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INTRODUCAO

Segundo Aikenhead (2005a), a perspectiva Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (C'TS) no ensino de Ciéncias surgiu na década de 1970 como
um movimento de renovacio curricular, abordando discussées sobre os
objetivos da formacio cientifica e tecnolégica nas escolas, os processos
de ensino e aprendizagem de Ciéncias, a formagio dos professores’ e
a elaboracdo de politicas publicas educacionais.

O surgimento da perspectiva CTS esteve relacionado com as reivin-
dicagdes de movimentos sociais mais amplos, tais como o movimento
da contracultura, o movimento pugwash e o movimento ambientalista,
que em linhas gerais representavam uma resposta critica e um certo
modo de enfrentamento diante da ordem vigente da época, caracteri-
zada por conflitos bélicos e processos de dominagéo e controle cultural.

O trabalho de Carson (1969) embasou vérias das criticas realizadas
pelos ambientalistas, e o trabalho de Kuhn (2001) contribuiu para
questionar a aparente neutralidade do conhecimento cientifico, sa-
lientando os fatores sociais como relevantes para a evolucdo da ciéncia.

Foi precisamente no cenério de tenséo social das décadas de 1950,
1960 e 1970 e de discussdes académicas sobre a natureza da ciéncia

1 O uso do termo “professores” abrange os professores e as professoras, tendo em
consideragio as discussdes de género que podem ser suscitadas.
nsid asd de gén d tada;
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que o movimento C'T'S foi se constituindo no ensino, levando em con-
sideragdo os problemas socioambientais alertados pelos movimentos
ambientalistas e sociais, bem como os trabalhos académicos da Filosofia
e da Sociologia da Ciéncia que sdo inerentes ao ensino CT'S.

A educagdo ndo tem sido indiferente as correntes de ativismo social
e da pesquisa académica, que desde finais de 1960 tem reivindicado
uma nova forma de entender a ciéncia-tecnologia e uma renegociagdo de
suas relagdes com a sociedade. Tudo isso produziu na década de 1970 a
apari¢io de numerosas propostas para o desenvolvimento mais critico e
contextualizado do ensino das Ciéncias e dos temas relacionados com a
ciéncia e a tecnologia, tanto no ensino médio quanto no ensino superior.
(Lopez, 1998, p.47, tradugdo nossa)

As influéncias do movimento C'T'S reclamavam um ensino huma-
nistico de Ciéncias, em oposi¢do ao ensino elitista e tecnocrético, tendo
a pretensio de superar o status quo da educacdo em ciéncias e tecno-
logia, caracterizado pelo ensino conteudista e compartimentalizado
das disciplinas cientificas (Quimica, Fisica e Biologia). O trabalho de
Hurd (1975) representava um esfor¢o importante para problematizar
aabordagem disciplinar do ensino de Ciéncias para a década de 1970.
No entanto, s6 a partir das décadas de 1980 e 1990 evidenciar-se-ia
uma constitui¢do importante do ensino de Ciéncias com enfoque
CTS, como orienta¢io pedagdgico-didatica para a reestruturagdo dos
curriculos de Ciéncias.

Podemos dizer que o trabalho de Ziman (1980) foi o primeiro a
oferecer uma base tedrica para discutir as possibilidades de desenvolver
uma renovagio do ensino de Ciéncias com enfoque CTS. De fato, o
primeiro problema enfrentado por ele foi a anélise da diversidade de
abordagens interessadas na contextualiza¢do social da ciéncia. Na épo-
ca, sob os rétulos de “estudos sociais da ciéneia”, “ciéncia e sociedade”,
“responsabilidade social da ciéncia”, “estudos politicos da ciéncia”,
“ciéncia em contexto social”’, “Historia, Filosofia e Sociologia da Cién-
cia”, entre outros, agrupavam-se um amplo espectro de abordagens
relacionadas com determinadas intencionalidades.



QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE 13

Apesar da diversidade de denominagdes, Ziman (ibidem) conse-
guiu caracterizar sete abordagens do ensino de Ciéncias com enfoque
CTS: relevante, vocacional, interdisciplinar, historica, filoséfica,
socioldgica e problematica, as quais sido descritas sucintamente no

Quadro 1.

Quadro 1 — Abordagens do ensino de Ciéncias com enfoque CTS

Abordagens CTS no . .
. . Caracteristicas centrais das abordagens
ensino de Ciéncias
Focaem abordar aplicagdes cientificas e tecnol6gicas na sociedade
Relevante com o objetivo de aumentar o interesse dos estudantes sobre a
ciéncia e dessa forma favorecer melhores aprendizados.
Vocacional Tem o objetivo de tornar os estudantes futuros profissionais das
ocaciona ciéncias, das tecnologias ou das engenharias.
Busca o estabelecimento de relagdes entre diferentes disciplinas
Interdisciplinar cientificas no intuito de favorecer uma compreensdo social da
ciéncia.
Histori Aborda aspectos histéricos das ciéncias para entender a evolugio
istorica e as transformagdes sociais do progresso cientifico.
Filossfi Aborda a reflexdo sobre os critérios de demarcagdo do conheci-
rosotica mento cientifico e a compreensio da natureza da ciéncia.
Socioléei Foca em analisar a construgdo social da ciéncia em termos de
ocietogica implicagdes politicas e econdmicas.
. Aborda questdes controversas de ciéncias na sociedade conforme
Problematica . .
aspectos internos e externos do progresso cientifico.

Fonte: Martinez (2010). Quadro adaptado a partir de Ziman (1980).

A abordagem mais relevante é sobre o entendimento da ciéncia
e suas aplicacdes na sociedade, sendo bastante comum essa aborda-
gem pelos professores de Ciéncias, por exemplo, quando ressaltam
a importincia da Quimica para a producio de combustiveis ou da
Biologia para a preservagdo do ambiente. Essa abordagem pode fa-
zer com que os estudantes se interessem pela ciéncia, transcendendo
o ensino convencional de conteudos cientificos descontextualizados
socialmente.

Apesar de salientar as aplicacdes praticas da ciéncia, essa abor-
dagem nio necessariamente articula questdes tecnoldgicas com suas
correspondentes implicacdes econdmicas e politicas. Nesse sentido,
o enfoque CTS nédo pode restringir-se aos limites praticamente ine-
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xistentes entre ciéncia “pura” e tecnologia, sem penetrar no ambiente
social da ciéncia e da tecnologia, sob o risco de permanecer no nivel
instrumental de suas aplicacdes, mostrando apenas o que a ciéncia faz
ou esté fazendo, sem se perguntar o que ela deveria ou poderia fazer.

Esse tipo de abordagem pode ser favoravel a racionalidade tecnocra-
tica, pois a atencdo estd voltada aos especialistas ou técnicos envolvidos
em inovagdes tecnocientificas, deixando para trds as preocupagdes
relacionadas a valores e implicagdes politicas.

A abordagem vocacional também é bastante influente no curriculo
escolar de Ciéncias, dado seu interesse em tornar os estudantes futuros
profissionais das ciéncias, das tecnologias ou das engenharias. Assim,
a énfase social estd orientada para os aspectos laborais da profisséo,
0 que j4 representa um avanco, pois nos curriculos tradicionais de
preparacio profissional esses aspectos sdo praticamente inexistentes
e estdo reduzidos a uma preparacio restrita para as disciplinas.

Aproximar os estudantes de seus provéveis espacos de desenvol-
vimento profissional é algo interessante para eles. No entanto, essa
aproximacio geralmente ¢ realizada de acordo com a visdo de cien-
tistas sociais, engenheiros ou outros profissionais leigos em questdes
educacionais, de tal forma que o mais provavel é o favorecimento de
determinados interesses de inddstrias ou empresas que constituem o
cendrio profissional.

A abordagem vocacional, apesar de colocar implicagbes morais
relacionadas a valores e responsabilidades profissionais, permanece
limitada ao treinamento profissional, contribuindo para a configuracdo
de papéis sociais estereotipados, de modo que os futuros profissionais
outorgam pouca importancia as consequéncias sociais de seus tra-
balhos, pois eles simplesmente seriam contratados para exercer sua
profissdo, reduzindo a educagio profissional a uma doutrinagdo da
ideologia do individualismo.

A abordagem interdisciplinar, na verdade, retine uma velha preo-
cupagcio pela fragmentacio do conhecimento em disciplinas. Como
salientou Ziman (1980, p.115), essa preocupacio sempre foi “alvo
da reforma”. O préprio ensino de Ciéncias tem sido construido nos
“intersticios” do estabelecimento das disciplinas académicas.
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O principio de interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias com
enfoque C'TS resultaem um importante componente para evitar o redu-
cionismo técnico das disciplinas, pois os problemas de ordem cientificae
tecnoldgica estdo relacionados a varias dimensdes sociais. Contudo, ain-
terdisciplinaridade tem o problema de se remeter sempre as disciplinas,
sejam experimentais ou sociais, constituindo, na maioria dos casos, uma
trava para superar adimensdo transdisciplinar mais rica para entender a
ciénciaem contexto social. Cabe lembrar que a abordagem interdiscipli-
nar pode ser reduzida a juntar conhecimentos especificos de vérias disci-
plinas, contribuindo para a indesejavel fragmentacio do conhecimento.

A abordagem histérica, filoséfica e sociologica do ensino de Cién-
cias com enfoque C'T'S busca o estudo da ciéncia como um fendémeno
histérico, como um corpo de conhecimentos organizado e como uma
atividade social ou institucional. Hoje sabemos que a abordagem
histérica é inquestionavel no ensino de Ciéncia com enfoque CTS,
mas ndo é imune as dificuldades, especialmente na pratica do ensino
de Ciéncias com enfoque C'T'S, pois suas teorias, na maioria dos casos,
sdo de dificil contextualizagio no curriculo escolar, o que é agravado
pelo seu afastamento dos problemas educacionais. Conforme Ziman
(ibidem, p.122, tradugio nossa), “‘os guardides académicos da historia
da ciéncia nem sempre ajudam a tornar suas disciplinas familiares e
populares”, de modo que os objetivos de C'T'S ndo podem ser tomados
automaticamente com os mesmos objetivos da historia das ciéncias. Na
verdade, a ciéncia também pode ter diferentes histérias individualistas,
tecnocraticas, filosoficas, sociol6gicas ou ideoldgicas.

A abordagem filosofica contribui para questionar tanto a concepgao
cientificista da ciéncia, que amostra como verdadeira e sem problemas,
como a visdo anticientifica, que a considera totalmente questionavel.
Esse dilema pode ser tratado com o estudo sério das caracteristicas do
conhecimento cientifico, o status das diferentes areas da ciéncia e o
papel da observacéo e da experimentacio.

A abordagem sociolégica é praticamente uma resposta a falta de
reflexdo da Filosofia sobre os aspectos coletivos e suas implica¢des
sociais, por estar focada até certo ponto na dimensio cognitiva e sub-
jetiva do conhecimento.
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Segundo Ziman, entre as abordagens identificadas por ele, a que
mais traz possibilidades para o processo de renovacio do ensino de
Ciéncias € a problematica, de modo que o curriculo preste atenc¢do
aos grandes problemas sociais e as condi¢des de injustica. Assim as
influéncias da CTS ganham uma importante sensibilidade para a
contextualiza¢ido pedagdgica das disciplinas académicas (Filosofia,
Histéria e Sociologia da Ciéncia).

Ao trabalhar uma questao problematica é possivel mostrar o papel
social da ciéncia tanto em seus aspectos internos quanto externos.
A abordagem problematica C'TS adquire uma forca consideravel,
orientada para a responsabilidade social de cientistas, tecnologos e
cidadios.

J& no comeco da década de 1980, a abordagem problemética do
ensino de Ciéncias com enfoque CT'S oferecia importantes possibi-
lidades para trabalhar questdes reais do mundo contemporaneo, que
apresentavam implicac¢des sociais, cientificas, tecnolégicas e ambien-
tais. Assim, problematizar implicava um questionamento profundo
das causas dos grandes problemas associados a destruicdo da natureza,
a contaminacdo, as doencas, a guerra e a pobreza.

Os primeiros esforgos mais expressivos de renovagio do curriculo
escolar de Ciéncias sob a orientacdo CTS nasceram na Inglaterra,
nos Estados Unidos, no Canada e na Holanda. Nesses paises, o CTS
foi abordado de forma diferente. No entanto, identificamos, por um
lado, uma tendéncia as propostas curriculares mais localizadas em
associacoes de professores de Ciéncias e pesquisadores do ensino de
Ciéncias e, por outro lado, uma tendéncia as propostas realizadas por
profissionais com titulacdo em Ciéncias em parceria com associagdes
para o avanco da ciéncia.

Na primeira tendéncia realgamos o projeto Science in a Social
Context (Siscon), da Inglaterra (Solomon, 1983), o projeto Science and
Culture, o projeto Synthesis e o projeto Science Through STS, dos
Estados Unidos (Yager; Casteel, 1968; Roy, 1984), o projeto Science: a
Way of Knowing, do Canada (Aikenhead; Fleming, 1975), e o projeto
Dutch Physics Curriculum Development Project (Plon), da Holanda
(Eijkelhof; Kortland, 1988).
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Nasegunda tendéncia destacamos o projeto Science & Techonology
in Society (Satis), da Inglaterra (Obach, 1995), e o projeto Chemestry
and the Community (Chemcom), dos Estados Unidos (American
Chemical Society, 1993).

De acordo com a proposta de Ziman (1980), identificamos na pri-
meira tendéncia uma predominancia da abordagem interdisciplinar,
histérica, filosofica, sociologica e problematica das relagdes C'TS, em
um esforgo importante para problematizar a concepgio rigida das
ciéncias da natureza desvinculada da realidade social e fechada ao
debate publico sobre suas contradi¢oes e implicacdes. Desse modo, as
criticas a visdo cientificista dos questionamentos com respeito ao ensino
de Ciéncias convencional s3o permanentes. Entretanto, na segunda
tendéncia predomina a abordagem relevante e vocacional das relagdes
CTS, focando na elaboragio de materiais de ensino que destacam as
aplicagdes sociais da ciéncia e da tecnologia, com énfase em sua im-
portancia e no treinamento de futuros profissionais e consumidores.

Na Inglaterra, as propostas de renovagio curricular CTS come-
caram a estruturar-se a partir de 1976 (Solomon, 1995), quando foi
fundada pelo doutor Bill Williams, da Leeds University, a associacdo
de professores de Ciéncias de universidades e escolas técnicas, denomi-
nada Siscon. Os professores organizados na associagdo se preocuparam
com a elaboracdo de materiais para o ensino de Ciéncias que contri-
buissem com o ensino da natureza da ciéncia e com seu impacto social.

O trabalho desenvolvido pelos professores organizados na Siscon
resgatava os estudos da Historia Social da Ciéncia do fisico irlandés
John Desmond Bernal (1901-1971), que reconhecia que as ciéncias
da natureza poderiam contribuir para aliberdade humana. Da mes-
ma forma, resgatava tanto a discussdo realizada por Snow em 1959
sobre a separacdo entre cultura cientifica e cultura humanistica,
como os trabalhos de Filosofia e Sociologia da Ciéncia promovidos
por Kuhn (2001) como embasamento teérico para a renovacédo do
curriculo de Ciéncias.

A mudanca do ensino de Ciéncias na Inglaterra também foi mo-
tivada pelos problemas apontados pelo relatério The limits to growth
(Os limites do crescimento), no qual se alertava sobre o crescimento
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exponencial e incontrolado do uso de combustiveis, o esgotamento dos
recursos energéticos f6sseis, o acelerado crescimento populacional e a
limitada producdo de alimentos (Solomon, 1996).

De acordo com Solomon (ibidem), a Siscon ndo podia ser limita-
da ao ensino superior nem ser reduzida a uma légica tecnocratica de
producio de materiais educativos. Por isso, alguns dos professores de
escola participantes dos seminarios oferecidos pela associagdo decidi-
ram criar a Siscon-in-Schools (Siscon nas Escolas), com o objetivo de
preparar cidaddos com capacidade de escolha para a participacdo nas
discussdes publicas relacionadas com a ciéncia e a tecnologia. Assim,
foram elaborados materiais de ensino seguindo um projeto de pesquisa-
-acdo liderado por um grupo de professores da London School. No
total foram constituidas oito unidades didaticas’ que, depois de cinco
revistes articuladas a seu desenvolvimento em sala de aula, foram pu-
blicadas em 1983, pela Association for Science Education (Associagio
para o Ensino de Ciéncias).

Apesar das importantes contribui¢bes da Siscon nas escolas, sua
perspectiva de pesquisa articulada a reflexdo da pratica dos professores
foi até certo ponto ignorada na elaborac¢do de outros materiais CTS es-
critos por membros do projeto Satis, dado que, no processo de aplicagdo
eavaliacdo dos materiais nas escolas, os professores foram treinados por
profissionais sem formac¢do em Educaco e ligados a industrias e a outras
areas do conhecimento cientifico. Solomon (1996) descreve como esses
materiais foram bem recebidos pelos professores por serem user friendly
(usuarios amigéveis), sendo popularizados no ensino fundamental e no
ensino médio, de modo que muitas apostilas foram publicadas para
aplicacdo em sala de aula, embora os trabalhos de reflexdo tedrica e de
pesquisa fossem praticamente inexistentes, e permanecessem, até certo
ponto, solitdrios os relevantes trabalhos de Ziman (1980).

O projeto Satis focou na produgio de materiais C'TS para a Ingla-
terra e posteriormente se expandiu pela Europa com o projeto Science

2 Formas de vida: interagdes com a sociedade; Como podemos ter certeza?; Tecnolo-
gia, invencdo e industria; Populagio humana e evolugdo; A bomba atémica; Ener-
gia: o poder para o trabalho; Alimentagdo saudavel; Espaco, cosmologia e ficgio.
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across Europe (Ciéncia através da Europa), que assumia caracteristicas
semelhantes ao Satis. De fato, os dados dos proprios defensores do
projeto Satis apontam que, entre os anos de 1986 e 1995, foram con-
solidadas trezentas apostilas ou unidades didéticas orientadas para
estudantes com idades entre 8 e 19 anos (Obach, 1995).

O projeto Science across Europe, desenvolvido em parceria entre a
Association for Science Education (ASE) e a British Petroleum (BP),
continuou basicamente com a mesma estratégia do Satis, que é a elabo-
racdo de unidades didéticas e a aplicagdo e avaliagdo destas. De acordo
com Parejo (1995), o projeto publicava as unidades didaticas sobre
temas cientificos e fornecia uma base de dados as escolas participantes
do projeto. Para participar do projeto os professores interessados de-
veriam comprar as unidades. O projeto se expandiu com rapidez pela
Europa, contando com a participacio de escolas na Austria, na Bélgica,
na Dinamarca, na Inglaterra, na Franca, na Alemanha, na Grécia, na
Hungria, na Itélia, em Luxemburgo, em Malta, na Irlanda do Norte,
nos Paises Baixos, na Noruega, na Polonia, em Portugal, na Escocia, na
Eslovénia, na Suécia, na Suiga, na Turquia e na Espanha. Alias, a partir
desses paises o projeto continuou se expandindo, com a elaboracdo de
outras unidades didaticas e com a apari¢do do projeto Science across
Asia Pacific (Ciéncia através de Asia do Pacifico).

Ao analisar criticamente o desenvolvimento dos projetos Satis,
Science across Europe, Science across Asia Pacific e Chemcom, to-
dos eles relacionados com uma abordagem vocacional e relevante,
percebemos que, embora estivessem inspirados em ideias do movi-
mento CTYS, eles terminavam instrumentalizando-as, focalizando na
aplicacdo de materiais na sala de aula que ndo eram propriamente
elaborados pelos professores. Preparar os professores para renovar
seu ensino a partir do uso de materiais previamente elaborados néo
era uma op¢ao pertinente para atingir processos formativos de pro-
fessores de Ciéncias que levassem em consideracdo a constituicdo
de sua autonomia. Os professores teriam que lidar com os desafios
trazidos pelo ensino de Ciéncias com enfoque C'TS, de modo que a
preocupagido com a formagio teria que ir além dos projetos focados
na elaborac¢do de materiais didaticos.
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O problema em si nio eraaelaboragio de materiais didaticos CT'S,
pois, como tinha mostrado o projeto Siscon, isso poderia ser importante
para a formagcio dos professores sempre que fossem vinculados a um
amplo projeto de pesquisa-acdo. No entanto, isso era totalmente di-
ferente e contrario ao desenvolvimento de uma industria de materiais
elaborados por especialistas, o que afiancava a légica tecnocritica,
esvaziando o contetido critico do movimento CTS.

Na década de 1990, o movimento CTS, com enfoque contrério a
instrumentalizagio, caracterizou-se como uma alternativa de renova-
¢do curricular para o ensino de Ciéncias em vérios paises, de modo que
os curriculos de Ciéncias, os projetos escolares e as pesquisas didaticas
acolhiam suas orientacgdes tedrico-metodologicas (Membiela, 1995;
1997; 2005; Aikenhead, 2005a). Nessa mesma década, as interacdes
CTS, além de serem um movimento de renovagio, também emergiram
como linha de pesquisa do ensino de Ciéncias.

Cachapuzetal. (2008), a partir da analise de artigos publicados em
revistas internacionais de ensino de Ciéncias ao longo de uma década
(1993-2002), evidencia a emergéncia das interagcdes C'T'S como linha de
pesquisa no inicio da década de 1990 e identifica um importante cresci-
mento das pesquisas nessa linha em relacio a outras linhas de pesquisa.

O autor salienta a evolug¢io histérica da linha CTS ao longo da
década considerada em seu estudo e evidencia que as pesquisas de-
senvolvidas nessa linha estio referidas tanto a dimens3o cultural da
ciéncia, como a compreensio publica da ciéncia. Também é destaca-
da no estudo a necessidade de aumentar o letramento cientifico dos
estudantes e da popula¢do em geral, com o intuito de que o ensino de
Ciéncias ajude os cidaddos a compreenderem o mundo em que vivem,
para que eles tenham a capacidade de construir pontos de vista proprios
que favoregam uma ativa participacio social.

Na América Latina a preocupacio com abordagens C'T'S no ensino
de Ciéncias emergiu na década de 1990 e foi fortemente influenciada
pelos trabalhos da Espanha e de Portugal. No entanto, é importante
precisar que os estudos C'T'S como campo de trabalho em humanidades
e Ciéncias Sociais (Ibarra; Lopez, 2001) possuem uma histéria mais an-
tiga no contexto latino-americano, registrando sua apari¢do no final da
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décadade 1960. Segundo Vaccarezza (1998), a origem dos estudos CTS
na América Latina teve como foco a andlise de politicas publicas em
Ciéncia e Tecnologia, destacando-se os trabalhos de Jorge Sabato, Amil-
car Herrera, César Varsavsky, Miguel Wionseck, Maximo Halty, Fran-
cisco Sagasti, Osvaldo Sunkel, Marcel Roche e José Leite Lopes. Varios
deles eram pesquisadores das ciéncias da natureza interessados em ques-
toes sociais e ideologicas a partir da reflexdo de sua propria experiéncia.
No grupo havia também economistas que focalizaram o pensamento
da Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (Cepal).

A Organizacdo de Estados Ibero-americanos (OEI) realizou um
papel destacavel na divulgacio de trabalhos C'T'S por meio da sala de
leitura C'T'S+1 (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade mais a Inovacio), a
edi¢do de uma revista especifica sobre CTS e a realizacio de cursos de
professores sobre CTS.

Um dos primeiros trabalhos C'TS no ensino de Ciéncias de autoria
latino-americana foi publicado por Garritz (1994). Esse trabalho apre-
senta uma sintese do desenvolvimento da perspectiva CTS de 1984 a
1994, oferecendo um panorama geral dos pressupostos tedricosde CTSe
de seus correspondentes projetos de renovacao do curriculo de Ciéncias.

Em 1998, a OEI também dedicou um nimero especial da Revista
Ibero-americana em Educagdo (n.18) para discutir questdes relacionadas
com CTSno contexto ibero-americano. No entanto, dos oito artigos pu-
blicados nesse nimero, somente dois eram de autores da AméricadoSul.

A perspectiva CTS na América Latina foi influenciada pelo con-
texto sociopolitico da regido, caracterizado pelas diferencas sociais que
limitavam o acesso de grande parte da populagdo aos bens materiais
e culturais. Em determinadas situagdes, a miséria se traduzia em um
tipo de exclusio da modernidade, pois muitos cidaddos nido tinham
acesso aos beneficios trazidos pela ciéncia e pela tecnologia (Sutz, 1998).

Outra caracteristica do contexto latino-americano salientada por
Sutz (ibidem) corresponde a percep¢ido de desconfianca em relacdo
ao ““desenvolvimento” cientifico e tecnolégico, j4 que as inovagdes ou
mesmo a ciéncia e a tecnologia eram trazidas de fora, considerando-
-se que nossa regido nio se destacava pela producio de conhecimento
cientifico como os paises europeus e norte-americanos.
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As caracteristicas de nosso contexto latino-americano tém moti-
vado a emergéncia do ensino de Ciéncias com enfoque C'T'S de cunho
critico; poderiamos também caracteriza-lo como uma abordagem
mais problemadtica, nos termos colocados por Ziman (1980). Um
numero consideravel de trabalhos de autores latinos tem em comum
a preocupagio com a formacdo critica de cidaddos, com o objetivo
de contribuir para seu encorajamento na discussdo publica sobre as
implicaces sociais, politicas e ambientais da ciéncia e da tecnologia
(Amorin, 1996; Auler; Bazzo, 2001; Santos; Mortimer, 2001; 2002;
Osorio, 2002; Santos; Schnetzler, 2003; Martinez; Rojas, 2006; Mion;
Alves; Carvalho, 2009).

Nesse contexto, no mundo inteiro hd uma emergéncia de se consti-
tuir um ensino de Ciéncias com enfoque C'TS como area de pesquisa.
Nesse sentido, diferentes trabalhos defendem a importancia da forma-
¢do critica de todos os cidaddos em questdes de ciéncia e tecnologia no
contexto do compromisso e da responsabilidade individual e social.
Importantes precursores dessa area (Solomon, 1993; Aikenhead, 1994)
argumentaram a necessaria compreenso da ciéncia e da tecnologia
como um empreendimento social e complexo, que exige a formacio
de sujeitos comprometidos com o exercicio da cidadania na medida
em que agem criticamente.

De acordo com Pedretti et al. (2008), até aproximadamente o
final da década de 1990, as pesquisas preocupadas com a contex-
tualiza¢io social do ensino de Ciéncias adotavam a sigla CTS. No
entanto, nos tltimos anos, varios autores tém adicionado a dimensio
ambiental (A) as relagdes C'T'S, o que oferece uma denominacdo mais
ampla. Por isso, neste livro adotaremos a denominacio CTSA para
nos referirmos a abordagem contemporanea de C'TS orientada ao
aprofundamento da compreensao dos problemas socioambientais de
ordem global e local e que sdo entrelagados aos desafios adjacentes
a crise ambiental.

Segundo a denominacdo CTSA, destacamos os trabalhos de Pe-
dretti (2003), Solbes e Vilches (2004), Edwards etal. (2004), Martinez
e Rojas (2006), Martinez, Pefia e Villamil (2007), Bernardo, Vianna e
Fontoura (2007) e Mion, Alves e Carvalho (2009).
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Aikenhead (2005a)jareconhecia arelevancia outorgadaa dimensio
ambiental em alguns trabalhos de pesquisa C'TS e destacava a apro-
priagdo dessa dimensio no Canadi e em Israel.

Em Israel, Toller (1991) realizou uma pesquisa com professores de
Ciéncias em formagio inicial e em servi¢o, com o objetivo de analisar
diferentes estilos de ensino e aprendizagem dos professores ao lidar com
problemas abertos relacionados com CTSA. O estudo foi desenvolvido
em dois cursos de graduagio e em um curso de treinamento profissional
oferecidos para professores de Ciéncias em servigo, apontando contri-
buicdes e dificuldades deles ao trabalharem com problemas abertos.

Precisamente no contexto das pesquisas CTSA no ensino de
Ciéncias, interessa-nos estudar a questdo da formacio de professores,
pois estes tém uma grande responsabilidade em orientar a educacédo
cientifica e tecnolégica dos cidadaos nos diferentes niveis e modalidades
do ensino. Por tal razdo, investir na formagio de professores é de vital
importancia para a transformacao de nossas sociedades.

Solomon (1998, p.137) afirmava, com razdo, que “‘os professores
constituem o patriménio cultural mais importante na educagdo deum
pais”’, mas esse patriménio nio se deve somente ao dominio dos conteti-
dos especificos ou pedagdgicos, mas do reconhecimento de seu trabalho
pela sociedade e por eles mesmos. Por essa razio, no momento em que
uma sociedade ndo valora ou ndo reflete sobre o significado e sobre aim-
portancia da formacio, podemos dizer que essa sociedade estd imersa
em uma crise que leva a perda de sentido sobre sua prépria existéncia.

Na literatura sobre a formacao de professores de Ciéncias, encon-
tramos vérias pesquisas focadas em caracterizar as concepgdes e/ou as
crengas de licenciados ou professores em servico com respeito as rela-
coes CTS(A) (Acevedo, 2000; Acevedo; Vasquez; Manassero, 2002;
Acevedo et al., 2002a). Esses trabalhos tém privilegiado a analise das
crengas por serem praticamente “‘responsaveis” por praticas de ensino
tradicionais. No entanto, é necessario realizar uma andlise mais ampla
que inclua as praticas docentes e os fatores pessoais, sociais, culturais
e escolares que as influenciam.

A complexidade compreendida entre crencas e praticas apresenta
um desafio para o ensino de Ciéncias com enfoque CTSA, entendido
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como uma perspectiva potencialmente formativa que articula teoria
e pratica de acordo com um enfoque critico do ensino. Nesse sentido,
o ensino de Ciéncias precisa refletir sobre a praxis do professor para
a superacdo da racionalidade técnica (Schon, 1997; 2000) que reduz a
atividade docente & mera aplicacdo de teorias, modelos ou estratégias
que sdo criados por especialistas ou ainda s3o oferecidos por determi-
nadas orientacdes curriculares.

Pensar o ensino de Ciéncias desde a praxis do professor requer
necessariamente sua participacdo na definicdo ndo s6 das estratégias de
ensino, mas também de problemas, contetidos e objetivos associados
asua profissdo. A ideia do professor como sujeito ativo de sua praxis é
uma construgdo que precisa do estabelecimento de relagdes com seus
pares (colegas, pesquisadores, administradores educativos etc.) em
espacos sociais e historicos determinados.

Segundo Carr e Kemmis (1988), o ensino critico exige uma per-
manente reflexdo do professor sobre seus préprios conhecimentos
tedricos e praticos, assim o ensino torna-se uma pratica profissional
comprometida com a pesquisa dos problemas pedagogicos enfrentados
nas institui¢coes educativas e em salas de aula. Para esses autores, a pes-
quisa educativa nfio consiste apenas em produzir teorias ou desenvolver
praticas mais eficazes, o que se busca é fazer da pratica um processo
critico que permita compreendé-la e transforma-la.

Embora a perspectiva C'TSA tenha se constituido em uma linha
de pesquisa do ensino de Ciéncias, ha poucos esforcos para entender
a pratica dos professores ao trabalharem esse enfoque pedagégico-
-didatico (Pedretti et al., 2008).

Para Pedretti (2003), as dificuldades da perspectiva CTSA na pratica
do professor comecam quando os professores decidem trabalhar com
seus alunos questdes a respeito de poder, de raciocinio ético e de agdo res-
ponsavel. Umavez quetradicionalmenteaciéncia e a tecnologia sio abor-
dadas em sala de aula como um conjunto de conhecimentos a ser assimi-
lado sem maiores questionamentos, pouco é feito para que os estudantes
interpretem a ciéncia como uma construcao social, cultural e histérica.

Geralmente os professores de Ciéncias sio especializados em disci-
plinas especificas e ndo foram preparados em aspectos sociais, politicos
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e éticos, que fundamentam o desenvolvimento da perspectiva CTSA
na pratica docente, na medida em que essa perspectiva busca que os
professores trabalhem em suas aulas temas tais como natureza da cién-
cia e da tecnologia, raciocinio ético-moral, reconstrucdo sociocritica,
acdo responsdvel e sustentabilidade. Conforme Ramsey (1993), Watts
etal. (1997) e Pedretti (1997; 2003), a abordagem de questdes socio-
cientificas (QSC) parece oferecer uma forma concreta de incorporar a
perspectiva C'T'SA as praticas dos professores de Ciéncias.

As QSC abrangem controvérsias sobre assuntos sociais que estdo
relacionados com conhecimentos cientificos de atualidade e, portanto,
em termos gerais sdo abordados nos meios de comunica¢io de massa
(radio, TV, jornal e internet).

A clonagem, o uso de células-tronco, os transgénicos, as energias
alternativas e outros assuntos controversos na sociedade envolvem
considerdveis implicacdes cientificas, tecnoldgicas, politicas e ambien-
tais que podem ser trabalhadas em aulas de Ciéncias com o intuito de
favorecer a participacio ativa dos estudantes em discussdes escolares
que enriquecam seu crescimento pessoal e social.

Levando em considerac¢io as eventuais possibilidades da aborda-
gem de QSC como uma forma de trabalhar a perspectiva CTSA na
prética do professor, nosso objetivo de pesquisa consistiu em estudar
as contribuicdes e as dificuldades dessa abordagem para a formacao
continuada de professores de Ciéncias por meio de uma andlise de
discurso critica sobre o trabalho realizado com tais professores em
servigo no decorrer da disciplina “Ensino de Ciéncias com enfoque
CTSA a partir de QSC” (ver Apéndice 1) oferecida em um curso de
mestrado em Docéncia da Quimica. De acordo com esse objetivo,
elaboramos as seguintes perguntas que orientaram os procedimentos
tedrico-metodoldgicos e analiticos da pesquisa:

* Quedificuldades os professores de Ciéncias em servico enfrentam
para abordar as QSC na pratica docente?

* De que formaa perspectiva CTSA é compreendida por parte de pro-
fessores de Ciéncias em servigo ao abordarem QSC em sua pratica?

* Como a autonomia docente é configurada pelos professores de
Ciéncias em servico ao abordarem QSC em sua pratica?
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* Quais sdo as contribuicdes da abordagem de QSC para a formagio
continuada de professores?

* Durante as discussdes realizadas sobre a abordagem de QSC,
quais interagdes dialdgicas foram estabelecidas entre os professores
participantes da pesquisa?

A pesquisa foi realizada no decorrer de uma disciplina de “ensino
de Ciéncias com enfoque C'T'SA a partir de QSC” proposta pelo autor
destelivro e oferecida para professores de Ciéncias em servico no curso
de mestrado em Docéncia da Quimica da Universidad Pedagogica
Nacional de Bogotd, na Colémbia.

Fundamentamos nossa pesquisa na perspectiva critica da formacio
de professores (Giroux, 1997; 2003a; 2003b; Apple, 1999a; 1999b;
Contreras, 2002; King, 2008), porque oferece subsidios tedricos re-
levantes para pensar a prética docente e desse modo contribuir com o
favorecimento de mudancas educacionais.

Para a constituigdo dos dados da pesquisa e sua correspondente
andlise, optamos pela utiliza¢io da analise de discurso critica (ADC)
segundo Fairclough (2001a; 2001b; 1995), Magalhaes (2005), Resende
e Ramalho (2006) e Hanrahan (2006). Essa perspectiva de analise
oferece um dispositivo analitico interessante para estudar processos
de mudanca educacional, uma vez que foca na compreensao dos pro-
blemas enfrentados pelos sujeitos em termos discursivos, oferecendo
subsidios para que eles possam superar esses problemas e possam se
engajar em processos transformadores de sua propria prética social.

O livro estd estruturado em seis partes. A primeira, intitulada
“A perspectiva ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (C'TSA)
no ensino de Ciéncias e as questdes sociocientificas”, apresenta uma
discussio sobre as caracteristicas da perspectiva CTSA no ensino de
Ciéncias, e optamos por um ponto de vista critico dessa perspectiva,
para o qual fundamentamos nossas reflexdes na teoria critica sobre a
ciéncia moderna, bem como nas contribuicdes filoséficas e sociol6gicas
oferecidos por Ludwik Fleck e Thomas Kuhn. Finalmente, salientamos
o potencial das questdes sociocientificas para desenvolver os objetivos
pedagdgicos da perspectiva CTSA no ensino de Ciéncias.
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Na segunda parte apresentamos uma revisio de varios trabalhos
de pesquisa sobre a formacdo de professores de Ciéncias. Também
mostramos trabalhos referidos as concepg¢des ou crengas dos pro-
fessores de Ciéncias a respeito das relacdes CTSA. Por meio dessa
revisdo percebemos uma falta de reflexéo critica sobre a questdo da
“formacido” dos professores de Ciéncias e resgatamos especialmente as
contribui¢des tedricas de pensadores criticos tais como Adorno, Giroux
e Contreras para estruturar uma leitura critica da formagio continuada
de professores de Ciéncias no contexto da perspectiva CTSA.

Na terceira parte discutimos os fundamentos teéricos e metodolé-
gicos da concepgio de andlise utilizada na pesquisa. Esse dispositivo
analitico foca no estudo dos diferentes usos da linguagem nos processos
de mudanca social, pois os discursos constroem e constituem diferentes
relagdes sociais, que por sua vez posicionam os sujeitos de diferentes
modos. Dessa forma, ¢ de interesse da perspectiva critica estudar os
efeitos sociais do discurso, bem como as mudancas culturais e como
os discursos se combinam em determinados contextos sociais.

Na quarta parte refletimos sobre a pesquisa qualitativa critica, com-
preendida como uma abordagem metodol6gica na qual as brechas exis-
tentes entre a teorla e a pratica sdo a fonte dos problemas educacionais.

Na quinta parte analisamos os dados constituidos durante nossa
pesquisa utilizando a teoria de ADC e estabelecendo a influéncia da
abordagem de QSC na construgio da autonomia docente dos professo-
res de Ciéncias. Nessa parte ressaltamos a pesquisa do professor como
um elemento relevante para a construcdo de sua autonomia.

Na sexta parte caracterizamos o contexto de produg¢io discursiva,
no qual os professores em servi¢o abordaram QSC e estruturaram
novas compreensdes sobre a autonomia docente. Assim, analisamos
os tipos de interacoes dialogicas que foram estabelecidas com os pro-
fessores participantes da pesquisa e o autor deste trabalho (professor
universitario) no intuito de ampliar a andlise sobre as contribuicdes da
abordagem de QSC, em termos do melhoramento da pratica docente
e a constru¢io de novas compreensdes sobre a perspectiva CTSA.

Finalmente, apontamos as consideracdes finais da pesquisa, de-
fendendo a tese de que a abordagem de QSC na pratica docente pode
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contribuir para a formagio continuada de professores de Ciéncias
conforme os seguintes aspectos: 1) problematizagio da ideologia tec-
nicista do curriculo tradicional de acordo com a linguagem da critica e
alinguagem da possibilidade; 2) compreensio dos professores de Cién-
clas em servico sobre a autonomia docente; 3) desenvolvimento de in-
teracoes dialdgicas na formacéo continuada de professores de Ciéncias.



PARTE |
A PERSPECTIVA CIENCIA, TECNOLOGIA,
SOCIEDADE E AMBIENTE (CTSA)
NO ENSINO DE CIENCIAS E AS QUESTOES
SOCIOCIENTIFICAS (QSC)



1
UMA LEITURA CRITICA SOBRE A CIENCIA
E A TECNOLOGIA NA MODERNIDADE:
QUESTOES DE IDEOLOGIA E DE INTERESSE

Vivemos em uma sociedade altamente dependente da ciéncia e
da tecnologia. Novas tecnologias da comunicagio e da informacio
invadem o cotidiano de todas as pessoas, oferecendo-lhes inumeraveis
produtos para satisfazer os padroes de consumo da sociedade moderna.

A ciéncia e a tecnologia contemporaneas criam um grande parado-
x0: por um lado, trazem bem-estar social e, por outro, causam impactos
sociais e ambientais questionaveis.

Nesse sentido, a sociedade experiencia uma ambiguidade sobre o
papel da ciéncia e da tecnologia, caracterizada como uma “percepgéo
publica esquizofrénica”, segundo Gonzéles, Lopez e Lujan (1996) ao
se referirem a confianga e a desconfianca de parcela da sociedade diante
do avanco cientifico e tecnolégico. Essa percepcio é tanto reforcada
pelos meios de comunicagdo de massa e pelos artigos e trabalhos de
divulgacéo cientifica, como fortalecida pela tecnocracia dos modelos
de gestdo governamentais, que inviabilizam a participagio de cidaddos
nas discussoes publicas sobre questdes cientificas e tecnologicas.

Além de a ciéncia e a tecnologia constituirem-se como temas
polémicos, o ensino formal ainda as apresenta como um conjunto de
conhecimentos estaticos que devem ser memorizados e ocasionalmente
aplicados no mundo social. Dessa forma, pretende-se que os estudantes
pensem a ciéncia como uma atividade social e cultural com forte peso
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em valores e crengas situadas em um determinado contexto histérico,
e a institucionalizacdo e a pratica da ciéncia sio pouco questionadas
(Pedretti, 2003).

O ensino formal nas escolas deve favorecer condi¢oes pedagogicas
edidaticas para que cidaddos construam conhecimentos e capacidades
que lhes permitam se posicionar e influenciar nos debates sobre temas
controversos do mundo contemporaneo. Isso ndo é uma tarefa facil,
uma vez que a escola formal normalmente trata a ciéncia como ativida-
de objetiva e ndo problematica, privilegiando a visdo cientificista, que
leva os alunos a aderir a racionalidade técnica, na qual o conhecimento
cientifico é visto como verdade imutdvel e imune a questionamentos.

A perspectiva ciéncia, tecnologia, sociedade eambiente (C'TSA) no
ensino de Ciéncias é uma forma de problematizar a visdo cientificista
e instrumental da ciéncia e da tecnologia, resgatando-lhes as impli-
cagdes sociais, politicas, culturais, éticas e ambientais como aspectos
relevantes para entender o empreendimento cientifico como processo
histérico e humano mediado por diversos interesses, ideologias e
pontos de vista em disputa.

Segundo Pedretti (2003), a perspectiva C'T'SA no ensino de Cién-
cias tem o objetivo de formar cidados socialmente responsaveis, o que
implica desenvolver o raciocinio critico de estudantes e professores
sobre questdes sociais, politicas, culturais e ambientais postas pela
ciéncia e pela tecnologia.

A perspectiva CTSA tem promovido a importancia de uma edu-
cacdo em ciéncias e tecnologia para todos os cidadaos, a fim de que eles
compreendam o funcionamento da ciéncia na sociedade, desvelando
as formas como ela se articula com determinados interesses e 0 modo
como ela altera nosso relacionamento com a sociedade e com a natureza.
Assim, ensinar Ciéncias no contexto contemporaneo deve ir além da
mera apresentacio de teorias, leis e conceitos cientificos, implicando
a reflexdo sobre o que estudantes entendem por ciéncia e tecnologia
na sociedade em que vivem.

Apesar dessa permanente preocupagio com uma educagio em
ciéncias e tecnologia para todos, encontramos entre os professores de
Ciéncias uma recusa da ciéncia e de sua aprendizagem (Cachapuz et
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al., 2005). Pesquisadores do ensino de Ciéncias justificam tal recusa
pelavisio de ciéncia individualista, descontextualizada, aproblematica
e linear que com frequéncia os professores tém ensinado nas escolas
(Gil-Pérez et al., 2001; Maiztegui et al., 2002).

As concepgdes que impedem o desenvolvimento de uma educacido
em ciéncias e tecnologia para todos podem ser identificadas na analise
critica da constituicdo social da ciéncia. Sob essa perspectiva, o pro-
blema nio esta somente na visio de Ciéncias dos professores e seus
correspondentes processos de ensino e aprendizagem, mas também
na forma como essa visdo é construida socialmente e entrelacada a
construcio da ciéncia e da tecnologia na modernidade e instituciona-
lizada na gestdo tecnocratica do Estado. Nesse sentido, a analise da
visdo “deformada’”” dos professores sobre ciéncia e tecnologia deve ser
contextualizada socialmente para que possamos entender a evidente
resisténcia dos professores em construir uma compreensao mais ampla
do tema.

Entender a institucionaliza¢do da ciéncia na sociedade moderna
nos leva a compreender como essa visdo “deformada” é estruturada,
na maior parte dos casos, de acordo com uma racionalidade técnica.

Nesse contexto, coloca-se em discussdo o que esta por tras da “de-
mocratizagdo” da ciéncia e da tecnologia, uma vez que a gestdo tecno-
cratica do Estado moderno legitima o controle dos cidaddos por meio
das valoragdes dos especialistas e exclui, dessa forma, a possibilidade
de participagio da populagdo. Para Gonzéles, Lopez e Lujan (1996),
trata-se da ideologia cientificista institucionalizada socialmente sob a
forma de uma “democracia”, mas com a ignorancia do povo.

O ponto de partida para compreender a racionalidade técnica
e a ideologia cientificista estd na intencédo esclarecedora da ciéncia
moderna, o que motivou sua institucionaliza¢do social, uma vez que
sua pretensdo de libertar o homem dos mitos, dos deuses e das leis da
natureza terminou constituindo-se em umanova forma de dominacao
social. Nesse sentido, em seguida, resgataremos algumas contribui¢oes
da Teoria Critica da sociedade desenvolvida pela escola de Frankfurt,
com o objetivo de discutir a questdo da racionalidade técnica da ciéncia
na modernidade e a questdo da ideologia cientificista.
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A conquista da autonomia por meio da razio proposta por Kant
(1724-1804) perdia espaco no Esclarecimento, reduzindo-se a razio
instrumental e manifestando-se na ciéncia e na tecnologia. Assim, a
razdo, o sujeito, o abstrato da historia individual e coletiva do homem
de Kante Hegel (1770-1831) tornam-se, segundo Adorno (1903-1969)
e Horkheimer (1895-1973), uma razio alienada que perde seu obje-
tivo emancipatorio. Esses autores, ao estudarem a filosofia empirista
de Bacon (1561-1626), debelam os processos por meio dos quais o
Esclarecimento atua na compreenséo do homem e dos problemas, na
medida em que busca manipula-los.

O mito converte-se em esclarecimento, e a natureza em mera ob-
jetividade. O prego que os homens pagam pelo aumento de seu poder
¢ alienacdo daquilo sobre o que exercem o poder. O esclarecimento
comporta-se com as coisas como o ditador se comporta com os homens.
Este os conhece na medida em que pode manipuld-los. O homem de
ciéncia conhece as coisas na medida em que pode fazé-las. (Adorno;

Horkheimer, 1985, p.24)

A andlise critica sobre o positivismo evidente na teoria do conhe-
cimento sobre as ciéncias empiricas evidencia-se principalmente no
debate entre Popper (1902-1994) ¢ Adorno em 1961, na cidade de
Tubingen (Alemanha), promovido pela Sociedade de Sociologia. Nesse
debate, que desencadeou importantes discussdes que contaram com a
participagdo de Habermas (1972a; 1972b), a perspectiva dialética dos
frankfurtianos faria contraste com o racionalismo critico de Popper,
que defendia uma tnica concepgéo tedrica tanto para as ciéncias da
natureza como para as ciéncias sociais.

Adorno(1972a;1972b; 1972c¢) conforme a sua visdo dialética anali-
sa 0 positivismo, de tal forma que evidencia o conhecimento cientifico
e tecnol6gico como uma forca social produtiva e como o novo mito da
modernidade.

A ciéncia seria por um lado auténoma e por outro ndo seria auténoma.

Toda dialética que advogue isto tem que desistir de considerar-se neste
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e em qualquer caso como um “‘pensamento privilegiado”, ndo devendo
se apresentar como uma capacidade especial subjetiva em virtude de
que uns penetram em regides fechadas para outros, nem proceder como
mera intuigdo. Os positivistas, ao contrario, terdo que fazer o sacrificio
de abandonar a postura de “ndo compreendo”, como tem denominado
Habermas esta reagio, desistindo de desqualificar de uma vez s6 como
inteligivel tudo aquilo que ndo coincida com categorias tais como “critério
empirista”. (Adorno, 1972a, p.14, tradugio nossa)

A intencdo do racionalismo critico de fundamentar a supremacia
da ciéncia se articula com sua ingénua pretensdo de neutralidade ao
basear suas criticas a teoria social em termos de suas incongruéncias
légicas. Igualmente, o positivismo adjacente a esse racionalismo de-
fende a teoria da objetividade cientifica, embora esta nio transcenda
o subjetivismo cientificista.

Sem pretender reduzir a complexidade do debate entre o racio-
nalismo critico de Popper e a visdo dialética dos frankfurtianos, no
Quadro 2 sio apontadas algumas diferengas fundamentais entre
essas visdes; diferencas que contribuem para a fundamentagio critica
sobre o positivismo presente na teoria da ciéncia e, principalmente,
problematizam tanto a pretensio de reduzir o conhecimento das
ciéncias sociais e humanas quanto as pretensoes de validade universal
das ciéncias naturais.

No contexto dessa leitura critica sobre o positivismo da teoria
das ciéncias encontramos a riqueza na filosofia teérica de Habermas,
especialmente em seus trabalhos sobre Técnica e ciéncia enquanto “ideo-
logia” e Conhecimento e interesse. Esses trabalhos oferecem importantes
contribui¢des que merecem ser consideradas na tentativa de constituir
uma leitura critica das Ciéncias na nossa sociedade.

Habermas (2006) parte da discussdo da ideia de racionaliza¢do
introduzida por Max Weber (1864-1920) em seu estudo sobre ati-
vidade econémica capitalista e o direito burgués. A racionalizacdo
significa a extensdo dos setores sociais submetidos a determinados
padrdes racionais que penetram, transformam e reproduzem o
mundo e a vida.
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Quadro 2 — Algumas diferengas entre o racionalismo critico de Popper

e a perspectiva dialética de Adorno com respeito as Ciéncias

Concepgio do racionalismo critico
sobre a natureza das ciéncias naturais
e as ciéncias sociais

Concepgio dialética da
teoria critica sobre a natureza
das ciéncias sociais

— As ciéncias se fundamentam na logica e
em seu carater nomol6gico em busca de ex-
plicagdes causais de fatos ou fenémenos. No
entanto, a construgdo de explicacdes segue
uma légica dedutiva de uma argumentacio
composta por leis e condigdes iniciais.

—Tradicionalmente se atribui as ciéncias da
natureza a funcio de descrever e explicar
os fatos.

— Todas as ciéncias, tanto as da natureza
quanto as da sociedade, devem seguir a mes-
ma légica de estabelecimento de hipéteses e
falsibilidade das teorias.

— Popper propde o critério de refutagio e
equipara objetividade cientifica e tradi¢do
critica.

— As ciéncias sociais ndo podem ser enten-
didas no modelo nomolégico de explicagio
e predicdo, dadas as irregularidades que se
observam e que sdo, por natureza, dificil-
mente determinaveis.

— Atribui-se as ciéncias sociais a fungio de
aplicar valorizagdes.

— Os dialéticos da escola de Frankfurt re-
jeltam a imposi¢io positivista sobre a teoria
das ciéncias da natureza. A sociedade ndo é
um objeto da natureza, ela tem suas proprias
caracteristicas e uma totalidade que precisa
ser entendida em sua globalidade, uma vez
que é contraditoria em si mesma, racional
eirracional.

—Adorno sustenta o principio de criticidade,
nada kantiano, da dependéncia do método
de acordo com o objeto, a relevancia e o
interesse como meio do conhecimento social.

Fonte: Martinez (2010). Quadro adaptado a partir de Adorno et al. (1972).

Essa racionaliza¢io procura alcangar determinados fins e também
se encontra ligada a ideia do progresso da ciéncia e da tecnologia, que
penetra as institui¢des sociais, transformando-as e abrindo espaco para
as legitimagdes culturais e sociais.

O agir racional de acordo com fins (ou razio teleolégica) é o meca-
nismo de controle e de institucionalizagdo de uma forma de dominacio
politica irreconhecivel. Dessa forma, Habermas cita Marcuse (1898-
1979) para mostrar que a razio técnica talvez possa ser uma ideologia
ndo apenas em sua aplicacio, mas também em seu préprio impeto de
dominacio danatureza e dohomem. No entanto, Habermas considera
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que a técnica é um projeto historico social, no qual é projetado o que
a sociedade e os interesses que a dominam determinam fazer com o
homem e com as coisas.

Em relacdo as reflexdes de Marcuse sobre a sociedade capitalista
industrialmente desenvolvida, Habermas concorda com a tese de que
os principios da ciéncia moderna foram definidos a priori, de modo a
poderem servir de instrumentos conceituais para um universo de con-
trole produtivo que se refaz automaticamente. O método cientifico, que
levou a dominagdo cada vez mais eficaz da natureza, passou a oferecer
0s conceitos e os instrumentos para a dominac¢io cada vez mais eficaz
do homem pelo homem por meio da dominacdo da natureza.

Segundo Hebert Marcuse, ndo seria possivel aemancipagio huma-
na sem arevolucdo da ciéncia e da técnica, em virtude de seus préprios
métodos e conceitos projetarem e promoverem um universo no qual a
dominagio da natureza permanece vinculada @ dominagio do homem.
No entanto, Habermas encontra na obra titulada A alma na era da
técnica, de Arnold Gehlem (1904-1976), uma conexao entre a técnica
earacionalidade teleolégica que pode ser reconstruida historicamente,
demonstrando que a técnica ndo atua sob o controle da vontade do
homem, pois na modernidade substitui as fun¢des e as atividades
humanas. Assim, a ndo compreensio do processo técnico, em termos
de sua légica de agir racional com respeito aos fins controlados pelo
sucesso, impossibilita o pensar em outra técnica. No entanto, Haber-
mas considera que é necessario reconsiderar tal apreciacio, oferecendo
uma nova leitura da natureza e do homem, na qual estes ndo sejam
considerados como objetos, mas como interlocutores.

Em vez de se tratar a natureza como objeto de disposi¢do possivel,
poderiamos considera-la como o interlocutor de uma possivel interagio.
Em vez da natureza explorada, podemos buscar a natureza fraternal. Na
esfera de uma intersubjectividade ainda incompleta podemos presumir
subjectividade nos animais, nas plantas e até nas pedras, e comunicar
com a natureza, em vez de nos limitarmos a trabalha-la com rotura da

comunicagdo. (Habermas, 2006, p.53)
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Esse novo relacionamento com a natureza considera um projeto hu-
mano que valoriza alinguagem e o trabalho, reconhecendo o subjetivo
das coisas, e ndo apenas sua mera contemplagio ou objetivagdo, como
sdo entendidas pelo agir teleolégico. Esse desconhecimento subjetivo
da natureza permanece mesmo em um processo de revolugio que muda
a ordem institucional vigente, mas néo as forcas produtivas enquanto
tais. E, desse modo, o processo técnico-cientifico também é mantido
como tal. O que realmente muda em um processo revoluciondrio sio
os valores que o orientam, e a novidade seria a dire¢do desse progres-
so. Assim, a ciéncia e a técnica se tornaram uma forma universal de
producido material, envolvendo toda uma cultura e projetando uma
totalidade histérica. Nesses aspectos podemos dizer que o pensamento
de Habermas aceita a ambivaléncia do progresso cientifico e tecnol6-
gico como é descrito por Gonzales, Lépez e Lujan (1996): o progresso
tem beneficiado a humanidade em vérias éreas, trazendo qualidade de
vida e superando problemas de sobrevivéncia; no entanto, o progresso
também tem sido parte de grandes projetos de destruicdo. Em qualquer
caso, 1ss0 nao dependeu somente da ordem institucional, mas também
dos interesses que a tém orientado.

Habermas considera que Marcuse, ao falar do teor politico darazao
técnica, e Weber, ao analisar a racionalizacio da sociedade, referem-se
aracionalidade nos sistemas do agir com respeito aos fins, expandidos
até se tornarem uma forma de vida; em outros termos, esses sistemas
néo foram suficientemente desenvolvidos para reformular o conceito
de racionalizacdo, cabendo a Habermas propor um esquema de in-
terpretacdo a partir da critica de Marcuse a Weber na construgio de
sua tese dupla sobre o progresso cientifico e técnico enquanto forca
produtiva e enquanto ideologia.

Com aideia de dar uma nova reformulagéo a racionalidade proposta
por Weber e compartilhando as orienta¢des valorativas de Parsons
(1902-1979) para entender a transicdo da sociedade tradicional para a
sociedade moderna, Habermas (2006, p.11-43) propde outro quadro
categorial, partindo da distin¢do entre “trabalho e interagio”, além
de criar a ideia de agir comunicativo compreendido como interagio
mediatizada simbolicamente e regida por normas que definem ex-
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pectativas reciprocas e compreendem sujeitos e agentes. Valendo-se
de proposi¢des empiricas e analiticas, o agir comunicativo é funda-
mentado no agir intersubjetivo de um entendimento sobre intengdes
e no reconhecimento universal de obrigacdes. Assim, é estabelecida
a diferenca entre trabalho e interacdo, e em conformidade com isso é
possivel classificar os sistemas sociais conforme neles predomine o agir
racional com respeito aos fins ou a interacéo.

Em uma ordem socialmente estabelecida, existem normas que
orientam as intera¢des mediatizadas verbalmente e existem institui-
¢oes, como o aparelho do Estado e o aparelho econémico, que agem de
acordo com fins técnicos. Por outro lado, existem subsistemas, comoa
familia e o parentesco, que repousam em regras de interagdo. No plano
analitico, distinguem-se a ordem estabelecida de uma sociedade ou de
um mundo cultural e subsistemas de racionalidade técnica encaixa-
dos. As agdes, ao serem determinadas por esses subsistemas, sdo ao
mesmo tempo dirigidas e impostas, moldadas a partir de esquemas
de agir instrumental e estratégico. Com essas distin¢des, Habermas
oferece um novo esquema de interpretagdo do conceito weberiano de
racionalizacdo.

Nasociedade moderna, essa racionalizacdo é caracterizada por uma
superioridade do modo de producio capitalista em relagdo as socieda-
des tradicionais. Tal superioridade funda-se tanto na instauracao de
um mecanismo econdmico, que garante, a longo prazo, a ampliagio
dos subsistemas, quanto na criacio de uma legitimacdo econémica sob
aqual o sistema de dominacido pode adaptar-se as novas exigéncias de
racionalidade desses subsistemas progressivos, seja de baixo para cima
ou de cima para baixo. Em qualquer caso, o sistema de dominagio se
apodera aos poucos de todas as esferas vitais da sociedade (sistema
escolar, saude, familia etc.). Assim, as subculturas ensinam o indi-
viduo a se desligar de um contexto de interacdo para o agir racional
instrumental. Nesse processo de instrumentac¢io do mundo e da vida
se apresenta a pressdo para a racionalizacio realizada desde baixo,
que é coibida pela racionalizagdo a partir de cima, fazendo com que os
tradicionais mecanismos de legitimagio percam vigéncia diante dos
novos critérios da racionalidade teleolégica. Todo esse processo seria
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definido por Weber e exposto por Habermas como secularizagdo, na
qual as imagens do mundo e as objetivacdes tradicionais perdem seu
poder nas tradicionais formas de justificacdo (mito, ritos tradicionais,
religido etc.) e sdo transformadas em convicgdes éticas e subjetivas
reestruturadas em construgdes que fornecem uma critica a tradicio e
uma reorganizacio do material liberto pela tradigio.

Desse modo, as legitimagdes enfraquecidas serdo substituidas por
novas legitimagdes, nas quais as ciéncias experimentais assumem a
forma de um saber tecnicamente utilizavel, por desenvolver-se em
um marco metodico de referéncia que reflete o ponto de vista trans-
cendental da possivel disposi¢do técnica. Embora suas inten¢des
subjetivas ndo tenham essa pretensdo, isso levou, ao final do século
XIX, a interdependéncia das ciéncias e da técnica.

[...]até o fim do século XIX, ndo existiu uma interdependéncia de ciéncias
e técnica. Até ento a ciéncia moderna nio contribuiu para a aceleragio
do desenvolvimento técnico e, portanto, também ndo para a pressdo
racionalizante que se exerce a partir de baixo. (Habermas, 2006, p.67)

Da mesma forma que Marcuse, Habermas reconhece a limitacio
da visio de racionalizacio de Weber, que, ao possuir um conceito
abstrato desse processo, ndo entendeu a analise de Karl Marx (1818-
1883) sobre o modo de producio capitalista imposto na Inglaterra e na
Franga em meados do século XIX. Nessa analise, Marx reconheceu o
marco institucional da sociedade nas rela¢des de producio e, ao mesmo
tempo, criticou o fundamento proprio da troca de equivalentes, levan-
do a cabo sua critica a ideologia burguesa ao demonstrar, na teoria do
valor-trabalho, a ficticia liberdade do livre contrato do trabalho que
torna irreconhecivel a violéncia social inerente a relacdo do trabalho
assalariado.

Nesse contexto, era necessdrio estudar a evolucdo do capitalismo
liberal a partir do reconhecimento de duas tendéncias apresentadas
nos paises capitalistas do século XIX: a primeira, caracterizada pelo
incremento da atividade intervencionista do Estado, que assegurou sua
estabilidade, e a segunda, determinada pela crescente interdependéncia
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da pesquisa técnica que transformaria a ciéncia na primeira forga pro-
dutiva da sociedade. Ambas as tendéncias destroem a constelacdo do
capitalismo liberal de agir de acordo com a razio instrumental, e com
1sso ndo se cumprem as condicoes relevantes da economia politica que,
com razdo, Marx daria ao capitalismo liberal. Na opinido de Habermas,
a tese fundamental de Marcuse sobre a ciéncia e a técnica como ele-
mentos essenciais de legitimacio da dominagéo proporciona a base para
entender que as formas de organizagio do capitalismo liberal mudaram,
na medida em que a economia privada s6 pode se manter por meio de
corretivos estatais de uma politica social e econdémica estabilizadora
do ciclo econdmico. Isso é valido nas crises do capitalismo atual, nas
quais fica evidente o modo de estabilizar o normal funcionamento do
sistema (alterado pelas reformas do neoliberalismo da década de 1990)
por meio de pacotes economicos e politicos orientados para injetar
capital do Estado (e, portanto, da sociedade), com o objetivo de manter
a economia privada do capitalismo maduro (tardio).!

A politica do intervencionismo estatal exige a despolitizacio da
massa da populacgdo, e, na medida em que ha exclusdo de questdes
praticas, fica também sem funcio a opinido publica, deixando em
aberto a questdo de legitimacio do sistema.

O programa substitutivo legitimador da dominagdo deixa em aberto
uma decisiva necessidade de legitimagio: como tornar plausivel a despo-
litizagdo das massas a estas mesmas massas? Marcuse poderia responder
que assim a ciéncia e a técnica adotam também o papel de uma ideologia.

(Habermas, 2006, p.72)

Assim, podemos dizer que, segundo Habermas, desde o final do
século XIX impde-se uma tendéncia que caracteriza o capitalismo ma-
duro como “cientificagdo da técnica”’, que intensificou a produtividade
do trabalho por meio da introdugio de novas técnicas. No entanto, tal

1 Concordamos com Aragéo (1992) ao privilegiar a expressio ““capitalismo maduro”
e ndo “capitalismo tardio” ao se referir a analise de Habermas sobre a sociedade
moderna caracterizada por um capitalismo avangado. O termo “tardio” seria
pertinente sempre e quando se referir a uma tltima fase desse capitalismo.
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situagio € modificada no século XX, na medida em que a evolugio da
técnica € realimentada pelo progresso das ciéncias modernas. Dessa
forma, com a pesquisa industrial de grande estilo, a ciéncia, a técnica
earevalorizacdo do capital confluem em um tnico sistema, no qual os
estudos da inddstria sdo produto de um encargo do Estado que fomenta
o progresso cientifico e tecnoldgico, especificamente no campo mili-
tar. Dai as informagdes fluem para esferas de producéo civil de bens.
Em tal sentido, a institucionalizacio do desenvolvimento cientifico e
tecnologico e o potencial das formas produtivas assumem uma forma
que leva ao “dualismo do trabalho e interacio a ocupar um segundo
plano na consciéncia dos homens” (ibidem, p.73).

A institucionaliza¢do do progresso cientifico e tecnoldgico articu-
lada ao crescimento econdémico privilegiaria, na evolucio do sistema
social, a tecnocracia, cuja ideologia de fundo seria a despolitiza¢do das
massas. Esse quadro poderia ser caracterizado como aideologia cientifi-
cista, de acordo com Gonzales, Lépez e Lujan (1996, p.32), namedida
em que o Estado moderno seria realmente um Estado confessional de
novo porte, no qual o controle exercido por especialistas que sustentam
uma tecnocracia contribui para manter a ordem institucional e excluir
a participagio do cidadio; isso significa democracia com a ignorancia
da populagio e com a compreensio dos peritos, que servem, na maior
parte dos casos, as corporagdes privadas.

Retomando Habermas (2006, p.74), captamos a eficicia dessa
ideologia.

A eficicia peculiar desta ideologia reside em dissociar a autocom-
preensio da sociedade do sistema de referéncia da agdo comunicativa e
dos conceitos da interagdo simbolicamente mediada, e em substitui-lo por
um modelo cientifico. Em igual medida a autocompreensao culturalmente
determinada de um mundo social da vida ¢é substituida pela autocoisifi-
cacdo dos homens, sob as categorias da agdo racional dirigida a fins e do
comportamento adaptativo.

Na perspectiva otimista de Habermas, a intencao tecnocratica nao
estd realizada plenamente, mas serve como ideologia para a resolucdo
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de tarefas técnicas que correspondem ao plano subjetivo de diluir na
consciéncia das ciéncias e do homem a diferenca entre agdo instrumen-
tal e interaco, levando-as a sua correspondente dilui¢do na consciéncia
dos préprios homens. Esse problema nio é tao simples como considerar
aciéncia e a técnica como ideologia no sentido de Marcuse, tampouco
como desconhecer o progresso cientifico e tecnolégico enquanto forcas
produtivas fundamentais do capitalismo maduro. Isso foi omitido por
Marx. Seria necessario reconhecer, conforme Habermas (idem, p.89), a
existéncia de uma nova zona de conflito em que a sociedade capitalista
avancada tenta se imunizar por meio da “‘despolitizacio das massas con-
traaimpugnacio da sua ideologia tecnocratica de fundo; justamente no
sistema da opinio publica administrada pelos meios de comunicagio”.

As analises realizadas por Habermas sobre a racionalizacdo da
sociedade capitalista relacionada com o progresso cientifico e técnico
oferecem um novo esquema de interpretacio desse progresso em
termos da légica da acdo racional, de acordo com fins que se institucio-
nalizam no aparelho do Estado e invadem as esferas sociais do mundo
edavida. No entanto, uma discusséo epistemoldgica sobre a teoria do
conhecimento que fundamenta esse agir necessita de uma andlise ampla
do positivismo da teoria da ciéncia. Essa serd a preocupacio central
de Habermas (1987, p.26) em seu livro Conhecimento e interesse, no
qual j4 era evidente, nas primeiras paginas, sua defesa da tese de que
“a ciéncia ndo foi, a rigor, pensada filosoficamente depois de Kant”.

A questdo epistemoldgica sobre a possibilidade de adquirir um
conhecimento cientificista digno de crédito constituira os esforcos de
racionalistas e empiristas, da mesma forma que a delimitacdo metafi-
sica de uma drea ou de um objeto como justificativa légico-psicoldgica
de uma ciéncia da natureza concretizada pelo experimento e pela
linguagem formalizada. Dessa forma, a ciéncia somente se deixaria
compreender por uma teoria sobre a mesma ciéncia, que em sua versio
moderna constituiria uma epistemologia positivista.

A teoria da ciéncia, que desde meados do século XX adota a heranca
da teoria do conhecimento (epistemologia), tornar-se-a, segundo Ha-
bermas, uma autocompreensao cientificista das ciéncias (“‘cientismo”’).
Isso significa que as ciéncias humanas e as ciéncias sociais vivenciaram



44 |EONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

certa tendéncia a se subordinar diante do método e do estilo proprio
das ciéncias da natureza ou ciéncias experimentais.

Diante da tendéncia reducionista do cientificismo, é necessaria uma
autorreflexdo ao estilo de Hegel, uma radicalizacdo indeclinavel da cri-
ticaao conhecimento. Assim, Habermas reconstréi a filosofia da identi-
dade de Hegel para evidenciar as limitagdes envolvidas nas ciéncias do
“espirito” e nas ciéncias da natureza com respeito ao saber absoluto, no
sentido de favorecer aideia ficticia e ingénua de que o progresso cienti-
fico e tecnologico é independente de qualquer filosofia. Tal considera-
¢do constitui o fundamento de uma visdo positivista do conhecimento.

Uma contribui¢io importante de Habermas sobre a necessaria criti-
cadateoria das ciéncias experimentais € mostrar seu cardter cientificista
encorajado desde a mesma confianca passiva de Kant sobre a Fisica
de sua época, passando pela rica, mas limitada, dialética idealista de
Hegel, e terminando com algumas limita¢des do materialismo histérico
de Marx. Retomar essas questdes em Habermas nos leva a resgatar o
papel da Filosofia para repensar a teoria do conhecimento dada como
morta pelo positivismo que sustenta a teoria das ciéncias e que reduz
asrealiza¢Ges da ciéncia, dogmatizando a fé das ciéncias nelas mesmas,
embora i1sso possa nio coincidir com sua propria natureza.

O abandono da teoria do conhecimento e, com isso, da prépria
Filosofia na teoria das ciéncias evidencia-se no sujeito cognoscivel
que ndo é mais sistema de referéncia, desistindo, dessa forma, da per-
gunta pelo sujeito que conhece e que é voltado a aten¢io as ciéncias
disponiveis como exclusivo sistema de referéncia e de proceder. Em
outras palavras, como teorias ou leis constituidas por determinadas
regras formais, a teoria do conhecimento na teoria da ciéncia é enfim
reduzida a uma metodologia na concepgio positivista.

Uma teoria do conhecimento reduzida ao nivel metodolégico perde
de vista o ato-de-se-constituir dos objetos de uma experiéncia possivel,
da mesma maneira como uma ciéncia formal, decepada da reflexdo trans-
cendental, desconhece a génese das regras para a concatenagio simbolica;
ambas ignoram, em terminologia kantiana, as realizagdes sintéticas do
sujeito cognoscente. (Habermas, 1987, p.91)
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Em busca da recuperagio do papel da reflexio filosofica, perdido
na teoria do conhecimento e reduzido na teoria das ciéncias, Habermas
visitaotrabalhode C. S. Pierce (1839-1914)e W. Dilthey (1833-1911),
encontrando neles um conjunto de ideias relativas a autorreflexdo
sobre as ciéncias. No entanto, essa autorreflexdo resulta insuficiente
para escapar ao objetivismo do positivismo, impedindo que se entenda
o fundamento dos interesses orientadores do conhecimento, embora
seus fundamentos possam ser ligeiramente percebidos.

A cuidadosa leitura de Habermas sobre os filésofos E. Mach (1838-
1916) e A. Comte (1798-1857), a partir do resgate da autorreflexdo
de Pierce e Dilthey, levou-o a estruturar sua tese sobre os interesses
constitutivos do conhecimento, tese que j4 era exposta em um artigo
de mesmo titulo de seu livro Conhecimento e interesse, publicado em
dezembro de 1965. Nesse trabalho, Habermas (2006, p.129) voltou a
classica discussio sobre o que significa a teoria, e para isso retomou o
trabalho de Horkheimer (Teoria tradicional e teoria critica), recontex-
tualizado em uma nova leitura do trabalho de Husserl (1859-1938),
que ndo trata, como Horkheimer, das crises existentes nas ciéncias, mas
de sua propria crise enquanto ciéncia, e alerta sobre o afastamento da
Filosofia por parte das ciéncias mais avangadas, como a Fisica, o que
na verdade pode ser chamado de uma questio tedrica.

Com tais consideracoes, Habermas (2006, p.131) mostra a conexdo
entre autocompreensdo positivista e a antiga ontologia, ao estabelecer
o carater cientificista das ciéncias empirico-analiticas (abrangendo as
ciéncias experimentais), identificando também esse mesmo aspecto
nas ciéncias histérico-hermenéuticas. No primeiro caso, o cientifi-
cismo é inerente a intencdo cosmolégica de descrever teoricamente o
universo tal como é, na sua ordem conforme as leis que regulam seu
funcionamento. No segundo caso, essas ciéncias, embora tenham que
ver com as coisas percebiveis e com as simples opinides, constituem
também um significado cientificista ao descrever em atitude teérica
uma realidade estruturada, debelando um método da consciéncia, e
com 1sso 0 historicismo se torna o positivismo das ciéncias sociais.

Apoiado em Husserl, Habermas defende a existéncia de determina-
dos interesses que orientam as ciéncias empirico-analiticas e as ciéncias
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hermenéuticas, o que corresponde, para o primeiro caso, ao interesse
técnico, e para o segundo, ao interesse pratico. Como alternativa a esses
interesses, o autor propde a ideia de interesse emancipatério adjacente
a uma ciéncia critica.

