, o pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire como referencial
teérico inspirador, tendo a leitura critica do mundo como ponto central da
aproximacao entre o referencial freiriano e a perspectiva ampliada de ACT. Os autores
compreendem que a superacao da percepcao ingénua e magica da realidade exige o
desvelamento dos discursos ideologicos vinculados a CT, disseminadores da crenca —
vinculada ao modelo linear de progresso dominante na sociedade contemporanea — na
suposta neutralidade das atividades da CT, e da forma de producao do conhecimento

no campo dessa interacao.

Assim, a perspectiva ampliada da ACT, defendida pelos autores propde a
problematizacdo dos mitos historicamente construidos sobre a atividade cientifico-
tecnologica, tais como superioridade/neutralidade do modelo de decisoes
tecnocraticas, perspectiva salvacionista/redentora atribuida a Ciéncia-Tecnologia e o
determinismo tecnologico. Auler e Delizoicov (2001) e Auler (2007a, 2007b)
defendem, entdo, um ensino em que os conceitos cientificos sejam abordados mediante
a problematizacao de temas de relevancia social, sob a perspectiva do aprendizado na
acao, ou seja, o aprender participando, buscando-se superar a dissociacao entre o atuar
e o pensar, partindo-se do principio de que os “processos de conhecer e intervir no real

nao se encontram dissociados” (AULER, 2007a, p. 184).

Embora nao se tenha encontrado nos trabalhos de Auler e Delizoicov (2001) e
Auler (2007a, 2007b) uma descricdo metodologica da sua proposta de educacao
cientifico-tecnologica, no didlogo que estabelecem com o referencial teérico freiriano
fica evidente a énfase na problematizacao das interacoes CTSA como condicao para a
superacao de percepcoes ingénuas sobre essas interacoes. Além disso, ao defenderem
um ensino superador da separacao entre o atuar e o pensar, mostram claramente a
influéncia do conceito freiriano de prdxis auténtica em sua proposta de ACT. Sendo
assim, espera-se que uma pratica educativa planejada segundo a perspectiva da
proposta defendida por esses autores, para estar em relacdo de coeréncia com o
referencial freiriano, devera promover o questionamento e o desvelamento
investigativo da realidade, sua compreensao profunda, e devera também valorizar a

relacdo dialogica entre os participantes e incorporar a praxis auténtica.

Também no campo da educacao CTSA, analisou-se as aproximacoes da corrente

socioecojustica (PEDRETTI; NAZIR, 2011) com a educacao problematizadora de Paulo
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Freire, de acordo com perspectiva de analise que vem sendo utilizada no presente
subtopico. Esta corrente se caracteriza pela énfase na justica social e na resolucao de
problemas sociais e ambientais decorrentes dos impactos das atividades da CT sobre a
sociedade e o ambiente, buscando desenvolver o senso critico e de justica dos/as
estudantes por meio de acOes sociopoliticas democraticamente escolhidas,

incentivando a aprendizagem pela demonstracao da relevancia social dos temas.

Elementos como resolucao de problemas, reflexdo e critica, presentes na
proposta dessa corrente, também fazem parte do referencial freiriano e convergem
para a problematizacdo de situagoes da realidade, tomadas como ponto de partida da
acao educativa. Porém, ressalta-se que enquanto na corrente socioecojustica parte-se
dos impactos resultantes das atividades da CT, como recorte da realidade, a
problematizacdo proposta pro Freire dirige-se para a totalidade das contradigdes
sociais. Em relacdo ao estabelecimento de relacbes contextuais e globais na
problematizacdo da realidade, verificou-se que a corrente socioecojustica apresenta
duas abordagens mais comuns. A primeira delas parte da problematizacao de situacoes
do contexto mais imediato, por exemplo, o entorno do contexto educacional, e a outra
utiliza situacOes mais gerais relacionadas a ciéncia e a tecnologia, por exemplo, CT no
combate as doencas. No que se refere a valorizacao do didlogo, acredita-se que este seja
compativel e até mesmo necessario para se atingir os objetivos educacionais dessa
corrente, uma vez que se adotam estratégias de debates em sala e na comunidade do
entorno e eventos de exposicao cientifica. Por fim, verificou-se que a énfase na solucgao
de problemas, na agéncia, na transformacao da realidade e na emancipacao humana
possibilitam que a educacao cientifica orientada pela corrente socioecojustica possa
promover o aprendizado e a producao de conhecimento em um ambiente de superacao
da separacao entre o atuar e o pensar, entre a reflexao e a acao, aproximando-se, dessa

forma, da prdxis auténtica freiriana.

Hodson (2010, 2011, 2018) propode a utilizacdo de QSC na educacao cientifica
como um caminho para se atingir um tipo de formacao critica pautada na critica social,
na clarificacdo de valores, preocupada com a tomada de decisao informada e
responsavel sobre questoes socioambientais que envolvam a ciéncia-tecnologia e com
o planejamento e realizacdo de acOes voltadas para a promocao de uma sociedade
socioambientalmente mais justa, mais democratica e mais preocupada com as

questoes ambientais do nosso tempo e com o futuro do nosso planeta. Zeidler e Nichols
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(2009), Mueller e Zeidler (2010), Karisan e Zeidler (2017) também defendem uma
proposta comprometida com o desenvolvimento critico e ético-moral do/da estudante
por meio da utilizacdo de QSC na educacao cientifica, enfatizando o desenvolvimento

do senso de justica socioambiental, a tomada de decisao informada e o ativismo.

Hodson (2010) parte da critica as formas convencionais de educacao CTSA e
educacao orientada por QSC para propor um curriculo focado na acao sociopolitica
ativista (HODSON, 2010, 2011, 2018) e que, embora incorpore a abordagem CTSA e a
utilizacdo de QSC, avanca no sentido da politizacao dos/das estudantes, visando a
construcao de uma sociedade democratica mais justa e estilos de vida ambientalmente
mais sustentaveis. Hodson (2010, 2011, 2018) propoe um curriculo organizado em
quatro estagios que avancam no sentido da intensificacdo e aprofundamento do
envolvimento dos/das estudantes com QSC com o objetivo de capacita-los para a acao
sociopolitica. Trata-se de um curriculo em que os/as estudantes sao postos/postas em
situagao de aproximacao ativa, e ndo contemplativa ao objeto de estudo, que nesse caso
sdo as implicacoes dos produtos do desenvolvimento cientifico-tecnologico sobre a
sociedade e seus impactos ambientais. Busca-se motiva-los/motiva-las
intrinsicamente a aprofundarem seu conhecimento sobre as caracteristicas intrinsecas
do objeto (aspectos conceituais, sociais, politicos, culturais, econémicos e ético-
morais) e sobre suas relagoes com o contexto em que este esta situado, a tomarem
decisoes informadas, fundamentadas na clarificacao de valores e no compromisso
ético-moral e a se comprometerem com o ativismo sociopolitico, sob orientacao de

um/uma educador/educadora experiente.

Tomando-se a realidade como ponto de partida, o curriculo de quatro estagios
poe os/as estudantes em um estado de constante questionamento critico investigativo
sobre QSC, possibilitando, desta forma, sua participacao ativa no desvelamento das
implicacOes sociais e ambientais relacionadas a estas questdes por meio da busca de
respostas para seus questionamentos e sua mobilizacdo para a busca de novos
conhecimentos. Propoe-se um curriculo que, respeitando as disposicoes individuais
para a acao, crie diferentes formas de participacdo que venham ao encontro dos
diferentes pontos de vista e prioridades individuais (HODSON, 2010). Para Hodson
(2010) a utilizacdo de QSC na educacao cientifica estimula a participacao dos/as
estudantes, além de personalizar e melhorar a sua aprendizagem, cuja fonte propulsora

parece estar na experiéncia:
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Os estudantes podem ganhar experiéncia de agao e, assim, aprender
através da acdo e também a partir da acdo [...] se envolver em
intervencoes e projetos orientados para a acdo, em paralelo com uma
critica qualificada e confiavel, os estudantes aumentam tanto a sua
compreensao do que constitui a acdo sociopolitica, quanto sua
capacidade de pratica-la com sucesso. Em outras palavras, o ativismo
social é uma atividade reflexiva: conhecimento e pericia informam e
determinam a conducdo da atividade e, simultaneamente, o
envolvimento em acbes (e reflexdo critica sobre elas) refina o
conhecimento e aguca a pericia (HODSON, 2018, p. 49).

A estimulacdo do aprendizado e da participacdo através da experiéncia nos
remete a uma condi¢do definida por Freire (2002, p. 13) como curiosidade
epistemolégica. Relacionada a ideia de que o ser humano é ontologicamente curioso,
esta condicao desenvolve-se a medida em que o/a educando/educanda vai descobrindo
as verdadeiras inter-relacoes do objeto cognoscivel, tornando, dessa forma, seu
aprendizado e sua compreensao sobre o objeto mais criticos. Em termos de motivacao,
ao se partir de contextos social e pessoalmente relevantes estimula-se a participacao
do/a estudante na acdo educativa e se fornece elementos para construcao de “uma

compreensao pessoalmente relevante, significativa e importante”07 (HODSON, 2011,

p. 36).

Tanto para Hodson (2010, 2011, 2018) quanto para Paulo Freire (v. capitulo 1
da presente tese) a finalidade social da educacao é a formacao critica dos/as estudantes
no sentido do aprofundamento da compreensao das questoes da realidade, situadas
em sua trama contextual, tendo a reflexdao como fio condutor do aprendizado e da
compreensao profunda dessas questoes e como condicdo sine qua non para a acao
transformadora e responsavel. Os dois autores propoem que a relacdo do/a
educando/educanda com o objeto de estudo, do qual ele/ela também é parte, seja
orientada pelo principio da reflexdo-acao (praxis auténtica para Freire) e mediada
pela problematizacdo investigativa. Espera-se, entdo, que acOes educativas,
decorrentes de uma proposta de educacao cientifica orientada por essa perspectiva,
incluam o dialogo como elemento mediador das relacoes interpessoais entre os sujeitos
participantes, uma vez que, sob a perspectiva da ontologia humana de Freire, nao é
possivel ao ser humano, enquanto ser de relacoes e inacabado, comunicar-se com o

mundo e produzir conhecimento sobre a realidade se nao for por meio do dialogo.

107 “understanding that is personally relevant, meaningful and important.” (HODSON, 2011, p. 36).
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Ressalta-se, porém, que, em uma experiéncia educativa de concepcao freiriana, o

dialogo assume a caracteristica de relacao horizontal entre os sujeitos participantes.

A partir das ideias expostas no paragrafo anterior buscou-se analisar como a
categoria diadlogo aparece nas publicacoes de Hodson (2010, 2011, 2018) analisadas
nesse subtopico. Tomou-se como ponto de partida para a referida analise um trecho
em que Hodson (2010, p. 201) fala dos compromissos que embasam sua proposta de
curriculo de quatro estagios:

O curriculo que estou defendendo aqui esta firmemente enraizado no
compromisso de rejeitar acOes que sao meramente convenientes,
expeditas ou unicamente em nossos proprios interesses em favor de uma
consideracao cuidadosa e critica do que é bom, justo e honrado. E
impulsionado por um profundo compromisso com a educacgido
antidiscriminatoria; Isto é, expondo as raizes comuns do sexismo, do
racismo, da homofobia, do eurocentrismo e do Nortismo na tendéncia
de dicotomizar e gerar um sentido de outro; Trabalhando ativamente
para enfrentar a mentalidade "noés e eles" que invariavelmente nos vé
como a norma, o desejavel e o superior. Culmina no compromisso com a
crenca de que as vozes alternativas podem e devem ser ouvidas para que

as decisOes na ciéncia e na tecnologia reflitam sabedoria e justica, em vez
de poderosos interesses seccionais.°8

Para efeito de anélise destacou-se da transcricdo acima o compromisso
assumido por Hodson com a educacao antidiscriminatoria e com a crenca de que as
vozes alternativas devem ser ouvidas. Comprometer-se com uma educacio
antidiscriminatoria, considerando a perspectiva apresentada pelo autor, significa
pensar a educacao pela 6tica da democratizacao, da inclusao e do respeito as diversas
formas de ser do ser humano e a sua diversidade cultural. Consequentemente, significa
acolher dos diversos sujeitos participantes da acao educativa suas varias formas de
significar e interpretar o mundo, sua diversidade de leituras da realidade e de
posicionamentos para tomada de decisao, dialogando com essas formas. Tomando-se
como referéncia o pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire, depreende-se que
o verdadeiro acolhimento de tal diversidade no contexto de uma pratica educativa

focada na acdo sociopolitica, comprometida com a clarificacio de valores e a

108 The curriculum I am advocating here is rooted very firmly in a commitment to reject actions that
are merely convenient, expedient, or solely in our own interests in favor of careful and critical
consideration of what is good, just, and honorable. It is driven by a deep commitment to
antidiscriminatory education; that is, exposing the common roots of sexism, racism, homophobia,
Eurocentrism, and Westism (or Northism) in the tendency to dichotomize and generate a sense of
other; working actively to confront the “us and them” mentality that invariably sees us as the norm,
the desirable and the superior. It culminates in commitment to the belief that alternative voices can
and should be heard in order that decisions in science and technology reflect wisdom and justice rather
than powerful sectional interests (HODSON, 2010, p. 201).
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construcao de uma sociedade democratica mais justa e estilos de vida ambientalmente
mais sustentaveis, requer o exercicio do verdadeiro dialogo, o dialogo enquanto relagcao
horizontal = entre  os sujeitos  participantes, principalmente  entre
educadores/educadoras e educandos/educandas. Dessa forma, embora nao se tenha
encontrado nos textos analisados referéncias diretas a incorporacao desse tipo de
didlogo na pratica educativa a qual se referem, buscou-se verificar como a categoria

dialogo aparece nesses textos e o quanto ela se aproxima a concepcao freiriana.

Hodson (2018) faz alusao a importancia do didlogo para o desenvolvimento da
habilidade de argumentacdo dos/das educando/educandas e da coragem para o
compromisso social quando discute o papel do/da educador/educadora na mediagao
das discussoes sobre os pressupostos associados as posicoes assumidas pelos/pelas
educandos/educandas diante de uma questao controversa. O autor fala da importancia
que estes/estas profissionais tém como mediadores do encorajamento dos/das
estudantes para desafiarem, discutirem e debaterem tais pressupostos, situacoes que
pressupoem a pratica do diadlogo. Considerando o compromisso assumido pelo autor
com a educacao antidiscriminatéria e com a crenca de que as vozes alternativas devem
ser ouvidas, é possivel pressupor se tratar de uma pratica dialégica conceitualmente
mais proxima do que mais distante da concepg¢ao de relagdo dialogica presente no

pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire.

Outras situacoes que também pressupdem a incorporacao da pratica dialégica
na proposta de educacio cientifica defendida por Hodson (2018) foram analisadas.
Foram encontradas varias passagens que fazem referéncias ao trabalho em equipe,
enfatizando a acao coletiva, compartilhada e cooperativa. Destas, tomou-se duas como

por exemplo:

Ao se envolverem nos assuntos publicos a nivel local, os estudantes veem
os processos democraticos em acao; trabalhando ao lado de outros, eles
aprendem sobre as demandas e dificuldades de agir e aprender a
desenvolver estratégias eficazes de enfrentamento (HODSON, 2018, p.

48).

Ao trabalhar em uma subtarefa, dentro de um esforco de grupo, os
individuos adquirem um nivel de conhecimento que nao seria alcancado
sozinho, pelo menos nao tdo rapidamente e de forma indolor. Eles
também entram em contato com perspectivas sobre questdoes e
problemas que diferem das suas. Compartilhar experiéncias, estratégias
de acdo e historias de sucesso, bem como construir amizades, pode ser
inspirador e altamente motivador e pode levar ao ativismo sociopolitico
ao longo da vida (HODSON, 2018, p. 49).
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Nos dois trechos citados é perceptivel a valorizacao do trabalho conjunto como
condicAdo necessaria para a aprendizagem e a aquisicio do conhecimento,
principalmente quando o autor se refere ao trabalho lado a lado e ao esforco de grupo.
Além disso, ele também ressalta a importancia das relacoes interpessoais e do
compartilhamento de acOes para esse processo. A aprendizagem e a aquisicao do
conhecimento, assim como o desenvolvimento ético-moral acontecendo sob tais
condicoes, pressupoe o exercicio do dialogo como elemento mediador e nos remete ao
conceito freiriano de educacao como situagao gnosioldgica, aquela em que o objeto
cognoscivel assume o papel de mediatizador do conhecimento entre os sujeitos
participantes do processo de ensino. Nesse caso, o objeto cognoscivel deixa de ser o fim
do processo, ou seja, o verdadeiro ato de conhecer é um processo coparticipado durante

o qual o didlogo se estabelece entre os sujeitos cognoscentes, no presente, e com quem
nos precedeu na cultura (BOUFLEUER, 2010). Trazendo a questdo para o campo do

ensino, significa que tanto educador/educadora quanto educando/educanda, ambos

aprendentes, sao sujeitos cognoscentes mediatizados pelo objeto cognoscivel.

Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler (2010), Karisan e Zeidler (2017)
ancoram sua proposta de educacao cientifica baseada em QSC na linha da alfabetizacao
cientifica funcional (functional scientific literacy)©? e no paradigma ecojustica
(MUELLER; ZEIDLER, 2010). A primeira compreende que a ciéncia é uma atividade
social e busca capacitar o/a estudante a utiliza-la como método de investigacao das
questoes da realidade, comprometendo-se com os aspectos éticos e morais da ciéncia
e com o crescimento moral, psicologico, social e emotivo do/a estudante (ZEIDLER;
KEEFER, 2003), dentro de um curriculo interdisciplinar que inclui o envolvimento
constante com questoes morais e éticas e conceitos morais e cientificos, preparando-
os/preparando-as para as experiéncias sociais presentes e futuras. O paradigma
ecojustica fundamenta-se na ideia da existéncia de uma relacao holistica entre as
formas vivas e nao vivas da Terra, conectadas, por sua vez, ao meio (MUELLER;
ZEIDLER, 2010).

A analise dos textos citados no paragrafo acima p6s em evidéncia a existéncia
de uma proposta de educacao cientifica bastante focada no desenvolvimento do
pensamento critico, no desenvolvimento moral e intelectual do/da estudante e do seu

senso de justica (ecojustica, ZEIDLER, 2010), visando torna-lo/torné-la apto/apta a

109 Sobre functional scientific literacy verificar o topico 3 do presente capitulo.
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tomar decisdes informadas para participarem ativamente das escolhas da vida
cotidiana e, segundo a perspectiva da ecojustica, é também necessario que se tornem
ativistas em seu proprio aprendizado (MUELLER; ZEIDLER, 2010). Propoe-se a
participacao ativa dos/das estudantes em situacoes de didlogo, discussao, debate e
argumentacao envolvendo QSC, objetivando-se o desenvolvimento do pensamento
critico, do raciocinio moral e da reflexdao, oferecendo-lhes oportunidades para
desafiarem seus sistemas de crencas pessoais e a partir deles alcancarem outras formas

de conhecimento, inclusive o conhecimento cientifico e da natureza da ciéncia.

Sob a perspectiva do paradigma ecojustica, Mueller e Zeidler (2010) visualizam
trés implicacoes decorrentes da utilizacdo de QSC. Em primeiro lugar, propoe-se focar
a acao educativa no contexto local e no cotidiano. Em segundo lugar, é preciso superar
a educacao cientifica limitada a sala de aula, avancando para além dos muros da escola
no sentido da interacao com a comunidade e os movimentos sociais. Por ultimo, os/as
estudantes precisam se envolver na problematizacao de situagoes locais para os quais

devem buscar e apresentar solucoes.

Os trés paragrafos anteriores contém elementos que remetem a proposta de
educacao problematizadora de Paulo Freire, embora nao se aprofundem em
detalhamentos metodologicos. Porém, as bases tedricas e os objetivos da proposta
educacional analisada, contidos nos referidos paragrafos, possibilitaram detectar a
presenca dos elementos definidos no presente subtopico para efeito da analise da

aproximacao ao referencial freiriano.

Depreende-se, entdo, que o envolvimento ativo dos/das estudantes na analise e
compreensao critica de uma QSC, considerando seus varios aspectos ou dimensoes, 0s
coloca em situacao de questionamento investigativo, de estabelecimento de relagcoes
internas e externas ao objeto de estudo, configurando uma situacdo de
problematizacio, ja que possibilita a ampliacao da sua capacidade de percepcao das
inter-relacoes internas e externas do objeto, sem a qual nao é possivel se atingir uma
compreensao mais profunda da realidade e se avancar no sentido da superacao da
consciéncia ingénua e magica e da acao transformadora. A problematizacdo de uma
QSC no ambito da proposta de educacao cientifica que esta sendo analisada também
inclui o trabalho coletivo por meio do debate e da discussao, conforme se pode verificar

nas citagoes abaixo:



193

As questdes sociocientificas (QSC) envolvem o uso deliberado de topicos
cientificos que exigem que os alunos se envolvam em dialogo, discussao
e debate. Elas geralmente sio de natureza controversa, mas tém o
elemento adicional de exigir um certo grau de raciocinio moral ou a
avaliacao de preocupacoes éticas no processo de tomada de decisoes
quanto a possivel resolucao desses problemas!© (ZEIDLER; NICHOLS,

20009, P. 49).

O uso da argumentacao e do debate, entretanto, € um meio ttil para
engajar processos de pensamento e raciocinio e para refletir as praticas
discursivas usadas na vida real no avango do conhecimento intelectual e
cientifico'* (ZEIDLER; NICHOLS, 2009, p. 52).

Um dos beneficios de incluir um curriculo de QSC é que a discussao e o
debate de questoes sociocientificas controversas necessitam que os
alunos desenvolvam muitas das habilidades e disposicoes associadas ao
pensamento critico.2 (ZEIDLER; NICHOLS, 2009, p. 53).

O necessario exercicio do debate e da discussao quando se lida com QSC
pressupoe o exercicio do didlogo, ja que, de acordo com o pensamento politico-
pedagogico de Paulo Freire, nao é possivel ao ser humano comunicar-se se nao através
do diédlogo, considerando sua condicao ontologica de ser inacabado e de relacgoes.
Dessa forma, depreende-se que sem comunicagao nao havera debate nem discussao,
por consequéncia, ndo havera diadlogo. Nao foram encontradas nos textos analisados
(ZEIDLER; NICHOLS, 2009; MUELLER; ZEIDLER, 2010; KARISAN; ZEIDLER,
2017) referéncias diretas que indiquem a incorporacao do didlogo enquanto relacao
horizontal, aquela através da qual “podemos dizer o mundo segundo nosso modo de
ver”, compartilhando visdes e também se comprometendo com a praxis social
(ZITKOSKI, 2010, p. 117), conforme aparece no referencial freiriano que fundamenta
a presente analise de aproximacoes. Porém, é possivel pressupor a compatibilidade
desse tipo de didlogo com a linha de educacao cientifica ao qual os textos se referem,
j& que a mesma incorpora em sua pratica elementos de humanizacao!'3 das relacoes

interpessoais compativeis com a instalacao de condicoes favoraveis ao estabelecimento

110 Socioscientific issues (SSI) involve the deliberate use of scientific topics that require students to
engage in dialogue, discussion, and debate. They are usually controversial in nature but have the
added element of requiring a degree of moral reasoning or the evaluation of ethical concerns in the
process of arriving at decisions regarding possible resolution of those issues (ZEIDLER; NICHOLS,
2009, p. 49).

m Using argumentation and debate, however, is a useful means to engage thinking and reasoning
processes, and to mirror the discourse practices used in real life in the advancement of intelectual and
scientific knowledge. For the purposes of the classroom practice, a focus on tolerance, mutual respect,
and sensitivity must be modeled and expected. (ZEIDLER; NICHOLS, 2009, p. 52).

112 One of the benefits of including an SSI curriculum is that the discussion and debate of controversial
socioscientific issues necessitates that students develop many of the skills and dispositions associated
with critical thinking (ZEIDLER; NICHOLS, 2009, p. 53).

13 Trata-se aqui do conceito freiriano de humanizac¢ao estudado no capitulo 1 da presente tese.
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do dialogo enquanto relacao horizontal, tais como a democratizacao das praticas

grupais, a tolerancia e o respeito mutuo.

A participacdo ativa nas decisoes da vida cotidiana, uma das finalidades da
educacao cientifica defendida por Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler (2010),
Karisan e Zeidler (2017), quando analisada sob a perspectiva do paradigma ecojustica
aparece sob a forma de ativismo: “Nao é apenas desejavel, mas necessario que os
alunos possam se tornar mais plenamente informados para participar das escolhas da
vida cotidiana e se tornarem ‘ativistas’ em seu proprio aprendizado”4 (MUELLER;
ZEIDLER, 2010, p. 125). Tornar-se ativista em seu proprio aprendizado significa
adquirir conhecimento e aprender a partir do engajamento em estudos de problemas
locais, da compreensdao profunda das questdes sociocientificas e do ativismo
decorrente dessa compreensao. Essa relacao entre conhecimento, aprendizado e acao
nos remete mais uma vez ao referencial freiriano. Na concepcao problematizadora e
libertadora de educagao proposta por Freire, a acao transformadora da realidade exige
sua compreensao profunda como condicao para o desenvolvimento da consciéncia
critica e do verdadeiro conhecimento, sendo construidos no processo mesmo de
transformacao da realidade, ou seja, em situacao de prdxis auténtica (acao-reflexao-
acdo), aquela que resulta do esforco permanente de reflexao dos seres humanos sobre
situacoes concretas da realidade, estabelecendo-se, dessa forma, mais um ponto de
aproximacao da forma de educacao cientifica proposta por Zeidler e Nichols (2009),
Mueller e Zeidler (2010), Karisan e Zeidler (2017) a educacao problematizadora e

libertadora defendida por Paulo Freire.