[...] os interesses que guiam o conhecimento constituem-se no meio do
trabalho, dalinguagem e da dominagio [ ...] na forca da auto-reflexdo, o co-
nhecimento e o interesse sio uma s6 coisa [ ...] a unidade de conhecimento
e interesse verifica-se numa dialética que reconstréi o suprimido a partir
dos vestigios historicos do didlogo abafado. (Habermas, 2006, p.143-5)

O conceito de interesse como guia do conhecimento pode ser per-
cebido em situagdes do cotidiano, quando determinadas ideias servem
muitas vezes para mascarar pretextos legitimadores das intengdes reais
denossas ac¢oes. Esse tipo de agir serd denominado por Habermas, no
caso individual, como certa racionaliza¢do, e no plano da agio coletiva,
como ideologia.

Vislumbrando a tese do livro de Habermas sobre conhecimento
e interesse, encontraremos seu desenvolvimento teorico e filoséfico,
especificamente no capitulo de critica como unidade de conhecimento
e interesse, no qual é considerado que o positivismo tornou-se do-
minante na teoria da ciéncia e que néo serd interrompido nem com o
neopositivismo.

Com a autorreflexido de Pierce e de Dilthey, a no¢io de interesses
orientadores do conhecimento era palpavel. No caso da pesquisa
prépria das ciéncias empirico-analiticas, trata-se de um saber técnico
articulado ao agir instrumental, e no caso da pesquisa hermenéutica
elucida-se uma pratica eficaz. No primeiro caso, a realidade é manifes-
tada sobre processos objetivados da natureza e, no segundo, a realidade
¢ explorada na compreensio da intersubjetividade entre individuos.
Nesses termos, as ciéncias experimentais estariam submetidas a con-
digdes transcendentais da atividade instrumental, enquanto as ciéncias
hermenéuticas trabalhariam em um plano da comunicagio.

No entanto, Habermas (1987, p.215) considerou que esses casos
consistem em regras que objetivam a mudanca logica de sentencas e
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tornam-se validas somente quando as proposi¢des sio comprometidas
em um quadro transcendental, seja este da ordem do agir instrumental
ou proprio de uma forma vital constituida na linguagem cotidiana.
Podemos diferenciar os interesses constitutivos do conhecimento
adjacente das ciéncias experimentais e das ciéncias hermenéuticas.

Falamos, portanto, de um interesse técnico ou pratico na medida
em que, através dos recursos da logica da pesquisa, as conexdes vitais da
atividade instrumental e das interagdes mediatizadas pelos simbolos pré-
-molduram o sentido da validade de enunciados possiveis de tal forma que
estes, enquanto representam conhecimentos, ndo possuem outra fungéo
sendo aquela que lhes convém em tais contextos vitais: serem aplicaveis

tecnicamente ou serem praticamente eficazes. (ibidem, p.217)

Advertindo que o significado do interesse ndo pode ser reduzido
a uma visdo naturalista de determinacdes transcendentais ou a dados
empiricos, sdo essas orienta¢des basicas que conformam determinadas
condigdes da reprodugio e autoconstituigio da espécie humana.

Baseados na ideia de reflexdo propriamente hegeliana, na qual
o sujeito se envolve em um processo de formacio para sua propria
constituigdo, estabelecemos o interesse emancipatério que tem como
objetivo arealiza¢do plena na reflexdo, claro estd entre as possibilidades
da comunicagio, e ndo dentro de uma perspectiva transcendental.

O reconhecimento de um interesse emancipatério, segundo Haber-
mas, ja era percebido na filosofia transcendental de Kant. No entanto,
s6 J. Fichte (1762-1814), depois de ter subordinado a razéo teorica
a prética, desdobra seu significado inerente a razdo na agdo. Nesse
sentido, o interesse ligado as a¢des fixa as condi¢des do conhecimento,
acdes que alteram a vida em uma dindmica de emancipagio, havendo,
portanto, uma relacdo inseparavel entre conhecimento e interesse.

Desvelar a institucionalizacdo da ciéncia e da tecnologia na socie-
dade moderna, por meio da racionalizagio e instrumentalizagdo ineren-
te tanto ao interesse técnico das ciéncias empiricas quanto a reflexdo das
ciéncias hermenéuticas, permitiu que Habermas resgatasse o papel da
autorreflexdo na acio como caminho para agir em conformidade com
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um interesse emancipatorio e, com isso, posicionar de novo a Filosofia
nas ciéncias como uma experiéncia formativa do sujeito por meio da
comunicagio e da interagéo.

Até agora temos oferecido uma analise sobre o movimento positi-
vista, que tem contribuido com o esvaziamento das teorias do conhe-
cimento, de forma a perder o exercicio reflexivo que seria inerente a
essas teorias e que levaria a ciéncia a uma autorreflexdo. A preocupacio
dessa teoria do conhecimento distorcida estaria no processo de forma-
lizacdo da ciéncia por meio da logica e em sua preocupacio excessiva
pelométodo, pela coleta e classificacdo dos dados empiricos, excluindo
de sua discussio a dimenséo historica e as questdes relativas ao poder,
ao conhecimento e ao interesse.

Contudo, nossas reflexdes criticas foram realizadas a partir de um
ponto de vista filosofico e sociolégico externo a construgio interna da
ciéncia. Em tal sentido, consideramos pertinente mostrar criticas ao
progresso cientifico, utilizando ideias da prépria Filosofia da Ciéncia
e reivindicando particularmente os trabalhos historicos e filosoficos
de Fleck (1986) e Kuhn (2001; 2006).



2
A PERSPECTIVA HISTORICA DA FILOSOFIA
DA CIENCIA COMO CRITICA A VISAO
CUMULATIVA DO PROGRESSO CIENTIFICO

Fleck é um dos precursores das anélises histéricas e socioldgicas so-
bre a constru¢io das ciéncias da natureza. Para ele, as condi¢bes sociais
e culturais dos atos de conhecer o mundo possibilitam a compreenséo
e a apropria¢io de outras visdes junto a visdo das ciéncias naturais.

Segundo uma perspectiva histérica, Fleck realiza uma analise sobre
o surgimento e a evolugio do conceito da sifilis, desde o século XV até
o século XX, destacando a cooperac¢do e a oposi¢io como processos
importantes para o entendimento atual da doenca.

De acordo com Fleck (1986), os estudos sobre a sifilis abrangeram
varias visdes, algumas de tipo misticas, que assumiam a doenga como
um mal venéreo, e outras de tipo empirico — terapéuticas relacionadas
com o uso de substincias quimicas para o tratamento da doenga.Os
estudos empiricos iniciais sobre a sifilis utilizaram merctrio como tra-
tamento da doenca. No entanto, nenhuma das duas visdes constituiria
uma explicacdo definitiva para entender a doenca. Na verdade, todas
elas, de alguma forma, abrangeriam esbocos histérico-evolutivos da
compreensio atual da doenca, o que seria denominado por Fleck como
protoideais. Cada visdo constituiria um sistema de pontos de vista bem
estruturados capazes de resistir aos ataques de outras visdes, de modo
que, nesse processo de estruturacdo, eram delineados determinados
estilos de pensamento sobre a doenca.
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Assim, o ja conhecido influenciava fortemente o novo conheci-
mento, e esse novo conhecer expande, renova e da sentido ao conhe-
cido. Por essa razdo o conhecer nio é um processo individual de uma
teoria, mas € o resultado de uma atividade social, dado que o estado
de conhecimento de cada momento excede a capacidade de qualquer
individuo. O caso da sifilis mostra que as protoideias, ou ideias iniciais,
influenciaram bastante na criacio do conceito que é aceito atualmente
sobre essa doenga.

O conhecer estaria relacionado a constatacdo dos resultados impos-
tos por determinadas pressuposicoes dadas, as quais estdo relacionadas
ativamente e formam a parte do conhecimento que pertence ao coletivo.
Osresultados equivalem a conexdes passivas e formam o que se percebe
como realidade objetiva. O ato de constatacdo é especialmente uma
contribui¢io do individuo. Assim, os trés fatores que participam do
conhecimento sio o individuo, o coletivo e a realidade que envolve o
que estd por ser conhecido. Esses fatores nao sdo entidades metafisicas,
pois estdo relacionados intrinsecamente.

Conforme Fleck (1986), desconhecer o papel do coletivo na consti-
tuicdo de um estilo de pensamento significa acolher uma epistemologia
dogmatica e fechada. Um coletivo bem organizado possui um saber
que supera a capacidade de qualquer individuo.

Fleck evidencia em seu estudo histérico sobre a construcdo do
conceito de sifilis a ideia de coletivo em cada um dos momentos que
levaram a constru¢io de uma visdo determinada sobre a doenga.

O estilo de pensamento de um coletivo é um perceber orientado
pela criagio intelectual do percebido. Caracteriza-se também pelos
rasgos comuns dos problemas que interessam ao coletivo do pensa-
mento e pelos juizos que emprega como meio de conhecimento. Esse
estilo é reforcado socialmente e esta ligado a um desenvolvimento
independente através das geracdes, coibindo até certo ponto os in-
dividuos e condicionando-os a determinados pensamentos. Assim,
esses individuos passam longos periodos de tempo dominados por
um determinado estilo até que se apresente alguma mudanca. No
entanto, o estilo continua existindo, mesmo em uma posicio de
desvantagem.
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Conforme Shifer e Schnell (1986), podemos dizer que Fleck
desvirtua a teoria do conhecimento individualista por ser inadequada
para entender a construc¢do do conhecimento cientifico, diante da qual
propoe aideia de coletivo do pensamento para referir-se 2 comunidade
de cientistas de um campo determinado orientados por um estilo de
pensamento sob o qual constroem sua estrutura teérica.

Fleck (1986) e Kuhn (2001) concordam que a natureza da ciéncia
pode ser caracterizada como um empreendimento comunitario e social.
Para esses autores a ciéncia é construida de forma comunitaria, pois
os cientistas trabalham em grupos constituidos por uma determinada
especialidade cientifica. De fato, todos os membros tiveram que passar
por um processo de iniciagdo profissional semelhante, no qual apreen-
deram os pressupostos e as regras bésicas do grupo.

A comunidade cientifica esta constituida por diversos grupos que
podem entrar em competi¢io ou em disputa quando nio partilham
0s pressupostos tedricos e/ou empiricos estabelecidos tradicionais do
grupo correspondente a alguma especialidade. No entanto, na maior
parte dos casos, essas anomalias s3o resolvidas rapidamente, e o pro-
gresso cientifico é garantido em uma determinada tradigéo.

O progresso cientifico seria caracterizado pela evolu¢do de um
periodo pré-paradigmatico para um periodo pos-paradigmatico.
No primeiro periodo predominam as disputas entre os membros ou
grupos da comunidade pelo estabelecimento de um campo cientifico
bem definido, assim os grupos ou escolas concorrentes sdo reduzidos
auma escola. O segundo periodo é uma ciéncia normal caracterizada
por uma pratica cientifica “esotérica”’, embora mais eficiente para
garantir o sucesso de seus praticantes.

A ciéncia normal abrange as atividades que os cientistas rea-
lizam na pratica durante a maior parte do tempo, de acordo com
os pressupostos estabelecidos pela comunidade cientifica a qual
pertencem. Sob tais pressupostos, compreendem o mundo no qual
vivem. E certo que a ciéncia normal garante o sucesso do empreen-
dimento cientifico da comunidade, fortalecendo o crescimento de
seus conhecimentos assegurados a uma determinada tradi¢do, mas
ela apresenta o problema de perpetuar suas construcoes resistindo
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a qualquer tentativa de mudanca, de tal forma que a emergéncia de
permanentes anomalias ameacga o progresso ‘natural” da ciéncia
normal. No entanto, as anomalias serdo as precursoras de pesquisas
inovadoras, que, nos melhores casos, terminardo estabelecendo
novas formas de orientar as praticas dos profissionais dedicados ao
empreendimento cientifico.

Precisamente, uma das contribui¢bes mais significativas de Kuhn
para a compreens3o da ciéncia, de acordo com nosso ponto de vista,
fo1 o oferecimento de uma compreensao transformadora do progresso
cientifico, em contraste com o progresso cumulativo caracteristico
da ciéncia normal. Kuhn (2001) conceitua as revolugdes cientificas
como “‘os episédios extraordindrios” nos quais a tradigdo da ciéncia
normal é fortemente questionada, de modo que ocorrem grandes
alteracbes nos compromissos dos profissionais associados com o
oficio da ciéncia.

[...] consideramos revolugdes cientificas aqueles episodios de desenvol-
vimento ndo cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo € total
ou parcialmente substituido por um novo [...]. As revolugdes politicas
iniclam-se com um sentimento crescente, com frequéncia restrito a um
segmento da comunidade politica, de que as instituigdes existentes dei-
xaram de responder adequadamente aos problemas postos por um meio
que ajudaram em parte a criar. De forma muito semelhante, as revolucdes
cientificas iniciam-se com um sentimento crescente, também seguidamen-
te restrito a uma pequena subdivisdo da comunidade cientifica, de que o
paradigma existente deixou de funcionar adequadamente na exploragio
de um aspecto da natureza, cuja exploracio fora anteriormente dirigida
pelo paradigma. (Kuhn, 2001, p.125-6)

Kuhn (2006) discutiu com clareza a ideia das revolugdes cientificas
apoiado em uma andlise histérica de trés casos importantes da ciéncia,
quais sejam: a invencdo da segunda lei de Newton, a invencido da pilha
elétrica por Alessandro Volta e o problema do corpo negro discutido
por Max Planck. Nos trés casos, Kuhn caracterizou amudanga revolu-
ciondria como holistica, o que significa que ela ndo pode ser realizadas
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gradualmente, como é usual nas mudancas normais que acrescentam
uma Unica generalizagio. Assim, na mudanga revoluciondria é neces-
sério conviver com a incoeréncia ou revisar em sua totalidade vérias
generalizacdes inter-relacionadas.

Kuhn considera que amudancga ndo é o que caracterizaem siarevo-
lugio cientifica, pois na ciéncia normal também se altera a forma como
os termos se ligam a natureza, de tal modo que a revolugio cientifica
envolve mudancas de vérias das categorias taxonémicas estruturais
das descricoes e generalizagdes cientificas, dado que essas mudancas
abrangem também varios modos e situagdes relacionadas com mais de
uma categoria, que, ao serem interdefinidas, implicam uma alteracdo
holistica de tipo linguistico.

A mudanca em uma revolucdo cientifica também implica uma
transformagio do modelo, metdfora ou analogia adjacente ao novo
empreendimento cientifico, de tal maneira que a caracteristica essencial
tem relagdo com uma altera¢do da linguagem cientifica.

[...] acaracteristica principal das revolucoes cientificas é que elas alteram
o conhecimento da natureza intrinseco a propria linguagem, e que €,
assim, anterior a qualquer coisa que seja em absoluto caracterizavel como
descri¢do ou generalizagio cientifica ou cotidiana [...]. Suponho que a
mesma resisténcia por parte da linguagem seja a razio para a mudanga
de Planck de “elemento” e “ressoador” para “quantum’” e “oscilador”.
A violagdo ou distor¢do de uma linguagem cientifica anteriormente ndo
problemitica é a pedra de toque para a mudanga revolucionaria. (Kuhn,
2006, p.44-5)

Assim, o trabalho de Kuhn nos oferece uma compreensao historica e
dindmica da natureza da ciéncia, o que contribui para o questionamento
da visdo impessoal e linear do progresso cientifico ainda presente no
ensino de Ciéncias.

Se entendermos a natureza da ciéncia como um empreendimento
social em permanente construgdo e suscetivel a sofrer grandes
mudangas, é pertinente orientar o ensino de Ciéncias a analise das
questdes sociais da ciéncia desvelando suas implica¢des politicas,
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ideologicas, culturais e ambientais. A seguir oferecemos uma fun-
damentagdo mais especifica sobre a proposta ciéncia, tecnologia,
sociedade e ambiente (CTSA) no ensino de Ciéncias sob um olhar
critico, explorando as potencialidades da abordagem de questdes
sociocientificas (QSC).



3
Ensino DE CIENCIAS COM ENFOQUE
CIENCIA, TECNOLOGIA, SOCIEDADE E
AMBIENTE (CTSA) A PARTIR DE QUESTOES
SOCIOCIENTIFICAS (QSC)

A ideologia cientificista constitui um desafio para o ensino de
Ciéncias com enfoque C'TSA, que tem por objetivo aemancipacido dos
sujeitos ao fazer com que eles problematizem a ciéncia e participem
de seu questionamento ptblico, engajando-se na construgdo de novas
formas de vida e de relacionamento coletivo.

No processo de cientificidade atribuido pelo positivismo a ciéncia,
ela se torna um instrumento de legitimagio do capitalismo tardio e
fortalece os processos de despolitiza¢do da opinido publica e os meca-
nismos de controle e dominacio do sistema. A eficicia desse processo
¢ garantida pela racionalidade técnica, que aumenta os alcances da
ciéncia e da técnica enquanto ideologia e enquanto uma poderosa forca
produtiva, de tal maneira que a percepgio publica sobre o progresso
cientifico e tecnoldgico, em muitos casos, ¢ linear, considerando esse
progresso diretamente relacionado com maior progresso social.

Nesse contexto, é relevante o resgate da natureza critica do movi-
mento CTS(A),! considerando que, em muitos contextos, a perspectiva

1 Escrevemos entre parénteses a dimensdo ambiental (A) para deixar claro que
ndo sdo todos os trabalhos citados que utilizam a denominagdo ambiental, dado
que somente usam a expressao CTS, embora incorporem entre suas discussoes
aspectos ambientais.
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CTS(A) tem-se reduzido somente a um slogan, o que evidencia a falta
de reflexdo sobre seus proprios fundamentos. Varios pesquisadores
estdo preocupados, de diferentes formas, em resgatar o carater critico
do movimento CTS(A) (Auler; Bazzo, 2001; Auler; Delizoicov, 2001;
Santos; Mortimer, 2002; Santos, 2008; Mion; Alves; Carvalho, 2009).

Auler e Bazzo (2001) salientam a importancia de realizar uma con-
textualizagio do movimento C'TS a realidade brasileira e a realidade
latino-americana, pois esse movimento, embora desde sua origem
tenha envolvido uma critica profunda sobre o desenvolvimento cien-
tifico e tecnologico, resultava da necessidade de realizar uma andlise
desse desenvolvimento no contexto brasileiro para pensar sobre suas
possibilidades diante do predominio de uma racionalidade tecnocra-
tica e autoritaria, a qual tinha sido discutida no trabalho de Gonziles,
Lopez e Lujan (1996).

Auler e Delizoicov (2001) propdem uma percep¢do ampliada
para a perspectiva C'T'S associada a um processo problematizador e
dialégico diante da concepgio reducionista do progresso cientifico e
tecnoldgico, relacionado com o determinismo tecnologico e com a
concepgao tecnocratica e salvacionista da ciéncia.

Santos e Mortimer (2002) também consideram que a supervalori-
zagdo da ciéncia moderna reforgou o mito da neutralidade do progresso
tecnocientifico, além de fortalecer suas concepc¢des cientificistas e
salvacionistas. Diante dessas concepg¢des, os autores salientam as
contribui¢des criticas do movimento CTS, mostrando, entre outras
coisas, a importancia de se trabalhar envolvendo temas cientificos ou
tecnologicos problematicos, evidenciando as potencialidades desse
trabalho na educacio cidadi dos estudantes de ensino médio.

Santos (2008) salientou que, embora o movimento CTS criticasse
fortemente o modelo desenvolvimentista, em muitos contextos, fo1
reduzido auma abordagem instrumental, sendo necessaria umaabor-
dagem radical que reivindicasse a dimenséo politica do movimento
com o objetivo de transformar a concep¢io excludente da ciéncia e da
tecnologia, de modo que seu progresso se voltasse a justica e a igual-
dade social. Assim, o autor propde uma abordagem humanistica para
o ensino de Ciéncias, em conformidade com a educacio libertadora
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de Paulo Freire, pois o carater politico da educacio freiriana permite
desvelar a ideologia dominante imposta pelos sistemas tecnolégicos.

Sob uma perspectiva educacional critica, Mion, Alves e Carvalho
(2009, p.51) também consideram que o “futuro das condi¢des so-
cloambientais esta intrinsecamente relacionado a educagéo cientifica
e tecnologica da populagdo”. Noentanto, perguntam-se se a natureza
desse tipo de educacio pode servir para a acomodagio do estabelecido
ou, ao contrdrio, pode suscitar uma permanente transformacéo. Nesse
sentido, reivindicam o papel critico da educagio apoiados na leitura
freiriana das relagdes homem-mundo, segundo a qual o didlogo é vital
para a transformagio permanente da realidade.

Assim como os autores citados, concordamos com a necessidade
de aprofundar os pressupostos freirianos, dado que eles expdem uma
concepgio educacional que contribui na fundamentagio critica do
ensino de Ciéncias com enfoque CTSA.

Desde 1967, quando Paulo Freire escreveu a obra Educagdo como
prdtica da liberdade, encontramos uma preocupagio permanente com
aconstrucdo de uma educac¢io dialdgica, em contraposigdo a uma edu-
cacdo centrada na transmissdo de conteudos. Apesar de a pedagogia
freiriana ser criada, em um primeiro momento, para a alfabetizacio
de adultos, ela alcanga e envolve uma riqueza educacional para os
diferentes niveis de ensino.

Freire (2003) propde o didlogo como uma forma pela qual os
homens superem suas concep¢des ingénuas da realidade, bem como
h4 uma relacdo horizontal de pelo menos dois sujeitos que buscam o
estabelecimento de um processo comunicativo, no qual os implicados
“se fazem criticos na busca de algo” (ibidem, p.115), concretizando
uma relacdo de simpatia entre ambos.

O dialogo opde-se ao antidialogo. Este implica uma relagéo vertical
entre sujeitos que quebra a simpatia entre os interlocutores. Para Freire
(2007), o dialogo é entendido como um fenémeno humano que implica
a capacidade de pronunciar o mundo por meio da palavra, a qual é mui-
to mais que o simples meio para viabilizar o didlogo, pois ela se realiza
no processo de agio-reflexdo, de tal forma que toda palavra auténtica
envolve uma praxis e, portanto, uma acao transformadora do mundo.
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Quem entende a palavra na acdo-reflexio se envolve na transfor-
macio do mundo. Quem centra sua atencdo unilateralmente na agéo
cal em ativismo, e, da mesma forma, quem s6 reflete cai no verbalismo
ou palavrearia. Em qualquer um dos dois casos, a existéncia humana
se limita a promoc3o da aliena¢do, em termos de silenciar a palavrae o
pensamento. Portanto, existir humanamente é pronunciar o mundo e
transformd-lo utilizando a palavra conforme a agdo-reflexdo.

Nos postulados de Freire (ibidem), dizer a palavra néo é privilégio
dealguns, mas sim direito de todos os homens. Desse modo, ninguém
pode dizer a palavra sozinho ou falar para outros que digam sua palavra
emum ato de prescri¢io. “O didlogo é este encontro dos homens, me-
diatizados pelo mundo, para pronuncii-lo, ndo se esgotando, portanto,
na relagdo de eu-tu” (ibidem, p.91).

O didlogo néo é a mera troca de ideias ou um ato de depositar
ideias de um sujeito a outro. Ele é condi¢do indispensavel na existén-
cia humana na medida em que os homens pronunciam o mundo e, ao
transforma-lo, transformam-se entre si.

Assim como Santos e Mortimer (2009), enfatizamos a abordagem
de QSC em termos da ressignificaco social do ensino de Ciéncias de
acordo com uma perspectiva critica e dialégica, no intuito de favorecer
aconstrucio de condi¢des pedagdgicas e didaticas para que os cidaddos
construam conhecimentos e capacidades que lhes permitam partici-
par responsavelmente nas controvérsias cientificas e tecnolégicas do
mundo contemporaneo.

Segundo Pedretti (2003), aabordagem de QSC abriu um caminho
concreto para alcangar os desafios do ensino de Ciéncias com enfoque
CTSA, pois a ciéncia e a tecnologia passaram a ser compreendidas
como atividades humanas inseridas em multiplas controvérsias e
incertezas, exigindo dos cidaddos um posicionamento critico de seus
impactos e alcances.

As QSC apresentam para o ensino de Ciéncias importantes pos-
sibilidades para trabalhar aspectos politicos, ideolégicos, culturais e
éticos da Ciéncia contemporanea. Assim, aspectos como natureza da
ciéncia e da tecnologia, tomada de decisdo, raciocinio ético-moral,
reconstrucdo sociocritica e acdo adjacentes as interacdes CTSA
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poderiam ser trabalhados pelos professores de Ciéncias em suas
aulas por meio da estruturacdo e do desenvolvimento de questdes
controversas.

Um considerdvel nimero dos trabalhos que hoje sio publicados
sobre QSC salienta a importancia da formacio para a cidadania como
o objetivo central do ensino de Ciéncias (Ratcliffe; Grace, 2003; Abd-
-El-Khalick, 2003; Simmons; Zeidler, 2003; Reis, 2004). No entanto,
tal objetivo ja fazia parte da literatura da area de ensino de Ciéncias
a partir de 1971, quando Jim Gallagher, o editor da revista Science
Education, afirmou que para a formacao de futuros cidadios, em uma
sociedade democratica, era tdo importante compreender as relacoes
entre C'TS como entender os conceitos e processos da ciéncia (Aike-
nhead, 2005a). De tal modo que as QSC e a perspectiva CTSA tém
em comum o objetivo de focar o ensino de Ciéncias na formagio para
acidadania dos estudantes no ensino bésico e superior, bem como nos
processos de formacéo cidada mais amplos abrangidos na sociedade.

As QSC incluem discussdes, controvérsias ou temas diretamente
relacionados aos conhecimentos cientificos e/ou tecnolégicos que
possuem um grande impacto na sociedade. Segundo Abd-El-Khalick
(2003), essas questdes sdo marcadamente diferentes dos exercicios ou
“problemas” que aparecem ao final dos capitulos de livros didaticos
usados em sala de aula. Tais exercicios, geralmente, sao focados em
avaliar conhecimentos disciplinares e algoritmicos que, na maioria
dos casos, possuem respostas corretas ou incorretas. Diferentemente
desse tipo de exercicios, os problemas sociocientificos dificilmente
sdo definidos e abrangem aspectos multidisciplinares que, na maior
parte das vezes, estdo carregados de valores (éticos, estéticos, ecolo-
gicos, morais, educacionais, culturais e religiosos) e sdo afetados pela
insuficiéncia de conhecimentos.

Segundo Ratcliffe e Grace (2003), as QSC abrangem a formagio
de opinides e a escolha de juizos pessoais e sociais, implicam valores e
aspectos éticos e relacionam-se com problemas sociais de ordem local,
nacional e global.

Dessa forma, encontram-se QSC na maior parte das discussdes
que se desenvolvem na sociedade atual e que s3o divulgadas, princi-
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palmente pela midia, destacando as seguintes questdes: energias alter-
nativas, aquecimento global, polui¢io, transgénicos, armas nucleares e
biol6gicas, produtos de beleza, clonagem, experimentagdo em animais,
desenvolvimento de vacinas e medicamentos, uso de produtos quimi-
cos, efeitos adversos da utiliza¢do da telecomunica¢do, manipulacdo
do genoma de seres vivos, manipulacio de células-tronco, fertilizacdo
n vitro, entre outras.

As controvérsias envolvidas nas discussdes pablicas sobre QSC exi-
gem a formacdo de cidadios dotados de conhecimentos e capacidades
para avaliar responsavelmente problemas cientificos e tecnoldgicos na
sociedade atual. Assim, o futuro do conhecimento cientifico e tecnolé-
gico ndo pode ser responsabilidade apenas dos cientistas, dos governos,
de especialistas ou de qualquer outro ator social, sendo necesséaria a
constitui¢io de uma cidadania ativa (Reis, 2004). Cidadania que ndo
se ensina, mas se conquista, em um processo que o sujeito vai cons-
truindo na medida em que luta por seus direitos e reivindica valores e
principios éticos (Santos; Schnetzer, 2003).

O ensino de Ciéncias com enfoque CTSA voltado a abordagem
de QSC pode potencializar a participacdo dos estudantes nas aulas de
Ciéncias, favorecendo o ensino democrético em busca da constitui¢ao
da cidadania dos estudantes.

O exercicio da cidadania somente se desenvolvera plenamente em
uma sociedade legitimamente democratica, que deve fornecer a maioria
dos cidadéos sua participacio efetiva no poder. Embora a participacdo
real ainda seja um ideal que ndo se tem conseguido plenamente até
agora, é necessdria a continua¢do do desenvolvimento de processos
de formagio que contribuam para o enriquecimento dos sujeitos na
constitui¢do de sua cidadania.

Paraa conquista da sociedade democratica é necessério que os cida-
déos possuam conhecimentos bésicos sobre o funcionamento da ciéncia
(estruturas conceituais e metodoldgicas), além de estruturar critérios
de julgamento moral e ético para avaliacdo pablica das controvérsias
cientificas e tecnoldgicas que se apresentam na sociedade atual. E a
partir desse julgamento que os estudantes poderéo fazer escolhas de
acordo com seus interesses, direitos e deveres.



QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE 61

A perspectiva politica do ensino salientada por Freire e aabordagem
de QSC exigem o comprometimento dos professores de Ciéncias com
amudanca de uma sociedade desigual, na qual a ciéncia e a tecnologia
também se entrelacam as relacdes de exclusio e dominagdo. Assim, o
papel do professor é fundamental para orientar discussdes com seus
alunos sobre questdes sociocientificas para que eles se posicionem
criticamente diante dessas questdes, agindo racionalmente.

A sociedade atual exige que os professores sejam formadores, e ndo
meros transmissores de informagdes. Isso envolve responsabilidade
no ensino, dado que este deve favorecer a transformacdo dos alunos
em homens e mulheres mais criticos, que, ao se tornarem agentes de
mudancas, podem possibilitar a constru¢do de um mundo melhor
(Chassot, 20006).



ParTE Il
FORMACAO CRITICA DE PROFESSORES
DE CIENCIAS NO CONTEXTO DA
PERSPECTIVA CIENCIA, TECNOLOGIA,
SOCIEDADE E AMBIENTE (CTSA)



4
CONTEXTO SOBRE A FORMAGCAO DE
PROFESSORES DE CIENCIAS

Porlan, Rivero e Martin (2000) destacam que as pesquisas sobre a
formagio de professores de Ciéncias estiveram focadas, desde a década
de 1980, em trés aspectos:

1) Crengas ou concepgdes dos professores sobre a natureza do
conhecimento cientifico.

2) Concepgoes pedagogicas relacionadas com os processos de
ensino de aprendizagem.

3) Relacdes entre conhecimento do professor e contextos escolares.

As pesquisas sobre esses aspectos contribuiram na compreensio
do conhecimento profissional dos professores de Ciéncias como um
elemento importante para o melhoramento das praticas docentes,
bem como com o melhoramento do saber profissional adjacente aos
processos de formacio inicial e continuada de professores de Ciéncias.

Mellado e Gonzélez (2000) consideram que o conhecimento pro-
fissional para ensinar Ciéncias é complexo, porque integra saberes
docentes epistemologicamente diferentes do professor, de acordo
com as experiéncias vivenciadas em cada momento de sua prepa-
racdo profissional. Denominagdes tais como atualiza¢do docente,
aperfeicoamento profissional ou reciclagem sdo inadequadas para
caracterizar o processo permanente de crescimento pessoal e social
dos professores.
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O desenvolvimento do professor na sua atividade de ensino,
bem como em suas relagdes coletivas com outros agentes da escola
e da sociedade, abrange uma heterogeneidade de valores, saberes e
conhecimentos em relacdo as disciplinas objeto de ensino, bem como
aos aspectos pedagogicos envolvidos em sua atividade.

A formagdo inicial e continuada de professores constitui-se de
processos dindmicos e inter-relacionados, uma vez que a questdo da
formacdo do professor tem a ver com as experiéncias, as praticas, os
saberes e os conhecimentos desenvolvidos ao longo da vida do profes-
sor, incluindo suas vivéncias antes de comegar a carreira docente nos
cursos de licenciatura. Assim, a formagio de professores constitui um
amplo campo de pesquisa.

A formagio de professores € a drea de conhecimentos, investigagdo e
de propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didéctica e da Organi-
zagdo Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagio ou em exercicio—se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
os seus conhecimentos, competéncias e disposicoes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo
e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagéo que os
alunos recebem. (Marcelo, 1999, p.26)

Levando em consideracio o objetivo deste trabalho, focaremos a
atencdo na formagcao continuada do professor, a qual é entendida nesta
pesquisa como um processo permanente de reflexdo critica sobre a
prética docente, no intuito de sua correspondente transformacdo. A
formacio continuada é um processo continuo e complexo que constitui
a construcdo da profissio docente em termos sociais.

A formagio continuada de professores de Ciéncias ndo pode ser
reduzida a um processo individual. Pelo contrario, faz parte de um
processo contextualizado de acordo com a dindmica da escola e de sua
complexa organizacio (relagdes entre aluno-professor, aprendizagens
dos alunos, curriculo, ensino etc.).

Para que a formacio continuada seja contextualizada socialmente,
é necessdria a participagéo ativa dos professores e o desenvolvimento
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de uma cultura de colaboragio que valorize significativamente a
autonomia escolar em termos da tomada de decisdes sobre processos
organizacionais, profissionais, curriculares e de ensino.

Um aspecto importante da formagéo continuada de professores
esta relacionado com o profissionalismo docente historicamente
influenciado pelo conservadorismo ideoldgico e o controle politico.
Nesse sentido, a profissdo docente é prejudicada pela burocratizagio,
a proletarizagio e a intensificagdo do trabalho dos professores, o que
leva a um maior controle, diminuindo a autonomia e a capacidade de
tomar decisdes e favorecendo ou aumentando as tarefas dos professo-
res nas escolas sem modificar as condigdes laborais. Tais aspectos ndo
podem ser desconsiderados na formagio continuada de professores,
que também est4 relacionada com boas condi¢des laborais, maiores
indices de autonomia e fomento de trabalho colaborativo entre os
professores das escolas.

Outro elemento relacionado com a formagio continuada de pro-
fessores é a relacdo desta com o curriculo e a politica curricular, tendo
em consideracio as concepgdes que podem subjazer a esses aspectos.
Assim, uma politica e a concepcdo de curriculo técnica vdo gerar
processos de preparagio técnica dos professores, os quais sio orien-
tados por agentes externos (editoras de textos ou especialistas), que
favorecem a aquisi¢do de determinadas competéncias e informacdes.
Embora esses processos possam ser eficazes em termos produtivos,
correspondem a uma racionalidade instrumental, em comparagio a
outras propostas que consideram o professor como agente de desen-
volvimento curricular, inserindo-o em processos de pesquisa sobre
sua propria pratica (Elliott, 1997).

A preparagio dos professores em servi¢o tem se transformado ao
longo do tempo. Por exemplo, houve uma época em que a perspectiva
comportamentalista foi dominante nos processos de profissionaliza¢io
dos professores, provendo-lhes do papel de assimilar conhecimentos
produzidos por outros. No entanto, novas perspectivas mudaram o
conceito de ensino como mera ciéncia aplicada pelo ensino como ativi-
dade prética e deliberativa, sendo um claro componente ético. Assim,
nasceu a ideia de formacdo continuada de professores, entendida como
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um conjunto de processos que facilitam a reflexdo dos professores
sobre sua prética, permitindo-lhes a construgdo de conhecimentos
coerentes com a reflexdo tedrica e a reconstrucio de suas experiéncias
docentes. Assim mesmo, o papel do formador de professores mudou
de mero especialista a colaborador, dando apoio e comprometendo-se
com a pesquisa escolar.

Para Gimeno (1998), o campo de estudo do curriculo esta relacio-
nado com o ensino, seja em termos macrocurriculares ou microcur-
riculares. O macrocurricular se refere as questdes sociais, filosoficas
e organizativas do ensino na escola, e o microcurricular consiste nas
analises diddticas das disciplinas especificas. Dessa forma, o curriculo
implica as perguntas pelo que, por que, para quem e quando ensinar.

De acordo com Porlén (1997) e Porlan, Rivero e Martin (2000),
caracterizamos no Quadro 3 quatro enfoques curriculares atrelados a
pratica docente dos professores de Ciéncias.

Quadro 3 — Enfoques curriculares atrelados a pratica docente dos
professores de Ciéncias

Enfoques
curriculares

Aspectos
estudados

Tradicional

Tecnicista

Espontaneo

Alternativo

Contetddo

O conteddo
escolar é uma
reproducido
simplificada de
conhecimentos
disciplinares.

O conhecimento
escolar é uma
adaptagdo do
conhecimento
disciplinar.

O conhecimento
escolar é uma
adaptagdo do
conhecimento
do cotidiano dos
estudantes.

O conhecimento
escolar tem em
consideragdo di-
ferentes fontes
sociais e discipli-
nares.

Metodologia

Fundamentada
na transmissio
verbal de co-
nhecimentos por
parte do profes-
sor, e os estu-
dantes realizam
atividades pré-
ticas paraaplicar
o conhecimento
transmitido pelo
professor.

Os objetivos de
ensino s3o o fio
condutor das ati-
vidades.

Os interesses dos
estudantes s3o o
fio condutor das
atividades.

A pesquisa em
sala de aula fun-
damenta o traba-
lho docente.

Continua
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duzida a notas
estabelecidas a

o grau de obten-
¢3o de objetivos.

participagio di-
namica em sala

Aspectos Enfoques
estudados curriculares

Tradicional Tecnicista Esponténeo Alternativo
Avaliagdo A avaliacdo é re- | A avaliagio mede | A avaliagio como | A avaliagdo como

processo de pes-
quisa sobre os

aprendizados al-
cangados.
Fonte: Martinez (2010). Quadro adaptado a partir de Porlan (1997) e Porlan, Rivero e

Martin (2000).

partir de provas. deaula.

O primeiro enfoque curricular é caracterizado como tradiciona-
lista e foca na transmissdo de conhecimentos por parte do professor
de Ciéncias e sua correspondente aprendizagem mecénica por parte
dos estudantes. O enfoque estd fundamentado em uma concepcio
positivista que considera a ciéncia como um corpus de conhecimentos
verdadeiros constituidos a partir de observacdes que sdo livres de
interesses, valores e apreciacdes subjetivas.

Os conteudos das disciplinas cientificas s3o a fonte central do
curriculo tradicional, de tal forma que os objetivos e as metodologias
de ensino sdo definidos em fun¢io da aprendizagem estrita dos con-
teudos disciplinares, sem levar em consideragio as caracteristicas dos
estudantes e seus contextos sociais e culturais.

O enfoque tecnicista do curriculo se diferencia do tradicional em
sua énfase no estabelecimento de objetivos que determinam o ensino
eficaz. Dessa forma, as metodologias de ensino sdo orientadas a alcangar
esses objetivos, e a avaliacdo ¢ estabelecida como um pardmetro de
medida, geralmente quantitativa, da aprendizagem dos estudantes. A
racionalidade técnica fundamenta o desenvolvimento desse enfoque
curricular, privilegiando o planejamento do ensino por parte de agentes
externos a escola dedicados a estabelecer o que deveria ser ensinado
conforme determinadas disciplinas (Schon, 2000).

O enfoque espontaneo do curriculo tentou contribuir com uma
proposta diferente da oferecida pelos enfoques tradicional e tecnicista,
focando a sele¢do de contetidos de ensino nos interesses dos estudantes.
Os objetivos e metodologias de ensino ndo eram mais determinados
pela logica das disciplinas académicas, mas pelas expectativas dos
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estudantes e por sua realidade, evitando a indesejavel aprendizagem
mecanicista. O problema desse enfoque, conforme Porlan (1997),
radicou em inverter os papéis do professor e do estudante no curri-
culo, pois nos enfoques tradicional e tecnicista o centro do processo
educativo era o professor, enquanto o enfoque espontaneo centrou-se
nos estudantes, desconhecendo a necessaria reflexdo sistematica sobre
os processos de ensino desenvolvidos em sala de aula.

O enfoque curricular denominado por Porlan (ibidem) como al-
ternativo ou focado na pesquisa do professor (Porldn; Rivero; Martin,
2000) assume os conteudos de ensino como construgdes culturais.
Dessa forma, a construgio do curriculo implica uma selegdo cultural
de diferentes fontes, que abrangem as caracteristicas dos estudantes,
as necessidades sociais e politicas da época, bem como as estruturas
das disciplinas escolares.

A ideia de construir um curriculo alternativo foi destacada pelos
tedricos criticos do curriculo, que, além de considerarem a dimensdo da
pesquisa como um elemento relevante para a defini¢io de contetidos de
ensino, incorporaram outras perguntas centrais sobre a fungdo social e os
interesses que orientam o estabelecimento de determinados contetidos.

O curriculo entendido sob um ponto de vista critico transcende
a preocupacio pelos conteudos de ensino e questiona os aspectos
ideoldgicos e politicos adjacentes ao planejamento curricular. Assim,
as perguntas ndo sio simplesmente pelo que ensinar, mas por que
ensinar, para quem ensinar e quando ensinar, uma vez que toda pro-
posta curricular é produto da selecdo de alguém ou de algum grupo
que determina o conhecimento legitimo de ser ensinado (Kemmis,
1993; Apple, 2002a; 2002b; 2002¢).

Todos os aspectos que foram expostos anteriormente atrelados
a formagédo de professores nos oferecem um contexto teérico para
estruturar nosso ponto de vista critico sobre a formagio continuada
de professores de Ciéncias. A seguir especificaremos as reflexdes
tedricas sobre a perspectiva ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente
(CTSA) e a formacio dos professores em servigo, e posteriormente
exporemos nossa opgao teorica pela formagio de professores sob uma
perspectiva critica.



5
A PERSPECTIVA CIENCIA, TECNOLOGIA,
SOCIEDADE E AMBIENTE (CTSA)
E A FORMAGCAO DE PROFESSORES

Um consideravel nimero de pesquisas sobre a perspectiva CTSA
no ensino de Ciéncias tem se focado na caracterizagio das visdes ou
crencas dos professores de Ciéncias em servigo com respeito as relacdes
CTS(A) (Acevedo, 2000; Acevedo; Vazquez e Manassero, 2002; Ace-
vedoetal., 2002a; Acevedoetal., 2005; Cachapuz etal., 2005). Esses
trabalhos tém diagnosticado nos professores em exercicio crencas des-
contextualizadas e aproblemaéticas com respeito a ciéncia e a tecnologia.

A crenga descontextualizada considera o progresso cientifico e
tecnologico como um conjunto de conhecimentos elaborados cumu-
lativamente de forma desinteressada e neutra, desconhecendo os
valores e interesses adjacentes a atividade tecnocientifica, bem como
suas implicagdes no ambiente natural e sociocultural.

A falta de discussdo sobre implicacdes sociais, culturais e am-
bientais do empreendimento tecnocientifico pode fortalecer a visio
tradicional do ensino de Ciéncias, centrado na transmissdao de co-
nhecimentos ja elaborados, sem ao menos se referir aos problemas e
contextos socio-histéricos que marcaram sua origem, perdendo, dessa
forma, o sentido da ciéncia como uma atividade humana que emergiu
com o enfrentamento de determinados problemas.

O desconhecimento da natureza social e histérica do trabalho
cientifico dificulta a compreensdo da racionalidade adjacente a
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construcio do corpus tedrico da ciéncia e da tecnologia, o que fa-
vorece as crengas aproblematicas que percebem a construgio dos
conhecimentos de forma arbitréria e que desconhecem a histoéria das
ciéncias que mostra o carater evolutivo e complexo da construgio de
conhecimentos cientificos.

A crenca aproblematica e a crenca a-histérica concebem o progresso
tecnocientifico como um determinado fim que deve ser alcangado para
melhorar as condi¢oes de vida das pessoas, sem tomar em consideracdo
as implicacdes socioambientais que abrangem esse progresso.

Outra crenca reportada pelas pesquisas consiste na apreciagio do
progresso tecnocientifico como um esfor¢o individual que é construido
por seres humanos especiais, dotados de determinadas capacidades
intelectuais e que desconhecem a natureza coletiva do conhecimento
cientifico, de forma a favorecer a elitizagio da produgio cientifica, pois
essa atividade seria somente privilégio de determinados individuos,
excluindo as grandes camadas da populagio.

A crenca individualista da atividade tecnocientifica entrelaga-se a
visdo algoritmica, que concebe a ciéncia como o resultado da aplicagio
de um método cientifico que, segundo vérios professores, desempenha
um papel destacado, pois contribui com a “exatiddo e objectividade”
de resultados obtidos (Fernandéz et al., 2002).

Particularmente, as crencas dos professores sobre a tecnologia
também se articulam a uma viso algoritmica do progresso cientifico,
pois, em varios casos, concebe-se a tecnologia como simples aplicagio
da ciéncia, bem como a construcdo de diferentes instrumentos, ma-
quinas e artefatos que fazem a vida mais facil (Acevedo et al., 2005).

A tecnologia tem sido um dos aspectos das interagdes CTS(A)
menos considerados pelos professores em seu ensino. Conforme Maiz-
tegui et al. (2002), a falta de atengio a tecnologia estaria relacionada
a classica visdo da tecnologia como ciéncia aplicada, colocando-a em
um lugar de inferioridade. Tal visio é questionada com uma analise
histérica da atividade técnica que tem precedido em milénios a propria
ciéncia e que, de forma alguma, pode ser considerada como simples
aplica¢do de conhecimentos cientificos. Contudo, na contempora-
neidade ndo é possivel estabelecer uma distingéo clara entre ciéncia
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e tecnologia. Por essa razdo, o mais pertinente € investir esfor¢os em
analisar as interagdes ciéncia-tecnologia.

Como salienta Bybee (1987), grande parte dos avancos da pes-
quisa cientifica contemporanea estd baseada na tecnologia. Assim,
dar importancia a tecnologia na educacio do professor é importante
para compreender o proprio progresso cientifico, devido ao fato de o
professor incorporar estratégias de desenho tecnoldgico para a reali-
zacdo de atividades experimentais essenciais para a corroboragio ou
refutacdo de hipéteses.

As crencas descritas pelas pesquisas sobre ciéncia e tecnologia
estariam relacionadas a compreensio linear das interacoes CTS(A),
namedida em que mais pesquisas cientificas favoreceriam mais tecno-
logias, que, por sua vez, gerariam mais crescimento econdmico e mais
“bem-estar social”. A compreensio linear das interagdes CTS(A),
segundo Lopez, Gonzélez e Lujan (2002), impede um entendimento
democrético do progresso tecnocientifico e fortalece a racionalidade
tecnocratica dos sistemas de gestdo da ciéncia na sociedade moderna.

Para Cachapuz et al. (2005), essas crencas sobre a ciéncia e a
tecnologia constituem grandes obstaculos para a abordagem de uma
perspectiva CTSA, que demanda uma maior aten¢do da educagio em
ciéncias sobre os graves problemas de degradacdo do entorno natural
e da sociedade que colocam em perigo a vida do planeta. A perspec-
tiva CTSA implica uma indispensavel contextualizagio da atividade
cientifica discutindo suas repercussdes socioambientais.

Precisamente, Solbes, Vilches e Gil (2001) consideram que profes-
sores de Ciéncias, em sua pratica, ignoram as propostas curriculares
que incorporam as relagdes CTSA por considera-las um desvio dos
conteudos cientificos para atender aspectos politicos e ideol6gicos ndo
compreendidos no marco objetivo da “ciéncia”. Sob essa viséo se tem
fortalecido uma educagio em ciéncias orientada a preparacio de futuros
cientistas, desconhecendo-se seu papel naeducacaode todos os cidadios.

Concordamos com Acevedo (2000) que ndo podemos censurar
os professores por n3o entenderem o carater provisério e evolutivo
do conhecimento cientifico, pois, de fato, ndo existe um consenso
sobre o significado da natureza da ciéncia. Nossas compreensdes sao
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provisérias e suscetivels de permanente mudanca. Alids, a reticéncia
apresentada pelos professores diante da proposta curricular de CTSA
nio se deve exclusivamente as crencas desses profissionais. Na reali-
dade, existem outros fatores relacionados com a profissdo docente e
com a construgio das reformas que precisam ser considerados.

Por exemplo, ainda ndo foi possivel abandonar a racionalidade
tecnocratica que tem orientado a elaboracdo de curriculos e materiais
educativos, que na maior parte dos casos sdo realizados sem a parti-
cipac¢do efetiva dos professores, reduzindo-os a simples aplicadores
das propostas elaboradas pelos especialistas. Nesse sentido, Carr e
Kemmis (1988) alertam sobre o problema da falta de autonomia da
profissio docente, que esvazia no decorrer do tempo o proprio sentido
do ensino que caracteriza o trabalho docente.

A forma mais comum na educagio continuada dos professores para
introduzir novas propostas curriculares tem sido a realizagio de cursos
de curta duracio, orientados ao aperfeicoamento docente, os quais
sdo pouco produtivos, dado que os professores, depois de participar
desses cursos, consideram estar mais bem preparados para enfrentar
os problemas de sua pratica. No entanto, quando retornam para suas
escolas, rapidamente voltam a ensinar da mesma forma como o faziam
antes de iniciar o curso e experimentam uma sensac¢io de frustracio,
pois as novas ideias aprendidas nos cursos parecem nio servir para
enfrentar os problemas reais do ensino (Briscoe, 1991). Apesar dos
esforcos e da boa intencio dos cursos de curta duracio, estes resultam
insuficientes para favorecer novas abordagens de ensino na escola.

Um grande desafio da perspectiva CTSA na formacio dos pro-
fessores parece estar na andlise da relacdo entre crencas e praticas
dos professores com respeito a natureza da ciéncia e da tecnologia.
Guess-Newsome e Lederman (1995) se interessaram por essa ques-
tdo e identificaram as intencdes dos professores, o conhecimento do
conteudo especifico, as necessidades dos estudantes, a autonomia dos
professores e o tempo como aspectos relevantes para o estudo de cren-
cas e praticas dos professores. O estudo desses aspectos é importante
para uma perspectiva CTSA preocupada em articular teoria e pratica
na educacio do professor.
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Para enfrentar o desafio de abordar a perspectiva C'TSA nas prati-
cas dos professores de Ciéncias, propomos um quadro tedrico critico
para a formacéo de professores de Ciéncias em servico embasado nas
contribui¢des de Adorno (1996), Giroux (1997; 2003a; 2003b), Apple
(1999b), Contreras (2002) e King (2008).

Em primeiro lugar, ofereceremos uma discusséo tedrica sobre o
conceito de formagéo de professores de acordo com a teoria da semi-
cultura de Adorno (1996), e posteriormente discutiremos a ideia de
professor como um intelectual critico e transformador, bem como a
questdo da autonomia docente como um elemento relevante para o
fortalecimento pessoal e social dos professores de Ciéncias.



6
A FORMACAO CRITICA DE PROFESSORES

A teoria da semicultura ou da semiformacéo foi proposta por
Adorno, em 1959, de acordo com sua analise do desenvolvimento
da sociedade capitalista, que visava a preparagdo de seus clientes,
negando-lhes a formagio cultural. De forma analoga a que Kant ana-
lisa o carater problematico do esclarecimento no [luminismo, Adorno
analisa a forma como a formagéo tornou-se problemédtica na sociedade
do capitalismo maduro.

Adorno (1996), na andlise da crise da formagio cultural da socie-
dade moderna, ja alertava sobre a falta de reflexdo sobre o significado
da formac@o nas reformas educacionais e nos proprios estudos socio-
logicos. De fato, as pesquisas das varias areas, sejam pedagdgicas ou
sociologicas, pareciam ndo se importar o suficiente com essa questéo,
pois o termo era praticamente definido a priori.

Adorno nos oferece uma concepg¢do ampla e enriquecedora
sobre a formacdo como um processo de apropriagio cultural. Sua
tese, segundo a tradicao filoséfica da Alemanha, parte da distincédo
entre o que significa civilizacdo e cultura. A civilizacdo representa
a reproducio material das sociedades em seu decorrer historico,
enquanto a cultura corresponde ao mundo das ideias, das sensa-
¢oes, dos valores e das visdes de mundo que transcendem o terreno
material da civilizacéo.
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O mundo da cultura teve um grande papel nas grandes transfor-
magdes burguesas do final do século XVIII com a vitéria da Revolugéo
Francesa, a qual abriu o caminho néo s6 para a constitui¢do de um
modo de produgéo capitalista, mas, sobretudo, para a concretizagio
do ideal de liberdade, igualdade e fraternidade como caracteristicas
relevantes da democracia.

A grande pretensdo da proposta de formagio cultural burguesa era a
de que os individuos livres e racionais poderiam fazer uso da vontade e do
livre-arbitrio, ainda que tivessem que viver em sociedade e que com isso

sublimassem seus impulsos. (Zuin; Pucci; Oliveira, 2001, p.55)

O conceito de formagio cultural burgués visava a construgio de
uma humanidade mais justa socialmente, na qual todas as pessoas
tivessem as mesmas oportunidades de ascens3o social.

No entanto, de acordo com Adorno (1996), o conceito de formagao
cultural burgués experimentaria uma verdadeira crise no século XX,
pois a promessa de liberdade e justica social diluia-se cada vez mais
com a rendi¢do da producio material e espiritual a logica do valor do
uso e de troca imposta pelo capital. Os préoprios valores, ideias e neces-
sidades afetivas e materiais subsumiam-se cada vez mais ao consumo
exacerbado. Assim, a promessa da formagio cultural diluia-se em
seu proprio processo de construcio, pois desde o comego parecia ndo
atender a sua primeira promessa. Os bens culturais constituiram-se
em mercadorias acessiveils as grandes camadas da populagio — o que
excluiu seu cardter cultural para adquirir valor de troca, para atingir a
necessidade de acumulag¢io e consumo do sistema —, de modo que os
produtos culturais passaram a ser bens de consumo coletivos, destina-
dos a venda e avaliados de acordo com sua lucratividade ou aceitacdo
no mercado, de tal modo que foram desconsiderados por seus valores
estéticos, filoséficos ou literarios intrinsecos.

A formacio cultural foi se tornando semicultura ou semiformacio
na medida em que as producdes simbolicas foram reduzidas a uma
logica instrumental que garantia a reproducio indefinida da adap-
tacdo dos sujeitos a sociedade do mercado, de maneira que o carater
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emancipatorio da cultura foi subjugado como processo formativo, o
que impossibilitou a insatisfacio permanente dos sujeitos diante da
realidade social.

A formacdo cultural agora se converte em uma semiformagio sociali-
zada, na onipresenca do espirito alienado, que, segundo sua génese e seu
sentido, ndo antecede a formagéo cultural, mas a sucede. Deste modo,
tudo fica aprisionado nas malhas da socializagdo. Nada fica intocado na
natureza, mas, sua rusticidade —a velha ficcio — preserva a vida e se repro-
duz de maneira ampliada. Simbolo de uma consciéncia que renunciou a
autodeterminagio, prende-se, de maneira obstinada, a elementos culturais
aprovados. Sob maleficio gravitam como algo descomposto que se orienta
a barbarie. (ibidem, p.389)

A formacio, segundo Adorno (ibidem), é uma cultura tomada pelo
lado de sua apropriagéo subjetiva — dado seu carater duplo, enquanto
adaptacio para manter a ordem criada pelo homem ou como desprendi-
mento da mera adaptacio, paraanecessariareflexio subjetivaque visa a
emancipacao dos sujeitos dos mitos criados historicamente. Tal carater,
com o desenvolvimento da sociedade burguesa, experimentou grandes
transformacdes, privilegiando uma perspectiva adaptativa e levando a
culturaaregredir e a se tornar um processo que, ao se conformar coma
vidareal, impede os homens de se educarem uns com os outros. Desse
modo, areflexdo é afastada dos impactos dos bens culturais, objetivados
de tal forma que se tornam absolutos em si mesmos.

O duplo carater da cultura nasce do antagonismo social ndo con-
ciliado no processo de reacomodagio da cultura como nova adaptacdo
que desvela uma falsa formacéo, que instala a adaptacdo sobre todo
fim racional investido de uma falsa racionalidade vazia que é rotulada
com o slogan de uma falsa liberdade.

Apesar de, com a instala¢do da sociedade burguesa e de seu idedrio
de seres livres e iguais, a formacao ter se tornado uma reflexdo de si
mesma, seu carater foi desprendido rapidamente de seu fim e de sua
funcdo real, de tal maneira que o individuo era livre, mas lentamente
era afastado da realidade material e de suas claras contradigdes e de-
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sigualdades, de modo que abandonava a praxis como um elemento
fundamental da cultura. Assim, os individuos deixavam de atuar na
sociedade e se afastaram da busca de uma humanidade sem status e
sem exploragdo. Ao contrério, a sociedade capitalista progressivamente
honrava o trabalho socialmente til, transformava os bens culturais em
mercadorias e abracava a desumanizacdo adjacente com seu préprio
modo de produgio.

E importante compreender que o problema da formagio por meio
do esclarecimento ndo é um processo exclusivo da sociedade capitalista
nem um processo somente da classe burguesa. Adorno e Horkheimer
(1985) evidenciam que o problema do esclarecimento é um problema
desde os primérdios da humanidade, no qual o esclarecimento procu-
rou solapar as explicagdes mitologicas e irracionalistas substituindo-as
pelo saber racional. Assim, no decorrer da historia o esclarecimento
teve como objetivo libertar aos homens do obscurantismo e da ignoran-
cia por meio da autorreflexdo subjetiva, inclusive na época moderna,
quando o conhecimento cientifico é esvaziado de seu cardter formativo
e governado pelarazio instrumental, o que acaba constituindo-se como
uma forga produtiva central do capitalismo tardio.

A universalizagdo do género humano, por meio da instrumentali-
zagdo da razdo, ao invés de provocar apenas a emancipagio, reproduz o
isolamento e a dessensibiliza¢do. Talvez possamos dizer que tal situagio
jdacompanha a histéria da humanidade desde o tempo em que a raciona-
lidade mitica passou a ser combatida, objetivando-se o controle racional
da natureza interna e externa. Contudo, torna-se também evidente que
esse procedimento encontra seu apice quando a ciéncia definitivamente
se transforma na principal mercadoria da sociedade capitalista contem-
poranea. (Zuin; Pucci; Oliveira, 2001, p.52)

A formacio revela a tensdo entre autonomia, liberdade e sua
configuracio a vida social governada pela adaptagio. Em termos de
Adorno (1996), o cardter duplo da cultura implica o paradoxo de
ser autonomo sem submeter-se & tutela de outro e submeter-se sem
perder a autonomia, o que implica a aceitagio do mundo negando-o
permanentemente.



QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE 81

O paradoxo também é apresentado entre a universalizagio do
mercado que instaura a sociedade do consumo de bens culturais e a
adaptacio da cultura a semicultura sem nenhum poder emancipaté-
rio, pois serve a reproducio das estruturas sociais estabelecidas. A
semicultura constitui um processo mais perigoso que a nio cultura,
dado que esse processo, que também é denominado néo saber, é uma
predisposi¢do fundamental para conhecer. Assim, aignorancia motiva
a busca pelo entendimento e a compreensdo. O semissaber pressupde
partir de que se sabe algo, o que pode implicar um fechamento inicial
a possibilidade de conhecer ou saber.

A ndo cultura, como mera ingenuidade e simples ignorancia, permitia
uma relagdo imediata com os objetos e, em virtude do potencial de ceticis-
mo, engenho e ironia — qualidades que se desenvolvem naqueles que ndo
sdo inteiramente domesticados —, podia eleva-los a consciéncia critica. Eis
ai algo fora do alcance da semiformagéo cultural. (ibidem, p.397)

O que é entendido pela metade, e nesse ponto se outorga a verdade
resistindo a qualquer tentativa de mudanca, resulta mais dificil de
avangar no caminho de um processo formativo que implica um enten-
dimento critico da adaptacdo enquanto processo necessario para a so-
brevivéncia, mas, especialmente, implica um comprometimento com
0s processos emancipatorios que envolvem a conquista da autonomia.

Concordamos com Pucci (1998, p.97) que a semiformagio pro-
picia um “verniz formativo que ndo da condi¢bes de se ir além da
superficie” e inibe as potencialidades das pessoas de contribuirem na
transformagéo social.

Apesar do poder hegeménico da semicultura para adestrar os
sujeitos, a formagdo cultural ndo desapareceu no capitalismo tardio
e, segundo Adorno (1996), representa a antitese da semiformagcéo.
Por essa razdo é fundamental outorgar um lugar privilegiado a for-
macdo na educagio dos professores, visando-a como um processo
permanente de questionamento e de luta pela autonomia. Embora a
formacéo ndo possa ser reduzida nem a sua origem como autonomia
nem a adaptagio das condi¢des da vida social, dado o esvaziamento
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do poder emancipatorio da cultura no capitalismo tardio, é necessario
reivindicar com maior for¢a o papel da autonomia, pois oferece uma
autorreflexdo critica da semicultura como um passo essencial para
quebrar sua perigosa naturalizacdo.

A constitui¢do da autonomia implica um resgate da experiéncia
formativa nos processos educacionais dos professores, na medida em
que o conhecimento experiencial desenvolvido desvia a atencio das
emogdes continuas de facil alcance que sdo promovidas pela semicul-
tura. Resgatar a experiéncia formativa implica uma critica a todas as
situacdes e realizacdes que impedem o homem de viver plenamente
sua capacidade de realizar-se na cultura.

Adorno (ibidem) reivindica a no¢do kantiana de esclarecimento
para destacar na experiéncia formativa os elementos da razdo que
levam a maioridade e ao amadurecimento dos sujeitos por meio de um
processo objetivo da subjetividade, o que também pode ser descrito
como a formacéo e atuacio do homem como sujeito ousado e ilustrado.

O processo de semicultura é o antipoda da proposta de Kant, pois priva
o sujeito de sua iniciativa/criatividade subjetiva e o despotencializa na
objetivizacdo de sua subjetividade em suas agdes concretas. [...] A busca
da educagio/formagio enquanto Aufkldrung' em sua contraposi¢io ao
processo de semicultura, ndo se da, pois, apenas no campo puramente
subjetivo, superestrutural; é uma busca que atinge 0 homem e a sociedade
enquanto um todo, em sua capacidade subjetiva/objetiva, nas condigdes
ideais e materiais de reagir, de se contrapor e de direcionar e perspectiva

da emancipacdo. (Pucci, 1998, p.112)

Assim a educagio como processo formativo atinge o homem e
a sociedade como um todo em sua capacidade subjetiva e objetiva,

1 O termo é traduzido do alemio para o portugués por Guido Antonio de Almeida
como “esclarecimento”, pois o termo “iluminismo” fica restrito ao periodo his-
térico correspondente ao Século das Luzes. Almeida, como tradutor da dialética
do esclarecimento escrita por Adorno e Horkheimer (1985), preferiu o termo
“esclarecimento” porque significa o processo de racionalizagdo em que os homens
tentam se libertar das poténcias miticas da natureza, mas acabam submetidos a
condigdes sociais que exigem a regressao de suas proprias capacidades.
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bem como nas condigdes ideais e materiais de agir com o objetivo de
alcancgar a emancipacio.

A perspectiva adorniana sobre a educacgdo nos ajuda a compreender
a formacgao de professores como um processo permanente que trans-
cende os diferentes momentos de escolariza¢io, pois a semiformacio
permeia toda a vida social, especialmente aquela que ocorre fora das
instituicdes educacionais. Por essa razdo, é importante que a educacio
de professores favorega experiéncias critico-formativas que os enco-
rajem na constitui¢do de sua autonomia.

A tese da formacdo do professor como processo de apropriacdo
subjetiva e objetiva da cultura é importante no que diz respeito a en-
sinar Ciéncias, pois as ciéncias também sio uma construgdo humana
e cultural.

Existe um representativo nimero de trabalhos de pesquisa em
ensino de Ciéncias que apontam a ciéncia como uma forma de cultura
constituida historicamente por diversas, praticas, valores e linguagens
(Cobern; Aikenhead, 1998; Newton; Driver; Osborne, 1999; Roth;
Lawless, 2002; Carvalho, 2007a; 2007b).

Levando em consideracio os trabalhos citados, destacamos algu-
mas contribui¢des da concepgio sociocultural do ensino de Ciéncias
que nos permitem trabalhar na formacio dos professores a natureza
social do conhecimento cientifico em permanente evolugio e trans-
formacdo de acordo com a viséo critica adotada em nosso trabalho.

Segundo a perspectiva sociocultural, os modelos ou teorias cons-
truidos pelas ciéncias sdo constru¢ées humanas e ndo podem ser
considerados como simples observagdes sistematicas da natureza,
de tal modo que o ensino de Ciéncias deve aproximar os estudantes
de uma nova forma de ver os fenémenos do mundo em que vivem,
assim como deve favorecer a apropriagdo de uma linguagem que lhes
permita representar e explicar tais fendmenos. A perspectiva socio-
cultural entende a aprendizagem dos estudantes como um processo
de enculturacéo, no qual o professor favorece o acesso as formas que
a ciéncia possul para a construgio de conhecimento.

Segundo Carmo e Carvalho (2009), a concepgio de aprendizagem
como encultura¢do implica envolver os estudantes na cultura cientifica,
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apreendendo parte de suas linguagens, seus métodos, seus processos
e suas praticas, o que contribui para a constru¢io de novas visdes de
mundo. No entanto, é importante precisar que a enculturacdo ndo
pode ser considerada como uma mera aquisi¢io de uma nova cultura
em detrimento da cultura preexistente formada no cotidiano. O que
interessa € que os estudantes aprendam a valorizar e a utilizar suas
proprias concepgdes e as concepgodes das ciéncias conforme as situa-
¢Oes especificas o exijam. Nesse sentido, Cobern e Aikenhead (1998)
salientaram que a enculturagéo cientifica é evidenciada nos estudantes
nomomento em que eles apreendem a valorizar e utilizar as explicacdes
cientificas em determinados contextos sociais sem anular suas proprias
concepgdes e experiéncias que caracterizam sua propria cultura.

A enculturacio cientifica é um elemento relevante para a perspec-
tiva C'TSA na formagio dos professores, porque implica um dialogo
entre cultura cientifica e cultura humanistica, tendo em consideragio
a dicotomia existente entre essas duas culturas. O trabalho de Snow
(1995, p.127) salienta a importancia de superar a dicotomia entre essas
duas culturas.

A divisdo da nossa cultura estd nos tornando mais obtusos do que
necessitamos ser. Podemos restabelecer as comunicagdes até certo ponto.
Mas, como ja disse antes, ndo estamos formando homens e mulheres que
possam compreender o nosso mundo tanto quanto Piero della Francesca
ou Pascal ou Goethe compreendiam o seu. No entanto, com sorte, po-
demos educar uma grande propor¢do de nossas melhores inteligéncias
para que ndo desconhecam a experiéncia criativa, tanto na ciéncia quanto
na arte, ndo ignorem as possibilidades da ciéncia aplicada, o sofrimento
remediavel dos seus contemporaneos e as responsabilidades que, uma vez
estabelecidas, ndo podem ser negadas.

A enculturacéo cientifica é importante para a formacdo de pro-
fessores, porque é um processo que vai além do desenvolvimento de
habilidades para ensinar determinados contetdos cientificos. Implica
voltar o ensino de Ciéncias ao didlogo entre cultura cientifica e as
culturas escolares que os estudantes desenvolvem a partir de suas
experiéncias e convicgdes.
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Maddock (1981) prop6s um ponto de vista cultural salientando que
aciéncia e o ensino de Ciéncias sdo empreendimentos sociais que abran-
gem umarede de significados, a partir dos quais o ser humano interpre-
ta o mundo em determinados contextos. Esse empreendimento social
representa uma subcultura da cultura ocidental e, portanto, pode entrar
em conflito com outras formas culturais de outorgar sentido ao mundo.

De acordo com Cobern e Aikenhead (1998), sob uma perspectiva
antropolégica, o ensino de Ciéncias pode ser entendido como um
sistema organizado de significados e simbolos em termos de intera-
¢oes sociais. Assim, podemos caracterizar diversas culturas (oriental,
ocidental, indigena etc.) de acordo com o sistema de significados e
simbolos usados por determinados grupos sociais. A cultura implica
normas, valores, crengas e expectativas de um grupo determinado.
Conforme Giroux (1997, p.167), a cultura implica “‘as maneiras dis-
tintas nas quais um grupo social vive e dé sentido as circunstancias e
as condi¢des de vida que lhe sdo dadas”.

Em uma cultura ha subgrupos que normalmente sio identificados
deacordo comaraca, alinguagem, a etnia, a classe social, a religido etc.
Uma pessoa pode fazer parte de vérios subgrupos ao mesmo tempo,
de modo que se configura uma diversidade cultural importante para os
processos de ensino de Ciéncias. Furnaham (1992) identificou a forte
influéncia de determinados subgrupos na aprendizagem da ciéncia.
Cada subgrupo estd composto por pessoas que compartilham deter-
minados significados e simbolos em determinados lugares e contextos.

Os cientistas compartilham um sistema bem definido de signifi-
cados e simbolos em termos de determinadas interagdes sociais em
determinados espacos sociais (universidades, institutos de pesquisa,
empresas etc.) marcados por sua tradi¢do ocidental, sendo que a cultura
ocidental, ao ocupar um lugar privilegiado de prestigio, pode excluir
outras culturas por considera-las no cultura e por nido compartilhar
sua visdo de mundo, criando dessa forma uma relagio de dominagio.

A enculturacio auténoma proposta por Cobern e Aikenhead
(1998) articula o ensino de Ciéncias com a constitui¢io da cidada-
nia dos estudantes ao reconhecerem sua cultura cotidiana. Assim,
o desejavel é que eles transponham as fronteiras entre sua cultura
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cotidiana e a cultura cientifica aprendendo a utilizar as possibili-
dades que cada uma lhes possibilita em determinadas situa¢des ou
contextos sociais.

A tentativa de construir processos de enculturagio cientifica nas
aulas de Ciéncias ndo é uma tarefa facil e pode favorecer processos de
encorajamento ou de perturbacdo nos estudantes, dependendo dos
cuidados que sejam considerados. Para o primeiro caso, o ensino de
Ciéncias articula-se com a cultura do cotidiano dos estudantes (senso
comum) buscando que eles desenvolvam um raciocinio autébnomo
e critico sobre as compreensoes que possuem a propésito do mundo
que os envolve ou dos fendmenos apresentados nesse mundo. Dessa
forma, a enculturacdo autébnoma no é um processo de substituicdo
ou de mudanca radical de ideias proprias do senso comum. Pelo con-
trario, busca-se que os estudantes aprendam as regras, as linguagens
e os sistemas de valores da ciéncia que lhes permitam possuir uma
visdo de mundo mais abrangente e que a0 mesmo tempo favorecam
a analise do senso comum contido em suas a¢des didrias.

No entanto, se o ensino de Ciéncias perturba o pensamento coti-
diano dos estudantes, obrigando-os a abandona-lo ou marginaliza-lo,
para dar passo ao novo pensamento (cultura cientifica), apresenta-se
uma aprendizagem mecanicista, € ndo uma enculturagio cientifica,
tendo em consideracdo que esta precisa de didlogo e negociacdo com
0 senso comum que orienta a vida da maior parte das pessoas.

Conforme Aikenhead (2002a), o ensino de Ciéncias conven-
cional tenta transmitir a ciéncia livre de valores, o que seria uma
verdadeira fic¢do, pois na verdade transmite determinados valores
sociais investidos de uma ideologia cientificista fortemente apro-
priada pelo pensamento cientifico que outorga autoridade a ciéncia,
desarticulando-a das preocupagdes humanisticas. Sob essa visdo a
ciéncia € autoritdria, objetiva, universal, impessoal e estéril social-
mente. A ideologia cientificista no ensino promove nos estudantes
a ideia de que eles devem pensar como cientistas e devem excluir
outras formas de pensamento.

A enculturagio cientifica ndo é um problema de uma minoria de
estudantes que desejam propiciar uma visdo cientificado mundo e que
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optam por cursos universitarios de Ciéncias, pois implica também
a educagio dos cidadios, que, em suas vidas, enfrentaram questdes
sociocientificas. A maior parte dos estudantes que nio escolhem a
ciéncia como opg¢io profissional a considera algo estranho a sua vida
e termina alienando-se aos contetidos transmitidos no processo de
ensino, o que inviabiliza sua participacdo em debates publicos sobre
ciéncia e tecnologia. O problema da alienagio é ainda mais marcante
para estudantes de outras culturas, por exemplo, aqueles que sdo
descendentes de culturas indigenas, pois terminam colonizados pela
ciéncia ocidental.

A 1mposi¢io da cultura cientifica na escola decorre na transmis-
sdo de determinada visdo de mundo, e nio implica um processo de
enculturacio, pois os estudantes ndo outorgam sentido a um corpo
de conhecimentos que lhes é estranho. Por essa razio, a enculturacdo
cientifica trabalha nos limites entre a cultura dos estudantes e a cultura
cientifica em busca de um dialogo intercultural.