Verificou-se que, de maneira geral, as linhas de educacao cientifica defendidas
na presente tese e analisadas no tépico 4 do presente capitulo sob a perspectiva da
aproximacao a proposta de educacao libertadora e problematizadora de Paulo Freire,
defendem um tipo de educacao preocupada com a formacao critica dos seres humanos,
dial6gica, e que visa o aprofundamento da compreensao das relacoes causais e
circunstanciais de questoes da realidade, a democratizacao da participacao de
cidadaos/cidadas na tomada de decisao sobre questdes sociais e/ou ambientais
relevantes e a acdo transformadora informada e responsavel, tomando a realidade

como ponto de partida e sua problematizacdo como um instrumento de analise e

114 Jt is not merely desirable, but necessary that students can become more fully informed to participate
in everyday life choices and become “activists” in their own learning (MUELLER; ZEIDLER, 2010, p.
125).
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investigacao, incorporando o principio da reflexao-acao (praxis auténtica para Freire)
como um mediador necessario a construcao do conhecimento, a compreensao
profunda da realidade e a acao transformadora. Assume-se também no presente estudo
que essas linhas de educacio cientifica incorporam uma concepc¢ao ontologica do ser
humano compativel com a ontologia humana adotada por Freire. Outro elemento de
aproximacao que nao foi adotado como categoria de analise, mas que se faz necessario
ressaltar aqui, visivelmente presente na pedagogia freiriana e nas linhas defendidas
por Hodson (2010, 2011, 2018), Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler (2010), é a
preocupacao com o desenvolvimento ético-moral e emocional dos/das
educandos/educandas como um dos principios fundadores de sua formacao critica.
Conclui-se, portanto, que essas linhas de educagao cientifica aqui analisadas, ao se
aproximarem dessa forma a concepcao libertadora e problematizadora de Paulo Freire,
sdo apropriadas para comporem curriculos de educacdo cientifica critica
fundamentados no pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire e,

consequentemente, em sua pedagogia problematizadora e libertadora.

A Figura 9 sintetiza as inter-relacoes entre QSC, CTSA e educacao libertadora e
problematizadora em referéncia a realidade. Ressalta-se que as linhas tracejadas
indicam que a realidade e as perspectivas teérico-metodolédgicas utilizadas para
aborda-la sdo sistemas abertos e intercomunicéaveis. De maneira geral, a figura mostra
a realidade como ponto de partida e de chegada — porém, estando o ser humano nela
(existindo nela) — de uma proposta de educacao direcionada para a formacao critica
fundamentada na pedagogia libertadora de Paulo Freire e que dialoga com a educacao
CTSA critica e com a utilizacao de QSC voltada para ativismo sociopolitico, tendo como
eixo transversalizador a problematizacao da realidade e voltada para a promocao de

acoes transformadoras.
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Figura 9 — Representacao das inter-relagoes entre a Pedagogia Libertadora de Paulo
Freire, CTSA e QSC
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CAPITULO 3

Avaliacao das Caracteristicas de Uma Sequéncia Didatica Para a
Formacao Critica de Estudantes do Ensino Médio a Luz da

Pedagogia Libertadora de Paulo Freire

One of the benefits of including an SSI curriculum is that the discussion and debate
of controversial socioscientific issues necessitates that students develop many of the
skills and dispositions associated with critical thinking. The core creative thinking
skills of analysis, inference, explanation, evaluation, interpretation, and self-
regulation (Facione, 2007) will all be encouraged by SSI units as will the
dispositions associated with them.

(ZEIDLER; NICHOLS, 2009, p. 53)15

3.1 Introducao

O estudo sobre a evolucao da educagdo cientifica dentro e fora do Brasil,
apresentado no capitulo 2 da presente tese, mostrou a existéncia de uma relacao entre
as mudancas ocorridas nesse setor da educacao e fatores econémicos, politicos, sociais,
ambientais e mudancas no campo da ciéncia e da tecnologia que, juntamente com o
surgimento de movimentos sociais e académicos, repercutiram sobre os sistemas de
educacao de varios paises, influenciando a definicdo dos objetivos, metodologias e
conteidos de ensino. O estudo situa os anos 1950 como um marco inicial de um
processo de mudancas significativas nos curriculos do ensino das Ciéncias a partir dos
Estados Unidos e de paises da Europa e que atravessa toda segunda metade do século

20 se estendendo até o século atual.

Os fatores acarretados pelas mudancas historicas ocorridas na sociedade, nos
campos do meio ambiente, da politica, da economia e da ciéncia, no periodo
considerado no referido estudo, nao apenas afetaram o significado do ensino das
Ciéncias no ambito do desenvolvimento econdmico, das corridas armamentistas e
tecnologicas, das questdes socioambientais e da pesquisa cientifica como também

exerceram influéncia sobre sua metodologia, que experimentou o didlogo com

15 Um dos beneficios de incluir um curriculo QSC é que a discussdo e o debate de questdes
sociocientificas controversas exige que os alunos desenvolvam muitas das habilidades e disposicoes
associadas ao pensamento critico. As principais habilidades de pensamento criativo de anélise,
inferéncia, explicacdo, avaliaclo, interpretacdo e autorregulacdo (Facione, 2007) serao todas
incentivadas pelas unidades QSC, assim como as disposicoes a elas associadas (ZEIDLER; NICHOLS,
20009, p. 53).
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correntes da psicologia e da filosofia, sendo também afetada pelas concepcoes de

ciéncia predominantes no periodo considerado.

Nas ultimas décadas, as relacoes entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade,
assim como o agravamento dos problemas sociais e ambientais se intensificaram em
todo o mundo. Vivemos, dessa forma, uma “situacdo de auténtica emergéncia
planetaria, marcada por toda uma série de graves problemas estreitamente
relacionados” (CACHAPUZ et al. 2005, p. 14). Acredita-se que a formacao de
cidadaos/cidadas capazes de identificar e compreender aquelas relagoes e de enfrentar
criticamente os problemas contemporaneos pode ser obtida através de um ensino
critico das Ciéncias fundamentado em uma “visao de ciéncia contextualizada socio,
politica e economicamente” (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010, p.
232). Um ensino capaz de “formar um cidadao auténomo, capacitado para tomar
decisdes e participar ativamente de uma sociedade democratica e pluralista”
(KRASILCHIK, 1992, p. 5) e também (cidadaos e cidadas) “conscientes da gravidade e
do caréater global dos problemas” (CACHAPUZ et al. 2005, p. 14). Trata-se, portanto,
de um tipo de ensino que possibilite os/as estudantes a compreenderem com
profundidade as verdadeiras inter-relacoes da realidade, a atingirem niveis de
conhecimento cada vez mais profundos e criticos e a planejarem e empreenderem

acoes transformadoras.

Tendo como referéncia teorico-metodologica a pedagogia libertadora de Paulo
Freire, a corrente socioecojustica (PEDRETTI; NAZIR, 2011) da educacdao CTSA, a
perspectiva CTSA defendida por Auler e Delizocoiv (2001), Auler (2007 a; 2007 b), as
abordagens de QSC propostas por Hodson (2010, 2011, 2018), Zeidler e Nichols
(2009), Mueller e Zeidler (2010) e Karisan e Zeidler (2017), a MP com o Arco de
Maguerez (COLOMBO; BERBEL, 2007; BERBEL; GAMBOA, 2011) e a abordagem do
design research (MANSON 2006; PLOMP 2009), elaborou-se uma sequéncia didatica
(SD)u6 (APENDICE A) para o ensino de biologia do nivel médio, utilizando-se uma
QSC sobre a relacao entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a
sobrevivéncia das abelhas, tendo como objetivo geral desenvolver nos/nas estudantes
posicionamentos criticos sobre a relacao entre o consumo de alimentos pelos seres

humanos e a sobrevivéncia das abelhas, considerando os elementos das interacoes

16 Consultar Zabala (1998).
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entre os dominios CTSA (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente) dessa relagao, em

um ambiente dialégico.

A SD foi planejada para ser aplicada, inicialmente, em turmas de qualquer uma
das séries do nivel médio, considerando que sua énfase formativa nao recai sobre a
mobilizacao de contetidos conceituais especificos de determinada série, embora nao se
desconsidere sua relevancia no processo de formacao critica dos/das estudantes. Além
disso, o fato destes/destas serem estimulados/estimuladas a elaborarem o problema
de pesquisa a partir de suas percepc¢oes sobre o tema da QSC, permite que diferentes
conjuntos de contetdos conceituais biol6gicos e até de outras areas do conhecimento
cientifico sejam mobilizados por diferentes estudantes ou grupos de estudantes de
acordo com o problema elaborado. Outro aspecto a ser considerado em defesa dessa
questao é que, para atender plenamente as orientacoes da pedagogia libertadora e
problematizadora de Paulo Freire, uma SD devera partir de situacoes evidenciadas
durante a investigacdo tematica, relacionadas as vivéncias existenciais dos/das
estudantes e de suas percepcoes da realidade, de onde serao demandados os contetados
conceituais cientificos. Portanto, embora contetidos conceituais ja conhecidos
pelos/pelas estudantes possam ser mobilizados durante a etapa de escolha dos pontos-
chave e a etapa de teorizacdo da MP, contetidos conceituais desconhecidos ou
superficialmente conhecidos também poderao ser mobilizados por meio da pesquisa

bibliografica.

O plano da SD foi submetido a professores/professoras e/ou
pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino das Ciéncias para analise e avaliacao
de suas caracteristicas. No presente capitulo, organizado em trés topicos, serao
apresentados e discutidos os resultados dessa analise e avaliacdo, os aspectos
metodoldgicos da elaboragao da SD e os aspectos metodologicos da pesquisa empirica.
O primeiro topico traz um texto introdutoério do capitulo. O segundo, trata dos aspectos
metodologicos da elaboracao e aplicacao da SD e da coleta, analise e organizacao dos

dados, e no terceiro sao apresentados os resultados e sua discussao.
3.2 Meétodos
3.2.1 Elaboracao e Aplicacao da SD

O plano inicial da pesquisa empirica previa a aplicacao da SD em aulas de biologia

de turmas do ensino médio de uma escola da rede publica estadual do municipio de
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Cruz das Almas, Bahia, observando-se as orientacoes da perspectiva tedrico-
metodologica design research. Porém, por conta do isolamento social decorrente da
pandemia de COVID-19 causada pelo novo coronavirus SARS-CoV-2, optou-se pela
submissdo da SD a anéilise e avaliacdo de professores/professoras e/ou
pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino das Ciéncias (Ciéncias e Biologia). A
partir dos resultados obtidos a SD sera aperfeicoada para ser aplicada futuramente,
espera-se que em condicOes de ensino presencial, retomando, dessa forma, os passos

do design research.

O design research é uma forma de ver e de pensar sobre a pesquisa, que na
pratica consolida-se como um paradigma para solucdo de problemas complexos,
constituindo-se em um rigoroso processo iterativo de planejamento e avaliacao de
intervengoes do qual resultam produtos, tais como: elementos conceituais, modelos,
métodos e instanciacoes (prototipos) (MANSON 2006; PLOMP 2009). O design
oferece a pesquisa em educacdo um suporte teorico-metodologico para o
preenchimento de lacunas no conhecimento teérico-pratico a partir do planejamento
de solucoes inovadoras para um problema complexo da pratica educativa. Em uma
sequéncia iterativa as intervencoes (prototipos) sao testadas em um determinado
contexto educacional e os dados sobre o seu funcionamento siao analisados e
submetidos a um rigoroso processo de avaliacao e reflexdo sistemaéticas, tendo como

referéncia os objetivos pretendidos.

Partindo de uma situagao real em um determinado contexto educacional, define-
se um problema de pesquisa e a partir da revisao de literatura e de principios de design
(elementos teoricos sistematizados) disponiveis se constréi um quadro tedrico para
sustentacao do processo de planejamento e avaliacao da atividade de intervencao
(pesquisa preliminar). Segue-se, entdao, uma fase de planejamento e testagem de
prototipos (fase de prototipagem) em ciclos iterativos no ambiente natural de
ocorréncia do problema para o qual se busca a solugdo. Assim, os prototipos sao
submetidos a um processo de avaliacao (avaliacao formativa), importante para o seu
aperfeicoamento. Da avaliacao final (avaliacao somativa) resultarao novos principios
de design que orientardao a implementacdo dos produtos na pratica educativa
(MANSON 2006; PLOMP 2009).

O carater iterativo e intervencionista do design research permite aos

pesquisadores dialogarem com o contexto onde a pesquisa estara situada,
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reconhecendo-o e refletindo sobre este a cada ciclo de intervencao. Considerando a
complexidade e dindmica dos fenémenos educativos, acredita-se que esta abordagem
seja um instrumento suficientemente robusto e viavel para a producao de elementos
teorico-praticos que possam contribuir para o aperfeicoamento e melhoria da
qualidade do processo de ensino-aprendizagem e, no caso especifico da presente
pesquisa, para o planejamento de acoes educativas que venham contribuir o
desenvolvimento da criticidade dos/das educandos/educandas no ensino de biologia

do nivel médio.

Buscou-se ajustar os objetivos da SD e, por consequéncia, sua metodologia de
execucao ao referencial adotado e ja citado acima, definindo-os em funcao de situacoes
educacionais compativeis com as propostas de educacado cientifica presentes no
referencial. Sendo assim, a SD foi planejada buscando-se contemplar as seguintes
condicoes: promover a superacao da consciéncia ingénua e magica da realidade por
meio do aprofundamento da compreensao das suas relagoes causais e circunstanciais;
partir da anélise e problematizacao da realidade sob a perspectiva da praxis auténtica;
promover o desenvolvimento da consciéncia sociopolitica dos/das estudantes sobre as
questoes da realidade; contribuir para a compreensao de que ciéncia e tecnologia sao
atividades humanas influenciadas pelo contexto sociocultural e também
influenciadoras desse contexto; promover situacoes de engajamento dos/das
estudantes com a ética das decisdes sobre ciéncia-tecnologia e com discussoes e
reflexGes sobre a natureza da ciéncia; promover o desenvolvimento emocional do/da
estudante e seu raciocinio moral; possibilitar aos/as estudantes construirem seu
proprio ponto de vista; refletir sobre os valores éticos e morais embutidos nas
atividades da ciéncia-tecnologia; planejar e empreender acles sociopoliticas

superadoras de situacoes-limite vivenciadas pelos/pelas educandos/educandas.

Para a definicdo do tema (a relacdo entre o consumo de alimentos pelos seres
humanos e a sobrevivéncia das abelhas) da QSC que compode a SD submetida a analise
e avaliacdo dos/das professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras
participantes da pesquisa foram utilizados critérios embasados no referencial teérico-
metodolodgico, citado na introducao desse capitulo, que sustentou a elaboracao da SD.
De acordo com a pedagogia libertadora de Paulo Freire a acao educativa deve partir da
analise e problematizacao da realidade do/da educando/educanda, de suas situacoes

existenciais, pondo “sua situacdo como problema” (FREIRE, 1987, p. 42). E a partir da
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analise dessas situacoes que surgem os temas significativos de ensino. Trata-se,
portanto, de um tipo de ensino que, embora nao despreze os conteidos das disciplinas
escolares, parte da problematizacdo dos temas a base dos quais se constituem a

aprendizagem e os contetidos de ensino.

O primeiro critério para definicio do tema da QSC, extraido da pedagogia
libertadora de Freire, foi que este estivesse relacionado a situacoes existenciais do/da
educando/educanda, ou seja, aquelas com as quais estejam envolvidos/envolvidas de
alguma forma no seu cotidiano, e que fossem, de preferéncia situacoes da sua realidade
proxima, constituindo-se em situacoes-limite por eles/elas vivenciadas. O consumo de
alimentos se constitui em uma necessidade basica dos seres humanos, relacionada
diretamente a sobrevivéncia individual e a sobrevivéncia da espécie e incorporada a
sua cultura sob suas multiplas dimensées. Porém, apesar desse elemento integrante do
tema da QSC contemplar o critério de definicao, anteriormente citado, sabe-se que a
relacdo entre o consumo de alimentos e a sobrevivéncia das abelhas n3o atende
completamente ao referido critério, j4 que sua definicdio nao decorreu de uma
investigacao tematica com os/as estudantes, durante a qual suas vivéncias existenciais
e suas percepcoes da realidade seriam conhecidas. Porém, essa caracteristica podera

ser corrigida durante a fase de aperfeicoamento da SD.

Uma das dimensoes do consumo de alimentos pelos seres humanos, a
socioecologica, é o elemento central da relacdo que o tema estabelece entre esta
necessidade bésica e a sobrevivéncia das populacdes de abelhas. O ato de consumir
alimentos é algo inevitavelmente presente no cotidiano dos seres humanos e
incorporado a sua consciéncia. Porém, outras dimensdes do consumo de alimentos
podem nao estar devidamente incorporadas a consciéncia e a sua cultura, como por
exemplo a dimensao enfatizada no tema da QSC. Dessa forma, é possivel que também
nao esteja incorporada a cultura e a consciéncia dos/das estudantes que participarem
a aplicacao da SD. Sendo assim, o tema aparentemente nao atenderia ao critério acima
mencionado em relacdo a este aspecto. Apenas aparentemente. Pois, embora seja
possivel que ele seja desconhecido dos/das estudantes ou superficialmente conhecido,
estara implicitamente presente no fenomeno de consumo de alimentos, estando, dessa
forma, também presente no seu cotidiano, mesmo nao se revelando a sua consciéncia.

Além disso, o tema traz em si uma situacao do cotidiano de relevancia politica,
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econdmica e socioambiental, emergido da “realidade mediatizadora” a que Freire

(1987, p. 50) se refere.

Varios estudos reconhecem o papel desempenhado pelas abelhas nos servicos
de polinizacdo nos varios tipos de ecossistemas terrestres (ROUBIK 1995;
DOMINGUES; TULMAN, 1999; OLIVEIRA et al., 2004; SILVEIRA et al., 2006;
SOUZA et al., 2007) e nos agroecossistemas (SOUZA et al., 2003; RUGIERO; HEALY,
2006; EARDLEY, 2006; RICHARDES E KEVAN, 2006; RUIJTER , 2006; BREZIN;
BEIKO, 2006; RICHARDS; KENAN, 2006; MACHADO; CARVALHO, 2006; FAO,
2004 apud FLORES, 2007;). Além de garantir o fluxo génico (KRUG; ALVES-DOS-
SANTOS, 2008), a polinizacdo interfere positivamente na manutencdo da
biodiversidade e na producao de alimentos (KEVAN; VIANA, 2003). No entanto,
populacoes de polinizadores naturais, como as abelhas, vém apresentando declinio em
todo o mundo, fendmeno atribuido a uma série de fatores, tais como reducao das fontes
vegetais de alimento, reducdo de locais para constru¢ao de ninhos, substituicao da
paisagem natural por agroecossistemas, processos de urbanizacdo, poluicao,
introducao de espécies exoéticas, fragmentacdo e perda de habitat (MACHADO;
CARVALHO, 2006; RICHARDS; KEVAN, 2006; RUIJTER, 2006; WILLIAMS, 2006),
entre outros fatores, como o consumo de alimentos pelos seres humanos e suas
consequéncias para os ecossistemas terrestres. As abelhas sdo muito sensiveis as
mudancas em seu habitat, uma vez que constituem um grupo de insetos com grande
variedade de demandas, tais como a disponibilidade de locais para construcao de
ninhos e de fontes vegetais de alimentos (MACHADO; CARVALHO, 2006).

A complexidade e a gravidade desse quadro impoem urgéncia na expansao de
atividades cientificas que oferecam bases teérico-metodologicas para o planejamento
e execucao de acOes politicas e conservacionistas que contribuam efetivamente para a
manutencao das populacoes de abelhas em ecossistemas naturais e em areas de cultivo
agricola. Além disso, a educacao também precisa dar sua parcela de contribuicao no
sentido de formar cidadaos/cidadas capacitados/capacitadas a compreenderem
criticamente as relacoes entre os seres humanos e esse grupo de insetos em todas as
suas dimensbes, de se posicionarem criticamente diante dessas relacoes e de
empreenderem acgoes sociopoliticas para resolucao dos problemas socioambientais que

delas resulte.
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No campo da educacao CTSA buscou-se ajustar o tema aos objetivos e focos da
corrente socioecojustica (PEDREDTTI; NAZIR, 2011) e da linha defendida por Auler e
Delizocoiv (2001), Auler (2007 a; 2007 b), estabelecendo-se dessa forma o segundo
critério. Assim, no que se refere a socioecojustica, o elemento socioambiental e
ecolbgico esta visivelmente presente na relacao entre o consumo de alimentos pelos
seres humanos e a sobrevivéncia das abelhas. Como esta corrente da educacao CTSA
mostra-se preocupada, entre outras coisas, com os impactos ecoldgicos, ambientais e
sociais decorrentes da ciéncia e da tecnologia (PEDRETTI; NAZIR, 2011), considerou-
se que a referida relacdo estaria por ela contemplada. No que se refere a linha de
educacao cientifica defendida por Auler e Delizocoiv (2001), Auler (2007 a; 2007 b),
concluiu-se que, embora a preocupacao com questoes ecoldgicas e ambientais nao
aparecam de forma explicita nesta linha, acredita-se que o tema da QSC em questao
nao destoa do seu foco, uma vez que, explicitamente, os autores, inspirados no
pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire, manifestam a preocupacao com a
compreensao critica das interagoes entre CTSA presentes em temas sociais relevantes
e propoem a desmitificacdo dos mitos, historicamente construidos, sobre as relagoes
entre as atividades cientifico-tecnologicas e a realidade social. Além do mais, em
concordancia com esta linha de educacao CTSA, compreende-se que temas sociais
relevantes trazem embutidos em si dimensoes relacionadas a ciéncia, a tecnologia e ao

ambiente.

O terceiro e altimo critério diz respeito a necessidade de ajustar o tema da QSC
da sequéncia didatica as linhas de abordagem de QSC na educacdo cientifica
defendidas por Hodson (2010, 2011, 2018), Zeidler e Nichols (2009), Mueller e Zeidler
(2010) e Karisan e Zeidler (2017). A aproximacao do tema a linha defendida por
Hodson se deu no sentido da énfase, presente nesta linha, nos problemas
socioambientais da atualidade, resultantes principalmente das atividades tecnologicas
e na énfase sobre a sustentabilidade ambiental. Para Hodson (2004; 2010; 2018) a
educacao cientifica deve contribuir para a construcdo de uma sociedade mais justa,
mais democratica e ambientalmente sustentavel. Para se atingir esse objetivo, o autor
propoe um curriculo focado em algumas areas de preocupacao para a abordagem de
QSC, sendo que uma delas, alimentacao e agricultura, esta diretamente relacionada ao
tema definido para a QSC em questao. Portanto, considera-se haver compatibilidade
entre a definicdo do tema e as énfases da linha de educacao cientifica com a utilizacao

de QSC defendida por Hodson. A relacdo a que se refere o tema da QSC também
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converge para a linha de educacao cientifica defendida por Zeidler, Mueller e Karisan
(ZEIDLER, 2003; MUELLER; ZEIDLER, 2010; KARISAN; ZEIDLER, 2017) no que se
refere a énfase dada por esta linha a problemas ambientais, sociocientificos e
ecolbgicos, como eixo orientador de uma proposta voltada para a promocao do
desenvolvimento da “visao sociocultural” (sociocultural view) sobre a ciéncia e para os
aspectos éticos e morais da ciéncia, o crescimento moral, psicologico, social e emotivo
do/da estudante, (KARISAN; ZEIDLER, 2017, p. 139). Em Mueller e Zeidler (2010) ja
se verifica uma forte aproximagdo da referida linha de educagdo cientifica ao
paradigma da ecojustica, o qual parece se apoiar na concepcao ecocéntrica das relagcoes
do ser humano com as varias formas de vida e com os ecossistemas da Terra. Esta

aproximacao encontra-se implicita no tema da QSC.

As etapas da SD foram planejadas sob a inspiracdo da MP com o Arco de
Maguerez, desenvolvida pela professora e pesquisadora Neusi Aparecida Navas
Berbel'7, atualmente aposentada, e seus/suas colaboradores/colaboradoras da
Universidade de Londrina, Parana, a partir de 1992 (COLOMBO; BERBEL, 2007;
BERBEL; GAMBOA, 2011), “com uma perspectiva de educacdo transformadora”
(COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 122). A MP utiliza como base para sua aplicacao o
Arco de Maguerez, e consiste em um processo de investigacio de um recorte da
realidade, evoluindo no sentido do aprofundamento do conhecimento critico sobre um
problema formulado sobre esse recorte, culminando em acbes voltadas para a

resolucao do problema.