Por exemplo, Maddock (1983) pesquisou algumas experiéncias
de ensino de Ciéncias em Nova Guiné (Africa) e concluiu, a partir de
fatos, queaciéncia “‘transmitida” alienou os estudantes, separando-os
de suas culturas tradicionais, oprimindo permanentemente o cotidiano
dos estudantes e esvaziando-os do poder cultural do grupo social ao
qual pertenciam.

O ensino de Ciéncias tradicional tem favorecido a aprendizagem
mecanicista de uma cultura em detrimento da cultura dos estudan-
tes, diante do que Cobern e Aikenhead (1998) propdem analisar os
limites culturais da aprendizagem que favorecem uma encultura¢io
auténoma, a qual é compreendida como um processo intercultural de
fronteira entre aspectos de varias culturas, por exemplo, a cultura dos
estudantes e a cultura cientifica.

A perspectiva que relaciona equidade cultural entre os dife-
rentes saberes dos estudantes e conhecimentos cientificos funda-
menta um modelo sociocognitivo para o ensino e a aprendizagem
das Ciéncias. Esse modelo proposto por O’Loughlin (1992) possui
uma visdo dialégica que se opde ao discurso convencional de
transmissio de informacoes e valores. Assim, o significado dial6-
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gico ocorre quando a aprendizagem ¢ influenciada pelos textos e
contextos que desempenham um papel ativo no desenvolvimento
pessoal e social dos professores que participam dos processos de
intercimbio dialogico.

Conforme Aikenhead (2002a), a proposta de O’Loughlin abrange
uma compreensdo mais ampla que a oferecida pelo ensino de Ciéncias
tradicional, que, entre outras coisas, é reduzido a interpretagdo de
textos para o sucesso em provas e graduacdes. Pelo contrario, a visdo
dialégica de O’Loughlin implica o desenvolvimento de aprendiza-
gens para a participacdo da cultura. Nessa perspectiva, o estudante,
ao mesmo tempo que aprende, também reflete criticamente sobre as
relagdes de poder de que participa.

A despeito de a proposta de O’Loughlin ter sua importancia,
ela ndo explicita com clareza o significado da perspectiva cultural
delineada por Aikenhead (ibidem) nos seguintes aspectos: 1) a ciéncia
ocidental é uma cultura em si mesma, uma subcultura da sociedade
euro-americana,; i1) as identidades culturais das pessoas podem estar
afavor ou contra a cultura da ciéncia ocidental; 1i1) ciéncia em sala de
aula é uma subcultura da cultura escolar; iv) muitas mudancas nas
experiéncias dos estudantes ocorrem quando estes transitam a partir
de seus préprios pontos de vista até o mundo da ciéncia escolar; e
v) a aprendizagem das ciéncias é um evento que perpassa a cultura
dos estudantes.

A perspectiva cultural engaja os estudantes em processos de ne-
gociagio no momento em que aprendem e participam em seu proprio
mundo, que ndo é necessariamente o mundo da ciéncia ocidental, mas
um mundo cada vez mais influenciado pela ciéncia e pela tecnologia
ocidentais.

Consideramos que nés, professores de Ciéncias, devemos enfrentar
os problemas de ensino nas interfaces culturais de nossos estudantes
tomando em consideracio sua cultura, bem como a cultura cientifica
que pretendemos ensinar. Sob essa perspectiva, em seguida discuti-
remos as contribui¢des de Giroux (1999) para a perspectiva cultural,
bem como sua contribui¢io para a formagdo de professores como
intelectuais transformadores.
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A formacao dos professores como intelectuais
transformadores

Giroux (ibidem) nos ajuda a abordar a questdo dos limites ou
das fronteiras culturais de nosso ensino oferecendo uma perspectiva
critica que possibilita compreender e transformar a cultura escolar.
Nesse sentido, o autor (2003a; 2005) propde um ensino critico para os
estudos culturais que transforma a educagio em um projeto que visa
a conquista da democracia radical.

Giroux (1999) incorporou novos discursos criticos dos estudos
culturais, da politica, da identidade e da diferenca abrangida nos
novos discursos sobre classe, género, raga, sexualidade etc., de modo
que concebe as perspectivas da transdisciplinaridade transforma-
dora da educagio, a teoria social e os estudos literdrios como um
“cruze de fronteiras”. O autor citado, ao utilizar uma abordagem
metatedrica, expde as razdes da importancia dos estudos culturais
na reconstrucdo da educagio contemporanea e a necessidade de uma
nova compreensao da cultura, da politica cultural e da pedagogia que
superem a ortodoxia da esquerda e da direita e que visem a transfor-
magio social da democracia, trazendo a realidade as promessas de
igualdade, liberdade e justica.

Giroux (1997) considera que a pedagogia critica ou radical surgiu na
década de 1970 como uma resposta a ideologia da pratica educacional
tradicional, que concebia as escolas como espaco para a construgdo de
uma sociedade democratica igualitdria e ignorava os mecanismos de
dominacgdo e controle envolvidos nos processos de escolarizagio, de
tal forma que o objetivo central dessa pedagogia foi desvelar como as
escolas reproduzem a logica do capital por meio de formas materiais
e 1deologicas que estruturam a vida de estudantes de diversas classes,
géneros e etnias. No entanto, a pedagogia radical precisou ser revitali-
zada com alinguagem da possibilidade, pois focou exageradamente na
critica da escola como espago de reproducio de ideologias e interesses
dominantes, descuidando a construgio de uma linguagem programd-
tica que orientard o desenvolvimento de mudancas educacionais por
parte dos professores.
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A pedagogia critica oferece elementos tedricos importantes paraafor-
magcéo do professor de Ciéncias como um intelectual transformador que
se preocupa em construir a escola como uma esfera publica democrética.

O conceito de intelectuais transformadores na formagéo de profes-
sores de Ciéncias é importante para abordar o ensino de Ciéncias como
um processo politico e pedagégico, por meio do qual os professores,
enquanto pesquisadores, em sua pratica, exercem seu papel educacio-
nal e social junto aos seus colegas em busca de uma escola na qual os
estudantes constroem conhecimentos e habilidades necessarias para
conquistar a democracia.

Os professores, como intelectuais transformadores, ultrapassam a
promocdo de atividades de ensino orientadas a realiza¢do individual
de seus alunos, para engaja-los em raciocinios criticos que lhes possi-
bilitem interpretar e transformar o mundo em que vivem.

Mas especificamente, a fim de atuarem como intelectuais, os pro-
fessores devem criar a ideologia e condigdes estruturais necessarias para
escreverem, pesquisarem e trabalharem uns com os outros na produgao
de curriculos e repartigio do poder. Em tltima analise, os professores
precisam desenvolver um discurso e conjunto de suposicdes que lhes
permitam atuarem mais especificamente como intelectuais transforma-
dores. Enquanto intelectuais, combinaréo reflexdo e acdo no interesse de
fortalecerem os estudantes com as habilidades e conhecimento necesséarios
para abordarem as injusticas e de serem atuantes criticos comprometidos
com o desenvolvimento de um mundo livre da opressdo e exploracio.

(ibidem, p.29)

A proposta de intelectuais transformadores como categoria estru-
tural da formagao continuada de professores de Ciéncias € significativa
para compreendermos de outra forma o trabalho docente, o que nas
ultimas décadas tem sido reduzido a uma racionalidade tecnocratica
e instrumental em contextos sociais diferentes, tais como o norte-
-americano (ibidem), o europeu (Carr; Kemmis, 1988; Contreras,
2002) e o sul-americano (Reyes; Salcedo; Perafan, 1999; Maldaner,
2000). Os trabalhos citados tém documentado a existéncia dessa
racionalidade entrelacada a preparacio do professor que desconhece
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suas capacidades pessoais e suas proprias experiéncias docentes. Essa
racionalidade também tem favorecido a exclusdo dos professores da
participacdo ativa nas reformas educacionais.

Se considerarmos os professores como intelectuais transforma-
dores, estaremos reivindicando sua capacidade de refletir e agir de
acordo com seu préprio raciocinio. Em termos adornianos, estaremos
admitindo que os professores podem ser auténomos quando deixam de
estar sob a tutela de agentes externos a sua profissio, de modo que eles
podem posicionar-se diante dos problemas particulares de seu ensino
e diante das politicas curriculares que regulam seu trabalho docente.

Enfrentar a formagio continuada de professores como um processo
de encorajamento de intelectuais transformadores implica enfatizar
que eles podem definir responsavelmente o que ensinar e por que
ensinar, transcendendo sua fungio instrumental de definir somente
o como ensinar. Cabe alertar que, sob essa perspectiva, o ensino do
professor ndo pode ser reduzido ao treinamento de habilidades men-
tais ou praticas, por mais que estas sejam importantes, pois 0 ensino
também envolve uma formacio politica e ética, necessaria para o
desenvolvimento de uma sociedade livre e democritica.

Os professores, como intelectuais, constituem uma critica a
ideologia tecnocrética e instrumental que separa conceitualizagdo e
planejamento das atividades de ensino de sua correspondente pratica.

Encarando os professores como intelectuais, nés podemos comegar
a repensar e reformar as tradigdes e condigdes que tém impedido que os
professores assumam todo o seu potencial como estudiosos e profissionais
ativos ereflexivos. Acredito que é importante nio apenas encarar os profes-
sores como intelectuais, mas também contextualizar em termos politicos
e normativos as fun¢des sociais concretas desempenhadas pelos mesmos.
Desta forma, podemos ser mais especificos acerca das diferentes relagdes
que os professores tém tanto com seu trabalho como com a sociedade
dominante. (Giroux, 1997, p.162)

Podemos recuperar a reflexdo sobre a fungio social dos professores
como intelectuais transformadores refletindo sobre a escola como um
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espaco sociocultural de disputas que congrega sujeitos com histérias e
vozes diferentes em determinadas relagdes de poder, de tal forma que
as escolas no sio locais neutros e, portanto, os professores possuem
determinados interesses politicos e ideoldgicos que estruturam seus
discursos e préticas. Nesse sentido, Giroux (idem) salienta a importan-
cia de tornar o pedagdgico mais politico e o politico mais pedagogico.
Tornar o pedagdgico mais politico significa que os professores, como
intelectuais transformadores, contribuem com o encorajamento de
seus alunos na perspectiva de aportarem para a transformacdo das
injusticas econdmicas, politicas e sociais. Assim, podemos dizer que o
conhecimento e 0 poder estdo orientados pelo interesse emancipador de
alcangar uma sociedade democratica para todas as pessoas sem relevar
sua classe, género, sexo, cor, religido ou etnia.

Tornar o politico mais pedagogico implica que a dimenséo politica
na escola trate os estudantes como agentes ativos que problematizam
o mundo e agem de acordo com raciocinios criticos. Implica também
que os professores deem voz ativa aos estudantes, de tal forma que
consideram seus alunos em suas conotagdes subjetivas, coletivas e
histéricas.

O conceito de intelectual transformador na formagéo continuada de
professores de Ciéncias também faz parte de um discurso mais amplo
da pedagogia entendida como politica cultural, que é compreendida por
Giroux (ibidem, p.31) como um conjunto concreto de “praticas que
produzem formas sociais através das quais diferentes tipos de conhe-
cimentos, conjuntos de experiéncias e subjetividades so construidos”.

A dimensdo da politica cultural se enquadra em uma nova com-
preensio do curriculo diante das teorias curriculares tradicionais foca-
das nos contetidos e metodologias de ensino. Essa nova compreensao
do curriculo considera a escolarizagdo como espago cultural e politico
que incorpora um projeto de transformacido, bem como uma forma
produtiva que constréi e define a subjetividade humana por meio das
ideologias e praticas que incorpora (Giroux; Simon, 1997).

O curriculo, sob um novo olhar, analisa a linguagem, a cultura
popular, a teorizacio da formacio social, a historia e a pedagogia como
temas essenciais. A linguagem, além de ser uma forma de nomear o
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mundo, implica um conjunto de relagdes sociais, de tal forma que
o construido historicamente envolve discursos que sdo produzidos,
distribuidos e consumidos de diferentes formas, constituindo nossa
identidade social. Assim, as pretensdes institucionais sdo intencionais.
Diante disso, o professor precisa questionar as formas simbdlicas e
materiais dos discursos educacionais para estabelecer formas possiveis
de educagio.

As culturas populares e subordinadas constituem um tema rele-
vante nos processos de escolarizacdo. Por exemplo, as experiéncias
desenvolvidas pelos estudantes em suas casas, bairros e na prépria
escola constituem um espaco cultural a partir do qual eles outorgam
sentido & sua prépria vida. As construgdes culturais dos jovens, na
maior parte dos casos, sdo desconhecidas nos processos de ensino de
Ciéncias e criam uma regido de conflito com a cultura académica ou a
cultura cientifica que os professores pretendem ensinar. Por exemplo,
Leal e Rocha (2008) salientam, no ensino de Ciéncias (Quimica), a
importancia da andlise da cultura juvenil, ja que esta € estigmatizada
e gera choques com a cultura escolar.

A historia é outro elemento relevante para a politica cultural,
pois possibilita a analise das praticas educacionais como construgdes
historicas relacionadas com aspectos econdmicos, politicos e sociais
de um determinado momento. Giroux e Simon (1997) salientam a
importancia da histéria para a realizagio da critica e a busca de novas
possibilidades para a educagio, pois, ao comparar diferentes experién-
cias escolares em diferentes momentos e condigdes, podemos abstrair
novos elementos que fundamentem nossa leitura do presente para
propor um futuro diferente.

A pedagogia é outro tema importante e transversal da politica
cultural que implica uma preocupagdo com o que deve ser feito nos
espacos escolares de acordo com determinados propoésitos. Essa
compreensio da pedagogia, sob o olhar de Giroux e Simon (ibidem),
é coerente com nossa preocupacao com o ensino de Ciéncias namedida
em que nos interessa pensar sobre como os professores de Ciéncias
podem organizar situagdes de aprendizagem que problematizem a
cultura cientifica como uma forma de imposicéo cultural. Da mesma
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forma, interessa-nos pensar sobre atividades que podem oferecer aos
estudantes novas possibilidades para que eles enfrentem as pressoes
sociais em suas préprias vidas. Essa visdo pedagdgica do ensino nos
ajudaria a superar a visdo tecnicista do ensino de Ciéncias, reduzido a
simples transmissdo de contetudos e procedimentos.

Estudar pedagogia nunca deveria ser confundido com nos dizerem o
que fazer, mas a mesma de fato requer novas formas de estudo académico
que implicam definitivamente a faculdade universitaria em reais esforcos
para definir projetos educacionais que sejam verdadeiramente transfor-
madores. (ibidem, p.169)

Linguagem, cultura popular, historia e pedagogia sob a perspectiva
critica s3o elementos estruturais da politica cultural que identifica
o curriculo como forma de teoria social relacionada com diferentes
formas de conhecimento e préticas sociais que reproduzem ou pro-
blematizam formas particulares de vida social. O curriculo envolve
uma dimensdo politica da educacdo que desvela questdes de poder
ocultas nas relagdes sociais.

A politica cultural implica uma teoria radical da educagio, no
entanto é importante aclarar o que entendemos por radical em termos
pedagdgicos, pois, como ¢ alertado por Giroux e Simon (ibidem), ra-
dical ndo significa que os estudantes devam aprender um determinado
discurso ou determinada doutrina, como o marxismo ou o liberalismo.
Ao contrario, o significado de radical é muito mais amplo e se refere
a articulagdo entre a teoria/pratica curricular e a pedagdgica, enten-
dida como um processo emancipatério, diante de qualquer forma de
dominagao subjetiva e objetiva, mesmo aquelas formas de dominagéo
da esquerda ou da direita, em termos politicos. Essa visdo radical visa
a producdo de conhecimentos e habilidades que contribuam para a
construc¢do de uma vida melhor e mais justa para todos.

Por essa razio, o discurso curricular radical da politica cultural
articula a linguagem da critica com a linguagem da possibilidade no
movimento dialético da educacdo. A linguagem da critica sustenta a
analise permanente das diferentes pretensdes do conhecimento (cien-
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tifico, politico, escolar, popular etc.) no contexto escolar e social como
parte da dindmica cultural entrelagada a producio e a legitimacio de
formas sociais reproduzidas nas relagdes assimétricas de poder.

Alinguagem da possibilidade reconhece que nos espagos escolares
e sociais de disputa cultural existe a possibilidade e a necessidade de
se construir teorias e formas de conhecimento que trabalhem com
as experiéncias que estudantes e professores trazem para o ambiente
escolar, o que implica um profundo reconhecimento da riqueza
cultural presente em experiéncias, histérias e raciocinios préprios
dos estudantes, que lhes ddo voz no ambiente escolar. Contudo,
essa riqueza cultural deve ser considerada criticamente, desvelando
suas limitacdes e fraquezas, bem como suas potencialidades dentro
e fora do mundo escolar.

Como linguagem de possibilidade, o discurso curricular estarialigado
a formas de autofortalecimento e social que envolvessem a luta para de-
senvolver formas ativas de vida comunitaria em torno dos principios de
igualdade e democracia. Ele iria infundir o trabalho pedagogico dentro e
fora das escolas como um discurso que pode funcionar para trazer espe-
rangas reais, forjar aliangas democraticas e apontar para novas formas de

vida social que paregam realizaveis. (ibidem, p.171)

A linguagem da critica e a linguagem da possibilidade na pratica
cultural também constituem uma nova leitura da relagio universidade
e escola, valorando ambos os espacos culturais no mesmo grau de im-
portancia, embora cada um tenha papéis e fungdes sociais diferentes.
Na universidade, bem como na escola, é necessario reconstruir o con-
ceito de intelectual como transformador na medida em que contribua
com outros grupos ou movimentos sociais, aportando nio apenas a
produgio de ideias, mas também as diferentes formas de luta coletiva
com respeito as preocupacdes econdmicas, sociais e politicas. Tudo isso
¢é importante porque os programas curriculares tém esquecido a res-
ponsabilidade social de formar intelectuais e profissionais preparados
para enfrentar as disputas sociais, preferindo privilegiar a preparacdo
de funcionarios obedientes.
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Concordamos com Giroux e Simon (ibidem), que veem os profes-
sores como intelectuais transformadores e oferecem a oportunidade de
ligar as possibilidades da emancipacio as formas criticas de lideranca
articuladas com seu papel social.

A 1ideia de intelectual transformador proposta por Giroux esta
fortemente influenciada pela ideia de intelectual orgénico de Gramsci
(1971), que defendeu o desenvolvimento de um novo intelectual que
nio podia se limitar a eloquéncia momentanea dos afetos e das paixdes,
mas era necessario seu comprometimento com a pratica social como
sujeito persuasivo que ndo estd mais restrito aos seus conhecimentos
técnicos e disciplinares, pois os contextualiza em um determinado
cenario politico.

A pretensdo de entender a formacao do professor como um inte-
lectual transformador, articulando trabalho académico com aspectos
sociais e politicos, envolve contradi¢des entre a logica do mercado e
a logica da estrutura do trabalho docente, entre o desejo de liberdade
intelectual descomprometido socialmente e a responsabilidade de se
assumir como intelectual organico.

Tais contradi¢des ndo tém uma soluc¢do determinada, mas pode-
mos pensar na possibilidade de serem consideradas em trés categorias
oferecidas por Giroux e Simon (1997): a) o coleguismo ou trabalho
coletivo; b) questionamento de nogdo de estudantes como clientela; e
¢) definigdo de contetido programatico.

O fato de nosso trabalho docente no capitalismo tardio ser regido
pelo individualismo e pela competitividade entre colegas para adquirir
os escassos recursos da economia educacional leva os professores a
disputar a realizacio de diversos cursos e a publicacio de trabalhos
como formas impostas para melhorar seus saldrios ou ter melhores
oportunidades laborais, condicionando, dessa forma, a vida académica
aos desejos individuais, como pouca interagdo social. Diante dessa
situac¢do, o trabalho coletivo oferece a possibilidade de aproximar os
professores para trabalharem de acordo com interesses comuns, o que
pode contribuir para perpassar a fronteira do individualismo.

O trabalho coletivo realizado de acordo com interesses comuns
também ¢é relevante para a educacdo dos estudantes e constitui uma
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forma de questionar a ideia convencional de que eles so clientes que
precisam receber somente conhecimentos especializados para torna-
-los cada vez mais individuais e dependentes dos especialistas ou
pesquisadores das universidades ou das empresas.

Os professores podem pensar seu trabalho como parte de uma
alianca com grupos de pessoas fora de sua especialidade conformando
foros de discussdo educacional que superem a convencional separacio
entre teoria-pratica, objeto-sujeito, saber e fazer. Assim, a transforma-
cao interdependente de professores, estudantes e circunstancias orienta
0 ensino critico e a politica cultural enquanto dimenséo estrutural da
formacdo continuada de professores.

O contetdo programdtico é outro aspecto relevante da politica
cultural do curriculo, pois esta ndo existe no vazio, ela precisa tratar
de algum tema ou assunto programatico. No entanto, a definigdo de
contetidos de ensino de acordo com uma perspectiva critica ndo pode
ser reduzida aos conteudos das disciplinas tradicionais. O desejavel
¢ a constituicdo de grupos de trabalho interdisciplinar que possam
trabalhar temas de interesse comum.

A questdo do contetido de ensino estd direitamente relacionada aos
conteudos que os professores ensinam e que os estudantes aprendem
nas escolas. E claro que, sob uma perspectiva critica, é concebivel que
os estudantes aprendam mais que conhecimentos e habilidades, pois
aprendem muito mais do que estd definido no curriculo oficial (Giroux;
Penna, 1997). Nesse sentido, qualquer interveng¢io de ensino pode
fracassar se ignora as for¢as sociopoliticas que influenciam as praticas
pedagdgicas em sala de aula.

As escolas possuem um papel social e politico importante que ndo
¢ cumprido pela familia nem pelo Estado e constitui um espaco de
socializa¢do particular, no qual criangas e jovens constroem conheci-
mentos, habilidades e raciocinios que possuem um papel fundamental
na sua preparagdo para o enfrentamento dos problemas apresentados
ao longo da vida.

A formacio do professor como um processo permanente de
amadurecimento intelectual orientado a um agir critico implica que a
educacdo do professor deve ser vista de acordo com interesses politi-
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cos e ideolégicos que estruturam a natureza do discurso pedagdgico.
Segundo essa perspectiva, os professores devem tornar-se intelectuais
transformadores na medida em que favorecem o exercicio pleno da
cidadania de seus alunos (Giroux, 1997; 2003b).

A formacio do professor entendida com um processo eminente-
mente politico reconhece a capacidade do professor de interrogar-se
sobre o papel que desempenha na sociedade e sobre o papel de sua
pratica nos espacos culturais nos quais é desenvolvida. Assim, a
aprendizagem e o ensino inserem-se em um espaco de disputa que
pode favorecer o conformismo dos estudantes ou, de maneira contréria,
pode favorecer mudangas.

A dimensio politica da formagio é uma necessidade atual, sobre-
tudo quando o sentido de um professor intelectual critico ndo é con-
siderado nos curriculos oficiais dos cursos e, portanto, constata-se que
a formagio do professor raramente ocupa um espago critico e politico
em nossa sociedade (Giroux; McLaren, 1997).

A despolitizacio da educacdo do professor de Ciéncias oculta os
interesses inerentes a todo tipo de conhecimento, inclusive o conheci-
mento cientifico e tecnolégico, por exemplo, em situacdes do cotidiano,
quando determinadas ideias servem muitas vezes para mascarar com
pretextos legitimadores as intengdes reais das nossas a¢oes. Esse tipo
deagir sera denominado, no caso individual, como certa racionalizacdo
e, no plano da agio coletiva, como ideologia.

Essa despolitizacio é também reproduzida na educagio tradicional
do professor de Ciéncias, garantindo a racionalidade técnica e a visdao
cientificista do conhecimento cientifico e tecnoldgico. Pedretti (2003)
evidencia as dificuldades dos professores de Ciéncias para trabalhar a
dimenséo politica do ensino de Ciéncias com enfoque C'TSA, prefe-
rindo o ensino neutro da ciéncia. Assim, muitos professores encaram
como um verdadeiro dilema abordar questdes sociocientificas (QSC)
desvalorizadas no curriculo, pois essas questdes indispdem a ciéncia
tradicional transmitida aos estudantes, colocando em perigo o proprio
status do professor e do conhecimento cientifico, ja que a inclusio de
contetdos sociocientificos no curriculo envolve um posicionamento
politico e um agir critico.
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A formacio critica do professor implica investir maiores esforgos
em pensar a questdo da autonomia docente, na medida em que essa
dimensao se refere as formas diversas como o professor atua nas esco-
las como profissional da educacdo, bem como remete aos problemas
politicos relacionados com as diferentes formas de entender o trabalho
docente.

Concordamos com Contreras (2002) que o estudo da autonomia
docente é relevante, porque nio é reduzido a uma questio individual,
pois tem a ver com as relacdes sociais que o professor estabelece em
sua pratica educacional.



7
A QUESTAO DA AUTONOMIA DOCENTE NA
FORMAGCAO DE PROFESSORES

A questdo da autonomia docente tem sido desenvolvida no contexto
do desenvolvimento profissional dos professores (Sanches, 1995; Mon-
teiro, 2006; Guerra; Veiga, 2007; Contreras, 2002), de modo que primei-
rodevemos perguntar-nos se o trabalho do professor constitui em siuma
profissdo, em virtude dos critérios sociais que caracterizam as profissoes.

Segundo Carr e Kemmis (1988), o primeiro critério que deve ser
considerado para estabelecer o trabalho do professor como uma pro-
fissdo consiste em evidenciar se os conceitos e praticas desenvolvidos
pelos professores fazem parte de pesquisas e conhecimentos préprios
da comunidade de educadores. O segundo critério tem a ver com o
objetivo social da profissdo, relacionado com os interesses do ptblico
atendido no trabalho docente. E o terceiro critério consiste em esta-
belecer se o trabalho dos professores contribui para a construgio e o
desenvolvimento de sua autonomia pessoal e social. Historicamente,
0 ensino visto como profissdo tem enfrentado problemas para atender
plenamente a esses aspectos.

Asrestri¢des do ensino como profissdo estdo relacionadas a reducdo
daautonomia dos professores nos contextos escolares e institucionais,
no quais os professores atuam hierarquicamente, com pouca partici-
pacdo em relacdo a criagdo de politicas educacionais e & preparagdo
dos futuros professores, o que evidencia a falta de autonomia coletiva,
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embora eles possuam uma relativa autonomia nas atividades cotidianas
que realizam em sala de aula.

A perda da autonomia dos professores esta relacionada com a crise
da profissdo docente na sociedade, o que ¢ evidenciado nos processos
de proletarizacio docente, que tém gerado nos professores a perda do
controle de seu proprio trabalho (Apple, 1989; 1999a; 1999b; 2006).

A perda do controle do trabalho docente por parte dos professores
estd relacionada com o aumento dos processos de instrumentaliza¢do
do ensino que implicam o aumento de habilidades dos professores para
por em pratica as orientacdes curriculares definidas por especialistas
que ostentam o status académico de estabelecer aspectos a serem ser
aplicados nas escolas para desenvolver um ensino eficaz.

Segundo Contreras (2002), os professores tenderam a interpretar o
incremento das responsabilidades técnicas do ensino como um aumen-
to de sua competéncia profissional, apesar de estarem subordinados as
orientacdes estabelecidas por agentes externos ao seu trabalho docen-
te. Dessa forma, foi se constituindo a ideologia do profissionalismo,
entendido com uma forma de justificacio e legitimac¢io de reformas
curriculares que eram estabelecidas fora da realidade da escola e sem a
participacio ativa dos professores. No entanto, o autor considera que
os processos de proletarizagio, mas que abrangem a perda de com-
peténcias técnicas por parte dos professores, envolveram a perda do
sentido ético préprio do trabalho de professor, pois a falta de controle
sobre seu préprio trabalho representou uma desorientacdo ideoldgica
que favoreceu o desenvolvimento do profissionalismo como umanova
forma sofisticada de controlar o ensino dos professores.

O profissionalismo justificou reformas administrativas e trabalhis-
tas para os professores sob a justificativa de melhorar o aprendizado
dos estudantes. Exigiu-se uma intensificacdo do trabalho docente, sem
oferecer melhores condicdes laborais em termos de reconhecimento
salarial e processos de qualificagdo. Assim, o profissionalismo criou
um tipo de obrigatoriedade de trabalho voluntario entre professores
nas escolas, mantendo as mesmas condicdes laborais, de tal forma
que colaborar nas tarefas definidas pela diretoria das escolas ou pelos
agentes externos destas constituia um compromisso profissional.
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Os problemas ideoldgicos adjacentes ao profissionalismo sdo
questionados por Contreras (ibidem), de tal modo que o autor con-
sidera mais pertinente construir um quadro teérico para entender a
questdo da autonomia a partir da ideia de profissionalidade que estaria
fundamentada mais no sentido educativo do trabalho docente, em
comparacdo com a ideia do trabalho docente enquanto profissdo, que
estaria fundamentado em caracteristicas sociologicamente definidas em
termos de compromissos laborais e estratégias corporativistas. Assim,
a profissionalidade vista em termos de obriga¢do moral, compromisso
com a comunidade e competéncia profissional constitui elementos
centrais para entender a autonomia docente.

A obriga¢do moral implica reconhecer que os professores tém uma
responsabilidade com o desenvolvimento pessoal de seus alunos acima
de seus compromissos contratuais determinados por seu trabalho
docente. Os professores nfo somente precisam cuidar dos processos
de aprendizagem de seus alunos, mas também precisam se formar em
valores individuais e sociais que levem seus alunos a agir de acordo
com principios de justica, igualdade e solidariedade.

O compromisso social vai além da dimens3o moral da profissio-
nalidade, pois articula a dimensio ética como elemento estrutural dos
processos formativos na educacdo. A ética abrange o reconhecimento
do ensino como uma atividade social que deve levar em consideracdo
os valores e direitos da comunidade, e nio apenas do individuo.

O ensino dos professores ndo pode ser considerado como um
processo isolado da sociedade, uma vez que é um processo partilhado
na coletividade e, portanto, envolve diferentes problemas sociais que,
apesar de serem evitados em sala de aula, se expressam nos conflitos
entre as experiéncias culturais dos estudantes e as experiéncias aca-
démicas dos professores. Por essa razdo, o trabalho dos professores
¢ uma atividade social que alude a responsabilidade publica desses
profissionais em termos de evidenciar formas de pensar os problemas
da educag¢io com suas implica¢des sociais.

O fato de a educacio ter uma conotacio social e, portanto, ptblica
implica que a comunidade pode e deve participar de processos educa-
tivos da escola e do trabalho do professor, o que gera o conflito entre
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a competéncia profissional dos professores para definir o que devem
ensinar e os problemas que a comunidade enfrenta. O conflito entre a
competéncia profissional do professor e as necessidades da comunidade
mostra que a atuagdo do professor pode ter um componente politico,
porque o ensino ndo poderia estar reduzido a atividade em sala de
aula, mas também influiria e seria influenciado por dindmicas sociais
e politicas mais amplas.

O cardter sociopolitico da profissionalidade nos leva a perguntar-
-nos se 0 ensino contribui ou ndo para dinamizar os processos sociais,
seja para reproduzir ou para legitimar as desigualdades e injusticas so-
ciais, ou seja, para provocar sua problematizagdo e sua correspondente
transformacio. Nesse sentido, a profissionalidade imprime um carédter
coletivo da profissdo docente, na medida em que o ensino interfere de
alguma forma na sociedade.

Além da obriga¢io moral e do compromisso com a comunidade,
a profissionalidade abarca a competéncia profissional, uma vez que
o trabalho docente também precisa do dominio de conhecimentos
e habilidades especificas sobre os contetidos que sdo ensinados nas
escolas.

O grau de realizacdo dos compromissos éticos, morais e sociais
do trabalho do professor também tem relagdo com o dominio dos
conhecimentos especificos dos professores que orientam sua acdo
docente. Contudo, ndo podemos reduzir a competéncia profissional
a um processo meramente tecnicista que foca no desenvolvimento
instrumental de formas eficientes do ensino, que na maioria dos casos
ndo sdo propostas pelos proprios professores.

A competéncia profissional tem um significado mais amplo que o
dominio de técnicas, ela esta relacionada com dois elementos essen-
ciais que resgatamos neste trabalho. O primeiro deles corresponde ao
conhecimento profissional dos professores de Ciéncias, e o segundo
elemento corresponde ao carater critico e coletivo da autonomia que
fundamenta o processo de acdo-reflexdo permanente sobre os conhe-
cimentos profissionais e as praticas docentes.

O desenvolvimento dos professores de Ciéncias como profissionais
auténomos implica a constru¢do do conhecimento sobre o ensino de
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suas disciplinas. Com tal intuito, varios trabalhos (Porlan; Rivero,
1998; Garcia-Diaz, 1998; Porlan; Rivero; Martin, 2000; Mellado;
Gonzalez, 2000) tém salientado a necessidade de desenvolver um
conhecimento com respeito aos contetdos de ensino articulados com
o desenvolvimento profissional dos professores.

Conforme Mellado e Gonzalez (2000), o conhecimento profissional
necessério para ensinar Ciéncias é complexo, porque integra saberes
docentes epistemologicamente diferentes de acordo com as experién-
cias e praticas dos professores. Assim, o conhecimento profissional é
o resultado da integracio de saberes e experiéncias docentes.

Para Tardif (2000a; 2006), todo conhecimento implica relagdes
entre a teoria e a prética, entdo a relagdo entre pesquisa académica e
pesquisa realizada pelos professores da escola constitui um espaco so-
cial, no qual convergem varios atores possuidores de praticas e saberes.

Um dos grandes problemas da docéncia, apontado por Shulman
(1987), Carr e Kemmis (1988) e Tardif (2006), tem sido a falta de
sistematizagdo individual e coletiva das experiéncias dos professores,
o que implica uma verdadeira auséncia de histéria da pratica, sem a
qual é dificil realizar uma analise de seus principios. Por essa razo,
as pesquisas de Shulman s3o relevantes, porque acompanharam
professores de diferentes niveis de ensino, constituindo um impor-
tante numero de casos, nos quais registram os raciocinios e a¢des de
professores em servico.

As contribui¢des de Shulman (1987) com respeito ao conhecimento
pedagdgico do contetido sdo interessantes para a formacio de profes-
sores, pois consideramos que esse conhecimento favorece a construgao
da autonomia do professor. Contudo, é importante salientar que a
conquista da autonomia nio esta reduzida ao conhecimento pedagdgico
de contetdo, que permanece ainda na dimensio pessoal do desenvol-
vimento profissional do professor, sendo necessédrio aprofundar-se em
sua dimensdo social, pois a autonomia docente é especialmente um
processo coletivo, e ndo apenas um processo individual.

A autonomia néo pode ser analisada de uma perspectiva individualista
ou psicologista, como se fosse uma capacidade que os individuos possuem.
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A autonomia, como os valores morais em geral, ndo é uma capacidade
individual, ndo é um estado ou um atributo das pessoas, mas um exercicio,
uma qualidade de vida que vivem. (Contreras, 2002, p.197)

A autonomia entendida como capacidade individual tem o perigo
de configurar decisdes particulares que excluem outros atores sociais,
bem como pode desconhecer o contexto social no qual é produzida.
Assim, aautonomiando é um atributo que se possui, mas uma pratica
de relacbes que se constroi reflexivamente na agio.

Concordamos com Contreras (ibidem) que a autonomia docente
ou profissional ndo pode estar desvinculada de construir determina-
dos contextos, valores e praticas de cooperacdo, porque se constroi
na dialética entre as convicgdes pedagdgicas e as possibilidades de
realiza-las, de transforma-las nos eixos reais do transcurso e da relacao
do ensino. Essas possibilidades se realizam com os estudantes, pois,
se o professor ndo compreende as circunstancias e expectativas dos
estudantes, ndo podera realizar o trabalho cooperativo que implica a
construcio de sua autonomia.

Se a autonomia esta vinculada a comunidade, a sociedade, e ela
implica processos dinamicos de relagio, entdo as qualidades ou as
caracteristicas dessas relacdes nos oferecem elementos interessantes
para a construcdo da autonomia.

Contreras (ibidem) afirma que os professores tém uma interacio
com o mundo em que desenvolvem sua pratica, um ambiente que
apresenta problemas sociais e politicos que exigem sua compreensao e
problematiza¢io em seu desenvolvimento profissional, com o objetivo
de posicionar sua autonomia no campo pessoal e, especialmente, no
campo social. Desse modo, a autonomia néo se desenvolve de forma
isolada, mas passa pelo movimento coletivo, que vai além do valor
humano, de busca dos problemas especificos do trabalho educativo.

Podemos dizer que a autonomia vai preenchendo os espagos sociais
e pessoais habitados pela dependéncia, fundando novas responsabili-
dades, que o professor vai assumindo quando se encoraja em sua prética
docente de acordo com principios éticos que respeitam a dignidade e
a autonomia de seus alunos (Freire, 2002).
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A autonomia dos professores, como um processo pessoal e social,
¢ conquistada em um processo permanente de reflexdo e a¢io sobre o
trabalho docente. Ninguém conquista individualmente sua autono-
mia, pois esta se realiza no encontro dialégico com os outros. Dessa
forma, professores véo crescendo e amadurecendo na medida em que
constituem com seus colegas espacos coletivos de discussio voltados
a educacio critica de seus alunos.

A autonomia vai se constituindo na experiéncia de vérias, iniUmeras
decisoes, que vao sendo tomadas [...]. Ninguém ¢é sujeito da autonomia
deninguém. Por outro lado, ninguém amadurece de repente, aos 25 anos.
A gente val amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia enquanto
amadurecimento do ser para si € processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data
marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da deciséo e da responsabilidade,

vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade. (ibidem, p.120-1)

Para oferecer possibilidades de realizagio da autonomia docente
nos processos formativos, pensamos que a ideia do professor como
pesquisador de sua prética oferece um caminho concreto para trabalhar
os elementos centrais que constituem, em termos de responsabilidade
ética, compromisso social e competéncia profissional.

A pesquisa na formacdo do professor e o
fortalecimento da autonomia docente

Sthenhouse (1987) foi o primeiro a impulsar 0 movimento edu-
cativo do professor como pesquisador de sua pratica, o que oferecia
grandes possibilidades para fortalecer a autonomia dos professores
a partir da andlise de seu préprio trabalho docente. Para esse autor,
o professor tem a possibilidade de estudar sua praética estabelecendo
hipoteses, descrigoes e explicagdes minuciosas sobre os processos de
ensino que sio desenvolvidos em sala de aula. Dessa forma, a pesquisa
favorece o melhoramento do ensino dos professores porque implica
que eles planejem e reflitam sobre suas atividades didrias.
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Elliott (1997) ampliou a reflexdo tedrica sobre a ideia do professor
como pesquisador de sua pratica considerando que o ensino do pro-
fessor com pratica social pode ser visto como um processo de pesquisa,
porque o estudo dos modos pelos quais os professores intervém, expe-
rimentam e avaliam diferentes formas de ensinar conforme determina-
dos pressupostos educativos, no intuito de favorecer a evolugéo pessoal
e social de seus alunos, pode constituir um processo de pesquisa.

No entanto, segundo Schén (2000), podemos dizer que o paradigma
da racionalidade técnica na educacédo reduziu o ensino do professor a
aplicacdo mecénica de procedimentos ou estratégias preestabelecidas
com o objetivo de alcangar a aprendizagem eficaz dos estudantes,
embora nio fosse demonstrado que tais estratégias melhorassem
significativamente nesse aprendizado.

Elliott (1997) defendeu a ideia do professor como pesquisador em
virtude de que o melhoramento do trabalho docente estaria relacionado
com a capacidade dos professores de elaborar conhecimentos sobre
sua propria pratica. Dessa forma, questionou a tendéncia existente
na preparacdo dos professores de aplicar conhecimentos elaborados
fora dos contextos educativos.

Apesar dos esforgos dos autores citados em constituir a ideia do
professor como pesquisador de sua pratica, Zeichner (1998) alertou,
com razio, que esses esforcos foram importantes para produzir uma
literatura académica relevante sobre a pesquisa dos professores, mas
as limita¢des estariam na falta de utilizagdo dos conhecimentos ela-
borados pelos proprios professores para repensar a pratica docente
de professores em servico e universitarios. Assim, o autor defendeu a
necessidade de uma interagio colaborativa entre as vozes dos profes-
sores das escolas e daqueles universitarios, dada a existéncia de uma
barreira entre o mundo da pesquisa académica e o mundo da pesquisa
que o professor realiza de sua pratica.

Acredito que podemos ultrapassar a linha diviséria entre os professores
e os pesquisadores académicos de trés modos: 1) comprometendo-nos
com o corpo docente em realizar ampla discussdo sobre o significado

e a relevancia da pesquisa que conduzimos; 2) empenhando-nos, nos
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processos de pesquisas, em desenvolver uma colaboragio genuina com os
professores, rompendo com os velhos padroes de dominagdo académica;
3) dando suporte as investigagdes feitas por professores (forma como os
professores preferem se referir aos seus trabalhos nos EUA) ou aos projetos
de pesquisa-agdo, e acolhendo seriamente os resultados destes trabalhos
como conhecimentos produzidos. (ibidem, p.229)

Com o trabalho de Zeichner, a ideia do professor como pesquisa-
dor é fortalecida em termos colaborativos, o que é relevante, porque
transcende a pesquisa individual do professor realizada em sala de aula
para pensar a pesquisa como uma construcio coletiva realizada entre
professores de escolas e professores universitarios comprometidos com
aformagcéo continuada de professores, bem como com o melhoramento
das praticas do ensino basico.

Zeichner, além de enfatizar o trabalho colaborativo como um
elemento central na formacdo do professor pesquisador, também
salientou a importancia da reflexfo sobre o contexto social e politico
da escola e o papel social que ela tem na construcdo de uma socie-
dade mais justa. A pesquisa realizada a partir da reflexdo critica da
acdo docente deve avancar para melhorar a formagio profissional e,
portanto, oferecer melhores servigos para a sociedade e melhorar a
qualidade de vida das pessoas. Também deve favorecer um controle do
conhecimento e das teorias que sdo utilizadas pelos professores, de tal
forma que eles possam ter o controle de seu préprio trabalho docente.
E, por dltimo, deve contribuir para a constru¢do de uma sociedade
democratica, influenciando, desde o ambito escolar, os processos de
mudanca social necessdrios para que se construa uma sociedade justa,
na qual todos os cidaddos tenham acesso a uma vida digna e decente
(Zeichner; Diniz-Pereira, 2005).

O professor, como pesquisador, faz parte de uma perspectiva de
formacao de professores voltada para a reconstrucao social, na qual o
ensino é concebido com uma atividade critica, uma prética social com
compromisso ético e transformador.

A perspectiva da reconstrucido social compreende o professor
como um profissional autbnomo que reflete criticamente sobre sua
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pratica diaria com o objetivo de entender os processos de ensino e
aprendizagem que orienta em sala de aula, bem como com o objetivo
de pensar e transformar o ensino no contexto social no qual é produzido
(Pérez-Goémez, 1998).

O professor, como pesquisador das questdes das qualidades da
profissdo, oferece-nos um quadro teorico interessante para pensar
a autonomia docente como um processo reflexivo, coletivo e critico
que visa o desenvolvimento pessoal e social dos professores e, por
conseguinte, visa a formacgio de cidaddos comprometidos com a
construcdo de uma sociedade plenamente democratica, o que implica
a emancipacio individual e coletiva do ser humano.

Assim, ndo podemos abandonar a ideia da autonomia docente
entendida como um processo emancipatério guiado por valores de
justica, igualdade e liberdade, tanto individual quanto social, porque
abandonar tal ideia implica aceitar que a autonomia é reduzivel a
preparar individuos insensiveis as injusticas, as desigualdades e aos
processos de dominacio existentes na sociedade em que vivemos.

No intuito de constituir elementos teéricos para analisar a pratica
dos professores de Ciéncias voltada ao trabalho com questdes socio-
cientificas (QSC), na seguinte parte do livro, apresentamos algumas
consideracdes sobre a Andlise de Discurso Critica, de tal forma que seja
possivel desvelar as contribuicdes e as dificuldades que os professores
enfrentam ao trabalharem QSC em sua pratica. Da mesma forma, a
analise de discurso possibilita compreendermos as formas como a
autonomia docente se reconfigura nessas praticas dos professores.

Precisamente, a analise da abordagem de QSC na pratica do pro-
fessor exige o uso de dispositivos analiticos proprios das teorias de
discurso que favorecam a compreensio das interagdes estabelecidas
entre os alunos e os professores, no decorrer de discussdes controversas
sobre as implicaces sociais da ciéncia e da tecnologia.
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ORIGEM DA ANALISE DE
DISCURSO CRITICA (ADC) E PRINCIPAIS
ELEMENTOS TEORICOS

Nos ultimos anos, as pesquisas sobre a linguagem e o ensino de
Ciéncias tém aumentado consideravelmente, oferecendo um quadro
teorico e metodoldgico interessante para estudar as relagdes entre
ciéncia e cultura simboélica. Martins (2006) salienta que as pesquisas
preocupadas com as questdes da linguagem tém abandonado as anali-
ses das visdes ou das concep¢des focadas no individuo para privilegiar
as andlises dos sentidos e significados construidos nos processos de
interacio discursiva.

Segundo a autora citada, as pesquisas sobre as interacdes discursivas
no ensino de Ciéncias estdo preocupadas em discutir os processos pelos
quais as ideias sdo propostas, negociadas ou defendidas no discurso,
levando em consideragio que o ensino e a aprendizagem das Ciéncias
sdo vistos como um processo de enculturacio cientifica, no qual es-
tudantes e professores negociam novos significados em um processo
comunicativo.

O interesse pela linguagem e pela cultura no ensino de Ciéncias
tem favorecido o desenvolvimento de diversas perspectivas de anélise
de discurso que fundamentam pesquisas na area.

Os trabalhos de Mortimer e Scott (2002), Mortimer et al. (2007)
e Martins (2006) tém adotado a perspectiva sociocultural, a partir da
qual vém desenvolvendo seus trabalhos embasados na ideia de que a
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pesquisa no ensino de Ciéncias envolve a andlise tanto de interagdes
discursivas, como de suas condi¢des sociais e cultuais de produgio.
Assim, esses trabalhos tém constituido contribuicdes relevantes para
entender os tipos de interacdes e padrdes discursivos estabelecidos
em sala de aula.

Por sua vez, os trabalhos de Cortela e Nardi (2004), Almeida
(2007) e Camargo e Nardi (2008) tém adotado a analise de discurso
delinha francesa segundo a proposta de Michel Pécheux (1938-1983)
para estudar questdes de memoria da area e discursos de licenciandos
e professores em servigo sobre processos de reestruturagdo curricular
de cursos de licenciatura.

Os trabalhos embasados na analise de discurso péchetiana tém
oferecido importantes contribuicdes sobre as questdes ideoldgicas e po-
liticas que abrangem o ensino de Ciéncias e a formagio dos professores.

Uma terceira perspectiva de analise de discurso pouco desenvolvida
na area corresponde 8 ADC, também denominada anélise de discurso
critica. Na drea de ensino de Ciéncias no Brasil, essa perspectiva tem
sido utilizada por Martins (2007) e Martins e Vilanova (2008) para
estudar os discursos que mobilizam a producio de textos didéticos
que abordam temas de satde.

Martins (2007) salienta que a abordagem critica da anélise de
discurso ajuda a compreender que os textos que circulam nos espa-
cos educativos em Ciéncias constituem praticas sociais que podem
constranger significa¢des enunciativas dos sujeitos, mas que também
podem conter alternativas de deslocamento dos sujeitos.

No contexto internacional, a pesquisa de Hanrahan (2006) utilizaa
ADC paraestudar os efeitos das praticas discursivas dos professores de
Ciéncias a respeito das compreensdes e atitudes dos estudantes sobre
a ciéncia escolar e a ciéncia em um sentido mais amplo. A pesquisa
utiliza o modelo tridimensional da ADC, que abrange a compreen-
sdo do discurso como texto, prética social e pratica discursiva, com o
intuito de estudar as formas de representar a ciéncia em sala de aula,
bem como os modos de agir e de se relacionar em aulas de Ciéncias.

Hanrahan (ibidem) conclui em sua pesquisa que os dois professores
participantes do estudo operam sob exigéncias curriculares disciplina-
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res, e as diferencas identificadas entre eles estdo nos estilos de ensino
que desenvolvem em suas aulas. Nesse sentido, o autor sugere trabalhar
habilidades de comunicacao, habilidades de conhecimento pedagogico
do contetido de Ciéncias que lhes possibilitem favorecer a formagéo
de todos os seus alunos, na medida em que possam emancipar-se das
praticas tradicionais do ensino de Ciéncias.

A ADC oferece grandes possibilidades teéricas e metodolégicas
para estudar processos de mudanca educacional, uma vez que foca
na compreensédo dos problemas enfrentados pelos sujeitos em termos
discursivos, oferecendo subsidios para que eles possam superar esses
problemas e se engajar em processos transformadores de sua propria
prética social.

A ADC é uma perspectiva de analise de discurso desenvolvida para
estudar os diferentes usos da linguagem nos processos de mudanca
social, pois os discursos constroem e constituem diferentes relagdes
sociails, que, por sua vez, posicionam os sujeitos de diferentes modos.
Assim, é de interesse da perspectiva critica estudar os efeitos sociais
do discurso, bem como as mudangas culturais de como os discursos
se combinam em determinados contextos sociais para produzir ou re-
produzir significados, de acordo com determinadas relagdes de poder,
interesses e compromissos ideolégicos. Dessa maneira, a dimensdo
critica da andlise de discurso é relevante, pois contribui no estudo das
“opacas” ou “transparentes” relagdes de dominagio, discriminagio,
poder e controle.

Nesse contexto, focaremos em discutir os fundamentos tedricos
da ADC conforme a sua origem e as dimensdes de analise que serdo
utilizadas nesta pesquisa.

Adotamos a denominacio analise de discurso critica, e ndo analise
critica de discurso, porque foi o termo utilizado pela primeira vez em
lingua portuguesa no trabalho de Magalhées (1986) para se referir ao
estudo da linguagem como pratica social na sociedade contempora-
nea. Segundo Magalhies (2005), o termo Chritical Discourse Analysis
fo1 introduzido internacionalmente por Norman Fairclough em 1985
e foi se constituindo como um campo de pesquisa critica sobre as
transformagdes socioculturais e econdmicas das ultimas décadas. As
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discussdes tedricas mais importantes desse campo de pesquisa tém
sido desenvolvidas em trés periddicos internacionais: Discourse and
Society, Cadernos de Linguagem e Sociedade e Critical Discourse Studies.

Conforme Wodak (2003a), a ADC se desenvolveu internacional-
mente no inicio da década de 1990, posteriormente a realizagio de um
simposio realizado em Amsterdd, do qual participaram autores tais
como Teun van Dijk, Norman Fairclough, Gunther Kress, Teo van
Leeuwen e Ruth Wodak, que sio considerados atualmente como os
representantes mais expressivos da ADC.

A partir desse momento a ADC foi se construindo em uma pers-
pectiva teorica e metodoldgica de andlise que abrange varias teorias
sociais e linguisticas, o que foi caracterizando a transdisciplinaridade
dessa perspectiva, em virtude de que diferentes disciplinas estdo aber-
tas para experimentar transformacdes na interacio, transcendendo o
nivel interdisciplinar (Fairclough, 2003a).

Conforme uma concepgio transdisciplinar, a ADC resgata as
contribui¢des da filosofia da linguagem exposta por Mikhail Bakhtin
(1895-1975), a linguistica sistémica de Michael Halliday (1925-) e as
teorias socioldgicas e filosoficas criticas de Gramsci (1891-1937), Fou-
cault (1926-1984) e Habermas (1929-). Assim, constréi uma leitura
particular sobre questdes de discurso, 1deologia e poder no contexto
da sociedade contemporanea.

Conforme Fairclough (2003b, p.91), o discurso é “um modo de
acdo, uma forma em que as pessoas podem agir sobre o mundo e
especialmente sobre os outros, como também um modo de represen-
tacdo”. Nesse sentido, o conceito de discurso envolve uma concepgio
de linguagem como uma prética social, e ndo como uma atividade
individual abstrata. O discurso também esta relacionado dialetica-
mente com as estruturas sociais, de tal maneira que as dimensdes
sociais condicionam a produgio de discursos, bem como os discursos
produzem determinadas estruturas sociais.

O discurso pode ser compreendido como texto, prética discursiva
e pratica social. O discurso como texto constitui partes ou fragmentos
dalinguagem falada, escrita ou gestual que é produzida por determina-
dos sujeitos em determinados contextos sociais e histéricos. Assim, a
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linguagem, de acordo com Bakhtin e Volochinov (1988), é constituida
fundamentalmente pelo fendmeno social da interagio verbal realizada
por meio das enunciacdes.

O discurso entendido como pratica discursiva abrange os proces-
sos de produgio, distribui¢do e consumo de textos, de tal forma que a
natureza desses processos varia, dependendo do tipo de discurso e dos
fatores sociais adjacentes. O discurso como prética social entrelaga-se
a questdo de ideologia e de relagdes de poder.

O discurso como texto, pratica discursiva e pratica social possui
também trés efeitos construtivos. Em primeiro lugar, contribui paraa
formagcio de identidades sociais. Em segundo, contribui para construir
as relacdes sociais entre as pessoas e, finalmente, no terceiro aspecto,
contribui para a construcdo de sistemas de conhecimentos e crengas.
Esses trés efeitos do discurso se apresentam de trés maneiras diferentes
nas praticas sociais, como modo de agir (significado acional), modo
de representar (significado representacional) e como modo de ser
(significado identificacional).

Segundo Wodak (2003a), a ADC propde pesquisar as diversas
formas como o uso da linguagem legitima, expressa ou constitui
desigualdades e injustigas sociais. Dessa maneira, o autor concorda
com Habermas (1987) que a linguagem também pode ser um meio
de dominacio, bem como uma forca social importante que serve para
legitimar as relacdes de poder constituidas em uma determinada so-
ciedade, seja de forma direta ou oculta, conforme sejam desenvolvidas
ideologicamente.

A ADC questiona a sociolinguistica pragmatica e a tradicional,
nas quais as varidvels contextuais sdo consideradas ingenuamente,
uma vez que a linguagem é considerada como um sistema autbnomo
ou determinista em relacio com o contexto social. Ao contrario, a
perspectiva critica da analise de discurso considera os usos da lingua-
gem na produgéo discursiva como um processo histérico, no qual as
estruturas sociais dominantes se legitimam por meio de ideologias
de grupos que ostentam o poder. Portanto, é necessario o estudo das
pressdes desses grupos e daqueles que resistem ou geram propostas
contrérias 2 ordem estabelecida.
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As estruturas dominantes estabilizam determinadas convencdes
sociais e as naturalizam até o ponto em que os efeitos do poder e da
ideologia na produgio de sentido sdo naturalizados ou coisificados
como se fossem algo predeterminado e imutavel. No entanto, os efeitos
do poder desencadeiam a critica como processo criativo, no qual sdo
geradas rupturas das convencgdes estabelecidas.

Podemos entender o papel da critica como o necessario distancia-
mento do estabelecido socialmente e o posicionamento politico aberto
a outros pontos de vista que, na interagdo intersubjetiva, constroem
novas leituras e propostas sobre os usos da linguagem na sociedade.

A criticanaanalise de discurso abrange a teorizagio sobre processos
e estruturas sociais que motivam a producdo de textos, assim como a
analise das estruturas e processos sociais, nos quais os individuos e
grupos, enquanto sujeitos histéricos, constroem sentidos em intera-
¢3o com esses textos. Conforme Fairclough (2001a), usamos o termo
texto(s) para nos referirmos a qualquer tipo de producio discursiva,
seja escrita, falada ou gestual.

Segundo Wodak (2003b), a ADC sob uma orientagio sociolégica
e filoséfica da teoria critica! opera segundo um complexo conceito de
critica social constituido por trés aspectos inter-relacionados: a critica
imanente, a critica sociodiagnéstica e a critica de carater prognosti-
cador.

A critica imanente tem o objetivo de desvelar as incoeréncias, as
contradi¢des, os paradoxos e os dilemas existentes nas estruturas in-
ternas dos textos ou dos discursos. A critica sociodiagnostica implica
que o analista desenvolva um estudo mais amplo do contexto social
e politico no qual esta inserido o texto ou o discurso. Portanto, esse
tipo de critica se fundamenta em teorias sociolégicas para interpretar
os processos discursivos.

A critica prognosticadora contribui para apontar possiveis trans-

1 A expressdo teoria critica utilizada por Wodak se refere as contribuicdes tedricas
da escola de Frankfurt, de acordo com os trabalhos fundadores de Horkheimer,
Adorno e Marcurse, bem como os trabalhos dos teéricos contemporaneos, tais
como Habermas e Honneth.
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formagdes nos processos comunicativos desenvolvidos em diferentes
estruturas sociais, tais como a familia, a escola, os 6rgaos de poder do
Estado, entre outras.

O caréter critico da ADC néo nega o necessario posicionamento
sociopolitico do pesquisador, pois este realiza suas andlises investido
de um compromisso social de desvelar os usos da linguagem nos quais
se pretende exercer o poder com o objetivo de dominar e controlar as
pessoas.

O compromisso politico adotado na ADC nio significa que essa
teoria de analise desenvolva uma interpretacdo parcial dos dados,
pois continuamente a andlise é aberta aos novos resultados das pes-
quisas e ao exercicio permanente da autocritica e de critica de outras
perspectivas tedricas. Precisamente a propria construcdo teérica da
ADC abrange diferentes perspectivas das teorias sociais do discurso
edalinguistica critica com o objetivo de estudar a complexidade entre
discurso e relagoes sociais.

Conforme Fairclough (2001a, p.28), o carater critico da anélise de
discurso “implica mostrar conexdes e causas que estdo ocultas; implica
também intervencio na sociedade”, de tal forma que os problemas
sociais e educativos estdo estreitamente vinculados com os usos da
linguagem e, portanto, a produc¢io, ao consumo e a transformacéo
do discurso.

Existem seis aspectos relevantes salientados por Fairclough e
Wodak (1997) que orientam os estudos da ADC: 1) as relacdes de
poder sdo discursivas; 2) o discurso implica um papel ideol6gico; 3) o
discurso ¢ histérico; 4) o vinculo entre o texto e a sociedade é mediado
discursivamente; 5) a analise de discurso é interpretativa e explicativa;
6) o discurso é uma forma de agdo social. De acordo com os pontos
apresentados anteriormente, focaremos em discutir o poder e a ideo-
logia como dois elementos centrais da ADC.
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A QUESTAO DO PODER
E DA IDEOLOGIA NA ANALISE DE
DISCURSO CRIiTICA (ADC)

Segundo Wodak (2003a), os textos raramente sdo criados por uma
pessoa. Na verdade, seu contetido obedece a processos de negociagio
de acordo com diferencas de poder que se acentuam parcialmente
codificadas no discurso e determinadas por ele mesmo, bem como
pela variedade discursiva. Em consequéncia, os textos sdo terrenos
de disputa que mostram vestigios dos discursos e as ideologias que se
enfrentam e competem por seu predominio.

Aunidade entre linguagem e rela¢des sociais implica que a lingua-
gem esteja vinculada com o poder, de forma que a linguagem classifica
o poder e o expressa nos diferentes contextos sociais. Embora o poder
ndo derive da linguagem, ela pode ser utilizada para desafiar aquele
ou subverté-lo.

Fairclough (2001a) analisa criticamente os trabalhos de Michel
Foucault (1926-1984) sobre o discurso com o objetivo de constituir um
embasamento sociolégico paraa ADC no que diz respeito a produgio
do poder e a ideologia. Embora o trabalho de Foucault seja impor-
tante para estruturar uma teoria social do discurso em temas como a
ordem do discurso e a construcio discursiva de sujeitos sociais e do
conhecimento, Fairclough nio segue uma perspectiva foucaultiana
sobre o poder, estabelecendo as limita¢cdes do trabalho de Foucault e
valorizando suas contribui¢des no que diz respeito a ordem de discurso.
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As fraquezas relevantes no trabalho de Foucault tém a ver com as
concepgdes de poder e resisténcia, e com as questdes de luta e mudanga
[...]. Néo € que Foucault ignore tais questdes: ele esta interessado na mu-
danca [...]. Mas na totalidade de seu trabalhado e nas andlises principais,
aimpressdo dominante é a das pessoas desamparadamente assujeitadas a
sistemas imo6veis de poder. Foucault certamente insiste que o poder neces-
sariamente acarreta resisténcia, mas ele d4d aimpressao de que a resisténcia

é geralmente contida pelo poder e ndo representa ameaga. (ibidem, p.82)

Concordamos com Fairclough (ibidem) que o problema de Fou-
cault tem a ver com a concep¢io de pratica que nio estaria propria-
mente articulada a a¢des concretas e reais de sujeitos em determinados
contextos socio-historicos, o que é importante paraa ADC. De forma
diferente, refere-se a pratica quando introduz a ideia de prética dis-
cursiva entendida como regras que subjazem a um sistema de “regras
an6nimas’’, reduzindo o termo “prética” a seu inverso, “‘estruturas”.
Dessa forma, os trabalhos de Foucault permanentemente focam nas
estruturas.

Para a ADC, as praticas ndo sdo reduzidas a estruturas, pois a
questio central estd na compreensao da relacio entre linguagem e agio,
aqual é entendida de forma dialética, o que possibilita considerar que
as estruturas sio reproduzidas por meio de discursos, mas também
podem ser transformadoras na prética. As transformacdes podem
acontecer ou ndo, dependendo do estudo das relagdes de equilibrio
do poder entre os que lutam em um dominio particular de prética, tal
como a escola ou o lugar do trabalho.

Levando em consideragio as limitacdes da teoria de Foucault sobre
o poder, Fairclough (ibidem) fundamenta a ADC na concepgio de
Antonio Gramsci (1891-1937) sobre o poder em termos de hegemonia
e luta hegemonica. Nessa concepgio, o poder é considerado como um
processo de dominagio ou controle em permanente instabilidade, em
virtude de que sua existéncia sempre estd articulada a disputas e lutas
sociais. Tal concepgio sobre o poder é importante para fundamentar
os estudos sociais voltados & compreensido da mudangca discursiva na
sociedade contemporanea.
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A hegemonia representa o exercicio do poder de uma classe, pes-
soa ou grupo social determinado em alianca com outras forcas sociais
com o objetivo de impor uma determinada forma de vida material e
de pensamento, e, gracas a essas aliancas com varias forgas sociais, a
hegemonia é aceita e reproduzida por grandes camadas da populagio.
No entanto, a propria natureza da hegemonia implica uma relativa
estabilidade que pode ser alterada permanentemente por disputas e
lutas desenvolvidas por grupos subordinados ou inclusa por grupos que
estabelecem aliancas com o(s) grupo(s) ou classe(s) dominante(s). Por
essa razdo, a hegemonia nunca é absoluta, mas envolve uma disputa
permanente, o que pode ser caracterizado como luta hegemonica.

Hegemonia é um foco de constante luta sobre pontos de maior insta-
bilidade entre classes e blocos para construir, manter ou romper aliangas
erelagdes de dominagdo/subordinagio, que assume formas econémicas,
politicas e ideologicas. A luta hegeménica localiza-se em uma frente
ampla, que inclui as instituicoes da sociedade civil (educagio, sindicatos,
familia), com possivel desigualdade entre diferentes niveis e dominios.
(ibidem, p.122).

Aslimitacdes da teoria de Foucault com respeito as préticas sociais
e sua visdo estruturalista também restringem as possibilidades do
conceito de luta na analise de discurso, porque para esse autor a luta
representaria processos de resisténcia incapazes de gerar ou favorecer
transformacdes nas estruturas sociais.

Outra discrepancia entre a visio de Foucault e a ADC tem a ver
com as propriedades constitutivas do discurso, pois, embora os objetos
e os sujeitos sociais sejam moldados pelas praticas discursivas tal como
é proposto por Foucault (1987), essas praticas sdo perturbadas (cons-
trangidas) pelo mundo material da sociedade, de modo que a ADC
considera os processos constitutivos do discurso de forma dialética, na
medida em que a pratica discursiva depende da realidade constituida
historicamente. Assim, a constitui¢do dos sujeitos tem lugar dentro
de dinadmicas interativas entre varios “‘eus” que nio sio simplesmente
posicionados no mundo de forma passiva, pois eles tém a capacidade
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de ser agentes, seja para reproduzir, contestar ou negociar seu relacio-
namento com diversos tipos de discurso.

A questdo da ideologia constitui outro elemento teérico da ADC,
relacionado com o estabelecimento e a conservacao de relagoes desi-
guais de poder, mas que se constroem e transmitem significados por
meio de formas simbodlicas.

Formas simbolicas ndo s3o meramente representagdes que servem para
articular ou obscurecer relagdes sociais ou interesses que sdo constituidos
fundamental e essencialmente em um nivel pré-simbélico: ao contrario,
as formas simbdlicas estdo, continua e criativamente, implicadas na cons-
tituicdo das relagdes sociais como tais. Por isso, proponho conceitualizar
ideologia em termos das maneiras como o sentido, mobilizado pelas for-
mas simbolicas, serve para estabelecer e sustentar relagdes de dominagio:
estabelecer, querendo significar que o sentido pode criar ativamente e
instituir relagdes de dominagdo; sustentar, querendo significar que o sen-
tido pode servir para manter e reproduzir relagdes de dominagéo através
de um continuo processo de produgio e recepcio de formas simbolicas.
(Thompson, 2000, p.78)

Segundo a concep¢io gramsciana do poder, a ADC considera que o
campo das ideologias constitui formacoes conflitantes sobre diferentes
visdes e propostas que podem ser estudadas como complexos ideolégi-
cos que sdo estruturados, reestruturados, articulados e desarticulados
dediferentes formas. Essa concepgio de ideologia foca em processos de
mudanga buscando transcender a visdo reproducionista da ideologia
defendida por Louis Althusser (1918-1990).

E claro que para a ADC a ideologia tem existéncia material nas
praticas discursivas de sujeitos e institui¢des e pode ser reestruturada
ou transformada, pois faz parte de relagdes de poder que podem ser
desequilibradas, dependendo do desenvolvimento das disputas e forcas
socials existentes.

Prefiro a concepgao de que a ideologia esté localizada tanto nas estru-
turas (isto €, ordens de discurso) que constituem o resultado de eventos
passados como nas condigdes para os eventos atuais e nos proprios eventos
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quando reproduzem e transformam as estruturas condicionadoras. E uma
orienta¢io acumulada e naturalizada que é construida nas normas e nas con-
vengdes, como também um trabalho atual de naturaliza¢io e desnaturaliza-
¢do de tais orientagdes nos eventos discursivos. (Fairclough, 2001a, p.119)

Existe uma rela¢do dinamica entre contetado, sentido e forma
porque os textos podem ser investidos ideologicamente, de vérias
maneiras podendo ser naturalizados e automatizados. Por essa razio,
a ADC destaca a critica dos processos ideologicos do discurso para
que as pessoas se comprometam com a analise de sua propria pratica
e questionem as pretensdes ideolégicas de discursos manipuladores.

A ADC questiona a ideia de que os sujeitos sejam simplesmente
assujeitados por determinados dispositivos ideoldgicos, tal como é
proposto por Althusser, pois os sujeitos também podem ser capazes de
agir criativamente no sentido de questionar as préticas e ideologias as
quais sdo expostos. Assim, os sujeitos podem posicionar-se de diferen-
tes formas, o que € caracterizado por Fairclough (2001a, p.121) como
um “equilibrio entre o sujeito efeito ideoldgico e o sujeito agente ativo”.

A ADC reconhece a func¢io social da ideologia nos processos de
dominagdo embasados em diferengas de classe social, género, raga e
grupo cultural, mas também reconhece que os seres humanos podem
transformar tais relagdes de dominagdo que estdo investidas ideolo-
gicamente. Por isso, é possivel transcender a ideologia, o que difere
da teoria althusseriana, segundo a qual a ideologia é inseparavel da
sociedade. O fato de os discursos serem investidos ideologicamente ndo
significa que invistam na ideologia da mesma forma, porque existem
diferentes graus e formas de apropriacio, reproducdo ou contestacdo
subjetiva das ideologias.

A ADC fundamentada na teoria social critica da era dos meios de
comunicag¢do de massa estuda os modos por meio dos quais a ideolo-
gla opera na sociedade, de acordo com os postulados tedricos sobre a
ideologia propostos por Thompson (2000). Para esse autor, o conceito
deideologia pode ser reformulado a partir de trés aspectos: o sentido, a
dominag3o e as maneiras como o sentido pode servir para estabelecer
e sustentar relacdes de dominagio.
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O sentido nas questdes ideologicas tem a ver com as formas
simbolicas que estdo circulando em diferentes cendrios sociais. Tais
formas simbodlicas sdo constituidas por a¢des, falas, imagens e textos
produzidos por determinados sujeitos e que podem ser analisados de
forma intencional, convencional, estrutural, referencial ou contextual.

Dependendo do posicionamento dos sujeitos em um campo social
ou institucional, eles podem compartilhar determinados graus de poder
para tomar decisdes ou realizar seus interesses. Quando as relagdes de
poder sdo estabelecidas sistematicamente por um individuo ou um
grupo de maneira permanente, sendo inacessivel a outros sujeitos ou
grupos de pessoas, podemos dizer que é estabelecido um processo de
dominagdo ideoldgica.

Os conceitos de sentido e dominagdo levam a pensar os intimeros
modos pelos quais o sentido pode manter ou questionar determina-
das relagdes de poder em determinadas condi¢ées sécio-histéricas. A
producio de sentido também pode estar relacionada aos modos como
a1deologia opera nos processos de construcdo simbolica.

ConformeThompson (ibidem), elaboramosa Figura 1, naqual apre-
sentamos os modos gerais por meio dos quais aideologia opera, mediante
alegitimagio, adissimulacio, a unificacio, a fragmentacio eareificagio.

Figura 1 — Formas gerais como a ideologia opera na sociedade segundo
o trabalho de Thompson (2000)

o FUNDAMENTADA EM ~ Aspectos racionais,
Legitimagdo <————— tradicionais e

carismaticos
.. _ FUNDAMENTADAEM  Negar, obscurecer,
Dissimulagdo <¢————— ocultar determinados
interesses
OPERA POR

Eeelst MEIO DA o FUNDAMENTADAEM  Fadronizaggo
eologia q Unlflcagao <> e simbolizacdo da
unidade

5 FUNDAMENTADAEM  Divisdo de
Fragmentagdo <& grupos ou individuos

opositores

- FUNDAMENTADAEM  Retracao
Reificacgo ~ <¢————— desituacdes

histéricas

Fonte: Martinez (2010). Figura adaptada a partir de Thompson (2000).
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Alegitimacio ideologica pode embasar-se em determinadas regras
sociais que foram constituidas racionalmente ou, em outros casos,
em tradigdes que com o tempo foram sacralizadas. Também pode
fundamentar-se em valores individuais que apelam & autoridade de
certo individuo. Essa forma de dominacio ideologica e, portanto,
simbolica utiliza as estratégias da racionalizacio, universalizagdo ou
naturaliza¢do. A racionalizagdo implica a construgdo de uma rede de
raciocinios coerentes voltados a defender, justificar determinado tipo
de relacdes sociais e, dessa forma, busca persuadir um amplo pablico
social de que determinada pretensdo deve ser digna de apoio. Por
sua vez, a universalizacdo é uma estratégia que serve para apresentar
interesses de um individuo ou grupo determinado como interesses
de todos.

A naturalizagio é outra estratégia utilizada nos processos de do-
minagio ideoldgica. Ela trabalha histérias do passado para tratar do
presente como parte de uma tradi¢cio eterna e aceitavel. A dissimulacdo
é outraforma como aideologia opera, na qual as relagdes de dominacio
sdo ocultadas, negadas ou obscurecidas, para o que se vale das estra-
tégias de deslocamento, eufemizagio e tropo.

O deslocamento é utilizado para transferir conotac¢des positivas ou
negativas de um objeto ou pessoa para outro objeto ou pessoa com o
intuito de disfarcar as concretas inten¢des de um individuo ou grupo.

A eufemizagio é uma estratégia que implica a dissimulagéo ideo-
logica de determinadas relacdes sociais, agdes ou instituicdes visando
favorecer uma visdo positiva diante de determinadas situacdes ou
aspectos sociais. Por exemplo, o termo “biocombustiveis” pode dar a
impressdo de producdo de combustiveis “limpos” e, portanto, pode
levar a pensar que néo causam poluigdo alguma. No entanto, essa
forma de energia alternativa envolve impactos ambientais ndo neces-
sariamente associados com a emissdo de CO, o DS relacionada com
a alteracdo do ciclo biogeoquimico do nitrogénio. Outros exemplos
podem ser a descri¢do de prisdes ou campos de concentragdo como
centros de reabilitagdo.

O tropo corresponde ao uso figurativo da linguagem, que pode
ser utilizado para dissimular determinadas relagdes de dominagio,
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inverter as formas linguisticas de sinédoque, metonimia e metéfora.
A sinédoque abrange a junc¢do semantica da parte e do todo e pode ser
utilizada para dissimular relagdes sociais por meio da confusdo ou da
inversdo entre coletividades e suas partes, entre grupos e estruturas
sociais e politicas mais amplas. A metonimia consiste em designar um
objeto por meio de uma palavra dependendo de determinadas relacoes
de causalidade (trabalho-obra). A metafora implica transferéncia
de uma palavra para um ambito semantico que ndo corresponde ao
ambito que a designa.

E importante precisar que o uso da linguagem figurativa nio é
sempre ideolégico, mas é uma maneira de mobilizar o sentido das
pessoas em determinados contextos e ela pode ser utilizada para criar
ou reproduzir relacdes de dominacio.

Outro modo pelo qual a ideologia opera corresponde a unificacio,
que de forma simbolica liga pessoas em uma identidade coletiva, in-
dependentemente das diferencas que possam separa-las. A unificacdo
utiliza a padronizagio e a simbolizacio da unidade como estratégias
para seu desenvolvimento.

A padronizacdo implica o estabelecimento ou a adaptacdo de uma
forma simbolica tnica pela qual séo regidas as formas simbélicas dos
individuos. Essa é uma estratégia bastante utilizada pelas autorida-
des dos Estados para desenvolver a linguagem nacional, a despeito
da existéncia de diferencas culturais presentes entre diversos grupos
socials de uma mesma nagao.

A simboliza¢io da unidade é uma estratégia de unificagdo que
implica a adogio de simbolos por parte de um grupo para garantir sua
unidade e a cria¢do de uma identidade coletiva, mas em determinadas
circunstancias pode contribuir ao estabelecimento de relagtes de domi-
nagdo com grupos diferentes que ndo partilham os simbolos adotados.
Essa estratégia pode estar articulada a narrativizacdo de historias aceitas
pelo coletivo com respeito ao simbolo adotado.

A fragmentacio é outro modo pelo qual a ideologia opera, emba-
sada na divisdo daqueles individuos ou grupos que desafiam o poder
estabelecido. As estratégias utilizadas nesse modo de operacido da
ideologia sdo a diferenciacio e o expurgo do outro, focando nas diver-
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géncias dos grupos ou individuos opositores, o que desencadeia sua
divisdo para evitar colocar em perigo o poder estabelecido.

O expurgo do outro é uma estratégia que implica a construgdo de
imagem simbolica negativa de um individuo ou um grupo, que passa
a ser visto como “inimigo” ou como um ser ameagador, diante do que
se criam agdes coletivas para expurgé-lo.

A reificagdo ¢ um modo pelo qual a ideologia opera e que denota o
estabelecimento de relacdes de dominagio por meio da retratagio de
uma situagdo historica e transitoria como algo natural ou permanente,
eliminando dessa forma o carater histérico dos processos sociais. A
reificagio utiliza a naturaliza¢do, a eternalizagdo e a nominalizagio
como estratégias de construgio simbolica.

Finalmente, a naturaliza¢io faz o uso de situacoes histéricas como
se fossem acontecimentos naturais e, portanto, inevitaveis. De forma
semelhante, a eternalizacio esvazia os fendmenos histéricos de seu
conteudo sécio-histérico, sendo estes apresentados como imutéveis e
recorrentes. Por sua vez, anominalizagio concentra a aten¢io em certos
termos, gerando prejuizos a outros, apagando atores de acontecimen-
tos, e dessa forma passa a impressdo de que esses acontecimentos sdo
desenvolvidos com a auséncia de sujeitos.

Thompson (2000) salienta que as estratégias simbolicas (raciona-
lizacdo, universalizacio, narrativizacdo, deslocamento, eufemizagio,
naturalizacdo, entre outras) de construcio de sentido ndo sdo ideolo-
gicas em si mesmas, pois adquirem esse papel quando sdo utilizadas
para estabelecer e sustentar relacdes de dominagido. No entanto,
essas estratégias também podem servir, de determinada forma e em
determinadas relacdes sociais e historicas, para subverter relacdes de
dominagcio. Esta func¢do dupla das estratégias de construgdo simbolica
pode ser entendida a partir da ADC sobre as formas atuais como as
pessoas produzem sentidos em determinados contextos.

De acordo com todo o exposto anteriormente sobre ideologia e
poder, salientamos que a ADC néo pretende somente descrever e
explicar as diferentes formas como a linguagem é usada na sociedade,
mas também busca desvelar ideologias e interesses que restringem
a liberdade humana e as possibilidades de sua realizacdo subjetiva
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e intersubjetiva. Dessa forma, a ADC estd interessada em favorecer
processos de emancipac¢io dos sujeitos, de modo que eles estabelecam
processos permanentes de crescimento e amadurecimento pessoal e
social que os encoraje a superar a dependéncia de qualquer tipo de
pensamento totalitdrio e alienante.



10
A INTERTEXTUALIDADE
COMO DIMENSAO CENTRAL DA ANALISE
DE DISCURSO CRIiTICA (ADC)

Fairclough (2001a) aponta que o termo “intertextualidade” foi
introduzido por Julia Kristeva no final da década de 1960 a partir dos
trabalhos de Bakhtin, pois esse autor, embora néo tivesse usado o
termo, jd apresentava seu significado em sua obra.

A intertextualidade envolve a heterogeneidade de discursos pre-
sentes em um determinando texto, e sua correspondente analise busca
entender as diferentes maneiras como esses discursos sdo produzidos,
distribuidos e consumidos por determinados atores socais em determi-
nados contextos, de modo que os discursos podem estabelecer relagdes
de cooperag¢do, competicdo ou dominacido. Nesse sentido, um texto
pode envolver varios discursos que, em determinados casos, competem
e estabelecem relacdes antagdnicas, nas quais um deles se legitima por
meio da negacio do outro.

Intertextualidade é basicamente a propriedade que tém os textos de
ser cheios de fragmentos de outros textos, que podem ser delimitados ex-
plicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar, contradizer, ecoar
ironicamente, e assim por diante. Em termos de produgio, uma perspectiva
intertextual acentua a historicidade dos textos [....]. Em termos da distribui-
¢d0, uma perspectiva intertextual é Gitil na exploragio de redes relativamente
estdveis em que os textos se movimentam, sofrendo transformagdes predi-
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ziveis a0 mudarem de um tipo de texto a outro [...]. E em termos do con-
sumo, uma perspectiva intertextual é Gtil ao acentuar que ndo é apenas “o
texto”, nem mesmo apenas os textos que intertextualmente o constituem,
que moldam a interpretagio, mas também os outros textos que os intér-

pretes variavelmente trazem ao processo de interpretagio. (ibidem, p.114)

As diferengas entre os discursos sdo importantes porque tém uma
base ideolégica, na qual a forga de uma parte do texto é seu compo-
nente acional e a parte de seu significado interpessoal é a parte da acdo
social que realiza. Tudo isso constitui um elemento fundamental do
componente ideologico dos textos.

Segundo Bakhtin e Volochinov (1988), o signo é considerado como
parte darealidade que arepresenta e a constitui de formas particulares,
de tal forma que pode instaurar, sustentar ou superar determinadas
relacdes de dominacio. E por essa razio que todo signo envolve uma
conotagio ideologica, e, portanto, toda modificagio da ideologia de-
sencadeia uma modificacio da linguagem. Ao contrario da filosofia
psicologista, que interpreta a ideologia em termos de consciéncia, a
filosofia da linguagem a interpreta em termos semidticos, dado que
a propria consciéncia existe mediante sua materializacio em signos
criados socialmente.

O potencial mével e evolutivo do signo envolve confrontos sociais,
pois um grupo ou uma pessoa que toma o lugar de outra pessoa ou
grupo é obrigado a usar seus proprios pensamentos, de tal forma que os
represente como os Uinicos razoavelmente validos, isto é, precisamente
a forma como a ideologia opera na sociedade.

Bakhtin (2000) entende a ideologia como constituinte das praticas
sociais fundamentadas em perspectivas particulares que suprimem
contradi¢des em virtude de seus interesses e projetos de subordinacdo
ou dominagio.

Se entendermos a palavra como signo social, poderemos compreen-
dé-la articulada a todo processo de criagio ideoldgica.

Toda refragio ideoldgica do ser em processo de formagio, seja qual
for a natureza de seu material significante, ¢ acompanhada de uma refra-
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¢do ideologica verbal como fenémeno obrigatoriamente concomitante.
(Bakhtin; Volochinov, 1988, p.38)

Para Bakhtin, a comunicacéo verbal entrelaca-se a outros tipos de
comunicagio e, devidoa isso, ela sempre é acompanhada de atos sociais
de cardter ndo verbal, dos quais as vezes ela é apenas um complemento.

A contribuigio de Bakhtin paraa ADC é fundamental, em termos
de estudarmos os atos de fala (enuncia¢des) de forma coletiva e isolada
em permanente intera¢io, isto €, atos de fala na vida e na criagio ideol6-
gica. Assim, Bakhtin nos propde uma concepcéo dialégica e polifénica
dalinguagem, segundo a qual mesmo os discursos aparentemente néo
dial6gicos, tais como os mondélogos ou textos escritos, sempre sdo parte
de uma cadeia dial6gica, na qual respondem a discursos anteriores e an-
tecipam discursos posteriores da vérias formas. A interacdo discursiva
¢, antes de qualquer coisa, uma operag¢io polifénica que retoma vozes
anteriores e antecipa vozes posteriores (Resende; Ramalho, 2006).

A intertextualidade em termos dos processos de producio discursi-
vaalude a historicidade dos textos na medida em que eles conformam
acréscimos das cadeias verbais estudadas por Bakhtin (2000). Para
ele, todas as esferas da vida social estdo relacionadas com a lingua,
que se manifesta por meio das enuncia¢des nao s6 por seu conteido
temdtico, estilo verbal (recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais),
mas também por sua composi¢io que se funde no enunciado.

Para Bakhtin e Volochinov (1988), o ato de fala, ou exatamente seu
produto, que seria a enunciagdo, ndo pode ser considerado somente
em termos das condicbes psicofisiolégicas do sujeito falante, pois,
apesar de ndo podermos prescindir dessas condi¢des, a enunciagio é
denatureza social, e para compreendé-la é necessario entender que ela
sempre acontece em uma interagao.

Assim, alinguagem é constituida fundamentalmente pelo fendme-
no social da interagdo verbal, realizada por meio das enunciagdes. A
linguagem vive e evolui historicamente na comunicagéo social concreta
e abrange uma verdadeira totalidade da vida humana, e seu estudo
nio pode ser reduzido somente aos aspectos linguisticos, é necessario
incorporar os aspectos contextuais.
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Em termos da distribuigdo de textos, a intertextualidade é interes-
sante para estudar a forma como os textos se movimentam sofrendo
determinadas transformacdes de um para outro. E, em termos de
consumo de textos, a intertextualidade ajuda a entender que o signifi-
cado nio estd constituido apenas pelo texto interpretado, mas também
pelos outros textos que o(s) intérprete(s) utiliza(m) para dar sentido
ou interpretar o(s) texto(s) em questio.

Fairclough (2001a) diferencia intertextualidade manifesta da inter-
textualidade constitutiva ou interdiscursividade. A intertextualidade
manifesta implica a constitui¢do heterogénea de textos que sdo clara-
mente diferenciaveis entre si, enquanto a interdiscursividade implica ti-
pos dediscurso que estdo envolvidos em préticas sociais ou discursivas.

Na intertextualidade manifesta, outros textos estio implicitamente
presentes no texto objeto de andlise, de tal maneira que estdo mani-
festamente marcados ou indicados por marcas tais como as aspas. Ja
a interdiscursividade é configurada de convencoes discursivas (por
exemplo, ordens de discurso), que entram em sua produgio e nio es-
tritamente em outros textos explicitos, o que pode abranger processos
particulares de traducéo entre os textos envolvidos.

A ADC apropria a ideia de ordem de discurso proposta por Fou-
cault (1987; 1996) para estudar os processos de interdiscursividade,
sugerindo que as ordens de discurso tém primazia sobre os tipos
particulares de discurso que sdo analisados na ordem societaria e
institucional, bem como em suas préprias particularidades discursi-
vas. No entanto, de acordo com a concepgdo gramsciana da ADC, as
ordens de discurso sdo reinterpretadas como elementos internamente
heterogéneos, intertextuais e instaveis, o que permite pensar que as
ordens do discurso podem ser desarticuladas ou rearticuladas nos
processos de luta hegemoénica.

Pode-se considerar uma ordem de discurso como a faceta discursiva do
equilibrio contraditério e instavel que constitui uma hegemonia, e a arti-
culagio e rearticulagdo de ordens de discurso sdo, consequentemente, um
marco delimitador na luta hegemonica. Além disso, a prética discursiva,

a producio, a distribuicdo e o consumo (como também a interpreta¢do)
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de textos sdo uma faceta de luta hegemoénica que contribui em graus
variados para a reprodugio ou a transformagio nio apenas da ordem de
discurso existente (por exemplo, mediante a maneira como os textos e as
convengdes prévias sdo articuladas na produgio textual), mas também

das relagdes sociais e assimétricas existentes. (Fairclough, 2001a, p.123)

Dado que a intertextualidade abrange a identificacio da diversidade
de textos existentes em um texto, a ADC foca em caracterizar os niveis
e as relacdes simples e complexas que sdo estabelecidas entre esses
textos. Da mesma forma, as relagdes intertextuais podem ser difusas
ou ocultas, o que pode indicar a ambivaléncia dos textos, na medida
em que diferentes sentidos podem coexistir, e em determinados casos
resulta bastante dificil determinar o sentido do texto como um todo.

Em um texto constituido no decorrer de uma interagio verbal,
as falas dos agentes secundarios, com respeito ao locutor principal,
podem ser representadas por meio do discurso indireto, o que pode
denotar ambivaléncia. Por exemplo, na frase “os ambientalistas do
Greenpeace disseram o quanto eles concordam com o desenvolvi-
mento sustentavel” existe uma ambiguidade, pois ndo se pode afirmar
se as palavras podem ser atribuidas realmente aos ambientalistas
do Greenpeace que sdo representados ou se representam a voz de
outro ator social interessado em mostrar que os ambientalistas con-
cordariam com o desenvolvimento sustentdvel. Esse exemplo nos
mostra que os elementos de um texto podem ser escritos ou ditos de
determinadas formas para ser interpretados de diferentes modos, o
que constitui uma caracteristica da intertextualidade manifesta e da
interdiscursividade.

Uma forma de estudar a representacdo de um discurso direto
consiste em analisar a forma como séo estabelecidos os relatos por
parte de autores de textos ou interlocutores de uma conversagio, par-
ticularmente quando estdo se referindo a relatos que outros disseram.

Também é 1til caracterizar o tipo de intertextualidade manifesta
no texto ou conversagio objeto de andlise, a qual pode ser sequencial,
na medida em que diferentes textos ou tipos de discursos se alternam
de diferentes formas.
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O caso em que em um texto o discurso esteja claramente contido
dentro (da matriz) de outro texto se denomina intertextualidade mani-
festa encaixada, ou também pode ser mista, quando os textos ou tipos
de discurso estdo fundidos de forma mais complexa e, portanto, sdo
dificilmente separaveis, o que pode ser interpretado de melhor forma
em termos de interdiscursividade.

Fairclough (ibidem), embasado em Bakhtin, considera que as vo-
zes ou textos presentes em um texto envolvem relagdes dinimicas do
discurso representado e do discurso representador. Em alguns casos
as vozes se fundem, se sobrepdem ou permanecem diferenciadas.
Por essa razdo, é importante analisar até que ponto estdo definidos os
limites entre o discurso representador e o discurso representado, ou em
que extensdo o discurso é traduzido na voz do discurso representador.

A pressuposi¢io é outro elemento para analisar a maneira como se
incorporam os textos de outros em um texto. Consiste em proposigdes
tomadas pelo produtor do texto como estabelecidas ou dadas, o que
pode ser interpretado em termos de textos prévios do produtor do
texto. Essas pressuposi¢des podem ser estabelecidas de forma sincera,
desonesta ou com a inteng¢do de manipular. As pressuposi¢des podem
ser formas efetivas de manipular as pessoas, porque sdo dificeis de
desfiar. Também requerem sujeitos interpretantes com experiéncias
e suposi¢des particulares em textos anteriores, de tal forma que con-
tribuem na construg¢io ideoldgica das pessoas.

Finalmente, podemos dizer que a interdiscursividade e a intertex-
tualidade manifesta possibilitam constituir novos &mbitos de acio, os
quais podem ser caracterizados como fragmentos das préticas sociais
que contribuem para constituir e configurar o marco social do discurso.



PaArTE IV
A PESQUISA QUALITATIVA CRITICA COMO
ABORDAGEM METODOLOGICA



11
A PESQUISA QUALITATIVA CRITICA

Com o objetivo de realizar uma andlise de discurso critica (ADC)
sobre a abordagem de questdes sociocientificas (QSC) por parte de um
grupo de professores de Ciéncias em servico, caracterizando as contri-
buicdes e dificuldades dessa abordagem para a formacdo continuada de
professores de Ciéncias, estruturamos uma metodologia qualitativa.

Na pesquisa qualitativa, concebemos a realidade estudada como

pesq q

uma construcdo social e subjetiva, reconhecendo que nossas a¢des
nesse processo estdo carregadas de intengdes e valores que influenciam
nosso trabalho de campo, a coleta dos dados e as proprias anélises, e
isso constitui uma marca fundamental que diferencia a abordagem
qualitativa da abordagem quantitativa, que enfatiza a media¢do de
fatos e o estabelecimento de relages causais de varidveis, justificando
uma ‘‘aparente imparcialidade” que garante a obten¢do de um resul-
tado “verdadeiro”. Assim, as pesquisas quantitativas correm o risco

e ndo considerar interesses e valores que influenciam seus trabalhos,
d d t lores g fl trabalh
prestando maior atengio as condigdes iniciais e finais dos fendmenos
estudados do que aos préprios processos envolvidos na pesquisa.

Segundo Denzin e Lincoln (2006, p.17), “a pesquisa qualitativa é
uma atividade situada que localiza o observador no mundo” por meio
de um conjunto de préticas materiais interpretativas mediante as quais
buscamos a compreensio do mundo social. Assim, essas praticas vao

p P
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se materializando e representando a situagio estudada por meio de
diversos registros qualitativos constituidos a partir de entrevistas,
observagdes, notas de campo e gravacdes. A pesquisa qualitativa en-
volve uma abordagem naturalistica, interpretativa do mundo, o que
significa que os pesquisadores abordam os problemas em termos dos
significados que as pessoas a eles conferem.

A adjetivacdo da pesquisa como qualitativa implica uma énfase
sobre as qualidades das entidades estudadas e sobre os processos e os
significados que ndo podem ser examinados simplesmente em termos
de quantidade, volume ou frequéncia, pois esses processos sao cons-
trugdes socials que abrangem necessariamente uma intima relagio
entre o pesquisador e as praticas sociais estudadas.

A principal razdo para a escolha da perspectiva qualitativa corres-
ponde a0 nosso compromisso epistemoldgico com uma concepgao criti-
cada pesquisa educacional, partindo do pressuposto de que arealidade
ndo pode ser entendida como uma construcdo independente do sujeito
cognoscitivo, pois essa realidade é uma construgio social subjetiva e
intersubjetiva, marcada por um contexto histérico e influenciada por
valores politicos, culturais e econémicos.

O objetivo central de uma pesquisa qualitativa de corte critico
transcende a explicacdo, a predi¢do, o controle ou a verificagdo de
hipéteses, aspectos caracteristicos da pesquisa quantitativa. Diferen-
temente, a perspectiva qualitativa busca a compreensio das situagdes
educacionais em determinados contextos socio-historicos, e visa fa-
vorecer mudancas orientadas 2 emancipacao dos sujeitos envolvidos.

De acordo com Lincoln e Guba (2006, p.178), “os teéricos criti-
cos” sempre tém defendido “os graus variados da agdo social”, des-
velando a existéncia de praticas injustas e propondo a transformacao
profunda de sociedades inteiras. Para aprofundar as justificativas
oferecidas com respeito a importancia de uma abordagem quali-
tativa de corte critico, resgatamos os trabalhos de Carr e Kemmis
(1988) e de Carr (1996) relacionados a pesquisa educacional critica.
Coerente com uma teoria social critica, esses autores questionaram a
instrumentalizacdo do conhecimento cientifico, propagada pelo po-
sitivismo, por meio da racionalidade técnica, diante da qual a critica
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reivindica a importancia de pensar os conhecimentos em relagio a
valores, interesses e ideologias.

Tratar de pesquisa educacional ndo sereduz a falar do objeto de estu-
do nem aos métodos ou técnicas utilizadas, mas também das acdes e da
compreensdo das a¢des dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Falar de pesquisa educacional néo ¢ falar de nenhum tema concreto,
nem de procedimentos metodol6gicos, mas implica explicitar a finalidade
distintiva em virtude do que empreende esse tipo de pesquisa e a quem
explicitamente se propde servir [...]. Se bem que a pesquisa educacional
compartilha com outras formas de pesquisa um determinado interesse em
pesquisar e resolver problemas e que diverge delas no sentido de que os
problemas educacionais [...] sempre serdo problemas praticos, ou seja, que,
em relagio as pesquisas tedricas, os problemas ndo ficam resolvidos com a
produgédo de um novo saber, mas sim com a adogdo de uma determinada
orientagdo para a a¢io. (Carr; Kemmis, 1988, p.121, tradugio nossa)

Tendo como base esses autores, reiteramos que a pesquisa educa-
cional foca a aten¢do na andlise sobre os problemas atrelados & préxis,
0 que constitul uma marca de sua identidade, pois outras areas de
pesquisa, tais como a Psicologia, a Sociologia e a Filosofia, podem
estudar os fendmenos da educagdo sem necessariamente constituir
pesquisas educacionais. Podem até construir teorias pedagdgicas mar-
ginalizadas da agdo-reflexdo. Dessa forma, conforme Carr e Kemmis
(ibidem, p.122), a pesquisa educacional ndo pode ser “exclusivamente
teorica”’. Assim, o que oferece coeréncia e identidade a essa pesquisa
¢ a capacidade de resolver problemas de praticas pedagdgicas, e ndo
somente a construcdo de sofisticadas teorias educacionais. A tentativa
de reduzir a pesquisa a um conjunto de problemas teéricos reduz a
prépria natureza da educagio.

Da mesma forma, consideramos que, para o caso da pesquisa em
ensino de Ciéncias, o carater pratico de sua natureza educacional
constitui um elemento fundamental, pois esta nido pode ser reduzida
as disciplinas das Ciéncias Sociais (Filosofia da Ciéncia e Sociologia
da Ciéncia) ou as disciplinas das Ciéncias Naturais (Quimica, Bio-
logia e Fisica), dado que essas disciplinas nio estio necessariamente
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orientadas a questdes praticas, pois estdo estritamente condicionadas
aestruturas tedricas que orientam seu desenvolvimento. Por exemplo,
problemas da evolugédo e da construcdo de conceitos cientificos sdo
abordados pela Filosofia das Ciéncias sem necessariamente se importar
com os aprendizes ou professores de Ciéncias. De acordo com essa
ideia, acreditamos que os problemas do ensino de Ciéncias derivam de
praticas de ensino nas quais os diferentes atores sociais participantes
ja estdo comprometidos com determinados sistemas de crengas que, a
despeito de ndo estarem explicitos, constituem um marco de referéncia
importante paraa compreensao e orientacdo de determinadas praticas.

O pesquisador em ensino de Ciéncias encontra um microcosmo
social cheio de interpretagdes, intengdes, crencas e discursos dos par-
ticipantes do processo educacional, de tal forma que sua pesquisa nao
pode ignorar os valores e os significados dos sujeitos participantes dos
processos pedagogicos.

Embora tenhamos defendido o caréter pratico da educaciao como
um elemento inerente a sua natureza, isso ndo significa que nio re-
conhecamos o papel da fundamentagéo teérica no que diz respeito
a pesquisa. De fato, a perspectiva critica da educacio constitui um
ponto de partida teérico. No entanto, defendemos que a existéncia de
problemas educativos deve abranger tensdes entre significados, siste-
mas de crengas e até teorias necessariamente articuladas a praxis dos
sujeitos ativos nos processos pedagdgicos. Assim, posiclonamo-nos a
favor do resgate da relacdo dialética entre a teoria e a pratica como um
elemento fundamental da pesquisa educacional critica.

Os problemas educacionais surgem particularmente da discre-
pancia entre presungdes teodricas e sua correspondéncia na pratica. Os
trabalhos mais destacados de Carr e Kemmis (ibidem) e Carr (1996;
1997) abrangem uma nova visdo do problema cléssico da relacio teoria
e pratica, reconstruindo o significado da pratica desde a perspectiva
aristotélica de raciocinio prético até a construcio de um conhecimento
mais aprimorado de acordo com um raciocinio critico.

Carr (1996) considera que a questio sobre a educagio e a pratica
educacional tem sido trabalhada ha algum tempo, encontrando uma
representativa quantidade de trabalhos, mas pouco se tem avancado



QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE 143

em resolver as dificuldades abrangidas na compreensao das praticas dos
professores. A questdo poderia ser abordada limitando-se a considerar
que o problema é dos professores, que ndo tém se esforcado na com-
preensdo da teoria e na sua articulagdo com a pratica. No entanto, con-
cordamos que a dificuldade ndo estd somente nos professores, mas na
forma como historicamente tem-se trabalhado a relacdo teoria-prética.

Na década de 1960, observamos uma tendéncia de académicos
preocupados em construir a educagio com determinado status de
disciplina, favorecendo a emergéncia da Filosofia, da Psicologia e da
Sociologia da Educacdo. No entanto, os questionamentos surgiram
rapidamente, pois as grandes analises feitas a partir dessas disciplinas
careciam de uma identidade com respeito a questdo propriamente
educacional, além de permanecerem afastadas das situacdes concre-
tas e dos problemas enfrentados pelos professores em suas aulas. As
primeiras criticas realizadas a essa tendéncia nio foram elaboradas no
interior das denominadas Ciéncias da Educa¢io, mas foram realizadas
por visdes analiticas da educa¢do embasadas em uma visdo “cientifica”,
que defendiam a tese de que a teoria da educagdo tinha um fim prético
e, portanto, era importante orientar a teorizacdo educacional de acordo
com as descobertas empiricas; visio que reduzia arelagio teoria-pratica
a predicéo e a explica¢do causal.

A crenga de que a teoria da educac¢io deve adaptar-se aos critérios
convencionais da academia, desconsiderando que a tarefa teérica nio se
legitima pelo simples fato de adotar os métodos, descobertas ou critérios do
fazer teérico, mas sim pela capacidade de explorar um conjunto concreto de
problemas de forma sistematica e rigorosa. (ibidem, p.54, traducio nossa)

Avrelagio entre teoria e pratica, entendida como elemento estrutural
da pesquisa educacional critica, abrange a dialética no desenvolvimento
de praticas conscientes que s6 podem ser compreendidas no contexto
dos pensamentos que outorgam sentido aos fazeres dos professores
ou praticantes. Nesse sentido, qualquer sujeito dedicado as tarefas
educacionais possui alguma perspectiva “tedrica” ou intencionalidade
usada para avaliar, até certo ponto, os objetivos alcancados.
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As brechas existentes entre a teoria e a pratica sdo a fonte dos pro-
blemas educacionais, e a analise dessas lacunas implica compreenséo
dos significados produzidos pelos professores ao desenvolverem suas
praticas. Assim, o papel da teoria da educagio consiste em reduzir a
distdncia entre a teoria e a pratica, e ndo em elaborar teorias que depois
serdo aplicadas eficazmente.

A teoria da educacgdo néo é uma ‘“teoria aplicada” embasada em
teorias da Filosofia, das Ciéncias Sociais ou de qualquer outra forma de
conhecimento, mas refere-se a tarefa de avaliar criticamente a adequagéo
dos conceitos, crengas, suposi¢des basicas e valores que fazem parte das
teorias mais destacadas da prética educacional [...] qualquer teoria da
educacdo que leve a sério o objetivo de sua atividade deve compartilhar
com os profissionais os elementos intelectuais que lhes permitam enfrentar
suas atividades com maior seriedade. Uma caracteristica bésica da teoria
da educagio, entendida dessa forma, consiste na emancipacdo dos pro-
fissionais para superar a dependéncia de praticas e costumes tradicionais.

(ibidem, p.58-9, tradugéo nossa)

Paulo Freire (1921-1997), em sua pedagogia problematizadora,
proposta nadécada de 1960, apresenta a natureza dial6gica da educacdo
articulada a praxis e a leitura do mundo por meio da palavra construida
dialeticamente na a¢do-reflexdo.

Freire (2002) considera que pesquisar exige reflexdo critica sobre a
pratica, namedida em que, ao aproximar nossas compreensoes tedricas
a prética, podemos nos tornar melhores, passando de uma condicio
ingénua do cotidiano a uma condi¢io epistemol6gica da agdo. Pensando
criticamente a pratica de hoje, poderemos melhorar a prética do futuro.

O proprio discurso tedrico indispensavel a prética deve ser sufi-
cientemente concreto para que se “‘confunda” com a prética, segundo
Freire, é precisamente essa agdo-reflexdo critica que podemos deno-
minar como praxis ou como o pensar ‘“‘certo”.

O pensar certo sabe, por exemplo, que nio é a partir dele como um
dado dado, que se conforma a pratica docente critica, mas sabe também

que sem ele ndo se funda aquela. A pratica docente critica, implicante
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do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer
e o pensar sobre o fazer. O saber que a pratica docente espontanea ou
quase espontanea, “desarmada”, indiscutivelmente produz é um saber
ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que falta rigorosidade metédica

que caracteriza a curiosidade epistemologica do sujeito. (ibidem, p.42-3)

A partir das consideragdes expostas até agora com respeito a ca-
racteriza¢do da pesquisa educacional critica, podemos nos perguntar:
qual é a validade de nossa pesquisa se ela nio se legitima simplesmente
com as teorias das disciplinas académicas?

A validade da pesquisa qualitativa critica é justificada de acordo
com critérios diferentes dos utilizados pela pesquisa de corte posi-
tivista. Essa validade faz sentido a partir de uma leitura problema-
tizadora dos seguintes critérios, considerados tradicionalmente na
validacio da pesquisa: objetividade/subjetividade; explicacdo causal/
compreensio; e visdo anacronica/visdo diacronica.

Tendo como base o trabalho de Gamboa (1997), discutiremos
sucintamente cada um desses aspectos, no intuito de esclarecer os
critérios utilizados na valida¢do da nossa pesquisa.

A questdo de causalidade é explicita no experimento, na sistemati-
zagdo, no controle de dados e nas analises estatisticas de pesquisas de
corte quantitativo ou de corte empirico-analitico,! de tal forma que a
validade estd determinada pelos testes de instrumentos e significincia
estatistica. De forma diferente, a pesquisa qualitativa critica valida suas
analises de acordo com a l6gica interna dos processos intersubjetivos,
no intuito de explicitar a dinimica e as tensdes internas dos fendme-

1 Referimo-nos as ciéncias empirico-analiticas adotando essa expressio de Habermas
(2006, p.131) para caracterizar a concepgao positivista presente nas ciéncias que
mantém uma conexao com o pensamento filoséfico antigo “de descrever teorica-
mente o universo na sua ordem conforme as leis, tal como é¢”. Nessas ciéncias, o
sistema de referéncia que avalia com antecipagio as possiveis proposigoes cientifico-
-experimentais estabelece regras para a construgio de teorias e para sua correspon-
dente comprovagio. Assim, segundo alogica hipotético-dedutiva, sob determina-
das condigbes € possivel prognosticar fatos que logicamente nao fujam do sistema de
regras estabelecido inicialmente, evidenciando dessa forma que as ciéncias experi-
mentais desvelam a realidade segundo o interesse técnico dos processos objetivados.



146 LEONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

nos estudados valendo-se de reflexdes voltadas a acdo dos sujeitos
envolvidos na pesquisa. Dito de outra maneira, a pesquisa qualitativa
critica propde a relagdo teoria-pritica como elemento estrutural da
razdo transformadora que movimenta seus resultados. Por outrolado,
o0 positivismo se nega a aceitar a existéncia de outra realidade fora dos
“dados empiricos” ou dos “elementos de rede causal”.

Fendémenos ou objetos de pesquisa educacional, tais como as pala-
vras, as acoes, os simbolos, os sinais, os textos e os discursos, precisam
ser compreendidos, desvelando-se seus significados e sentidos. Assim,
acompreensio supde indagagao, esclarecimento dos pressupostos, das
modalidades e dos principios da interpretagio.

O pressuposto gnosioldgico da pesquisa qualitativa critica se
fundamenta na sintese da relacdo sujeito-objeto no processo de
conhecer. O processo é dindmico e passa pela compreensio das ca-
racteristicas subjetivas, formando uma sintese validada na mesma
acao do conhecer, quando o conhecido é confrontado com seu ponto
de partida por meio da pratica.

Abordagens quantitativas e positivistas da pesquisa prestam pouca
atencdo a histéria e 2 historicidade da educa¢io como processo criativo
e sempre em permanente transformacio. Nesse sentido, apresentam
um carater anacronico da pesquisa. Ao contrdrio, a pesquisa critica
possul uma preocupacio diacrénica, na qual a histéria é um eixo de
explicacdo e compreensio, concebendo os fendmenos estudados em
um contexto mais amplo. Assim, a realidade é dinamica, e o mundo
estd em construcéo e inserido em seu movimento e em sua histéria.

A preocupagio histérica também tem uma dimensio ontolégica
que é fundamental para a pesquisa critica, pois, como diria Freire
(2007, p.83), os homens sdo ““seres inacabados, inconclusos, em e com
uma realidade que, sendo histérica, também é igualmente inacabada”.
Assim, as pessoas sio fazedoras de seus proprios projetos, nos quais
elas se realizam e lutam por ser cada vez mais humanas.

Ao sermos, homens e mulheres, sujeitos inacabados, reconhecemos
uma preocupagio existencial que nos faz refletir sobre nés e sobre o
mundo em que vivemos. Essa preocupagio é o que nos leva a pensar
no processo de humanizacdo, e ao pensar nele inserido na histéria
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evidenciamos a desumaniza¢do como uma realidade, mas nao como
um destino, pois é possivel conquistar nossa liberdade como condicéo
de nossa natureza inconclusa que nos leva a ser mais.

A pesquisa educacional critica tem o compromisso ético de que os
sujeitos envolvidos sejam cada vez mais, na medida em que interagem
em um processo dialdgico, criativo e transformador por meio do qual
validam seus resultados.

Segundo a pesquisa qualitativa critica, em seguida é apresentado
um percurso metodolégico de nossa pesquisa, que foi desenvolvida
com professores de Ciéncias em exercicio, isto é feito para facilitar a
compreensio dos aspectos tratados na quinta parte deste livro.

Nossa pesquisa foi realizada com um grupo de 31 professores
colombianos que realizavam uma disciplina que propusemos em um
curso de Mestrado em Docéncia da Quimica, para estudar os pressu-
postos teodricos e metodologicos do ensino de Ciéncias com enfoque
CTSA e suas possibilidades para melhorar as préticas de ensino.

No total, a disciplina teve trés encontros presenciais de quatro
horas e quatro encontros presenciais de oito horas, somando 44 horas
de trabalho presencial gravado na integra, em dudio, para efeito das
analises. Além desses encontros, foi organizado um grupo virtual?
no qual os professores tinham a possibilidade de interagir permanen-
temente. Esse espaco permaneceu aberto ap6s o término do dltimo
encontro, servindo para postar os trabalhos finais dos professores
e para eventuais discussdes. No Quadro 4 apresentamos os encon-
tros realizados no desenvolvimento da disciplina, especificando as
atividades realizadas.

Com as orientacdes oferecidas aos professores, realizamos uma
reflexdo sobre a importancia da pesquisa educacional no processo de
formacao continuada vivenciado no Curso de Mestrado em Docéncia
da Quimica, de tal forma que a pesquisa tivesse um lugar especial
nos planos de ensino. A todo momento a pretensio foi defender a
ideia de que a formacdo continuada de professores abrange indis-
pensavelmente a constitui¢io do professor como um pesquisador

2 http://espanol.groups.yahoo.com/group/ensinoquimicaCTSA/
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de sua pratica, o que contribui para seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Segundo Freire (2002, p.32), “néo ha ensino sem pes-
quisa e pesquisa sem ensino’’. A pesquisa é uma atividade inerente
a profissdo docente e que abrange a curiosidade epistemolégica do
professor no processo permanente de indagacido e busca de novos
conhecimentos.

Pesquisar também exige reflexdo critica sobre a pratica, e, na
medida em que aproximamos nossas compreensdes tedricas a pra-
tica, tornamo-nos melhores, passando de uma condig¢do ingénua do
cotidiano escolar a uma condigio ativa da ag¢do epistemolégica. Em
termos de Freire (ibidem, p.43), podemos dizer que o momento fun-
damental da formagdo permanente dos professores esta constituido
pela “reflexdo critica sobre a pratica”.

Quadro 4 — Atividades realizadas durante os sete encontros da disci-
plina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC

Encontros Atividades realizadas Duragio

- Apresentagdo dos participantes e didlogo sobre suas
experiéncias docentes.

- Trabalho em grupo sobre questoes do proprio ensino
dos professores e reflexdo a respeito de relagdes CTSA.

1.(14/2/09) Oito horas

Discussao sobre a natureza do ensino de Ciéncias com

enfoque CTSA.

- Discusséo sobre a perspectiva CTSA e as QSC.
- O desafio de abordar uma QSC em sala de aula.

. uatro horas
2.(6/3/09) Qr h

3.(7/3/09) Oito horas

- Apresentagio de propostas (projetos de ensino) dos pro-

4.(27/3/09) fessores para a abordagem de uma QSC em sala de aula.

Quatro horas

- Continuagio das apresentacdes das propostas (projetos
deensino) dos professores para a abordagem de uma QSC
5.(28/3/09) | em sala de aula. Oito horas
- Discusséo sobre uma QSC e sua abordagem no ensino
de Ciéncias (o caso dos biocombustiveis).

- Trabalho em grupo a respeito do andamento dos projetos

6.(24/4/09) deensino dos professores de acordo com a QSC escolhida. Quatro horas
- Socializagdo e discussdo do trabalho em grupo realizado Oito horas
7.(25/4/09) : Total: 44
e fechamento do trabalho presencial. horas

Fonte: Martinez (2010).
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A reflex@o critica sobre o ensino também pressupde a disposi¢ao
para aprender junto ao colega. O professor, como pesquisador, ndo
se constréi sozinho, mas em interacdo com os outros. Portanto, os
professores foram convidados a enriquecer seus trabalhos com as
contribui¢des dos colegas que haviam compartilhado o trabalho em
grupo realizado durante os encontros.

Para fortalecer a interagdo entre os professores, contava-se com o
grupo virtual, no qual foram postadas as propostas dos professores e
todos os materiais usados e produzidos durante a disciplina.

Ao final da disciplina, foi realizada uma entrevista focal semies-
truturada (Apéndice 2) orientada aos mesmos grupos de professores
organizados no primeiro encontro. A entrevista teve o objetivo de
caracterizar as contribuicoes e dificuldades enfrentadas na aborda-
gem de QSC por parte dos professores de Ciéncias em servigo de
acordo com os seguintes aspectos: a) reflexdo e transformagio da
pratica docente; e b) compreensdes sobre a autonomia docente e a
perspectiva CTSA.

A entrevista, como um instrumento usado com frequéncia na pes-
quisa qualitativa, possibilita a constitui¢io de dados para a compreen-
sdo de perspectivas ou pontos de vista de sujeitos sobre determinadas
situagdes. O primeiro pressuposto da entrevista é que o “mundo social
nio é um dado natural, sem problemas, ele é ativamente construido
por pessoas sob condi¢bes que elas ndo necessariamente construiram”
(Bauer; Gaskell, 2002, p.65).

Preferimos a realizagdo de uma entrevista focal visando explorar o
espectro de opinides e percepgdes do grupo de professores depois de
terem participado dos encontros da disciplina.

A entrevista em grupo ou focal apresenta algumas vantagens em
relacdo a entrevista individual, por exemplo, no sentido de que cria
um espago de interagdo entre individuos que pode gerar esponta-
neidade e criatividade. Quando as pessoas estdo em grupo, podem
ser mais propensas a explorar novas ideias e suas correspondentes
implicacdes, além de ser pertinente quando se tem um significativo
numero de pessoas que dificilmente serdo entrevistadas de forma
individual.
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A conveniéncia em se realizar uma entrevista em grupo ou focal
¢ justificada de acordo com trés caracteristicas essenciais apontadas
por Bauer e Gaskell (ibidem, p.76): 1) “sinergia emergida da intera-
¢do social que faz do grupo mais que a mera soma de suas partes”’;
11) “possibilidade de observar o processo do grupo, em termos de
sua dindmica de mudanca de opinides e lideranca de opinido”; e
ii1) “maior envolvimento emocional que raramente é observado em
entrevistas individuais”.

Para oferecer uma visualizagio mais clara da forma como fo-
ram registradas as informacdes durante a realizacdo da disciplina,
apresentamos no Quadro 5 os instrumentos usados, expondo seus
objetivos especificos e 0 momento no qual foram aplicados. Dessa
forma, constituimos vérios instrumentos para a coleta dos dados,
como ¢é recomendado na realizagio de uma pesquisa qualitativa
educacional (Cardona, 2002).

Para a caracteriza¢io dos participantes da pesquisa foi aplicado
um questionario (Apéndice 3) a 31 professores inscritos na discipli-
na Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC com o
objetivo de obter algumas informacdes sobre sua formacio inicial,
sua atuacio profissional e seu contato com a perspectiva CTSA. Esse
questiondrio considerou os seguintes aspectos: 1) dados gerais dos
professores: idade, género, titulo de graduacio, estudos de pos-gra-
duagio e outros cursos relevantes no desenvolvimento profissional;
11) percurso profissional: anos de experiéncia profissional e cargos
exercidos durante a vida profissional; ii1) cargo atual: instituicdo
onde trabalha, nivel educativo, modalidade, disciplina, tempo de
servico nessa instituicdo e numero de alunos; 1v) informacdes sobre
o processo vivenciado no mestrado em Docéncia da Quimica: disci-
plinas cursadas, estudo de aspectos da perspectiva CTSA durante o
mestrado e relacdo do projeto de pesquisa com algum aspecto dessa
perspectiva; e v) experiéncias ou contato com a perspectiva CTSA:
aproximacoes com a educacao CTSA na formacio inicial, na forma-
¢éo continuada e no exercicio profissional.
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Quadro 5 — Instrumentos aplicados durante o desenvolvimento da
disciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC

Instrumento

Objetivos especificos da
aplicagdo do instrumento

Momento
de aplicagao

Questionario inicial

Realizar uma caracterizagio inicial dos
professores participantes da disciplina
a partir de informagdes obtidas deles
sobre os seguintes aspectos:

a) dados gerais dos professores;

b) percurso profissional dos professores;
¢) percurso no mestrado em Docéncia
da Quimica;

d) experiéncias ou contato com a pers-
pectiva CTSA.

Grupo virtual depois do
primeiro encontro.

Gravagdes em audio
dos sete encontros (44
horas)

Caracterizagdo das contribuigdes e
dificuldades apresentadas nos discursos
dos professores com respeito a aborda-
gem de QSC no ensino.

Durante o desenvolvi-
mento dos sete encon-
tros da disciplina.

Entrevista focal (gra-
vada em audio)

Trabalho final sobre

Caracterizagdo das contribuicées e
dificuldades apresentadas nos discursos
dos professores com respeito a aborda-
gem de QSC no ensino.

Ultimo encontro.

Grupo virtual (1¢°

o projeto de ensino -12/6/09).
desenvolvido com
respeito a abordagem

das QSC

Fonte: Martinez (2010).
* Cabe esclarecer que no total foram registrados cinco professores com cursos de

especializacdo, dado que uma professora tinha realizado duas especializagdes: uma em
Educacdo a Distancia e outra em Educacao Ambiental.

Quando foi perguntado aos professores sobre o cargo desempe-
nhado em seus anos de servico, eles escolheram vérias op¢des. Como
podemos observar na Tabela 2, a maior parte reporta ter desempenhado
afuncio de professor de Biologia ou Quimica no ensino fundamental,
e outra parte significativa tem desempenhado o cargo de professor de
Quimica no ensino médio ou na educagio de jovens e adultos (EJA).
A minoria tem atuado como professor de Quimica ou Biologia em
ensino superior ou como professor de Ciéncias Naturais no ensino
fundamental.
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Podemos evidenciar que o grupo de participantes da disciplina
apresenta caracteristicas interessantes com respeito tanto aos cargos
desempenhados nos diferentes niveis de ensino quanto a variada ex-
periéncia docente, oferecendo-nos importantes possibilidades para o
estudo da abordagem de QSC na formagéo continuada de professores

de Ciéncias.

Tabela 2 — Cargos desempenhados pelos professores participantes

da disciplina
Cargos desempenhados pelos professores Nidmero de
professores™

Professor de Ciéncias Naturais, ensino fundamental, da 3a a 5a série |7

Professor de Biologia, ensino fundamental, da 6a a 8a série 25
Professor de Quimica, ensino fundamental, da 2a a 3a série 22
Professor de Fisica, ensino fundamental, da 6a a 8a série 2

Professor de Quimica, ensino médio, da 2a a 3a série 18
Professor de Fisica, ensino médio, da 2a a 3a série 1

Professor de Ciéncias Naturais, EJA 9

Professor de Quimica, EJA 10
Professor de Biologia, EJA 5

Professor de Quimica, ensino superior 8

Professor de Biologia, ensino superior 3

* Cabe esclarecer que em varios casos os professores escolheram mais de uma opgio.
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12
APROXIMACOES DOS
PROFESSORES DE CIENCIAS
A PERSPECTIVA CIENCIA, TECNOLOGIA,
SOCIEDADE E AMBIENTE (CTSA)
E AS QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS (QSC)

Neste capitulo analisamos os dados constituidos durante a pesquisa
utilizando a teoria de anélise de discurso critica (ADC) conforme os
dois niveis de interpretagio propostos por Fairclough (2001b) e uti-
lizados no trabalho de Leal (2003). No primeiro nivel interpretamos
os textos! como aspectos da pratica discursiva e como processos de
interpretacéo textual. No segundo nivel de interpretacio focamos a
analise dos textos em termos de producdes discursivas sociais, exa-
minando as caracteristicas ideologicas desses textos e suas possiveis
relagdes de poder. O segundo nivel de interpretacio também favorece
a analise do discurso atrelado a processos de luta hegemoénica, o que
estd diretamente relacionado com ideologias.

Como jé foi dito sob a ADC na Parte III deste livro, os processos
discursivos na sociedade sao considerados de forma dialética, com im-
plicagdes nas estruturas sociais que sdo reproduzidas ou transformadas
discursivamente, dependendo do estado de estabilidade ou instabilidade
dasrelagdes de poder estabelecidas pelos discursos que estdo em disputa.

1 Conforme Fairclough (2001a), usamos o termo “‘texto” para nos referir a qualquer
tipo de produgéo discursiva, seja escrita ou falada. No caso desta pesquisa, os textos
analisados sdo constituidos pelos registros das gravacdes de audio dos encontros
realizados com os professores, bem como pelos registros das entrevistas gravadas
em 4udio e os trabalhos escritos pelos professores.
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Da mesma forma, a constitui¢io dos sujeitos tem lugar intersubjetiva-
mente, portanto, os sujeitos ndo sdo simplesmente assujeitados pelo dis-
curso, pois podem agir como agentes ativos, seja para contestar, negociar
ou transformar seu relacionamento com diversos tipos de discurso.

Para efeito de andlise utilizaremos os dois niveis de interpretagio
simultaneamente, realizando descri¢des textuais dos dados e interpre-
tacdes tedricas com o objetivo de identificar e discutir as dificuldades
e as contribuicdes da abordagem de QSC na formacio continuada de
professores de Ciéncias.

No decorrer do capitulo analisaremos diferentes episédios que
representam os dados constituidos durante a pesquisa, os quais serdo
identificados por meio dos seguintes codigos elaborados a partir dos
instrumentos descritos na Parte [V:

- GE: gravacdes de audio dos encontros realizados com os profes-
sores, especificando o ntimero de encontro que foi analisado.

- TF: trabalho final escrito pelos professores participantes da
pesquisa.

- EF: entrevista focal desenvolvida com seis grupos de professo-
res, a qual foi realizada ao final dos encontros da disciplina Ensino de
Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC.

A transcri¢io dos episédios escolhidos e sua correspondente analise
foram realizadas em conformidade com os seguintes sinais adaptados
de Carvalho (2006), Santos, Mortimer e Scott (2001) e Santos (2002):

*[...] trecho da transcri¢do omitido por nio ser de interesse para
analise.

* [xxx] fala ininteligivel.

* [ ] para inser¢do de comentarios do pesquisador.

* ... as reticéncias denotam prolongamento da ideia.

* PU refere-se ao professor universitario e autor desta pesquisa.

* PP refere-se aos professores participantes da pesquisa.

A expressio “episédio” se refere a um fragmento ou recorte reali-
zado a partir dos registros empiricos da pesquisa, e a expressdo ‘‘turno
defala” serefere a umaforma de demarcar a mudanca de um determi-
nado falante, quando um dos interlocutores toma para si a elaboracédo
deuma fala (Santos; Mortimer; Scott, 2001). A numeracao dos turnos
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de fala que serd apresentada nas andlises corresponde a ordem em que
cada fala aparece na transcrigdo realizada das gravacdes de dudio dos
encontros e da gravacdo de dudio da entrevista focal.

De acordo com o Quadro 6, estabelecemos que a maioria de pro-
fessores (54,8%) ndo estudou temas relacionados com a perspectiva
CTSA durante seu curso de graduacio. Inferimos também que 45,2%
dos professores indicaram ndo haver estudado temas CTSA durante
o mestrado, enquanto a mesma porcentagem indicou estudar algum
tema C'TSA durante a realizacdo desse curso. A maioria dos profes-
sores respondeu que abordou algum tema sobre a perspectiva CTSA
durante sua atuagio docente.

Os dados apresentados anteriormente nos indicam que existe cer-
tamarginalizacdo da perspectiva CT'SA na preparacdo desenvolvida
nos cursos de graduacio realizados pelos professores, o que pode
estar relacionado com problemas de estruturacgo curricular desses
cursos no que diz respeito a sua fundamentacdo didética. Nesse
sentido, as pesquisas de Gallego, Pérez e Torres (2004) e Gallego
etal. (2004) concluem que os curriculos dos cursos de licenciatura
de Ciéncias na Colémbia consideram parcialmente as orientacdes
oferecidas pelas pesquisas sobre o ensino de Ciéncias e a formacéo
de professores. Para os autores, os cursos prestam pouca atenc¢do
a construcio de novas concepgdes epistemoldgicas e pedagdgicas
diferentes das positivistas, que tém dominado por longo tempo o
curriculo e as préticas de ensino préprias da educacdo de professores
de Ciéncias.

Analisamos as respostas oferecidas pelos PP que indicaram
aproximagdes sobre a perspectiva CTSA em algum momento de sua
preparacio ou atuagdo docente e caracterizamos trés formas como os
professores trabalharam essa perspectiva em cada um dos momentos
expostos na Tabela 3.
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Quadro 6 — Aproximacido dos professores de Ciéncias em servico a
perspectiva CTSA durante a graduagio, o mestrado e a atuagio docente

Nome do (a)
professor(a)*®

Estudou aspectos
sobre a perspectiva
CTSA durante o
curso de graduagio?

Estudou aspectos
sobre a perspectiva
CTSA durante o
curso de mestrado?

Abordou aspectos
sobre a perspectiva
CTSA em sua
atuacgdo docente?

Sim | Nao | N/R

Sim | Nao [N/R

Sim | Nao | N/R

Anténio

- v -

- v -

Pedro

v -

v _

David

<1<

- v

Fatima

||

Adriana

|
<X
|

Oliva

Roberta

<515
|
|

Fernanda

|
<X
|

<.
|

Paulo

<51
|
|

Cristina

<!
|
|

Carol

|
<[]
|

|
|
<!

Janeth

<X
|
|

<
|

Camila

Natalia

|
<|!
|

|
< ||

Lucas

|
<X
|

Angélica

<X
|
|

Ricardo

<]
|
|

|
<!
|

Andrea

|
< )|
|

Isabel

Roberto

|
< ]
|

Claudia

AN RN
|

|
AR
|

Simone

<X
|
|

Ernesto

<[l
|
|

Mauricio

Paula

|
<[5
|

|
< S5
|

Laura

<X
|
|

Edith

<<

Ver6nica

Vinicius

|
<[5!
|

v _
v

Mbnica

Edvaldo

|
<!

\
\

|
|
<]

Total

11 17
(35,5%) | (54,8%) | (9,

N W

%)

14 14 3
(45,2%) | (45.2%) | (9,7%)

14 11 6
(45,2%) | (35,5%) | (19,4%)

Fonte: Martinez (2010).
*Todos os nomes dos professores participantes da pesquisa sdo ficticios.
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Tabela 3 — Formas de abordar CTSA durante a preparagio ou atua¢do

docente
Formas de abordar a | Ntmero de professores que trabalharam temas sobre a
perspectiva CTSA | perspectiva CTSA durante sua preparagao ou atuagdo docente
Curso de graduagdo | Curso de mestrado | Exercicio docente

Contextualizagdo

S(')CIE'il 4e temas 4 4 4
disciplinares de

Ciéncias

Abordagem de

temas de Ciéncias

trabalhando espo- 4 3 6
radicamente temas

CTSA

Abordagem de 3 . 4

temas CTSA

Total 11 14 14

Observando os dados da Tabela 3, inferimos que no mestrado os
professores estudaram temas especificos da perspectiva CTSA, en-
quanto no curso de graduagio e na atuagdo profissional a preferéncia
daabordagem CTSA estd em suas possibilidades para contextualizagio
social ou desenvolvimento de contetdos disciplinares de Ciéncias.

A incorporacio esporadica de temas CTSA no curriculo de Cién-
clas paraa contextualiza¢do social dos contetdos disciplinares ou paraa
motivagio dos estudantes tem sido caracterizada por Gonzalez, LL.opez
e Lujan (1996) como “enxerto” CTS(A), que implica a abordagem de
temas de Ciéncias sem alterar sua organizago curricular. Assim, pouco
¢ feito para problematizar as implicagdes socioambientais e politicas
dos contetdos disciplinares.

Gonzalez, Lopez e Lujan (ibidem) salientam a importancia de
investir maiores esforcos para transcender a ideia de “enxerto” C'TS,
procurando orientar o ensino de Ciéncias a partir de temas CTS que
deem valor a interdisciplinaridade como uma caracteristica importante
dainovacio curricular, de tal forma que o ponto de partida nos proces-
sos de ensino néo seria necessariamente os contetudos disciplinares, pois
seria mais pertinente partir de questdes sociocientificas ou ambientais
que possibilitem o estabelecimento de relacdes entre conhecimentos
cientificos e conhecimentos sociais, econdémicos e politicos.
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Das trés formas de abordagem CTSA caracterizadas na Tabela 3,
a terceira, “Abordagem de temas CTSA”, oferece maiores possibili-
dades para pensar as limitacdes do ensino tradicional de Ciéncias, que
é reduzido a transmissio de contetdos disciplinares. A medida que
sejam trabalhados aspectos sociais e ambientais da ciéncia e tecnologia,
emerge a necessidade de articular conhecimento das Ciéncias Sociais
com os das Ciéncias da Natureza. Assim, é possivel construir um
espaco pedagdgico enriquecedor e motivador para que estudantes e
professores compreendam os conceitos da ciéncia, bem como suas
implica¢des socioambientais em contextos globais e locais.

Concordamos com Pedretti (2003) que a perspectiva CTSA a partir
de QSC é uma forma de repensar as limitagdes impostas pela logica
disciplinar dominante no ensino de Ciéncias, de modo que possam se
constituir novas possibilidades para a construcdo de um curriculo de
Ciéncias pautado pela integracio de diferentes conhecimentos pedag6-
gicos e disciplinares, pois, ao trabalhar questdes como os transgénicos,
a utilizacdo das células-tronco ou a producdo de bicombustiveis, os
professores terdo a oportunidade de discutir com seus alunos conceitos
cientificos e as implicacdes éticas e ambientais do uso das pesquisas
cientificas de acordo com diferentes interesses sociais e politicos.

Conforme Reis (2004), a importancia da abordagem de QSC no
ensino de Ciéncias é justificada ndo somente pelos conhecimentos que
mobiliza acerca de contetidos e procedimentos cientificos e tecnolgicos,
mas também pelas potencialidades educativas dessas questes no que se
refere ao desenvolvimento pessoal e social de professores e estudantes.

No Quadro 7 registramos os temas relacionados com a perspec-
tiva CTSA que os professores indicaram ter estudado em algum
momento de sua atuagio profissional. Observamos que, dos 31 PP,
apenas quatro registraram alguma aproximagdo com o tema das QSC.
A maioria dos professores manifestou aproximacgdes com os temas
desenvolvimento sustentdvel (14), alfabetizagio cientifica (11) e na-
tureza da ciéncia e tecnologia (10), entretanto a minoria manifestou
aproximacdes com os temas sustentabilidade (3), acdo sociocritica
(4) e as QSC (4). Também observamos que treze professores nao
ofereceram resposta alguma.
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Quadro 7 Temas estudados pelos professores de Ciéncias em servico
durante sua formacio docente ou exercicio profissional

ome do(a emas estudados pelos professores de Ciéncias em servigo durante
Nome d T tudad 1 £ de C durant
professor(a) sua formagdo ou exercicio profissional*

1 2 3 4 5 6
Antdnio — V|- - |V]|V
Pedro [ I R A R
David N B
Féatima
Adriana
Oliva
Roberta

o]
O

10 | 11 | 12 | Totl
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|
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|
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|

|
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Ernesto -

Mauricio N B _

Paula - | -

Laura VIiV]-|VYI|V|-|-|-|Y|-|VI|V]| 7
Edith N I S I D R D B B _

Verénica N B I I _

Vinicius N D D D _

Mobnica N B R I D N B _
Edvaldo === =l =]l<=]=1]=1=1-= _

Total 1|9 |74 143 [10]6]|5]|41|12]7
Fonte: Martinez (2010).

# 1. Alfabetizacio cientifica e tecnolégica; 2. Ensino de ciéncia para todos; 3. Ensino de Ciéncias para
cidadania; 4. Questdes sociocientificas; 5. Desenvolvimento sustentavel; 6. Sustentabilidade; 7. Natureza
da ciéncia e da tecnologia; 8. Raciocinio ético e moral; 9. Dimenséo pessoal e politica da ciéncia; 10.
Reconstrugio sociocritica; 11. Tomada de decisdo; 12. Agdo critica.
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No primeiro trabalho em grupo realizado com os professores foi
discutida a possibilidade de trabalharem em suas aulas as QSC sobre
o “uso do fésforo branco na guerra” e a questdo dos “biocombustiveis
para geracdo de energia”. A segunda questdo, aparentemente, ndo era
tdo impactante quanto a primeira.

As duas QSC citadas ofereciam dois focos de discusséo interes-
santes a serem considerados pelos professores em seu ensino. Nesse
sentido identificamos no Episédio 1 o interesse dos professores por
essas questdes, uma vez que possibilitavam trabalhar implica¢des da
tecnologia e facilitavam também a abordagem de contetidos especificos
de Ciéncias com suas implica¢des socials e ambientais.

Episédio 1 (GE,)?
151. PU: [...] Coloquei um texto atual, tomado do El Tiempo [um jornal da
Colémbia), e perguntamos se vocés trabalhariam este texto em suas aulas
de Ciéncias [Quimica, Biologia e Fisica]. Os que responderam afirmati-
vamente podem justificar por que o trabalhariam e como o trabalhariam?
Vamos trabalhar esta parte completa porque esta relacionada?
152. David: O trabalhariamos, sim! Porque considera valores, efeitos
ambientais, efeitos psicolégicos e efeitos politicos.
153. Antdnio: Dois professores convergiram em que nao o trabalhariam
[0 texto sobre a questdo sociocientifica], porque ha outras formas de
explicar este tema. Um professor considera que trabalharia o texto em
séries avangadas porque os estudantes estariam na idade apropriada para
conhecer o tema e poder enfrenta-lo com a realidade. Também porque
a escola desenvolve esta forma de trabalho com o programa da ONU
[Organizacio das Nagdes Unidas].
154. Adriana: O trabalharfamos para mostrar como a utilizagdo incorreta
da tecnologia pode afetar a sociedade do planeta.
155. Angélica: O trabalhariamos porque ¢ um problema atual e porque é
uma reflexdo do uso da Quimica.
156. Fatima: O trabalhariamos, sim! Porque é um tema atual das implica-
¢oes das reagdes quimicas. Como o trabalhariamos? Provavelmente com
uma consulta prévia sobre o f6sforo branco, um trabalho em grupo para

2 Todos os episodios que serdo apresentados foram traduzidos pelo autor.
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ler e abordar o artigo. Alids, o artigo permite reconhecer implicagdes re-
lacionadas com outras ciéncias de forma geografica, histérica e ambiental,
pois este € um componente necessario.

158. PU: [...] Suponham que vocés foram convidados a participar em
uma convengao sobre o uso de biocombustiveis como alternativa para
diminuir a emissdo de CO,. Nesta convengao vocés terdo que defender
um ponto de vista sobre os seguintes questionamentos: para que utilizar
biocombustiveis? A quem beneficia o uso de biocombustiveis? Deveria
ser apoiada a produgéo de biocombustiveis?...

160. Oliva: Os que convergiram com a utilizagdo dos biocombustiveis
dizem que substituem os derivados do petroleo, diminuem o aquecimento
global e supdem um bom uso de fontes de energia. Os que divergiram da
utilizagdo dos biocombustiveis consideram que nem a palavra biocombus-
tiveis é pertinente, pois se deve usar a palavra agrocombustiveis, porque
de vida ndo tém nada, geram grande produgio de gases de efeito estufa.
161. PU: Por que dizer que ndo tém nada de vida?

162. Oliva: Porque as implicagdes sociais que representa a producdo dos
biocombustiveis sdo bastante fortes, geram deslocamento da populagdo
camponesa, também estdo gerando toda uma série de interesses para
manipular. [...] Por exemplo, aqui na Colémbia, o que ocorreu com os
trabalhadores rurais que cortavam cana o ano passado é uma problema-
tica social grande, implica dominio de latifundiarios e implicacdes mais
graves que tém relacdo com os alimentos. N6s estamos queimando o que

poderiamos comer. Entdo podemos gerar muitos debates sobre o tema.

O interesse pela abordagem de QSC por parte dos professores foi
importante para motivar o estudo dos aspectos conceituais da perspec-
tiva CTSA, bem como das QSC entendidas como temas controversos
que podem dinamizar o ensino de Ciéncias em espacos escolares e
universitarios.

Cross e Price (1996) indicam que a grande variedade de QSC na
vida dos cidadéos exige o desenvolvimento de processos de ensino que
problematizem o curriculo tradicional de Ciéncias, o qual é apresentado
livre de valores e compromissos sociais. Para esses autores é necessério
trabalhar com os professores uma estrutura conceitual, a partir da qual
possam construir propostas de ensino e abordagem de questées contro-
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versas que oferecem maiores oportunidades aos estudantes para explo-
raremasriquezas da perspectiva CTSA nodecorrer de debates escolares.

A abordagem de questdes sociocientificas torna a perspectiva
CTSA um elemento relevante do curriculo de Ciéncias, o que im-
plica comprometimento e responsabilidade social do professor para
incentivar e favorecer o desenvolvimento de habilidades criticas dos
estudantes, de tal forma que eles tenham a capacidade de avaliar o
impacto da ciéncia e da tecnologia na sociedade.

A maioria dos encontros realizados com os professores na disci-
plina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC teve
a participagio de vinte professoras e onze professores. No entanto,
nem todos realizaram a apresentagio oral de seu plano de ensino sobre
a abordagem de uma QSC de seu interesse, e nem todos realizaram
o trabalho final que foi combinado para efeito da sistematizagdo das
atividades de ensino desenvolvidas em sala de aula.

Dos 31 PP, 29 realizaram uma apresentacéo oral de seu plano de
ensino, a partir da qual identificamos a dificuldade de alguns profes-
sores em diferenciar uma QSC de um tema convencional de Ciéncias.

Para considerar o assunto exposto pelos professores em suas pro-
postas de ensino com uma QSC segundo Ratcliffe e Grace (2003), iden-
tificamos pelos menos duas caracteristicas préprias dessas questoes. A
primeira: que fossem assuntos tratados com frequéncia na midia local,
regional ou global e, portanto, envolvessem discussdes controversas
entre diferentes atores sociais. A segunda: que incluissem elementos
de pesquisa cientifica e tecnolgica que implicassem questionamentos
socioambientais ou éticos.

De acordo com as caracteristicas ditas das QSC, em um primeiro
momento identificamos vinte professores que conseguiram determinar
aQSC de seu interesse. Os nove professores restantes propuseram um
tema de ciéncia geral. No Quadro 8 apresentamos as QSC propostas
pelos professores. Embora todas as questdes apresentadas pelos
professores tenham a ver com aspectos ambientais, sociais, politicos,
éticos e de saude, sendo dificil classifica-los em algum desses aspectos,
decidimos agrupa-los em trés dimensdes, de acordo com o foco de
atencdo de cada questdo.
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Quadro 8 — QSC propostas pelos PP

I;Z?:ijg:; QSC propostas pelos professores

Antonio Os hiflrocarbon?to§ como fonte de energia ndo Fenovével €o surgimento
dos biocombustiveis como uma forma de energia alternativa

Pedro A automedicagdo

Fatima Implicagdes sociais dos xenobi6ticos na satude

Adriana Implicagdes ambientais dos biocombustiveis

Roberta A seguranca alimentar e seus efeitos sociais

Fernanda A experimenta¢do com animais

Carol Contaminagdo atmosférica e impacto ambiental

Janeth A anorexia e a bulimia

Lucas Contaminagéo de fontes hidricas causadas por minas de carvao

Angélica Terapia genética

Andrea Desperdicio de alimentos em uma escola publica

Isabel O aborto

Roberto Os transgénicos

Claudia Cpntrovérsia sobre. a invengdo de uma vacina para Acquired Immunodefi-
ciency Syndrome (aids)

Simone Uso e abuso da agua

Mauricio Consumo de drogas por adolescentes

Paula Manipulagio genética

Laura Manipulagio e disposigdo de lixo

Edith Legalizagdo das drogas ilicitas

Ver6nica Peptideos opioides no leite e implicagdes na saude

Fonte: Martinez (2010).

No Quadro 9 expomos as QSC socializadas pelos professores em
termos da dimensdo ambiental, da satide publica e da ética. Apesar
de as questdes poderem ter relacdes com as trés dimensdes, o foco
de atencdo de cada uma delas é um tanto especifico. Por exemplo, os
biocombustiveis, o desperdicio da 4gua, a manipulacio e disposi¢do
de lixo e a contaminagdo atmosférica foram questdes diretamente
focadas na dimensdo ambiental. Por sua vez, transtornos alimentares,
tais como a bulimia e a anorexia, a experimentacdo de uma vacina para
a Acquired Immunodeficiency Syndrome (aids), os peptideos opioides
do leite e a automedicagdo sdo questdes voltadas a dimensio da satde
publica. Outras questdes, como a terapia genética, os transgénicos
e a experimentagdo com animais, se centralizam na dimenséo ética.
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A classificagio descrita no Quadro 9 foi realizada com o intuito de
ampliar as dimensdes constituidas, as quais estruturavam a determi-
nacio de objetivos de ensino sobre as QSC propostas pelos professo-
res. Por exemplo, as questdes focadas na dimenséo ética foram mais
pertinentes para trabalhar o desenvolvimento do raciocinio ético e
moral com os estudantes, na medida em que evidenciavam situagdes
vinculadas com julgamentos éticos.

Quadro 9 — Dimensdes das QSC propostas pelos PP
QSC

Biocombustiveis, contaminagdo atmosférica e impacto am-

Questdes focadas na biental, contaminagéo de fontes hidricas causada por minas
dimensdo ambiental de carvao, uso e abuso da agua, manipulagio e disposi¢ao de
lixo, a seguranga alimentar e seus efeitos sociais.

A automedicagdo, implicagdes sociais dos xenobi6ticos na
sadde, a anorexia e a bulimia, desperdicio de alimentos em

Questdes focadas na 1 . . ~
uma escola publica, controvérsia sobre a invengdo de uma

dimensdo da satde . .
vacina contra a aids, consumo de drogas por adolescentes,

piblica legalizagdo das drogas ilicitas, peptideos opioides do leite e
implicagdes na saude.

Questdes focadas na A experimentagdo com animais, terapia genética, o aborto, os

dimensdo ética transgénicos, manipulacdo genética.

Fonte: Martinez (2010).

No caso das questdes correspondentes a dimensdo ambiental, as
intencoes educacionais foram mais gerais e tiveram relagio com prati-
cas sociais sustentaveis. A determinacio de uma dimensdo particular
subsidiou os professores para que entendessem as caracteristicas das
QSC, o que também foi importante para os nove professores que
apenas explicitaram temas de ciéncias gerais e que, a partir das di-
mensdes, foram estabelecendo implica¢des sociocientificas aos temas
propostos. No Quadro 10 apresentamos os temas propostos por esse
grupo de professores.
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Quadro 10 — Temas propostos pelos PP para serem trabalhados em
sala de aula

Nome do(a) professor(a) Temas gerais propostos pelos professores
Paulo Problemas ambientais da regido

Cristina A agua e o ambiente

Ernesto Quimica da vida

David Anticoncepcionais

Oliva Residuos solidos

Vinicius Tabagismo

Ricardo A dgua e o ambiente

Natalia Doencas genéticas

Edvaldo Reagoes quimicas da chuva acida

Fonte: Martinez (2010).

A dificuldade enfrentada pelos professores para caracterizar as QSC
de seu interesse parece ndo estar relacionada com o tempo de atuagdo
profissional, uma vez que quatro professores (Paulo, Cristina, David
e Ricardo) tinham entre trés e cinco anos de experiéncia docente. Os
demais professores (Ernesto, Vinicius, Edvaldo, Oliva e Natalia)
tinham mais de oito anos de servico.

No caso das professoras Oliva, Cristina e Natalia, bem como dos
professores Ernesto e Vinicius, um fator que poderia estar relacionado
com a dificuldade de caracterizar a QSC ¢ a falta de preparagéo na
perspectiva CTSA, pois eles ndo tiveram oportunidade de estudar ne-
nhum tema dessa perspectiva durante sua graduagio e p6s-graduacio,
conforme foi registrado no Quadro 6.

Para os professores Paulo e David, devemos considerar outros
fatores associados a dificuldade apresentada por eles, dado que ti-
nham estudado durante sua graduacio e pés-graduacio algum tema
da perspectiva CTSA. O professor Ricardo estudou algum aspecto
da perspectiva CTSA durante sua graduacio, tal como foi exposto
no Quadro 6.

E importante ressaltar que o professor Paulo possuia uma consi-
deravel preparacio em aspectos da perspectiva C'TSA, porque de-
senvolveu seu trabalho de conclusio de curso (TCC) fundamentado
nessa perspectiva. Ele manifestou o envolvimento com atividades da
mesma natureza em sua atuagio profissional. Apesar dessa preparagio,
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o professor Paulo experimentou a mesma dificuldade que seus colegas
em caracterizar uma QSC.

Depois que o professor Paulo apresentou seu plano de ensino, no
qual explicava aspectos da perspectiva C'TSA tais como tomada de
decisdo, alfabetizacio cientifica e tecnoldgica e a natureza da ciéncia,
emergiu o questionamento pelas QSC por parte da professora Roberta,
o qual pode ser interpretado a partir do Episodio 2.