A versao do Arco de Maguerez (terceira versao) utilizada na MP (Figura 10)
resultou de modificacGes na sua versao original, elaborada na década de 1970 por
Charles Maguerez, e publicada por Juan Diaz Bordenave e Adair Martins Pereira em
1977 (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 123; BORDENAVE; PEREIRA, 1998).
Utilizando-se do texto de Saviani (2008) no qual este autor “descreve diferentes
concepcoes e/ou modalidades de pedagogia”, Berbel e Gamboa (2011, p. 273)
concluiram que é possivel associar esta versao a pedagogia construtivista, a concepcao
dialética da realidade, a pedagogia libertadora de Paulo Freire e a pedagogia das

perguntas e respostas de Sanchez Gamboa e Chaves (2008).

117 Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/9677465071130053
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Algumas das semelhancas e diferencas entre a versao de Berbel e as duas que a

antecederam sao apresentadas abaixo (BERBEL; GAMBOA, 2011, p. 271/272):

[...]

3- a problematizacdo ou a elaboracdo de problemas nao estava presente
na 12 versao e as decisdes eram centradas nos elaboradores da proposta;

4- na segunda versdao os problemas eram elaborados pelos
professores/autores do livro, diferente de terceira versao;

[...]

6- Maguerez buscava ultrapassar a concepcao tradicional de formacao,
assim como Bordenave e Pereira, que ja apontam para a
problematizacao e para a praxis problematizadora;

7- nas trés versoes, a ideia de partir do concreto, caminhar para o
abstrato e retornar ao concreto, sendo que foi ganhando novas
denominacoes e tomando novos contornos nas versoes 2 e 3;

[...]

9- na terceira versao, os alunos/ os pesquisadores sao, portanto,
posicionados como protagonistas principais de todo o processo, desde a
observacao da parcela da realidade e definicdo do problema de estudo
até a realizacdo de algum grau de intervencdo naquela parcela da
realidade, a fim de contribuir para a sua transformacao;

10- como consequéncia da caracteristica anterior, na terceira versao o
professor ou orientador assume um papel importante na conducgio
metodologica do processo, ndo, porém, como fonte central de
informacao ou de decisdo das acoes a cada momento.

Figura 10 — Versao do Arco de Maguerez utilizada na Metodologia da Problematizacao
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/
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Fonte: Colombo e Berbel (2007, p. 125)

O percurso do Arco de Maguerez, conforme a versao apresentada na Figura 10,

inicia-se com a observacao da realidade, durante a qual os/as alunos/alunas sob um
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olhar mais agucado e direcionado analisam e problematizam uma situacao ou recorte
da realidade, culminando com a definicdo de um problema para investigacao. Na
segunda etapa, inicia-se um processo de busca e reflexao sobre fatores e determinantes
associados ao problema, resultando na defini¢ao de pontos-chave. Durante esta etapa
os/as estudantes estarao envolvidos/envolvidas com a elaboracdo de perguntas e
respostas sobre as caracteristicas do objeto de estudo. Na proxima etapa, a de
teorizacdo, os dados obtidos na etapa anterior deverao sofrer um tratamento mais
elaborado, buscando-se o aprofundamento do conhecimento sobre eles. Na quarta
etapa, a das hipdéteses de solucao, os/as estudantes deverao ser
estimulados/estimuladas a utilizarem sua criatividade e originalidade na formulacao
de alternativas de solucao para o problema. Estas alternativas ou hipéteses de solucdo
serao aplicadas em forma de acOes para solugdao do problema, possibilitando algum
grau de transformacao da realidade (COLOMBO; BERBEL, 2007).

A MP poOe o/a estudante em didlogo investigativo com a realidade,
proporcionando a ampliacdo da sua capacidade de percepcao das inter-relacoes
internas e externas do objeto de estudo, orientando-o/a para o reencontro com a
realidade problematizada e para a qual ele/ela deve retornar com uma proposta de a¢ao
transformadora, em um processo em que teoria e pratica “se articulam desde o inicio”
(BERBEL; GAMBOA, 2011, p. 281). Este tipo de posicionamento diante da realidade
reflete uma praxis muito préoxima daquela defendida por Paulo Freire em sua
pedagogia libertadora problematizadora e das linhas de educacao cientifica defendidas
na presente tese. Berbel e Gamboa (2011, p. 282) situam assim a prdxis incorporada a
MP:

A terceira versao (BERBEL) ultrapassa uma praxis simplesmente
reiterativa ou imitativa, por atuar com, assim como levar os alunos a
conquistar graus cada vez mais elevados de uma praxis criadora,
justamente pela reflexdo estimulada em cada etapa da M. P., e pelas
caracteristicas que lhe sao proprias ou lhe sdo atribuidas, como as de:
tomar um recorte de realidade como ponto de partida e de chegada do
estudo; reconhecer a constante relacao entre T e P ao longo do percurso
em cada estudo; considerar a realidade concreta para aprender com ela

e para nela intervir, em busca de solucées para seus problemas;
conscientizar-se da complexidade dos fen6menos sociais; entre outras.

Por se mostrar compativel com os objetivos da SD submetida a analise e
avaliacdo dos/das professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras

participantes da pesquisa, a MP foi escolhida para orientar sua aplicacao.
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A SD (APENDICE A), elaborada de acordo com as etapas da MP, foi planejada
para ser aplicada durante quatro encontros presenciais, cada um com a duracao de
duas horas-aula, perfazendo o tempo total de cem minutos, ou seja, uma hora e meia
por encontro, sendo que cada uma das etapas foi organizada em passos. No primeiro
encontro os/as estudantes, sob orientacdo do/da professor/professora, deverdao
decodificart8 o caso As Abelhas e o Sorvete de Maracuja, que ilustra uma QSC sobre a
relacdo entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a vida das abelhas,
problematizando-o e formulando problemas. Para esse fim, foram formuladas
questoes orientadoras da decodificacdo. Ainda nesse encontro, também serdao
definidos os pontos-chave que orientarao o aprofundamento do conhecimento sobre
os problemas. No segundo encontro, os problemas formulados, assim como os pontos-
chave, serao expostos, analisados, discutidos coletivamente e também selecionados
aqueles que forem considerados mais relevantes pelo grupo para investigacao,
aprofundamento do conhecimento e planejamento de intervencao. Também faz parte
desse encontro o primeiro momento da teorizacdo e uma aula expositiva sobre as
interacbes CTSA. No encontro seguinte, os pontos-chave, ji submetidos ao
aprofundamento teodrico, serao retomados na formulacao das hipoteses de solucao.
Também nesse encontro serdo planejadas as acoes de intervencao a partir das
hipoteses de solucdo. Para enfatizar alguns aspectos sobre a relacao entre o consumo
de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das abelhas, importantes na
abordagem dessa questao, foram formuladas algumas questdes orientadoras para a
retomada dos pontos-chave e formulacao das hipoteses de solugao. No tltimo encontro
da aplicacao da SD os/as estudantes deverao expor as acoes de intervencao formuladas,
assim como as hipoteses de solucdo e suas justificativas, submetendo-as a analise e
discussao coletiva sobre sua pertinéncia e relevancia no sentido de se tentar chegar a
escolha consensual de uma ou até mesmo duas ou trés propostas, a depender das

condicOes existentes para sua aplicacao.

3.2.2 Coleta, Organizacao e Analise dos Dados.

O estudo investigativo empirico e qualitativo foi realizado com

professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras da area do ensino das

18 A decodificacdo é uma das primeiras etapas do método de alfabetizacao de adultos desenvolvido por
Paulo Freire e sua equipe de trabalho. Consistia da anélise e problematizacdo de uma situacdo do
cotidiano dos/das educandos/educandas codificada geralmente em forma de ilustracido. Para mais
detalhes consultar o capitulo 1 da presente tese.
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Ciéncias, compreendendo tanto o ensino fundamental quanto o ensino médio. Os
dados foram coletados através do envio do Formulario’¢ Para Avaliacdo da
Sequéncia Didatica (APENDICE B), juntamente com o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) (APENDICE C) e o Plano da Sequéncia Diddtica (APENDICE A)
para o e-mail de cada participante. Os enderecos de e-mail foram obtidos por meio da
colaboracao de pesquisadores da area de abrangéncia da pesquisa e também
capturados de uma das listas de docentes da instituicao de ensino superior a qual o
pesquisador esta vinculado como docente, totalizando 343 e-mails enviados. Destes,
obteve-se um retorno de 22 formularios preenchidos, mais duas contribuicées em
forma de comentarios registrados no plano da SD. O Formuldrio Para Avaliacdo da
Sequéncia Diddatica apresenta onze questoes dos tipos aberta, fechada e mista (GIL,
2008; GERHARDT; SILVEIRA, 20009) e foi elaborado pelo autor da presente tese em
colaboracao com sua coorientadora. Embora se constitua em procedimento usual a
validacao de um instrumento de producdo de dados no decorrer de uma pesquisa
cientifica, no presente estudo o pesquisador optou em assumir os riscos decorrentes
da aplicacdo do Formulario sem que este tivesse sido validado previamente. Em
contrapartida, empreendeu-se esforcos no sentido de imprimir clareza e simplicidade
a redacao das questOes e rigor na compatibilizacao entre a sua formulacao, seus
objetivos e o referencial tedrico que sustenta a pesquisa. As questoes I e II estdo
relacionadas a obtencao de dados sobre o potencial apresentado pela SD em promover
o aparecimento de posicionamentos criticos nos/nas estudantes (Figura 11). As
questoes de IIT a XI exploram informacoes relacionadas a viabilidade de aplicacao da

SD e ao perfil dos participantes.

119 O termo Formulério estd sendo utilizado de forma indevida nesta tese. De acordo com Oliveira
(2003), Formulario é um instrumento de coleta de dados constituido de uma série ordenada de
perguntas sobre um determinado tema de pesquisa e preenchido pelo entrevistador durante sua
utilizacdo. No caso do presente estudo, as questdes do instrumento de coleta de dados foram
respondidas pelos/pelas participantes da pesquisa na auséncia do pesquisador, sendo-lhes enviado por
e-mail. Porém, como o erro de denominacao do referido instrumento s6 foi detectado apo6s a sua
aplicacdo, resolveu-se manté-lo ao longo da presente tese.



210

Figura 11 — Categorias utilizadas nas questoes I e II do Formulario Para Avaliagdo da
Sequéncia Didatica para analise da capacidade da SD promover o aparecimento de
posicionamentos criticos nos/nas estudantes.

Desvelamento
Problematizagao =) | da realidade

do objeto Objetivos
— de esgudo Relacio — 1,2,3,5,6,7
=

dialogica

QUESTAO
I

Praxis Objetivos
Y ¥ =) J

auténtica 4,8,9

QUESTOES

Iell
criticos

Poder de captacao da
realidade; Poder de respostas
as questoes do seu mundo;

|=> Pensamento auténomo;
Atitude argumentativa;
Atitude dialdgica; Superagao
dos mitos da cultura do
siléncio; Responsabilidade
politica e social

QUESTAO
I

Promocgao do aparecimento
de posicionamentos

Fonte: Elaborada pelo autor

Na questdao I sdo apresentados objetivos relacionados a capacidade da SD
promover a problematizacdo de um recorte da realidade e a praxis auténtica2°. Os
objetivos 1, 2, 3, 5, 6, 7 estdo relacionados mais diretamente a problematizacao do
objeto de estudo e se referem as categorias freirianas desvelamento da realidade e
relacdo dialégica. Os demais, estao relacionados a praxis auténtica. Os participantes
da pesquisa avaliaram o quanto cada intencdo ou objetivo contribui para o
aparecimento dos indicativos de posicionamento -critico nos/nas estudantes,
atribuindo valores entre 1 e 5, sendo que 1 representa pouco provavel que contribua e
5 muito provavel que contribua. Na questao II, para a qual se utilizou a mesma técnica
de atribuicao de valores utilizada para a questao I, foram apresentados indicativos de
ocorréncias de posicionamento criticos, os quais correspondem as seguintes
categorias: poder de captacao da realidade, poder de respostas as questoes do seu
mundo, pensamento autonomo, atitude argumentativa, atitude dialégica, superacao
dos mitos da cultura do siléncio e responsabilidade politica e social. Estas condicoes
estdo associadas as caracteristicas que deve apresentar a SD para que se possa
estimular o aparecimento de posicionamentos criticos de estudantes do nivel médio no

contexto do ensino de biologia. A viabilidade de aplicacdo da SD foi avaliada

120 Definida por Freire (1987, p. 21) como “reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo”.
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considerando a disposicio do/da participante em utiliza-la, suas vantagens e
desvantagens e o tempo previsto para sua aplicacao. O perfil dos participantes foi
definido, coletando-se informacoes sobre sua formacao académica, seu conhecimento

sobre QSC, CTSA e MP e sua compreensao sobre o que é formacao critica.

As respostas as questoes fechadas do Formulario Para Avaliacdo da Sequéncia
Didatica foram organizadas inicialmente em planilhas do Programa Microsoft Excel
para posterior analise, interpretacdo e discussao. As respostas abertas foram
analisadas por meio de procedimentos inspirados em Bardin (1979). Incialmente, as
respostas de cada questao foram copiadas e organizadas em fichas. Procedeu-se, entao,
a leitura flutuante seguida da analise da pertinéncia das respostas em relaciao a
pergunta. Por altimo, foram organizadas de acordo com as categorias de agrupamento
criadas a partir de sua andlise. Para andlise dos dados obtidos nas questoes I e II,
procedeu-se inicialmente a soma individual dos valores atribuidos pelos/pelas
participantes da pesquisa a cada um dos topicos dessas questoes. Em seguida,
calculou-se a média aritmética individual de cada topico, sendo este um procedimento
padrao utilizado para as duas questoes. Procedeu-se, entao, um estudo comparativo
das médias obtidas em cada um dos t6picos de ambas as questdes com o objetivo de se
obter elementos para a avaliacdo do grau de aproximacao da SD a cada uma das
intencOes/objetivos listados na questao I e a cada uma das categorias utilizadas para
agrupar os indicativos de ocorréncia de posicionamento criticos da questao II, citadas
no paragrafo anterior. Criou-se, entdo, intervalos de valores da escala de 1 a 5 para se
avaliar o quanto a SD pode contribuir para se atingir os objetivos/inten¢des e promover
a ocorréncia de posicionamentos criticos: 1 a 2 (potencial baixo), 3 (potencial médio),
4 a 5 (potencial alto).

A partir da questao III, as questoes fechadas ou a parte fechada de cada questao
tiveram os dados organizados por meio da contagem das ocorréncias das respostas a
cada topico. Para analise das respostas a questao II e III foram criadas categorias
relacionadas a concepcao de criticidade presente no pensamento politico-pedagogico
de Paulo Freire, dentro das quais as respostas foram agrupadas: poder de captacao da
realidade; poder de respostas as questdbes do mundo; pensamento auténomo;
superacao dos mitos da cultura do siléncio e responsabilidade politica e social. A
relacao entre as categorias de criticidade e os topicos da questao III é apresentada no

Quadro 9. Embora todas as categorias pudessem primariamente ou secundariamente
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ser associadas a cada um dos topicos, optou-se por associar apenas aquelas que

apresentam uma relacao mais direta com cada um deles (partes sombreadas do Quadro

9).

Quadro 9 — Relacao entre as categorias freirianas de concepgao de criticidade e os topicos da
questao III do formulario para avaliacdo da sequéncia didatica

Categorias freirianas Poder de Supera- Respon-
8 Poder de resposta Pensa- cdodos | sabilidade
Capctia(;ao s mento mitosda | politicae
a = A Itura do social
. X . questdes | autébnomo | cultura
Toépicos da questao realidade do mundo siléncio

Desenvolvimento da
capacidade de perceber
diferentes pontos de vista
sobre uma situacao e
questionar o status quo.
Desenvolvimento de
habilidades para
raciocinio ético e
cientifico. sobre
problemas
socioambientais.
Desenvolvimento da
capacidade para atuar na
sociedade com base em
conhecimentos.
Desenvolvimento da
capacidade de perceber e
superar relacoes de
opressao.
Desenvolvimento de
habilidades de
questionamento, busca e
interpretacao de
informacoes,
sensibilidade e
proatividade na solucao
de problemas

Fonte: Elaborado pelo autor

3.3 Olhares Dos/Das Participantes da Pesquisa em Didlogo Com o Olhar do Autor a
Luz da Pedagogia Libertadora de Paulo Freire

3.3.1 Perfil Dos/Das Participantes: Resultados e Discussao

Conforme consta no texto do TCLE (APENDICE C) e no texto do e-mail, ambos

enviados aos participantes da pesquisa, o critério de inclusao para sua participacao,
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explicitamente posto nesses dois instrumentos de comunicacao foi sua atuacao na area
do ensino das Ciéncias na condicilo de professor/professora e/ou
pesquisador/pesquisadora. Dessa forma, julgou-se procedente considerar na analise
do perfil dos/das participantes a formacao académica e o tempo de atuacao no ensino.
Pesquisou-se também seu conhecimento sobre QSC, CTSA e MP e sua compreensao
sobre o que é formacao critica. Para responder as questoes do Formulario os/as
participantes nao precisariam necessariamente ter conhecimentos sobre QSC, CTSA e
MP, ja que na sua elaboracao as questoes foram redigidas em um formato facilitador
da compreensao do/da leitor/leitora, utilizando-se de explicacoes e termos comuns, ou
seja, menos técnicos, para traduzir os elementos conceituais do referencial teoérico
utilizado no presente estudo. Os dados a respeito da compreensao dos/das
participantes sobre o que é formacao critica foram relacionados as respostas dadas as
questoes I e II do Formuléario, as quais tratam do potencial da SD para promover o

aparecimento de posicionamentos criticos nos/nas estudantes.

Sobre a formacao académica dos/das participantes foram considerados apenas
os dados por eles/elas explicitamente declarados ao responderem o Formulario. Isso
significa, que a realizacao de um mestrado, por exemplo, s6 foi computada se o/a
participante a declarou, embora saibamos que a realizacio de um doutorado
geralmente estd atrelada a realizacdo de um curso de mestrado. Todos/Todas
participantes (22) possuem alguma graduacdo, sendo que apenas 46,2 % (6)
daqueles/daquelas que declararam o curso realizado (13) sao graduados/graduadas em
licenciatura em biologia. Os/As demais tém formacdo nas areas de engenharia
ambiental, agronomia e biologia, nao sendo possivel a identificacio da modalidade
desta tltima — se licenciatura ou bacharelado — ja que esta nao foi declarada. Nas duas
categorias de dados seguintes considerou-se, para efeito dos calculos das porcentagens,
os dados referentes aos/as participantes que declararam o curso realizado. Desse
conjunto de dados, analisou-se o nimero de participantes que realizaram cursos de
pos-graduacao nas areas de educacao e ensino, obtendo-se os seguintes resultados:
especializacao (4 ou 57,1% dos/das declarantes); mestrado (8 ou 57,1% dos/das
declarantes); doutorado (9 ou 64,3% dos/das declarantes). Verificou-se também a
proporcao de titulagcoes na area de educacao e ensino, considerando a graduacao e a

pos-graduacao: pelo menos uma titulacao (18 ou 81,8%); duas titulacoes (4 ou 18,2%);
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trés titulacoes (3 ou 13,6%); quatro titulacoes (1 ou 4,5%). A tabela 1 sumariza

qualitativa e quantitativamente a analise apresentada neste paragrafo.

Tabela 1 — Analise qualitativa e quantitativa da formacao académica dos/das participantes da
pesquisa (continuacao)

Formacao Proporcao de
académica/ Graduacao nas Po6s-Graduacao t1tula~(;oes ,
Valores . ~ , (graduacao e pos-
areas de educacao nas areas de ~
. . ~ . graduacao nas
Categorias e ensino educacdo e ensino ~
o areas de educacao
qualitativas .
€ ensino)
Licenciatura em o
Biologia 6 (46,2 %)
Cursos fora das
areas de o
educacao e 7 (53,8%)
ensino
e 4 (57,1%) dos/das
Especializacao declarantes
declarantes
9 (64,3%)
Doutorado dos/das
declarantes
Pelo menos uma o
titulacao 18 (81,8%)
Duas titulagoes 4 (18,2%)
Treés titulacGes 3 (13,6%)
Quatro titulacoes 1(4,5%)

Fonte: Elaborado pelo autor

Em relacdo ao exercicio da docéncia entre os/as participantes, verificou-se que
todos/todas (100%) ja exerceram ou exercem atividade docente nos niveis
fundamental e médio da educacao basica e/ou no ensino superior. Desse total, 72,7%
(16) atuaram ou atuam na educacao basica. O tempo de docéncia variou entre 1 e 21
anos na educacdo béasica e entre 3 e 30 anos na educacdo de nivel superior.
Distribuindo-se esse tempo em intervalos de 5 anos, obteve-se o resultado apresentado

na tabela 2.
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Tabela 2 — Distribui¢cao do tempo de docéncia dos/das participantes em intervalos de cinco

anos
va‘;ls 3 Educacio Ensino
Intervalos de bésica superior
tempo
1a5 4 1
6a10 4 0
11a15 4 7
16 a 20 3 3
21a25 0 0
26230 0 1

Fonte: Elaborado pelo autor

Tomando-se o pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire como
referéncia, compreende-se que a atuacdo na educacdo bésica, principalmente em
turmas do ensino médio, de onde os/as participantes trazem aprendizados e
conhecimentos construidos, € uma condi¢do importante para avaliacdo da adequacao
metodologica da SD as condicoes de ensino nessas turmas. Para Freire o conhecimento
prévio, as impressoes e compreensoes que se tem da realidade devem ser valorizadas
em releituras de mundo na acido educativa problematizadora (FREIRE, 1967, 1987).
Dessa forma, ao analisar e avaliar a SD, os/as participantes que ja vivenciaram a pratica
do ensino contam com um conhecimento diferenciado sobre as condic¢des de ensino e
de aprendizado na educacao cientifica em relacao aqueles/aquelas que ainda nao
passaram por esse tipo de vivéncia.

Sabe-se, porém, que uma mesma realidade ou realidades que mantém entre si
determinado grau de semelhanca, pode ser percebida e interpretada de diferentes
formas por diferentes individuos e que esse fendomeno faz parte do processo de
construcao da consciéncia humana sobre o mundo. Para Freire, a consciéncia humana,
sob a perspectiva de uma interpretacao dialética e fenomenolbgica, esta em constante
processo de construcao e reconstrucao, é algo inacabado e inconcluso nao podendo ser
visto como algo posto e definitivo (FREIRE, 1979, 1981, 1997; TORRES, 1996). Além
disso, é preciso considerar que todo saber, assim como aqueles construidos nas

vivéncias docentes, sao superaveis. Para Freire (1981, p. 15), “Todo saber humano tem
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em si o testemunho do novo saber que ja anuncia”. No que se refere a interpretagao
dos dados da presente pesquisa, tal concepcao da natureza da consciéncia, nos chama
atencao para duas importantes questoes. A primeira diz respeito a possibilidade de se
obter diferentes olhares sobre a SD, com diferentes contribuicoes construidas a partir
das vivéncias educativas dos/das participantes, e a segunda diz respeito ao carater
provisorio dessas interpretagoes, ambas compativeis com o carater iterativo e
intervencionista da perspectiva teoérico-metodologica design research (MANSON
2006; PLOMP 2009) que prevé a submissao de uma SD a ciclos de intervencoes e
avaliacoes no sentido de aperfeicoa-la a partir das construcoes teodricas resultantes
dessas avaliacoes.

A concepcao de formacgao critica dos/das participantes foi analisada a partir de
suas respostas a questao III do Formulario, a qual continha cinco tépicos sobre o
desenvolvimento de capacidades e habilidades, elaboradas com base no referencial
teorico que fundamentou a elaboracao da SD e relacionadas a cinco categorias
freirianas de concepcao de criticidade (Quadro 9). Portanto, o conjunto dos cinco
topicos representa elementos que traduzem essa concepg¢ao, estando situados nos
campos do aprofundamento do conhecimento sobre a realidade e/ou da acado
transformadora, correlacionados dessa forma, a construcao da consciéncia sobre o
mundo e a praxis auténtica. Verificou-se inicialmente quantos participantes
assinalaram cada um dos topicos (Tabela 3) e como esse nimero se distribuiu naqueles

dois campos.

Tabela 3 — Ntimero de escolhas de topicos relacionados a concepc¢ao de formacao critica
dos/das participantes

Numero de

Topicos
p escolhas

1. Desenvolvimento da capacidade de perceber
diferentes pontos de vista sobre uma situacao e 11 (50%)
questionar o status quo.