Episédio 2 (GE,)
35. Roberta: Que tipo de QSC vocé vai trabalhar? Porque néo ficou claro
para mim sobre qual QSC vai ser realizado o trabalho. Ou seja, vocé falou
da tomada de decisio, mas ndo ficou claro para mim qual é a questio.
Contextualizar os estudantes diante do entorno natural é uma intengio,
mas que tipo de decisdo [os estudantes] devem tomar sobre uma questao
determinada?
36. Paulo: Primeiro, para contextualizar temos o problema dos curtumes.
A partir disso, entender qual é o problema ambiental, coletar os dados para
avaliar essa informagio [do problema ambiental]. Como recuperar toda
a informagdo para a tomada de decisdo diante dos plésticos, das sacolas,
deixar de usa-las. Poderiam dar uma sacola recicldvel e poderiam dar um
desconto por essa sacola.
37. Roberta: Existe um enfoque C'T'SA [a professora se refere & proposta
apresentada pelo professor Paulo], mas néo existe uma QSC. A QSC néo
estd bem definida.
38. PU: Aproveitando a fala da professora Roberta, vou continuar com
a reflexdo. Trabalhei com Paulo a perspectiva CTSA [no TCC] de for-
ma geral, o que foi importante. Mas em termos de desmarginalizar esta
perspectiva de tua prética docente, qual seria a QSC que desenvolveria
em suas aulas e como se articula esta questdo com a tomada de decisdo?
39. PP: [xxx].
40. Ricardo: Uma das questdes [que poderia trabalhar o professor Pau-
lo], por exemplo, seria os polimeros, a manipulagio de residuos, nio s6
reduzir, mas também reutilizar, assim podem fazer vérias coisas, comegar
com saidas da escola e dessa forma vai para o contexto [dos estudantes].
Al apareceria essa historia que se trabalha sobre educa¢do ambiental.
Resolver a problemética é impossivel [a problematica da poluigdo gerada

pelos curtumes]. Persuadir os donos desses curtumes é complicado.
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44. PU: Importante que pensem [referindo-se ao professor Paulo] sobre
as colocacdes feitas pelos colegas, pensem sobre as QSC conforme foi dito
pelo Ricardo e pensem o que é uma QSC.

45. Roberta: Seria interessante considerar o diagnéstico ambiental de
teu bairro, seria interessante revisar quais as institui¢des vinculadas [ao
problema ambiental].

46. PU: Interessante revisar de novo o artigo do Zeidler que discute a

relagdo entre C'TSA e QSC.

No Episédio 2 observamos que o professor Paulo propoe trabalhar
um problema ambiental conforme a perspectiva CTSA, mas ndo
consegue especificar a QSC de seu interesse. No turno 40 o professor
Ricardo tenta indicar as QSC que poderiam ser trabalhadas pelo pro-
fessor Paulo de acordo com a problematica exposta por ele.

No mesmo episédio o PU salienta a necessidade de trabalhar a
perspectiva CTSA a partir de QSC, o que poderia contribuir para
renovar a pratica docente do professor Paulo a partir da abordagem
das QSC. Por sua vez, a professora Roberta salienta a importancia do
contexto social da escola na qual trabalha o professor Paulo como um
elemento que poderia ajudar a caracterizar a QSC.

A professora Oliva também realizou uma ampla apresentagio sobre
aspectos ambientais dos residuos sélidos considerados em um projeto
ambiental de sua escola e que lhe serviram de contexto para desenvol -
ver seu projeto de ensino. Nesse sentido, ela justificou a importancia
de sua proposta focada em sensibilizar os estudantes com respeito a
manipulagdo de residuos sélidos. No entanto, da mesma forma que o
professor Paulo, a professora Oliva nfo conseguiu estabelecer a QSC
de seu interesse.

No Episédio 3 percebemos que a professora Andrea questiona a
professora Oliva por nio ter delimitado a QSC e o objetivo de ensino
em sua proposta. Também observamos que a propria professora nao
tem clareza do carater controverso de uma QSC, o que é comentado
pelo professor Antonio. Parece que a professora Oliva entende a QSC
como um tema ambiental que poderia articular com conceitos de varias
disciplinas, tais como a Quimica, a Fisica e a Biologia.
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Episédio 3 (GE,)
123. Andrea: Da mesma forma que tem acontecido com varios [outros
colegas], o que tem acontecido conosco, ndo vejo bem definida a QSC.
Nio sei qual € o seu problema [risadas dos colegas], ou seja, qual é sua
problemitica e, de acordo com o dito pelo PU, o que pretende desenvolver
com seus alunos. E isso da reciclagem ou isso da tomada de decisdo? Ou
desenvolver um ponto de vista critico? Enfim, o que deseja desenvolver
com seus alunos?
127. Oliva: [...] A QSC seria a manipulacio irracional de residuos solidos.
O que se pode trabalhar a partir dai? Podemos trabalhar desde a Fisica, o
tempo de degradacio, a forma de manipular esses materiais, até implica-
¢oes sociais. No nivel biol6gico, o impacto que tém esses residuos sobre os
ecossistemas. Desde o ponto de vista da Quimica, estudar os processos de
degradagio, isso tem grandes implicagdes sociais, comegado pelo espago
no qual vdo parar os residuos, tal como o lixdo. “Dofia Juana” [0 nome do
lixdo] é um espago que seu tempo Gtil vai terminar. Tenho uma pergunta:
a QSC deve ser polémica? Ndo é como uma aula normal? [refere-se a aula
tradicional]. Mas eles [pessoas afetadas pelo lixdao] ndo tém mais opgdes,
0 que vai gerar polémica.
128. Antdénio: Uma QSC tem polémical

Constatamos novamente a dificuldade para a caracterizacio da
QSC na fala da professora Natdlia, a qual se interessa pelo tema das
doengas genéticas, justificando sua importancia social, mas sem deli-
mitar a controvérsia que seria abordada em sala de aula. Observemos
que no Episodio 4 a professora Claudia percebe a falta de entendimento
do carater controverso de uma QSC por parte da professora Natalia, de
modo que a professora Angélica, nesse mesmo episodio, sugere especi-
ficar a QSC a partir dos aspectos apresentados pela professora Natalia
sobre biotecnologia e genética. Da mesma forma, a professora Laura
salienta a importancia de trabalhar aspectos éticos e morais envolvidos
nas QSC e sugere trabalhar a questio da manipulagio genética.

Episédio 4 (GE,)
266. Natalia: Entdo, quando o PU falou que deveriamos escolher um tema,
para mim foi facil. Estava desenvolvendo o tema de genética, entdo pensei
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no tema de biotecnologia e doengas genéticas, tendo em consideragdo
relagdes CTSA, as expectativas dos estudantes, aprendizagem colabora-
tiva e significativa, compromisso para cidadania [...]. O objetivo de meu
trabalho é abordar a biotecnologia para explicar as doencas genéticas ... ].
A metodologia seria consulta de materiais, participagdo em debates sobre
doencas ...]. J4 comecei a trabalhar o tema das doencas. Eles [os estudan-
tes] fizeram maquetes sobre DNA e eu tenho ajudado a melhoré-las. Dei
tudo para os estudantes das duas turmas de 82 série. Uma turma gosta do
debate. Tem uma turma que gosta das questdes. Temos feito debates e
percebi que temos avangado...

267.PU: Obrigado, professora Natilia, pela apresentagio! Além do pro-
fessor Ernesto, vou passar a palavra para as professoras Claudia e Simone.
268. Claudia: Nao vejo a QSC. Qual é o foco? Pode ser os efeitos das
descobertas do genoma?

269. Natalia: Meu foco sdo as doengas genéticas e sua situagio econdmica
[dos estudantes], dado que eles ndo possuem capacidade de comprar
coisas, mesmo que sejam baratas, entdo imaginemos para fazer exames.
270. Claudia: T4 certo, mas onde estd o debate? Qual ¢ o ponto de dis-
cussdo?

271. Natalia: Lano bairro tem [pessoas com] sindrome de Down, nanismo,
enfim, tem problemas genéticos...

274. Angélica: Eu sugiro considerar os temas de biotecnologia e genética
e a partir deles pensar qual poderia ser a QSC.

278. Laura: Poderia trabalhar a parte ética e moral em rela¢do a manipu-
lagdo genética.

A professora Cldudia novamente intervém no Episodio 5 para

questionar a necesséaria abordagem da controvérsia que poderia ser

desenvolvida sobre o tema da protecdo de fontes hidricas, o qual foi

proposto pelo professor Ricardo, e no Episodio 6 observamos um

questionamento semelhante realizado pela professora Fernanda sobre

a intervencdo do professor Ernesto em termos de especificar a QSC

do interesse dele.

Episédio 5 (GE,)

315. Ricardo: Eu trabalho em uma escola rural de um municipio do
Departamento [estado]. O titulo de minha proposta ¢ “CTSA: uma es-
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tratégia para a formagdo ambiental”. Neste municipio o abastecimento de
dgua é realizado a partir do rio [...] ndo tem aqueduto [...] adguadorio é
contaminada em diferentes pontos [...]. A proposta é trabalhar os valores
em relacdo ao uso de dgua. O trabalho seria realizado com estudantes de
ensino médio...

324. Claudia: Vocé tem considerado a politica neoliberal de vender a agua
para as empresas particulares. Porque, se eles [acomunidade] ndo sabem,

¢ dificil, isto gera controvérsia.

Episédio 6 (GE,)

366. Ernesto: [...] A minha proposta é a quimica da vida e do ambiente
a partir da perspectiva CTSA, voltada para estudantes de ensino médio
[...] penso trabalhar o conhecimento escolar a partir de um projeto reali-
zado pelos estudantes. As estratégias sio de pesquisa escolar e problemas
praticos para caracterizar indicadores de avaliagdo [...].

375. Fernanda: Por gentileza, poderia precisar a QSC que vocé trabalharia?
376. PU: E uma proposta curricular para o ano todo. Poderia propor uma
questio para cada periodo escolar [...].

377. Ernesto: Concordo com vocés. Sou consciente de trabalhar temas

atuais, de prepara-los. Preciso focar a situagdo problema...

Os episédios que foram considerados anteriormente representam
uma evidéncia da primeira dificuldade que os professores enfrentaram
para abordar uma QSC em seu ensino. A dificuldade estd na com-
preensdo do cardter controverso das QSC, o que é desconsiderado no
ensino de Ciéncias tradicional.

As proprias caracteristicas das QSC dificultam sua abordagem no
ensino, uma vez que exigem uma concepgiao de ciéncia e tecnologiaem
permanente evolugio e transformacio, o que é contrario a concepgao
de ciéncia tradicional ainda dominante nos curriculos de Ciéncias,
que a apresentam como um conjunto de conhecimentos conclusos e
imutaveis.

A abordagem de QSC também exige desistir da crenca da neutra-
lidade dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, pois eles fazem
parte de dinamicas politicas que envolvem atores socials, os quais se
posicionam de diferentes formas, dependendo de seus interesses.
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Contudo, a partir dos episddios que foram descritos, salientamos
a discussio coletiva dos professores sobre a determinagdo de uma
QSC de seu interesse, porque nesse processo eles foram identificando
algumas caracteristicas dessas questoes. Por exemplo, foi apontado em
varios turnos o carater controverso de uma QSC. Também ressaltamos
aimportancia de enquadrar a abordagem de uma QSC no contexto do
desenvolvimento de um projeto de ensino que explicite os objetivos
que o professor pretende atingir.

Outro aspecto a ser destacado é a necessdria superagio do ensino
tradicional focado nos contetidos especificos ou gerais de Ciéncias,
uma vez que as QSC nio se reduzem a esses temas, pois é necessario
que os temas sejam problematizados e contextualizados socialmente,
de modo que o professor de Ciéncias tenha possibilidade de repensar
sua pratica docente.



13
A IDEOLOGIA DO CURRICULO
TRADICIONAL E AS POSSIBILIDADES
DE MUDANCA NA ABORDAGEM
DE QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS (QSC)

Noitem “Aproximacdes dos professores de Ciéncias a perspectiva
CTSA eas QSC” discutimos algumas dificuldades sobre o ensino tra-
dicional de contetidos de Ciéncias e sua necessaria reconfiguragio na
abordagem de QSC. Assim, buscaremos compreender melhor os moti-
vos que dificultam a problematizagio do ensino tradicional de Ciéncias
que ainda perdura nos curriculos, sejam escolares ou universitarios.

No Episédio 7, referente a socializacdo do trabalho em grupo que
foi realizado no primeiro encontro da disciplina Ensino de Ciéncias
com Enfoque C'TSA a Partir de QSC, identificamos que os professores
convergem em ensinar varios conteudos disciplinares de Ciéncias.
Algumas justificativas salientadas pelos professores para ensinar
esses contetidos em primeiro lugar se referiam ao curriculo oficial, o
qual é estipulado pelo Ministerio de Educacion Nacional (MEN) da
Colémbia. Em segundo lugar se referiam as orientacdes e ao curriculo
determinado pela escola.

Os motivos que foram citados pelos professores para ensinar de-
terminados contetidos disciplinares se referem a diretrizes externas
dos professores, o que representa um indicio da ideologia tecnicista
do curriculo tradicional, que reduz o trabalho docente a uma questio
metodolégica, na qual o professor define como ensinar, mas nio tem
ingeréncia na defini¢do do que ensinar.
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Episédio 7 (GE,)
1.PU:[...] Entdo podemos comegar com o primeiro ponto [do trabalho em
grupo]: “refletindo sobre nossa pratica docente”. O primeiro aspecto deste
ponto era que tipo de conteudos ensinaram no ultimo periodo académico
do ano passado. Entdo, quem gostaria de comegar?...
2. Antonio: Sobre o primeiro item: “que contetidos ou temas ensinaram no
altimo periodo académico do ano passado? Em convergéncias, duas pes-
soas [professores] indicaram Bioquimica para a 32 série de ensino médio.
Em divergéncias, [temas] de Biologia, e sete [ professores] falaram de p6-las
na parte da Fisica, e outra pessoa falou de temas variados de Quimica.
3. Pedro: Neste ponto o grupo convergiu que se trabalharam temas tais
como matéria, propriedades da matéria, tabela periddica, ligagio quimica,
nomenclatura, solugdes. E como divergéncias se trabalharam temas como
ligagdo quimica, balanceio de equagdes quimicas e estequiometria.
4. David: Em convergéncias, [os colegas] apontaram [os temas] reagdes
quimicas, balanceio, pH, exercicios, sistemas de medi¢do, magnetismo,
farmécia e biomoléculas.
5. Fatima: Bom! Em nosso grupo, entdo, houve pontos convergentes:
tabela periddica, ligagdo quimica, balanceio de equacdes e grupos oxige-
nados. E como pontos divergentes encontramos misturas, matéria, modelo
quantico, estado gasoso, nomenclatura de grupos funcionais em Quimica
Organica e ciclo de Krebs.
6. Adriana: Em convergéncia, na 22 série de ensino médio trabalhamos
Bioquimica, metabolismo, sistema digestorio, sistema circulatério. Em
divergéncias, a colega de 62 série de ensino fundamental trabalha temas
sobre legislacdo ambiental e nomenclatura de compostos organicos.
7. Oliva: Em convergéncias trabalhamos gases e soluges. Em diver-
géncias, [trabalharam] estequiometria, ligagio quimica. Um colega é
coordenador académico e ndo estd dando aula neste momento.
8. PU: Estd bom! E o ultimo grupo? [os professores respondem que é].
Entdo continuamos com o seguinte ponto: por que trabalharam esses
contetidos ou temas?
9. Anténio: Em convergéncias, trés colegas indicaram que levaram em
consideracdo os padrdes curriculares estabelecidos pelo Ministério de
Educagio. Nés escolhemos a ordem dos temas. Muitas vezes néo se con-
segulu passar os temas estipulados pela falta de tempo ou pela realizacdo
de outras atividades.



QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE 177

10. Pedro: Em nosso grupo, em convergéncias, porque é uma politica do
Ministério de Educagio. Porque estéd estipulado no curriculo, pois hd uma
sequéncia de contetidos que também sdo pré-requisito de outros [temas
que serdo abordados em outras séries]. Em divergéncias, politicas educati-
vas da escola e porque estabelecemos um enfoque social [para o curriculo].
11. David: Em convergéncias, os colegas disseram que por acordos na area
[de Ciéncias Naturais] se desenvolve o trabalho por ciclos e por projetos.
Em divergéncia, se ensinaram esses temas como preparagdo para o Exame
Nacional de Ensino Médio.

12. Oliva: Em convergéncias, os colegas indicaram ensinar esses conteidos
pelos padroes curriculares do Ministério de Educagio, e em divergéncias,
porque esta estabelecido no curriculo da escola.

13. Adriana: Em convergéncias, também se trabalharam esses temas pelos
padroes curriculares do Ministério de Educacio, e em divergéncias, pela
legislagdo laboral que contempla cada escola.

14. Fatima: Todos os membros do grupo concordaram que foram ensina-

dos esses temas porque estdo estabelecidos no curriculo.

A ideologia tecnicista do curriculo tradicional reduz o ensino a
transmissdo de contetidos disciplinares que sio abordados de forma
desinteressada e investidos de uma aparente neutralidade politica, de
modo que os professores acabam reproduzindo essa ideologia focando
0 ensino na transmissao desses contetdos, e dessa forma deixam em
segundo plano as questdes do por que, para que e para quem ensinar
Ciéncias.

A critica sobre a instrumentaliza¢ido do trabalho docente por
parte do curriculo tecnicista tem sido alvo de criticas desenvolvidas
por varios autores (Apple, 2002a; 2002b; Giroux, 2003a; Contreras,
2002). Algumas das criticas questionam a aparente neutralidade dos
contetudos curriculares, desvelando os interesses e as ideologias ocultas
em seu correspondente estabelecimento.

No Episédio 8 podemos observar que alguns professores aceitam
a ideia de seguir um curriculo preestabelecido e apontam as maiores
possibilidades de seu trabalho na defini¢io de metodologias para en-
sinar os conteidos que foram definidos por outros.



178 LEONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

Episédio 8 (GE,)

31. Fernanda: Bom! Observo que existem divergéncias nos conteudos que
estamos trabalhando, isso em virtude de que trabalhamos em diferentes
contextos que tém diferentes necessidades, embora exista um curriculo ja
definido pelo Ministério de Educacgdo. Mas cada professor vai adequando-
-0 conforme o tempo, o nimero de estudantes e as necessidades que
surgem do contexto.

32. Oliva: Apesar de seguir o plano de ensino preestabelecido, evidencia-se
que a caracterizagdo da populacio é algo relevante, por isso se realizam as
avaliagoes de diagndstico e de conceitos prévios.

33. Paulo: Parece-me interessante que no grupo uma convergéncia era
que o plano de ensino preestabelecido [curriculo preestabelecido] nos
diz o que ensinar no ultimo periodo académico sobre o qual estdvamos
falando. No entanto, vimos uma grande divergéncia na maneira como
estamos ensinando. Entdo isso é muito significativo, porque sempre nos
queixamos de que devemos seguir o curriculo de nossa escola, mas pode-
mos desenvolver os contetidos de muitas formas, e eu acredito que esse foi
o ponto no qual mais tempo ficamos discutindo, porque faldvamos sobre
muitas coisas que estamos realizando. Entdo gostaria que discutissemos
um pouco sobre isso. O curriculo preestabelecido é uma camisa de forga,
mas ndo é porque existem muitas maneiras de ensinar e muitas coisas que

podem ser consideradas nesse curriculo.

A partir do turno 1 do Episédio 7 até o turno 33 do Episodio 8, so-
mamos dezessete turnos, dos quais cinco (9, 10, 12, 13, 31) relacionam
diretamente o MEN como um ator social responsével pela defini¢io do
que deve ser ensinado. Também no turno 11 menciona-se indiretamen-
te esse mesmo ator na expressdo “‘preparacgio para o Exame Nacional
de Ensino Médio”, sendo definido pelo Instituto Colombiano para
el Fomento de la Educacion Superior, instituigio regida pelo MEN.

As frases “Levaram em consideracio os padrdes curriculares es-
tabelecidos pelo Ministério de Educacdo”, “Porque é uma politica do
Ministério de Educacdo”, “Também pelos padrdes estabelecidos pelo
ministério” e “Embora exista um curriculo ja definido pelo Ministério
de Educacio, mas cada professor vai adequando-o segundo o tempo”
evidenciam a for¢a da voz do MEN nas falas dos professores, que em
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momentoalgum é questionada por eles, o que podemos considerar como
uma forma de legitimar a ideologia tecnicista do curriculo tradicional,
que estabelece uma relacdo de subordinagdo entre os “fazedores” de
politica curricular e os professores, que devem aplicar suas definicoes.

A legitimacio dessa ideologia nas falas dos professores ocorre de
forma racional, na medida em que eles aceitam como necessario o
desenvolvimento do curriculo estabelecido pelo MEN. O problema
curricular estaria simplificado em definir diferentes formas de ensinar
aos estudantes contetidos de Ciéncias preestabelecidos.

A legitimagéo racional da ideologia do curriculo tradicional pode
ser 1dentificada nos padrées curriculares incentivados pelo MEN
(Colombia, 2004), os quais justificam ou persuadem os professores a
aceitar esses padrdes como um mandato de lei que garante o direito de
todas as criangas e jovens a receber uma educag¢io de qualidade. No
entanto, segundo Bustamante (2003), ndo estd demonstrado quea qua-
lidade da educacdo melhore porque sejam efetuados os ditos padrdes.
Trata-se de uma afirmacio utilizada ideologicamente para promover
uma politica educacional que acaba sendo imposta pelo fato de que é
necessaria sua realizacdo, porque a lei' o estabelece dessa forma, mas
pouco sediz sobre o fato de que a politica educacional também concede
aautonomia para que as instituicdes educativas (escolas, universidades)
definam seu projeto politico-pedagdgico e curricular.

Bustamante (ibidem) salienta também que, a partir da criacdo da
Lei Geral de Educacio (Ley 115 de 1994), suas regulamentacdes tém
promovido a autonomia escolar como um aspecto sempre dependente
das normas técnicas produzidas pelo MEN, e quando se reivindica o
espirito da autonomia estabelecido nalei, em termos de lideranga poli-
tica das instituicoes, isso é percebido como uma forma de contestacdo
que deve ser controlada.

A ideologia tecnicista do curriculo tradicional ainda presente em
instituicdes educativas e materializada em préticas docentes pode
constituir uma dificuldade a ser enfrentada por professores e pesquisa-

1 O marco legal da educagdo colombiana tem como base a Constitucion Politica de
1991 (Colémbia, 1991)ealLey General de Educacion—Ley 115de 1994 (idem, 1994).
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dores interessados em desenvolver propostas curriculares criticas que
levem em consideragéo as questdes ideologicas, politicas e culturais
do ensino. Precisamente, a perspectiva ciéncia, tecnologia, sociedade
e ambiente (C'TSA) implica uma concepgio critica do curriculo de
Ciéncias, ao considerar que a ciéncia e a tecnologia sio construcoes
humanas e histéricas, as quais tém relacdo com ideologias e interesses.

Nos primeiros encontros realizados com os professores na dis-
ciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC,
percebemos que o curriculo tecnicista representava um desafio para
repensar a pratica docente dos professores em termos da abordagem
de QSC. Dessa maneira, fomos identificando falas dos professores que
se movimentaram entre a linguagem da dentincia sobre a reprodugio
de estruturas curriculares tradicionais e a linguagem da possibilidade
fundamentada pelo trabalho docente.

A linguagem da denuncia limita-se a estabelecer aspectos que
evidenciam a escola como um espaco de reproducio social e cultural,
ligando sua fung¢io social a ideologias e praticas de dominacéo, sem
dar maior importancia as possibilidades que oferece a cultura escolar
para contestar essas ideologias e, dessa forma, desencadear processos
de reconstrucio curricular, que emergem das experiéncias docentes.
A linguagem da possibilidade, conforme Giroux (1997), resgata a
linguagem da dentincia, mas a transcende, no sentido de oferecer novas
oportunidades para pensar transformagdes curriculares e docentes.

Identificamos na fala do professor Lucas, Episodio 9, a dificuldade
que impode o curriculo tradicional para que se trabalhem aspectos de
Ciéncias voltados a cidadania, uma vez que os tempos e 0s espagos sao
reduzidos para atender a contetidos previamente programados. Da
mesma forma, no turno 20 desse episédio, o professor Lucas denunciaa
inexisténcia de espagos de participagdo para desenvolver outras propos-
tas de ensino. Por sua vez, identificamos na fala da professora Roberta
apossibilidade de trabalhar a questdo da cidadania por meio de espacos
de participacdo construidos com os estudantes. Assim, apreciamos
uma preocupagio em superar os designios do curriculo tradicional, na
medida em que todos os espagos sempre seriam possiveis enquanto
existisse vontade por parte do professor para fomentar a participacao.
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Episédio 9 (GE,)

20. Lucas: Eu vejo um problema. Cada pessoa considera de acordo com seu
ponto de vista, cada pessoa tem uma visdo totalmente diferente do que se
deseja formar como cidaddo, entdo é algo bastante complicado. Também
depende do lugar onde trabalhamos, porque nio é igual trabalhar em
ensino fundamental e trabalhar na universidade, pois deveriamos levar
em consideragio as diretrizes que nos regem, os espagos que nos ddo para
trabalhar com eles [os estudantes]. E muito complicado construir espacos.
Em meu caso, ministro a disciplina de Fisico-Quimica aos estudantes de
primeiro semestre de Engenharia Industrial. E muito complicado, porque
o tema ¢é bastante extenso para estuda-lo em seis meses, e ¢ bastante espe-
cifico. Para trabalhar temas de Tecnologia e Sociedade, o complicado é o
espaco. O horério estd muito reduzido, e ndo posso dizer “encontramo-nos
em tal hora para trabalhar estes temas”. Entdo é bastante complicado, pois
todos os espacos sdo diferentes.

21. Roberta: Eu considero, de acordo com meu ponto de vista, que todos os
espacos sdo possiveis, se aabordagem da questio que desejo trabalhar se faz
com certo nivel de participacdo. Entdo a participacio, aqui, é fundamental.
Quando sou capaz de perguntar para meus alunos, isto é, em geral: o que
poderiamos estudar e o que a universidade pensa que deveriamos estudar?
Assim eu consigo que os estudantes fagam parte de um trabalho e que a
participagdo em um contexto se desenvolva. [...] O trabalho do curriculo
a partir do planejamento do curriculo é a concretizagio do planejamento
com os estudantes, gerando espacos de cidadania participativa, e isto tem
relacdo com a forma como me posiciono diante da versdo de ciéncia que
desejo ensinar e diante da posi¢do de cidadania que tenho [...].

Também identificamos a linguagem da dentncia na fala do
professor Ernesto, no Episodio 10, referida a falta de “vontade
politica” de professores e funcionarios publicos de institui¢cdes
governamentais para desestabilizar a “estrutura de um curriculo
rigido”, que limitaria o desenvolvimento da perspectiva CTSA
com seus alunos, pois eles encontrariam os mesmos obstaculos para
apoiar processos de inovagdo curricular. De forma diferenciada sdo
colocadas as falas da professora Simone e do PU, as quais resgatam
a linguagem da possibilidade em termos da transformacio curri-
cular que seria possivel alcancar a partir do “fazer pedagégico”, a
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participacio na elaboragio de politicas educacionais, a articulagdo
da perspectiva CTSA as praticas docentes e a vinculacdo dos es-
tudantes as dindmicas curriculares.

Episédio 10 (GE,)

63. Ernesto: [...] Diante do tema das relagdes entre CTSA, me leva a
pensar sobre a politica multilateral. Vocés lembram que hd um docu-
mento da Unesco [United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization] no qual se propde uma orientagdo para melhorar a didatica
das Ciéncias da Natureza, Quimica, Biologia etc. Se fala sobre interdis-
ciplinaridade, o pensamento complexo, os paradigmas. Sabemos que o
conceito de Educagdo Ambiental ¢ um conceito de politica de Estado.
Falar de Educa¢io Ambiental implica limitar-nos a isso. Preocupa-me
isso, entendendo que ha politicas internacionais sobre o tema, entendendo
queno ambito nacional, desde o Ministério do Meio Ambiente e do Minis-
tério de Educacio, hd escritérios responsaveis pela Educagio Ambiental.
[...] Mas quero indicar que neste momento entendo a estratégia bésica de
orientar a a¢do participativa, a lideranga, os direitos etc. [...] somos uns
desses atores, dentro da vida educativa e formativa, mas nio somos os
Unicos, e me preocupa a falta de participagdo ativa e organizada de todos
os educadores para trabalhar tais temas mundiais. Mas em que medida os
funcionérios do Estado, as institui¢des que nos representamos no ambito
educativo, quebram a estrutura de um curriculo rigido? [...] Desde que
ndo exista vontade politica dos diferentes atores deste processo, vai ser
minimo o desenvolvimento social e educativo deste pais.

64. PU: Para dar continuidade a discussdo, nos estamos de acordo que o
desafio é esse. Durante a disciplina temos falado sobre a marginalizagdo
da perspectiva CTSA nos curriculos. Precisamente, falamos da impos-
sibilidade que temos de desenvolver propostas concretas para trabalhar
esta perspectiva diariamente. Entdo este é o desafio da disciplina: que nos
pudéssemos articular esta perspectiva em nossas praticas, primeiro desde
um ponto de vista pessoal, subjetivo e formativo, mas também desde uma
perspectiva coletiva e social. Na medida em que pensemos nesses processos
formativos com os sujeitos que estamos trabalhando, eles também véo
entrar em um processo intersubjetivo e, portanto, vao comegar a traba-
lhar. Entéo este é o desafio. A pretensio nio é transformar totalmente a
instituicdo, porque isso obedece a outros tipos de dindmicas sociais, mas
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a partir de nossa profissdo, com todas as limitagdes que possamos ter [...],
podemos possibilitar outros processos...

65. Simone: [...] N6s, a partir de nosso fazer pedagdgico e com todas as
limitagdes que possuimos, até que ponto nés podemos? Que politica
podemos fazer? E essa uma das perguntas que queremos discutir, por-
que definitivamente nés devemos fazer parte das politicas educacionais.
[...] Primeiro, a cidade estd mudando constantemente. Segundo, nés
fazemos parte da sociedade, mas sob outra perspectiva. Entdo, quem
tem a perspectiva do que devemos procurar para ajudar no ensino de
Ciéncias? Entdo a pergunta é: até que ponto nos fazemos parte dessas
politicas e como fazemos para que os estudantes possam interagir com

esta dinadmica curricular?

A partir das andlises realizadas sobre as falas dos professores apre-
sentadas nos epis6dios 9 e 10, salientamos a emergéncia da linguagem
da possibilidade como um elemento importante para a construcdo de
uma concepgio critica do curriculo, a qual questiona o pessimismo e
o imobilismo do professor que nio visualiza espacos para a necessaria
renovagio de seu ensino.

Se compararmos as falas dos professores apresentadas nos episodios
7 e 8 com as falas apresentadas nos episodios 9 e 10, perceberemos
um avanco na forma como os professores representam o curriculo de
Ciéncias. De um lado o curriculo é percebido como instrumento de
transmissao de contetdos, e de outro é entendido como uma construgio
social que envolve dificuldades e possibilidades.

Esse avanco ndo representa necessariamente um abandono da ideo-
logia tecnicista do curriculo tradicional, pois essa ideologia estd atrelada
a dindmica social e escolar, da qual participam os professores. Mas o
avanco representa um elemento importante na formacao continuada
de professores de Ciéncias, porque mostra que o curriculo pode ser
repensado e reconstruido, possibilitando, dessa forma, o desenvolvi-
mento de um discurso emancipatério, no qual o poder nio é simples-
mente exercido por pessoas ou grupos que procuram controlar outros
individuos, mas entendido como um processo discursivo por meio
do qual se constitui um espaco de luta hegemonica que desencadeia
processos permanentes de instabilidade do proprio exercicio do poder.
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Nesse sentido, o curriculo pode ser entendido como um campo
cultural que abrange a producio de significacdes diversas constituidas
em determinadas relacdes de poder, de tal maneira que o que interessa,
conforme os tedricos criticos do curriculo (Apple, 1999b; 2006; Gi-
roux, 1997), é saber por que alguns contetidos sdo considerados como
legitimos em detrimento de outros considerados como ilegitimos.
Assim, é questionada a visio tradicional de curriculo, que aprecia
o contetido como algo acabado e verdadeiro. Os autores também
questionam a ideologia tecnicista do curriculo por limitar o ensino a
metodologias eficazes.

A linguagem da possibilidade como um elemento fundamental da
formacéo de professores como intelectuais transformadores (Giroux,
1997) entrelaca-se com a pretensdo da abordagem CTSA de formar
paraacioresponsavel, de tal forma que o ensino de Ciéncias transcende
o discurso da retorica e propende para o discurso da a¢io refletida en-
volvido na abordagem de QSC, a qual oferece grandes oportunidades
para trabalhar em sala de aula polémicas sobre ciéncia e tecnologia na
sociedade contemporanea.



14
A INFLUENCIA DA ABORDAGEM
DE QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS (QSC)
SOBRE A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA
DOS PROFESSORES DE CIENCIAS

A abordagem de QSC no ensino de professores implica um questio-
namento da ideologia tecnicista do curriculo de Ciéncias, na medidaem
que os professores devem mobilizar seus conhecimentos disciplinares
para esferas sociais controvertidas. Esse processo de mobilizagdo apre-
senta obstaculos que esto relacionados com a preparagio do professor e
as dindmicas sociais das institui¢des educacionais (escolas e universida-
des) altamente governadas pela l6gica tecnocrética e pelo predominio de
curriculos rigidos, que cada vez ocupam um maior espago nas discussdes
sobre 0 que devem ensinar os professores em suas aulas. Dessa forma, o
papel central do professor na elaboracgdo do curriculo é desconsiderado,
contribuindo para a perda de sua autonomia, pois seu trabalho docente
e suas experiéncias pedagdgicas parecem ndo ter maior importancia.

A perda da autonomia na profissio docente é um tema relevante
a ser discutido na formagcdo continuada de professores de Ciéncias.
Embora tenha sido um tema frequentemente considerado na litera-
tura educacional, ainda apresenta problemas nao superados sobre as
condigoes de trabalho e de formacao dos professores.

Entender a forma como a perda da autonomia do professor é
promovida ideologicamente por meio do tecnicismo curricular con-
tribuiria para que se repensasse e reconstruisse a propria autonomia
por meio de processos de formagio continuada de professores.
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No item “A ideologia do curriculo tradicional e as possibilidades
de mudanca na abordagem de QSC” discutimos o carater tecnicista
do curriculo, que caracteriza o professor apenas como executor de
estratégias para o ensino de conteudos preestabelecidos, desconside-
rando sua capacidade de pensar o que, por que e para quem ensinar
determinados conteudos.

Segundo Apple (1989), a perda da autonomia do professor estd
relacionada com a tecnologizacio do ensino, que representa o proces-
so de separagio da fase da elaboragio curricular da fase da execugio
curricular, de tal forma que o ensino é reduzido a simples aplicacoes
de orientacdes definidas pelo curriculo oficial ou pelos especialistas
em desenho curricular.

Na obra de Contreras (2002) discute-se a forma como o controle
ideoldgico do professor é sofisticado e se encobre na necessidade de
desenvolver mais habilidades para que esse profissional ensine melhor
e mais eficientemente. A forma de legitimacdo do profissionalismo
que advoga pela eficacia do ensino encontrou seu embasamento no
campo discursivo da instrumentalizacio da linguagem e da pratica
cientificista, pois assim o crescimento profissional seria validado com
a crenga de que a ciéncia e a tecnologia constituem o motor principal
do progresso humano.

Aracionalidade técnica da ciéncia na profissdo docente justificou a
utiliza¢do do conhecimento cientifico como construgio neutra e obje-
tiva que devia fundamentar o ensino eficiente sem maiores questiona-
mentos sobre os interesses e visdes do mundo adjacentes a producéo
desses conhecimentos. Nesse processo de instrumentalizagio os pro-
fessores foram hierarquizados naqueles — geralmente professores uni-
versitarios —que tinham um conhecimento reconhecido por sua legiti-
macao cientifica e naqueles que possuiam uma titulagdo em Pedagogia,
que na maioria dos casos ndo se tornavam professores universitarios.

Conforme Contreras (idem, p.63), essa hierarquizacdo pode ser
explicada com a propria histéria dos sistemas educativos.

[...] conforme foram sendo desenvolvidas as praticas institucionalizadas
daeducagio, surgiram corpos administrativos de controle sobre a atuagio
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dos professores e se institucionalizou sua formagao para controlar as carac-
teristicas sob as quais desenvolveram seu trabalho. Portanto, a formagéo
dos docentes ndo surge como um processo de controle interno estabelecido

pelo préprio grupo, mas como um controle estabelecido pelo Estado.

Ainda segundo Contreras (ibidem), o resultado dessa hierarqui-
zagdo é que os professores ocupam uma posi¢io de subordinagio em
relacdo aos grupos académicos ou pesquisadores universitarios que
detém a condigio de profissionais por representarem a autoridade
das disciplinas académicas, enquanto os professores geralmente nao
universitarios se veem como consumidores de conhecimentos cons-
truidos por outros.

Nesse contexto, a autonomia ndo poderia ser dita simplesmente
como desenvolvimento profissional dos professores, porque isso pode-
ria ser utilizado como elemento de legitimacio de reformas educativas,
que se caracterizam pelas metas curriculares definidas pelo Estado ou
pelos interesses do mercado.

Geralmente as reformas sio justificadas sob uma légica tecnocra-
tica que privilegia os conhecimentos dos especialistas, que com suas
orientagdes tecnicistas pretendem que os professores sejam autébnomos,
na medida em que desenvolvem habilidades para executar curricu-
los definidos por eles. Por essa razio, concordamos com Contreras
(ibidem, p.70) que é necessario ressignificar o conceito de autonomia
transcendendo os aspectos impostos pelo profissionalismo tecnicista
e, portanto, prestando maior aten¢io “no que o trabalho de professor
tem de educativo e no que ele teria de profissdo”. O autor citado busca
entender a autonomia em termos de qualidade educativa, e ndo apenas
como qualidade profissional do trabalho docente.

Todavia, vislumbramos que ainda existem valores atrelados a pro-
fissdo docente que devem ser potencializados e articulados ao trabalho
educativo dos professores. Dessa forma seria possivel construir uma
visdo de autonomia que parte da docéncia do professor, ou seja, o inte-
resse seria pela profissionalidade docente, e nio pelo profissionalismo.

A profissionalidade estaria referida as qualidades e aos valores da
pratica profissional dos professores, em conformidade com a exigén-
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cia e a dindmica da prética de ensino, o que nio significa de forma
alguma que as “qualidades a que faz referéncia a profissionalidade
docente” sejam uma descricdo do “bom ensino”, nem uma precisdo
do que o professor deveria fazer, porque, se fosse assim, novamente
se enfrentaria o risco de entender o ensino como um ‘“catalogo de
atracdes externamente impostas”, tal como tem sido compreendido
sob o profissionalismo (ibidem, p.74).

A profissionalidade implica uma defesa das caracteristicas do traba-
lho do professor com o objetivo de conquistar status e reconhecimento
social, bem como reivindica melhor formacdo dos professores para
enfrentar os complexos problemas educativos que nio sdo redutiveis
anormas ou a dignificagdo da carreira docente que leve a um melhor
bem-estar pessoal.

Embora os processos formativos estejam relacionados e dependam
de alguma forma de adequadas condi¢des de trabalho, as quais sdo
cada vez mais prejudicadas pelo avanco das concepg¢des conservado-
ras e mercadolégicas dominantes nas reformas educacionais (Apple,
1999a; 1999b; 2002c), tais processos sdo mais profundos e também
estdo relacionados com a capacidade dos professores de se posicionar
e decidir de modo responsavel o tipo de ensino que possibilitaria a
realizagdo pessoal e social de seus alunos.

O conceito de profissionalidade nos ajuda a construir um conceito
de autonomia que envolve os seguintes aspectos: responsabilidade ética
dos professores com seu trabalho docente, comprometimento social de
seu ensino e desenvolvimento do conhecimento profissional. Conforme
esses aspectos, assumimos um ponto de vista critico sobre a autonomia
docente, o que nos ajuda a entendé-la como um processo mediado por
conflitos e possibilidades abrangidas nas praticas docentes.

Analisaremos alguns episédios que mostram a influéncia da
abordagem de QSC com respeito ao desenvolvimento da autonomia
docente dos PP. Os dados constituidos foram agrupados de acordo
com os seguintes elementos de analise: a pesquisa dos professores em
servigo como expressio da construcdo da autonomia docente e ma-
neiras como a autonomia docente é compreendida pelos professores
de Ciéncias em servico.
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A PESQUISA DOS PROFESSORES
DE CIENCIAS EM SERVICO
COMO EXPRESSAO DA CONSTRUCAO
DA AUTONOMIA DOCENTE

Carr e Kemmis (1988) desenvolveram a tese do professor como
pesquisador embasados nos trabalhos de Stenhouse (1987). Segundo
esses autores, o professor como pesquisador constituia um caminho
concreto para construir a autonomia docente. Assim, um indicio da
falta de autonomia dos professores consiste na dificuldade que eles
enfrentam para se assumir como pesquisadores de sua pratica.

Embora a maioria (vinte) dos professores participantes da pesquisa
tenha determinado a questdo sociocientifica (QSC) de seu interesse
(Quadro 8), varios deles ndo explicitaram qual seria o objetivo de ensino
trabalhado durante a abordagem da QSC em sala de aula, bem como
as formas de coletar e analisar informacdes de suas aulas.

Asdiscussoes desenvolvidas com os professores sobre a importan-
cia da pesquisa como parte de sua atuacdo docente e de sua formagio
no curso de mestrado! possibilitaram que os professores fossem as-
sumindo a abordagem de QSC de seu interesse como um projeto de
pesquisa de seu ensino e dessa forma fossem avancando na construcao
de sua autonomia.

1 Os PP realizavam o segundo ano do curso de mestrado e, portanto, todos eles
tinham estudado disciplinas relacionadas com pesquisa.
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Nos quadros 11, 12, 13, 15 e 16* apresentaremos uma sintese dos
objetivos, referenciais tedricos, dos procedimentos metodoldgicos e
das conclusdes dos 23 trabalhos de pesquisa® que foram entregues
pelos PP ap6s a finaliza¢do da disciplina Ensino de Ciéncias com En-
foque CTSA a Partir de QSC. A partir dos dados constituidos nesses
quadros e de outros episédios, buscaremos caracterizar a forma como
os professores avancaram na pesquisa sobre sua pratica a partir da
abordagem de QSC e dessa forma também caracterizaremos avangos
sobre a construcgdo de sua autonomia docente.

De acordo com os dados registrados no Quadro 11, evidenciamos
que os professores Pedro e Vinicius ndo consideraram em seus tra-
balhos um objetivo de ensino especifico sobre a abordagem de QSC.
No caso do professor Pedro, seu trabalho esteve limitado a descricao
de dados sobre a automedicagio, os quais foram levantados com seus
alunos que participavam de um curso técnico de Farmécia oferecido
a distancia. As conclusdes constituidas pelo professor s3o limitadas a
descrever causas da automedicacgio apontadas por moradores de uma

cidade da Colémbia.

2 Esses quadros sdo apresentados na medida em que sejam feitas analises sobre os
trabalhos dos professores.

3 Dos 31 PP foram recebidos 23 trabalhos finais. Dois professores que ndo en-
tregaram os trabalhos manifestaram problemas pessoais de ordem familiar; um
professor mudou de emprego, dificultando a realiza¢io do trabalho; e os cinco
professores restantes ndo manifestaram razdes que justificassem a falta de seus
trabalhos, apesar de serem motivados permanentemente pelo PU para compar-
tilhar suas dificuldades, com o intuito de apoié-los.
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Quadro 11 — Sintese de trabalhos apresentados pelos professores

Pedro e Vinicius

Nomes dos professores
Pedro Vinicius
— Determinar as causas que in- | — Diminuir os fatores de risco
Objetivos fluem na automedicagio e seus | relacionados com o consumo de
propostos pelos | efeitos secundarios na satide e na | tabaco.
professores sociedade dos habitantes de uma
cidade X da Colémbia.
.. —Teorias sobre a satde. — Tabagismo.
Referenciais . . .
J — Aspectos legais sobre a satide | — Problemas de saude.
tedricos 11
publica.
. — Metodologia quantitativa des- | — Sensibilizagdo sobre o tema e
Procedimentos .. .. L . .
.. critiva com o uso de questiondrios | caracterizagdo de ideias prévias.
metodologicos - L .
e observagoes. — Realizagdo de oficinas.
— O uso de medicamentos sem | —O tabagismo é um grave proble-
receita médica é uma prética ge- | ma que exige o compromisso dos
neralizada em familias da cidade | diferentes atores sociais, o que exi-
X da Colémbia. As pessoas tém o | ge a elaboragdo de politicas mais
costume de procurar medicamen- | amplas que gerem a¢des concretas
tos nas farmécias e, se a doenga | para abordar o problema.
N ersiste, procuram ajuda médica.
Conclusoes P & J
— Alguns fatores que geram a
automedicagdo sdo: a) a burocracia
no atendimento do sistema de
satde publico; b) dificuldade no
sistema de transporte; c) falta de
tempo paraira consultas médicas;
d) desinformacio da populagio.

Fonte: Martinez (2010).

Apesar de o professor Pedro participar de todos os encontros da
disciplina e realizar comentérios sobre as propostas de seus colegas,
ele ndo conseguiu abordar pedagogicamente uma QSC em sua pratica.
Essa situa¢do pode ser atribuida a preparacio e experiéncia docente
desse professor, pois ele tinha se formado como bacharel em Quimica
Farmacéutica. A experiéncia profissional do professor, em sua maioria,
ndo esteve vinculada a docéncia, pois, dos dezesseis anos percorridos
por ele ap6s da conclusédo do bacharelado, somente sete foram vincu-
lados a docéncia universitaria, e ndo foi registrada experiéncia alguma
no ensino bésico.
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O caso do professor Vinicius é diferente, porque ele possuia uma
ampla experiéncia docente no ensino superior e no ensino bédsico, em
um total de trinta anos de servico. O professor realizou seu trabalho
final sobre um programa sobre tabagismo para o ensino fundamen-
tal por convicgdes proprias e porque, segundo ele, o problema do
tabagismo requeria estratégias de prevencio, as quais poderiam ser
fundamentadas com os subsidios pedagégicos oferecidos na dis-
ciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC.
Isso foi interessante para nossa pesquisa, porque percebemos uma
iniciativa autébnoma do professor, embora néo estivesse abordando
uma QSC em seu ensino. No Episoédio 11 observamos na fala do
professor Vinicius os ganhos de seu trabalho para o fortalecimento
de suainiciativa, a qual tinha sido desconsiderada como trabalho de
pesquisa do curso de mestrado.

Episédio 11 (EF Grupo 1)

1. PU: [...] Primeiro vamos conversar sobre o seguinte: o trabalho que
temos desenvolvido durante a disciplina os tem ajudado a repensar sua
pratica de ensino? Ou seja, os tem ajudado a considerar como trabalham
ou ndo os tem ajudado? Por que ndo os tem ajudado?

8. Vinicius: Pareceu-me interessante o relacionado com o pensamento cri-
tico, isso me levou a fazer um trabalho com a comunidade. O relacionado
com o tema de tabagismo é muito bom, pois pensava fazer isso em minha
pesquisa de mestrado, mas me falaram que néo podia.

A seguir apresentamos as andlises sobre as contribuices e dificul -
dades caracterizadas a partir dos trabalhos dos professores em cada
um dos objetivos de ensino (tomada de decisdo, desenvolvimento
de pensamento critico, argumentacio e incorporacdo da perspectiva
CTSA apratica docente) propostos por eles para abordagem das QSC
de seu interesse.
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A abordagem de QSC e a tomada de decisao

Conforme o Quadro 12, observamos que a maioria dos professo-
res (Roberta, Cristina, Roberto e Laura) que trabalharam a tomada
de decisio em sala de aula explicitou em suas conclusdes dificuldades
enfrentadas com seus alunos ao trabalharem QSC de seu interesse.
Entretanto, o professor Mauricio e a professora Paula apontaram
apenas contribui¢des dessa abordagem.

A partir dos trabalhos da professora Roberta e da professora Cris-
tina, salientamos o conflito existente entre a cultura dos estudantes
(adolescentes) e a cultura do professor de Ciéncias. A primeira cultura
¢ caracterizada pela espontaneidade e pelas experiéncias cotidianas
dos estudantes que ndo tém o interesse de abordar o processo de
tomada de decisdo de forma sistematica e fundamentada. A cultura
do professor de Ciéncias caracteriza-se pela preocupacgio académica
de fundamentar a tomada de decisio como um processo sistematico.

Nos referenciais teéricos utilizados pelas professoras em seus
trabalhos evidenciamos a apropriacio de vérias pesquisas sobre a
tomada de decisdo no ensino de Ciéncias. Os trabalhos de Santos e
Mortimer (2002) e Ratcliffe (1997) apresentam diferentes modelos
para orientar a tomada de decisdo, os quais foram utilizados pelas
professoras para desenvolver suas atividades em sala de aula, afian-
cando dessa forma o carater académico de seu trabalho.

E interessante destacar que o conflito entre a cultura dos estu-
dantes e a cultura académica do professor de Ciéncias é enfrentado
pela professora Roberta por meio do “didlogo de saberes”, que foi
desenvolvido no decorrer do jogo de papéis e no trabalho colaborativo
realizado com seus alunos.

A partir do Episédio 12 identificamos o conflito citado anterior-
mente e a forma como a professora Roberta o enfrenta.
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Episédio 12 (EF Grupo 2)

1. PU: [...] Entdo, vamos conversar um pouquinho. O trabalho desen-
volvido durante a disciplina lhes permitiu repensar sua pratica docente?
Permitiu-lhes ou ndo lhes permitiu? E como lhes permitiu repensar sua
pratica docente?

5. Roberta: [...] uma coisa que tem sido muito dificil de vencer na turma
é a atitude e seus proprios interesses [dos estudantes], que sdo colocados
por cima do interesse académico. Isto tem sido um processo de tensdes, eu
cedo um pouco para avangar. Tem sido um processo de negocia¢do, ndo

explicita, mas implicita. No entanto, eu tenho gostado do que temos feito...

O conflito entre cultura juvenil e cultura académica é um tema
pouco explorado no ensino de Ciéncias e na formagédo de professores
de Ciéncias. No entanto, alguns trabalhos, tais como os desenvolvidos
por Leal e Rocha (2008), Corti et al., (2001) e Corti e Souza (2005),
oferecem importantes elementos para pensar o conflito em termos de
processos de negociacio e didlogo.

Torres (2001) discute a forma como a cultura juvenil constitui uma
das culturas silenciadas ou negadas no curriculo, na medida em que sua
construcio idiossincratica é ignorada frequentemente nos processos de
ensino. De modo que a negociacio e o “dialogo de saberes” proposto
pela professora Roberta na abordagem de sua QSC constituem uma
possibilidade importante para aproximar culturas diferentes em salas
deaula que configuram conflitos no espaco escolar, sobretudo quando
a possibilidade do didlogo persuasivo ou polifénico é desconsiderada.

O ensino de Ciéncias voltado a tomada de decisdo por parte dos
estudantes é reconstituido como um processo de negociagio sobre o
tipo de decisdes que deveriam ser tomadas e os saberes que contariam
nessa tomada de decisdo. Portanto, ndo se trata simplesmente de ensi-
nar as estratégias metodologicas para que os estudantes possam tomar
decisdes responsaveis, como costuma ser focado em pesquisas da drea
(Ratcliffe, 1997; Kortland, 1996). O problema da tomada de decisao
também estaria relacionado com aspectos interculturais estabelecidos
em sala de aula.

A professora Roberta, em vez de desconsiderar o conflito cultural
expresso nas discussoes realizadas com seus alunos, valoriza-o e busca
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avangar nos processos de ensino voltados a tomada de decisio conforme
as expressoes culturais dos estudantes.

A seguir apresentamos um recorte do trabalho final apresentado
pela professora Roberta que evidencia o didlogo de saberes como
um processo importante para favorecer aspectos relacionados com a
tomada de decisdo, tais como identificacio do problema e avaliacdo
dos custos e beneficios.

Recorte TF professora Roberta
[...] Tem-se reconhecido neste trabalho que a complexidade do trabalho
realizado em sala de aula se deriva de alguns elementos antagdnicos
[contraditorios] préprios dos ambientes humanos. No entanto, € ne-
cessario reconhecer que a cultura juvenil é um fator determinante no
desenvolvimento de estratégias didaticas. O docente ndo deve esquecer
a dindmica escolar, também nio pode esquecer os mundos que entram
em contato [em sala de aula]. Por um lado, 0 mundo académico do
professor, que, apesar de reconhecer a individualidade, nio se afasta
da realidade do que para ele ou para ela constitui uma perturbacio:
“chamar a atengdo dos estudantes”, convidando-os para o didlogo de
saberes, 0 que ndo € um ato facil. [...] Os elementos da cultura juvenil
“da forma de ser jovem” e as complexidades em sala de aula, em um
caso de tomada de decisdo diante da questdo “Que tipo de agricultura
urbana desenvolver na escola? Organica, transgénica, hidropénica,
agroquimica?” [...]. Por exemplo, diante da pergunta “Que elementos
sdo importantes para decidir corretamente em um grupo social o tipo de
pratica agricola de plantio?”, as opgdes apresentadas na discussio pelos
estudantes foram: conhecimento, custo, pobreza, tecnologia agricola e

manipulacgdo genética de sementes:

Estudante,: Pois, pela ignorancia nao avangamos no conhecimento, vocé
me entende? As pessoas deveriam produzir melhores produtos. Vocé
entende como ¢ a vida, ndo ¢’ H4 “que plantar sem quimicos, isto tem
que ser ‘algo leve””’. Vocé me entende?

Professora: Alguém pode me explicar o que é algo leve neste caso?
Estudante,: O que ele quer dizer [estudante, ] é que, produzindo melhores
frutos, as pessoas vao comercializar melhor e vao receber melhores receitas

para poder melhorar a tecnologia e a vida.
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Professora: Ou seja, vocé acredita que a qualidade dos produtos influencia
na qualidade de vida, e isto faz que pensemos em melhores tecnologias
para o plantio.

Estudante,: Isso, professora! “Um abrago para os caras do rap” [o estu-
dante provavelmente fala dessa forma porque a aula estava sendo filmada

pela professora e os outros estudantes dio risada].

Podemos observar na fala exposta anteriormente que os estudantes in-
cluem em suas respostas elementos de sua cultura juvenil, compreendem
o contexto [social no qual vivem] e fazem uso de expressdes juvenis no
processo da tomada de decisdo. E relevante considerar que o contexto so-
ciocientifico pode ser analisado para a tomada de decisdes para o exercicio
da cidadania diante da questdo de seguranca alimentar, essa compreenséo
é caracteristica dos elementos proprios da cultura juvenil [mas da cultura
académica do professor].

Em contraste com o dialogo de saberes proposto pela professora
Roberta, a professora Cristina expressa nas conclusdes de seu trabalho
final (Quadro 12) que, apesar da importancia da QSC abordada em
sala de aula e das discussdes desenvolvidas com seus alunos, voltadas
a valorizar as consequéncias sociais e ambientais relacionadas com o
desperdicio de dgua, os jovens ndo evidenciam um avango significativo
para uma tomada de decisdo responsével.

Percebemos no trabalho da professora Cristina um grande esforgo
para preparar os estudantes para a tomada de decisdo segundo esque-
mas metodoldgicos, conforme a cultura académica que ela representa
em sala de aula como professora de Ciéncias. No entanto, a pouca
atencio prestada a cultura juvenil de seus alunos poderia ser um fator
limitante dos resultados obtidos por ela.

A partir das andlises realizadas sobre os trabalhos das professoras
Roberta e Cristina, podemos inferir que a cultura dos estudantes
(cultura juvenil) influi em alcangar os objetivos de ensino propostos na
abordagem de uma QSC em sala de aula. Parece nio ser suficiente que
as QSC sejam impactantes em termos socioambientais para interessar
e engajar os estudantes na tomada de decisdo. Para isso é necessédrio
aproveitar a riqueza existente no didlogo entre a cultura juvenil dos
estudantes e a cultura académica dos professores.
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Os curriculos escolares e, portanto, os professores que desconside-
ram a cultura de seus alunos podem estar perdendo a oportunidade de
estabelecer didlogos significativos. O encontro entre diferentes saberes
oferece enriquecedoras possibilidades para que os estudantes percebam
e reconhecam que sua visdo de jovem pode ser ampliada com outras
visOes expressas por seus professores e colegas. Torres (2001, p.165)
salienta a importancia de levar em considera¢io o encontro cultural
na escola:

Uma institui¢do que ndo consiga conectar essa cultura juvenil que
tdo apaixonadamente os/as estudantes vivem em seu contexto, em sua
familia, com suas amigas e seus amigos, com as disciplinas académicas
do curriculo, esta deixando de cumprir um objetivo adotado por todo
mundo, isto €, o de vincular as instituigdes escolares com o contexto, Gnica
maneira de ajudd-los/las a melhorar a compreenséo de suas realidades e

a comprometer-se em sua transformacio.

Por outro lado, a anélise dos trabalhos e das falas dos professores
Roberto, Mauricio, Paula e Laura nos permite identificar outras contri-
buigdes e dificuldades relacionadas com a abordagem de QSC voltadas
a tomada de decisdo. Todos os professores concordam nas conclusdes
apresentadas em seus trabalhos (Quadro 12) que os estudantes se
interessaram pelo estudo das Ciéncias e também optaram por um
posicionamento pessoal diante das questdes trabalhadas.

E interessante notar que a professora Laura expressou que a
tomada de decisdo ndo é um processo simples de agir de forma bem-
-comportada, referindo-se a disposicdo dos estudantes para colocar
os residuos descartaveis (lixo) no local certo. A tomada de decisdo
estaria relacionada tanto a mudanga atitudinal dos estudantes quanto
a construcio de determinados valores que lhes possibilitem um com-
portamento e um agir mais consistente.

A conclusdo estabelecida pela professora Laura mostra que uma
decisdo simples, tal como colocar os residuos no local certo, pode en-
volver um processo complexo, uma vez que o trabalho desenvolvido
por ela era com criangas da 42 série do ensino fundamental.
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Assim, a partir do Episodio 13 podemos identificar a dificuldade
exposta pela professora e a forma como ela a enfrentou por meio de
atividades especificas.

Episédio 13 (EF Grupob)
7. PU: Bom! Muito obrigado. Nesse processo que vocés tém desenvol-
vido, que tipo de tensdes ou dificuldades tém enfrentado e como as tém
enfrentado?
16. Laura: Na verdade, quando vocé falou que deviamos encontrar uma
QSC, eu pensava nas criangas t3o pequeninas e também pensava até onde
eu posso trabalhar uma QSC com elas. Essa eraa primeira questao que me
fazia, e a segunda: como oriento meu trabalho? Sei que a primeira coisa
que devo fazer é oferecer-lhes [estudantes] uma informacao sobre o que
é uma decisdo, para no limitar sua participagdo espontanea.
17. PU: Como enfrentou essa dificuldade?
18. Laura: Pensando em como faria atividades especificas para olhar a
participag¢io dos estudantes e avaliar o avanco dessa dificuldade.

A falado professor Roberto no Episédio 14 também aponta a difi-
culdade de abordar uma QSC com os estudantes, embora ele estivesse
trabalhando com jovens e adultos. A dificuldade se deveu a falta de
compromisso dos estudantes e a forma como ele foi sistematizando
suas atividades. Apesar das incertezas apontadas pelo professor, ele
conseguiu observar que a abordagem das QSC implica a construcdo
de um curriculo diferente.

Episédio 14 (EF Grupo 6)
10. Roberto: Para mim era um desafio muito grande [abordar uma QSC].
Eu sei que ndo queria trabalhar, porque 14 [na escola] sio muito fechados
e sem compromisso. No periodo da noite temos jovens que estdo em um
contexto totalmente diferente, tinha muitas tematicas para trabalhar, os
alimentos transgénicos. Puxa! O impacto é dificil [0 professor apresenta
admiracdo diante da tematica proposta por ele], nio tinha conhecimento
algum do que sdo os alimentos transgénicos, “‘para nada”, entdo esse era
o desafio, como podia trabalhar essa questdo. O que mais me preocupa é a
sistematizagdo do trabalho realizado. Inclusive tenho me perguntado como
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fago com a gravagdo para ter um registro fisico. [...] No comego nio sabia
o que era uma QSC. Era uma tematica ou um tipo de debate? Mas néo
deixei delado o grupo de estudo [referindo-se aos grupos de estudos con-
formados durante a disciplina] nem a populagdo na qual trabalhariaa QSC,

pois trabalhar com esta questdo ¢ trabalhar com um curriculo diferente.

O caso do professor Mauricio é interessante porque ele néo tinha
uma preocupagio de pesquisa com o ensino de Ciéncias, pois tinha se
formado como bacharel em Quimica. Além disso, ele mesmo reconhe-
cia que se limitava a ensinar os contetdos especificos de Quimica. No
entanto, esta visdo foi ampliada com o trabalho realizado em sala de
aula com a QSC de seu interesse.

No Episédio 15 observamos que o professor Mauricio ainda con-
sidera a questdo social como um aspecto estranho ao ensino de sua
disciplina, mas ele comeca a valorizar a inovacao trazida pela abor-
dagem de QSC, sobretudo quando se enfrentam assuntos morais. O
avanco do professor é ratificado nas conclusdes estabelecidas por ele
em seu trabalho final (Quadro 12), nas quais reconhece a importancia
das problematicas educativas e sociais, bem como os contetdos dis-
ciplinares de Ciéncias.

Episédio 15 (EF Grupo 1)

1. PU: [...] Primeiro vamos conversar sobre o seguinte: o trabalho que
temos desenvolvido durante a disciplina os tem ajudado a repensar sua
pratica de ensino? Ou seja, os tem ajudado a considerar como trabalham
ou ndo os tem ajudado? Por que ndo os tem ajudado?

7. Mauricio: Focava-me s6 na parte cientifica, mas ha uma parte social
importante. A parte do desenvolvimento de pensamento critico e a tomada
de decisdes é importante. Também que considerem [os estudantes] a parte

formal [da disciplina de Quimica].

A abordagem de QSC voltada a favorecer processos de tomada de
decisdo nos estudantes do ensino bésico ndo deve considerar apenas
as estratégias didaticas para estruturar e fundamentar as escolhas dos
estudantes, pois é relevante também considerar aspectos culturais dos
estudantes e da escola que influfam na forma como aqueles se posicio-
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nam e realizam suas escolhas. A analise das implica¢des educacionais
doencontro cultural entre jovens e professores em sala de aula constitui
um campo de trabalho interessante para o ensino de Ciéncias focado
na preparacao dos estudantes para participar ativamente na sociedade
por meio de posicionamentos que valorizem seus interesses, mas
também que valorizem a importancia da reflexio racional envolvida
nesses posicionamentos.

A abordagem de QSC e a argumentacao

No Quadro 13 apreciamos que os professores Carol, Janeth,
Simone, Edith e Edvaldo salientam algum tipo de contribui¢do da
abordagem de QSC com respeito ao desenvolvimento de processos
argumentativos com seus alunos. Por exemplo, a professora Carol des-
creve nas conclusoes de seu trabalho final avancos de um consideravel
ndmero de estudantes de ensino médio em analisar textos, identificar
ideias principais, relacionar ideias e organiza-las hierarquicamente.
Todas essas habilidades, segundo a professora, sdao importantes para
o desenvolvimento de processos argumentativos.

Por sua vez, a professora Janeth expressou em suas conclusdes
que seus alunos conseguiram enfrentar e discutir aspectos sociais e
cientificos relacionados com a anorexia e a bulimia, o que enrique-
ceu os processos de argumentagio desenvolvidos em sala de aula. A
professora identifica os baixos niveis de interpretacdo de estudantes,
a linguagem e as idades (de 11 a 13 anos) que eles apresentam como
aspectos que limitam o desenvolvimento de processos de argumentacio
nos estudantes.

A professora Simone salienta que a introdugio de QSC ajuda a
contextualizar a aprendizagem de conceitos de seus alunos, especifica-
mente relacionados com o conceito de pH, que é utilizado para avaliar a
qualidade da dgua da escola. O uso de imagens na abordagem de QSC
possibilita que a professora favorecga o desenvolvimento de habilidades
dalinguagem escrita e de argumentacio. E interessante que no trabalho
da professora as habilidades descritas sdo vinculadas a processos de
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argumentacio que, conforme nosso ponto de vista, também tém a ver
como o desenvolvimento do pensamento dos estudantes.

Olson (1999) salienta que a escrita ndo apenas implica a transcri¢do
da fala, mas também fornece uma forma de pensar a linguagem oral.
Para esse autor, a escrita tem uma fun¢io epistemoldgica, pois ajuda
a lembrar o pensado e o dito, bem como possibilita apreciar o dito e o
pensado de forma diferente.

A professora Edith e o professor Edvaldo expressam nas conclusoes
de seus trabalhos que a abordagem de QSC favoreceu a participagio de
seus alunos e o estabelecimento de relagdes sociais, no entanto mani-
festaram dificuldades em termos curriculares para o desenvolvimento
dos processos argumentativos que eles pretendiam favorecer em sala de
aula. O professor Edvaldo especificou em suas conclusdes (Quadro 13)
que a abordagem de QSC em sala de aula pode ser limitada por uma
questido de tempo, bem como pelo curriculo tradicional de Ciéncias.

Da mesma forma, apreciamos no Episédio 16 que o professor
Edvaldo menciona as limitagdes impostas pelo curriculo tradicional
que desencadeiam uma atitude passiva em seus colegas, até o ponto
de expressar um sentimento de desesperanca a respeito de gerar um
ensino diferenciado por meio da abordagem de QSC.
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Episédio 16 (EF Grupo 3)
6. PU: Bom! No processo que temos desenvolvido durante a disciplina
e as atividades praticas trabalhadas de acordo com a perspectiva CTSA
a partir de QSC, quais tensdes tém enfrentado? Que dificuldades tém
enfrentado? E como tém enfrentado essas dificuldades ao trabalhar as
QSC na prética [docente]?
11. Edvaldo: A questio dainovagio. Os colegas estdo resistentes, digamos
que pela tradigdo. Temos cumprido os objetivos da instituicdo. Entdo é um
pouco essa resisténcia e também a parte curricular, porque ndo encaixava
muito bem com a questdo do tempo...
12. PU:Vocé, como tem enfrentado essa dificuldade?
13. Edvaldo: Eu tenho tentado envolver os meus colegas, motivando-os
individualmente, isso me parece interessante. Também devo estar como
coordenador da drea [Ciéncias Naturais]. Percebe-se um pouco de impo-
si¢do sobre o professor para que faga coisas novas, mas isso também néo

tem funcionado, entdo deixeil assim.

Também identificamos no Episodio 17, na fala da professora Edith,
a limitacdo e a pressdo impostas pela dindmica burocrética da escola,
que faz parte da instrumentalizagio do curriculo focado no controle
de resultados por meio de determinados processos avaliativos. No
entanto, a atitude da professora diante desse problema é diferente
da atitude assumida pelo professor Edvaldo no Episédio 16, pois
ela destaca a forma como o trabalho desenvolvido a partir da QSC
revitaliza sua pratica docente, o que a motiva a continuar investindo
esforcos nesse trabalho.

Episédio 17 (EF Grupo 2)

7. PU: Vamos continuar com o que estava falando Paulo para conversar
sobre as dificuldades que tém enfrentado durante o trabalho desenvolvido
sobre QSC na prética e como tém enfrentado essas dificuldades.

12. Edith: Estamos pressionados pelo tempo, mas cada um é autébnomo
em sala de aula e no desenvolvimento de seu trabalho. Por casualidade, o
coordenador académico [da escola] é um tradicionalista 100% e estabelece
uma programagio semanal, na qual se definem os temas [de ensino]. Mas
ele nunca passa pelas salas para avaliar nosso trabalho. Quem d4 auto-

nomia é o Comité de Convivéncia, e com ele podemos trabalhar. Temos
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encontrado resisténcia do diretor e do coordenador académico, eles ndo
percebem que ndo vamos conseguir o que lhes exige a normatividade
Decreto 1278. Todo trabalho é deixado para nés. Algo que tem servido
¢ a reflexdo [referindo-se & abordagem de QSC], e me sinto como uma
professoranova, apesar de ter doze anos de experiéncia. Eu me sinto como
se tivesse saido da faculdade. Um mundo de profundidade [para trabalhar]
com as criangas, o que tem me motivado bastante a continuar trabalhando.

Noitem “A ideologia do curriculo tradicional e as possibilidades de
mudanca na abordagem de QSC”, discutimos as limitacoes impostas
pelaideologia tecnicista do curriculo a abordagem de QSC. Novamente
desvelamos a forca dessa ideologia, que é materializada nas falas do
professor Edvaldo e da professora Edith. A questdo do tempo, atrelada
aracionalidade técnica do curriculo tradicional e a burocratizagio da
escola, pode ser um aspecto que limita a formagdo continuada de pro-
fessores de Ciéncias embasada em processos de pesquisa sobre a prética
do professor, tal como é considerado por Maldaner (2000, p.400):

[...] éapropria organizagdo escolar, sempre com base na racionalidade
técnica, que dificulta o tempo de produgio coletiva dos professores ao ndo
proporcionar espagos efetivos para encontros de professores, na concep-
¢do de hordrio e distribuigio das aulas, na concepg¢do de um componente
curricular independente dos outros, na prevaléncia da burocracia sobre
outras formas de organiza¢do da producio intelectual, na concep¢io e
distribui¢io do espago escolar, na avaliagdo como processo de controle
de alunos e professores etc. Isto tudo dificulta a organizacdo do tempo de
autoformagio do professor em processo permanente. O professor é sempre
impulsionado a atender a burocracia escolar mais do que as necessidades
dos alunos e ao seu proprio desenvolvimento.

Embora a racionalidade técnica que fundamenta o curriculo tec-
nicista limite o trabalho do professor, ¢ interessante analisar nas falas
do professor Edvaldo e da professora Edith os dois tipos de linguagens
utilizados por eles. Em ambos os casos existe a linguagem da critica,
que questiona as limitacdes impostas ao trabalho docente, mas no caso
da professora Edith evidenciamos a linguagem da possibilidade, pois
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ela considera que pode continuar dinamizando seu trabalho docente,
apesar das limitagdes impostas. Por sua vez, o professor Edvaldo ndo
percebe maiores possibilidades de superacdo das limita¢des curricu-
lares, dada a apatia de seus colegas e a l6gica tecnicista que naturaliza
a passividade do trabalho docente.

Apesar das dificuldades analisadas sobre “A abordagem de QSC e
aargumentacdo”, evidenciamos que todos os professores mencionados
avancaram em sua formacio enquanto pesquisadores de sua pratica.
Conforme os dados constituidos no Quadro 13, todos os professores
conseguiram estabelecer em seus trabalhos um objetivo, um referencial
teorico, procedimentos metodolégicos e conclusdes, o que representa
avangos considerdveis da pesquisa voltada ao melhoramento de sua
prépria pratica.

Como exemplo, analisaremos o trabalho da professora Simone,
que evidencia indicios importantes do favorecimento de processos
argumentativos em seus alunos. Escolhemos esse trabalho por sua
consisténcia e porque, em comparagio com seus colegas, essa profes-
sora conseguiu avangar da elabora¢io de um trabalho escrito conven-
cional para a elaboracdo de um artigo que sistematiza sinteticamente
o trabalho realizado por ela.

No Quadro 14 apresentamos uma sintese dos resultados e das ana-
lises do trabalho realizados pela professora Simone em seu artigo. De
acordo com essa sintese, evidenciamos que a professora desenvolveu
habilidades para promover argumentacio nos estudantes por meio
de questionamentos e da elaboracio de atividades que motivaram os
estudantes a realizar entrevistas e levantar dados sobre o consumo e o
desperdicio da d4gua em sua escola.
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Quadro 14— Sintese de resultados e analises do trabalho realizado pela
professora Simone

Momentos de analise Descrigdo de resultados e anélises

Primeiro momento: caracteriza- | — 33% dos estudantes sabem que a escola tem tanques
¢ao de opinides dos estudantes | de abastecimento de dgua.

sobre o fornecimento e a porta- | — 33% dos estudantes pensam que a dgua ndo € potavel.
bilidade de agua na escola. —91% dos estudantes consideram que a agua do tanque
¢ desperdigada.”

— Os estudantes consideram que a 4gua ndo é potavel
porque lhes diziam que ndo podiam beber dgua da
torneira.

— Os estudantes consideram que a dgua é desperdicada
porque faltava conhecimento sobre a crise mundial da

agua.
Segundo momento: andlise so- | — Os estudantes realizam entrevistas com pessoas da
bre os trabalhos desenvolvidos | escola para determinar por que a dgua é desperdicada.
pelos estudantes. — Os estudantes determinam o pH da dgua para saber

sobre sua portabilidade.

— A maioria dos estudantes alcangou um nivel de argu-
mentagdo basico, no qual utilizaram dados empiricos
para justificar afirmacdes tais como “‘se demonstras-
semos que a dgua das torneiras é potéavel, poderiamos
consumir essa dgua e diminuir o desperdicio da agua
do tanque”.

— Outros estudantes levantaram a hipétese de que a
portabilidade diminuiria durante o dia devido a perda
de cloro.

—Nenhum estudante conseguiu alcangar um nivel maior
deargumentacéo, no qual deveriam sustentar propostas
concretas para diminuir o desperdicio da d4gua na escola.

Fonte: Martinez (2010).

Interpretando os dados expostos pela professora Simone em seu
trabalho, podemos dizer que seus alunos conseguiram um segundo
nivel de argumentacio, representado pela utiliza¢do de afirma-
¢bOes competitivas com justificacdes, conforme os quatro niveis
de argumentacdo* descritos no trabalho de Capecchi, Carvalho e
Silva (2000). Esse nivel de argumentacio pode ser evidenciado na

4 Nivel 1: questionamentos incompletos com justificativas; nivel 2: afirmagdes
competindo; nivel 3: uso de qualificadores ou refutadores; nivel 4: julgamento
integrando diferentes argumentos.
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discussio realizada pela professora Simone sobre a portabilidade
da dgua de sua escola.

E interessante que a professora Simone reconhece que nio foi pos-
sivel alcancar um alto nivel de argumentacdo, no qual os estudantes
teriam capacidade de realizar julgamentos que integrem diferentes ar-
gumentos para fundamentar uma acdo responsavel sobre o desperdicio
de 4gua na escola. No entanto, os dados registrados em seu trabalho
podem ser um indicio de que a abordagem da QSC de seu interesse
possibilitou a ela desenvolver algumas habilidades de argumentacéo
com seus alunos. Também destacamos o encorajamento da professora
Simone enquanto pesquisadora de sua pratica.

A professora considera que a dificuldade para os estudantes alcan-
carem um alto nivel de argumentacdo esteve relacionada com as crencas
escolares desses estudantes, que nio lhes possibilitam problematizar
temas controversos, pois eles se orientam, na maioria de vezes, por
um raciocinio superficial.

Sadler, Chambers e Zeidler (2004) tém evidenciado em suas pes-
quisas que alguns estudantes conflam mais em provas ou experiéncias
que confirmem suas crengas, € ndo naquelas que as contradigam. Por
essa razao, € importante incentivar a constituicio de evidéncias pelos
proprios estudantes, o que os leva a problematizar suas crengas e os
engaja em processos de argumentacio.

A abordagem de QSC no ensino de Ciéncias pode ser focada em
processos de argumentacdo em sala de aula, oferecendo possibilida-
des para que os professores realizem intervencoes pedagdgicas que
contribuam para melhorar a qualidade da participacgio de seus alunos
(Santos; Mortimer; Scott, 2001).

A abordagem de QSC e o desenvolvimento
de pensamento critico

Consoante as informagdes registradas no Quadro 15, apreciamos
que o professor Antonio e as professoras Fatima, Adriana e Fernanda
concordam, nas conclusdes de seus trabalhos, que a abordagem de QSC
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lhes permitiu desenvolver algum tipo de habilidade de pensamento
critico em seus alunos. O professor e as professoras expuseram em seus
trabalhos referenciais teéricos sobre o desenvolvimento de pensamento
critico conforme varios autores (Ennis, 1987; Halpern, 1998; 2006;
Campos, 2007). Segundo esse referencial, os professores entendem o
pensamento critico como um processo reflexivo e racional, por meio
do qual os individuos decidem o que fazer e no que acreditar diante
de determinadas situa¢des ou problemas.

Embasados nos autores citados anteriormente, os professores
salientaram a habilidade de anélise de argumentos, a de tomada de
decisio e a de solucio de problemas como habilidades de ordem su-
perior, as quais evidenciam o desenvolvimento do pensamento critico.
Salientaram também outras habilidades basicas que caracterizam uma
pessoa critica: a) habilidade para formular questionamentos diante
um determinado problema; b) habilidade para buscar informagdes
pertinentes ao tema objeto de discussio; c) habilidade para analisar
diferentes pontos de vista; d) habilidade para utilizar conceitos com
o intuito de compreender implicacdes e consequéncias de uma deter-
minada decisdo ou a¢do.

As professoras Fatima, Adriana e Fernanda e o professor Antonio
também utilizaram metodologias semelhantes para abordar as QSC
de seu interesse, tendo como objetivo o desenvolvimento de habili-
dades bésicas de pensamento critico. De forma geral, os professores
realizaram um diagnéstico de habilidades basicas de pensamento e
propuseram atividades pedagdgicas, tais como jogo de papéis, leitura
de textos e discussdes abertas, para trabalhar com seus alunos as QSC.

A professora Fatima e a professora Fernanda identificaram em seus
trabalhos indicios do desenvolvimento de habilidades para solucionar
problemas e da argumentacéo por parte de seus alunos. No caso da
professora Fatima, os estudantes cursavam o ensino superior, € 0s es-
tudantes da professora Fernanda cursavam a 12 série do ensino médio.

A professora Fernanda, nas andlises de seu trabalho, comenta o
desenvolvimento de habilidades de argumentacdo de seus alunos de
acordo com a qualidade das opinides emitidas por eles durante os deba-
tesrealizados. Nesse sentido, ela expressa que uns 10% dos estudantes



INEZ PEREZ

214 LEONARDO FABIO MART

PRULUOY)

"001)1I0 3 OATJRULIOJ ‘OATINIISUOD

OUISU2 WN W SOPNIJUOD IP OBSSIWSURI} BU OPBISB]
[EUOIOIPRI} OUISUS O OpuBWLIOJsUeI) ‘Teuoissyoid erwou
-0)NE BSSOU P 0JUUWRUOIOISOda1 WN OPIOAIOAR] WIIUUIE)
wR T, *2)u200p edyeld ByUIW € 31q0s I133[Ja1 opeyifiqissod
wRy eorwimborg ap ouisua ou HGY) P WASepIoqe \ —
'STRJULIQUIBOIDO0S $201sanb wrepioqe opuenb esrwmborgg
ep wadezipuaide ejad wWessaI2)UL 35 SAIUBPNIS S(O) —
‘oyuawresuad ap SIPEPI[ICeY JOA[OAUISIP

e1ed mqruod anb o ‘reuorssyoid o1ning nas ap sewd[qoid

'SOO10IqOUX
OPUIAOAUR STBIUIIqUIBOID
-0s s0j0adse ap opnsa (7
10013110 ojudwesuad ap
SIPEBPI[IqRY 2p OBIRZII}
-oeIed (] :sedejo saquIMBas

‘sewrd[qoid ap oednjosax
9 (OjuRWINGIR AP ISI[BUR)
0013110 ojudwresuad :sap
-BPI[IqeY Senp ap 0judwW
-TA[OAURSIP O IRI[BAY —

‘erderajors
-1,] 9p sajuepnisa ered
eorwiinborg ap oursua

‘apnes
BU SOO1}01qOU

WOD WRUOIDR[AI SO $3[2 opuenb eide12)01s1,] 3p s3uepn) | SBU BPRZIUBSIO BALIIISAP | DGO 2 VS | 0 Ieuaio e1ed HGY) P | -2X SOP SIBIOO0S
-s3 50 e1ed oprjuas wy edrwuInborg ap sopnajuod () — | eARRIIEND BISO[OPOIRIA — | BATIOAdSI9 ] — | Wadepioqe © Iesifeuy — | saodedrjdw] — BUINE,]
‘oY[eqe1) Op OBSeI[eAR *9PBPIIO0S BU BIOUIN[JUT
'sa)uepnsa sop oededionred e 19091048 | (¢ ‘SIPAIISNQUIOOI] SOB 3 [ "SIAIISNQUIOD | BNS 3 SIPAIISNqUIOD0I]
ered eonepIp ejuswelrd) Auerrodwr ewn 3 HGY) V — | 02]0132d OB SOPBRUOIOR[aI | -0Iq SO 2 03] [ SO ‘S0}AUOGIRIOIPIY 3P
“ednyead 2 e1102) re1Saur ruiad | srejuarquueordos sojdadse | -o13ad O ‘S0JAU | OUISUS O WOD SOPRUOIIR]
NSO ep odedrjde ep anaed e sewa[qoid ap 0BIN[0SAI \/ — | 21qOS OBSSNISIP (7 03] | -OQIBIOIPIF] — | -2 SOJI20UOD IBPIOQY —
‘(0013110 ojuawresuad ap sapepr] | -0132d op siejudrquie 3 | ‘sew(qoid ap | ‘sewa[qoid Ip ordSn[osA1 "BAT)
-1qey) OBSLJUAWNSIE B 3 OBSIOAP IP BPRWO) ® ‘sewd[qoid | sTRIO0s $0303dse sop od | 0BIN[0SAI \/ — | B 3 OBSIOIP P BPRWIO) B | -BUId}[E BISIDUD
9P 0BINJOSAI B WOD SEPRUOIOL[I STRIUIW SIPEPI[IGRY P | -BZI[BNIXIUOD (] :SISB] "O[NOLI | OWOD STe) STRJUAW SIP | 9P BWIO] BWN
0JUIWIAJOAURSIP O 3 B[NE P B[S W OY[B]RI) OP BIIWIRUIP | S2IUING2S SBU BPRININISI | -IND 0BG P | -BPI[IqRY 2P 0JUIWIA | OWOD SI2AISN]
® 9D3I0ABJ OAT}EINPI O[NILLIND ou HGY) 2p oedeorde y — | eaneyenb e18ojopojajA — | oede1odiodu] — | -[OAUISIP O 133310AB,] — | -W0OJ01q S(O) — oy
S02130] SOJ1103)} sa10ssajo1d sojad BOYIUAD | (®B)I0ssaj01d
S20SN[OUOY) [ -OPOJAUT SOFUIWIPAVOI ] STRIOURIRJY] sojsodoid soanpRlq() | -0100s oBIsaNY) | (B)Op dWON

0d11IO OpC&ENmCQQ Ou sOped0J Oww.\/‘.ﬁmw w2 w@quw&WOMQ woﬁwg woﬂumpﬁwmwhgm soyreqea) SOp asajuI§ — Q| OM—UMS.O




215

QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE

(0107) ZoUpeN :23u0

“BUBIPIOD BPIA BU Oquadwasap

"OpeZI[eal Oy[eqexn op
OBIRZITRIOOS (¢ ‘STENYIOU0D
SBININIISI P OBIRIOQE[d
(g ‘oursua ap sapepiAne 3p
011201 Wn 3p 231ed BIRW

"00N1I0
ojuauresuad ap
SIPEPIIqEH —

e
-ouQ)ne wod

nas 1909[e110] exed ‘ojudwuesuad ap sapepijiqey sewng[e 3 | -11d p 0JUdWIA[OAURSIP 3 | -ezIpuaidy — ‘sayuepn) ‘SIA
se10319] seugladwod sens reoyEw weywiad say] anb | otreuonsanb ap oedeoride 'SIAN | -$3 sou ojuawesuad Ip | -13Snquod01q
se1ggien)sa apuaide 3 1309U0d Ip 038P 0 sauepNs3 | ([ :sedejd seu BPRININIISI | -SNQUIOI0IE] — | SIPBPI[IGRY P OJUIWIA | SOP STRJUIAIqUIR
SOU 3$-NOIOUIPIAS HGY) P WdSepIoqe Bp ORW I0] — | BAIRII[enb e130[0pojajN — DGO — | -[oAuasap 0 190210A,] — | sa0dedrdwy — BURLIDY/
‘BPEPIO OBSRULIO] B 3 Ojudwresuad ap
SIPEPI[IqRY P OJUSWIA[OAUISIP O ‘IB[0ISI OJUIWIIYUOD
0209nbr1uz anb o ‘e1opeaour 3 3judunIad BISIRIISI BUUN
owod g [ ) eandadsiad eu epesequua NHGP) BWN IepIoge
ap e1821B1S3 ® nolfeae ‘eiopesinbsad ajus00p owo)) —
*23u200p eonye1d ep
0JULWRUONISOdaI WN NIDIIOAR] WICIE) BISNRNS |/ —
‘STRUOIDIPET) sTejuaWILIAdXa seoneld se eAneuIa)fe DS BwIN
BN 0BS SO0 $0103ds® Wo Sepesequia steyuawradxa seo ‘[BIOW 2 00132 | 2IQOS SOJI}D SOTUIOOIORI
-1jead onb weamnpouod sajuepnIsa so ‘HGY) Bp 03adsar y — o1uro01o®y — | 2p orw iod sewalqoid
“BONLID OBSIA BNS 3s-norjdwe 3 epeyeqen "ORSeI[RAR (€ ‘001110 [ 3P 0BIN[OS 3 OBSIIAP
NSO B 21qOs Weyur} sa3uepnsa so anb seraprt sepynosip | ‘srpded ap 030[ (7 (00111003 | 0jUWESUI ] — | 9P BPRWO) ‘O3UdWNIIe
weloj yq ) anbojus wod eonepip e1dajensd essap | -usuwresuad ap sapepI[Iqey ‘STRW | 9P 3SI[BUE ‘[BQIdA OIUID
0JUIWIAJOAURSIP O jueInp siod ‘9pepardos 3 e130[0ud2) | 3p 0dnsouseIp (] :sedejd | -Tue WOd Oede) | -OIOBI OWOD ST} OJNLIO ‘sTewr
“e1OURID 9P $205d20U0D SBNS 2IQOS WIASSTIJAI SAJUBPNYSI | SAJUINGFIS SBU BPRININISI | -Udwiiadxy — [ ojudwesuad ap sapep | -1ue Wod 0rde}
so anb nojipiqissod HGY) Bp WaSepioqe Bp IsIeUe \ — | eARII[enb RISO[OPOIRIAl — DGO — | -1[1qeY I12A[0AUISI(] — | -udwinIadXy — BPUBWID,|
S02130] SOJ1I03)} sa10ssajord sofod | BOYRULIOO0IO0S |  (B)10ssdjoid
SI0SNOUOY) |  -OPOJAW SOIUIWIPID0IJ STRIOURIRJY soysodoid soanRlq oejsany) | (B)op awoN




216 LEONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

manifestaram opinides tais como “Néo concordo com a clonagem
porque ndo concordo”, sem manifestar justificativa alguma. No en-
tanto, aproximadamente 30% de seus alunos manifestaram opinides
com outro tipo dejustificativa: “Nao concordo com a experimentagio
com animais porque esse tipo de experimentac¢io néo oferece resultados
comparaveis, pols 0s animais, por mais parecidos que sejam com 0s
seres humanos, nio funcionam da mesma maneira”.

Por sua vez, 60% dos estudantes tentaram incorporar em suas
opinides aspectos éticos: ‘“Nio concordo com a experimentagio uti-
lizando animais porque essa experimenta¢do vai contra a vida, pois
todos os seres vivos tém o direito de viver. Alids, como vamos saber
que um remédio atua da mesma forma no olho de um coelho que no
olho de uma pessoa, sabendo que o olho do coelho é diferente do olho
humano? Se fossemos nds que féssemos utilizados na experimentagio,
como nos sentiriamos?”’. Embasada nesses resultados e nessas analises,
a professora Fernanda conclui que é possivel desenvolver habilidades
bésicas de pensamento critico ao trabalhar em sala de aula a QSC de
seu interesse, segundo metodologias didaticas fundamentadas na
perspectiva CTSA.

No caso da professora Fatima, a habilidade de pensamento critico
trabalhada com seus alunos correspondeu a habilidade para solucionar
problemas a partir do estudo de casos clinicos sobre xenobiéticos,
que era a QSC abordada em sua aula de Bioquimica ministrada para
estudantes de Fisioterapia.

A professora Fatima adotou a proposta de Kortland (1996) para
abordar a solucio de problemas com seus alunos. Conforme tal autor,
ela estabeleceu critérios para a avaliagdo de alternativas que permi-
tissem solucionar os problemas estipulados e depois monitorar as
implicacdes da solugdo proposta.

Os resultados obtidos pela professora Fatima indicam que 55% de
seus alunos avaliaram os efeitos dos xenobi6ticos nos casos clinicos
estudados levando em consideracio as propriedades quimicas dessas
substancias, seus mecanismos de ac¢do e os resultados de testes de
sangue e urina. Outra porcentagem de estudantes (25%) avaliou os
sintomas e as vias de intoxicac¢do causadas pelos xenobiéticos, e os 20%
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restantes de estudantes basearam suas solug¢des na andlise de historias
clinicas. Baseada nesses dados, a professora Fatima apresenta indicios
do desenvolvimento de habilidades dos estudantes para solucionar
problemas.

No caso do professor Antonio e da professora Adriana, a explica-
¢do dos avancos a respeito das habilidades para pensamento critico
em seus alunos é realizada em termos gerais, sem oferecer evidéncias
especificas. Por exemplo, o professor Anténio menciona que os grupos
de estudantes conformados para trabalhar a QSC dos biocombustiveis
e dos hidrocarbonetos desenvolviam habilidades basicas, como inter-
pretacdo de dados, para fundamentar as discussdes.

No caso da professora Adriana, somente propde um esquema
metodolégico para o desenvolvimento de habilidades de pensamento
critico e oferece algumas reflexdes sobre esse esquema, sem indicar os
avangos construidos com os estudantes.

Algumas explicacdes para as limitacdes evidenciadas, particular-
mente pelo professor Anténio, estdo relacionadas a falta de preparagio
em pesquisa educacional e a dindmica escolar, na qual ele realizava seu
trabalho. No caso da professora Adriana, a dificuldade é apontada na
articulagio entre a QSC e o contetido especifico de Ciéncias, que é abor-
dada segundo o ensino tradicional. Nos episédios 18 e 19 evidenciamos
essas dificuldades e identificamos as contribui¢cdes da abordagem das
QSC no melhoramento das praticas docentes do professor Anténio e
da professora Adriana.

Episédio 18 (EF Grupo 4)

6. PU: Bom! No trabalho que vocés desenvolveram sobre as questdes
sociocientificas, que tipo de tensdes ou dificuldades vocés enfrentaram?

18: Anténio: Questdes internas [referindo-se a dindmica escolar], como
diziaacolega [Andrea]. Como aprender a ensinar? [conforme a abordagem
de QSC] Como se faz um trabalho de pesquisa? [...] porque a pesquisa é
fundamental para a docéncia. De fato, ndo € facil aprender bem a meto-
dologia de pesquisa. Nos aspectos externos, temos o tempo estabelecido

pela escola.
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Episédio 19 (EF Grupo 1)

1. PU: [...] Primeiro vamos conversar sobre o seguinte: o trabalho que
temos desenvolvido durante a disciplina os tem ajudado a repensar sua
pratica de ensino? Ou seja, os tem ajudado a considerar como trabalham
ou ndo os tém ajudado? Por que ndo os tém ajudado?

7. Adriana: A dificuldade néo tem sido exclusivamente do curriculo,
porque o tempo tem sido investido no debate [sobre QSC]. Estavam tdo
emocionados [os estudantes] que nés passamos [do tempo]. A outra parte
¢é que devemos amenizar as temdticas, que seriam os hidrocarbonetos, e

como é isso.

No Episodio 20 identificamos que as professoras Fernanda e Fatima
valorizaram o trabalho realizado sobre QSC, porque enriqueceu seus
fazeres pedagogicos, favoreceu a motivacio de seus alunos, possibilitou
o desenvolvimento de algumas habilidades de pensamento critico e
ajudou amelhorar e dinamizar os processos de ensino e aprendizagem
de Ciéncias.

Episédio 20 (EF Grupo 2)

1. PU: [...] Entdo, vamos conversar um pouquinho. O trabalho desen-
volvido durante a disciplina lhes permitiu repensar sua pratica docente?
Permitiu-lhes ou ndo lhes permitiu? E como lhes permitiu repensar sua
pratica docente?

3. Fernanda: Para mim tem sido muito enriquecedor. Também, como diz
Edith, porque tenho percebido que em meu fazer pedagégico os estudantes
tém maior motivagao [...]. Parece-me importante, que cada encontro que
tenho com estudantes, eu penso e analiso o que estou fazendo em sala de
aula, penso em que perguntas eu deveria fazer para gerar mais debate,
melhorar sua argumentacio, seu pensamento critico. Em relagéo ao meu
trabalho de pesquisa, penso que o pensamento critico e as QSC podem ir
juntos. Eu falava algumas vezes sobre a ciéncia, mas esquecia de formar
cidaddos com uma fundamentagio tedrica. Como vou fazer, como posso
melhorar?

4. Fatima: Parece-me que tem servido para perceber que tdo terrivel estava
que vinha aplicando a mesma metodologia. O processo tem me ajudado a
ver se eles [os estudantes] estdo compreendendo os conceitos. Néo estavam
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aprendendo. A abordagem da QSC através de casos clinicos permitiu ndo
somente ser mais proximos dos estudantes, mas também conhecé-los. [...]
Permitiu-me evidenciar que agora encontram [os estudantes] sentido na
Bioquimica, permitindo vincular os conceitos com a vida real, entéo isto
serve. Essas enzimas, esses processos metabolicos servem para algo, pois
trabalhando a questdo dos antibidticos percebem como sio esses conceitos.
A QSC permite abrir mais espacos de reflexdo, evidenciar outros aspectos
da dimensao moral...

E interessante que as dificuldades expressadas pelas professoras
Fernanda e Fatima a respeito da abordagem de QSC néo estéo relacio-
nadas com a falta de tempo ou a existéncia de um curriculo imposto.
As dificuldades teriam a ver com as rela¢des estabelecidas com seus
colegas, que consideram a inovagdo realizada pelas professoras como
algo sem maior importincia. No Episédio 21 evidenciamos a forma
como a atitude de outros professores influencia a disposi¢io das
professoras para continuar desenvolvendo seu trabalho. No entanto,
identificamos na fala professora Fernanda a utiliza¢io da linguagem
critica ao destacar a adapta¢io de seus colegas aos processos de repro-
ducio escolar, nos quais caberia a inovagdo permanente por parte dos
professores. A professora Fatima também critica a atitude apatica de
seus colegas sobre o trabalho pedagogico.

Episédio 21 (EF grupo 2)

7. PU: Vamos continuar com o que estava falando Paulo para conversar
sobre as dificuldades que tém enfrentado durante o trabalho desenvolvido
sobre QSC na pratica e como se tem enfrentado essas dificuldades.

11. Fernanda: N3o tenho percebido tensdes ou dificuldades com a escola.
Os coordenadores ndo prestam atencgdo ao que € feito em sala de aula,
entdo eu tenho bastante liberdade. Ha alguns objetivos que devemos
alcancar, mas os pais dos estudantes nem percebem como vai o processo
dos estudantes, entdo o trabalho docente é realizado diretamente com os
estudantes. Ha liberdade, e ndo tenho problema com isso. Tenho enfren-
tado tensdes com meus colegas, porque os estudantes tendem a comparar
[a professora cita expressdes de seus alunos]: “aaula da professora é legal,
mas esta aula eu ndo sei”, “porque a professora nio da aula para nés”,
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“quando vai dar aula para n6s?”. Eles comparam dessa forma e lhes [os
estudantes] falta ser mais prudentes. Entéo ha comentarios dos colegas
tals como ‘“‘vassoura nova varre bem, mas vamos ver se daqui a uns cinco
anos vai continuar revisando os cadernos dos estudantes, se vai continuar
oferecendo coisas diferentes para eles, porque todos fomos desse jeito,
mas com o tempo as coisas vao mudando”. Entdo eu tenho sentido essa
tensdo, é algo incomodo. Os colegas se incomodam porque nio percebem
o objetivo do trabalho...

13. Fatima: Ja que me lembrei, gostaria de falar. Entdo entrou um colega
de Quimica na sala onde eu estava e deu risada e falou para mim: “Vocé
estd ai com as estratégias pedagogicas”. Entdo, é interessante mostrar que
os estudantes podem ter um bom rendimento, mas o que tem faltado é
dedicacio paraeles. E dificil vincular os colegas nos processos pedagégicos,
porque 14 [na faculdade] se trabalha o conhecimento [Quimico], entdo
1ss0 € o que mais vale, e ndo ha explicagio. [...] No entanto, tivemos uma
apresentacio sobre Informatica para considerar algo sobre as habilidades,
ai eu participel, e entdo jd falaram que devemos articular a pedagogia.
Entéo penso que agora vao [os colegas da professora] considerar a im-

portéancia da pedagogia.

As falas apresentadas pelas professoras Fatima e Fernanda sobre
seus colegas nos indicam que esses professores se limitam a ensinar
Ciéncias de forma tradicional, pois nio se preocupam em inovar seu
ensino e parecem estar restringidos a transmissio dos contetidos de
Ciéncias sem dar importancia aos aspectos pedagdgicos que levariam
em consideragio as caracteristicas dos estudantes para ensinar de uma
determinada forma. Conforme Berkowitz e Simmons (2003), podemos
dizer que esses professores parecem se perceber como professores
especificamente de “Ciéncias” e, portanto, nio devem se preocupar
com questdes pedagogicas.

Contudo, em termos gerais podemos dizer, conforme os episdédios
analisados, que a abordagem de QSC por parte das professoras Fatima
e Fernanda possibilitou desenvolver habilidades de pensamento critico
em seus alunos, na medida em que foram desenvolvendo seu ensino
como um processo de pesquisa.
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Incorporacao da perspectiva CTSA a pratica
docente

De acordo com os dados constituidos no Quadro 16, identificamos
que as professoras Isabel e Natalia e o professor Lucas propuseram
como objetivo de seus trabalhos o ensino de aspectos éticos vincu-
lados as QSC de seu interesse. Por sua vez, as professoras Andrea e
Veroénica focaram na questdo atitudinal e a professora Claudia focou
na formagdo para cidadania.

Apesar de as professoras Isabel, Natalia, Andrea, Veronica e Clau-
dia e o professor Lucas expressarem certas particularidades em seus
objetivos de pesquisa, podemos analisar seus trabalhos em conjunto,
uma vez que todos salientaram, de diferentes formas, a incorporagio da
perspectiva CTSA durante a abordagem das QSC de seus interesses.
Todos os professores, exceto a professora Isabel,® utilizaram estraté-
glas participativas, tais como jogos de papéis, realizagio de pequenos
projetos por parte dos estudantes, trabalhos em grupos e discussces
sobre videos, que nos mostram indicios da incorporacgio de aspectos
metodolégicos da perspectiva C'T'SA nas aulas desses professores.

A perspectiva CTSA envolve, entre outras coisas, a transforma-
¢do metodologica do ensino de Ciéncias centrado na transmissao de
conteudos em um ensino centrado na participacio dos estudantes por
meio de diferentes atividades, tais como as descritas pelos professores
em seus trabalhos, o que contribui para o desenvolvimento de habi-
lidades nos estudantes para o exercicio de sua cidadania (Aikenhead,
1994; Solomon, 1993).

Acevedo (1996) ressaltou a elaboracdo de pequenos projetos por
parte dos estudantes, o trabalho colaborativo e a participagio ativa
daqueles em debates ou discussbes como estratégias privilegiadas pela
perspectiva CTSA.

5 O trabalho dessa professora apresentava o objetivo de ensino, o referencial tes-
rico e a descrigdo geral da metodologia. No entanto, os resultados expostos eram
limitados apenas & descrigdo de algumas respostas de seus alunos a um questio-
nério aplicado por ela, mas ndo ofereciam evidéncia alguma sobre as estratégias
utilizadas para alcangar o objetivo proposto.
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Durante o desenvolvimento das estratégias participativas, os pro-
fessores foram ressaltando como objetivo geral a preocupagio com
formagcéo para a cidadania atrelada aos objetivos particulares de seus
trabalhos correspondentes aos aspectos éticos, a questdo atitudinal e
o trabalho colaborativo.

O professor Lucas desenvolveu seu trabalho no ensino superior,
e a professora Isabel, no ensino basico. A conclusio dos trabalhos de
ambos coincidiu: a abordagem de QSC fundamentada na perspectiva
CTSA possibilitou que seus alunos se sensibilizassem sobre as impli-
cacoes da ciéncia e da tecnologia a partir de aspectos éticos e morais
trabalhados em sala de aula.

Trabalhar a questio ética da ciéncia em sala de aula é uma pre-
tensdo interessante para a formacio, nos estudantes, de valores que
favorecam melhores processos de convivéncia social. No entanto, as
questdes éticas envolvem, na maior parte dos casos, conflitos entre
diferentes concepgoes sobre o que pode ser caracterizado como um
comportamento ou uma agao correta.

Para ilustrar algumas dificuldades decorrentes da abordagem de
questdes éticas em sala de aula, no Episodio 22 identificamos a forma
como a crenca religiosa de um professor pode influenciar na educacio
para o carater dos estudantes privilegiando uma determinada concep-
¢do moral.

Episédio 22 (EF Grupo 5)
8. PU: Pronto! No processo que nés desenvolvemos, que tipo de tensdes
vocés enfrentaram? E como as enfrentaram? Tensdes de diferentes tipos
[que enfrentaram] durante o desenvolvimento da QSC ou no trabalho que
desenvolveram. [uma professora pergunta o que séo tensdes| Tensdes sdo
aqueles elementos que podem ser um obstéculo ou s3o dificuldades que
ndo sdo faceis de superar.
10. Isabel: Eu tive uma [dificuldade] muito marcada com um colega, que
de certa forma estd trabalhando o tema do aborto. Trata-se do professor
de Etica, que é padre, e entdo a posicdo dele estava muito fixada nos estu-
dantes. Estava muito marcada essa concepgao religiosa.
11. PU: Como enfrentou essa dificuldade?
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12. Isabel: Eu enfrentei essa dificuldade tentando fazer reflexdes, para isso
me embasei em casos especiais. Ndo se tratava de mostrar minha posigio
deaceita¢ido sobre o aborto, mas tentei que eles pensassem. Coloquei o caso
de uma mulher grdvida na qual foi diagnosticado que o feto apresentava
malformagdes genéticas. [ Também coloquei] O caso do pai e a mae que

perceberam que sua filha foi estuprada por trés homens.

E interessante a forma como a professora Isabel favorece discus-
sdes sobre dilemas morais relacionados com a QSC do aborto a fim de
favorecer um raciocinio moral em seus alunos.

Enfrentar dilemas morais na abordagem de QSC é um tema com-
plexo a ser enfrentado pelos professores em suas praticas. Por exemplo,
o dilema sobre o aborto discutido pela professora Isabel abrange, por
um lado, o direito individual das pessoas de serem respeitadas em sua
integridade mental e, por outro lado, o principio moral de respeitar a
vida.

Lemmon apud Beauchamp e Childress (2002, p.26) salienta que
os dilemas morais ocorrem de duas formas:

1) Alguma evidéncia indica que o ato x ¢ moralmente correto, e algu-
ma evidéncia indica que o ato x é moralmente errado, mas nenhuma das
evidéncias é conclusiva. Diz-se algumas vezes que o aborto, por exemplo,
éum dilema terrivel para as mulheres que veem as evidéncias dessa forma.
2) Um agente acredita que, por razdes morais, deve e ndo deve realizar o
ato x. Num dilema moral assim conformado, um agente é obrigado, por
uma ou mais regras morais, a fazer x, e, por uma ou mais regras morais,
a fazer y, mas o agente estd impossibilitado, nas circunstancias, de fazer
ambos. As razdes por tras das alternativas x e y sdo boas e fortes, e nenhum
dos conjuntos de razdes é claramente dominante. Se a pessoa age segun-
do qualquer um dos conjuntos de razdes, suas agdes serdo moralmente

aceitdveis sob alguns aspectos, mas moralmente inaceitéveis sob outros.

Enfrentar dilemas morais é de tal complexidade que em muitas
ocasides esses dilemas permanecem sem uma solugio razodvel. Con-
tudo, aborda-los em sala de aula € significativo para trabalhar com
os estudantes aspectos éticos e morais que passam despercebidos no
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ensino de Ciéncias tradicional. Assim, a questdo ética e moral cobra
relevancia da abordagem de QSC embasada na perspectiva CTSA.
Por intermédio dos dados registrados no Quadro 16, observamos
também que a professora Cldudia incorporou a perspectiva CTSA em
seu trabalho focando na formagéo para a cidadania de seus alunos a par-
tir daabordagem da QSC sobre a producdo de uma vacina contra a aids.

Quadro 17 — Opinides dos estudantes da professora Claudia sobre a

abordagem da QSC em sala de aula e as relagdes CTSA

Como lhes pareceu a metodolo-
gia desenvolvida durante as aulas
de Biologia para trabalhar a
questao das vacinas contra a aids?

Como entendem a relagao entre a ciéncia, a
tecnologia, a sociedade e o ambiente?

“Boa e desorganizada”; “Me pa-
receu legal, porque dessa forma
compreendemos melhor”; “Gostei
de como a professora ensinou,
apesar de ser desorganizado”; “Foi
legal. Aprendeu-se em cada grupo
de trabalho”; “Legal, porque pude-
mos fazer exposicdes sobre a aids”;
“A professora explicava de uma
forma divertida”; “Aprendi mais
sobre o tema e dialoguei como meus
amigos”’; “Muito legal; aprendemos
bastante, porque é um tema interes-
sante”; “Que quando temos uma
relagdo [sexual], devemos tomar
cuidado”; “Me colocou a pensar
mais e a pesquisar”’; “Otimo, pois
nos ensinou que devemos cuidar
de nosso corpo e nos orientou so-
bre um tema que nunca tinhamos
estudado”.

“Boa”; “Sao compativeis com o trabalho de pesqui-
sa”’; “Fazem uma boa equipe”; “Funcionam bem
ligadas”; “Muito juntas”; “Podem alcancar muitas
coisas se estiverem ligadas”; “A ciéncia trata de
muitas coisas, a tecnologia de robds e o ambiente da
paisagem”’; ““A ciéncia conscientiza a sociedade sobre
que esté ocorrendo no ambiente, como o aquecimen-
to global, ea tecnologia pode nos ajudar anio causar
prejuizos”’;
tecnologia, e a tecnologia precisa da ciéncia”’; “Nao
sel sdo muito parecidas” [a ciéncia e a tecnologial; “Se

Tem relagdo, porquea ciéncia precisa da

relacionam, porque a ciéncia vem da tecnologia”’; “A
ciéncia implica muito estudo”; “A relagdo é muito
til para o ambiente”; “A tecnologia tem a ver com
materiais”’; “A ciéncia gera a necessidade da tecno-
logia”; “Vejo arelagdo muito ruim, porque a maioria
datecnologia esta destruindo o meio ambiente”; “O
ambiente na sociedade ¢ desconsiderado, porque
as pessoas e 0 mundo quase ndo se preocupam por
ele”; “Boa. Importante que fagam descobertas para

o ambiente”.

Fonte: Martinez (2010).

De acordo com dados levantados pela professora Claudia, realiza-
mos o Quadro 17, no qual observamos que a maioria de seus alunos
valorizou positivamente o trabalho desenvolvido sobre a QSC abor-
dada pela professora. Os estudantes manifestaram de vérias formas
que o trabalho realizado lhes possibilitou aprender novas coisas de
importancia para suas vidas, e, apesar de alguns deles considerarem a
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metodologia utilizada um pouco desorganizada, consideram que foi
interessante para eles. Observamos também nesse quadro que os estu-
dantes comecaram a estabelecer relacdes entre a ciéncia, a tecnologia,
a sociedade e 0 ambiente.

Apesar das contribui¢des do trabalho realizado pela professora
Claudia a respeito da motivacio e participagdo de seus alunos, ela
percebe que a perspectiva CTSA lhe possibilita a motivagdo em sala
de aula, para depois continuar ensinando os contetidos estabelecidos
no curriculo tradicional (Episédio 23). De forma semelhante, a pro-
fessora Verdnica estabelece nas conclusdes de seu trabalho (Quadro
16) que a abordagem de QSC embasada na perspectiva CTSA ajuda
a contextualizar socialmente os conteddos de Bioquimica que ela
necessariamente deve ensinar.

Episédio 23 (EF Grupo 1)
1. PU: [...] Primeiro vamos conversar sobre o seguinte: o trabalho que
temos desenvolvido durante a disciplina os tem ajudado a repensar sua
pratica de ensino? Ou seja, os tem ajudado a considerar como trabalham
ou néo os tem ajudado? Por que ndo os tém ajudado?
2. Vero6nica: Tem me ajudado a entender o ensino [de Quimica] que se
pode abordar além da parte Quimica.
11. PU: Bom! Entdo podemos continuar com o seguinte questionamento,
jaque vocé [aprofessora Claudia] o mencionou. Entdo, para que continue
falando: vocé mencionou algumas tensdes enfrentadas durante o desen-
volvimento de seu trabalho, uma delas, por exemplo, consistia na grande
quantidade de expectativas e interesses que devia considerar. Além disso,
que tensoes ou dificuldades vocé enfrentou em seu trabalho?
12. Claudia: A avaliagio, pois me revisam [a professora esté referindo-se a
coordenadora académica, que revisa o trabalho que ela desenvolve em sala
de aula] o objetivo e os contetdos, entdo eles [os estudantes] ja sabem o
que vamos trabalhar. Igual, devo continuar trabalhando o estabelecido no
curriculo. Entdo ha aulas em que eles [estudantes] estdo motivados e aulas
que ndo estdo motivados. Tenho um grupo no qual trabalho com a QSC
e outro grupo que trabalho tradicionalmente. Com o grupo que trabalho
de forma diferente [estd se referindo a abordagem da QSC embasada na
perspectiva C'TSA], consigo avangar mais.
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15. Verénica: [...] Euno posso desviar meu trabalho dos temas propostos.
A Quimica do amor pode servir bastante para trabalhar os temas dos
hormonios. Nio aprofundo nessas coisas, mas as considero.

Parece que as professoras Claudia e Verdnica incorporam a pers-
pectiva C'TSA a abordagem das QSC com o intuito de motivar a
participacdo de seus alunos em suas aulas de Ciéncias, sem propor
uma alteracdo do curriculo estabelecido. Esse tipo de incorporacédo
da perspectiva C'TS(A) ao ensino de Ciéncias pode ser interpretado
conforme as categorias propostas por Aikenhead (2005a) e expostas
no Quadro 18. Conforme os niveis propostos pelo autor citado, as
professoras Claudia e Veronica incorporaram a perspectiva CTSA para
motivar os estudantes por meio de inclusdo casual dessa perspectiva
(nivel 1-3, Quadro 18), o que permite entrever que as professoras nao
transcendem o ensino tradicional, mas avancam em contextualizar
socialmente os conteudos disciplinares de Ciéncias.

Quadro 18 — Categorias de C'T'S na ciéncia escolar

1. Motivagdo por meio de conteido CTS

2. Inclusio casual do conteado CTS

3. Inclusdo intencional do contetdo CTS

4. Disciplina particular por meio de conteado CTS

5. Ciéncia por meio de contetdo CTS
6. Ciéncia ligada ao conteudo CTS

7. Inclusdo da ciéncia ao conteudo CTS

8. Conteudo CTS
Fonte: Aikenhead (2005a, p.120, tradugdo nossa).

A perspectiva CTSA utilizada para favorecer amotivagio dos estu-
dantes ou destacar a importincia do estudo de Ciéncias tem o risco de
permanecer em um nivel instrumental, pois as questdes relacionadas
com os impactos socioambientais da ciéncia sdo pouco exploradas e,
dependendo do caso, sdo praticamente desconhecidas.

Aikenhead (1994) salientou que um representativo numero de pro-
postas curriculares embasadas na perspectiva CTS se enquadrara nas
primeiras trés categorias do Quadro 18. Precisamente na introducéo
destelivro, salientamos a forma como propostas C'T'S de grande alcance
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Internacional, tais como Satis, foram se tornando uma “industria” de
produgio de materiais que, colocados no “mercado educativo”, pode-
riam ser facilmente instrumentalizados por professores despreparados.

Apesar de as professoras Cldudia e Verénica ndo alcangarem niveis
altos da incorporag¢io da perspectiva CTSA em seu ensino (nivel 5-8),
valorizamos os avancos registrados, pois constituem o comego de um
processo reflexivo sobre a pratica docente, o que antes ndo existia, pois
as professoras estavam limitadas ao ensino tradicional.

A partir da analise do trabalho apresentado pela professora An-
drea mostraremos que ¢é possivel incorporar a perspectiva CTSA
partindo da QSC de seu interesse, e ndo dos contetdos disciplinares
estabelecidos no curriculo, o que é indicio de que ela alcangou o nivel
5 estabelecido no Quadro 18.

O objetivo proposto pela professora Andrea em seu trabalho
consistia em favorecer atitudes e agdes diferentes de seus alunos sobre
o problema do desperdicio de alimentos na cantina da escola. Para
abordar esse objetivo, a professora primeiro realizou um diagnostico
das possiveis causas do desperdicio de alimentos de acordo com as opi-
nides dos estudantes. A partir desse diagn6stico, a professora planejou
atividades de ensino sobre a boa alimentagio utilizando a estratégia
de realiza¢io de mapas de consequéncias para que os estudantes
refletissem e considerassem as implicacdes sociais do desperdicio de
alimentos. Finalmente, a professora mostra em seu trabalho indicios
da mudanca atitudinal por parte de seus alunos.

A forma como a professora foi trabalhando a perspectiva CTSA
merece destaque, pois ela desconhecia as possibilidades de trabalho
oferecidas por essa perspectiva a respeito da formagio para a cidadania
de seus alunos, o que foi valorizado durante o desenvolvimento de seu
projeto sobre a abordagem da QSC de seu interesse.

O trabalho da professora Andrea representa um indicio das pos-
sibilidades oferecidas pela perspectiva CTSA para a pratica docente
dos professores em servio, uma vez que contribui para que se repense
o ensino de Ciéncias tradicional, focado na assimila¢do de contetddos
disciplinares, para focar na formagio cidada dos estudantes. Nesse
sentido, na medida em que invistamos maiores esforcos em traba-
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lhar problemas sociais da realidade escolar ou da realidade local das
escolas, poderemos avancar de forma concreta do discurso retérico
da perspectiva CTSA para o discurso ativo da perspectiva CTSA.
Em outras palavras, segundo Hodson (2003), poderemos avancar da
retdrica a agio responsavel.

O ensino de Ciéncias com enfoque CTSA voltado & a¢io res-
ponsavel e critica implica partir da realidade cultural dos estudantes
para, dessa forma, desenvolver processos formativos que encorajem
os estudantes em seus proprios posicionamentos.



16
MANEIRAS COMO A AUTONOMIA
DOCENTE E COMPREENDIDA PELOS
PROFESSORES DE CIENCIAS EM SERVICO

Asanélises realizadas anteriormente sobre os trabalhos de pesquisa
apresentados pelos professores constituem uma evidéncia da constru-
¢do da autonomia durante a abordagem de questdes sociocientificas
(QSC), uma vez que os professores, como pesquisadores de sua pratica,
vio se tornando sujeitos que podem definir seus proprios objetivos e
estratégias de ensino para enfrentar os problemas especificos de seu
trabalho docente.

Nesse contexto, focaremos nossas andalises em caracterizar a for-
ma como os professores compreendem a autonomia docente depois
de terem participado na disciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque
CTSA a Partir de QSC. Para a caracterizacdo dessas compreensdes
avangaremos, do nivel descritivo, utilizado em grande parte das andlises
realizadas até agora, para um nivel mais analitico, conforme disposi-
tivos linguisticos oferecidos pela analise de discurso critica (ADC).

Segundo Fairclough (2001b) e Leal (2003), prestaremos especial
aten¢do ao emprego de verbos na primeira pessoa nas falas dos PP,
pois o uso da primeira pessoa e a utilizacdo de determinadas expres-
sdes verbais nos indicam um posicionamento do sujeito de quem
escolhe e decide, o que pode ser valorizado como um indicador de
construcdo da autonomia dos professores em termos de crescimento
pessoal e social.
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Nos episédios que analisaremos nesta parte, sublinharemos algu-
mas vezes o emprego de verbos na primeira pessoa para identificar
posicionamentos pessoais dos professores e, dessa forma, constituir
evidéncias a respeito da compreensio dos professores sobre a auto-
nomia docente.

A partir da analise das falas dos PP, subsidiados pelos elementos
linguisticos da ADC e embasados no trabalho de Contreras (2002),
identificaremos trés formas de entender a autonomia: a) como capa-
cidade individual; b) com reflexdo e forma de intervengéo na pratica;
e ¢) como processo dialégico e critico. Discutiremos cada uma dessas
formas de entender a autonomia apontando suas possibilidades e
limitagdes.

A autonomia entendida como capacidade
individual

O termo “‘autonomia profissional” poder ser entendido simples-
mente com a capacidade individual de agir de uma determinada forma
sem a intervencio de fatores externos. No Episédio 24 apreciamos que
o professor Ricardo compreende sua autonomia docente conforme uma
perspectiva individualista, na medida em que valoriza sua capacidade
de agir segundo seus proprios desejos e sem restri¢cdes impostas pelo
contexto escolar. Essa visdo individualista indica aparentemente que
o professor ndo tem problemas com sua autonomia, uma vez que os
processos de ensino desenvolvidos em espagos escolares parecem
depender exclusivamente dele.

Episédio 24 (EF Grupo 4)
31.PU:[...] Outro questionamento seria: depois desse processo formativo
que temos desenvolvido, como vocés estdo entendendo sua autonomia?
Vocés, como entendem sua autonomia docente?
32. Ricardo: Poder fazer o que eu quero em termos académicos. No caso

das escolas publicas, eu néo tenho problema com a questdo da autonomia.
De manha estava justamente comentando com uma colega o seguinte:
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eu chego a escola e falo para o coordenador: ““Tenho uma proposta para
melhorar o projeto pedagdgico da escola”, e ele me diz: “Pode trabalhar
a vontade”. Eu nio tenho problema nem no nivel metodolégico. La [na
escola] recebo até apoio [###]. Eu fago o que eu quero, utilizo as estraté-

glas que eu quero, utilizo instrumentos, faco 0 que eu quero.

No caso da professora Adriana e do professor Lucas, a autonomia
também é compreendida como uma capacidade individual do professor
para desenvolver determinadas estratégias de ensino. Observamos no
Episédio 25 que o professor Lucas expressa que a autonomia tem a
ver com a capacidade do professor para ensinar de determinada forma
sem se preocupar em questionar a ideia de ensinar contetidos ou temas
que parecem estar predeterminados no curriculo. O professor deixa
claro, em sua fala, que o problema nio sdo os contetidos que devem ser
ensinados, mas as estratégias apropriadas para ensinar esses conteudos.
Dessa forma, permite entrever o tecnicismo didatico assumido por
ele. Da mesma forma, a expressdo da professora Adriana “existem
umas diretrizes, uns padrdes [curriculares] que se devem cumprir”
evidencia um posicionamento passivo do sujeito, uma vez que sua agao
estd limitada por um fator externo, que nesse caso seriam os padroes
curriculares. Embora a professora Adriana manifeste certo posicio-
namento ativo em termos de fazer pesquisa ou aplicar determinadas
estratégias como uma forma de desvincular-se do fator externo, a
evasdo ndo implica problematizacdo de sua condi¢do de dependéncia
com o curriculo.

Episédio 25 (EF Grupo 1)

26. PU: Bom! Outra questdo para pensar: no processo formativo que
temos vivenciado durante a disciplina, como vocés compreendem a sua
autonomia docente? Levando em considera¢do o ultimo que falou, o
professor Vinicius, quando se referia a sua autonomia no caso da proposta
dos ciclos [refere-se a nova proposta curricular da secretaria de Educagéo
de Bogota] em sua escola. Entdo, como vocés compreendem a autonomia
docente no trabalho que temos desenvolvido?

27. Adriana: No planejamento curricular existem umas diretrizes, uns
padrdes [curriculares], certo? Que se devem cumprir [###]. Para sermos
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mais auténomos devemos seguir pesquisando, seguir aplicando estraté-
glas para resolver problemas. Cada dia ha novas ferramentas, hd novas
inovagdes que devemos levar em consideracdo. Entdo eu acredito que essa
parte da autonomia é fundamental [H###].

28. Lucas: Eu acho que a autonomia se consegue em sala de aula, e nio é
deixar de abordar os temas que estdo estipulados no curriculo, simples-
mente é buscar as novas estratégias e considera-las conforme um enfoque
diferente. Nao esquecer os estudantes, as competéncias, mas enfocé-las
a partir de outro ponto de vista, no qual levemos em consideragio os
rapazes [estudantes]...

No Episédio 26 observamos que a professora Natalia também
entende a autonomia docente como uma capacidade individual, na
medida em que sua construgio estaria relacionada com ensinar aquilo
de que se gosta. Ela também concorda que deve seguir um curriculo
que esta preestabelecido. A expressdo da professora Natdlia “eu tenho
um curriculo que devo cumprir, mas eu também penso que posso fazer
algo de que gosto” evidencia um posicionamento passivo do sujeito
com respeito ao curriculo preestabelecido. No entanto, em seguida a
professora valoriza o trabalho em sala de aula como o espa¢o que pos-
sibilita a construcdo de sua autonomia, o que poderia ser interessante
para encorajar a professora no desenvolvimento de seu ensino.

Episédio 26 (EF Grupo 6)

28. PU: Pronto! Depois deste processo [0 desenvolvido durante a disci-
plina], como vocés estdo entendendo a autonomia docente? Como vocés
a estdo entendendo ou compreendendo?

29. Natalia: Eu penso que a autonomia, a vejo assim: eu tenho um cur-
riculo que devo cumprir, mas eu também penso que posso fazer algo de
que gosto, entdo eu penso que ai estd minha autonomia, em ter um espago
para algo que me vai servir e que pode ajudar a eles [os estudantes]. Entéo,
como Ciéncias Naturais tém a ver com a tecnologia, ai esta contemplado.

Em todos os casos citados anteriormente, observamos que os pro-
fessores compreendem a autonomia como um territério individual
ou privado que os restringe aos processos de ensino que desenvolvem
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em sala de aula. Essa forma de compreender a autonomia docente foi,
até certo ponto, apropriada historicamente pela concep¢io do profis-
sionalismo, que defende a ideia de considerar a docéncia como uma
profissdo auténoma (Contreras, 2002).

O problema do profissionalismo radica em pretender reivindicar
o status social da profissdo sem prestar suficiente atencdo aos valores
educacionais proprios desta e sem levar em consideragio a participagéo
de varios atores sociais.

A falta de atencio sobre os valores educacionais permitiu que as
reivindicac¢des dos professores fossem se reduzindo a exigéncias por
melhores condi¢des laborais, o que é importante, mas é necessario
transcender a uma visdo mais ampla, na qual os processos formativos
dos professores tenham um papel central.

Outro problema do profissionalismo consiste em uma crescente
instrumentalizagio da profissdo, pois o trabalho do professor come-
cou a ser valorizado pela eficiéncia e pelos resultados positivos do
ensino, e ndo em virtude dos processos formativos desenvolvidos
por ele. Dessa forma, o profissionalismo foi utilizado para justificar
o conhecimento de especialistas que validavam o trabalho eficiente
dos professores.

Surge a ideia de autonomia docente entendida como uma capaci-
dade individual que implica a ndo ingeréncia de estranhos no processo
educativo, o que desencadeia o isolamento do trabalho do professor da
dinamica social. Assim, a pretensdo de questionar o intervencionismo
dos especialistas ndo é orientada adequadamente ao comprometimento
social, como também néo ¢ orientada a formacao.

Se bem que os professores avancaram em seu posicionamento
pessoal, conforme foi analisado. Eles restringem sua autonomia a seu
ensino individual, o que limita a constru¢do da autonomia em si, pois
esta ndo se reduz a uma capacidade que os individuos possuem. Con-
forme Contreras (ibidem), a autonomia nio é apenas uma capacidade
individual, também ndo é um atributo da pessoa. A autonomia é um
exercicio pessoal e social que o professor constroi e reconstroi perma-
nentemente em relagdo com outros atores em determinados contextos
socials e culturais.
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Compreender aautonomia implica considerar os processos sociais,
nos quais os professores se assumem como sujeitos autbnomos sob
determinadas circunstancias que os influenciam e que também eles
influenciam. Assim, aautonomia constitui um conjunto de relagoes, e
néio é uma definicdo de elementos individuais, uma vez que esta deter-
minada pela forma como os professores se relacionem entre si (ibidem).

Identificamos nas falas de outros professores uma forma diferente
de compreender a autonomia docente como reflexdo da prética, o que
transcendeu um pouco a compreensio individualista da autonomia.

A autonomia compreendia como reflexdo e forma
de intervencao na pratica docente

No Episodio 27 observamos que o posicionamento do professor
Paulo deixa de estar subordinado & aplicagio de um curriculo prees-
tabelecido, pois ele se posiciona como pesquisador de sua pratica. A
partir desse posicionamento ele constréi sua autoridade diante de
seus alunos. Assim, interpretamos na fala do professor Paulo que sua
autonomia é compreendida como uma reflexdo de sua pratica, que
implica considerar o papel de seus alunos nesse processo.

Episédio 27 (EF Grupo 2)

14. PU: Pronto? Alguém deseja falar outra coisa?... Bom! Entéo, outro
questionamento: depois do processo que desenvolvemos na disciplina,
como vocés estdo compreendendo a autonomia docente?

16. Paulo: A maior autonomia gue tenho conseguido é repensar em que
consiste meu trabalho docente. E s6 ensinar? E s6 ficar de pé falando para
osestudantes? E que os meninos [estudantes] me respeitem? Convenci-me
de que sou um pesquisador e que tudo o que fago para contextualizar os
estudantes tem a ver com 1sso, entdo senti a autonomia e também como
trabalhd-la através da abordagem de QSC conforme o que os estudantes
querem € 0 que eu quero...

17. Fernanda: Eu tenho um problema com a autonomia. Quando eu tenho
osavangos [do trabalho realizado sobre a abordagem de QSC] e escrevendo
o que os meninos [estudantes] tém discutido, eu agrupo as discussdes e as
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organizo e penso que é pertinente o que estou fazendo. Mas quem me diz
que aquilo que estou fazendo de uma forma auténoma estd bem? Pode
ser que na abordagem de QSC esteja estabelecido para ser autbnoma.
Nisso tenho sentido que me falta [est4 se referindo a deixar de depender
de sujeitos externos que validem sua autonomial.

Também apreciamos no Episédio 27 que a professora Fernanda
reflete sobre a construgdo de sua autonomia identificando o problema de
seu proprio encorajamento a partir da pesquisa, pois ela deixa entrever
a preocupagdo pela legitimacdo externa do trabalho realizado por ela.
A fala da professora nos mostra que a forma como ela entende a auto-
nomia transcende uma visio meramente individualista, pois ela pensa
sua autonomia na intervenc¢io que realiza com seus alunos e que busca
sistematizar e analisar.

O professor Roberto também compreende a autonomia como um
processo de reflexio de sua pratica (Episodio 28). Em comparagio com o
professor Lucas e as professoras Natélia e Adriana, o professor Roberto
reflete criticamente sobre o curriculo preestabelecido, que limitaria a
autonomia docente. Dessa forma ele problematiza o fato de os contetidos
curriculares serem impostos por agentes externos a sua pratica (Ministério
de Educagio).

O posicionamento subjetivo do professor Roberto também questiona
a instrumentalizacdo do ensino por meio do desenvolvimento de deter-
minadas estratégias, uma vez que o problema nio é simplesmente aplicar
melhores estratégias, tais como as oferecidas pela perspectiva CTSA. E

necessario analisa-las para considerar seus alcances.

Episédio 28 (EF Grupo 6)

28. PU: Pronto! Depois deste processo [0 desenvolvido durante a disci-
plina], como vocés estdo entendendo a autonomia docente? Como vocés
a estdo entendendo ou compreendendo?

32. Roberto: A autonomia do docente ou do profissional [da educagdo] éli-
mitada, pois estd regida por umas diretrizes dadas pelo Ministério de Edu-
cacdo ou pela secretaria de Educacio [da prefeitura da cidade]. Basicamen-
te, a autonomia esta em saber que tipo de estratégias [podemos] utilizar,
através de uma determinada didatica, para abordar uma QSC. Euacho que
aautonomia é poder escolher corretamente diante da perspectiva CTSA.



238 LEONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

Em todos os casos analisados anteriormente, apreciamos que a
autonomia ndo é mais um atributo individual que se possui, mas é uma
reflexdo sobre a prética, ¢ um processo desenvolvido na reflexdo sobre
aacdo, e, portanto, ndo ¢ uma condi¢do que se possui individualmente
como requisito prévio e necessario para a agio.

Essa forma de entender a autonomia pode ser interpretada, segundo
Contreras (2002), como uma compreensio reflexiva da prética e foi
caracterizada inicialmente no trabalho de Schon (1997) como carac-
teristica do professor reflexivo.

A autonomia compreendida como processo reflexivo é construida
na autorreflexdo e no questionamento permanente do curriculo, que
ndo é reduzido a um conjunto de contetidos que devem ser ensinados,
tal como é sustentado pela ideologia tecnicista do curriculo tradicional.

Concordamos com Contreras (ibidem) que a autonomia sob a
perspectiva reflexiva se constroi na dialética entre as convicgdes peda-
gogicas e as possibilidades de sua realizacio, se constréi nos eixos reais
do transcurso e da relacio do ensino, pois, se o professor ndo entende
as circunstancias e expectativas de seus alunos, ndo podera realizar o
trabalho coletivo que implica a construcio de sua autonomia.

Contudo, a autonomia entendida como reflexdo sobre a pratica
também tem o problema de limitar-se as dindmicas do ensino restrito
a sala de aula, desconhecendo as possibilidades que oferece o ensino
articulado a esferas publicas mais amplas da sociedade, de tal maneira
que possa atingir sua propria natureza social, na medida em que o
ensino também envolve valores e responsabilidades publicas, e ndo
apenas responsabilidades particulares da escola.

Assim, a autonomia nio esta desvinculada da conexdo com as pessoas
com as quais se trabalha, nem tampouco é um padrio fixo de atuagio.
Antes, representa uma busca e um aprendizado continuos, uma aberturaa
compreensao e a reconstrugdo continua da propria identidade profissional,
ou de sua maneira de realizi-la em cada caso. No entanto, nio é possivel
também desvincular a concepgdo de autonomia da forma pela qual se
interpreta a relacio social e os prop6sitos para ela, nem das pretensdes
educativas. (ibidem, p.199)
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Buscaremos caracterizar nas falas de outros professores uma forma
mais ampla de entender a autonomia como processo dialogico e critico
que leva em consideracdo o papel e a responsabilidade social que os
professores tém nos processos de ensino desenvolvidos por eles.

Autonomia compreendida como processo
dialégico e critico

A autonomia pode ser compreendida além de uma visdo indivi-
dualista e reflexiva, visto que ela pode ser entendida sob uma concep-
¢do mais ampla que envolve a dimensio pessoal dos professores, os
processos reflexivos sobre sua pratica e o ponto de vista critico sobre
o papel e a responsabilidade social dos professores.

Uma forma de transcender a visdo individualista da autonomia
consiste em assumi-la como uma construcio colaborativa. Na medi-
da em que os professores reconhecam as possibilidades de trabalho
mutuo entre colegas e estudantes, eles perceberdo as possibilidades
da construcio de sua propria autonomia.

No Episodio 29 observamos que a professora Fernanda amplia sua
compreensio da autonomia (autonomia como reflexdo sobre a pratica)
apresentada no Epis6dio 27, manifestando que sua autonomia tem
a ver com a construcdo de seu préprio curriculo, bem como com a
construgio do curriculo de seus colegas.

Episédio 29 (EF Grupo 2)
15. Fernanda: [Considero a autonomia] no momento de pensar a QSC,
[no momento] de como [ensinar], [penso] sob quais conceitos [ensinar] e
qual articulagio existe [desses conceitos] com o curriculo. Pelo menos em
meu caso, todas as atividades gue tenho desenvolvido tém sido sob minha
autonomia e tém sido enriquecidas com aquilo que os estudantes fazem.
Tem sido como pretendo ajudé-los e como abordar a QSC no momento
em que tenho em minhas maos a organiza¢do de um curriculo como tal
para trabalhar com os outros professores, ai eu sinto que existiria uma boa

autonomia. Coloca-las [as QSC] como eixo transversal seria uma forma
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de mostrar autonomia, mostrar que é possivel exercer a pratica, isso é o
que tenho construido sobre o conceito [da autonomial].

19. Roberta: Sim! Vejo que a maior virtude que tenho diante do contetdo
[de ensino] é dominar o conteddo curricular em meu planejamento, porque
sou absolutamente livre para planejar e definir tempos, mas penso voltar
analisar isto com os estudantes. Penso que ndo temos cumprido com o
objetivo, entdo vamos retomar o trabalho. Entdo eu acho que esse é o
maior ganho. Eu ndo tenho problema algum porque eu tenho autonomia.
No entanto, me questiono bastante se meu processo disciplinar [estd se
referindo ao ensino especifico das Ciéncias Naturais] esta sendo o que
deveria ser, acho que faz falta maior trabalho transversal com os colegas
[da escola dela]. [...] Entdo eu penso que é importante o encontro com o
outro, com o colega que estd nas mesmas condigdes, porque, se eu desejo
validar minha pesquisa, uns dos elementos didaticos é o trabalho com os
colegas. Penso que aliberdade que eu ganho com o planejamento curricular
também ha que ganha-la no debate sobre a validagio e flexibilizagdo das
praticas, inclusive para considerar como fazemos para estender os limites

da sala de aula.

A forma de realiza¢do da autonomia segundo a fala da professora
Fernanda estaria na construg¢io de um curriculo transversal, no qual
as QSC seriam o eixo articulador de outros contetdos de ensino. Isso
¢ interessante porque o carater controverso dessas questdes envolve
uma potencialidade pedagdgica importante para trabalhar implicacbes
sociais, éticas e ambientais do progresso cientifico e tecnoldgico a partir
de diferentes areas do conhecimento.

A fala da professora Roberta no Episédio 29 também expressa
uma preocupagdo com o entendimento da autonomia como um pro-
cesso dialogico, uma vez que para ela o desafio esta na construgio de
processos coletivos que envolvam a participagdo de seus colegas, no
intuito de estabelecer formas de validacdo dos conhecimentos escolares
produzidos por eles mesmos. Dessa forma, a autonomia é entendida
além do trabalho que o professor desenvolve em sala de aula, poisali-
berdade para construir um curriculo do professor deve ser conquistada
em processos de discussio que levem a flexibilizar as préaticas docentes
em um sentido mais amplo.
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No Episédio 30 também identificamos na fala da professora Isabel
apreocupacio com que se entenda a autonomia como uma construgao
coletiva. Apesar de ela apontar as limita¢des impostas pelas diretrizes
curriculares (ou politicas curriculares), o destaque estd no dialogo com
estudantes, a partir do qual salienta as mudancas experimentadas por
ela durante seu trabalho docente.

Episédio 30 (EF Grupo 5)

31. PU: Bom, pronto! Agora outro questionamento: como vocés estdo
entendendo ou compreendendo a autonomia docente de vocés? Depois
do processo vivenciado [na disciplina], como vocés estdo compreendendo
sua autonomia?

37. Isabel: Eu assumo minha autonomia em sala de aula, é isso?

38. Sim! Como vocé a compreende ou a entende [a autonomia]?

39. Isabel: Eu a entendo dessa maneira: eu provavelmente ndo consegui
influenciar grande coisa em meus colegas [da escola], pelo contexto,
pelas politicas [curriculares], as condigdes. Mas tenho tentado resgatar
espacos de conversa com eles, falar com eles ndo com esse poder [de
convencé-los], mas de dialogar. Por exemplo, a professora de Quimica
tinha alunos reprovados, de quarenta estudantes, mas néo se analisava
esse tipo de coisa, 1sso sobre minha autonomia profissional pensar que
¢ possivel a mudanga. A autonomia que assumo com meus alunos é
diferente. Eu dialogo como eles, eu sinto o prazer de explicar-lhes a
metodologia para fazer coisas novas com eles. Mas nao ¢ facil mudar
algumas coisas, gerando autonomia, pois lhes ensino uma coisa e de

repente a aceitam. Nisso sinto a autonomia.

Por sua vez, no Episédio 31 apreciamos que a professora Cristina
também questiona as politicas curriculares, que parecem perma-
necer fixadas, impossibilitando outras dinimicas educacionais.
No entanto, a professora aponta que essas politicas devem ser
contextualizadas nos projetos educativos da escola. Dessa forma, a
articulacdo entre contexto e trabalho docente poderia oferecer novas
possibilidades para entender a autonomia em termos do ensino em
sala de aula, bem como do trabalho docente compartilhado com
outros colegas.
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Episédio 31 (EF Grupo 6)

28. PU: Pronto! Depois deste processo [0 desenvolvido durante a disci-
plina], como vocés estdo entendendo a autonomia docente? Como vocés
a estdo entendendo ou compreendendo?

30. Cristina: Eu penso que, igual, existem vérias politicas educacionais
[curriculares] que ndo mudam, mas sob essas politicas podemos considerar
algumas coisas. Também os padrdes curriculares devem ser articulados com
o projeto pedagdgico no qual trabalhamos, e de acordo com essa articulagéo
héum contexto. E ai penso que estd a autonomia, quando podemos contex-

tualizar o trabalho docente em nosso fazer pedagégico. A autonomia pro-

fissional depende das expectativas que tenhamos, porque por mais politicas
educacionais [curriculares], por mais padroes [curriculares], percebemos

que em sala de aula e partilhando com os colegas [da escola], comegamos
a redefinir a dindmica [escolar], entdo apropriamos essa parte reflexiva.

Em todos os casos que analisamos anteriormente, evidenciamos
de diferentes formas que a autonomia docente é compreendida como
uma forma de relacionamento com os outros, o que é fundamental
para o encorajamento dos professores, pois a autonomia envolve
uma responsabilidade social e, portanto, deve ser entendida como
uma interacio intersubjetiva. Assim, segundo Contreras (2002), a
autonomia ndo deve responder tanto a definicdo legal dos direitos e
das competéncias docentes, pois depende mais das possibilidades de
sua construcio no didlogo social e no entendimento mutuo. O didlogo
social constitui uma das qualidades centrais da autonomia assumida
como um processo dindmico em construgio.

Segundo Freire (2003; 2007), o didlogo é uma forma relevante de
realizacdo do ser humano, e por meio dele podemos superar concepcdes
ingénuas da realidade, pois o ser humano, ao pronunciar o mundo com
apalavra, desencadeia agdes transformadoras de sua propria existéncia
e da existéncia dos outros com os quais convive socialmente.

Dado que ainda existe uma influéncia consideravel do curriculo
tecnicista e da visdo individualista que influi na forma como a autono-
mia docente é compreendida por professores de Ciéncias em servico, o
dialogo representa um elemento importante para repensar a autonomia
em um processo de a¢do-reflexdo.
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As andlises realizadas sobre os episodios 29, 30 e 31 nos mostram
que os processos dialégicos na escola e em sala de aula podem repre-
sentar uma perspectiva importante para entender a autonomia docente
como um processo colaborativo entre sujeitos preocupados em pensar
sua pratica, o que também pode ser relevante para dinamizar processos
de transformacio do ensino de Ciéncias tradicional.

O didlogo entendido como construcéo intersubjetiva encoraja os
sujeitos para a busca de sua realizacdo pessoal em termos sociais, e
ndo apenas individuais. Nesse sentido, também identificamos uma
compreensao critica da autonomia docente por parte de alguns PP.

No Episédio 32 observamos que a professora Fatima entende a
autonomia como um processo de encorajamento por meio do qual
questiona as imposic¢oes estabelecidas pelo curriculo e reivindica sua
formacao docente como um processo permanente de pesquisa critica.
No Episodio 33 também apreciamos o encorajamento da professora
Angélica, que compreende a autonomia como o poder transformar sua
pratica docente e como o reconhecimento das vozes dos estudantes,
que sio valorizadas no ensino desenvolvido pela professora.

Episédio 32 (EF Grupo 2)
20. Fatima: Meu percurso profissional e, portanto, minha experiéncia
docente ndo sdo tio amplos, mas tenho algo claro para nés desenvolvermos
aautonomia. Deve-se ter uma finalidade clara e ndo se deve deixar distor-
cer por todas aquelas coisas que nos impdem no exercicio profissional, a
emissdo de notas, os relatorios de laboratério e outras coisas que nos pedem
para fazer. Eu acho que se deve considerar essa autonomia docente como

essa permanente pesquisa critica do que estou fazendo.

Episédio 33 (EF Grupo 5)
31. PU: Bom, pronto! Agora outro questionamento: como vocés estdo
entendendo ou compreendendo a autonomia docente de vocés? Depois
do processo vivenciado [na disciplina], como vocés estdo compreendendo
sua autonomia?
41. Angélica: O poder desenvolver uma prética pedagogica diferente
daquela que estava realizando antes. [A autonomia] E poder ensinar,

planejar e desenvolver as aulas com meus alunos, permitindo-lhes o en-
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contro com um determinado tema para poder construir possibilidades de
ensino e aprendizado. E entdo, nesse sentido utilizei a QSC, gostei disso e
vejo muitos aspectos importantes sobre os quais os estudantes perguntam
e gostel que eles também percebem que como professora ndo sei tudo.

Em sintese, apreciamos que a autonomia pode ser compreendida
além de um processo individual e reflexivo, passando a ser vista de
forma dial6gica e relacionada com preocupacdes sociais e pessoais dos
professores que transcendem a dindmica da sala de aula e convidam
a pensar em espacos educativos mais amplos da escola e do curriculo.
Desse modo, a autonomia poderia enriquecer as praticas dos profes-
sores e os contextos escolares com o intuito de favorecer mudancas
educacionais.

Para Contreras (2002), aautonomia entendida criticamente requer
analise das condicoes de nossa pratica, nossos pensamentos e nossos
contextos sociais e escolares, contribuindo, dessa maneira, para que
0 ensino nio se torne uma prética de reproducio e distanciamento do
compromisso social.



ParTE VI
INTERACOES DIALOGICAS
E CONTRIBUICOES DA ABORDAGEM DE
QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS (QSC)
NA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES DE CIENCIAS



17
INTERACOES DIALOGICAS IMPOSITIVAS,
PERSUASIVAS E POLIFONICAS
DESENVOLVIDAS ENTRE PROFESSORES DE
CIENCIAS EM SERVICO

Na quinta parte deste livro, em primeiro lugar, analisamos as
aproximagdes dos professores de Ciéncias em servico a respeito da
perspectiva ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA) e das
questdes sociocientificas (QSC). Discutimos dificuldades e contribui-
cOes expressadas pelos professores a respeito da abordagem de QSC.
Também, caracterizamos a presenca da ideologia tecnicista do curricu-
lo tradicional como um aspecto relevante que restringe a autonomiaea
formagio dos professores. Por tltimo, analisamos a influéncia da abor-
dagem de QSC nos processos de construcdo da autonomia docente.

A construc¢io da autonomia é um processo pessoal e social que pode
ser compreendido de forma individual, reflexiva e dialégica, mas sua
construgio exige processos formativos permanentes.

Essa formacdo permanente do professor de Ciéncias pode ser di-
namizada por meio da abordagem de QSC embasada na preparacio
do professor pesquisador, de modo que essa abordagem contribui a
reflexdo critica da pratica docente, a qual encontra maiores possibili-
dades de desenvolvimento quando é estruturada a partir de problemas
de ensino propostos pelos proprios professores.

A abordagem de QSC na formagio continuada de professores de
Ciéncias ligada a pesquisa constitui uma relacdo relevante para repo-
sicionar a perspectiva C'TSA na pratica dos professores de Ciéncias,
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uma vez que contribui para a inovag¢io educacional e a construcio de
conhecimentos escolares.

Ampliaremos nossas anélises neste capitulo focando em caracte-
rizar o contexto de producéo discursiva, no qual os professores em
servigo abordaram QSC e estruturaram novas compreensdes sobre
a autonomia docente. Analisaremos os tipos de interacdes dialégicas
que foram estabelecidas com os professores participantes da pesquisa
(PP) durante o desenvolvimento da disciplina Ensino de Ciéncias
com Enfoque CTSA a Partir de QSC e, finalmente, analisaremos as
contribui¢des desse processo para a formacdo continuada de profes-
sores de Ciéncias em termos do melhoramento da pratica docente e
da construgio de novas compreensdes sobre a perspectiva CTSA.

Apoilaremos nossas analises no conceito de interdiscursividade
oferecido pela ADC (Fairclough, 2001a; 2001b), uma vez que nos pos-
sibilita estudar os processos de produgio e transformagio discursiva.

O conceito de interdiscursividade e intertextualidade foi discutido
no Capitulo 3, dedicado a analise de discurso critica (ADC). Neste
capitulo, caracterizamos a intertextualidade como a propriedade dos
textos de serem conformados por fragmentos de outros textos, os quais
podem ser delimitados, explicitados ou misturados, envolvendo pro-
cessos de adogdo, contradi¢io, reproducio ou reformulacdo. Os textos
sdo considerados sob uma perspectiva ampla, que abrange qualquer
tipo de producio linguistica, seja verbal ou néo verbal. Assim, todos
os registros constituidos durante esta pesquisa podem ser considerados
como textos suscetiveis de interpretacio critica.

A intertextualidade pode ser manifesta ou constitutiva. No pri-
meiro caso, os textos que estdo sendo representados em outro texto
sdo explicitamente marcados ou diferenciados, e no segundo caso sdo
representados em um mesmo texto, de forma tal que sdo praticamente
imperceptiveis ou indiferenciaveis, dado que um texto néo referencia
diretamente o outro. A intertextualidade constitutiva de preferéncia
¢ denominada interdiscursividade.

Os conceitos de intertextualidade manifesta e interdiscursividade
sdo relevantes para entender que todo discurso nio é totalmente aut6-
nomo, porque ele esta constituido de pelo menos duas vozes, mesmo
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que uma delas permanega em uma posi¢io de subordinagio, como
ocorre no discurso autoritario ou absolutista. Blikstein (1999) assinalou
que o discurso estd conformado por varias vozes que se entrecruzam
no tempo e no espago, de tal maneira que é necessaria uma analise
profunda para desvelar o sentido do discurso, uma vez que este pode
estar tratando de um referente x e, na verdade, estd ocultando um refe-
rente y, que permanece imperceptivel nas redes da interdiscursividade.