2. Desenvolvimento de habilidades para raciocinio ético
e cientifico sobre problemas socioambientais. 13 (59,1%)

3. Desenvolvimento da capacidade para atuar na o
sociedade com base em conhecimentos. 16 (72,7%)

Fonte: Elaborado pelo autor
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Tabela 3 — Ntimero de escolhas de topicos relacionados a concepcao de formacao critica
dos/das participantes (continuacgao)

Numero de

Topicos
P escolhas

4. Desenvolvimento de capacidades para perceber e o
superar relagoes de opressao. 10 (45,4%)

5. Desenvolvimento de habilidades de questionamento, o
busca e interpretacao de informacoes, sensibilidade e 18 (81,8%)
proatividade na solucao de problemas.

Fonte: Elaborado pelo autor

Os numeros expostos na Tabela 3 nos oferecem uma visao geral da relacao
estabelecida pelos/pelas participantes entre cada topico e sua concepcao de formacao
critica, cuja caracterizacao por parte do pesquisador levou em consideracao o niimero
e os tipos de topicos escolhidos. Os topicos estao relacionados as categorias freirianas
de concepcao de criticidade (Quadro 9) e aos campos do aprofundamento do
conhecimento sobre a realidade e/ou da acao transformadora, categorias importantes
e que devem ser tomadas em seu conjunto para a compreensao da concepcao de
criticidade adotada no presente estudo. Ressalta-se que todos os topicos estao focados
na problematizacdo, uma vez que sinalizam situacoes de aprofundamento da
compreensao e desvelamento da realidade. A Tabela 3 mostra que os topicos 3 e 5
foram os dois mais escolhidos pelos/pelas participantes, 16 (72,7%) e 18 (81,8%)
escolhas, respectivamente. Ambos (topicos 3 e 5) estao focados na intervencao sobre a
realidade nao se descartando, porém, a participacao do conhecimento nos processos
de intervencdo. No campo da intervencdo na realidade, ainda temos o tépico 4,
selecionado por 10 (45,4%) dos/das participantes. Os topicos 1 e 2, que estao mais
focados no desenvolvimento da compreensao das questdes da realidade e no seu
desvelamento, somaram juntos 24% das escolhas.

Esses resultados parecem mostrar, em primeira analise, que a concepcao de
formacao critica da maioria dos/das participantes esta mais focada no campo da acao
transformadora, envolvendo todas as categorias freirianas de concepcao de criticidade
(Quadro 9). Porém, uma analise minuciosa do total individual das escolhas para cada
um dos topicos mostrou que 12 (54,5%) dos participantes escolheram topicos situados
tanto no campo do conhecimento sobre a realidade quanto no campo da acgao
transformadora. Esses resultados parecem indicar que para a maioria dos/das

participantes a concepcao de formacao critica envolve tanto o aprofundamento do
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conhecimento sobre as questoes da realidade quanto a utilizacao desse conhecimento
em acoes de intervencao voltadas para a solucao dos problemas nela detectados,
revelando aproximacao a concepc¢ao de formacao critica defendida na presente tese.
Porém, é preciso ressaltar que apenas 10 (45,4%) dos/das participantes incluiram a
preocupacao com a percepcao e superacao das relacoes de opressao/dominacao em
suas escolhas.

Dois aspectos importantes também foram analisados na caracterizacao da
concepcao de formacao critica dos/das participantes, a problematizacao da realidade e
a preocupacao com questdes socioambientais, considerando o referencial teorico que
fundamenta o presente estudo. A SD analisada pelos/pelas participantes da pesquisa
apresenta uma proposta de acao educativa direcionada para a formacao critica dos/das
estudantes e orientada pelo didlogo entre a educacao CTSA critica, o ensino por QSC
para o ativismo politico e a pedagogia libertadora de Paulo Freire, tendo a
problematizacao da realidade como eixo transversalizador, seja a problematizacao das
relaces de dominacao e opressao da sociedade (FREIRE 1967; 1987), dos mitos
historicamente construidos sobre CT no ambito das interagoes CTSA (AULER, 2007a,
b; AULER; DELIZOICOV, 2001) ou de quest6es socioambientais (HODSON, 2010,
2011, 2018; ZEIDLER; NICHOLS, 2009; MUELLER; ZEIDLER, 2010).

A problematizacdo, em forma de desvelamento e aprofundamento da
compreensao sobre as relacoes internas e externas das questoes da realidade, esta
presente, de alguma forma, em todos os topicos, aparecendo explicitamente nos
topicos 1, 2 e 5, cada um deles escolhido, por 50% a mais de 50% dos participantes,
indicando ser possivel que a problematizacdo seja um dos componentes
caracterizadores da concepcao de formacao critica desse grupo, reforcando, dessa
forma, sua aproximacao aquela concepc¢ao defendida no presente estudo.

A preocupacao com as questoes socioambientais (topico 2 da questao III), que
esteve presente em 59% (13) das escolhas, fica evidente nos dois trechos transcritos
abaixo, registrados na parte aberta da citada questao por dois/duas diferentes
participantes:

PARTICIPANTE 1: Desenvolvimento de habilidades que possibilitem a
formacao de cidadaos socioambientalmente responsaveis, capazes de
acoes sociopoliticas, em direcao a maior justica social e sustentabilidade
ambiental.

PARTICIPANTE 2: Considero a formacao critica advinda de
objetivacoes didatico-pedagbgicas voltadas ao desenvolvimento da
capacidade de raciocinar, analisar/avaliar questdes socioambientais
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(mediante a consideracoes historicas, cientificas, politicas, éticas e
morais) de modo a emitir posicionamento/tomada de decisao com vistas
a solucgao de problemas.

O primeiro trecho trata de uma habilidade proposta pelo/pela participante,
além daquelas apresentadas como opc¢oes no Formulario, para ser desenvolvida no
processo de formacao critica de um/uma estudante. A énfase, que recai sobre o senso
de justica e responsabilidade socioambiental, ao tempo que nao se afasta do referencial
freiriano, se aproxima ao referencial da justica socioambiental utilizado na presente
tese (HODSON, 2010, 2011, 2018; ZEIDLER; NICHOLS, 2009; MUELLER; ZEIDLER,
2010; KARISSAN; ZEIDLER, 2017). No segundo trecho, verifica-se uma preocupacao
com a acdo para resolucao de problemas da realidade, tendo a problematizacao de
questdes socioambientais como o ponto de partida da preparacio do/da
educando/educanda para a tomada de decisdo. Por meio do envolvimento com o
ativismo sociopolitico e/ou socioambiental o/a educando/educando podera
experimentar situacoes propicias ao desenvolvimento do seu senso critico e ao seu
desenvolvimento ético, moral e intelectual, na medida em que seja
estimulado/estimulada a proceder de forma reflexiva e investigativa sobre questoes
sociopoliticas e/ou socioambientais, podendo, também, ter sua aprendizagem
estimulada e melhorada (HODSON, 2010, 2018; MUELLER; ZEIDLER, 2010;
ZEIDLER; NICHOLS, 2009), experimentando um estado de disposicao para a busca
do conhecimento denominado por Freire de curiosidade epistemolégica, uma
condicdo que se desenvolve a medida em que o/a educando/educanda vai descobrindo
as verdadeiras inter-relacoes do objeto cognoscivel, tornando mais criticos seu
aprendizado e sua compreensao sobre a situacao problematizada (FREIRE, 2002).

Analisou-se também a relacao entre as respostas dos/das participantes a
questao III e as categorias freirianas de concepc¢ao de criticidade. Para a analise
numérica dessa relacao, verificou-se, inicialmente, se cada categoria aparecia em cada
uma das respostas. Em seguida, verificou-se quantas vezes cada uma delas apareceu
em cada resposta (Frequéncia). Calculou-se também o indice de ocorréncia das
categorias nas respostas, dividindo-se a frequéncia pelo ntimero total de ocorréncias
possiveis para cada uma delas. Tomando-se como exemplo a categoria Poder de
resposta as questoes do mundo, que esta relacionado a trés topicos da questao III,
obteve-se seu namero total de ocorréncias possiveis multiplicando-se 3 por 22, que

representa o numero total de participantes. O valor obtido (66) foi dividido pela
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frequéncia calculada (37) e transformado em porcentagem, obtendo-se o indice 56,1%,

conforme mostra a Tabela 4.

Tabela 4 — Presenca, frequéncia numérica e indice de ocorréncia das categorias freirianas de
concepcao de criticidade nas respostas dos/das participantes

Indice de

Presenca Frequén- ocorréncia
Categorias freirianas nas a
cia das
respostas .
categorias
~ . 22 o
1. Poder de captacao da realidade (100%) 68 61,8%
2. Poder de resposta as questoes 18 o
do mundo. (81,8%) 37 56,1%
13
3. Pensamento autébnomo (59,1%) 41 62,1%
4. Superacao dos mitos da cultura 19
do siléncio (86,4%) 39 59,1%
5. Responsabilidade politica e 18
SOCiIE)ll b (81,8%) 28 63,6%

Fonte: Elaborada pelo autor

Verifica-se que todas as categorias foram contempladas e que todas elas
aparecem em mais de 50% das respostas, sendo que Pensamento auténomo é aquela
que aparece em menor namero de respostas, porém, em segundo lugar em frequéncia
(41) e em indice de ocorréncia (62,1%), indicando uma ocorréncia elevada, quando esse
valor é comparado ao menor e ao maior indice obtidos. A frequéncia e o indice de
ocorréncia das demais categorias demonstram a existéncia de um grau de aproximacao
das concepcoes de formacao critica dos/das participantes a concepcao defendida por
Paulo Freire e tomada como referéncia no presente estudo, mais préximo do que
distante, ja que ultrapassaram 50% do numero total de possibilidades de ocorréncia de
cada categoria.

Conclui-se que para mais de 50% dos/das participantes da pesquisa a formacao
critica do/da estudante, realizada por meio do ensino de biologia no nivel médio, deve
incluir o desenvolvimento de habilidades e capacidades que envolvam tanto o
aprofundamento do conhecimento sobre a realidade quanto o envolvimento em acoes
voltadas para a solucdo de problemas. Ressalta-se, porém, que apenas 10 (45,4%)

dos/das participantes incluiram a preocupacao com a percep¢ao e superacao das
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relacoes de opressao/dominacao em suas escolhas. Compreende-se que a concepc¢ao
de formacao critica da parcela de participantes citada no inicio do paragrafo inclui
algum grau de preocupacao com a formacao de pessoas capacitadas a atuarem sobre a
realidade resolvendo problemas e promovendo mudancas, aproximando-a, entao, de
uma concepcao capaz de contribuir, através da acdo educativa, para a superacao da
cultura do siléncio (V. p. 136 desta tese), para a construcado da autonomia e
cumprimento da vocacao ontologica do ser humano de ser sujeito do seu agir e da sua
histoéria e, por essa via, contribuir também para a promocao de uma educacao cientifica
critica nos moldes que vem sendo defendida na presente tese. Compreende-se que a
conclusao exposta acima pode ser estendida, em algum grau, aos/as demais
participantes que ndo compoem o grupo descrito no inicio do paragrafo, considerando
que todos os topicos da questao III estao fundamente ados no referencial freiriano e
que este segundo grupo alternou suas escolhas entre t6picos situados no campo do
aprofundamento do conhecimento sobre a realidade e no campo do envolvimento em
acoes voltadas para a solucao de problemas.

A concepcao de formacao critica dos/das participantes também inclui, explicita
ou implicitamente, a problematizacao da realidade e a preocupacdo com questoes
socioambientais. Este resultado pode ser considerado significativo, j& que da mais
consisténcia a aproximacao da concepcao de formacao critica dos/das participantes
aquela concepcao defendida no presente estudo, se levarmos em conta que dos/das
participantes que escolheram topicos situados tanto no campo do conhecimento sobre
a realidade quanto no campo da acdo transformadora (12 ou 54,5%), 11 também
escolheram o topico 3, Desenvolvimento da capacidade para atuar na sociedade com
base em conhecimentos, o qual estabelece uma relacao forte entre o conhecimento e a
acao, ou, em termos do referencial freiriano, uma relagdo no campo da construcao da
consciéncia sobre o mundo e no campo da prdaxis auténtica.

Quanto a relacao entre as respostas dos/das participantes a questao III do
Formulario (que estao associadas as habilidades e capacidades que caracterizam a
concepcao de criticidade defendida na presente tese) e as categorias freirianas de
concepcao de criticidade, utilizadas no agrupamento das respostas, verificou-se,
através da analise da variacao da frequéncia e do indice de ocorréncia dessas categorias
(Tabela 4), a existéncia de um grau de aproximacao das concepgoes de formacao critica
dos/das participantes mais préximo do que distante a concepc¢ao defendida por Paulo

Freire, considerando que, entre outros aspectos ja discutidos acima, esses valores
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ultrapassaram 50% do nimero total de possibilidades de ocorréncia de cada categoria
nas respostas. Outro aspecto do perfil dos/das participantes, analisado no presente
estudo diz respeito ao seu conhecimento sobre MP, ensino por QSC e educacao CTSA
(Tabela 5.

Tabela 5 — Conhecimento dos/das participantes da pesquisa sobre MP, ensino por QSC e

educacao CTSA
C . Nuamero de
ategorias ~ e
ocorréncias
1. Nenhuma L
abordagem
2. MP apenas 1
3. MP e QSC apenas 0
4. MPeCTSA 0
apenas
5. QSC apenas 1
6. CTSA apenas 0]
7. QSCe CTSA
apenas 7
8. MP,QSCe CTSA 12

Fonte: Elaborada pelo autor

A soma dos valores relacionados as categorias 7 e 8 da Tabela, resulta em um
valor préximo ao total dos/das participantes (22), o que significa que 19 deles/delas
tém algum conhecimento sobre QSC e CTSA, além do conhecimento sobre MP
declarado por 12 deles/delas. Compreende-se que sua familiaridade, em algum grau,
com essas orientacoes tedrico-metodolégicas pode ter tornado a analise da SD mais
rigorosa, repercutindo, dessa forma, sobre sua decisao em utilizd-la ou nao em sua
pratica docente. Compreende-se, porém, que, embora o conhecimento sobre MP, QSC
e CTSA instrumentalize melhor o/a participante para avaliar a pertinéncia dos
objetivos da SD e a coeréncia entre esses objetivos e a forma de execucdo de suas
etapas, o seu desconhecimento parcial ou total nao invalida a analise, uma vez que os
objetivos e a descricao das etapas da SD foram redigidos em um formato facilitador da
compreensao do/da leitor/leitora, utilizando-se de explicacGes e termos comuns, ou
seja, menos técnicos. Além disso, considerou-se a importancia do conhecimento prévio

(impressoes e compreensoes) construido nas vivéncias docentes dos/das participantes
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(FREIRE 1967, 1968), que trazem leituras que devem ser valorizadas e que
representam diferentes olhares avaliativos sobre a SD.

Além do conhecimento sobre MP, ensino por QSC e educacao CTSA, procurou-
se saber se os/as participantes consideravam viavel utilizar essas abordagens na sua
pratica docente, solicitando-se também uma justificativa para a sua resposta. Dos/Das
22 participantes, 21 responderam sim. Para analisar as respostas a esta questao
(questdo VII do Formulario, APENDICE B) e a questao VIII, verificou-se, inicialmente,
quais abordagens foram declaradas como conhecidas por cada participante (questao
V1), ja que as questoes VII e VIII se referem ao conjunto das trés abordagens. Uma vez
realizada essa identificacdo, procedeu-se a analise observando-se as abordagens
declaradas como conhecidas pelos/pelas participantes.

Nas respostas daqueles/daquelas que conheciam apenas QSC e CTSA as
justificativas incluiram a importidncia do ensino problematizador para os/as
educando/educandas, a possibilidade de correlacionar a ciéncia e tecnologia as
questdes socioambientais e a importancia das duas abordagens como suporte
necessario ao ensino da educacao ambiental. As respostas daqueles/daquelas que
declararam conhecer as trés abordagens, incluiram em suas justificativas a
preocupacao com o aprendizado sobre a pratica cientifica, a estimulacdo do
pensamento e a promocao da formacao critica, o desenvolvimento do conhecimento
critico sobre as relacoes da ciéncia com a sociedade e o ambiente e a promoc¢ao do
ensino participativo e colaborativo.

Ainda entre os/as participantes que declararam conhecer apenas QSC e CTSA,
trés deles/delas apesentaram justificativas ora focadas em QSC, ora em CTSA ou MP,
as quais se aproximaram, em parte, daquelas ja apresentadas acima nos aspectos
promocao da formacao critica (nesse caso, focadas no letramento cientifico) e questoes
socioambientais. Verificou-se que em suas respostas a questao VII, os/as participantes
situaram a viabilidade de utilizacao das abordagens no campo dos objetivos de ensino,
embora pudessem té-la situado também no campo das condicoes de aplicacao em sala
de aula. Por outro lado, verificou-se que estes/estas mantiveram em suas justificativas
a preocupacao com um ensino voltado para o aprofundamento do conhecimento sobre
a realidade e para a formacao critica dos/das educando/educandas.

No que se refere as respostas a questao VIII, todos/todas participantes
consideraram que as abordagens citadas contribuem para o desenvolvimento da

criticidade do/da estudante. As justificativas a esta resposta foram analisadas



224

considerando-se também as respostas a questao VI, conforme ja esclarecido acima.
Para os/as participantes que declararam conhecer apenas as abordagens CTSA e QSC,
sua utilizacao pode promover o desenvolvimento da criticidade dos/das estudantes,
uma vez que permitem a estimulacdo do pensamento critico, a promocao da
participacdo ativa, o desenvolvimento da responsabilidade socioambiental e a
construcao da ideia de que ciéncia e tecnologia sdo construcoes sociais. Entre
aqueles/aquelas que declararam conhecer as trés abordagens, sua utilizacao contribui
para o desenvolvimento da criticidade por promover o posicionamento e a tomada de
decisdo com vistas a solucdo de um problema, associar aspectos sociais, politicos e
ambientais ao tema em estudo, articular a dimensao atitudinal as demais dimensoes
do contetido, promover a motivacdo e o engajamento do/da estudante na acao
educativa mobilizando aspectos emocionais, promover as relacoes interpessoais e
valorizar o contexto do/da estudante. Para um/uma participante que declarou
conhecer apenas QSC, esta abordagem “permite o desenvolvimento de habilidades de
participacdo em processos decisorios envolvendo problemas que envolvem ciéncia,

sociedade e ambiente”.

De acordo com o projeto de educacgao problematizadora e libertadora proposto
por Paulo Freire, cujas bases teoricas e cujo processo de construcao foram abordados
no capitulo 1 da presente tese, o pensamento critico pode ser compreendido como uma
operacao mental construida de forma participativa e dial6gica e que consiste em pensar
a realidade de forma profunda, em situacao de pradxis auténtica “reflexao e acao dos
homens sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE, 1987, p. 1), tomando-a em sua
totalidade, considerando suas varias dimensoes e suas relacbes causais, e
potencialmente capaz de projetar a consciéncia humana para além da percepcao
precaria — que também pode ser ingénua e pouco aprofundada — da realidade.
Compreendida no ambito da ontologia humana de Paulo Freire, a construcao do
pensamento critico exige uma situacao educativa gnosiolégica. Portanto, coparticipada
e dialogica e que incorpore a ideia da realidade enquanto processo, ou seja, realidade
em constante transformacao (devir), e o ser humano como ser historico, inconcluso,
finito, inacabado e consciente da sua inconclusiao, da sua finitude e do seu

inacabamento.

Compreende-se que as linhas de educacao CTSA e educacao orientada por QSC

defendidas na presente tese podem proporcionar situacoes educativas que possibilitem
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a estimulacao necessaria ao desenvolvimento desse tipo de pensamento critico na
medida em que, tomando a realidade como ponto de partida da acao educativa, poem
os/as estudantes em situacao de problematizacao dessa realidade, proporcionado,
dessa forma, o aprofundamento da compreensao das relacoes causais e circunstanciais,
internas e externas ao objeto de estudo, além de incorporar a preocupacdo com o
desenvolvimento ético-moral e emocional dos/das educandos/educandas, aspecto
importante para sua formacao critica quando se considerando a natureza humana sob
a perspectiva da ontologia humana de Freire. Por meio da problematizacao o/a
educando/educanda tera a oportunidade de evoluir, de forma ad-miradora (FREIRE,
1981, 1983; CHABALGOITY, 2014), do estado de captacdo espontanea da realidade até
estados mais aperfeicoados, rigorosos e profundos de conhecimento das verdadeiras
inter-relacoes que constituem realidade, ou seja, até o verdadeiro conhecimento,
preparando-se, dessa forma, e em relacao de reflexao-acao, para o planejamento de

acoes transformadoras.

Sob a perspectiva do referencial tedrico freiriano e das bases tebricas da
educacao CTSA e da educacao orientada por QSC e MP sobre as quais a proposta de
educacao cientifica defendida na presente tese se apoia, compreende-se que existe uma
relacdo positiva entre a estimulacdo e o desenvolvimento do pensamento critico e
outras condicOes presentes nas justificativas dos/das participantes (promoc¢ao da
participacao ativa dos/das estudantes; promocao da motivacao e do engajamento
do/da estudante na acao educativa mobilizando aspectos emocionais; promocao das
relacOes interpessoais e valorizacdo do contexto), jA que todas essas condicoes,
presentes de alguma forma naquelas linhas de educacao cientifica (CTSA, QSC) e MP,
além de estimularem o envolvimento ativo do/da educando/educanda com o objeto de
estudo, contribuem para a ampliacao do seu poder de captacao da realidade, superacao
da consciéncia magica e ingénua da realidade e, especificamente, das interacoes CTSA,
no caso das linhas de educacao cientifica orientadas por CTSA e QSC, além de mobiliza-

los/mobiliza-las para o ativismo sociopolitico.
3.3.2 Avaliacao da SD: Resultados e Discussao

A SD submetida a analise e avaliacao dos/das participantes da pesquisa por
meio do Formuldario Para Avaliacdo da Sequéncia Didatica, seria aplicada em aulas
de biologia em turmas do ensino médio, seguindo as orientacGes da perspectiva

teorico-metodologica design research. De acordo com esclarecimentos ja apresentados
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no subtopico 3.2.1 deste capitulo, o fechamento das escolas por conta da pandemia
causada pelo novo coronavirus SARS-CoV-2 impediu sua aplicacao. Para dar
prosseguimento a pesquisa de forma a nao afasta-la muito da sua concepc¢ao original,
optou-se por continuar seguindo as orientacoes do design, submetendo a SD a analise
e avaliacdo de professores/professoras e/ou pesquisadores/pesquisadoras,
considerando que os dados assim obtidos contribuiriam para sua reavaliacdo e possivel
aperfeicoamento, visando sua aplicacao em situacao educativa futura. Compreende-se,
portanto, que, assim agindo, ndo se estaria contrariando as orientacoes do design.
Dessa forma, no presente subtopico buscou-se apresentar e discutir os dados coletados
através da analise das respostas as questoes I, II, IV, V e IX do Formulario com o
objetivo de subsidiar a constru¢ao dos resultados que alimentarao a elaboracao e/ou
confirmacao de principios de design que futuramente orientarao o aperfeicoamento da
SD. Ressalta-se que as questoes I e II estao relacionadas ao potencial apresentado pela
SD para promocao do aparecimento de posicionamentos criticos nos/nas estudantes e
as questoes IV, V e IX estdo relacionadas a viabilidade de sua aplicacao.

Os objetivos listados na questdo I estdo relacionados, mais diretamente, as
categorias desvelamento da realidade (objetivos 1, 2, 5 e 7), relacao dialégica (objetivo
3 e 6) e praxis auténtica (objetivos 4, 8 e 9), elaboradas com base no referencial
freiriano adotado nesta pesquisa (Tabela 6). As médias dos valores, em uma escala de
1 a 5, atribuidos pelos/pelas participantes da pesquisa aos nove objetivos listados na
questdo I para avaliar o potencial da SD para a promocdo da ocorréncia de
posicionamentos criticos nos/nas estudantes variou entre 4,4 e 4,8, apresentando
maior frequéncia nas classes 4,5 e 4,8 (Tabela 6), representando, dessa forma, um alto
potencial de promocao, conforme o critério de classificagdo criado no presente estudo.
Este resultado é compativel com aquele obtido a partir da anélise das respostas a
questao III, que trata da concepcao de formacao critica dos/das participantes, uma vez
que se constatou no presente estudo existir uma aproximacao entre esta concepcao e
aquela defendida por Paulo Freire. Pode-se observar na Tabela 6 que os objetivos 2, 4

e 7 foram aqueles que obtiveram a média mais elevada (4,8).
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Tabela 6 — Médias dos valores atribuidos pelos/pelas participantes da pesquisa a capacidade

da SD em contribuir para o alcance de objetivos relacionados a formacao critica

Objetivos Médias

1. Aprimorar ou promover a aquisicio do conhecimento sobre
conceitos biologicos importantes para ampliacao da compreensao
dos/das estudantes sobre a importancia das abelhas para a 4,5
manutencao da vida no planeta Terra, incluindo a producao de
alimentos para os seres humanos.

2. Contribuir para a compreensao das relacoes que existem entre o
consumo de alimentos pelos seres humano, a sobrevivéncia das

abelhas, a ciéncia, a tecnologia, as decisoes politicas, a economia e 4.8
a sustentabilidade socioambiental.

3. Considerar e valorizar as percepcgoes prévias dos/das estudantes 4,5
sobre a tematica e a partir delas proporcionar sua ampliacao.