Intertextualidade manifesta e interdiscursividade envolvem um
caréter polifénico relevante na ADC, porque na caracterizagdo das vo-
zes presentes em um texto teremos mais elementos para compreender
os processos de produgio, reprodugio ou transformacio discursiva.

Aideia bakhtiniana de interagdes dialogicas ou dialogismo implica
necessariamente o conceito de polifonia, que constitui uma dialética
multifuncional entre sentidos que configuram a propria arquitetura
de qualquer tipo de discurso (Brait, 1999).

Existe um consideravel ntimero de trabalhos em ensino de Ciéncias
que tém analisado as interacdes discursivas em sala de aula, especifi-
camente no ensino basico (Mortimer; Scott, 2002; Martins, 2006). No
entanto, sdo poucos os trabalhos que analisam as intera¢des discursivas
no ensino superior e, particularmente, nos espacos de preparagio dos
professores, tais como licenciaturas, programas de pos-graduacio e
programas de formacio continuada.

Dos poucos trabalhos de pesquisa existentes sobre questdes dis-
cursivas no nivel da prepara¢io dos professores, destacamos os de
Camargo e Nardi (2008), Camargo (2007) e Cortela e Nardi (2004),
os quais analisam discursos de licenciandos e professores em servigo
sobre processos de reestruturacio curricular de cursos de licenciatura
em Fisica. Em geral esses trabalhos contribuem para a compreensao
das relagdes de forga que sdo estabelecidas por atores no processo
de definicdo do que deve ser estabelecido no curriculo dos cursos de
licenciatura. Apesar de as pesquisas citadas apontarem tensdes entre
diferentes interesses e ideologias nos processos de estrutura¢io curri-
cular, ndo nos oferecem analises especificas sobre intera¢oes discursivas
dos formadores de professores e dos licenciandos em sala de aula ou
em outros espagos destinados ao ensino.
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Levando em consideracio as poucas pesquisas existentes sobre as
interacdes discursivas nos cursos de formacio de professores de Cién-
cias, realizaremos uma anélise nas intera¢des dialdgicas estabelecidas
entre os PP embasados na noc¢do de linguagem como constituinte
fundamental das relagdes sociais e culturais do ser humano. Essaideia,
de origem bakhtiniana, é uns dos fundamentos centrais da ADC.

A ADC resgata e desenvolve as contribuicoes translinguisticas
propostas por Bakhtin, o qual foi o fundador da teoria semiética da
ideologia embasada no conceito de dialogismo. Bakhtin salientou que
a esséncia da linguagem ndo repousa na interioridade dos sistemas
linguisticos, mas nos processos sociais de interacdo discursiva, seja
verbal ou ndo verbal (Bakhtin; Volochinov, 1988; Bakhtin, 2000).

Bakhtin criticou contundentemente o objetivismo abstrato dos
linguistas formalistas, defendido por Saussure, o qual considerava a
lingua como um sistema sincrénico homogéneo que desconsidera suas
manifestacdes individuais e histéricas. De forma contraria, Bakhtin
valorizou a lingua em uso (enuncia¢io), indissoluvelmente vinculada
as condi¢des de comunicagio existente nas relacdes e estruturas sociais.

Alingua estd presente em todos os atos de compreensdo e em todos
osatos de interpretacgdo. O centro de gravidade da lingua nio reside na
conformidade a norma da forma utilizada, mas na nova significagio
que essa forma adquire no contexto social. No entanto, o processo de
significagdo do locutor ndo necessariamente precisa de um simples
receptor, pois a decodificagdo ndo é reconhecer somente a expressio
linguistica utilizada, mas compreendé-la em um contexto especifico.
Ou seja, o importante é compreender o significado na enunciagio, e
ndo em sua formalizagio abstrata, que ndo especifica seu contexto de
produgio.

O problema da interagéo verbal ndo é a simples expressdo segundo
determinadas normas formais linguisticas. O problema central é a
comunicagdo, que néo é reduzivel a dupla locutor-ouvinte, como se
essa relacdo fosse condi¢do necessaria da linguagem, pois tal reducio
restringe a compreensio social da linguagem, que pode ter maior
abrangéncia quando é estudada em termos de enunciagio que consti-
tuem as interacoes dialogicas.
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Bakhtin (2000) entende o didlogo intrinsecamente relacionado a
vida, pois a vida é dialégica por natureza. O ser humano vive ques-
tionando, respondendo, ouvindo e interagindo de diferentes formas
durante o decorrer da vida pessoal e social.

O dialogismo bakhtiniano abrange um espectro amplo de intera-
¢Oes intersubjetivas, nas quais o eu e o outro sdo insepardveis, porque
sua construcio e realizacdo dependem um do outro. O relacionamento
dial6gico mediado pela linguagem pode ou néo levar ao entendimento
entre seres humanos, pois envolve permanentemente conflitos ou dis-
putas entre interesses e ideologias que concorrem permanentemente
nas interagdes sociais.

A alteridade é uma caracteristica central do dialogismo, na
medida em que o “eu” é pensado necessariamente em relacio com
o “outro”. O “eu” e o “outro” valorizam-se a partir de diferentes
posicdes e lugares sociais, a partir dos quais constroem o significado
de suas interacdes.

Oliveira (2006) pontua que a ideia de que o sujeito nio seja in-
diferente ao “outro” ndo pressupde de forma alguma a identidade
plena do “eu” com o “outro”, porque o “eu” também compreende
a subjetividade do “outro” a partir de seu proprio ponto de vista, de
tal forma que a alteridade é complexa, pois ndo funciona de maneira
unilateral, mas dialeticamente. O dialogismo, portanto, ndo implica
necessariamente concordancia entre sujeitos que assumem as mesmas
posicdes e também néo se limita a ter como objetivo a concretizagio
do consenso, porque o dialogismo é construido entre a diversidade
de vozes, as vezes divergentes, as vezes convergentes, mas sempre
em permanente interagdo e transformacao.

Segundo Oliveira (ibidem), existem dois tipos de interacoes dia-
logicas, que por sua vez circulam em dois discursos. As interagoes
dialégicas de tipo polifonico (discurso polifonico) e as interagdes
dialégicas transgressoras (discurso autoritario ou absolutista).

Asinteracoes dial6gicas polifonicas envolvem sujeitos dialogando
nas mesmas condi¢des sobre suas convicgdes e seus proprios pontos
de vista sem maiores restri¢des, o que representa um ideal importante
do dialogismo, mas ndo corresponde necessariamente a realidade
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social, na qual o direito de dizer ou ouvir estd altamente limitado,
tal como ¢ salientado por Kramer (2000). Esse tipo de interagdo
dialégica é relevante para construir um ponto de referéncia para in-
sistir na busca da conquista de democracia plena, a qual implicaria a
materializacio de relacdes intersubjetivas em igualdade de condicdes.

O essencial dessa relagio de natureza polifonica é a garantia do espago
de dizer e de ser ouvido, é a presenca de mais de uma consciéncia, de mais
de um ponto de vista, onde as diferencas néo signifiquem desigualdades
sociais. (Oliveira, 2006, p.40)

As interacoes dialdgicas transgressoras envolvem modos de agir e
pensar que negam ou desconhecem o direito do sujeito de dizer e de
fazer-se ouvir. Esse tipo de interacio é fortemente desenvolvido em
contextos e situa¢des de autoritarismo. No entanto, em toda interacdo
dialégica transgressora existe uma forte confrontacio e discordancia
entre valores e culturas, de tal forma que os sujeitos em condicoes
desiguais lutam para dizer sua palavra e por fazer ouvir as outras
consciéncias que concorrem no didlogo.

Conforme Bakhtin (2000), as interacdes dialogicas nem sempre
sdo consensuais e, portanto, envolvem conflitos, mas o didlogo tam-
bém pode superar as controvérsias para alcancar um alto nivel de
compreensio. Assim, o didlogo é compreendido no sentido amplo de
modos de acdo e de intera¢do, nos quais o “eu” e o “outro” se consti-
tuem mutuamente.

A partir das consideragdes teoricas expostas anteriormente,
analisaremos os tipos de interactes dialdgicas estabelecidas entre os
PP e o autor desta pesquisa (PU), identificando as posi¢oes adotadas
pelos professores em servico, bem como as adotadas pelo PU no
decorrer de dois encontros! representativos da disciplina Ensino de
Ciéncias com Enfoque C'TSA a Partir de QSC. Focamos as andlises
em apenas dois encontros, por serem os mais importantes do trabalho

1 Correspondentes ao quarto e quinto encontro dos sete realizados na disciplina
Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC.
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desenvolvido com os professores, uma vez que foram destinados a
apresentacio e discussdo das propostas de pesquisa elaboradas pelos
PP sobre a abordagem de QSC em sala de aula.

Nos dois encontros analisados da disciplina Ensino de Ciéncias
com Enfoque CTSA a Partir de QSC foram registrados 380 tur-
nos, dos quais 29 corresponderam a apresentacdes dos PP. Cada
apresentac¢do contou com quinze minutos, totalizando sete horas e
25 minutos para a realiza¢io do total de apresentacgées. Tendo em
consideragio que os dois encontros duraram aproximadamente doze
horas, registramos quatro horas e 35 minutos de discussdes entre os
professores e 0 PU, de modo que focaremos as analises nos registros
correspondentes a esse periodo de tempo.

Conforme foi descrito no Capitulo 4, a inten¢do do PU em cada
um dos encontros consistiu em favorecer a construgio de um espago
de reflexdo sobre aspectos tedricos e metodologicos da perspectiva
CTSA edas QSC, favorecendo uma metodologia de trabalho intera-
tiva, uma vez que se propendeu a participagio ativa dos professores.
Dos 380 turnos registrados nos encontros, 7,6% destinados as apre-
sentacoes dos professores, 65% foram utilizados pelos PP e 27,4%
foram utilizados pelo PU. Os dados apoiam a ideia de que o trabalho
realizado com os professores foi interativo, dado o significativo uso
da palavra por parte dos PP.

Na Tabela 4 sintetizamos as formas como o PU dinamizou o
didlogo dos PP por meio de questionamentos, explicacdo de algum
tema particular, realizacio de algum tipo de recomendacéo, retroa-
limentagdo de alguma inquietagdo exposta pelos professores e orga-
nizac¢do do didlogo. A maior parte das intervengdes do PU foi focada
na organizacdo do didlogo e na realiza¢io de explicagdes ou reflexdes
de algum tema particular de acordo com seu préprio ponto de vista,
o querepresenta outra evidéncia do trabalho interativo desenvolvido
com os professores.
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Tabela 4 —Tipo de participagio do PU durante os encontros analisados

Tipo de participagio do professor universitario (PU) Numero de turnos

Realizagdo de questionamentos. 20

Explicagdo ou reflexdo de algum tema particular de acordo com seu | 21
préprio ponto de vista.

Organizagdo e motivagio do didlogo (motiva o didlogo e passa a 41
fala para os professores).

Retroalimentagio requerida (feedback). 10
Realizagdo de algum tipo de recomendagio sobre os trabalhos dos | 12
professores.

Total 104

A partir de uma analise global dos turnos registrados nos encontros
analisados, caracterizamos a interagdo entre os PP e o PU conforme
os quatro momentos descritos no Quadro 19. Os momentos que mais
tempo tiveram para seu desenvolvimento foram os utilizados pelos
PP, os quais corresponderam a apresentacio de seus trabalhos e as
discussdes sobre estes. Contudo, se considerarmos que os momentos
foram apresentando-se periodicamente durante o maior tempo dos
encontros, podemos dizer que a estrutura dos momentos desenvolvi-
dos privilegiou a autoridade do PU, pois ele é quem iniciava e fechava
as intervencdes, o que garante o controle da interacido desenvolvida
como os PP.

Apesar de o PU assumir um papel de autoridade, por sua prépria
condicdo social de formador de formadores, é necessario precisar que
foram identificadas, na maior parte das ocasides, interacdes dialogicas
persuasivas promovidas pelo PU e por outros PP, o que foi importante
para descentralizar a autoridade do PU e favorecer o encorajamento
dos PP. E interessante que as interacdes dialogicas de persuasio vio
se construindo interdiscursivamente, uma vez que os PP também vio
se apropriando desse tipo de interacdo, dado que, em determinados
momentos, também constituiram interagdes de autoridade entre eles
mesmos. Em seguida analisaremos vérios episodios que nos ajudardo
a compreender melhor a forma como foram se estabelecendo deter-
minadas intera¢des dialogicas.
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Quadro 19 — Momentos de interac¢io entre o PU e os PP

Momentos que caracterizam a
interacdo entre o PU e os PP

Descrigdao do momento

Iniicio do didlogo por parte do

PU.

O PU iniciou os dois encontros realizando sintese
das discussées e das atividades desenvolvidas. A
partir dessa sintese, salientava os acordos e tarefas
estabelecidos. Finalmente, dava vez a apresentagdo
das propostas dos professores.

Apresentagdo das propostas
de pesquisa dos professores de
Ciéncias em servigo.

Os professores geralmente apresentavam os objeti-
vos de suas propostas de ensino voltadas a aborda-
gem de QSC, o referencial teérico e a metodologia.

Discussdo aberta sobre as propos-
tas dos professores.

Registraram-se perguntas e comentarios dos PP
sobre as propostas apresentadas. A participagdo
eralivre.

Fechamento da discussdo da
proposta e inicio da apresentagdo
de outra proposta.

O PU também participava da discussdo por meio
de perguntas e comentérios e geralmente fechava a
discusséo passando a fala para outro professor, para

realizar sua correspondente apresentagio.

Fonte: Martinez (2010).

No Episédio 34% apreciamos o estabelecimento de uma interagio
dialégica de autoridade por parte do PU, pois ele € quem estabelece as
orienta¢des para o desenvolvimento dos encontros. Alias, estabelece
alguns aspectos de pesquisa que os professores deveriam utilizar paraa
realizagio de seus trabalhos. A frase “Em um curso de mestrado, o obje-
tivo é que se formem como pesquisadores” (linha 10) pode indicar que o
PU éum pesquisador constituido e que os PP estdo em processo de for-
magio como pesquisadores, reafirmando, dessa forma, a autoridade do
PU. Noentanto, este tenta moderar a interacdo de autoridade estabele-
cida colocando-se no lugar dos professores no momento em que expres-
sa “‘temos experiéncias, mas nos falta a teoria” (linha 13). Assim, o PU
parece estar assumindo a dificuldade apresentada pelos professores para
incorporar a reflexio tedrica sobre suas experiéncias como um processo
permanente. A fala do PU da linha 15 até a linha 18 confirma que ele
tenta manter sua autoridade assumindo seu papel de avaliador, mas ao
mesmo tempo tenta valorizar a autoavaliacio dos préprios professores.

2 Para facilitar a identificagdo de algumas expressdes que serdo salientadas nas
analises, numeraremos de cinco em cinco as linhas que conformam o contetido
de alguns episddios.



256 LEONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

Episédio 34 (GE))
1. PU: [...] Gostaria de lembrar alguns aspectos importantes da
disciplina. Hid umas duas semanas foram encaminhadas orientagdes
prévias para a realizagio do trabalho no quarto e quinto encontro
[da disciplina]. Escrevi um texto [com as orienta¢des] a partir da

5 pedagogia da autonomia, que € um livro que todos deveriamos ler.
[O livro] Foi escrito por Paulo Freire, um autor latino-americano
que desenvolveu um pensamento pedagogico para nossos contex-
tos. Ele fala dos saberes necessérios para o ensino, que néo pode se
desenvolver sem pesquisa.

10 Oensino ndo pode se marginalizar de um objeto de conhecimento.
Se néo tivéssemos um objeto de conhecimento, ndo terfamos uma
profissio.

Carr e Kemmis nos dizem que a autonomia é um elemento funda-
mental, mas é cada vez mais reduzida. Muitos somos técnicos. Em

15 um curso de mestrado, o objetivo é que se formem como pesquisa-
dores. Entéo a ideia era pensar em uma QSC, pensar por que vou
trabalhar essa questdo, levar em consideragéo as caracteristicas dos
estudantes, pensar para que [abordar a QSC], pensar no objetivo.
[...] Falta muita leitura, temos experiéncias, mas nos falta a teoria.
Hé& uma preocupagio sobre o como ensinar, mas nao vai além disso.
[...] Depois encaminhei uma avaliagdo, ou melhor, uma proposta,
que é uma avaliagio formativa para potencializar sua autonomia.
Solicitel uma autoavaliagdo [de vocés].

Recebi dez propostas [de trabalhos sobre a abordagem de QSC] e

consegui realizar comentarios de oito, faltaram duas...

Conforme o Episodio 34, apreciamos que o PU desenvolve uma
interacdo dialogica de autoridade combinada com uma interagio
dial6gica persuasiva. Contudo, esses tipos de interagio também séo
desenvolvidos por outros PP, o que é interessante para entender a
forma como os sujeitos vio se posicionando uns com respeito a outros
no decorrer do didlogo sobre a abordagem de QSC.

No Episédio 35 observamos que o professor Roberto inicia uma
interacio dialégica de autoridade no turno 3 por meio de um questio-
namento sobre o titulo do trabalho da professora Adriana. Diante de tal
questionamento, a professora oferece uma resposta factual no turno 4.
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Episédio 35 (GE,)
2. Adriana: Quero dar a conhecer minha proposta. Ainda no fiza minha
apresentacdo, mas ja sei que farei algumas mudancas. Bom! Dou aula para
estudantes da 32 série do ensino de médio e quero trabalhar com eles. A
questdo sociocientifica pode se relacionar com o curriculo, com a unidade
dos hidrocarbonetos. Por isso, vamos trabalhar os biocombustiveis. Vamos
trabalhar o pensamento auténomo, a resolugio de problemas e habilidades
de leitura. Como todos sabem, isto é todo um processo, planejamento,
aplicacdo, coleta de informagoes e, finalmente, chegar a uma conclusio...
[...] Apesar de mencionar cinco habilidades de pensamento [critico], vou
focar em duas, que me parecem importantes: a habilidade de comparar e
contrastar e tomar decisoes, isto €, o que neste momento tenho pensado.
Jé tenho trabalhado nisso, entdo escuto os comentdrios e sugestdes de
vocés [a sala fica em siléncio por uns minutos, e o professor Roberto pede
apalavra]. Pois ndo! [a professora autoriza a fala do professor Roberto por
meio da expressédo “Si serior”’ |
3. Roberto: Fiquei como uma dtvida: qual é o titulo do trabalho?
4. Adriana: Eu tenho pensando que o titulo do trabalho poderia ser
“Desenvolvimento de habilidades de pensamento critico: um ponto de
vista desde a metaleitura”. Questdo sociocientifica: os biocombustiveis.
5. Roberto: Repete o titulo, por favor [outros professores dio risada].
6. Adriana: “Desenvolvimento de habilidades de pensamento critico:
um ponto de vista desde a metaleitura. A questdo sociocientifica sdo os
biocombustiveis [a professora fala forte]. Deixo claro que, como meu
problema séo as habilidades de pensamento, logicamente néo as vou de-
senvolver todas. Vo ser trabalhadas duas habilidades, que sio comparar
e contrastar e tomada de decisio.
7. Roberto: Bom! Obrigado. Segunda pergunta: tem algum referencial
padrio [instrumentos] para contrastar com o estado inicial e o estado final
[daaplicacdo da proposta da professora Adriana]? E ao final [do trabalho],
tem como avaliar?
8. Adriana: Bem! Dentro dos instrumentos, tenho um que vou aplicar
no comego para ver o estado inicial e depois de trabalhar as habilidades.
Entéo aplico 0 mesmo questiondrio [instrumento] para ver que avangos
se alcangaram.
9. Roberto: Terceira pergunta [alguns professores ddo risada]. Desculpem,

ndo quero que seja percebido como se estivesse atacando. Simplesmente
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a partir do que estou trabalhando vdo surgindo uma série de questiona-
mentos. Entdo a seguinte [pergunta] é sobre a situagio das leituras que
vao ser fornecidas aos estudantes. E entdo, em que momento vai aplicar
o instrumento? Antes ou depois [de trabalhar as leituras]?

10. Adriana: Estd bem! Eu tenho pensado a proposta da seguinte forma: na
primeira sessdo eu vou socializar a proposta e se aplicardo os instrumentos,
e um dos instrumentos é identificar como estdo suas habilidades. Na se-
gunda sessdo ja comego a aplicar as leituras, entdo ja comeco a analisar as
habilidades de pensamento, e em cada leitura ha um exercicio enfocando
essa habilidade, entdo sao cinco leituras...

11. Roberto: E, finalmente. Que vergonha! Ha uma forma de contrastar
o instrumento, ou somente vai ter o grupo de estudo? [o professor esta se
referindo a outro grupo de estudantes que poderia ser usado para contrastar
os resultados da proposta desenvolvidos pela professora]

12. Adriana: Naverdade, tenho a possibilidade de fazé-1o e estava pensan-
do na possibilidade de fazé-lo. Tenho duas turmas, entdo posso aplicar o
trabalho em uma e na outra nio [outra professora pede a palavra].

13. Ménica: Minha inquietagdo é com a questdo sociocientifica. Ha uma
parte na qual se considere o contexto [dos estudantes]?

14. Adriana: Certo! Ha vérios aspectos. O primeiro é que o tema dos
biocombustiveis, eu o tenho trabalhado de uma forma detalhada,
porque isso dos biocombustiveis e aquilo da contaminagio, ha que
prestar maior atencdo devido ao perigo que enfrentamos para a vida
do planeta. O espago no qual estd localizada a escola € um espaco no
qual ha bastantes féabricas, ha muita polui¢io, e nossa populacdo [de
estudantes e familias] trabalha em um espaco contaminado, e entdo
podemos relacionar o trabalho com essa parte. [0 professor Roberto
volta a pedir a palavra] Pois nao!

15. Roberto: O tema no qual vai trabalhar o conceito combustivel [a
professora Adriana fala biocombustiveis], ndo o tema [do curriculo]
hidrocarbonetos. Ou seja, ja passou isso [0 tema]?

16. Adriana: Podemos dizer que estamos trabalhando esse tema [os hidro-
carbonetos], mas ainda estamos com possibilidades de desenvolver esta
proposta [sobre os biocombustiveis]. Esta proposta, eu a tenho pensada
em seis encontros. Esses seis encontros sdo de duas horas cada um, e eu
posso desenvolver o trabalho em trés ou quatro semanas, que é o tempo

no qual eu posso desenvolver o tema dos hidrocarbonetos.
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17. Roberto: Certo! Vocé teve a necessidade de modificar o planejamento
curricular que estava estabelecido.
18. Adriana: Nao, senhor! O tema de hidrocarbonetos é um dos temas do

curriculo, e podemos articula-lo com a proposta [dos biocombustiveis]

O professor Roberto desenvolve a interagio dialogica de autoridade
no turno 7 solicitando uma resposta positiva ou negativa por parte da
professora Adriana sobre o tipo de instrumento que ela aplicara em
seu trabalho. Ela responde positivamente (turno 8), explicando o tipo
de instrumento que aplicara em seu trabalho. Em decorréncia disso
o professor Roberto substitui seu questionamento fechado por um
questionamento aberto (turno 9), que é atendido razoavelmente pela
professora Adriana no turno 10. Mas o professor Roberto mais uma
vez questiona a professora (turno 11) sobre uma questdo metodol6-
gica de seu trabalho, e ela aceita o questionamento, porque parece ser
interpretado como uma recomendagio (turno 12).

Na sequéncia dialégica analisada no Episodio 35 observamos que
o professor Roberto assume uma posi¢do de avaliador a respeito da
proposta apresentada pela professora Adriana e, dessa forma, esta-
belece uma interagdo dial6gica de autoridade, na qual foca em tentar
identificar possiveis inconsisténcias metodolégicas do trabalho da
professora Adriana. Observamos que o professor Roberto termina
seus primeiros questionamentos s6 quando a professora, no turno 12,
parece aceitar sua sugestao.

A posic¢ao de autoridade assumida pelo professor Roberto é aprecia-
danovamente no turno 14, quando é iniciada outra sequéncia de ques-
tionamentos. Mas neste caso a professora Adriana tenta sair do controle
estabelecido pelo professor Roberto, assumindo uma posi¢ao de dis-
cordancia no turno 18 expressando que nao ha necessidade de mudar o
curriculo, pois este poderia ser relacionado com a QSC proposta por ela.

A interacdo dialégica de autoridade estabelecida pelo professor
Roberto tende a ser mais impositiva que persuasiva, na medida em
que ele parece ndo estar interessado em deixar sua prépria posicio de
avaliador para colocar-se na posi¢io da professora Adriana, que busca
estruturar uma proposta de ensino fundamentada na pesquisa.
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A interacdo dialogica de autoridade também ¢é desenvolvida in-
terdiscursivamente pela professora Fernanda nos turnos 19, 21 e 23
do Episédio 36, na medida em que ela igualmente assume o papel
de avaliadora, mas, nesse caso, ndo assume esse papel com o mesmo
grau de imposi¢io evidenciado no caso do professor Roberto, pois ela,
no turno 21 desse episodio, relaciona o tema central da proposta da
professora Adriana. E importante valorizar o ténue descentramento
experimentado pela professora Fernanda em sua posi¢do de avalia-
dora, porque isso ajudaria a transformar o tipo de interagdo dialégica
estabelecida entre os professores.

Episédio 36 (GE,)
19. Fernanda: Eu gostaria de saber para que toda essa proposta, o que vocé
vai desenvolver além de algumas habilidades?
20. Adriana: Exatamente! Primeiro é para levar em consideragio essas
habilidades de pensamento, porque hoje, pelo menos as criangas que eu
trabalho de ensino basico tém algumas dificuldades para interpretar e
para escrever. [sto € uma parte, e a outra parte, como falava para a colega
[Moénica], pelo contexto em que estamos ha contaminagio, entdo o tema
dos biocombustiveis me parece interessante, tendo em consideracio a
problematica ambiental da escola.
21. Fernanda: Como vai contextualizar e desenvolver essas habilidades?
22. Adriana: Primeiro as habilidades se devem contextualizar, e para isso
¢ preciso ter bem claro a parte dos bicombustiveis.
23. Fernanda: Outra pergunta sobre a metaleitura: vocé tem algum re-
ferencial tedrico?

24. Adriana: Certo! J4 tenho um referencial teérico elaborado.

No Episédio 37 observamos que a professora Roberta também
estabelece uma interagio dial6gica de autoridade, uma vez que assume
aposi¢io de avaliadora. Mas desta vez a interagio de autoridade tende a
ser persuasiva. A professora Roberta experimenta um descentramento
em sua posi¢io de avaliadora, tentando assumir a posi¢io de professora
daescola preocupada em desenvolver um trabalho em ensino de Cién-
cias com enfoque C'T'SA, uma vez que ela salienta e sugere especificar
a QSC que permitiria ao professor Paulo concretizar de melhor forma
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os aspectos expostos por ele sobre a perspectiva CTSA. No entanto,
diante da resposta oferecida pelo professor Paulo, que ndo explicita
a QSC de seu interesse, a professora Roberta reafirma sua posicdo
de autoridade indicando a limita¢do que ela percebe no trabalho do
professor Paulo.

Episédio 37 (GE,)
34. Paulo: Boa tarde para todos. Na verdade, eu ndo fiz a apresentacéo
[em slides], mas vou ler os pontos mais importantes de minha proposta
e depois vamos comentando. Entdo, meu projeto se intitula “Educagéo
para acdo social responsavel do ensino de Quimica no ensino bésico com
problematicas socioambientais contextuais”. O titulo estd muito grande?
[os professores ddo risada]. Espero que os estudantes, quando concluirem
o0 ensino basico, possam fazer um uso significativo dos conhecimentos
conceituais, metodolégicos e atitudinais nos diversos ambitos, nos quais
se desenvolvem no dia a dia ou participam na solucgdo dos diferentes
problemas ambientais que afetam sua comunidade.
35. Roberta: Que tipo de QSC vocé vai trabalhar? Porque nao ficou claro
para mim sobre qual QSC vai ser realizado o trabalho. Ou seja, vocé falou
da tomada de decisdo, mas ndo ficou claro para mim qual é a questio.
Contextualizar os estudantes diante do entorno natural é uma intengéo,
mas que tipo de decisdo devem tomar os estudantes sobre uma questdo
determinada?
36. Paulo: Primeiro, para contextualizar temos o problema dos curtumes.
A partir dai, entender qual é o problema ambiental, coletar os dados para
avaliar essa informagao [do problema ambiental]. Como recuperar toda
a informagio para a tomada de decisdo diante dos plésticos, das sacolas,
deixar de usé-las. Poderiam dar uma sacola reciclavel e poderiam dar um
desconto por essa sacola.
37. Roberta: Existe um enfoque C'TSA [a professora se refere a proposta
apresentada pelo professor Paulo], mas néo existe uma QSC. A QSC nio
estd bem definida.

No Episédio 38 o PU participa do didlogo entre a professora
Roberta e o professor Paulo, enquadrando-se também na interacdo
dial6gica de autoridade, mas tentando persuadir o professor Paulo a
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avancar em sua leitura sobre a perspectiva CTSA. A interacio dial6-
gica se torna mais persuasiva com a intervencio do professor Ricardo
no turno 40 do mesmo episodio, no qual ele propde uma QSC que
identificou a partir da proposta apresentada pelo professor Paulo, o
que nos indica que ele se posiciona no lugar do professor. Contudo,
no turno 41 o professor Roberto volta a iniciar uma interacao dial6gica
de autoridade impositiva, diante da qual o PU busca restabelecer o
processo persuasivo dando a voz ao professor Paulo e reconhecendo
a importancia dos diferentes pontos de vista que contribuem com o
melhoramento da proposta apresentada por este.

Episédio 38 (GE,)

38. PU: Aproveitando a fala da professora Roberta, vou continuar com
a reflexdo. Trabalhei com Paulo a perspectiva CTSA [no TCC] de for-
ma geral, o que foi importante. Mas em termos de desmarginalizar esta
perspectiva de tua pratica docente, qual seria a QSC que desenvolveria
em suas aulas e como se articula esta questdo com a tomada de decisdo?
40. Ricardo: Uma das questdes [que poderia trabalhar o professor Paulo],
por exemplo, seria os polimeros, amanipulacio de residuos, ndo sé reduzir,
mas também reutilizar. Assim, podem [o professor Paulo e seus alunos]
fazer varias coisas, comegar com saidas da escola, e dessa forma vai para
o contexto [social]. Ai apareceria essa historia que se trabalha sobre edu-
cacgdo ambiental. Resolver a problematica é impossivel [a problemética
da poluicéo gerada pelos curtumes]. Persuadir os donos desses curtumes
¢é complicado.

41. Roberto: Bom! Com respeito ao problema que coloca Paulo, vejo
muitas coisas, vejo a situagdo um pouquinho extensa. Quando vocé
estabeleceu o problema, vocé mencionou uma coisa que é fundamental,
mas que pode gerar muitas coisas: ‘‘deveriam aprender”. Eu pergunto se
isso € uma obrigagdo. Quando vocé expds o problema, falou a expressdo
“deveriam aprender”, entdo fica como algo obrigatério. Se eles estdo estu-
dando seu contexto, no qual ha bastantes problemas ambientais, nio sei,
deveria primeiro ajustar o conceito, porque o vejo muito extenso. Essa é
uma situagdo. Igualmente, néo é claro para mim a metodologia que vocé
vai desenvolver. Vocé falou muito rapido sobre isto e falou de discussio,

debates e o0 jogo de papéis. Vocé vai trabalhar com as trés coisas?
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42. PU: Uma coisa para Paulo e para todos: ndo se trata de responder a
tudo, mas se trata de enriquecer e pensar como vamos melhorar o trabalho
que estamos desenvolvendo. Paulo, vocé tem a palavra para expressar suas
consideragdes [sobre os comentarios realizados pelos colegas].

43. Paulo: Sim! E provavel que quando fiz a apresentacio nio estabeleci
algo especifico, mas a proposta esta centrada nas reagdes quimicas. De
fato, o problema para o segundo periodo académico do curriculo abrange
todas as reagdes quimicas, e essa parte se vai desenvolver. Em relagdo com
odito pelo professor [Roberto] sobre o problema, a pergunta é: quais sido os
problemas ambientais que afetam a comunidade da escola e como a partir
desses problemas se podem gerar espacos para que os estudantes adquiram
novas visdes de ciéncia e tecnologia e consigam desenvolver agoes sociais
em termos do exercicio de sua cidadania? Agradeco o que vocés tém dito.
E provavel que ficassem coisas confusas, porque fui muito amplo, mas o
projeto tem claro o problema sobre os curtumes e os cheiros desagradéveis
que se percebem na escola, que sdo muito fortes...

44, PU: Importante que pense [referindo-se ao professor Paulo] sobre as
colocagdes feitas pelos colegas. Pense sobre a QSC conforme foi dito pelo
Ricardo e pense o que é uma QSC.

45. Roberta: Seria interessante considerar o diagnéstico ambiental de
teu bairro. Seria interessante revisar quais as institui¢des vinculadas [ao
problema ambiental].

46. PU: Interessante revisar de novo o artigo do Zeidler, que discute a

relacdo entre CTSA e QSC.

No Episédio 39 também identificamos no turno 63 que a profes-
sora Moénica inicia uma intera¢do dialdgica de autoridade, avaliando
a proposta da professora Cristina por meio de um questionamento no
qual pede explicagdes sobre a forma como seria valorizada a mudanga
deatitude dos estudantes. Apesar de a professora Cristina oferecer uma
resposta razoavel, a professora Ménica avalia essa resposta repetindo
novamente seu questionamento de forma simplificada (turno 65).
Diante de tal questionamento, a professora Cristina responde de forma
ampla, e ndo é registrada uma interpelacio da professora Ménica. No
entanto, ela continua mantendo sua autoridade indicando alguns pon-
tos que deveriam ser revisados pela professora Cristina (turno 67). A
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resposta oferecida pela professora Cristina ndo recebe objecdo alguma
da professora Ménica, mas implica outro questionamento, que ela faz
para manter sua posicao de autoridade como avaliadora (turno 69).

Episédio 39 (GE,)
60. Cristina: Boa tarde. Parece-me uma coincidéncia que, escutando a
apresentacdo do professor Lucas, evidentemente estamos apontando ao
mesmo, logicamente com uma populagéo diferente. Entéo, a QSC que eu
vou trabalhar estd relacionada com a dgua. Vou trabalhar com estudantes
da 12 série do ensino médio... [...] Por que propor uma QSC referente ao
tema da dgua? Primeiro, porque € um tema geral que néo é desconhecido
paraninguém. Segundo, porque se pode desenvolver a partir das diferentes
disciplinas e a partir da Educa¢io Ambiental... [...] Se vemos a questdo a
partir do ponto de vista social, podemos contextualizar com os estudantes
daescola diante das dificuldades que tém emergido nos ultimos dias sobre
este recurso. Diante do ambiente, o problema de contaminagio da dgua
da comunidade pelas enchentes, que todos temos escutado nos ultimos
dias. Ha quinze ou vinte dias saiu uma noticia que nove cidades de cun-
dinamarca [0 equivalente a um estado do Brasil| ndo estavam com dgua
potavel. Entre essas cidades esta a cidade na qual esta localizada a escola. ..
61. PU: Vai trabalhar tudo isso?
62. Cristina: Vou focar na tomada de decisdo, analisar o problema e buscar
alternativas com os estudantes...
63. Ménica: Vocé falou que deseja realizar uma mudanga atitudinal. Que
instrumentos vocé vai utilizar para avaliar essa mudanca atitudinal?
64. Cristina: As oficinas; as noticias. Insisto que o ganho tem sido que
trabalhar sobre essa problematica lhes [a seus alunos] tem chamado a
atengdo. Diferente do que falaram para eles, a cidade de Bogotd tem um
problema [com a dgua], e muitos nem sabem onde fica Bogota. Entéo é
diferente quando conversamos sobre o problema do aqueduto da cidade
deles. Entdo me parece importante utilizar as noticias para propor uma
problematica adequada.
65. Moénica: Esta bom. Mas minha pergunta é: como vocé vai medir essa
mudanca de atitude?
66. Cristina: Eu sei que ndo é medivel, isso o tenho claro. A atitude ndo é
medivel, mas a tomada de decisdo evidencia [essa mudanga]. Por exem-
plo, eu falava para eles quando estdavamos discutindo a noticia das duas
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cidades que tinham dgua potével, n6s tentdvamos analisar se a dgua néo é
potavel. Entdo, nds, que farfamos? Ah, alguns falam que [###]. Outros
[falam] que fazer uma analise fisico-quimica. E entdo, como fariamos
essa andlise? Entdo se trata de comecar a trabalhar essas coisas que evi-
denciem mudangas. Assim os estudantes comecam a opinar. Entdo [eles]
dizem: “Eu penso que deveriamos trabalhar [as mudangas] com a CAR”
[Coorporaciéon Auténoma Regional, uma instituicdo relacionada com o
sistema ambiental da Colémbia]. Entdo comecamos a desenvolver esse
debate. Entdo eu penso que a partir dessas coisas € possivel desenvolver
um bom trabalho.

67. Mobnica: Bom! Desculpe. Duas contribuigdes. A primeira é para que
pesquise essa parte que a cidade que mencionou ndo tem agua potavel,
porque realmente sdo alguns bairros, porque o que ocorre é que nessa
cidade chega a agua do aqueduto, e em alguns bairros nio chega a d4gua
do aqueduto. Entéo para que olhe bem.

68. Cristina: Sim! Eu tenho claro isso. A agua que chega do cano principal
para uns [bairros] tem [agua potavel], mas os outros [bairros] ndo tém.
69. Ménica: E no slide estava escrito “‘as questdes sociocientificas”, entdo
penso que vocé vai definir s6 uma questéo.

70. Cristina: Ah, sim! Vou definir uma.

No Episodio 40 apreciamos que o PU, apesar de continuar estabe-
lecendo uma interagio dialogica de autoridade, se mostra persuasivo,
uma vez que nos turnos 73 e 75 a fala é parcialmente descentralizada,
na medida em que estabelece razdes que questionam o uso de deter-
minados instrumentos quantitativos de pesquisa propostos pela pro-
fessora Cristina, persuadindo-a para que pense no tipo de instrumento
utilizado em seu trabalho. Dessa forma, o PU nido se impde, pois sua
fala no turno 75 deixa em aberto a possibilidade de desenvolver uma
metodologia de pesquisa mista, valorizando o interesse da professora
Cristina e seu préprio interesse, apreciando, assim, uma tentativa de
negociacio por parte do PU.

Episédio 40 (GE,)
71. PU: Alguém quer participar? [siléncio na sala] Bom! Eu gostaria de
te perguntar uma coisa, Cristina. Penso que seria importante especificar
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a QSC. Por que a QSC da agua? Ou seja, a dgua é algo geral, a QSC seria
um problema, ndo sei, estou aqui pensando em relagio com o que vocé
apresentou. Entéo poderia ser o problema de agua potavel na cidade que
vocé indicou. Teria que especificar a questdo, porque ainda estd muito
amplo. Vocé tem a QSC, porque vocé descreveu exatamente todas as
implicagdes sociais e ambientais do tema de dgua, mas na cidade que
mencionou. E entdo, para que ndo fique tdo local, poderia pensar se é a
questdo de portabilidade da dgua. Precisamente a partir da revisao que
vocé estd fazendo das noticias dos meios de comunicagio, a partir do que
vocé estd consultando em termos de portabilidade da dgua, ou a partir
de que a agua [potavel] se estd esgotando no mundo, intenta delimitar
a questdo: o esgotamento da agua [potével], algo assim. Tenta delimitar
a questdo. A outra inquietacido é que vocé expde uma metodologia com
varios elementos qualitativos: oficinas por meio das quais vai coletar a
informacdo, discussdes em grupo. Inclusive vocé falou que vai convidar
os garotos [estudantes] para que realizem um trabalho com os pais de
familia, o que é interessante, mas é necessério considerar as possibilida-
des disso. Vocé termina referindo-se as andlises com a utilizagdo de um
pré-teste e um pos-teste. E entdo, qual é o objetivo, o sentido desses pré
e pos-testes no trabalho?

72. Cristina: De certa forma, penso que se trata de chegar a eles, e quando
eu chego a eles sem esse referencial tedrico [###] hd uma concepgio de
fazer as coisas. Entdo é também tomar em consideragio ndo apenas o
desenvolvimento das oficinas, mas também mirar a parte da avaliagdo
com um instrumento final para considerar a que se chegou depois de
realizar o trabalho.

73. PU: Esta bom! Pronto. Vocé diz um pré e pés-teste, mas o que éisso? £
um estado inicial e um estado final? Para que é considerado isso? Para ver se
houve mudanca de alguma coisa? Isso é um procedimento [metodologico]
que foi muito usado, mas € um procedimento instrumental. Com todo o
respeito aos pesquisadores que trabalham como esse procedimento, mas na
literatura internacional [da area] o uso desses instrumentos tem diminuido
bastante. Vocés podem consultar as revistas da area, Science Education,
para ver isso. Bom, nas revistas da drea encontramos poucos trabalhos
que estejam utilizando instrumentos desse tipo. Eu acho que vocés tém
percebido minha insisténcia nesse tema. Por que essa insisténcia? Por que

se tem identificado as limitagdes que nos oferecem esses instrumentos?
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Em primeiro lugar, esses instrumentos fazem parte de um planejamento
quantitativo [da pesquisa]. Por qué? Porque vocé procura uma confiabi-
lidade na medida estatistica. E entdo, se vocé vai trabalhar isso, tudo bem!
Mas precisa fazé-lo com todo o rigor. Entdo o instrumento [o pré-teste]
primeiro deve validar-se. Que implica a validagdo desse instrumento?
Depoisdisso, [deve pensar] qual é a confiabilidade desse instrumento, se eu
estou avaliando uma eventual mudanga em um estado inicial e um estado
final. Contudo, os procedimentos descritos que podem ser pertinentes
sdo um procedimento [quantitativo] de pesquisa instrumental. Por qué?
Porque esta desconhecendo o processo. E nao tenho como medir por meio
de um pré e um pds-teste o que ocorreu durante o processo, por exemplo,
se eu estou avaliando, neste caso, atitudes. Existem pesquisadores que
continuam validando instrumentos quantitativos, mas como vocé avalia
o0 processo, além de apontar algumas mudangas em determinadas varia-
veis? Entdo o convite é para repensar a parte dos instrumentos. Eu tenho
insistido nisso. Podemos discutir, eu estou aberto a isso...

74. Cristina: Serd que hé incongruéncia em desenvolver um trabalho
misto? Poderia fazer um procedimento misto mantendo a coeréncia.

75. PU: Exatamente! A coeréncia, se vocé vai desenvolver um procedi-
mento metodolégico misto, tudo bem! Mas deve especificar como seria
esse procedimento metodologico misto. Hoje é utilizado esse tipo de
procedimento em algumas pesquisas. Vocé utiliza determinados instru-
mentos, por exemplo, quantitativos, que ainda s3o validos para diagnos-
ticos e caracterizagdes de grupos. [...] Mas para dar conta de intervengdes
[educativas], que é o trabalho que estamos realizando, é necessario nos

apolarmos em outros tipos de instrumentos qualitativos...

A partir das andlises expostas sobre os episédios 35, 36, 37, 38, 39
e 40, apreciamos que o estabelecimento de uma interacdo dialégica
interativa entre os professores ndo implica o desenvolvimento do
didlogo de forma simétrica, ou seja, ndo implica que um sujeito se
coloque na posi¢io de outro sujeito, pois o que evidenciamos foi que
um sujeito tenta manter sua autoridade de controle do didlogo por
meio de frequentes questionamentos ou intervengdes. Nesse sentido,
ainteracdo dial6gica pode tender ao autoritarismo, quando ndo existe
nenhum tipo de preocupacio de pensar conforme o ponto de vista
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do interlocutor, ou, ao contrario, pode tender a persuasio, quando
o sujeito tenta assumir a posicdo do interlocutor para entendé-lo da
melhor forma a partir de seu préprio posicionamento.

E interessante que a interacio dialégica que tende a imposicio é
promovida pela professora Monica e pelo professor Roberto, que, em
termos de seus papéis sociais, compartilham com os outros professores
cenarios comuns como a escola, o que poderia motivar a construgdo
de intera¢des mais simétricas por sua prépria condigido docente. Mas,
ao contrério, observamos que o processo dialogico envolve polémica
entre a voz de autoridade encerrada em suas préprias convicgoes e a
voz dos “outros” (professores Adriana, Paulo e Cristina).

Contrériaainteragio dialégica impositiva, existe a possibilidade de
estabelecer interacdes dial6gicas polifénicas, nas quais se expressariam
varias vozes em igualdade de condicdes, constituindo um didlogo que
ndo configura posi¢oes autoritarias, porque permanentemente as vozes
envolvidas propendem ao reconhecimento mutuo.

No Episédio 41, ap6s a apresentacdo da proposta da professora
Isabel, apreciamos que a professora Roberta, no turno 55, favorece
o desenvolvimento de uma interacio dialégica polifénica, na medida
em que suas falas valorizam reflexivamente a proposta da professora
Isabel, sem a inten¢io de assumir o papel de avaliadora.

Episédio 41 (GE,)

52. Isabel: Bom dia para todos! Minha QSC, que vou trabalhar em salade
aula, se chama “O aborto, éticaereligido”. A proposta é uma estratégia de
aprendizagem que permita discutir as questdes éticas, morais e religiosas
sobre o aborto com o objetivo de fomentar nos estudantes a tomada de
decisdo e o pensamento critico. Bom! Vou desenvolver a proposta no
ensino médio. [...] Vou trabalhar essa QSC porque é uma problematica
mundial e envolve aspectos éticos e cientificos que ndo séo claros para os
adolescentes... [...] Na fundamentagio tedrica do trabalho, conforme a
parte curricular, pois temos [os temas] da reproducio, divisdo celular,
toda a parte da unidade dos padrdes [curriculares] relacionada com ge-
nética. A parte geral da genética ja foi abordada em sala de aula com uma
metodologia quase tradicional [risada].
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53. PU: Tradicional? Porque tradicional desconhece que os professores
tém saberes...

54: Isabel: Realmente, essa parte curricular ou essas aulas foram desenvol -
vidas de forma convencional, e os resultados foram, até certo ponto, bons.
Mas com a questdo [sociocientifica], quero ver até que ponto o trabalho que
realizamos é significativo para os estudantes [...]. As discussdes em sala de
aula serdo gravadas, jamais tenho feito isso, mas vamos ver como resulta,
vamos tentar essa parte. Para qué? Para buscar alogica das ideias, porque
os estudantes tentam fazer as coisas conforme a sua conveniéncia, entao
vou mirar quio coerente pode ser o que fazem e o que dizem, paraisso fago
a gravacdo. E o professor [se refere a ela mesma] orientard a comunicagdo
e a tomada de decisdo dos estudantes. Eu ndo sei, eu me perguntava. Eu
tenho tentado realizar muitas vezes o debate, mas os estudantes se cansam,
e émuito dificil desenvolver essa parte. Entdo eu gostaria de perguntar para
a professora Roberta como orientar essa parte do debate. Um debate nao
pode ser em menos de duas horas Como orientar esse debate? Porque séo
33 estudantes. Parece-me muito complicado, porque eu tenho realizado o
debate, mas os estudantes se dispersam. Isso me preocupa.

55. Roberta: Pois essa ¢ uma dificuldade propria de nosso exercicio [do-
cente], e ndo podemos ter a aten¢do dos estudantes durante as duas horas.
Mas se fazemos perguntas orientadoras, é... Eu acho que reconhecer os
seus alunos por seus nomes, perguntando: Vocé, o que pensa? Vocé estaria
de acordo com isso? Entdo uma pergunta orientadora ajuda. Retomar o
discurso dos estudantes para propor-lhes essa pergunta para que a mesa
académica participe [refere-se a um grupo de estudantes que dinamizava o
debate no trabalho da professora Roberta]. Por isso o elemento do debate
faz parte da dindmica dos grupos e daquele que nés temos denominado
mesa académica. Entdo eles sabem que sdo profissionais nas mesmas
condi¢des que qualquer outro participante, entdo eles sdo profissionais e
sabem que podem opinar ou vdo perguntar sobre determinados conceitos.
Entéo eu acho que nem todos participam, mas se tentamos vincular o
papel deles, sua linguagem, bem como elementos da vida diéria, eles vao
participando mais rapidamente e de forma contextualizada.

56. Isabel: Obrigadal!

Da mesma forma, no turno 60 do Episodio 41 o professor Ernesto
narra uma experiéncia docente que vai ao encontro da proposta da
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professora Isabel, a qual focava na discussio dos aspectos éticos e
morais envolvidos na QSC do aborto.

Episédio 41 (GE,)
59. PU: Pronto. Muito obrigado, professora Isabel, pela apresentacio.
Perguntas? Comentarios? Professor Ernesto, pode falar.
60. Ernesto: Olha, Isabel. O video que vocé vai apresentar é um video
que atinge os aspectos éticos e morais [a professora Isabel fala “sim”].
Mas que impacto podem significar essas imagens sobre o tema do aborto?
No entanto, uma pessoa como eu, educador, adulto, ja em processo de
envelhecimento [risadas dos professores]... [...] Faco esse apontamento
engracado porque me marcou muito o professor da minha escola. Agora
nao lembro bem dele, mas ele convocou estudantes de 12 e 22 série do
ensino médio a um anfiteatro de minha escola publica e nos apresentou
um video sobre o tema do aborto. O video era impactante diante dos di-
ferentes procedimentos e técnicas constrangedoras, tristes, lamentaveis,
de impacto emocional para os jovens. Entdo jamais esqueci isso, pois me
marcou. Ai ndo se trabalharam muitos aspectos éticos e morais, pois ndo
se tinha muitos elementos para refletir criticamente sobre o tema, mas as
imagens me marcaram. E se vocé me pergunta hoje, eu tenho uma postura
clara sobre o tema do aborto. Comento-lhes, nio sei se vocés assistiram,
mas hé trés dias a televisdo espanhola internacional passou um video, uma
entrevista de dois jovens, de dois adolescentes que tiveram que abortar e
tiveram um impacto grande. Mostraram as técnicas que utilizam, e isso
sem davida gera um impacto social grande, sobretudo nos jovens. Entéo
essa ¢ minha inquietagio.
61. Isabel: Certo! Igual, teria que olhar bem. Eu deixo em aberto isso,
porque teria que considerar bem a parte do video, dependendo dos resul-
tados que tenha apreciado nos outros dois momentos. Por exemplo, na
minha escola sdo bastante ortodoxos, sdo bastante catélicos, entdo devo
mirar bem, por isso deixei em aberto essa parte do video, para escolher o
video que melhor se ajuste ao grupo [de estudantes].
64. Cristina: Bom! Me parece interessante a questdo proposta por vocé,
e particularmente quando ¢ orientada a estudantes de 12 série do ensino
médio, quando eles estio desenvolvendo sua adolescéncia e as atividades
que fazem parecem que sdo anacrdnicas a nossa vivéncia, porque eles mes-

mos comentam situacdes de sexualidade totalmente diferentes. Me parece
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interessante que o tema do aborto ¢é algo que eles devem conhecer como
reflexdo em termos éticos e morais, como vocé o colocou. Mas também,
como professores, oferecer-lhes subsidios em relagio a sua sexualidade,
para que eles tenham conhecimento, porque muitas vezes o problema é
falta de informacao. Além de trabalhar o global, seria bom trabalhar o mais
local, para que no momento que eles devam tomar uma decisdo possam
fazé-lo com argumentos.

65: Isabel: Exatamente! A ideia é chegar a tomada de deciséo, por exemplo,
com o uso de sua [do estudante] sexualidade. Embora nio seja a QSC
[0 aborto], o tema da sexualidade esta totalmente ligado com o aborto e
se deve retomar na discussdo, pois nele também hd implicagdes éticas e

morais, dependendo de seus comportamentos, entdo vou considerar isso.

A interacdo dialégica de tipo polifonico se desenvolve interdiscursi-
vamente no turno 64 do mesmo episddio, no qual a professora Cristina
realiza um questionamento sem assumir a posi¢io de avaliadora, pois
o questionamento abrange uma situac¢do de sua prépria experiéncia,
que se entrelaca com as preocupacdes expostas pela professora Isabel,
a qual valoriza a fala da professora Cristina no turno 65 e explicita sua
concordancia sobre trabalhar aspectos da sexualidade em seu trabalho,
mesmo que esse tema ndo tenha sido considerado por ela.

Nos turnos 68 e 69 do Episodio 42, identificamos na fala da pro-
fessora Isabel e na fala do PU a voz da ciéncia e da religido, produto
do questionamento realizado no turno 67 pelo professor Vinicius. O
interessante é a forma como essas vozes sdo representadas no didlogo,
pois, apesar de serem divergentes, sio valorizadas de forma semelhan-
te, apontando suas contribui¢des em determinadas situacdes. Dessa
forma, ndo é considerada uma voz em termos de superioridade em
relacdo a outra voz, tal como frequentemente ocorre na sociedade.
Observamos que no turno 67 do Episodio 42 o professor Vinicius pri-
vilegia a voz da ciéncia para se valorar de melhor forma as implica¢des
religiosas na questdo do aborto.

Episédio 42 (GE,)
66: PU: Estd bom! Estamos com pouco tempo, entdo passo a palavra ao

professor Vinicius, que ndo tem participado [escutam-se comentarios na
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sala]. Depois se pode continuar conversando pessoalmente, porque essa
¢ a ideia: se aproximar dos colegas e também desenvolver discussdes.
Bom! Entéo o professor Vinicius, e continuamos com a [proposta] de
professora Angélica.

67. Vinicius: A temdtica como tal é muito interessante no sentido em que
nos ja temos regulamentagdes na Colémbia, mas dentro dessas mesmas
concepgoes éticas dos profissionais da saude, alguns se recusam a fazer
esse tipo de prética [aborto]. Mas, também, ndo sei, eu faria uma per-
gunta tendo em consideragdo que a escola é de tipo religioso. Nio sei se é
possivel afastar essa parte religiosa da parte cientifica. Porque nés, como
docentes de Ciéncias, devemos trabalhar um pouco mais a parte cientifica,
para que se possam esquecer todos os mitos religiosos que as vezes estdo
prejudicando a mesma comunidade.

68. Isabel: Eu tenho clara essa perspectiva. Vou trabalhar a parte cientifica,
mas considero que os estudantes tém sido formados de acordo com sua
religido, entdo ndo quero chegar a chocar contra isso. Entdo vou respeitar
bastante a concep¢io que eles tenham sobre moral e ética. Isso esta claro
para mim.

69. PU: Bom! Muito obrigado. Somente um comentdrio em relagdo a
isso. Como a professora Isabel ja comentou, nio se trata de pensar que
o clentifico é o verdadeiro e que tem a razdo. Em uma QSC o cientifico
tem um papel, o conhecimento cientifico tem o papel de ajudar a com-
preender a situagdo que se estd estudando. Mas nesse raciocinio ético e
moral o conhecimento cientifico pode contribuir para estruturar um juizo
de valor. Agora o religioso, que tem sido um tema frequente em nossos
encontros. O religioso é algo importante na dimenséo humana. Ou seja,
nao estamos falando em termos de catolicos etc., mas do que significa a
religido em termos dos valores que o ser humano outorga a um conjunto
de crengas que o ser humano constroi, o proposito de sua existéncia, seja
catélico ou evangélico, pois o tema das doutrinas é outra coisa. Entéo a

questdo da religido deve considerar-se com cuidado.

Damesma formacomo analisamos os episodios 35, 36, 37, 38, 39, 40,
41 e 42, analisamos a totalidade dos registros de 4udio constituidos nos
dois encontros estudados. A partir dessa analise elaboramos a Tabela 5,
na qual apresentamos as interagdes dial6gicas predominantes nos dois
encontros conforme o nimero de intervalos registrados nas gravagoes.
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Dos trinta intervalos relacionados na Tabela 5, a maioria corres-
ponde a interacdes dialégicas de autoridade ou de persuasio. Um
numero menor de intervalos corresponde a interacoes dialdgicas de
autoridade com tendéncia & persuasio, e poucos intervalos (dois)
correspondem a interacoes dialogicas de autoridade com tendéncia a
imposi¢do ou ao estabelecimento de uma interagdo dialdgica polifénica.

Tabela 5 — Interacoes dialdgicas estabelecidas entre os PP e 0 PU

Tipo de interagdo Intervalos de | Intervalos de turnos GE, Total de
dialégica turnos GE, intervalos
Interacdo dialogica de 2-18;19-26 - 2
autoridade com tendén-
cia & imposicao.
Interagdo dialogica de 27-33;61-70 80-94; 109-119; 120-128; 9
autoridade. 144-154;155-163; 164-176;

177-187
Interacdo dial6gica de 1%, 121-144; 1-15;16-26; 27-37; 95-108; 8
autoridade com tendén- 152-170 129-143
cia a persuasio.
Interagdo dial6gica de 34-46; 47-60; 70-79; 188-193; 194-210 9
persuasao. 71-77;78-

108; 109-120;
145-151

Interacdo dial6gica - 38-51;52-69 2
polifénica.
Total 13 17 30

Fonte: Martinez (2010).

* Esse turno correspondeu a fala do PU, que foi analisada independentemente das falas dos
professores porque correspondia & abertura da apresentagio das propostas dos PP e ainda
ndo se referia direitamente as falas desenvolvidas pelos professores durante os encontros
estudados.

Os dados constituidos nos oferecem indicios de que as interacdes
dialogicas estabelecidas entre os PP e o PU tendem a processos de
persuasdo ou de autoridade, o que é importante para compreender
as relagdes de poder desenvolvidas entre os professores de Ciéncias
em servico, bem como as relagdes de poder estabelecidas entre esses
professores e o PU.

Apreciamos que os PP vdo assumindo uma posigéo social de ava-
liadores que lhes da autoridade para questionar aspectos teéricos e
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metodologicos de aspectos expostos por seus colegas. No entanto, esse
exercicio de poder é com frequéncia descentrado por outras posi¢oes
assumidas pelos professores, na medida em que eles vdo assumindo o
papel de professores pesquisadores em formacao. Isso pode explicar
o lugar importante que ocupam as intera¢des dialdgicas de persuasio
durante as discussdes desenvolvidas entre os professores.

O fato de as interagdes dialogicas de imposi¢do ndo terem pre-
dominado nos encontros representa uma evidéncia importante para
caracterizar o contexto de produgio discursiva, constituido entre os
PP e o PU, como um espaco favordvel para a expressao e discussdo de
diferentes pontos de vistas com respeito a abordagem de QSC em sala
de aula embasadas na pesquisa do professor. Um espago formativo com
essas caracteristicas contribui na construcado de processos democraticos
na formagéo continuada de professores de Ciéncias.

A constitui¢io de espacos de formagio continuada de professores
de Ciéncias focados no reconhecimento intersubjetivo dos professores
émais favoravel para o estabelecimento de intera¢des dialogicas persua-
sivas ou polifénicas que para o favorecimento de interagdes dialdgicas
autoritarias. Por essa razdo, o posicionamento de um sujeito no lugar
de outro (intersubjetividade) representa uma das possibilidades mais
interessantes para democratizar a formagdo de professores diante da
possibilidade do estabelecimento de um poder impositivo.

Contudo, nio podemos pensar que a construgio de espagos for-
mativos voltados a participacio ativa dos professores, bem como ao
seu reconhecimento intersubjetivo, representem em si a conquista da
democratizacdo da formacéo continuada de professores de Ciéncias,
pois o estabelecimento de interacdes dial6gicas persuasivas e polifoni-
cas envolve conflitos entre diferentes interesses e posi¢des sociais que
podem desencadear relagdes de poder assimétricas.

Os dados constituidos também apoiam a tese de que as relacdes
de poder em espacos educativos e sociais podem ser mais bem com-
preendidas sob a perspectiva gramsciana adotadana ADC, na medida
em que a existéncia das vérias interactes dial6gicas pode ser explicada
conforme os processos instaveis de dominagio ou de controle suscita-
dos pelas interacoes dialégicas de autoridade.
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As alteracoes identificadas nas intera¢des dialdgicas em termos de
imposic¢do, persuasdo ou polifonia representam evidéncias de que o
poder nio é exercido de forma hegemonica ou absoluta, porque ele esta
em permanente disputa, de acordo com o tipo de interagdes dialdgicas
que sejam estabelecidas. Nesse sentido, o poder é interpretado como um
processo de luta hegemonica, porque sempre é atingido parcialmente ou
temporalmente, dado que sdo configurados espacos permanentes de ins-
tabilidade que configuram disputas e conflitos entre diferentes sujeitos.

Embora as interacoes dialogicas de persuasdo possam representar
mecanismos mais sofisticados do exercicio do poder por parte de um de-
terminado sujeito ou grupo, também representam um descentramento
da autoridade desse sujeito ou grupo. Por isso, é pertinente valorizar o
papel desse tipo de interacoes dial6gicas, porque podem constituir um
caminho interessante para o desenvolvimento de processos de negocia-
¢donaformagio continuada de professores de Ciéncias, sempre e quando
sejam apoiadas em uma reflexividade critica, que abrange a anélise per-
manente das maneiras como os sujeitos vao se posicionando no didlogo.

Investir maiores esforcos na formacio continuada de professores de
Ciéncias, que levem a construir intera¢des dialégicas de persuasio, é
relevante para construir interagdes dial6gicas polifénicas, mesmo que
estas sejam dificilmente alcancaveis, pois a sociedade em que vivemos
¢ dividida em grupos sociais, e, portanto, os contratos sociais sdo feitos
com diferentes vozes, que envolvem posi¢des diferentes, polémicas e
contraditérias (Oliveira, 2000).

A perspectiva bakhtiniana adotada na ADC abrange uma com-
preensao do didlogo ndo apenas como promogio de consenso ou busca
de acordo, mas como um processo inerente a natureza humana que
envolve divergéncias e convergéncias, acordos e desacordos, concilia-
¢oes e lutas. Assim, vemos nas interagdes dialdgicas de persuasdo uma
grande potencialidade para a busca do entendimento nos processos
formativos dos professores que os levem a refletir de melhor forma
sobre suas praticas docentes.

O préprio Bakhtin (2000) reconheceu que a concordincia entre
diferentes vozes representa um alto nivel de compreensio, que pode-
riamos caracterizar como um alto nivel de compreensio intersubjetiva.
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Assim, a ADC pressupde que as pessoas sejam socialmente cons-
trangidas por relacdes assimétricas ou desiguais de poder. Suas agdes
ndo estdo totalmente determinadas, e elas também tém suas proprias
capacidades e posicionamentos, que ndo podem ser reduzidos a rela-
¢oes de controle ou dominagio. Dessa forma, os professores podem
exercer sua liberdade de dizer sua prépria palavra, bem como de ouvir
einteragir com as palavras dos outros e, nesse processo intersubjetivo,
construir praticas inovadoras na agio.

A acdo representa um elemento potencial para problematizar e até
superar relacdes assimétricas de poder, desde que seja apoiada em uma
reflexividade critica que sugere que toda pratica possui um elemento
discursivo, ndo apenas porque envolve o uso da linguagem, mas
também porque as construcdes discursivas sdo parte dessas praticas
(Resende e Ramalho, 2006).

A construcio de um espago formativo de produgio discursiva, no
qual as interacdes dial6gicas persuasivas ocuparam um lugar impor-
tante nas discussdes realizadas, teve relagio com o foco das discussoes
desenvolvidas com os PP, o qual correspondeu @ abordagem de QSC
no ensino dos professores em servico. Nesse sentido, encerraremos
as analises neste capitulo discutindo alguns dados constituidos ao
final dos encontros da disciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque
CTSA a Partir de QSC que evidenciam que esse espaco formativo
possibilitou construir novas compreensdes sobre a pratica docente
dos professores e a perspectiva CTSA. As novas compreensdes dos
professores sdo construcdes dialdgicas que podem ser interpretadas
a partir de outros elementos analiticos propostos pela ADC. Nesse
sentido, segundo Fairclough (2001a), orientaremos nossas analises
sobre os aspectos citados anteriormente segundo dois elementos
analiticos: modalidade e polidez.

Modalidade e ethos

A modalidade representa o grau de afinidade ou de aceitagdo de uma
determinada proposi¢io proposta por um interlocutor. A modalidade,
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gramaticalmente, esta associada com o uso de verbos auxiliares modais
(dever, poder etc.) e advérbios modais (provavelmente, possivelmente,
obviamente etc.). Esses elementos de analise também estdo relacio-
nados com manifestacdes linguisticas de afinidade, tais como “uma
espécie de”, “um pouco”, “uma coisa assim”’.

A modalidade pode ser subjetiva ou objetiva. No primeiro caso,
uma determinada proposi¢do pode ser explicitada por meio das
expressodes “‘penso”’, “suspeito”, “acho”, “duvido”, de tal forma
que fica claro o grau de afinidade do falante. No caso da modalidade
objetiva, pode nio estar claro o ponto de vista que é representado,
de modo que o falante pode projetar sua fala como algo universal ou
agindo como um veiculo para o ponto de vista de outro sujeito ou
grupo. Essa modalidade geralmente abrange o exercicio de algum
tipo de poder.

A modalidade, além de representar um comprometimento de um
falante com suas proposic¢des, pode também evidenciar comprometi-
mento desse falante com as proposicdes de outros sujeitos concorrentes
em um didlogo, o que esta relacionado com seu grau de afinidade com
esses sujeitos.

Fairclough (ibidem) sugere que a modalidade objetiva pode estar
relacionada com processos de luta hegemonica, pois possibilita que
discursos particulares sejam universalizados na medida em que o
locutor se posiciona de determinadas formas.

A modalidade também pode ser relacionada com o ethos do sujeito,
o que, paraa ADC, implica estudar os tipos de discursos empregados
para constituir a subjetividade dos participantes de uma interacdo
dialégica. Segundo Maingueneau (1997), o ethos tem sua origem na
época antiga com a palavra ethé, referida a forma como os oradores se
expressavam de tal maneira que a eficiéncia dessas expressoes dependia
de seus enunciados, sem explicitar suas funcdes.

Conforme Fairclough (2001a), o ethos é constituido intertextual -
mente e, portanto, é construido socialmente nos processos discursivos,
de maneira que contribui a constitui¢io da subjetividade dos partici-
pantes de uma interacdo dialégica. Dessa forma, o ethos tem a ver com
a construcdo da autonomia dos sujeitos.
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Polidez

A polidez é um elemento de analise interessante para entender as es-
tratégias utilizadas pelos participantes de didlogos para mitigar atos de
fala que sejam potencialmente ameagadores. Assim, as concessdes de
polidez possuem um carater politico relevante que abrange intengdes
individuais, bem como o sentido de sua variabilidade em diferentes
tipos de discurso contextualizados culturalmente.

Brown e Levinson (apud Fairclough, 2001a) representam as estra-
tégias para a realizacdo de atos ameagadores da face que caracterizam
a polidez. Na Figura 2 apresentamos o esquema ilustrado por eles.
Fairclough utiliza o exemplo de um pneu furado para explicar as
estratégias gerais para realizar atos ameagadores da face, nos quais o
pedido realizado por um sujeito pode ou ndo representar uma ameaga,
dependendo da estratégia utilizada.

Figura 2 — Atos ameagadores da face

1. sem acéo
reparadora,
realize o ato explicitamente claramente 2. polidez positiva
ameacador com agao
da face L reparadora
4 implicitamente 3. polid .
5. ndo . polidez negativa
realize o ato
ameacador
da face

Fonte: Fairclough (2001a, p.204).

Na estratégia 1, o pedido é realizado abertamente, sem a tentativa
de mitiga-lo e sem a acdo reparadora “Ajude-me a trocar esse pneu”,
ou pode ser feito com polidez positiva valendo-se da estratégia 2,
que implica a a¢io reparadora “Dé uma ajuda para trocar esse pneu,
amigo”. O pedido também pode ser realizado com polidez negativa
utilizando a estratégia 3, cujo caso é mitigado ou reparado mostrando
respeito ou afeto: “Desculpe incomodar, mas poderia ajudar com o
pneu?”’. Por ultimo, o pedido pode ser feito implicitamente (estratégia
4), de modo que fique aberto para interpretacoes alternativas: “Agora,
como diabos vou trocar isso?”.
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CONTRIBUICOES DA ABORDAGEM DE
QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS (QSC) PARA
A PRATICA DOCENTE DOS PROFESSORES
DE CIENCIAS EM SERVICO

Realizaremos uma analise especifica de alguns episdédios tomados
da entrevista focal que foi realizada aos PP ao final da disciplina En-
sino de Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC para depois
estabelecer algumas generalidades sobre as contribui¢oes apontadas
pelos professores sobre a abordagem de QSC em sua pratica docente.

Naslinhas 5a9 do Episodio 43, apreciamos que a professora Angé-
lica manifesta uma considerdvel afinidade (modalidade subjetiva) com
aabordagem das QSC e a perspectiva C'T'SA, uma vez que essa abor-
dagem lhe permitiu trabalhar uma pedagogia e uma didética diferentes.

Dalinha 15 alinha 28 do Episodio 43 apreciamos que a professora
Angélica estende sua afinidade subjetiva com a abordagem de QSC
as experiéncias desenvolvidas por estagidrios e por outros professores
que parecem estar trabalhando com a mesma abordagem, o que é
interessante, porque talvez expresse potencialidades da abordagem de
QSC nio apenas em seu trabalho, mas também no trabalho de outros
professores em formagcéo inicial.

Também identificamos na fala da professora Angélica um forta-
lecimento de seu ethos, pois valora positivamente as contribui¢des da
perspectiva CTSA, na medida em que seja articulada com sua pratica
docente, pois dessa forma ela percebe que a abordagem de QSC tem
sentido quando é desenvolvida por suas préprias convicgdes. O enco-
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rajamento da professora ndo é apenas valorizado pela forma como ela
considerou as contribui¢des da abordagem de QSC em sua pratica, mas
principalmente pela forma como ela apontou as limitagées e dificulda-
des enfrentadas com seus alunos e colegas a respeito dessa abordagem.

Episédio 43 (EF Grupo 5)
1. PU:[...] Gostaria que falassem em que contribuiu a disciplina [Ensino de
Ciéncias com Enfoque CTSA a Partir de QSC], ou melhor, que falassem
em que lhes permitiu repensar sua prética docente, se lhes permitiu ou ndo
e por qué.

5 2. Anggélica: Permitiu-me, sim! [repensar a pratica docente]. Vimos,
como professores de Ciéncias Naturais, que a abordagem de QSC e a
perspectiva CTSA oferecem a oportunidade de trabalhar uma pedagogia
e uma didética diferente e, portanto, inovadora em nossas escolas e em
nossa pratica. Tinha-lhes falado [aos colegas] de umas leituras prévias

10  sobre CTSA, mas essas ficaram no discurso. Depois de desenvolver esta
proposta [CTSA] no curriculo, no se tinha apresentado a oportunidade. E
uma proposta muito interessante para trabalhar com os estudantes, assim
como para trabalhar com os colegas da drea. Entdo podemos pensar que
se geram tensoes, mas podemos dizer que 0 mesmo interesse faz com que

15  essas tensdes diminuam. Também, eu tive a oportunidade de trabalhar
com outros, porque agora temos estagiarios [na escola] da licenciatura
em Quimica, entdo eles estdo fazendo o TCC. Muito interessante como a
universidade [menciona o nome de uma universidade publica de Bogot4]
estd desenvolvendo esta abordagem e como eles trabalham as QSC, que

20  ndo é nada diferente do que estamos trabalhando aqui. Por exemplo, os
professores [dessa universidade] tiveram a oportunidade de fazer seus
doutorados na Espanha. Olhdvamos os artigos e a abordagem que estamos
trabalhando e, na verdade, estdo falando do mesmo. Ndo importa que a
professora que orienta o componente didatico da Quimica na Espanha
tenha mostrado uma leitura aos estagiarios. E o que nés estamos fazendo
aqui, entdo, é como algo muito grande, e isso pode ser uma dificuldade.
Mas quando a aproprio para mim [a abordagem de QSC] e também a
aproprio para meus alunos, ¢é interessante. No comeco eles a perceberam
como estranha [a abordagem de QSC], mas na medida em que tiveram

um descanso foram apropriando a QSC, e lhes tem parecido interessante.
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No Episédio 44 também caracterizamos afinidade (modalidade
subjetiva) na fala do professor Paulo a respeito da abordagem de QSC.
No entanto, nesse caso a modalidade estd acompanhada de uma poli-
dez negativa, pois ele tenta resguardar sua autoestima de pesquisador
no momento em que se refere a perspectiva CTSA como algo que
conhecia e com que trabalhava antes de participar dos encontros da
disciplina (linhas 4 e 5).