4. Estimular a reflexao sobre a responsabilidade dos seres humanos 4,8
sobre a manutencao das populacoes de abelhas no planeta Terra.

5. Estimular os/os estudantes a pesquisarem sobre a temaética. 4,5

6. Promover o trabalho em equipe baseado no didlogo enquanto 16
relacdo horizontal, na participacao e na colaboracao. ’

7. Ampliar a capacidade de percepcdo dos/das estudantes sobre
causas e consequéncias associadas a tematica da sequéncia 4,8
didatica.

8. Contribuir para a tomada de posicao critica diante dos problemas 45
elaborados em torno da temaética. ’

9. Estimular o planejamento e realizacdo de agdes a partir das 44

tomadas de posicdo dos/das estudantes.

Fonte: Elaborada pelo autor

Estes objetivos (2, 4 e 7) estdo relacionados ao aprofundamento do
conhecimento sobre as relacoes internas do objeto de estudo da SD e de suas conexoes
com fatores externos que o afetam e por ele sao afetados e, juntamente com os demais,
compoem um sistema de condigoes necessarias ao desenvolvimento do senso critico
do/da estudante sobre a relacao entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e
a sobrevivéncia das abelhas. O objetivo 4 enfatiza um aspecto de importancia
fundamental para a construcao de posicionamentos criticos e acoes criticas dos seres
humanos em sua relacao com a realidade, que ¢ a reflexao, compreendendo-se reflexao
como um repensar ad-mirador (FREIRE, 1981, 1983; CHABALGOITY, 2014) e
comprometido com o desvelamento e a transformacao da realidade, ou seja, como um
processo construido em situacao de praxis auténtica.

No ambito da proposta de educacao cientifica problematizadora defendida nesta

tese, focada no desenvolvimento da criticidade, na responsabilidade politica, social e
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ambiental e no ativismo sociopolitico, a reflexao, juntamente com a relacao dialdgica,
assumem um papel central. O desvelamento da teia dialética de elementos que
constituem a relagdo entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a
sobrevivéncia das abelhas se d4 no processo de superacao da consciéncia ingénua e
maégica sobre essas relacoes, exigindo que, conforme afirma Gerhardt (1996, p. 169), o
desvelamento se constitua em “uma unidade dinamica e dialética com a pratica de
transformacao da realidade”, ou seja, o verdadeiro conhecimento ou conhecimento ad-
mirador e o grau de consciéncia necessarios a acao critica no ambito daquelas relacoes,
vao sendo construidos a medida que pensamos e refletimos sobre elas, promovemos
mudancas nessas relacoes e, ao refletirmos sobre elas, construimos novos
conhecimentos e reelaboramos a consciéncia.

As linhas de educacao cientifica defendidas na presente tese, de maneira geral,
estao comprometidas com um tipo de formacao critica voltada para o desvelamento
das relagOes causais e circunstanciais da realidade e com a acdo transformadora e
informada, obtida através da problematizac¢ao investigativa e incorporando, em algum
grau, o principio da prdaxis auténtica, o aprofundamento da compreensao sobre
questoes de natureza socioambiental e o didlogo como mediador das relacoes
interpessoais entre os participantes da acao educativa. Nesse contexto, Auler (2007 a,
b) e Auler e Delizoicov (2001) propdem a perspectiva ampliada da ACT para a
superacao das percepgOes ingénuas e magicas das interacdes entre CTSA e
problematizacdo dos mitos sobre CT, construidos sobre a base de concepc¢do de
neutralidade da CT. Voltada para a resolucido de problemas socioambientais
decorrentes das atividades da CT a corrente socioecojustica da educacao CTSA
(PEDRETTI; NAZIR, 2011), busca desenvolver o senso critico e de justica
socioambiental dos/das educandos/educandas por meio da resolucao de problemas de
situacoes da realidade e da reflexao critica. Hodson (2010, 2011, 2018), Zeidler e
Nichols (2009), Karisan e Zeidler (2017) defendem uma educacao -cientifica
preocupada com o desenvolvimento ético-moral dos/das educando/educandas e do
senso de justica socioambiental, incluindo também a tomada de decisdo informada,
orientada pelo principio da reflexdo-acdo e mediada pela problematizacao
investigativa e pelo dialogo.

Ainda no campo da avaliacio do potencial da SD para a promocao do
desenvolvimento de posicionamentos criticos nos/nas estudantes sobre a relacao entre

o consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das populagoes de
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abelhas, os/as participantes da pesquisa atribuiram valores de 1 a 5 a capacidade da
SD promover no/na estudante o aparecimento de cada um dos 18 indicativos de
posicionamentos criticos listados na questao II do Formulario. A analise dos dados foi
realizada conforme o procedimento descrito no topico 3.2.2 deste capitulo. As médias
dos valores atribuidos variaram entre 4,0 a 4,6, (Tabela 7) verificando-se a maior
frequéncia na classe 4,3 (sete ocorréncias). Com excecao da classe 4,1, as demais
ocorreram duas vezes cada uma. Estes valores péem a SD na posicao de alto potencial
para promoc¢ao do desenvolvimento de posicionamentos criticos em estudantes, de
acordo com a escala apresentada no topico 3.2.2 e aplicada na anélise das respostas
dos/das participantes. E possivel que esse resultado esteja relacionado & concepcio de
formacao critica dos/das participantes da pesquisa, revelada nas respostas a questao
III. A analise dessas respostas mostrou existir, em algum grau, uma aproximacao dessa
concepcao a aquela presente na proposta de educacao libertadora e problematizadora
de Paulo Freire. Para compor a analise dessa questao, foram utilizadas as mesmas
categorias freirianas de concepc¢ao de criticidade utilizadas na anéalise das respostas a
questao III do Formuldario, conforme se pode verificar na Tabela 7. Essas categorias,
elaboradas a partir da analise cuidadosa de publicac6es de Paulo Freire e de estudiosos
de sua obra na tentativa de compreenderem e sistematizarem sua concepcao de
criticidade no contexto da sua proposta de educagao libertadora e problematizadora,
representam condicoes sine qua non para a conducao do processo de formacao critica
incorporada ao seu projeto politico-pedagogico.

Buscou-se, entdo, agrupar os indicativos de acordo com sua proximidade
conceitual a cada uma dessas categorias. No entanto, se faz necessario esclarecer que
esta tentativa de agrupamento por proximidade nao exclui a possibilidade de um
indicativo poder estar, em maior ou menor grau, relacionado a duas ou mais categorias,
tanto no que se refere ao aprofundamento do conhecimento sobre as questoes da
realidade ou no que se refere a acao do ser humano sobre o mundo. Tomando como
referéncia as médias apresentadas na Tabela 7, que colocam a SD em posicao de alto
potencial para promocao do desenvolvimento de posicionamentos criticos em
estudantes sobre a relacdo entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a
sobrevivéncia das populacoes de abelhas, e considerando também a relacao
estabelecida no presente estudo entre os indicativos de posicionamentos criticos e as

categorias freirianas de criticidade, compreende-se que a SD atende a concepcao de
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criticidade defendida por Paulo Freire a qual, no presente estudo, dialoga com as linhas

de educacao cientifica aqui defendidas.

Tabela 7 — Médias dos valores atribuidos pelos/pelas participantes da pesquisa a capacidade
da SD contribuir para o aparecimento de indicativos de posicionamentos criticos

Categorias freirianas

Indicativos

Médias

1. Poder de captagao da
realidade

Visao da totalidade, deixando de perder-se
na visao focalista.

4,3

Receptividade diante do novo
conhecimento.

4,5

Revisdo das posicoes inicias para se dar
conta dos preconceitos (conhecimentos
prévios).

4,5

Profundidade de interpretacdo dos
problemas relacionados a situacao.

4,2

Investigacdo das causas, das relacOes
causais da situacao problematizada.

4,3

2. Poder de respostas as
questoes do mundo

Percepcao de um ou mais problemas sobre
tema e/ou o caso da QSC apresentada.

4,6

Proposicao de solugoes para o (os)
problema (s) percebido (s).

4,3

Percepcao das dimensdoes do problema
presentes na proposta de solucdo e na
aplicacdo a realidade.

4,4

3. Pensamento
autonomo

Elaboracdo de ideias, explicagoes,
hipoteses a partir de interpretacoes
proprias das situacoes e da sintese dos
conhecimentos disponiveis.

4,3

4. Atitude
argumentativa

Justificar e defender suas escolhas, seus
posicionamentos utilizando-se dos
conhecimentos disponiveis, considerando
as varias dimensdes da situagdo
problematizada e as suas relacoes.

4,4

5. Atitude dialogica

Acolher (ouvir e discutir) as contribuicoes
causais dos colegas (explicacOes, opinioes,
hipoteses, respostas, conclusdes) sem
impor as suas proprias; considerar a
possibilidade de recorrer a variadas formas
de conhecimento para problematizar e
explicar o objeto de estudo, construir
pontos-chave e hip6tese de solucao.

4,3

Dialogar com novas formas de
conhecimento.

4,6

Fonte: Elaborada pelo autor
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Tabela 7 — Médias dos valores atribuidos pelos/pelas participantes da pesquisa a capacidade
da SD contribuir para o aparecimento de indicativos de posicionamentos criticos
(continuacao)

Categorias freirianas Indicativos Médias

Utilizar variadas formas do conhecimento
para problematizar e explicar o objeto de
estudo, construir pontos-chave e hipotese
de solucao.
Identificar-se como participante
importante na tomada de decisOes sobre 4,1
CT.
6. Superacido dos mitos Identificar as limitacdes da CT na
d'a ' cultura do resolucdo das questdes socioambientais do 4,0
siléncio. planeta Terra.

Perceber que as decisoes relacionadas a CT
estao relacionadas as dimensoes politica e 4,2
economica das relagoes sociais.

4,3

Perceber a tecnologia e a ciéncia como
producoes sociais e que, por isso, estas nao 4,0
sdo autbnomas em relacao a sociedade.
Participacdo efetiva no processo de
7. Responsabilidade problematizacio do objeto de estudo,
politica e social construcio dos pontos-chave, hipoteses de
solucdo e aplicacdo a realidade

4,3

Fonte: Elaborada pelo autor

Os/As participantes da pesquisa também avaliaram a viabilidade da SD, em
termos de aplicabilidade, incluindo a adequacdo do tempo previsto para o
desenvolvimento de suas etapas, suas vantagens e desvantagens. Do total de 22
participantes, apenas 1 declarou que nao utilizaria a SD em sua pratica docente
alegando que sua aplicacdo exigiria mais tempo do que aquele previsto. O tempo
apareceu como um fator importante nas respostas ao Formulario Para Avaliacdo da
Sequéncia Didatica quando se avaliou sua adequacao a aplicacao da SD, o que veremos
mais adiante. As justificativas daqueles/daquelas que responderam que utilizariam a
SD (questao IV) foram organizadas em oito categorias de agrupamento, criadas
durante sua anélise e algumas delas aplicadas também as respostas a questao V
(Tabelas 8 e 9), relacionadas a internalidade e a externalidade da SD e aos efeitos sobre
o desenvolvimento educacional dos/das estudantes, enfatizando-se sua formacao
critica: Integracao de conhecimentos; Desenvolvimento de habilidades e competéncias

nos/nas estudantes; Caracteristicas internas da SD; Tematica; Adequacdo a uma
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determinada realidade; Construcao do conhecimento; Desenvolvimento da criticidade;

Aprendizado.

Tabela 8 — Distribuicao numérica das respostas a questao IV do Formuldrio,
distribuidas entre as categorias de agrupamento

Categorias de agrupamento Percentual
1. Adequacio a uma determinada realidade 14,3%
2. Ampliacdo do conhecimento 9,5%
3. Aprendizado 9,5%
4. Caracteristicas internas da SD 23,8%
5. Desenvolvimento da criticidade 14,3%

6. Desenvolvimento de  habilidades e

[0)

competéncias nos/nas estudantes 23,8%

7. Integracao de conhecimentos 14,3%
8. Tematica 9,5%

Fonte: Elaborada pelo autor

A concepcao critica de educacdo associada as linhas de educagao cientifica
defendidas na presente tese toma a problematizacio da realidade e o aprofundamento
da compreensao das suas relacdes causais e circunstanciais como ponto de partida da
acao educativa, durante a qual devem ser mobilizadas varias formas de conhecimento
que deverao ser canalizadas para o desvelamento e compreensao profunda da trama
de conexodes que constituem o objeto de estudo. Para 14,3% dos/das participantes que
utilizariam a SD, sua aplicacdo possibilita a mobilizacdo de conhecimentos das
diferentes areas das ciéncias, do cotidiano e o conhecimento tecnolégico para
abordagem de tematicas sociais e socioambientais. Este dado, abrangido pela categoria
integracdo de conhecimentos (Tabela 8), relacionada a internalidade da SD, parece
revelar a existéncia da pressuposicao, entre os/as participantes, de que, sendo a
realidade multidimensional, a compreensao da sua dinamica exige a mobilizacao de
varias formas de conhecimento. Uma compreensao que pode parecer 6bvia a um olhar
atencioso e investigativo sobre o que se passa em nosso entorno, mas que também pode

nem sempre estar incorporada a pratica educativa de professores e professoras.
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As linhas de educacao CTSA (PEDRETTI; NAZIR, 2011; AULER; DELIZOCOIV,
2001; AULER, 2007 a; 2007 b) e as linhas de educacao cientifica que utilizam QSC
(HODSON, 2010, 2011, 2018; ZEIDLER; NICHOLS, 2009; MUELLER; ZEIDLER,
2010; KARISAN; ZEIDLER, 2017), também tomadas como referéncia no presente
estudo, ao proporem a leitura e compreensao criticas das relacoes entre os dominios
CTSA, também pressupoem a multidimensionalidade da realidade e a necessidade de
problematiza-la como forma do aprofundamento de sua compreensao, utilizando-se,
criticamente para esse fim, dos conhecimentos cientifico, da natureza da ciéncia,
tecnolégico, politico, sobre valores morais e de outras formas de conhecimento, ora
focalizando a problematizacdo e superacao dos mitos historicamente construidos
sobre a atividade da CT, ora focalizando o senso critico de justica social e a acao
sociopolitica para resolucdo de problemas sociais e ambientais decorrentes dos
impactos das atividades da CT.

Também na proposta de educacdo problematizadora e libertadora de Paulo
Freire, o conhecimento ocupa uma posi¢ao nao s6 importante para a educabilidade de
homens e mulheres como também estratégica na luta pela superacao das relagoes de
dominacao e do processo de coisificacao do ser humano. A visao de realidade/mundo
de Freire prevé a possibilidade de superacao das relacoes de dominacao e submissao
que impdem a cultura do siléncio aos seres humanos e os impedem de seguir sua
vocacao ontoldgica de ser mais, de prosseguir no processo de humanizagao. Preve, nao
dogmaticamente, mas como possibilidade histérica, a construgdo da negacao dessa
relacao de dominacao pelos dominados, no interior da propria realidade contraditoria
de dominacao, através da educacao libertadora e problematizadora realizada sob a
perspectiva da prdxis auténtica. Essa forma de conceber a realidade/mundo presente
no pensamento politico-pedagégico de Freire sofreu a influéncia da dialética hegeliana
e da dialética materialista histérica marxiana (GADOTTI, 2000; CHABALGOITY,
2014). A compreensao profunda das questoes da realidade, vista sob essa perspectiva,
requer a mobilizacdo de varias formas de conhecimento, como aquelas citadas no
paragrafo anterior, além dos conhecimentos relacionados as visdes de mundo trazidas
por educandos/educandas.

As justificativas que incluiram aspectos mais diretamente relacionados aos
efeitos da SD sobre o desenvolvimento educacional dos/das estudantes, abrangendo as
categorias de anélise 2, 3, 5 e 6 (Tabela 8), somaram 57,1% do total de repostas

analisadas, sendo que, destas, as categorias 5 e 6 foram aquelas que apresentaram
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valores mais elevados (14,3% e 23,8%, respectivamente). As justificativas abrangidas
na categoria 6 estao relacionadas tanto a possibilidade da SD promover habilidades e
competéncias no campo do desenvolvimento individual (reflexdo, criatividade,
desenvolvimento emocional, interpretacao e problematizacao da realidade e resolucao
dos problemas do cotidiano) quanto no campo das relacoes interpessoais (atuacao em
equipe, proatividade, engajamento e dialogo). As justificativas incluidas na categoria 5
atribuem a SD a capacidade de promover o engajamento critico dos/das estudantes na
resolucao de problemas relacionados as relacoes CTSA, seu pensamento critico, além
de favorecer o aprendizado através da resolucdo de problemas. Nas justificativas
abrangidas pelas categorias 2 e 3 (Tabela 8), a SD é vista pelos/pelas participantes
como capaz de promover a ampliacao da percepcao de um determinado problema e de
contribuir para a percepg¢ao das varias dimensoes de um contetdo.

A internalidade da SD, ou seja, as questdes que dizem respeito a sua estrutura e
funcionamento, abrangeu mais diretamente as categorias 4 e 8 (Tabela 8). No que se
refere a categoria 8 (Tematica), os/as participantes avaliaram que a SD aborda
aspectos relevantes de uma questdo contemporanea importante relacionada a
importancia dos agentes polinizadores para a producao de alimentos e a reducao de
suas populacoes em decorréncia do uso de agrotoxicos. Na categoria 4 (Caracteristicas
internas) a SD foi avaliada como pertinente, bem organizada, bem estruturada,
trazendo uma excelente forma de abordagem dos contetidos e em sintonia com os
interesses dos/das estudantes. Por fim, em relacdo a categoria 1 (Adequagao a uma
determinada realidade), a SD foi avaliada como adaptavel a uma determinada
realidade local, a maturidade cognitiva e aos interesses dos/das estudantes. Estes
dados — relacionados a questao IV do Formuldario — serao discutidos juntamente com
aqueles relacionados a questdo V dada a proximidade temaética entre estas duas
questoes.

As vantagens e desvantagens da SD foram avaliadas por 21 dos/das participantes
da pesquisa, sendo organizadas em doze categorias de agrupamento, também
relacionadas a internalidade e externalidade da SD e aos efeitos sobre o
desenvolvimento educacional dos/das estudantes (Tabela 9), cinco das quais também

foram utilizadas na analise das justificativas apresentadas nas respostas a questao IV.
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Tabela 9 — Distribui¢do numérica das respostas a questao V do Formulario,
distribuidas entre as categorias de agrupamento

. Percentual
Categorias de agrupamento Vantagens Desvantagens
1. Abordagem do tema 9,5%
2. Aprendizado 9,5%
3. Condicoes de aplicacao 23,1%
4. Construcao do conhecimento 4,8%
Desenvolvimento da o
criticidade 33,3%
6. Desenvolvimento de
habilidades e competéncias 38,1%
nos/nas estudantes
7. Envolvimento dos/das o
estudantes 9:5%
Integracao de conhecimentos 4,8% 4,8%
9. Organizacao das atividades o
em cada etapa da SD 28,6%
10. Receptividade dos/das o
estudantes 9:5%
11. Relacdo professor 4.8%
(professora)/aluno (aluna) ’
12. Tematica 4,8%

Fonte: Elaborada pelo autor

No que diz respeito as vantagens, as respostas foram agrupadas em categorias
relacionadas apenas a internalidade da SD e aos seus efeitos sobre o desenvolvimento
educacional dos/das estudantes. Aquelas que se referem as desvantagens foram
relacionadas apenas a sua externalidade e a sua internalidade. No campo das
vantagens, a internalidade abrangeu mais diretamente as categorias 1, 8, 11, 12 (Tabela
9). No que se refere as categorias 1 e 12, relacionadas ao tema, os/as participantes
avaliaram que a SD utiliza um texto simples para abordar um tema que reflete a
realidade de muitos estudantes, utilizando-se de uma perspectiva dialogica, simples,
emancipadora sob a visao da natureza como sistema integrado e considerando as
consequéncias da interferéncia humana sobre esse sistema. Avaliam também que tem
potencial para integrar conhecimentos (categoria 8), além de descentralizar o processo
de ensino da figura do/da professor/professora, colocando-o/colocando-a como

mediador/mediadora desse processo (categoria 11).
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Ainda no campo das vantagens, as categorias 2, 4, 5, 6 e 7 foram relacionadas
mais diretamente aos efeitos da SD sobre o desenvolvimento educacional dos/das
estudantes. Para os/as participantes a SD pode contribuir positivamente na
organizacao das ideias (categoria 2). Ainda sobre essa categoria, incluiu-se também a
simplicidade do texto e a avaliacdo de que o tema reflete a realidade dos/das
estudantes. O trabalho em equipe, que faz parte da aplicacao da SD, foi avaliado como
favorecedor do processo de socializacdo dos/das estudantes, repercutindo sobre a
construcao do conhecimento (categoria 4), e como fator que permite a descentralizacao
da figura do/da professor/professora no ato educativo, fator também relacionado a
categoria 11.

Na avaliacao dos/das participantes a SD pode favorecer a participacao efetiva e
atuante dos/das estudantes na acao educativa (categoria 7) e o desenvolvimento de
varias habilidades e competéncias (categoria 6), tais como: saber trabalhar com
pesquisa; discussao de informacoes de fontes variadas; debate sobre temas
importantes; busca, interpretacao e solucao de problemas; socializacdo e construgao
do conhecimento; andlise, identificacdo de casualidade e geracdao de propostas de
intervencao; autonomia; interatividade; respeito as opinides das outras pessoas.

Quanto ao desenvolvimento da criticidade (categoria 5), os/as participantes
avaliaram como vantagem a capacidade da SD promover o desenvolvimento do
pensamento e do posicionamento criticos nos/nas estudantes, inclusive por conta das
abordagens das relacoes entre os dominios CTSA, além de a considerarem como um
trabalho contextualizado dentro de uma perspectiva dialogica, critica e emancipadora
de ensino.

As desvantagens da SD, apontadas pelos/pelas participantes, foram incluidas em
quatro categorias (Tabela 9) relacionadas a elementos da internalidade (categorias 8 e
9) e da externalidade (categorias 3 e 10). Em termos da internalidade, considerou-se a
SD dificil de ser aplicada em sala de aula devido ao longo tempo de aplicacao previsto.
Além disso, apontou-se a falta de atividades que favorecam a reflexao metacognitiva e
a necessidade do/da estudante precisar ter alguns conhecimentos prévios. No que se
refere a externalidade, os/as participantes apontaram o tempo curricular, aquele
previamente disponibilizado pela escola, como o principal fator externo dificultador da
aplicacao da SD, além de algum tipo de rejeicao por parte dos/das estudantes causada

por um possivel desinteresse pela SD.
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A adequacao dos tempos previstos na SD para o desenvolvimento de suas etapas
também foi avaliada pelos/pelas participantes (questao IX do Formuldrio). Entre as
18 respostas validas analisadas, em 8 (44,4%) o tempo foi avaliado como adequado
para o desenvolvimento da SD. Em 10 (55,6%) esse fator foi avaliado como inadequado.
Para a parcela de 44,4% dos/das participantes o tempo esta bem distribuido entre as
atividades propostas. Foi sugerido por um/uma dos/das participantes a ampliacao do
tempo de execucao do passo 1 da etapa 1 da SD. Para a outra parcela (55,6%) o tempo
de aplicacao da SD deve ser maior, levando-se em consideracao a dindmica propria da
sala de aula, a familiaridade dos/das estudantes com a tematica da SD, a complexidade
das abordagens de QSC e CTSA, a dificuldade do processo de formula¢ao de hipo6tese
pelos/pelas estudantes, a necessidade de se trabalhar devidamente contetdos
importantes da dimensao conceitual e de nao se correr o risco de abordar
superficialmente questées importantes relacionadas a tematica. Por outro lado, para
um/uma dos/das participantes a longa duracdo da aplicacio da SD pode trazer
problemas para o planejamento escolar, além de torna-la cansativa para estudantes e
professores/professoras.

Conforme ja mencionado neste trabalho, considerando a proximidade tematica
entre as questoes IV e V do Formulario, os resultados relacionados as respostas
dos/das participantes a estas questdes serdao aqui discutidos em bloco. Inicialmente
serao discutidos aqueles relacionados a internalidade da SD (categorias 1, 4 e 8 da
Tabela 8; categorias 1, 8, 9, 11 e 12 da Tabela 9). Em seguida serao tratados aqueles que
se referem aos efeitos que sua aplicacdo pode resultar sobre o desenvolvimento
educacional dos/das estudantes (categorias 2, 4, 5, 6 e 7 da Tabela 9) e aqueles
relacionados a externalidade (categorias 3 e 10 da Tabela 9).

No ambito da internalidade avaliou-se que a SD aborda aspectos relevantes de
uma questao contemporanea importante, relacionada a importancia dos agentes
polinizadores para a producao de alimentos e a reducao de suas populacoes em
decorréncia do uso de agrotoxicos, e que esta € uma questao que faz parte da realidade
de muitos/muitas estudantes. Além disso, os contetidos conceituais sao abordados em
sintonia com o interesse dos/das estudantes, sendo, porém, adaptavel a realidade local,
a maturidade cognitiva e aos seus interesses. Avaliou-se também que a SD tem
potencial para integrar conhecimentos, além de descentralizar o processo de ensino da
figura do/ do professor/professora. Utiliza uma perspectiva dialogica e emancipadora

para tratar o tema sob uma visao integrada de natureza, considerando as interferéncias
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humanas. Por outro lado, apontou-se a auséncia de atividades favorecedoras da
reflexao metacognitiva e a possibilidade dos/das estudantes nao terem conhecimentos
prévios relacionados ao pensamento cientifico o que poderia dificultar se atingir os
objetivos para os quais a SD foi planejada.

Além de contemporanea, a questao envolvida na teméatica da SD tem uma
grande relevancia social e ambiental, jaA que impacta sobre o sistema de producao,
disponibilizacdo e consumo de alimentos pelos seres humanos e de outros produtos
vegetais e daqueles derivados diretamente das atividades diarias das abelhas?2t, além
de impactar sobre a manutencao das suas populacoes nos ecossistemas terrestres e na
manutencao das fungoes ou servicos ecossistémicos desempenhados por esses insetos
e que envolvem decisOes na area da ciéncia, da tecnologia, da politica e da economia.
Trata-se, portanto, de uma questdo que faz parte da realidade de todos/todas
estudantes e nao apenas de muitos/muitas e que retne elementos que a qualificam
como uma QSC controversa, de acordo com a definicio adotada na presente tese,
sintetizada a luz das perspectivas teoricas de Hodson (2004, 2010, 2018) e Zeidler e
Nichols (2009) e inspirada nos estudos de Barbosa, Lima e Machado (2012), Bezerra e
Amaral (2015), Sousa e Gehlen (2017), Santos, Silva e Silva (2018) e Conrado e Nunes-
Neto (2018): situacdo de natureza geralmente controversa que envolve dilemas
relacionados as implicacoes sociais da ciéncia e da tecnologia, envolvendo as
dimensoes politica, econémica, cultural e ambiental, cuja decisao sobre a tomada de
posicdo para soluciond-la exige a mobilizacdo de aspectos éticos e morais e de
conhecimento de varias areas.

A relevancia da questao abordada pela SD implica o conhecimento profundo das
suas inter-relacoes, considerando suas varias dimensoes e os valores éticos-morais
envolvidos, como condicao sine qua non para a tomada de posicoes informadas e para
a acao sociopolitica. A utilizacao de uma QSC na educacao cientifica sob a perspectiva
defendida na presente tese pode possibilitar o desenvolvimento do olhar critico
dos/das estudantes sobre a referida questao e o desenvolvimento de uma postura
questionadora sobre as mudancas necessarias para sua solucdo, sobre o que pode ser
feito e sobre qual a decisao certa a ser tomada (HODSON, 2018), concorrendo, dessa

forma, para a construcao da “cidadania responsavel” (HODSON, 2004, p. 2) e para o

121 tOpico 3.2.1 desta tese apresenta algumas consideragoes sobre papéis desempenhados pelas abelhas
nos ecossistemas terrestres.
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desempenho de “um papel ativo na tomada de decisOes e na definicao de politicas”
(HODSON, 2018, p. 27, 28) que contribuam para efetivagao das mudancas.

A compreensao profunda das conexdes internas e externas da questao abordada
na SD também esta situada no campo das interacoes entre os dominios CTSA, uma vez
que a relacao entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das
populacoes de abelhas envolve decisOes e conhecimentos na area da ciéncia e da
tecnologia, afetam a dinamica da sociedade e sao afetadas por ela, além de impactar os
ecossistemas e, por consequéncia, o ambiente!22, Esta forma de compreender esta
relacdo esta ancorada na ideia de que a ciéncia e a tecnologia sao construcoes historicas
e socioculturais, sendo, dessa forma, conquistas intelectuais e culturais da
humanidade, e como tal s3o atividades que existem em um amplo contexto
sociocultural e historico por elas influenciado e pelo qual também sao influenciadas
(AULER; DELIZOICOV, 2001; CACHAPUZ, 1999; PRAIA; GIL-PEREZ; SOLBES;
TRAVER, 2003; VILCHES, 2007; PEDRETTI; NAZIR, 2011; HODSON, 2018). E
preciso levar em conta também a grande influéncia que o desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia, ou mais corretamente da CT, exerce sobre a dinamica social na
contemporaneidade.

Acredita-se que a compreensao profunda dos processos dialéticos que
constituem as conexodes citadas no inicio do paragrafo anterior, pela sua complexidade
socio-historico-cultural requer dos/das estudantes, na condicao de sujeitos integrantes
desse contexto, que estejam devidamente munidos de toda forma de conhecimento
necessario a tomada de posicoes informadas e a acao sociopolitica, dai a SD submetida
a analise e avaliacdo dos/das participantes da pesquisa, ter sido projetada também
para favorecer a integracao dos diversos tipos de conhecimento humano, embora,
aparentemente, esteja focada no conhecimento biolégico. E possivel que dessa forma
os/as estudantes — seres inacabados, inconclusos e historicos (FREIRE, 1987;
TROMBETA; TROMBETA 2010) — possam superar suas percepcoes ingénuas e
magicas sobre essas conexoes e assim possam avancar no sentido da percepcao e da
consciéncia criticas (AULER; DELIZOICOV, 2001; AULER, 2007a, 2007b; FREIRE,
1967, 1979, 1981) e da acdo sociopolitica, construidas em situacao de praxis auténtica.

Sendo a pedagogia problematizadora e libertadora proposta por Paulo Freire a

base teorica de concepcao de educacao sobre a qual o presente estudo se apoia,

122 Na presente tese compreende-se ambiente como um complexo sistema de relagoes dindmicas e
interacOes entre os aspectos naturais e sociais (REIGOTA, 2001).
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empreendeu-se esforcos no sentido de dar a SD uma configuracao teorico-
metodologica o mais proxima possivel dessa proposta. Porém, é possivel que ela
apresente alguns distanciamentos decorrentes da tentativa de adequé-la as
especificidades da realidade da educacao escolar para a qual foi planejada. Paulo Freire
propoe que a acao educativa seja desencadeada a partir da decodificacao de situacoes
existenciais levantadas da realidade local do/da educando/educanda (FREIRE, 1967;
BRANDAO,1981), ou seja, tendo “sua situacio como problema” (FREIRE, 1987, p. 42)
e como ponto de partida para o conhecimento mais amplo. No campo da educacao
CTSA Pedretti e Nazir (2011) mostram que a acdo educativa da corrente
socioecojustica, inspiradora da proposta de educacao cientifica defendida nesta tese,
tanto pode partir da problematizacao de situagoes locais quanto de situagoes de temas
locais quanto de problemas sociais e ambientais mais gerais decorrentes da ciéncia e
da tecnologia. A realidade local, a mais proxima do/da educando/educanda, é parte de
uma totalidade. Assim sendo, ao acessa-la através da decodificacao e problematizacao,
se estara acessando de alguma forma essa totalidade, porém, tendo-se o cuidado para
nao perder de vista esse principio de totalidade:

Na medida, porém, em que, na captacdo do todo que se oferece a
compreensao dos homens, este se lhes apresenta como algo espesso que
os envolve e que nao chegam a vislumbrar, se faz indispensavel que a sua
busca se realize através da abstracdo. Isto nao significa a reducao do
concreto ao abstrato, o que seria negar a sua dialeticidade, mas té-los
como opostos que se dialetizam no ato de pensar.

[...]

A descodificagdo da situacao existencial provoca esta postura normal,
que implica num partir abstratamente até o concreto; que implica numa
ida das partes ao todo e numa volta deste as partes, que implica num
reconhecimento do sujeito no objeto (a situacao existencial concreta) e
do objeto como situacao em que esta o sujeito.

Este movimento de ida e volta, do abstrato ao concreto, que se da na
analise de uma situacao codificada, se bem feita a descodificacao, conduz
a superacao da abstraciao com a percepcao critica do concreto, ja agora
nao mais realidade espessa e pouco vislumbrada (FREIRE, 1987, p. 55).

A questao tratada na SD, embora se refira a uma situacao local, estd conectada
a fatores, situagoes e condicOes, regionais e globais. Além disso, por se tratar de uma
questao de abrangéncia global, apresenta a versatilidade de poder ser adaptada para
situacoes locais durante o planejamento de outras SD sobre a mesma tematica.

Aquilo que os/as participantes avaliaram como possibilidade de adaptacao dos

contetdos conceituais relacionados a SD a realidade local, ao interesse e a maturidade



241

dos/das estudantes, também ecoa na pedagogia freiriana. Na trajetoria de construcao
do seu pensamento e projeto politico pedagogico, Paulo Freire, embora nao tenha se
aprofundado nos mecanismos psicologicos relacionados ao processo de ensino-
aprendizagem, também nio os deixou fora dessa trajetéria. E visivel, por exemplo, sua
preocupacdo com as condicOes necessarias a participacao ativa dos/das
educandos/educandas na acao educativa e aquelas necessarias a sua aprendizagem. (V.
a concepcao freiriana de aprendizagem no cap. 1 desta tese). O quadro 4 desta tese
apresenta uma sintese de parte de um estudo realizado por Gadotti (1996) e Feitosa
(1999) no qual o autor e a autora realizaram uma analise comparativa entre o
pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire e o pensamento de outros educadores
contemporaneos, onde aparecem elementos relativos ao método e a aprendizagem.

Os/As participantes também apontaram a existéncia de sintonia entre os
conteddos conceituais e o interesse dos/das estudantes. Embora seja possivel que essa
relacdo ocorra durante a aplicacdo da SD, considera-se como precipitada essa
avaliacao, ja que, na conducdo da pesquisa da qual resultou a presente tese, nao foi
realizado nenhum estudo investigativo anterior a elaboracao da SD para se verificar o
nivel de interesse dos/das estudantes, com os/as quais se pretendia aplica-la, sobre os
conteddos conceituais que seriam abordados durante o processo ou mesmo seu nivel
de interesse sobre a temética da QSC. No contexto da pedagogia libertadora de Paulo
Freire, o surgimento do interesse do/da estudante durante a acdo educativa pelo
contetido conceitual e em participar do processo educativo, e sua motiva¢ao para o
aprendizado aparecem associados a sua participacao ativa e dialdgica em situacao
gnosiologica (FREIRE, 1967, 1987).

A concepcao de educacao que orienta o projeto de educacao problematizadora e
libertadora de Freire est4 sustentada em uma base ontolégica que compreende o ser
humano como um ser de relacbes, inacabado, historico e consciente de seu
inacabamento (ontologia humana de Freire). Decorre dessa compreensao que o ser
humano é por natureza curioso e, assim sendo, esta naturalmente inclinado a construir
conhecimento sobre o mundo, o que implica em seu interesse pelo aprendizado em
maior ou menor grau e, por consequéncia, pelos contetidos do processo de construcao
do conhecimento, inclusive os contetdos escolares. Ressalta-se, porém, que em
qualquer acao educativa se faz necessaria a promocao das condicoes que favorecam
ao/a educando/educanda atingir o grau de interesse compativel com os objetivos da

acao planejada.
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Ainda de acordo com o olhar avaliativo dos/das participantes da pesquisa, a SD
descentraliza o processo de ensino da figura do/do professor/professora e utiliza uma
perspectiva dialégica e emancipadora para tratar o tema sob uma visao integrada da
natureza e que leva em consideracao as interferéncias humanas. Estruturada de acordo
com as etapas da MP (BERBEL; GAMBOA, 2012) e orientada pela concepcao de
educacdo que fundamenta a teoria da pedagogia libertadora de Paulo Freire, a SD
apresenta como principais caracteristicas a promocao da problematizacao e da relacao
dialégica entres os sujeitos participantes. Consequentemente, esta caracteristica
encontra-se visivelmente presente no tipo de relacdo professor/professora-
aluno/aluna proposta na SD, tendo o objeto cognoscivel como seu mediatizador em
todas as etapas. Ao/A professor/professora é reservado o papel de
coordenador/coordenadora da acdo educativa, orientando os/as estudantes na
decodificacdo do caso ilustrativo da QSC, na sua problematizacao, na pesquisa para
acesso a novos conhecimentos para o seu desvelamento, no planejamento e na
execucao da acao sociopolitica.

Os relatos e reflexoes de Paulo Feire (FREIRE, 1967, 1987) sobre o método de
alfabetizacao proposto e experimentado por ele e sua equipe de trabalho, e que reflete
a concepc¢ao de educacao humanizadora e libertadora que sempre fundamentou seu
projeto politico pedagdgico, mostram que o nivel de participacdo dos/das
alfabetizandos/alfabetizandas durante a realizacao das atividades crescia a medida que
estes/estas mergulhavam em um clima de debates, em situacdo dialdgica, ou seja de
relacdo horizontal, aquela que “nao se faz de ‘A’ para ‘B’ ou de ‘A’ sobre ‘B’, mas de ‘A’
com ‘B’, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e a outros,
originando visOes ou pontos de vista sobre ele” (FREIRE, 1987, p. 48), em que eram
desafiados/desafiadas pelos/pelas coordenadores/coordenadoras a apresentarem
respostas, tanto no nivel intelectual quanto no nivel da acao, a “sua situacao existencial,
concreta, presente” (FREIRE, 1987, p. 49) posta diante deles/delas como problema,
tendo seus anseios, suas davidas, suas esperancas e temores também incorporados a
essa situacao problematizadora.

Depreende-se, portanto, que, vistos sob a perspectiva da pedagogia
problematizadora e libertadora freiriana, o interesse do/da estudante nos contetidos e,
de uma forma geral, no processo educativo do qual esteja participando, podera
aparecer quando este processo estiver direcionado para a compreensao/desvelamento

das suas situacoes existenciais e torna-los/torné-las sujeitos ativos da acao educativa
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em lugar de depositarios/depositarias passivos/passivas de informacoes. Além disso,
¢é possivel que, a medida que forem estimulados/estimuladas a assumirem o papel de
sujeito do ato de conhecer, tenham sua curiosidade epistemologica agucada (AULER,
2007b, p. 15), ou seja, o “querer conhecer” (AULER, 2007a, p. 1), uma condicao que
possivelmente surge a medida que se vai descobrindo as verdadeiras inter-relacées do
objeto cognoscivel, tornando mais criticos o aprendizado e a compreensao sobre esse
objeto.

Elaborada sob a perspectiva da pedagogia libertadora, a SD propoe uma acao
educativa voltada para o aprofundamento critico da compreensao da relacao entre o
consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das abelhas e para o
aparecimento de posicionamentos criticos sobre essa relacao, em que os/as estudantes
e o/a professor/professora estejam situados/situadas como sujeitos da acao. Dessa
forma, a SD foi configurada para proporcionar nao s6 o aprofundamento do
conhecimento sobre os mecanismos e inter-relacoes que constituem este tipo de
relacdo entre os seres humanos e as abelhas, como também o desenvolvimento do
pensamento autonomo e critico dos/das estudantes, o desenvolvimento da sua
autonomia para a investigacado em busca de informacoes relevantes para a construcao
do conhecimento critico e o planejamento de a¢oes sociopoliticas em um ambiente em
que estudantes e professor/professora estejam em relagao dialogica, condicao sine qua
non para o estabelecimento da verdadeira comunicagdo, sem a qual, sob a perspectiva
da pedagogia libertadora, ndo é possivel se construir uma acdo educativa

humanizadora.

A relevancia do didlogo para a conducdo de uma agado educativa, enquanto
situacao gnosiologica (FREIRE, 1983), inspirada na pedagogia problematizadora e
libertadora proposta por Paulo Freire é justificada pela base ontol6gica humana
(ontologia humana de Freire), inspirada na fenomenologia, no personalismo e no
existencialismo, que orienta sua pedagogia e o seu pensamento politico-pedagogico.
Para Freire o didlogo é uma “exigéncia existencial” e como tal, indispensavel ao
processo de humanizacdo. E o “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
pronuncia-lo, nao se esgotando, portanto, na relacao eu-tu (FREIRE, 1987, p. 45).
Portanto, nessa perspectiva, a relacao entre professor/professora e aluno/aluna
precisa ser um verdadeiro encontro comunicativo e colaborativo, marcado pelo
compartilhamento de conhecimentos e pela atitude reflexiva diante do conhecimento

compartilhado.
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O estudo sobre as aproximacoes entre a pedagogia libertadora de Paulo Freire e
as linhas de educacao cientifica defendidas nesta tese e apresentado no capitulo 2,
mostrou como estas linhas incorporam o didlogo como pratica mediadora das relacées
interpessoais, importante para se atingir os seus objetivos, utilizando estratégias como
debates em sala e na comunidade do entorno e eventos de exposicao cientifica
(PEDRETTI; NAZIR, 2011), trabalho em equipe, enfatizando a acao coletiva,
compartilhada e cooperativa (HODSON, 2018), discussao e argumentacao envolvendo
QSC (ZEIDLER; NICHOLS, 2009; MUELLER;, 2010; KARISAN; ZEIDLER, 2017).

Tendo como finalidade social da educacao cientifica a formacao critica dos/as
estudantes obtida por meio da compreensao reflexiva e profunda das implicacoes dos
produtos do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico sobre a sociedade e seus impactos
ambientais, visando o ativismo sociopolitico, orientado pela tomada de decisao
informada, fundamentada na clarificacdo de valores e no compromisso ético-moral,
Hodson (2010, 2011, 2018) apresenta uma proposta de educacao cientifica, também
mediada pelo diadlogo, preocupada com a politizacdo dos/das estudantes para a
construcdo de uma sociedade democratica mais justa e com estilos de vida
ambientalmente mais sustentaveis. A pratica do didlogo encontra-se implicita na
importancia atribuida pelo autor ao desenvolvimento da habilidade de argumentacao
dos/das estudantes, na importancia atribuida aos/as professores/professoras como
mediadores do encorajamento dos/das estudantes a desafiarem, discutirem e
debaterem os pressupostos que orientam suas posi¢oes assumidas ao lidar com uma
questao controversa e em sua posicao a favor da educacao antidiscriminatéria ao

defender a ideia de que vozes alternativas precisam ser ouvidas.

Tendo também como finalidade a formacao critica, Zeidler e Nichols (2009),
Mueller e Zeidler (2010), Karisan e Zeidler (2017), apresentam uma proposta de
educacao cientifica baseada em QSC, voltada para a participacao ativa dos/das
estudantes nas escolhas da vida cotidiana e focada no desenvolvimento do seu
pensamento critico, no seu desenvolvimento moral e intelectual e do seu senso de
justica. Uma educacgao que os possibilite desafiar seus sistemas de crencas pessoais e
atingirem outras formas de conhecimento, inclusive o conhecimento cientifico e o
conhecimento sobre a natureza da ciéncia, comprometida em torna-los/torna-las
ativistas em seu proprio aprendizado. No que se refere a forma como o didlogo,

enquanto relacdo horizontal entre os sujeitos da acao educativa, aparece nessa
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proposta, verificou-se a existéncia de condicoes favoraveis a sua ocorréncia, tais como

a democratizacao das praticas grupais, a tolerancia e o respeito mutuos.

A auséncia na SD de atividades que favorecam a metacognicao também foi
apontada na sua avaliacdio por um/uma dos/das participantes da pesquisa.
“Etimologicamente, a palavra metacognicao significa para além da cognicao, isto é, a
faculdade de conhecer o proprio ato de conhecer, ou, por outras palavras,
consciencializar, analisar e avaliar como se conhece” (RIBEIRO, 2003, p. 109). A
metacognicao pode ser compreendida, entdo, como uma espécie de autogerenciamento
dos processos de aquisicdo do conhecimento e da aprendizagem. Diz respeito ao
conhecimento sobre quais sdo as estratégias necessarias para conhecer e apender,
como e quando utiliza-las e quais sdo as consequéncias do seu uso. Envolve também o
planejamento dessas estratégias, o conhecimento sobre quais sdo as competéncias
necessarias a realizacdo de uma determinada tarefa, a capacidade de avaliar a

realizacdo da tarefa e de corrigir erros (RIBEIRO, 2003).

Embora a SD preveja varios momentos de reflexdo e avaliacdo sobre o objeto de
estudo, nao inclui atividades metacognitivas para estudantes e professor/professora.
Acredita-se, porém, que a inclusao desse tipo de atividade pode concorrer para o
alcance do objetivo para o qual a SD foi planejada sob varios aspectos. Por exemplo,
espera-se que a medida em que o/a estudante gerencie sua propria aprendizagem e
conhecimento, adquira também autonomia para tomar decisées sobre quais seriam os
melhores caminhos para ser bem sucedido/sucedida na conduc?o desses processos. E
possivel que essa condicdo repercuta também sobre o desenvolvimento da sua
autonomia para a tomada de decisao sobre uma QSC, uma vez que isto exige
aprendizagens de boa qualidade e a apropriacdo de conhecimentos consistentes e
profundos. E possivel também que a metacognicio contribua para ampliar o nivel de
participacao dos/das estudantes e o enriquecimento do didlogo na tomada de decisao
sobre possiveis reformulacoes da SD, repercutindo dessa forma sobre a

democratizacao desse processo.

Sobre a possiblidade de se ter dificuldade em atingir os objetivos da SD em
decorréncia dos/das estudantes nao terem conhecimentos prévios relacionados ao
pensamento cientifico, conforme a avaliacio de um/uma dos/das participantes,

acredita-se que embora essa dificuldade possa se efetivar durante a aplicacao da SD,
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também ¢é factivel que, considerando a concep¢ao de ciéncia enquanto construgao
histérica, social e cultural, subjacente a sua configuracao metodologica e considerando
também a concepcao dialdgica, participativa e problematizadora de construcao do
conhecimento e investigacao da realidade sobre a qual ela se apoia, os/as estudantes
estardo vivenciando um processo semelhante aquele vivenciado por cientistas no
processo de construcdo do conhecimento e do pensamento cientifico, podendo,
portanto, ir incorporando o modo de pensar cientifico durante a acao educativa. Por
outro lado, o/a professor/professora que estiver coordenando a aplicacdo da SD
poder4, sob essa perspectiva de ciéncia e de forma explicita, mostrar aos/as estudantes
como sua participacdo na aplicacdo da SD, de certa forma, reproduz esse processo de
construcao e inclui os outros aspectos relacionados a natureza da ciéncia. Ressalta-se,
porém, que sob a perspectiva da pedagogia libertadora de Paulo Freire, esta iniciativa
devera partir das percepcoes e conhecimento que os/as estudantes trazem sobre
pensamento cientifico e natureza da ciéncia e, a partir deles, construir novos

conhecimentos/novas sinteses durante a abordagem da QSC que tematiza a SD.

O pensamento cientifico, a forma como os/as cientistas constroem o
conhecimento cientifico, de como interpretam os dados de suas pesquisas, a influéncia
que suas crencas pessoais exercem sobre suas decisOes, ou seja, os aspectos da
dindmica interna (epistemoldgicos) da ciéncia e também aqueles que fazem parte da
sua relacdo com o contexto (dimensdo sociocultural) s3o aspectos relacionados a
natureza da ciéncia e que precisam ser considerados na abordagem da QSC durante a
aplicacdo da SD avaliada pelos/pelas participantes da pesquisa. O conhecimento sobre
a natureza da ciéncia é um fator considerado importante para a tomada de decisao
informada sobre QSC e para o planejamento e realizacao de agOes voltadas para a
resolucao dos problemas sociopoliticos e ambientais percebidos nestas questées
(HODSON, 2011, 2018; ZEIDLER; NICHOLS, 2009).

Citando Sadler (2004), Karisan e Zeidler (2017) esclarecem que fatores
relacionados a natureza da ciéncia, tais como o conhecimento cientifico, a
interpretacao de dados e as articulagcoes de crencas pessoais de um individuo irao
influenciar as negociacoes dos/das estudantes sobre QSC. Portanto, é importante que
a educacao cientifica supere as visoes distorcidas e empobrecidas da ciéncia, como uma
atividade destituida de valores, procedimental, desconectada do contexto sociocultural
e a énfase nos contetidos conceituais (PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007;
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HODSON, 2011; KARISAN; ZEIDLER, 2017) e, além disso, repetindo uma colocacao
ja posta anteriormente nesta tese, passe a vé-la como uma atividade humana afetada
pelo contexto social e cultural e que produz conhecimento duravel e provisorio, obtido
a partir de evidéncias empiricas baseadas em observacoes e nas interpretacoes dessas
observacoes, compreendendo que tanto as observagdes quanto o conhecimento
cientifico produzidos pelos/pelas cientistas sao afetados por suas experiéncias e
conhecimentos prévios, formacao cultural, expectativas e preconceitos, crencas

teoricas e treinamento.

A analise da avaliacao dos/das participantes sobre as vantagens da SD (questao
V do Formulario) apresentou consideracoes focadas nos possiveis efeitos de sua
aplicacdo sobre o desenvolvimento educacional dos/das estudantes. Para os/as
participantes da pesquisa a metodologia da SD favorece o desenvolvimento de varias
habilidades, tais como: saber trabalhar com pesquisa, discutir informacoes coletadas
em mais de uma fonte, debater sobre temas importantes, interpretar e solucionar
problemas da realidade, socializar conhecimentos, identificar e analisar causalidades,
elaborar propostas de intervencdo, capacidade de interagir com os/as demais e
respeitar opinides. Ainda favorece sua socializacao através do trabalho em equipe,
repercutindo dessa forma sobre a constru¢ao do seu conhecimento, o desenvolvimento
do pensamento e posicionamento criticos e sua participacao efetiva nas atividades
previstas, em decorréncia da forma de tratamento do contetido. Este conjunto de
caracteristicas estd relacionado com o estabelecimento da interatividade e
dialogicidade entre os sujeitos da acao educativa, com a problematizacgao e investigacao
da realidade e o processamento das informacoes dela resultantes e o desenvolvimento

da criticidade, sendo, portanto, compativeis com o formato e objetivos da SD.

A interacdo e o didlogo entre os sujeitos participantes da SD se fazem presentes
em todas as suas etapas, por conta da concepcao de educacio em que esta se
fundamenta e da dinamica da MP com o Arco de Maguerez (V. o subtopico Elaboracao
e Aplicacao da SD neste capitulo), utilizada na sua configuracdo metodologica.
Tomemos como exemplo, inicialmente, o caso utilizado na SD para desencadear a
problematizacdo da relacao entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a
sobrevivéncia das populacdes de abelhas (APENDICE A). Nele, o didlogo aparece
nitidamente na conversa entre Clara e sua irma, quando as duas tentam encontrar uma

explicacao imediata para o alto preco e a baixa qualidade dos frutos de maracuja na
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feira livre e se estende no questionamento investigativo entre Clara, o dono de uma
barraca da feira e o motorista. Nesses didlogos estao implicitos o respeito ao
conhecimento que cada um traz das suas vivéncias, utilizado como ponto de partida
para a producao de novos conhecimentos, e a concepcao de educacao como processo
gnosiolégico (V. capitulo 1 desta tese), que perpassam todas as etapas da SD. A
interatividade e o dialogo sao estimulados através das atividades em grupo propostas
aos/as estudantes desde a primeira etapa da SD. Através dessas atividades eles/elas
sdo estimulados/estimuladas para a discussao, o debate, o compartilhamento de ideias
e conhecimentos e o planejamento conjunto. Ainda neste topico, foram apresentadas
consideragoes sobre a importancia atribuida ao didlogo na concepc¢ao de educacao que

orientou a elaboragao da SD.

O favorecimento do desenvolvimento do pensamento e do posicionamento
criticos, a principal caracteristica da SD, também foi apontada na avaliacao dos/das
participantes da pesquisa, conforme ja relatado acima. Na SD é proposta uma
sequéncia de atividades orientadas pela concepcao critica de educacao defendida na
presente tese, sendo, portanto, direcionadas para a ampliacao do poder de captacao
dos/das estudantes sobre as relacoes causais e circunstanciais do objeto de estudo (a
relacdo entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das
populacoes de abelhas), buscando-se promover o aprofundamento do seu
conhecimento sobre essas relagoes, principalmente no campo das interacoes entre os
dominios CTSA, a superacdo da consciéncia ingénua sobre essas interacdes e a
mobilizagao para o ativismo sociopolitico e socioambiental. Para se tentar atingir esse
fim, a SD foi estruturada de forma a estimular os/as estudantes a problematizarem o
objeto de estudo e a se mobilizarem para a pesquisa de natureza investigativa na busca
de respostas as questoes que decorram da problematizacdo e que contribuam para
clarificar e aprofundar suas relacoes causais e circunstanciais durante esse processo e
a partir dele. E esperado que essa relacio do/da estudante com o objeto de estudo
possibilite que eles/elas desenvolvam aquelas habilidades apontadas pelos/pelas

participantes da pesquisa, além de atuar como um processo de socializacao.

Sob a perspectiva da pedagogia libertadora e das linhas criticas de educacao
cientifica defendidas na presente tese, é possivel formar cidadaos/cidadas que
consigam superar a percepcao ingénua e magica (FREIRE, 1967; FREIRE, 1981; AULER,
2007a, b; AULER; DELIZOICOV, 2001) das questoes da realidade e construir um
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conhecimento mais aprimorado a partir da compreensao das suas relacoes causais e
circunstanciais e, a partir desse conhecimento e no seu proprio processo de construcao,
em situacao de praxis auténtica (FREIRE, 1987), ir reelaborando sua consciéncia e sua
relacdo com a realidade, tornando-a mais humanizada (FREIRE, 1967, 1981, 1987,
1997; SCOCUGLIA, 1999) e sustentavel, fundada no respeito as varias formas de vida
e aos diversos ecossistemas do planeta Terra (MUELLER; ZEIDLER, 2010; HODSON,
2004; 2010; 2018). A superacao da consciéncia ingénua e magica em situacao de praxis
auténtica requer, necessariamente, a acao transformadora para que se concretize como
tal. O estudo das aproximacoes entre a pedagogia libertadora e problematizadora de
Paulo Freire e as linhas de educacao cientifica orientadas pela perspectiva CTSA e por
QSC, defendidas nesta tese, mostrou que a acao transformadora nessas linhas aparece
sob a forma de superacdo da separacdo entre o atuar e o pensar (AULER;
DELIZOICOV, 2001; AULER, 2007a, 2007b) e de ativismo sociopolitico (HODSON,
2010, 2011, 2018) PEDRETTI; NAZIR, 2011) e socioambiental (ZEIDLER; NICHOLS,
2009; KARISAN; ZEIDLER, 2017).

O posicionamento critico e a disposicao para a acao transformadora, que se
espera atingir com a aplicacdo da SD, requerem o envolvimento ativo dos/das
estudantes, enquanto sujeitos, no processo de desvelamento do objeto de estudo,
conforme descrito acima, através de sua problematizacdo e da pesquisa investigativa
para que estes/estas se ponham em situacdo de questionamento sobre as relagoes
causais e circunstanciais desse objeto, aprofundando seu conhecimento e
compreensao. Sob a 6tica do pensamento politico-pedagogico construido por Paulo
Freire, a possibilidade do ser humano vir a desenvolver a capacidade de se posicionar
criticamente diante das questoes da realidade e de empreender acoes transformadoras
sobre essas questoes por meio da educacdo esta sustentada no principio da histéria
enquanto possibilidade e na sua concepcao de ontologia humana. Deve-se ressaltar,
portanto, que em decorréncia desse principio e dessa percepc¢ao, posicionamentos
criticos e acoes criticas podem nao aparecer como produto do processo educativo que
venha a ser posto em pratica pela aplicacao da SD, ja que, conforme explica a dialética
hegeliana (FERREIRA, 2013), uma das linhas filosoficas influenciadoras do
pensamento de Paulo Freire, e considerando a natureza historica, inacabada e cultural
do ser humano, a realidade é uma totalidade inacabada e em movimento continuo e
contraditério, contendo em si, portanto, as “sementes” para o desenvolvimento ou nao

de posicionamentos criticos e acoes criticas.
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A discussao dos resultados que se referem a externalidade da SD, relacionados
aquilo que os/as participantes consideraram como desvantagens (questdo V do
Formulario), serao aqui discutidos juntamente com os resultados obtidos a partir da
analise das respostas a questao IX, que trata da adequacao do tempo para a aplicacao
da SD, uma vez que, o tempo foi o inico elemento apontado na categoria desvantagem
da questao V, como ja mencionado anteriormente no corpo deste subtépico. Foi
apontada a possivel dificuldade de aplicacao da SD no ambiente escolar por conta do
tempo requerido. Este resultado remete a uma questao bastante complexa que diz
respeito a adequacao temporal das atividades educativas escolares as condicoes para a
sua aplicacdo e aos objetivos para os quais foram planejadas.

Conforme ja mencionado neste capitulo, o plano inicial da pesquisa empirica
sobre a qual a presente tese se refere incluia a aplicacdo da SD em situacao presencial
de sala de aula. Uma vez elaborada, sua aplicacao foi agendada com as professoras de
biologia da educacdo basica que aceitaram inseri-la na programacao curricular.
Ressalta-se, porém, que sua fase de elaboracao nao ocorreu de forma colaborativa com
essas professoras. Para que se tornasse possivel sua inclusao na citada programacao,
j& que na sua versao original nao constava a aplicacao da SD, alguns ajustes se fizeram
necessarios, entre eles o ajuste temporal. Na época do contato com as professoras, nao
foi realizada uma investigacao sobre suas motivacoes para aceitacao da inclusao da SD
na programacao curricular da disciplina. No que se refere a concepc¢ao de educacao
norteadora do curriculo escolar, e em especial do curriculo da disciplina biologia, um
aspecto importante a ser analisado nos resultados desse tipo de investigacao seria a
relacdo entre os objetivos da SD e os objetivos do curriculo escolar. Esse estudo, por
sua vez, poderia fornecer informacoes sobre o grau de proximidade e distanciamento
entre esses dois grupos de objetivos, tanto em termos de concepcao de educacao quanto
em termos de tempo curricular, principalmente sobre como esse tempo poderia se
encontrar distribuido entre as atividades curriculares e quais os fatores que teriam
influenciado e/ou determinado essa distribuicao.

Embora se tenha constatado que em 44,4% das respostas validas a questao IX
do Formulario, os/as participantes tenham considerado que o tempo de aplicacao da
SD esta bem distribuido entre as atividades propostas e em 55,6% tenham sugerido a
ampliacdo desse tempo, sabe-se que é possivel que a dinamica contraditoria da
realidade escolar contenha elementos de oposicdo a essa proposta de distribuicao

temporal. Em conformidade com as orientacoes do design research (MANSON 2006;
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PLOMP 2009) e a partir das contribuices da presente tese, sera elaborada uma versao
aperfeicoada da SD, na qual a distribuicao temporal das suas etapas sera reavaliada.
Além de considerar as condicoes da realidade escolar, tais como as condigoOes
temporais, o planejamento dessa versao precisara ser criativo e rigoroso na busca de
caminhos que possam tornéa-la aplicavel naquelas condicbes sem que ocorra
distanciamento da concepcao de formacao critica que orienta seus objetivos.

A concepcao de educacao critica que fundamenta a SD posta em discussao na
presente tese incorpora a preocupacao com a formacao de cidadaos/cidadas capazes
de superarem a percepcao ingénua e magica da realidade, passando a percebé-la em
suas varias dimensoes, compreendendo suas relagdoes causais e circunstanciais, a
preocupacao com o seu desenvolvimento ético-moral, com o desenvolvimento de sua
capacidade de reflexao sobre as questoes da realidade e com seu engajamento no
ativismo sociopolitico e ambiental (FREIRE 1967, 1981, 1987; AULER, 2007a, b;
AULER; DELIZOICOV, 2001; HODSON, 2010, 2011, 2018; ZEIDLER; NICHOLS,
2009; MUELLER; ZEIDLER, 2010). Portanto, no que diz respeito a distribuicao
temporal das etapas da SD, sua reavaliacdo com vistas ao seu aperfeicoamento, tera
que esperancosamente (FREIRE, 1997)123 apontar caminhos que possibilitem aos/as
estudantes desenvolverem seu potencial critico e ético-moral e a se engajarem no
ativismo sociopolitico e ambiental. Vista por esta perspectiva, a acdo educativa de
concepcao problematizadora proposta na SD terd que ter o seu tempo de aplicacao
distribuido de tal forma que, diferentemente do que se pratica na educacao bancaria
(FREIRE, 1987), a transmissao do contetido conceitual (ZABALA, 1998) nao seja o
centro do processo de ensino-aprendizagem em detrimento de outras acoes também

importantes para a formacao critica dos/das estudantes.

123 Sobre o conceito de esperanca no pensamento politico-pedagdgico de Paulo Freire, consultar Freire
(1997, p. 5) e o capitulo 1 desta tese.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo de doutoramento avaliou o potencial de uma SD, elaborada
para ser aplicada em aulas de biologia do nivel médio da educacdo basica, com o
objetivo de estimular o aparecimento de posicionamentos criticos em estudantes. Para
elaboracao da SD e fundamentacio tedrica da anélise e discussao dos resultados da
parte empirica da pesquisa, buscou-se construir um referencial teoérico critico
sustentado na concep¢ao de educacao problematizadora e humanizadora da pedagogia
libertadora proposta por Paulo Freire, estabelecendo-se um didlogo entre esta
pedagogia, a educacdo CTSA e a utilizacdo de QSC. O foco de criticidade desse
referencial é representado pela preocupacao com o desenvolvimento da capacidade
dos/das educandos/educandas de desvelamento das relagoes causais e circunstanciais
das questoes da realidade, com seu desenvolvimento ético-moral e sua capacidade de
empreender acoes sociopoliticas e ambientais.

Considera-se que os dois primeiros capitulos desta tese, construidos através da
pesquisa bibliografica e que se destacam por sua densidade teorica, além de
apresentarem a maior parte do referencial teérico que deu sustentaciao a pesquisa
empirica em todas as suas fases, se constituem também em dois rigorosos estudos de
sintese e analise realizados no sentido de atenderem aos objetivos especificos que
nortearam cada um desses capitulos.

No Capitulo 1 ressalta-se a analise da relacao entre formacao critica e educacao,
realizada em diferentes perspectivas teodricas que analisam o papel da educacao e/ou
escola na sociedade, apresentadas por Freitag (2011) e Saviani (1988), na qual se
utilizou como categorias de analise a natureza e o sentido politico e social da educacao.
Faz parte também do referido capitulo o estudo do processo de construcio do
pensamento politico-pedagogico de Paulo Freire, situado no contexto das suas
vivéncias existenciais, considerando-se também a evolucao da sua concepcao de
ontologia humana e a caracterizacao e definicao das concepcoes de conhecimento e
conteddo presentes na pedagogia libertadora. O Capitulo 2 traz como maior
contribuicao, do ponto de vista do autor da presente tese, o estudo das aproximacoes
entre a educacao CTSA, utilizacao de QSC e a pedagogia libertadora de Paulo Freire
com o olhar focado no ensino critico das Ciéncias.

Compreende-se que os resultados dos referidos estudos, uma vez socializados,

podem se constituir em um material introdutério de boa qualidade tebrica para
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educadores/educadoras em formacao ou em servico que manifestarem interesse no
estudo do pensamento politico pedagbgico de Paulo Freire e na proposta de educacao
cientifica fundamentada na articulacdo entre a pedagogia libertadora, a educacao
CTSA e a utilizacdo de QSC como meio para a formacao critica e o desenvolvimento
ético-moral dos/das educandos/educandas.

No que se refere a parte empirica da pesquisa, avalia-se que a impossibilidade
de realizacao da testagem da SD em situacao de sala de aula, em conformidade com a
definicao dos procedimentos do design research, nao desvirtuou o presente estudo da
sua finalidade, uma vez que a submissao da SD a avaliacao de professores/professoras
e/ou pesquisadores/pesquisadoras se constituiu em uma importante contribuicao para
o seu aperfeicoamento e futura aplicacao em situacao de ensino-aprendizagem de uma
versao ja reelaborada e validada por esses/essas profissionais, retomando-se dessa
forma as fases do design.

De acordo com a avaliacao dos/das participantes da parte empirica da pesquisa,
a SD apresenta potencial para promover o aparecimento de posicionamentos criticos
no comportamento dos/das estudantes sobre a relaciao entre o consumo de alimentos
pelos seres humanos e a sobrevivéncia das populacoes de abelhas. Nesse sentido,
favorece a abordagem de aspectos relevantes de uma importante questao
contemporanea presente de alguma forma na realidade desses sujeitos, permite a
mobilizagdo de varias areas do conhecimento humano na abordagem da tematica da
QSC utilizada, descentraliza o processo de ensino-aprendizagem da figura do/da
professor/professora, favorece o didlogo e a socializacao entre os sujeitos por meio do
trabalho de grupos, favorece a participacao efetiva e atuante dos/das estudantes na
acdo educativa, promove o desenvolvimento de competéncias no campo do
desenvolvimento individual e no campo das relag¢des interpessoais, além de promover
o engajamento critico dos/das estudantes na resolucao de problemas relacionados as
relacoes CTSA e a ampliacao do poder de percepcao de um determinado problema. O
tempo de aplicacao da SD foi avaliado como adequado para quase 50% dos/das
respondentes. A outra metade deles/delas avaliaram que é preciso amplia-lo em fun¢ao

da interferéncia de determinados fatores do ambiente de ensino-aprendizagem.

Propoe-se que o planejamento da versao aperfeicoada da SD para sua futura
aplicacao inclua os seguintes itens: replanejamento do tempo de execucao de cada uma
das suas etapas a partir das contribuicoes dos/das avaliadores/avaliadoras,

considerando-se as condicoes da realidade escolar, em situacdo presencial,
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semipresencial ou remota e cuidando-se para que nao ocorra distanciamento dos seus
objetivos e da concepcao de formacao critica que os orienta; a possibilidade de
incorporacao de atividades que favorecam a metacognicao, conforme assinalado por
um/uma dos/das avaliadores/avaliadoras; a reconfiguraciao de sua parte fisica e/ou
virtual a ser disponibilizada para os/as estudantes, no sentido de torna-la mais
agradavel a leitura, mais atrativa e mais compreensivel; o esclarecimento dos aspectos
relativos a ciéncia, a tecnologia e ao ambiente que serao enfatizados durante o seu
desenvolvimento; participacao colaborativa dos/das professores/professoras em sua

elaboracao, desenvolvimento e avaliagao.

Espera-se que os produtos culturais produzidos durante a realizacdo desse
estudo de doutoramento, do qual resultou a presente tese, possam contribuir
efetivamente para a concretizacao de praticas educativas, especialmente na area do
ensino de biologia do nivel médio, preocupadas com a formacdo critica e o
desenvolvimento ético-moral de estudantes e professores/professoras, tendo como
foco a construcao de melhor qualidade de existéncia para todos os seres do Planeta

Terra.
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APENDICE A - Plano da Sequéncia Did4tica de Acordo Com as Etapas da
Metodologia da Problematizacao (MP) (BERBEL; GAMBOA, 2012) Submetida a

Analise e Avaliacao Dos/Das Participantes da Pesquisa

A Figura 1, a seguir, representa 0s passos da sequéncia didatica esquematizados e

adaptados a partir do Arco de Maguerez da Metodologia da Problematizacao.

Figura 1 — Arco de Maguerez-Berbel (Adaptado)

Pontos-Chave Hipétese.'s de
Solucao

Descodificagdo Aplicagdo a
da realidade realidade
(Problema) (Pratica)

3

| REALIDADE ¥ |

Fonte: Adaptado pelo autor a partir de Berbel; Gamboa (2012)

OBJETIVOS EDUCACIONAIS:

Obijetivo Geral:

Pretende-se que o (a) estudante posicione-se criticamente sobre a relacdo entre o consumo de
alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das abelhas, considerando os elementos das
as interacOes entre os dominios CTSA dessa relacdo, em um ambiente de relacéo dialégica com
0 recorte da realidade em estudo e com os participantes da a¢ao educativa.

Explicacdo do objetivo: Pretende-se que alunos e alunas percebam

a)

b)

c)
d)

As relaces entre o consumo de alimentos pelos seres humanos, incluindo ai todas as
etapas da cadeia produtiva e seus elementos (recursos, conhecimentos necessarios em
cada etapa da cadeia produtiva, consequéncias ambientais, condi¢des de trabalho e
interesses envolvidos) e a sobrevivéncia das abelhas.

O papel das abelhas como polinizadores na produgdo de alimentos para os seres
humanos.

A importancia ecologica das abelhas para a manuten¢do dos ecossistemas naturais.
Cada ser humano, incluindo a si, como parte de um sistema socioecologico, em que
suas decisfes impactam de varias maneiras 0s seres vivos e 0 ambiente.

Diferentes possibilidades e caminhos para o desenvolvimento do sistema de producéo
de alimentos para humanos.

Além disso, pretende-se que a sequéncia didatica (SD) proporcione um ambiente
democratico de trocas intensas entre os participantes da SD (educandos (as)-
educadores (as) e educandos (as) entre si) das suas formas de pensarem o mundo, das
suas visdes de mundo, que implicam na compreensdo e no conhecimento que cada um
tem sobre as coisas da realidade, seu nivel de consciéncia sobre a realidade.
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Especificos:

Espera-se que durante o desenvolvimento da sequéncia didatica (SD) os (as) estudantes:

a.

Relacionem-se dialogicamente entre si, com o (a) coordenador (a) da SD e com 0
objeto de estudo;

Trabalhem em equipe e respeitem os diferentes pontos de vista apresentados durante
as sessoes de trabalho;

Utilizem diferentes fontes de informagdes para aprofundamento dos conhecimentos
prévios sobre 0 objeto de estudo;

Reflitam sobre suas percepcdes prévias a respeito do tema gerador problematizado
a partir das discussées nos grupos de trabalho;

Ampliem seu poder de captacdo e compreensdo sobre as multiplas determinacGes
da relacdo entre o consumo de alimentos pelos seres humanos e a sobrevivéncia das
abelhas em seus varios aspectos, no campo da ciéncia, da tecnologia, da sociedade
e do meio ambiente.

Explicacéo do objetivo: O objetivo g visa o desenvolvimento da capacidade do (a)
estudante captar as multiplas determinagdes do fendbmeno em questdo (a relagédo
entre 0o consumo de alimentos e a sobrevivéncia das abelhas) em seus varios
aspectos, no campo das relacdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente
(conforme explicacéo do objetivo geral), considerando as condi¢Ges materiais das
relacdes sociais e as relacdes de poder entre as classes sociais.

Identifiquem elementos das interacBes entre os dominios CTSA (Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade-Ambiente) no tema gerador problematizado.

Avaliem a importancia das abelhas para a manutencéo da vida no planeta Terra;

Posicionem-se a respeito da responsabilidade dos seres humanos sobre a
manutencdo das populacdes de abelhas no mundo, com justificativas baseadas nos
conhecimentos adquiridos e valores a eles incorporados.

Planejem e realizem a¢Oes praticas que contribuam para a solu¢do do problema
investigado.

PRIMEIRO ENCONTRO - (100 MINUTOS)

Etapa 1 — Descodificacdo da Realidade (Problema)

Passo 1 (40 min.) — Apresentacdo do caso sobre a QSC As Abelhas e o Sorvete de
Maracuja, por meio de um texto impresso que podera apresentar o formato de
quadrinhos e decodificacdo do caso em pequenos grupos utilizando-se de questbes
orientadoras. A atividade sera iniciada com um dialogo introdutério norteado pelas
questdes orientadoras (apresentadas abaixo) entre o (a) professor (a) e os (as) estudantes
com o objetivo de contextualizar a tematica do caso sobre a QSC.
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Caso que ilustra uma QSC sobre a relacéo entre o consumo de alimentos pelos seres
humanos e a vida das abelhas:
As Abelhas e 0 Sorvete de Maracuja

Clara é uma estudante do nivel médio que reside com seus pais, dois irmaos e uma irma
no municipio de Cruz das Almas, Bahia, localizado a 146 Km da capital, em uma area de
cobertura original de mata atlantica, hoje muito antropizada (intensamente modificada pela acdo
humana), onde ainda se pode encontrar alguns remanescentes (pedagos, fragmentos) desse tipo
de mata, tal como a area da Mata de Cazuzinha com 13,6808 ha (1 ha = 10.000 m2) e o
remanescente da Embrapa Mandioca e Fruticultura com 1,9122 ha.

Em decorréncia do Dia das Mées Clara, seus irmaos e irma resolveram preparar para
sua mée, D. Francisca, um almoco diferente e uma sobremesa de sorvete de maracuja. Entdo,
no sabado que antecedeu o Dia das Mées, de manha cedo, Clara e uma de suas irmas foram a
feira fazer as compras com o dinheiro que haviam economizado durante o més. Andaram muito,
mas encontraram poucas barracas comercializando maracujas, que, por sinal, estavam com 0
tamanho muito pequeno, com pouca polpa e com o preco muito elevado. O maracuja € uma
fruta muito encontrada na feira, nos mercadinhos e supermercados de Cruz das Almas, assim
como a laranja, fruto produzido na zona rural desse municipio.

Decepcionada e preocupada com a situa¢do do maracuja na feira, Clara questionou sua
irmé:

- Por que sera que o maracuja esta desse jeito e tdo caro? A gente sempre encontra
maracuja bom na feira e com preco mais baixo!

- N&o sei Clara. N&o fago a menor ideia.

- Desse jeito ndo vai dar para fazermos o sorvete, pois o dinheiro que sobrou nédo é
suficiente para comprar a quantidade de maracuja necessaria. Disse Clara.

- Entdo, vamos ter que fazer outro tipo de sobremesa, 0 que sera uma pena porque nossa
mae adora sorvete de maracuja. Disse sua irma.

Clara concordou com sua irm&, mas queria saber porque o fruto estava tdo caro. Entéo,
resolveu conversar com alguns donos de barraca da feira, que Ihe informaram que estavam
comprando maracuja mais caro do fornecedor e por isso tinham que repassar o custo para o
consumidor.

- Porém, ndo satisfeita, Clara queria saber o porqué de o fornecedor ter aumentado o
preco do fruto.

- O motorista do caminhdo que transporta o maracuja para a feira informou que a
producdo de fruto dessa safra diminuiu muito depois que a &rea de plantacdo de cana-de-
acgUcar, proxima as areas de plantacdo de maracuja dos produtores, havia sido pulverizada
com inseticida. Informou Antonio, um dos donos de barraca.

Mas, o dono de outra barraca de frutas informou que soube que muitas mamangavas
(grandes abelhas pretas) apareceram mortas nas plantaces de maracuja depois da pulverizacao.
Essa informacdo deixou Clara e sua irma intrigadas e tentando estabelecer uma relagdo entre o
preco e a qualidade dos maracujas e a morte das abelhas.

- Fiquei curiosa com essa informacdo. Vou procurar investigar como a morte dessas
abelhas pode afetar o preco do maracuja. Disse a irma de Clara.

- Eu também fiquei curiosa e vou procurar investigar ndo s isso, mas se existe relagao
entre a morte das abelhas e a qualidade dos maracujas vendidos na feira. Além de tudo, fiquei
me questionando: se o inseticida utilizado no canavial pode matar abelhas, também podera
matar ou causar danos a outras formas de vida. Sera?
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Questdes orientadoras para introducdo da decodificagcdo do caso, visando a formulagdo
de um problema:

a. Dialogo introdutério entre professor (a)-orientador (a) e estudantes: As questdes
abaixo e o0 caso acima apresentado podem ser adaptados para a realidade de outra
localidade qualquer, ja que se trata de um tema global.

Como sera que era a paisagem original da area onde hoje existe o municipio de Cruz
das Almas? Como sera que ocorreu a transformacéo da paisagem original ao longo
dos anos (cerca de trés séculos)? Quais tipos de modificagdes aquela paisagem tem
sofrido até os dias de hoje, e por qué? Quais os fatores que vocés consideram que
causaram com mais intensidade a transformacéo da paisagem original? Como sera
que as transformacdes sofridas pela paisagem original afetaram as abelhas aqui
existentes? Quais seriam 0S aspectos positivos e negativos desse processo de
transformacdo para o ambiente, os seres humanos e a biodiversidade local?
Justifiqguem a resposta.

b. Questbes para discussdo em grupos - As repostas deverdo ser anotadas em um
formulario que sera distribuido aos (as) estudantes:

Qual a relacdo que existe entre a morte de abelhas e a produgdo de maracuja e até
mesmo de outros frutos? Quais os papéis desempenhados pelas abelhas nos
ecossistemas onde elas estdo presentes, ou seja, qual a importéncia das abelhas? O
que vocé sabe sobre a relacdo entre as abelhas e a polinizacéo das flores de maracuja
e de outras espécies de plantas? De que forma os seres humanos podem contribuir
para a preservacao da vida das abelhas? Quais as formas possiveis de se controlar
0s organismos (certas espécies de insetos, fungos, bactérias, etc.) que podem causar
danos em culturas convencionais ou alternativas para fins econémicos? O inseticida
relatado no caso poderia afetar as abelhas? Justifique. Quais as vantagens e
desvantagens dos agrotdxicos na agricultura? VVocés concordam com a utilizacéo de
agrotoxicos, como por exemplo, os inseticidas na agricultura? Por qué?

Passo 2 (20 min) — Formulacdo do Problema sobre o caso: Ao final da descodificagéo,
0s (as) estudantes terdo analisado 0 caso sob varios aspectos a partir de suas visoes de
mundo, de suas concepcdes prévias, ou seja, terdo realizado o que Freire (FREIRE,
1987) denomina de “descricdo da situagdao”. Porém, precisardo ampliar seus
conhecimentos e definir um foco sobre a relagdo entre a vida das abelhas e 0 consumo
de alimentos pelos seres humanos codificada no caso, além de elaborar um problema
sobre 0 mesmo, justificando sua escolha. Esta forma de proceder a escolha do foco para
a elaboracdo do problema a partir de uma relagdo pré-estabelecida é uma adaptacéo do
modelo original da MP para esta sequéncia didatica. Um problema para a MP ¢ “uma
questdo para a qual ndo se encontra resposta pronta” (BERBEL, 2019) e para cuja
resolucéo se deve levar em conta os seus diferentes aspectos.

- Orientacdo para elaboracéo do problema (estudantes organizados (as) em grupos):
O caso que vocés analisaram relaciona a producdo de maracuja com a presenca de
abelhas mamangavas nas areas de plantacdo desse fruto. Este foi o primeiro passo de
um estudo investigativo que devera se ampliar e conduzi-los (as) ao aprofundamento
sobre 0 tema, a uma tomada de decisdo e a uma agéo pratica. Porém, € preciso que vOcés
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enxerguem um problema a ser investigado, a ser resolvido. Algo que precisa ser
esclarecido para se compreender melhor, mais profundamente a situac&o que esta sendo
estudada. Portanto, é preciso analisar com bastante atencdo o caso As Abelhas e 0
Sorvete de Maracujé para que possam aprofundar suas percepgdes sobre a relagdo que
hé entre a vida das abelhas e a producdo e o consumo de alimentos pelos seres humanos
e como o consumo de alimentos pelos seres humanos poder afetar a vida das abelhas.
Por fim, justifiquem a escolha do problema pelo grupo, ou seja, expliquem por que o
escolheram e registrem isso tudo no formuldrio que receberam e que deverdo ser
entregues ao (&) professor (a) ao final do encontro.

- Exemplo da elaboracdo de um problema por alunos do ensino médio sobre 0
aumento de casos de dengue em um dos bairros de um determinado municipio
baiano:

PROBLEMA: Se mesmo com a intensificacdo das medidas preventivas contra
a proliferacdo da dengue, por parte das autoridades competentes, como a
fiscalizagdo sobre desmatamento ilegal, a visita dos agentes de salde as
residéncias, entre outras, houve aumento dos casos, entdo, algum fator ainda
ndo conhecido pode estar atuando. Sabe-se, porém, que muitos moradores
armazenam em suas casas garrafas PET que sdo recolhidas por uma cooperativa
de reciclagem. Estariam sendo estas garrafas os locais de reproducdo dos
mosquitos transmissores do virus da dengue?

- Percebam que, na formulagdo do problema, além da pergunta que se quer responder
ha uma breve descri¢cdo da situacdo que esta sendo problematizada, aquela da qual se
originou o problema.

Etapa 2 — Pontos-Chave

Passo 1 (30 min.) — Defini¢do dos pontos-chave: Ainda organizados (as) em grupos, 0s
(as) estudantes deverdo se debrucar sobre o problema elaborado para a definicdo dos
pontos-chave. Porém, antes da definicdo dos pontos-chave, cada estudante devera
elaborar uma hipotese, uma resposta a ser investigada, para o problema que devera ser
registrada no formulario recebido.

- Orientacdo para definicdo dos pontos-chave:

Tentem identificar aqueles fatores que estdo mais diretamente relacionados a existéncia
do problema que vocés formularam. Discutam como todos esses fatores podem ajudar
no esclarecimento do problema. Agora, escolham quais sdo os fatores, ou seja, 0s
pontos-chave que vocés gostariam de aprofundar para esclarecer o problema e
apresentar uma solucdo pratica. Formulem os pontos-chave em forma de pergunta e
anotem no formulario recebido.

- Exemplos de pontos-chave sobre o problema relacionado ao caso da dengue:
1. Como se reproduzem 0s mosquitos?
2. Quais as condicdes necessarias a sua sobrevivéncia e proliferacao?
3. As garrafas PET oferecem condicGes favordveis para proliferacdo dos
mosquitos?
4. As medidas preventivas e outras acfes tomadas pelas autoridades
competentes tém sido eficientes?
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Passo 2 — Orientacao sobre a tarefa de casa para o préximo encontro (10 min.)

Preparem um cartaz simples com a formulacdo do problema, a hipdtese e os pontos-
chave que serdo investigados. O cartaz sera exposto em sala de aula e durante sua
exposicdo a escolha dos pontos-chave devera ser justificada.

SEGUNDO ENCONTRO (100 MINUTOS)

Etapa 2 — Pontos-Chave (Continuagéo)
Passo 1 (50 min.) — Exposicéo dos problemas e dos pontos-chave formulados por cada
grupo, assim como sua analise e discussao coletiva.

Passo 2 (30 min.) — Aula expositiva sobre interacdes CTSA com o objetivo de ampliar
0 poder de captacdo dos (as) estudantes das varias dimensdes do objeto problematizado,
considerando também os aspectos implicitos nas questdes orientadoras da decodificacdo
do caso sobre a QSC.

Etapa 3 — Teorizagdo

Passo 1 (20 min.) — Planejamento da investigacdo para aprofundamento sobre o
problema e seus pontos-chave: Organizados em grupos, os (as) estudantes, sob
orientagéo do (a) professor (a), deverdo planejar o caminho da investigacéo, conforme
0s passos propostos por Colombo; Berbel (2007, p. 135). Deverdo definir e informar ao
coordenador-pesquisador quais serdo as fontes de informacéo que deverdo consultar e
as estratégias a serem utilizadas para esse fim. Um plano devera ser entregue ao (a)
professor (a), o (a) qual disponibilizara aos (as) estudantes, oportunamente, textos e
indicacdes de fontes de pesquisa bibliografica com as devidas orientacfes de como
proceder durante a teorizagdo. Os (as) estudantes serdo orientados (as) a registrarem
toda teorizacdo no formulario distribuido.

TERCEIRO ENCONTRO (100 MINUTOS)

Etapa 3 — Teorizacdo (Continuacao)

Passo 1 (30 min.) — No primeiro momento, os (as) estudantes, organizados (as) em
grupos, irdo retomar os pontos-chave ja teorizados, retomando também o problema (que
também pode ser reelaborado) para elaboracéo e sistematizacdo de uma solucdo prética.
Este passo também tem como objetivos ampliar o poder de captacdo sobre a realidade
do objeto problematizado a partir da descodificagéo do caso sobre a QSC e comparar as
percepcOes anteriores com as percepcdes atuais. Serdo utilizadas algumas questfes
orientadoras:

e Compare sua percepcao sobre o problema elaborado pelo seu grupo e sobre a
relacdo entre as abelhas e o consumo de alimentos pelos seres humanos antes e
depois da etapa de teorizacdo. Ha diferenca? Quais?

e Qual a relacdo que vocé vé entre as abelhas mamangavas e o sorvete de
maracuja, ou seja, 0 que tem a ver uma coisa com a outra?

e As abelhas precisam ser protegidas pelos seres humanos? Por qué?

e O que pode ser feito para atender as necessidades de alimentacdo dos seres
humanos e ao mesmo tempo se preservar a vida das abelhas?
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Cada grupo devera elaborar um resumo baseado nas trés questbes orientadoras
acima e incorpora-lo ao formulario que receberam.

Etapa 4

— Hipoteses de Solugdo

Passo 1 - (30 min.) - Organizados (as) em grupos, sob a orientacéo e instigacéo do (a)
professor (a), os (as) estudantes deverdo elaborar as hipoteses de solucédo - “ideias que
poderdo vir a se transformar em acdes concretas para solucionar ou dar passos no
caminho da solugdo para o problema estudado.” (COLOMBO; BERBEL, 2007, p. 135)
- justificando-as. Deverdo também proceder a andlise das hipdteses de solucdo
elaboradas, visando verificar sua exequibilidade, urgéncia e prioridade para eleger
aquelas que deverdo se transformar em acdo. Além desses critérios, outros poderao ser
utilizados, porém, devem ser justificados e apresentados por ordem de importancia.
Também deverdo justificar por escrito a escolha da (s) hipdtese (s) e preparar um cartaz
para exposicdo no passo seguinte. Toda producdo deve ser sistematizada pelos (as)
estudantes no formulario distribuido. E importante que o (a) professor (a) instigue os
(as) estudantes para que pensem em solucGes individuais e coletivas, pessoais e sociais
de curto e de longo prazo.

Passo 2 (40 min.) - Planejamento da acdo baseada nas hipdteses de solucéo.

QUARTO ENCONTRO (100 MINUTQS)

Etapa 5 — Aplicacdo a Realidade

Passo 1 (100 min.) — Nesta etapa da SD, utilizando-se os cartazes produzidos no
encontro anterior, serdo apresentadas oralmente as hipdteses e as justificativas de
escolha de cada uma delas elaboradas por cada grupo, assim como as a¢fes propostas,
que serdo discutidas e agendadas. Nesta etapa, o (a) professor (a) devera ajudar os (as)
estudantes na selecdo consensual de uma ou mais propostas podendo, para isso, utilizar
os critérios ja utilizados no passo 1 da etapa 4 do encontro anterior.
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APENDICE B - Formulario Para Avaliacio da Sequéncia Didatica

Prezado/Prezada Pesquisador/Pesquisadora e/ou Professor/Professora,

Venho solicitar sua colaboracdo na construcdo da pesquisa da minha tese de doutorado por
meio do presente instrumento, cujo objetivo principal € avaliar caracteristicas de uma sequéncia
didatica para o contexto do ensino médio de biologia, visando o desenvolvimento de
posicionamentos criticos de estudantes, a partir da adocdo do ensino baseado em QSC, com
base nas perspectivas da educacdo CTSA e da pedagogia libertadora de Paulo Freire.

Sua colaboracdo é de fundamental importancia para a aperfeicoamento da referida SD.
Aguardando com muita ansiedade sua avaliagdo, aproveito a oportunidade para agradecé-
lo/agradecé-la humildemente e antecipadamente.

Um grande abraco.

Apés a andlise da SD, atribua um valor entre 1 e 5 (1,2,3,4,5) para avaliar o quanto a SD
pode contribuir para que seja alcangada cada uma das intencdes listadas abaixo, sendo que
1 representa POUCO PROVAVEL que contribua e 5 MUITO PROVAVEL que
contribua. Para atribuicao dos valores acima, é de fundamental importancia que vocé analise
cuidadosamente os objetivos da SD (acima listados) e as atividades propostas em cada uma
das suas etapas.

1.

Aprimorar ou promover a aquisi¢do do conhecimento sobre conceitos bioldgicos
importantes para ampliacdo da compreensdo dos (as) estudantes sobre a importancia
das abelhas para a manutencdo da vida no planeta Terra, incluindo a producgéo de
alimentos para os seres humanos. ()

Contribuir para a compreensao das relagfes que existem entre o consumo de alimentos
pelos seres humanos, a sobrevivéncia das abelhas, a ciéncia, a tecnologia, as decisoes
politicas, a economia e a sustentabilidade socioambiental. ()

Considerar e valorizar as percepcdes previas dos (as) estudantes sobre a tematica e a
partir delas proporcionar sua ampliacdo ()

Estimular a reflexao sobre a responsabilidade dos seres humanos sobre a manutengéo
das populagdes de abelhas no planeta Terra. ()

Estimular os (as) estudantes a pesquisarem sobre a tematica. ()

Promover o trabalho em equipe baseado no didlogo enquanto relagdo horizontal, na
participacdo e na colaboracéo. ()

Ampliar a capacidade de percepcdo dos (as) estudantes sobre causas e consequéncias
associadas a temética da sequéncia didatica. ()
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Contribuir para a tomada de posicdo critica diante dos problemas elaborados em torno
datematica. ( )

Estimular o planejamento e realizacdo de acGes a partir das tomadas de posicao dos
(as) estudantes. ()

Também nesta questao atribua um valor entre 1 e 5 (1,2,3,4,5), sendo que 1 representa
POUCO PROVAVEL que contribua e 5 MUITO PROVAVEL que contribua, para
avaliar o quanto a SD pode contribuir para o aparecimento dos indicativos de
posicionamento critico, abaixo listados. Para atribuicdo dos valores acima, é de fundamental
importancia que vocé analise cuidadosamente as atividades propostas em cada uma das suas

etapas da SD.

1. Viséo da totalidade, deixando de perder-se na visdo focalista. ( )

2. Receptividade diante do novo conhecimento ( )

3. Reviséo das posicOes inicias para se dar conta dos preconceitos (conhecimentos
prévios) ( )

4. Profundidade de interpretacdo dos problemas relacionados a situacao ( )

5. Investigacdo das causas, das relaces causais da situacdo problematizada ( )

6. Percepcdo de um ou mais problemas sobre o tema e/ou o caso da QSC apresentada
)

7. Proposicao de solugbes para o (0s) problema (s) percebido (s) ( )

8. Percepcdo das dimensdes do problema presentes na proposta de solugéo e na aplicacéo
a realidade ( )

9. Elaboracdo de ideias, explicacOes, hipdteses a partir de interpretagdes proprias das
situagdes e da sintese dos conhecimentos disponiveis ( )

10. Justificar e defender suas escolhas, seus posicionamentos utilizando-se dos
conhecimentos disponiveis, considerando as varias dimensfes da situagdo
problematizada e as suas relacfes causais. ( )

11. Acolher (ouvir e discutir) as contribui¢cbes dos colegas (explicacdes, opinides,
hipbteses, respostas, conclusGes) sem impor as suas proprias; considerar a
possibilidade de recorrer a variadas formas de conhecimento para problematizar e
explicar o objeto de estudo, construir pontos-chave e hipotese de solucéo; ( )

12. Dialogar com novas formas de conhecimento ( )

13. Utilizar variadas formas do conhecimento para problematizar e explicar o objeto de

estudo, construir pontos-chave e hipotese de solugéo; ( )
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14.

15.

16.

17.

18.
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Identificar-se como participante importante na tomada de decisdes sobre CT; ( )

Identificar as limitagcbes da CT na resolucéo das questdes socioambientais do planeta

Terra; ( )

Perceber que as decisdes relacionadas a CT estdo relacionadas as dimensdes politica e
econdmica das relagdes sociais; ( )

Perceber a tecnologia e a ciéncia como producdes sociais e que, por isso, estas ndo séo
autdbnomas em relacdo a sociedade. ( )

Participacdo efetiva no processo de problematizacdo do objeto de estudo, construcéo
dos pontos-chave, hipoteses de solucao e aplicacdo a realidade; ( )

Para vocé, quais das opcdes abaixo se encaixa mais com sua concepcdo de formacao critica
do estudante. Assinale com um X.

Desenvolvimento da capacidade de perceber diferentes pontos de vista sobre uma
situacdo e questionar o status quo. ( )

Desenvolvimento de habilidades para raciocinio ético e cientifico sobre problemas
socioambientais. ( )

Desenvolvimento da capacidade para atuar na sociedade com base em conhecimentos.

)

Desenvolvimento de capacidades para perceber e superar relacdes de opressao.

(G

Desenvolvimento de habilidades de questionamento, busca e interpretacdo de
informacdes, sensibilidade e proatividade na solucéo de problemas. ( )

Outro. ( )

Justifique:

Vocé utilizaria esta SD em sua préatica docente?

(  )SIM (  )NAO
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Justifique:

V.  Em sua opinido, quais as vantagens e desvantagens dessa SD?

VI.  Assinale com um X quais dessas abordagens vocé conhece:

A. MP ( )

B. Ensino por QSC ( )
C. Educacéo CTSA ( )

VII.  Caso vocé conheca essas abordagens (MP, Ensino por QSC, Educacdo CTSA), vocé
considera viavel trabalha-las em suas aulas?

( )SIM (  )NAO

Justifique.:

VIIl.  Caso vocé conheca essas abordagens (MP, Ensino por QSC, Educacdo CTSA), vocé
considera que elas possam contribuir para o desenvolvimento da criticidade dos estudantes?

( )SIM (  )NAO

Justifique.:

IX.  Avalie a adequacdo dos tempos previstos para o desenvolvimento das etapas da SD.

X. Vocé exerce ou exerceu a atividade docente? Se sim, por quanto tempo e em que niveis de
ensino?
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( )SIM (  )NAO

XI. Qual o seu grau de formagdo? Em que curso?

() Graduagéo Curso:
() Especializagdo Curso:
() Mestrado Curso:
() Doutorado Curso:

Agradecemos pela colaboracgéo!
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA - UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE
' _ SANTANA , )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENSINO, FILOSOFIA E HISTORIA DAS CIENCIAS

UTILIZAGAO DE UMA QUESTAO SOCIOCIENTIFICA NO ENSINO MEDIO DE
BIOLOGIA NA EDUCAGAO CTSA: CONTRIBUICOES PARA A FORMAGAO
CRITICA DO (A) ESTUDANTE

PESQUISADOR: PEDRO NASCIMENTO MELO
ORIENTADOR: NEI NUNES-NETO
CO-ORIENTADORA: DALIA MELISSA CONRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado/ Prezada Colaborador/Colaboradora

Vocé esta sendo convidado/convidada a participar, como voluntario/voluntaria, da
pesquisa intitulada Utilizacdo de uma Questdo Sociocientifica no Ensino Médio de Biologia na
Educacdo CTSA: Contribuicbes para a Formacdo Critica do(a) Estudante, conduzida por
Pedro Nascimento Melo e orientada pelo professor Nei Nunes-Neto e pela professora Délia
Melissa Conrado. Este estudo tem como principal objetivo avaliar caracteristicas de uma
sequéncia didatica para o contexto do ensino médio de biologia, visando o desenvolvimento de
posicionamentos criticos de estudantes, a partir da adogdo do ensino baseado em QSC (questbes
sociocientificas), com base nas perspectivas da educacdo CTSA (Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente) e da pedagogia libertadora de Paulo Freire.

Vocé foi  selecionado/selecionada  por  ser  professor/professora  e/ou
pesquisador/pesquisadora na area de abrangéncia da nossa pesquisa. Sua participacdo nao é
obrigatoria. A qualquer momento podera desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa, desisténcia ou retirada de consentimento ndo acarretard prejuizo. Sua participacdo
consistird em analisar a sequéncia didatica (SD) e avaliar, por meio do preenchimento de um
formulario, se esta tem potencial para o alcance dos objetivos educacionais (geral e especificos)
para os quais foi elaborada. Desse modo, vocé contribuird para o avango da elaboracéo de
propostas de ensino que visem a melhoria da qualidade da educacéo bésica. Sua participacdo
ndo incorrera em gastos nem em remuneragdo financeira.

Os dados obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados
em nivel individual, visando assegurar o sigilo de sua participacdo. O pesquisador responsavel

se compromete a tornar pablicos nos meios académicos e cientificos os resultados obtidos de
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forma consolidada sem qualquer identificagdo de individuos ou instituicdes participantes. O
preenchimento e o envio do Formulario para Avaliacdo da Sequéncia Didatica ao pesquisador
solicitante significardo sua concordancia em participar desta pesquisa.

Seguem os telefones e 0 endereco institucional do pesquisador responsavel:

Contatos do pesquisador responsavel: Pedro Nascimento Melo; e-mail institucional
(pedromelo@ufrb.edu.br); Telefones de contato do pesquisador: (75) 99803-9455, (75)
98140 8166, (75) 3627-2338); Instituicdo onde atua como docente: Universidade
Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB; Telefone de contato nesta institui¢do: (75)
3621-6389 — Direcdo do Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e Bioldgicas —
CCAAB; Instituicdo em que realiza a pos-graduacdo: Universidade Federal da Bahia —
UFBA; Telefone de contato nesta instituicdo: (71) 3283 6608 — Secretaria do Programa
de P6s-Graduacdo em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias — PPGEFHC.
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ANEXO A - Sumério das Correntes da Educacao CTSA segundo Pedretti e Nazir

(2010)
TABLE 1
STSE Currents
Aims of Science Dominant Examples of
Current Focus Education Approaches Strategies
Application'design  Solving problems through designing new Utilitarian Cognitive Problem-based learning
technology or moditying existing Practical Experiential Designing and bullding
technology with an emphasis on inquiry  Problem solving Pragmatic artifacts
and skills Transmission of disciplinary Creative
knowledge and technical skills
Historical Understanding the historical and Cultural and intellectual Creative Hislorical case studies
sociocultural embeddedness of achievement Reflexive Role play
sclentific ideas and scientists' work Intrinsic value (interesting, exciting,  Affective Drama
necessary) Simulations
Logical reasoning  Underslanding issues Citizenship Reflexive Use of socioscientific
Decision making about socioscientific Civic respansibility Cognitive issues
issues through consideration of Decision making (personal and Risk/benefit analysis
empirical evidence societal) Stakeholder analysis
Transaction of ideas Use of argumentation
models
Decision-making madels
Debates
Value centered Understanding issues Citizenship Affective Case studies
Decision making about socioscientific Civic responsibility Moral Socioscientific issue
issues through consideration of ethics Decision making (personal and Logical analysis
and moral reasoning societal) Critical Use of moral philosophical
Transaction of ideas framewarks
Values clarification
Moral decision making
(Continued)
TABLE 1
Continued
Aims of Science Dominant Examples of
Current Focus Education Approaches Strategies
Saciocultural Understanding science and technology as ~ Cultural and intellectual Holistic Case studies
existing within a broader sociocultural achievement Reflexive Use of socioscientific
context Transaction of ideas Experlential issues
Affective Inclusion of alternative
knowledge systems,
e.g., traditional and
spiritual
Storytelling
Integrated curricula
Critiquing/solving soclal and ecological Citizenship Creative Use of socioscientific
problems through human agency or Civic responsibility Affective issues
aclion Problem solving Reflexive Case sludies
Transformation/agency/ Critical Community projects
emancipation Experiential Debates
Place based  Developing action plans

Use of local and global
contexts
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