Episédio 44 (EF Grupo 2)
1. PU: [...] Entdo, vamos conversar um pouquinho. O trabalho
desenvolvido durante a disciplina lhes permitiu repensar sua pratica
docente? Permitiu-lhes ou ndo lhes permitiu? E como lhes permitiu
repensar sua pratica docente?

5 6. Paulo: Para mim, néo tem sido algo novo [a abordagem de QSC],
porque eu ja tinha trabalhado a perspectiva CTS. Em rela¢do ao
trabalho que tinha feito antes com o trabalho que fizemos agora [na
disciplina], realmente avancamos muito, ndo somente na disciplina,
mas também no mestrado. Como tal, avancamos na pesquisa. Eu ja

10 tenho outros conceitos, devemos evoluir no discurso com leituras
escritas. Por que continuar trabalhando da mesma forma? Esta
disciplina me tem aberto os olhos para conhecer outros grupos de
pesquisa do Brasil que o professor [PU] trabalhou, pois eu somente
estava com a leitura da Espanha [de autores da Espanhal, entéo isso

15 foi muito bom para mim como pesquisador, porque sempre tenho
considerado que meu papel em sala de aula é o de pesquisar. Tem
sido produtivo [o trabalho realizado com a abordagem de QSC].
Meus alunos dizem: “Professor, eu trouxe isto, temos que fazer a
saida de campo [pedagogica]”’. Mas é complicado, porque a escola
em que trabalho ¢ tradicional, e entdo a diretoria pensa que os es-
tudantes estdo perdendo tempo. Isso desanima. Se ndo mudar essa
situagdo, é complicado. Mas, igual, os estudantes percebem esse

tipo de coisa e continuam desenvolvendo as coisas, coisas legais.

Apesar de o professor Paulo tentar mitigar o efeito da polidez
negativa estabelecendo uma comparacio entre o trabalho que vinha
realizando sob a perspectiva CTS e o trabalho desenvolvido sobre
essa perspectiva na disciplina (da linha 5 a 10), ele confirma em sua
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fala a modalidade negativa ao referir que as contribuicoes oferecidas
na disciplina sdo apenas parte da formacdo oferecida no curso de
mestrado (linha 6).

A forma como o professor valoriza, mas a0 mesmo tempo expressa
certa prevengdo sobre o trabalho realizado na disciplina é interessante,
porque fortalece seu proprio ethos, de modo que na tltima parte de sua
fala (Episodio 44, dalinha 10 a 12) ele salienta suas proprias experién-
cias docentes, que, apesar das dificuldades enfrentadas, o tém ajudado
em sua formagio como pesquisador de sua pratica.

Se compararmos a fala da professora Angélica com a do professor
Paulo, poderemos estabelecer duas formas diferentes de perceber a
abordagem de QSC em suas praticas. No caso da professora Anggélica,
existe uma alta afinidade com a abordagem de QSC e um fortalecimen-
to de seu ethos, namedida em que essa abordagem tem sentido quando
esté articulada com a realidade escolar e com seu proprio ensino.

No caso do professor Paulo, aabordagem de QSC é percebida como
um aspecto complementar de sua prépria formagio como pesquisador
de sua pratica, o que foi caracterizado conforme a polidez negativa
expressada por ele.

No Episodio 45 observamos que a fala da professora Roberta “eu
ja estava desenvolvendo um trabalho alternativo com os estudantes,
que ndo era necessariamente tradicional” representa uma forma de
mitigar as contribui¢des oferecidas pela abordagem de QSC, dado
que ela expressa que, antes de conhecer o tema das QSC, trabalhava
de forma diferente. No entanto, o avan¢o apontado por ela estaria
no processo de sistematizacdo de seu trabalho (linha 7). Assim, as
expressdes utilizadas pela professora Roberta da linha 6 até a linha 8
sdo marcas da polidez negativa empregada por ela. Mas em compara-
¢ao com a fala do professor Paulo, a polidez ¢ mais moderada, porque
valoriza sua autoestima como professora da escola prestando especial
atenc¢io ao trabalho desenvolvido com seus alunos, e ndo apenas a sua
preocupagio pessoal em se formar como pesquisadora.
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Episédio 45 (EF Grupo 2)

10

15

1. PU: [...] Entdo, vamos conversar um pouquinho. O trabalho
desenvolvido durante a disciplina lhes permitiu repensar sua prética
docente? Permitiu-lhes ou nio lhes permitiu? E como lhes permitiu
repensar sua pratica docente?

5. Roberta: Eu penso que tem sido interessante trabalhar com esta
metodologia, embora eu ja estivesse desenvolvendo um trabalho
alternativo com os estudantes, que nao era necessariamente tra-
dicional.

Eutenho trabalhado bastante com a pergunta, sempre tento tomar
em considerag¢io a opinido do estudante, mas agora esse processo
estd mais sistematizado, e isso tem me permitido realizar uma
autorreflexdo do processo. Uma coisa que tem sido muito dificil
de vencer na turma € a atitude e seus préprios interesses [dos
estudantes], que sdo colocados por cima do interesse académico.
Isto tem sido um processo de tensdes, eu cedo um pouco para
avancar. Tem sido um processo de negocia¢do, ndo explicita, mas
implicita. No entanto, eu tenho gostado do que temos feito. Gostei
porque consegui vincular as meninas ao processo, era algo que nao
se podia. As meninas nio se vinculavam, s6 falavam os meninos,
mas falavam sem se importar com as opinides dos outros. As vezes
falavam coisas interessantes, mas ndo necessariamente pertinentes.
Neste processo temos vinculado as meninas, temos aumentado sua
autoestima. Isto ja se percebe na dinimica da discussao.

Da mesma forma como analisamos a fala das professoras Angélica

e Roberta, bem como a do professor Paulo, foi analisada a de outros

professores que participaram da entrevista focal, e a partir dessa analise

elaboramos os quadros 20 e 21, nos quais apresentamos alguns recortes

de falas dos professores que expressam contribui¢des da abordagem de

QSC nas praticas docentes dos professores em termos dos seguintes

aspectos: a) a inovagdo do ensino; e b) a formagéo para a pesquisa.
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A inovacao do ensino

Conforme o Quadro 20, identificamos nas falas dos professores
a afinidade positiva com a abordagem de QSC, na medida em que
contribuiu para a inovagido do ensino dos professores de vérias formas.
Em primeiro lugar, possibilitou-lhes repensar o curriculo e o ensino
tradicional, na medida em que reconheceram novas formas de ensinar,
especialmente articulando aspectos sociais envolvidos no ensino de
conteudos de Ciéncias (Lucas, Edvaldo, Ricardo, Angélica, Roberto
e Natélia).

Em segundo lugar, vérios professores destacaram que a abordagem
de QSC lhes possibilitou melhorar a aprendizagem e as atitudes de
seus alunos, bem com mostrar coisas diferentes para eles (Claudia,
Fatima, Camila e Pedro).

Podemos caracterizar a inovacdo experimentada pelos profesores
conforme suas falas, que indicam um processo de dinamizagio de suas
praticas escolares, em razio de que aabordagem de QSC representa, de
alguma forma, uma possibilidade de renovagio do ensino tradicional
de Ciéncias.

Os processos de inovacdo apontados pelos professores foram
emergindo de um processo sistematico de reflexdo experimentado
durante o desenvolvimento da disciplina Ensino de Ciéncias com
Enfoque CTSA a Partir de QSC, que incentivou a reflexdo teodrica e
metodologica a respeito do trabalho realizado pelos professores em sala
deaula sobre a abordagem de QSC. Nesse sentido, concordamos com
Terrazzan (2007) que a inovagio em um espago educativo exige a¢des
consistentes e bem suportadas, bem como a participacio efetiva dos
professores e acompanhamento pedagdgico permanente, que implica
o comprometimento dos professores universitarios engajados na for-
magcio continuada de professores de Ciéncias, em virtude de que eles
tém a responsabilidade social de enriquecer as experiéncias docentes
dos professores em servico, bem como de aprender junto com eles
novas formas de inovar o ensino de Ciéncias.

Outro aspecto que foi destacado pelos professores corresponde aos
ganhos que eles tiveram em termos de contextualizar socialmente o
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ensino de contetdos especificos de Ciéncias por meio da abordagem de
QSC. Nas falas das professoras Cristina, Fatima e Camila, bem com
nas dos professores Roberto, Pedro, Lucas e Mauricio, identificamos
uma afinidade importante desses professores com a abordagem de
QSC, dado que esta lhes possibilitou abordar contetidos de Ciéncias
sob uma perspectiva pedagégica que valorizou o estudo das implica-
¢oes sociais da ciéncia e da tecnologia. Tais resultados nos oferecem
evidéncias empiricas que confirmam as consideracdes de outros traba-
lhos de pesquisa (Pedretti, 1997; 2003) que apontaram a abordagem
de QSC como uma forma concreta de avancar na formacao cidada de
estudantes e professores.

A abordagem de QSC pode contribuir na formagéo para a cida-
dania dos estudantes, em razio de servir para trabalhar com estes a
natureza interdisciplinar do conhecimento cientifico contemporaneo,
transcendendo a logica disciplinar que tem caracterizado o ensino de
Ciéncias tradicional.

Ainda que a abordagem de QSC implique a problematizac¢do dos
contetdos disciplinares das Ciéncias, isso ndo significa de forma algu-
ma que nio exista a preocupagio com o ensino desses contetidos, pois
uma das pretensdes dessa abordagem consiste em valorizar de maneira
diferente tais contetidos para que sejam estudados de maneira tal que
ajudem os estudantes a estruturar pontos de vista préprios, que lhes
permitam participar criteriosamente na sociedade.

Contudo, ndo podemos desconhecer que existe um conflito entre
o curriculo focado nos contetddos disciplinares de Ciéncias e o cur-
riculo focado na perspectiva CTSA. Nesse sentido, concordamos
com Aikenhead (2005a; 2002b) que esse conflito curricular implica
necessariamente um posicionamento e uma intervengao politica cri-
tica em termos de negociacdo de interesses e do poder outorgado aos
conteudos cientificos, que sdo colocados em um nivel de superioridade
em relaco a outros contetidos curriculares humanisticos. Ignorar a
dimenséo politica no ensino de Ciéncias é uma forma de desconhecer
as implicagdes sociais da ciéncia e da tecnologia.

Se aceitarmos a ideia de que o ensino de Ciéncias deve transcender
a transmissdo de contetdos especificos de Ciéncias, valorizando as
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implicaces éticas, sociais, politicas e ambientais desses contetidos,
estaremos reconhecendo que a ciéncia e a tecnologia ndo podem ser
divorciadas de propositos, responsabilidades e valores sociais. Vista
dessa forma, a contextualizagao social dos contetidos de Ciéncias pode
favorecer a valorizagio dos beneficios trazidos pelo progresso cientifico
e tecnoldgico, em termos da melhoria da qualidade de vida das pessoas,
bem como pode favorecer a valorizacdo das limitagoes e prejuizos
desencadeados por esse progresso em termos sociais e ambientais.

A formacéao para a pesquisa

Outro aspecto caracterizado nas falas de professores na entrevista
focal refere-se a afinidade manifestada por alguns deles sobre a forma-
¢do para a pesquisa de acordo com a abordagem de QSC.

No Quadro 21 observamos que as professoras Isabel e Fernanda
e os professores Paulo e Vinicius salientam de diferentes formas os
ganhos alcan¢ados pela abordagem de QSC em termos de sua forma-
¢3o como pesquisadores de sua prética. As falas desses professores
constituem um indicio de que a abordagem de QSC pode enriquecer
a pesquisa escolar realizada pelos professores em servico.

A formacio do professor como pesquisador ndo ocorre de forma
individual ouisolada, pois o trabalho colaborativo entre professores em
servicoresultaem importante forma parao melhoramento de seu ensino.

Conforme as falas dos professores Roberto e Ricardo e a da profes-
sora Edith registradas no Quadro 20, a abordagem de QSC também
contribuiu para valorizar o trabalho entre os professores das escolas,
de modo que eles salientaram que o trabalho realizado com as QSC em
sala de aula tem gerado em outros colegas o interesse em realizar um
trabalho coletivo entre os professores, voltado a realizagio de atividades
docentes que inovem o ensino de Ciéncias nas escolas.

Todos os esforgos que apontem ao fortalecimento pessoal e social
dos professores devem ser potencializados, especialmente quando
esses esforcos envolvem a participacao ativa desses professores, pois,
apesar da ampla pesquisa realizada nas tltimas décadas na area de
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ensino de Ciéncias, poucas sdo as mudancas registradas em termos de
programas de ensino que visem a superag¢io da racionalidade técnica,
ainda dominante na educac¢io continuada de professores de Ciéncias
(Maldaner; Zanon; Auth, 2006).

Concordamos com Gauche et al., (2007) e Maldaner (2007) que
¢ importante transcender a pesquisa academicista que mantém a
fragmentacdo entre a formagio tedrica de dmbito universitério e o
pensar-agir proprio das praticas docentes realizadas em sala de aula.

Nesse contexto, a formacdo ou é reduzida a saberes académicos
esvaziados de contextos praticos ou é reduzida a um oficio esvazia-
do de reflexdes tedricas. Por essa razdo, propostas que potenciem a
pesquisa dos professores em servico articulando suas experiéncias a
reflexdes tedricas devem ser potencializadas na formacio continuada
dos professores de Ciéncias.

Da mesma forma como tem sido salientado por vérios autores
(Carr; Kemmis 1988; Zeichner, 1998; Contreras, 2002; Gimeno;
Pérez-Gomez, 1998; Tardif, 2000b; 2006; Maldaner; Zanon; Auth,
2006), pensamos que é importante investir maiores esforcos em ar-
ticular a dimenséo tedrica e pratica da formacio do professor como
pesquisador de sua prética, para que, dessa forma, sejam autores de seu
trabalho docente, e ndo apenas executores de reformas ou de curriculos
elaborados por agentes externos ao seu trabalho.



19
NovAs COMPREENSOES SOBRE
O ENFOQUE CTSA A PARTIR DE
QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS

Outro aspecto explorado na entrevista focal realizada ao final dos
encontros da disciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA a
Partir de QSC foi a construgdo de novas compreensdes dos professores
de Ciéncias em servico sobre a perspectiva CTSA. Essa perspectiva
tem sido abordada no decorrer deste trabalho como uma perspectiva
deensino alternativa ao ensino tradicional de Ciéncias, e por essa razio
consideramos relevante valorizar até que ponto a abordagem de QSC
possibilitou compreender a perspectiva CTSA.

Da mesma forma como foi feita a andlise das contribuicées da
abordagem de QSC para a prética do professor, orientaremos a analise
neste ponto desenvolvendo, em primeiro lugar, uma anélise de algumas
falas de professores em termos de modalidade e polidez, para depois
estabelecer algumas generalidades conforme a discussao global das
falas dos professores.

No Episodio 46 identificamos nas falas de Antonio e Ricardo uma
afinidade positiva com a perspectiva CTSA. As expressdes “‘o trabalho
que temos desenvolvido”, “podemos dizer”, “nos deve permitir” utili-
zadas por Antonio, bem como as expressoes “‘euachoque”, “euoaplico
eoentendo”, “eu continuo insistindo”’, sdo marcas textuais da modali-
dade subjetiva. Embora nos dois casos a afinidade seja positiva, inter-
pretamos nas falas duas formas de compreender a perspectiva CTSA.
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Episédio 46 (EF Grupo 4)

10

15

20

48. PU: Bom! [...] A partir do trabalho gue temos desenvolvido

sobre abordagem de QSC, como vocés estio entendendo as relagoes
entre a ciéncia, a tecnologia, as sociedades e o ambiente? [risadas dos
professores]

49. Anténio: O trabalho que temos desenvolvido nos tem permitido
até certo ponto aplicar o curriculo CTSA. Antes de tudo, ao fazer esta
autoavaliagdo, podemos dizer que houve uma mudanga para avaliar.
Chamou-me a aten¢do que apliquei um instrumento no qual per-
guntava [para os estudantes] o que é CTSA. Eles me diziam que a
ciéncia se desenvolve na sociedade e o ambiente e que estas dimensdes
estdo muito ligadas.

50. Ricardo: Eu acho que ao fazer uma reviso historica se entende
a preocupacio do porqué de surgir todo esse movimento [CTSA] a
partir de umas probleméticas determinadas. Euoaplicoe o entendo [0
movimento CTSA] como essa preocupagio que tenho neste momento
paraaformagio de nossos alunos. Eu continuo insistindo na formagao
integral. A ciéncia é ensinada de forma rigorosa e descontextualizada,
enaeducagdo rural isto € mais marcado, por causa de muitas situagdes.
A tecnologia, nds ja sabemos como se encontra [no contexto rural].
[Dizem] Vamos trabalhar no computador, porque isso é tecnologia
e ndo mais. A parte do ambiente a trabalhar a Biologia e ndo hd uma
relacdo. [Ciéncias] Sociais aborda a parte social, mas ndo estamos
relacionando. No momento em que comegamos a fazer uma relagdo
CTSA, comegamos a perceber que os estudantes também percebem
que tudo esta relacionado, e a ideia € que os estudantes desenvolvam
suas competéncias e habilidades para que eles analisem as situagdes,
dessa forma o ensino € integral, e ndo descontextualizado.

51. Ant6nio: CTSA nos deve permitir solucionar um problema, néo
somente com exemplos, mas algo mais.

No caso do professor Antdnio, a perspectiva CTSA é compreen-

dida como um enfoque didatico que lhe possibilita trabalhar com seus

alunos o estabelecimento de relagdes entre a ciéncia e a sociedade (turno

49, linhas 4 e 5). Por sua vez, o professor Ricardo compreende a pers-

pectiva CTSA como um movimento que trouxe novas reflexdes sobre

problematicas sociais que podem ser atreladas a formacéo integral de
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seus alunos. Desta maneira, o professor salienta a fragmentacio das
relacdes C'TSA na realidade escolar ao indicar que a tecnologia € so-
mente vista como a informaética ou o uso de computadores, o ambiente
¢ tratado pela Biologia e a sociedade ¢ tratada pela drea de Ciéncias
Sociais. Diante de tal fragmentacio, ele considera que o trabalho com a
perspectiva CTSA permite relacionar essas dimensdes em sala de aula,
oferecendo novas possibilidades para que seus alunos desenvolvam
habilidades que lhes permitam contextualizar a ciéncia.

Os professores Antonio e Ricardo identificam em sua fala a voz dos
estudantes diretamente relacionada com o trabalho que desenvolveram
com a perspectiva CTSA, deixando entrever que, assim como eles
avangaram em estabelecer relacdes entre a ciéncia e a tecnologia na
sociedade, seus alunos também avancaram na mesma dire¢do.

E interessante que o professor Ricardo representa indiretamente a
voz de seus colegas de escola. Observamos que nas linhas 13, 14, 15,
16 e 17 no Episédio 46 o professor Ricardo desenvolve uma critica ao
ensino de Ciéncias descontextualizado da sociedade, a qual é afirmada
no contexto rural no qual ele trabalha. Quando ele se refere & drea de
Ciéncias Sociais, percebemos que estd se referindo aos seus colegas
dessa area. Assim, interpretamos em sua fala que a critica é clara sobre
o trabalho fragmentando que é realizado entre os professores de sua
escolaarespeito da tecnologia, do ambiente e da sociedade. Justamente
na linha 17 do mesmo episédio o professor Ricardo estabelece uma
polidez negativa com respeito aos colegas que favorecem a fragmen-
tacdo do conhecimento, e em consequéncia ele se posiciona a favor da
perspectiva CTSA, que contribuiria para transcender a fragmentacao.
A critica exposta pelo professor Ricardo sobre o ensino que foca nas
disciplinas é ratificada na linha 18, na qual ele afirma implicitamente
que o estabelecimento de relagdes CTSA contribuiria para a forma-
¢do integral de seus alunos e para a contextualizacio social do ensino
desenvolvido por seus colegas.

O fato de o professor Ricardo questionar o ensino tradicional repre-
sentando outras vozes da escola implica uma constitui¢do de seu ethos
de maneira diferente daquela do professor Paulo, pois parece expressar
um encorajamento mais claro de seu trabalho docente embasado na
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perspectiva CTSA, enquanto o professor Paulo deixa entrever certa
aplicacdo da perspectiva CTSA sem levar em considera¢do maiores
consideracdes pedagdgicas.

No Episédio 47 também identificamos, nas falas das professoras
Fernanda, Roberta e Fatima, a modalidade subjetiva, porque elas
expressam afinidade com a perspectiva CTSA, na medida em que esta
possibilitou que elas trabalhassem contetidos de Ciéncias conforme
suas implica¢des sociais.

Por sua vez, identificamos, no mesmo episédio, na fala do professor
Paulo (turno 39) a modalidade objetiva, porque, embora ele expresse
afinidade com a perspectiva C'TSA, o faz como se fosse algo externo ao
seu proprio trabalho. Observamos que a fala do professor é construida
na terceira pessoa e ndo ha marcas textuais de modalidade subjetiva, em
contraste com as falas das professoras Fernanda, Roberta e Fatima. No
entanto, apesar de o professor parecer perceber a perspectiva CTSA
como algo externo, ele acaba valorizando positivamente essa perspec-
tiva e ainda alerta sobre a dificuldade envolvida no estabelecimento de
relacdes entre a ciéncia e a tecnologia na sociedade, constituindo, dessa
forma, uma polidez positiva, alertando que as relacées C'T'SA nio sdo
algo tranquilo ou fécil, pois exigem um ponto de vista determinado.

Episédio 47 (EF Grupo 2)

37.PU: Bom! Em primeiro lugar, de acordo com as respostas que vocés
indicaram sobre ciéncia e a tecnologia, no primeiro trabalho que fizemos
[Apéndice C] vocés concordavam com o exposto naquele momento
e vocés indicavam que a tecnologia era a aplicagdo da ciéncia. Bom!

5  Diante disso, gostaria que vocés falassem como estéo entendendo a
relacdo entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e 0 ambiente.
38. Fernanda: Bom! E uma relacio reciproca, na qual consideramos

as implica¢des sociais da ciéncia e da tecnologia. Ndo somente eu

considero essas implicagdes, mas também os estudantes. Por exemplo,
10 na QSC que estou trabalhando, as concepcdes que eles tinham sobre
a tecnologia estavam relacionadas com um computador, um iPod ou
ainternet, e pensavam que a ciéncia e a tecnologia sempre beneficiam
o mundo. Mas depois de ir trabalhando alguns debates, eles foram se
sensibilizando e mudando sua visdo positiva ou negativa. Entdo essa
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relacdo é reciproca e é dificil de separar, porque o tempo todo se rela-
ciona. Agora paramos para pensar nas implica¢des e também paramos
para pensar sobre qual é nosso papel. Eles se enxergam no futuro e o
que podem fazer, e eu, o que posso fazer como docente.

39. Paulo: Asrelagdes C'TS implicam entender que a ciéncia e a tecnolo-
gla sdo o resultado uma da outra e implicam também uma postura ética,
politica e econdémica. Ai esta a questdo de que o PU falava; considerar
beneficios e riscos, pois tem a ver com PIB [produto interno bruto do
pais] e com muitas coisas. Na verdade, ndo é uma relagio tranquila,
implica um ponto de vista.

40. Fatima: Euacho que ¢ um novo microcurriculo que permite inter-
pretar muitas coisas. £ muito importante a pesquisa, a parte social e,
logicamente, o conteudo [de Ciéncias]. Algo que detectei foi que tive
certa apatia sobre a dimensio social, entfo [porque] meus conceitos bio-
quimicos ficavam por 14 [afastados], e ndo sabia que tio pertinente [era
a perspectiva CTSA]. A gente deve estar muito atenta para enfrentar
CTSA, para que meus conceitos bioquimicos ndo fiquem afastados.
O professor deve estar preparado para delimitar muito bem a QSC.
41. Roberta: Penso que nessa abordagem [CTSA] a gente tem a opor-
tunidade de ver a relagéo ciéncia e tecnologia, e eu tenho descoberto nas
andlises mais aprofundadas com os estudantes o tipo de conhecimentos
que produz cada um deles. Percebo que na tecnologia os conhecimentos
sdo mais aplicaveis, e os conhecimentos cientificos fazem parte de um
campo de profundiza¢io mais especializado. Tecnologias sio aqueles
campos especializados que a ciéncia produz. Gostaria de colocar
algo relacionado com o dito pela Fatima, e quando trabalhamos uma
questdo [sociocientifica], o conhecimento disciplinar [das Ciéncias] é
muito importante, porque a gente pode trabalhar a questdo em muitos
aspectos, e o que eu tenho sentido € que fiquei muito no macro [no geral ]
e tenho chegado pouco ao micro [o particular], porque precisamente as
coisas sociais se consideram desde o macro, entdo ainda nio consegui
chegar ao micro. Essa fundamentagio teorica e esse limite devem ser
considerados em algum momento, e a gente ndo pode ficar nessas coisas
tdo amplas, porque tem o risco de ndo ter tempo.

42. Paulo: Essa é uma discussdo muito ampla e é precisamente um
tema de pesquisa da perspectiva CTSA que tem a ver com o grau de
conhecimentos que favorecem a formagao de cidadios, porque para
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a formacédo de cidaddos eu trabalharia mais a parte da tomada de
decisdo sobre situagdes ambientais, para que eles se preparem para
participar. Mas também implica a formagéo de cientistas de que pre-
55  cisaasociedade. Entdo é o cuidado que a gente precisa ter para saber
qual é o ambito que desejo favorecer. Entao, se eu quero favorecer a
formagio de cidadios, devo pensar em que tipo de conhecimentos

S0 Necessarios.

A critica sobre a visdo tradicional de tecnologia nasceu na década
de 1970 e tem se estendido até nossos dias. O fundamento da critica
teve foco na aparente autonomia e neutralidade do progresso tecnolo-
gico que foi questionada, uma vez que foram valorizados os aspectos
sociais e os valores adjacentes & mudanca tecnoldgica, de modo que
a tecnologia nio era mais um empreendimento autbnomo, mas uma
atividade humana desenvolvida em determinados contextos sociais,
economicos e politicos.

No Episédio 48 também identificamos na fala da professora Natalia
uma compreensio tradicional da tecnologia, desta vez relacionada com
aconstrugdo de artefatos. Essa compreensio é construida no cotidiano
da professora, uma vez que a sociedade estd saturada de artefatos que
fazem parte da vida das pessoas, e por essa razio a professora considera
que ¢é dificil mudar essa compreensdo tradicional de tecnologia. No
entanto, o fato de ela refletir sobre a dificuldade de superar o percebido
no cotidiano representa um indicio de que as discussdes desenvolvidas
com a professora contribuiram de alguma forma para pensar essa visao
sobre a tecnologia.

Episédio 48 (EF Grupo 6)

46. PU: Vocés, em suas respostas expressas no primeiro trabalho que
realizamos [Apéndice C], indicavam que trabalhavam as implicagdes da
ciéncia e da Tecnologia na sociedade, entendendo a tecnologia como uma
aplicacdo da ciéncia. Vocés, como estdo entendendo a tecnologia e suas
relagdes com a ciéncia, a sociedade e o ambiente?

47. Laura: Chamou-me a atencgdo que eu mudei essa visdo, porque a
tecnologia ndo é simples aplicacdo [da ciéncia], ndo é s6 o aparelho, é uma
construgio coletiva. E a construgio de um conhecimento.
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48. Cristina: Por exemplo, eu pedi para eles [os estudantes], em uma ati-
vidade que se chama “Caracteristicas de habilidades que registrassem as-
pectos sobreamaquinaavapor”... 16gico que ndo podemos conseguir isso
[a maquina] e ndo porque seja funcional... estaria a tecnologia, ai ha uma
construgdo. Entdo [a tecnologia] € como essa constru¢do de pensamento.
50. Natalia: A tecnologia é para construir um conhecimento, mas esta
vinculada a equipamentos ou aos aparelhos que necessitamos no dia a
dia e que sem eles ndo poderiamos viver. A internet, as ligagdes. Ah! Por
exemplo, tinha que ligar para avisar que nio assistiria a um encontro e de-
morel, gastei dinheiro, a mensagem voltava, enfim. Para mim, a tecnologia
éimprescindivel para as escolas, para as politicas e para as pessoas. Uma
pessoa que ndo tenha celular, como que fica parada! E dificil, para mim,
mudar essa concepgdo da tecnologia e penséa-la em termos de construgdo
social, eu a relaciono com aparelhos.

51. Roberto: Basicamente, eu entendo a tecnologia relacionada com o
curriculo e a necessidade de melhorar a qualidade académica. Entio eu
considero a tecnologia com a necessidade de dar resposta a um proble-
ma do cotidiano, e nesse cotidiano estd a construcdo de conhecimento,
ndo somente na ferramenta [nos instrumentos, aparelhos etc.], mas em
termos de pesquisa, pois eles [os estudantes] devem elaborar um projeto
final. Entdo a tecnologia nés trabalhamos a partir desse ponto de vista,
em termos da solugdo de um problema pratico que deviam dar conta ao
final do ano. E como o fago? Fazendo uma pesquisa educativa formativa.

Em contraste com a compreensio tradicional de tecnologia carac-
terizada nas falas das professoras Roberta e Natalia, nos identificamos
nafala do professor Roberto (turno 51, Episédio 48) uma compreensio
diferente sobre a tecnologia relacionada com a resolucdo de problemas
praticos por parte de seus alunos. Ele entende a questdo da tecnologia
vinculada a processos educativos, nos quais aquela ndo pode ser vista
como simples artefatos, mas como processos criativos nos quais os
estudantes podem se engajar para desenvolver um determinado projeto
sobre um problema pratico.

Interpretamos na fala do professor Roberto uma compreenséo de
tecnologia como uma atividade humana orientada a solugio de pro-
blemas praticos, o que também pode incluir a elaboragdo de artefatos
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ou produtos como consequéncia de um processo técnico, mas que nio
é reduzida a esse processo.

No turno 47 do Episédio 48 apreciamos que a professora Laura
questiona a ideia de tecnologia entendida como aplicagdo da ciéncia e
expressa entendé-la com uma construcio coletiva de pensamento, da
mesma forma a professora Cristina (turno 48) considera a tecnologia
atrelada a construgdo de pensamento.

As falas do professor Roberto e das professoras Laura e Cristina
nos indicam a compreensio de tecnologia de uma forma diferente, que
em termos histéricos, segundo Lépez, Gonzéilez e Lujan (ibidem),
incorporaria tanto os aspectos técnicos da visdo tradicional quanto os
aspectos culturais e sociais da tecnologia. Assim, a tecnologia é vista
como processo e produto: politicamente constituida e socialmente
contextualizada. Essa nova visdo da tecnologia estéd aberta a inovacdo
e a interveng¢io ambiental, o que envolve uma recontextualizagdo da
tecnologia focada nos aspectos organizativos e culturais dos sistemas
tecnolégicos e dos artefatos, vistos como produtos de interagdes sociais.

Nesse sentido, a perspectiva CTSA oferece uma forma diferente
de entender a tecnologia, uma forma que valora impactos, riscos e
outros aspectos sociais associados ao progresso tecnolégico. Baseados
em Lopez, Gonzélez e Lujan (ibidem), realizamos o Quadro 22, no
qual apresentamos as caracteristicas da perspectiva tradicional da
tecnologia e apontamos a nova forma de entender a tecnologia sob a
perspectiva CTSA.

Da mesma forma como analisamos as falas das professoras Fer-
nanda, Roberta, Fatima, Natalia, Laura e Cristina e as dos professores
Paulo, Roberto, Anténio e Ricardo, analisamos as falas de outros
professores, e a partir dessa analise elaboramos o Quadro 23, no qual
apresentamos algumas falas que nos permitiram caracterizar o tipo de
afinidade estabelecido pelos professores sobre a perspectiva CTSA em
termos de modalidade subjetiva e objetiva.
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Quadro 22 — Contribuigées dos estudos CTSA sobre uma nova
compreensio da tecnologia e suas relagdes com a ciéncia e a sociedade

ser abordados influem no logica estdo co- | aspectos sociais,
deacordocom | desenvolvimento | nectadoscom | organizativos e
percepgdes, da tecnologia. Da | o fim de que institucionais.
significados mesma forma, as | a informagio - A viabili-

e atitudes de estruturas sociais | flua nas etapas | dade social de
varios grupos estdo definidas das mudancgas | um projeto

sociais.

- A avaliagio de
riscos depende
de fatores como
equidade social
e ameacas das
liberdades

individuais.

pela tecnologia.

Impacto e riscos | Aspectos sociais e | Variagio e Viabilidade so-
técnicos selecao cial e regulagdo
Perspectiva | - Osimpactos | - Parte-se da - A variagdo - A viabilidade
tradicional | e riscos s3o distingdo absoluta | e a selecio social da tecno-
inerentes a entre aspectos na mudanca logia depende
tecnologia. sociais e tecnolo- | tecnoldgica de sua eficiéncia
gicos. sdo concebidas | interna.
COMO Processos
independentes.
Perspectiva | - Os impactose | - Os interesses - Os processos | - A viabilidade
CTS os riscos das tec- | sociopoliticos de variagdo e da tecnologia
nologias devem | e econ6micos selecdo tecno- | depende de

tecnoldgicas.

tecnologico nao
depende somen-
te dos critérios
definidos por
especialistas,
mas também da
aceitagdo dos
cidadios.

Fonte: Martinez (2010). Quadro realizado baseado em Lopez, Gonzalez e Lujan (2002).

De acordo com os registros sistematizados no Quadro 23, podemos
dizer que um consideravel nimero de professores (Fernanda, Fatima,
Camila, Edvaldo, Mauricio, Vinicius, Paulo e Lucas) expressou a
afinidade subjetiva (modalidade subjetiva) com a perspectiva CTSA
em termos de valorizar as contribui¢des dessa perspectiva para o esta-
belecimento de relagdes entre a ciéncia e a tecnologia na sociedade. Os
professores (Antdnio, Roberta e Fatima) que expressaram a afinidade
objetiva (modalidade objetiva) também valorizaram externamente as
contribui¢des da perspectiva, pois valorizavam em parte a perspectiva
CTSA como se fossem avaliadores desta, e ndo como professores que
se encorajavam subjetivamente em seu desenvolvimento.
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Alguns professores ainda compreendem a perspectiva CT'SA como
uma forma pedagogica de contextualizar socialmente os contetidos
de Ciéncias, o que representa um avanco, mas os esforcos podem ser
mais bem encaminhados para que a perspectiva CTSA néo seja vista
apenas com uma forma de contextualiza¢io social, mas como uma
abordagem interdisciplinar e problematica do ensino de Ciéncias que
parte de QSC.

Na medida em que o ensino de Ciéncias embasado na perspectiva
CTSA parta de QSC, serdo oferecidas maiores possibilidades para
abordar as implicacdes sociais e politicas da ciéncia e da tecnologia.
Contudo, a abordagem dessas questdes na pratica dos professores
de Ciéncias em servigo representa um desafio, porque os professores
enfrentam a incerteza de ter de deixar de trabalhar contetidos espe-
cificos de Ciéncias que eles consideram que devem ser passados para
seus alunos. No entanto, a fala da professora Fernanda (Episodio 49)
serve de exemplo para ilustrar que é possivel trabalhar os contetudos
especificos de Ciéncias durante a abordagem de QSC, mas que esse
trabalho tem sentido desde que seja realizado transversalmente.

Episédio 49 (EF Grupo 2)
11. Fernanda: [...] Eu deveria ter terminado de abordar o tema de genética
no primeiro periodo [académico], mas eu continuo [trabalhando] com
genética. Vou continuar com o tema. Eles estdo interessados [os estudan-
tes], e devo abordar outros temas, mas aos poucos eu vou articulando-os
com a mesma QSC [a experimenta¢do com animais]. Além de abordar
os outros temas, € necessario que os estudantes possam desenvolver suas
habilidades [de pensamento critico] e possam interpretar seu contexto.
Com isso, eu fico tranquila, porque ndo me incomoda se ndo abordo todos
os temas. Igual, tenho um ano para abordé-los. O que me interessa é o
que fica no estudante, entdo no tenho essa posi¢do [de abordar todos os
conteudos estabelecidos no curriculo], e seria interessante que os colegas
[daescola] olhem que é uma estratégia boa [a abordagem de QSC] e que a
possam desenvolver, porque é enriquecedora. A tnica professora que tem
gostado do meu trabalho é a professora de Espanhol, porque os estudantes
lhe dizem: “Vamos argumentar”. Entdo eles comecam: a razdo ¢ tal, a
analise ¢ tal, a conclusdo ¢ tal. Ou seja, eles estdo desenvolvendo o que
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tém trabalhado comigo. Entdo com ela [a professora de Espanhol] posso
realizar um trabalho interdisciplinar que me parece muito importante.

A fala da professora Fernanda também é um exemplo da construcdo
critica de sua autonomia, na medida em que seu trabalho docente é
valorizado em virtude da formagio de seus alunos e do possivel trabalho
coletivo que poderia ser realizado com seus colegas.

Assim, concordamos com Solomon (1993), Aikenhead (1994) e
Pedretti et al. (2008) que a perspectiva CTSA ndo coloca em perigo o
ensino dos contetidos de Ciéncias. Ao contrario, pode ajudar aaumen-
tar o interesse dos estudantes e também pode fomentar a construcédo
de novos valores que favorecam melhores aprendizados coletivos de
Ciéncias.

O importante, talvez, seja enfrentar o desafio proposto pela pers-
pectiva CTSA de transformar a forma como tradicionalmente se tem
ensinado Ciéncias, e tal desafio educacional envolve uma preocupacdo
principalmente pratica. Por essa razdo a abordagem de QSC abre novas
possibilidades para encorajar os professores em processos de inovagio
e transformagéo de sua pratica na medida em que essas transformacdes
sdo alcancadas coletivamente.



CONSIDERACOES FINAIS

A partir das analises realizadas nas partes 5 e 6 deste livro, defen-
demos a tese de que a abordagem de questdes sociocientificas (QSC)
na pratica docente pode contribuir para a formacdo continuada de
professores de Ciéncias conforme os seguintes aspectos:

1) Problematiza¢io da ideologia tecnicista do curriculo tradicional

deacordo comalinguagem da critica e alinguagem da possibilidade.

2) Compreensio dos professores de Ciéncias em servico sobre a

autonomia docente.

3) Interacdes dialogicas na formagio continuada de professores

de Ciéncias.

Problematizacao da ideologia tecnicista do
curriculo tradicional de acordo com a linguagem
da critica e a linguagem da possibilidade

O ensino dos professores de Ciéncias em servico pode ser instru-
mentalizado pela ideologia do curriculo tecnicista, uma vez que seu
trabalho docente é reduzido a definicdo de metodologias de ensino,
deixando em segundo plano as questdes sobre o que, por que e para
quem ensinar.
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A 1deologia tecnicista do curriculo pode ser legitimada racional-
mente pelos professores porque eles parecem entender que o curriculo
preestabelecido deve ser seguido, porque dessa forma é garantida a
“qualidade” educacional de todos os estudantes. No entanto, essa
ideia esta investida ideologicamente, porque ndo existem indicios
contundentes que corroborem que a aplica¢io de determinados pa-
drdes curriculares por parte dos professores desencadeie uma melhor
qualidade da educacio.

Nesse contexto, as discussdes desenvolvidas com os professores
participantes (PP) da pesquisa sobre a abordagem de QSC em sala de
aula favoreceram a emergéncia da linguagem da critica e a linguagem
da possibilidade a respeito das restrigdes impostas pelo curriculo
tradicional de Ciéncias.

A abordagem de QSC é uma maneira de problematizar essa
ideologia tecnicista do curriculo tradicional de Ciéncias, uma vez que
implica pensar por que e para que ensinar Ciéncias na sociedade atual,
transcendendo a mera busca de metodologias voltadas ao ensino de
conteudos preestabelecidos.

Assim, alinguagem da critica é importante para desvelar os efeitos
ideolégicos do curriculo tradicional, mas parece ndo ser suficiente para
favorecer outras propostas curriculares. Por essa razdo, é necessério
investir maiores esfor¢os na linguagem da possibilidade, na medida
em que se busca uma articulagio da pratica docente com os processos
de democratiza¢io do ensino de Ciéncias e a formagio de professo-
res, visando a participacgdo ativa destes na defini¢do de seus préprios
contetidos de ensino conforme os problemas educacionais que eles
enfrentam junto a seus alunos.

A linguagem da possibilidade como um elemento relevante da
formacéo critica de professores propende para o discurso da agéo re-
fletiva, que oferece maiores possibilidades para o desenvolvimento de
um curriculo de Ciéncias, dinamizado pelo trabalho colaborativo entre
professores em servico e professores universitarios comprometidos
com a formacdo docente.

A articulagio entre a linguagem da critica e a linguagem da possi-
bilidade também nos oferece um embasamento teérico para repensar a
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apropria¢io daideologia tecnicista do curriculo tradicional nas préticas
docentes, constituindo, dessa forma, uma concepg¢io do curriculo que
envolve a pesquisa sobre o ensino do professor, conforme suas contra-
digdes, intencionalidades e préticas. Assim, defendemos a necessidade
de investir maiores esforcos em construir com professores de Ciéncias
em servico uma concep¢ao reflexiva e critica do curriculo.

Os trabalhos de Stenhouse (1987), Kemmis (1993), Giroux (1997),
Apple (1999b) e Gimeno e Pérez-Gémez (1998) nos ajudam a funda-
mentar essa concepgio sobre o curriculo que valoriza os professores
como agentes ativos que constroem o curriculo, porque o curriculo
implica uma representacio da cultura escolar que expressa as relacoes
entre teoria e pratica, bem como entre educagio e sociedade.

A abordagem de QSC também nos possibilitou entender que o
curriculo ndo pode ser reduzido aos contetidos especificos de Cién-
cias, porque, apesar de serem relevantes para a educagio em ciéncias
e tecnologia dos cidad@os, ndo sdo suficientes para abordar as questoes
sociais, politicas e éticas atreladas ao progresso cientifico e tecnolégico.
Em tal sentido, é importante que o professor de Ciéncias mobilize
uma diversidade de conhecimentos de fontes diversas sobre assuntos
politicos, sociais, cientificos e pedagogicos que lhe permita favorecer
o crescimento pessoal e social de seus alunos.

Ressaltamos a ideia de polifonia discutida em nossa pesquisa, que
pode ser relacionada com a ideia de ndo homogeneidade e descon-
tinuidade de conhecimentos dinamizados por culturas diversas, tal
como tem sido sustentado por Lopes (2007) em suas pesquisas sobre
curriculo e epistemologia, nas quais tem defendido, entre outras coisas,
a tese da escola como produtora de cultura e do conhecimento escolar
mediado pelas relacdes entre saberes tedricos e préticos.

A ideia de polifonia na formagio do professor também pode ser
interessante para avancar na construgio da epistemologia da pratica
profissional do professor, uma vez que mobiliza saberes dos professores
de Ciéncias em servico a partir da reflexdo sobre sua prépria pratica.
Damesma forma, possibilita a reflexdo do professor universitario sobre
seu papel como formador de formadores. Em tal sentido, podemos
investir maiores esforcos para repensar o problema epistemol6gico
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referido a logica disciplinar que domina a preparagio dos professores
e impossibilita a abordagem dos problemas préprios da agdo docente
(Tardif, 2006).

A légica estritamente disciplinar das Ciéncias encontra espago no
curriculo tradicional, contribuindo para reproduzir a ideia do ensino
como um processo neutro, desinteressado e afastado das relagdes de
poder, sendo questionado ao longo da pesquisa, conforme a concepgio
critica da formagéo dos professores, que envolve um comprometimento
com as construg¢des de espacos democraticos na escola e na sociedade, o
que possibilita o empoderamento dos estudantes como cidadios ativos
e criticos para exercer sua cidadania responsavelmente.

O empoderamento dos estudantes e dos professores para o exercicio
de sua cidadania faz parte da construcio de uma cultura politica que
favorece a reflexdo sobre as relagdes de poder que sio materializadas
em recursos discursivos e, dessa forma, contribui com a construcdo
de uma sociedade democratica (Giroux, 1997; 2003a; 2003b; 2005).

A cultura politica é importante porque ajuda a repensar a tese do
curriculo tradicional, que reduz o ensino a um processo tecnicista
de transmissdo de conteudos, desconhecendo a natureza politica do
ensino, pols o ensino € um processo intencional e inacabado sobre o
préprio desenvolvimento do ser humano, o qual é condicionado, mas
ndo determinado, tal como foi salientado por Freire (2007) e vem sendo
defendido na atualidade por Giroux (2003c; 2005).

Ainda segundo esses autores, dimens3o politica do ensino significa
reconhecer que as escolas e outros espacos culturais ndo estdo isolados
dos problemas sociais mais amplos que sio enfrentados por estudantes,
professores e comunidades. Assim, a construcdo da cidadania ndo é
produto de eficiéncia técnica de um curriculo, mas uma construcdo
social resultado de conflitos pedagogicos, os quais podem alterar a
forma de pensar, de ser e de viver em uma sociedade democratica.

De acordo com uma visdo dialégica da formacido continuada de
professores de Ciéncias, o conflito € inerente a essa formacao, pois no
encontro intersubjetivo estabelecido entre professores sdo expressas
direta ou indiretamente varias vozes, as quais, por sua vez, expressam
diferentes formas de pensar e de agir.
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Assim, o conflito envolve divergéncias e convergéncias entre di-
ferentes sujeitos que interagem em qualquer processo dialégico, de
modo que na diferenca existe a possibilidade de valorizar da melhor
forma as vozes dos sujeitos que interagem, enquanto em espagos de
homogeneizagio a possibilidade de subordinagdo é maior, dependendo
dos posicionamentos assumidos pelos sujeitos no didlogo. Desse modo,
os sujeitos podem estabelecer interacoes dialogicas autoritarias, de
persuasdo ou polifonicas.

Ao valorizar o conflito adjacente as intera¢des dialégicas, cons-
truimos uma nova forma de explorar a interface estabelecida entre
sujeitos e discursos no campo da formagio continuada de professo-
res de Ciéncias, uma vez que o embasamento teérico da analise de
discurso critica (ADC), adotado nesta tese, nos permitiu compreen-
der que o discurso posiciona o sujeito, mas que o sujeito também
desenvolve préticas ativas, a partir das quais reconstroi processos
discursivos conforme os posicionamentos que vdo sendo adotados
nas suas a¢oes. Dessa forma, a mudanga é uma questdo propria dos
processos discursivos, na medida em que nos comprometemos com
processos comunicativos que valorizam nossa subjetividade atrelada
a subjetividade dos outros.

A intersubjetividade que se materializa nas praticas por meio da
linguagem pode sustentar agbes comunicativas que levem a proble-
matizacdo permanente da racionalidade instrumental que tem fun-
damentado a ideologia tecnicista do curriculo tradicional de Ciéncias
presente até nossos dias, mas que na atualidade parece se configurar
de forma discursiva por meio de dispositivos sofisticados de controle,
que sdo apropriados nos discursos dos professores de Ciéncias em
servigo. Por essa razdo, é importante repensar a formacio continuada
de professores de Ciéncias em termos praticos e discursivos, uma
vez que o discurso entendido como pritica social pode, entre outras
coisas, possibilitar o resgate da acdo como um elemento importante
para repensar a formagdo em termos dialégicos.
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Compreensao dos professores de Ciéncias em
servigo sobre a autonomia docente

As andlises realizadas neste livro representam indicios empiricos
para considerar que a abordagem de QSC pode influir na compreensio
daautonomia docente por parte de professores em servico, e, dessa for-
ma, poderiamos repensar os processos de instrumentalizacio do ensino.

Alguns professores compreenderam a autonomia como um pro-
cesso individualista, por meio do qual poderiam orientar seu ensino
conforme suas proprias convicgdes, sem influéncia de agentes externos.
Se, por um lado, essa concep¢io da autonomia ajuda a favorecer um
encorajamento pessoal do professor, por outro, limita seu desenvol-
vimento social e restringe dindmicas intersubjetivas que dinamizam
o exercicio docente. Essa visdo individualista também fortalece o
isolamento do professor e tem caracterizado a profissdo docente
historicamente, restringindo a construcio de processos coletivos que
contribuam na transformacio educacional das escolas.

Outra forma de compreender a autonomia docente que transcende
acompreensdo individual foi caracterizada em varios professores como
reflexdo sobre a prética de ensino. A autonomia vista a partir desse
ponto de vista ndo é mais um atributo individual que se possui, mas
uma reflexdo sobre a pratica e um processo desenvolvido na reflexdo
sobre a a¢do, no qual a participacio e o trabalho desenvolvido pelos
estudantes sdo relevantes para a construgdo da autonomia docente.

No entanto, essa forma de compreender a autonomia tem o proble-
ma de restringir-se aos processos de ensino e aprendizagem desenvol-
vidos em sala de aula, de tal forma que o professor limita seu trabalho
asdinimicas escolares, sem articula-las as esferas publicas mais amplas
da sociedade. Dessa forma, os valores e as responsabilidades sociais
proprias do ensino podem ser facilmente desconsiderados.

Assim, salientamos nas analises realizadas na Parte V deste livro a
compreensio, por parte de alguns professores, da autonomia docente
como um processo dialégico e critico. Tal compreensdo transcende a
concepgéo individualista e refletiva da autonomia, prestando atengdo
aos processos pedagogicos desenvolvidos em sala de aula e suas corres-
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pondentes relagdes com processos e valores sociais voltados a formacio
democratica dos cidadaos.

A autonomia docente entendida como processo dial6gico e critico
tem a ver com a construg¢do de uma sociedade plenamente democritica,
o queimplica a existéncia de uma vida justa, participativa e igualitaria
para todos os cidaddos. A autonomia volta-se sobre os valores que
fundamentam aspirac¢des ontologicas e sociais da humanidade.

A injusti¢a, a manipulacio, a marginalizagio e a exclusdo, ainda
presentes em nossas escolas e em nossa sociedade, constituem as condi-
¢Oes materiais que justificam a busca da autonomia critica e dial6gica.

Defender, nesse caso, aautonomia dos professores é defender um pro-
grama politico para a sociedade e um compromisso social com a profisso.
E apenas sob este programa, isto é, em beneficio de uma democratizagio
maior da sociedade, de suas estruturas e das novas geragdes, de suas ex-
periéncias e aprendizagens escolares, pode-se sustentar uma concepgio de
autonomia que possa em algum momento opor-se ou resistir as demandas
da sociedade. (Contreras, 2002, p.205)

Aabordagem de QSC atrelada a pesquisa do professor fortaleceaau-
tonomia docente em termos intersubjetivos, de modo que a autonomia
ndo é restritaa competéncias individuais ou a meras aplicacdes préticas.

Evidenciamos nas analises realizadas que a autonomia dos pro-
fessores foi fortalecida por meio dos projetos de pesquisa elaborados
por eles sobre a abordagem de QSC de seu interesse. A partir dessas
analises podemos sintetizar as seguintes contribui¢des em termos do
melhoramento da prética docente:

a) A abordagem de QSC e a tomada de decisdo. A tomada de deci-

sdo no ensino de Ciéncias nio deve considerar apenas as estratégias

didaticas que favorecem o desenvolvimento de habilidades dos
estudantes para realizar suas préprias escolhas, mas também deve
levar em consideragio a cultura dos estudantes, o que influencia

a forma como eles tomam suas proprias decisdes. Salientamos

a necessidade de relacionar a cultura dos estudantes com a das

disciplinas cientificas do curriculo, pois assim os estudantes terdo



314 LEONARDO FABIO MARTINEZ PEREZ

melhores condi¢des e oportunidades de aprender a fundamentar
suas escolhas a partir de sua propria realidade.

b) A abordagem de QSC e a argumentac¢io. A abordagem de QSC
em sala de aula pode favorecer o desenvolvimento de processos
bésicos de argumentagio, os quais sio evidenciados nas afirmacoes
com justificagio realizadas pelos estudantes de ensino bésico. O
desenvolvimento de niveis superiores de argumentacio pode ser
influenciado por crengas e resisténcias culturais que naturalizam
o raciocinio cotidiano dos estudantes.

c) A abordagem de QSC e o pensamento critico. A abordagem
de QSC em sala de aula pode favorecer o desenvolvimento de
habilidades de pensamento critico nos estudantes, tais como a
habilidade para resolver problemas e tomar decisdes. No entanto,
o desenvolvimento de habilidades de ordem superior depende do
nivel educativo no qual foi desenvolvido o trabalho com QSC,
assim como do tipo de estratégias utilizadas pelo professor para
o favorecimento de determinadas habilidades. As estratégias em-
basadas no enfoque C'TSA, tais como a realizagio de debates e o
estudo de casos clinicos na drea da satde, parecem oferecer melho-
res possibilidades para que os estudantes desenvolvam habilidades
de pensamento critico.

d) A abordagem de QSC e a incorporacdo do enfoque CTSA a
pratica do professor. A abordagem de QSC em sala de aula pode
favorecer a incorporacéo dos objetivos pedagogicos da perspectiva
CTSA a pratica docente dos professores de Ciéncias em servigo.
Assim, as analises realizadas na Parte V nos mostram indicios de
que os professores orientaram o ensino de Ciéncias a formagio
cidada de seus alunos, propiciando um ambiente didético propicio
para a participagéo ativa dos estudantes.

As analises realizadas sobre os resultados dos projetos de ensino
desenvolvidos pelos professores nos permitiram também identificar
avancos em termos de inovacdo pedagogica por parte dos professores
de Ciéncias em servico, uma vez que eles desenvolveram estratégias
embasadas na perspectiva C'TSA, as quais partiram da abordagem
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de QSC em sala de aula, oferecendo uma alternativa de trabalho que
ndo necessariamente parte dos contetidos disciplinares de Ciéncias
estabelecidos no curriculo escolar.

A inovagio pedagogica foi evidenciada, na medida em que a abor-
dagem de QSC envolve conhecimentos sociais, politicos e éticos, que
foram articulados com conhecimentos especificos de Ciéncias. As QSC
ndo podem ser entendidas como temas convencionais de Ciéncias que,
na maioria dos casos, estao bem estabelecidos pela comunidade cienti-
fica, e caberia recontextualiza-los a realidade dos estudantes. No caso
das QSC, o nivel de controvérsia social e cientifica é significativo por
estarem articuladas a pesquisas cientificas relevantes para a sociedade
contemporanea e por suas correspondentes implicagdes sociais.

Devido ao caréter controverso das QSC e suas implicagdes éticas e
sociais, sua abordagem no ensino de Ciéncias implica necessariamente
o posicionamento pessoal e social de professores e estudantes.

O ensino de Ciéncias voltado as controvérsias suscitadas pelas
QSC possui um potencial considerdvel para a inovacgio educativa,
que também exige planejamento do ensino e a¢cdes bem suportadas,
assim como a participacio ativa do professor de Ciéncias. Esse tipo
de inovagdo também estaria relacionado com a contextualizagio
sociopolitica dos conteudos disciplinares das Ciéncias, valorizando
os beneficios e os prejuizos gerados pelo progresso cientifico e tec-
nolo6gico na sociedade.

A abordagem de QSC também pode contribuir com a construcdo
do professor como pesquisador de sua pratica. A formacdo desse pro-
fessor implica a construcido de espagos coletivos entre professores da
escola e professores universitarios, no intuito de desenvolver reflexdes
teoricas sobre a pratica docente.

Concordamos com Maldaner (2000) que a construgédo de espagos
coletivos de pesquisa entre professores em servico e professores univer-
sitarios ndo aparece de forma espontanea. Pelo contréario, é necessaria
a construcio de novos espagos formativos e, nesse sentido, os progra-
mas de pos-graduacio e de formacio continuada de professores tém
aimportante responsabilidade de estimular e dinamizar a construgio
de trabalhos coletivos entre esses professores.
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Nossa pesquisa concorda com as conclusdes do trabalho de
Villani, Freitas e Brasilis (2009), as quais salientam que a formagio
do professor pesquisador implica o comprometimento da academia
com os professores das escolas, em termos do estabelecimento de
parcerias genuinas que superem os tradicionais padrdes de domina-
¢do académica oferecendo suporte ao desenvolvimento de pesquisas
nas escolas.

Interacdes dialégicas na formacgao continuada de
professores de Ciéncias

O didlogo é uma dimensio relevante da construgio da autonomia
dos professores e de seus processos permanentes de formacio. E o
processo intersubjetivo por meio do qual podemos crescer em criti-
cidade, porque, refletindo junto com os outros sobre problemas de
interesse comum, abrimos novas possibilidades para nossa realizacdo
pessoal e social.

O dialogo, segundo a perspectiva bakhtiniana, fornece um embasa-
mento tedrico para entender os contextos de produgio discursiva que
podem ser potencializados na formagio continuada de professores de
Ciéncias voltada a abordagem de QSC.

As andlises realizadas na Parte VI sobre interacdes dialégicas
estabelecidas entre os PP e o professor universitario (PU) durante
os encontros da disciplina Ensino de Ciéncias com Enfoque CTSA
a Partir de QSC nos mostram que o discurso da abordagem de QSC
em sala de aula, proposto pelo PU, é representado de forma indireta
nos discursos dos professores de Ciéncias em servico, na medida em
que eles vio expressando suas experiéncias docentes e aspectos peda-
gbgicos das QSC.

Na maioria dos episédios analisados no Capitulo 6 observamos
que os PP nio estabeleceram um limite claro entre seus discursos e
o discurso da abordagem de QSC, uma vez que apresentam uma afi-
nidade subjetiva (modalidade subjetiva) com essa abordagem, o que
fortaleceu seu ethos ou sua subjetividade docente.
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A forma como o discurso das QSC é representado no discurso dos
professores ndo parece estar enquadrada em uma relacdo de superio-
ridade desse discurso, mas sim em uma rela¢io de colaboragio, a qual
fez sentido para os professores de Ciéncias em servico, porque sua
construcio foi realizada a partir da reflexdo sobre a pratica.

Na medida em que o discurso é considerado como uma pratica so-
cial, abrem-se novos caminhos para explorar a forma como as vozes dos
professores de Ciéncias em servico e a voz do PU vio se relacionando
de forma autoritéria, persuasiva ou polifonica.

Em determinados episédios identificamos que alguns professores
estabelecem um limite claro entre seus discursos e o discurso da abor-
dagem de QSC proposto pelo PU, o que foi evidenciado em termos
de polidez. Nesse caso, as interacdes de autoridade sdo estabelecidas
pelos PP, pois eles estabelecem suas experiéncias docentes em um
nivel de superioridade.

Assim, o estabelecimento de interacdes de persuasio e espe-
cialmente o de interacdes polifénicas constituem um desafio para a
formagio continuada de professores de Ciéncias, pois dessa forma
professores de escolas e professores universitarios podem se reconhecer
e valorizar mais seus saberes e experiéncias.

As interacdes dialogicas de persuasdo representam um elemento
importante de producéo discursiva para desenvolver processos forma-
tivos de professores, na medida em que podem possibilitar a interagdo
ativa de professores em servico e professores universitarios, com o
objetivo de construir processos de pesquisa coletivos que contribuam
no melhoramento da pratica docente.

Tradicionalmente, os espacos de preparacio oferecidos aos profes-
sores em servico tém privilegiado as interacoes dialdgicas de autoridade
ostentadas no conhecimento académico produzido por professores
universitarios ou especialistas, invisibilizando a voz do professor da
escola. Por essa razdo, investir maiores esforcos no desenvolvimento
de interacoes dialogicas polifonicas é importante para fortalecer a
autonomia docente.

Conforme uma visdo bakhtiniana, as interacdes dialégicas polifo-
nicas também podem contribuir na construcdo de um discurso polif6-
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nico na formagao continuada de professores, o que é interessante para
desencadear mudangas nos processos de preparacdo dos professores,
que historicamente tém reduzido a formacio do professor a adocdo
passiva de um discurso autoritdrio que impde a voz da academia,
desconhecendo ou negando a voz dos professores.

Contudo, o proprio discurso de autoridade é dialégico, pois nele
sdo contidas vozes alheias que geram conflitos e resisténcias diante
da pretensio totalizadora do discurso de autoridade. Os conflitos ou
as resisténcias que emergem diante de qualquer discurso autoritario
evidenciam a natureza dial6gica das interacdes sociais. De tal modo, o
desafio da formagio continuada de professores consiste em problema-
tizar as interacdes dialégicas autoritdrias por meio do encorajamento
intersubjetivo dos professores, no qual eles tenham maiores possibi-
lidades para reconstruir sua autonomia docente de forma colabora-
tiva, e ndo apenas de forma individual. Assim, interacdes dialogicas
persuasivas e polifénicas podem favorecer a construcdo da autonomia
docente namedida em que encorajem os professores em suas praticas.

Acreditamos que espacos democraticos de formacio de professores
podem ser fortalecidos em termos de interacdes dial6gicas polifonicas,
em detrimento das interagdes dialogicas autoritdrias. Nesse sentido,
pode ser mais produtivo entender os processos de formagio de profes-
sores em permanente conflito e transformacao tal como foi interpretado
a partir da andlise de discurso critica (ADC).

A ADC oferece novos subsidios para entender as interagdes dial6-
gicas em espacos de formagio continuada de professores de Ciéncias e
oferece também dispositivos analiticos (modalidade e polidez) embasa-
dos na interdiscursividade que ajudaram a caracterizar as contribuicoes
e dificuldades da abordagem de QSC na pratica docente.

No Capitulo 6 identificamos que a maioria dos PP manifestou
uma afinidade subjetiva sobre a perspectiva C'TSA, uma vez que a
abordagem de QSC lhes possibilita trabalhar implica¢des sociais da
ciéncia e da tecnologia.

Da mesma forma como foi apontado na pesquisa realizada por
Pedrettietal. (2008), nossa pesquisa salienta que a perspectiva CTSA
a partir de QSC n3o desconsidera o ensino de conteudos disciplinares
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de Ciéncias, valorizando-os em termos do papel desempenhado pelos
professores na construcio de posicionamentos criticos sobre as impli-
cacoes socioambientais do progresso cientifico e tecnolégico.

Finalmente, salientamos que as anélises realizadas nas Partes V e VI
nos permitiram estabelecer as dificuldades curriculares, pedagogicas e
formativas enfrentadas pelos professores de Ciéncias em servigo sobre
a abordagem de QSC em suas praticas docentes.

As dificuldades curriculares que foram caracterizadas estiveram
relacionadas com a ideologia tecnicista do curriculo tradicional de
Ciéncias, que restringe a autonomia dos professores e os processos de
participacio destes para a defini¢éo de seu préprio curriculo.

Outras dificuldades de tipo curricular foram caracterizadas na
pesquisa realizada por Reis e Galvao (2008), na qual salientaram as
seguintes dificuldades que limitaram a abordagem de QSC:

* Medo dos professores de enfrentar conflitos com os diretores das

escolas, que controlam as discussdes sobre o curriculo.

* Constrangimentos impostos pelo excesso de contetidos ou por

sistemas de avaliagdo que ndo valorizam as QSC.

Santos e Mortimer (2009) também apontaram dificuldades curri-
culares daabordagem de QSC no ensino de Ciéncias associadas a carga
horéria das disciplinas de Ciéncias (Quimica) e a dificuldade para cons-
truir equipes integrais de professores. No entanto, os autores citados sa-
lientam que os resultados obtidos por eles em sua pesquisa evidenciam
a importancia da insercio de aspectos sociocientificos nos curriculos
de Ciéncias como um aspecto importante para a formagio cidada.

As dificuldades pedagogicas estiveram relacionadas com o pre-
dominio do ensino de Ciéncias tradicional centrado em contetdos
disciplinares e na existéncia de visdes tradicionais sobre a tecnologia
e suas correspondentes implica¢des sociais. Também foram identifi-
cadas dificuldades com respeito a falta de compreensdo da dimensao
ética associada as QSC e a tendéncia de varios professores de reduzir
a perspectiva CTSA apenas a contextualizacdo social de conteados
cientificos, sem prestar maior atengio as potencialidades dessa pers-
pectiva para abordar as QSC de forma interdisciplinar.
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Reis e Galvio (2008) também destacaram dificuldades pedagogi-
cas atreladas a abordagem de QSC, na medida em que os professores
participantes de sua pesquisa evidenciaram falta de conhecimentos
sobre aspectos politicos, sociologicos e éticos das QSC.

Asdificuldades formativas estiveram relacionadas principalmente
com a preparacdo pedagbgica por parte de alguns professores, que,
além de néo terem realizado cursos de licenciatura, tinham pouca
experiéncia docente. No caso da maior parte de professores que tinha
uma preparacdo especifica em Educacio, as dificuldades estiveram
relacionadas com a falta de preparacdo na pesquisa como elemento
relevante da atua¢do docente.

A dificuldade de articular pesquisa, formagéo e pratica em espagos
de interacdo docente representa um desafio enfrentado por varios tra-
balhos dedicados a formagéo continuada de professores de Ciéncias
(Maldaner; Zanon; Auth, 2006; Zanon; Maldaner, 2007; Villani;
Freitas; Brasilis, 2009).

O desafio foi enfrentado nesta pesquisa constituindo evidéncias
empiricas que mostram a potencialidade da abordagem de QSC para
a construc¢do da autonomia docente sempre que esteja articulada a
pesquisa sobre a pratica dos professores.

As dificuldades que foram descritas anteriormente estabelecem
alguns limites para a abordagem de QSC na pratica docente dos pro-
fessores de Ciéncias em servico. No entanto, as contribui¢des dessa
abordagem constituem possibilidades para a constru¢io da autonomia
dos professores e sua formagdo continuada em termos dos contextos
de producio discursiva, uma vez que o ensino, enquanto pratica edu-
cacional, é materializado no discurso que os professores constroem no
desenvolvimento de seu trabalho docente.

As perspectivas de pesquisa emergidas deste livro ficam em aberto
as potencialidades da ADC sobre interacdes dialdgicas e processos
de interdiscursividade que nos ajudem a compreender os processos
intersubjetivos, por meio dos quais pode ser construida e recons-
truida a autonomia dos professores. Da mesma forma, salientamos
as possibilidades de novas pesquisas que analisem detalhadamente a
abordagem de QSC atreladas a projetos de pesquisa em sala de aula,
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o que pode contribuir com o desenvolvimento de pensamento critico,
da argumentagio, da tomada de decisdo e da formacgio cidadi em
estudantes de ensino basico.

Destacamos, para a realizagdo de outros trabalhos, o desafio de
desenvolver pesquisas no campo da formagio de professores de Cién-
cias, particularmente interessadas em explorar as potencialidades da
perspectiva CTSA a partir de QSC, bem como as potencialidades da
ADC para estudos praticos e processos discursivos atrelados a essa
perspectiva. Nesse sentido, salientamos alguns aspectos que pode-
riam ser abordados em futuras pesquisas e programas de formacao
de professores de Ciéncias:

* Desenvolvimento de projetos de pesquisas entre licenciandos,
professores de Ciéncias em servigo e professores universitarios
interessados em repensar a pratica docente e a construcio da
autonomia critica a partir da perspectiva CTSA e da abordagem
de QSC.

* Estudos sobre a incidéncia da abordagem de QSC nos processos de
enculturagio cientifica no ensino de Ciéncias voltado a formagio
para cidadania.

* ADC sobre interagdes dialdgicas desenvolvidas em sala de aula
por parte de professores interessados na abordagem de QSC,
visando valorizar novas formas de interagdo que contribuam na
transformagio e no melhoramento do ensino de Ciéncias.

* Estudos sobre o papel das QSC nos processos de divulgacio
cientifica e tecnoldgica na educagido formal e informal.

* ADC sobre aabordagem de QSC nos meios de comunicagio (TV,
radio e internet), no intuito de compreender como os processos
de producio, consumo e distribui¢io discursiva veiculados pela
midia influenciam a construcdo de determinados significados
sociais e ideolégicos sobre o progresso cientifico e tecnolégico e
de que forma essas anélises podem ser utilizadas na formacéo de
professores.

Os aspectos citados anteriormente apresentam algumas perspec-
tivas de pesquisa que podem ser exploradas na formacdo de profes-
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sores de ciéncias voltada ao fortalecimento da autonomia critica dos
professores, assim como no desenvolvimento de processos discursivos
democriticos no ensino de Ciéncias que possibilitem transformar a
tradicional transmissdo de conteudos disciplinares de Ciéncias, valo-
rizando as subjetividades dos estudantes e o trabalho coletivo, de tal
forma que estudantes e professores estabelecam intera¢des comunica-
tivas que lhes possibilitem repensar a ciéncia e a tecnologia em termos
sociais, politicos e culturais.
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I. JUSTIFICACION DEL ESPACIO ACADEMICO (;El por qué?):

La Maestria en Docencia de la Quimica es un programa de formacién continuada de
profesores que busca principalmente favorecer la construccion de investigadores en el
area de la ensefianza de la quimica. Preocupandose por la cualificacion de las practicas
docentes y sus respectivas implicaciones con el mejoramiento de la educacion cientifica
y tecnoldgica de los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo colombiano.
Coherentemente con la investigacion didéctica contemporénea el programa de maestria
ha avanzado en la construccion de una perspectiva curricular amplia y flexible que ofrece
nuevos escenarios para optimizar la formacion de investigadores comprometidos con los
retos de una educacion cientifica y tecnolégica de calidad para todos y todas.

En este contexto, se cuentan con varios espacios académicos orientados a brindar elementos
tedricos y metodologicos sobre investigacion y docencia de la quimica, articulados a la
construccién de una disertacion (“tesis”) de maestria por parte de los profesores parti-
cipantes del programa.

Con la intencion de fortalecer los procesos de formacion continuada adelantados en los
espacios académicos correspondientes al programa de maestria, se ofrece como Activi-
dades complementarias, el seminario de ensefianza de las ciencias con enfoque ciencia,
tecnologia, sociedad y ambiente (CTSA) a través de cuestiones sociocientificas (CSCs).
Cada dia la ciencia y la tecnologia juegan un papel méds importante en controversias
sobre temas sociales, politicos, éticos, morales y ambientales, que exigen la formacion de
ciudadanos criticos dotados de conocimientos y capacidades que les permitan participar
responsablemente en la toma de decisiones en una sociedad democratica. En la perspectiva
de estudiar las implicaciones de esas controversias, la educacién CTSA se ha constituido
en los ultimos afios como un area de investigacion pedagogica y didactica indispensable
para programas de formacién inicial y continuada de profesores de ciencias.

De acuerdo con lo expuesto anteriormente el seminario ensefianza de las ciencias con
enfoque C'TSA a través de CSCs, se justifica tanto del punto de vista curricular como
desde el punto de vista de la investigacién didéctica, siendo necesario su desarrollo en la
perspectiva de ampliar el horizonte de investigacion y docencia de la formacion continua
del profesor de ciencias (quimica).

OBJETIVO GENERAL

Estudiar los presupuestos teéricos y metodologicos de la ensefianza de las ciencias con
enfoque CTSA orientando la atencién al analisis de préacticas docentes de los profesores
participantes, en la perspectiva de su cualificacién o transformacién.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Caracterizar las practicas docentes de los profesores sobre contenidos y estrategias de
ensefianza a través de trabajos en grupo y dialogos.

Estudiar los presupuestos tedricos y metodolégicos de la educacién CTSA y su corres-
pondiente abordaje en la ensefianza de las ciencias (quimica), buscando problematizar
las practicas docentes de los profesores a partir de los aspectos teéricos estudiados, de la
misma forma se buscaré problematizar los aspectos teéricos discutidos en términos de
las practicas docentes.

Acompanar la construccion y desarrollo de una cuestion socio-cientifica, por parte de los

profesores participantes del seminario.

II. PROGRAMACION DEL CONTENIDO (4EI qué ensenar?):

A continuacién se ex-
ponen los principales
contenidos que seran
trabajados durante el
seminario, todos ellos
se relacionan y seran
considerados de dife-
rentes formas durante las
sesiones programadas.

La secuencia y aborda-
je de estos contenidos
puede ser modificada de
acuerdo con el desarrollo
practico del seminario
en la medida que en la
interaccion educativa
conlos profesores, se van
constituyendo nuevos
significados que orientan
el tratamiento de los con-
tenidos de determinadas
maneras.

Bibliografia basica:

- Aikenhead G. (2005a). Educacién Ciencia-Tecnologia-
Sociedad (CTS): una buena idea como quiera que se le llame,
en Educacion Quimica, 16(2), pp.114-124.

- Aikenhead G. (2005b). Research Into STS Science Education,
Educacion Quimica 16(3), pp. 384-397.

- Carvalho, W. (2005). Cultura cientifica e cultura humanistica:
espacos, necessidades e expressoes. [ Tese de livre docéncia], Ilha
Solteira, Universidade Estadual Paulista.

- Carr, Wy Kemmis, S. (1986). Teorta critica de la enseranza:
la investigacion accion en la formacion del profesorado. Espafa:
Martinez Roca.

- Gonzalez, M; Lopez, ] y Lujan, J. (2000). Ciencia, Tecnologia
y Sociedad: Una introduccion al estudio social de la ciencia y la
tecnologia. Madrid: TECNOS.

- Martinez, L y Rojas, A. (2006). Estrategia didactica con enfo-
que ciencia, tecnologia sociedad y ambiente, para la ensefianza
de topicos de bioquimica, en Revista de la Facultad de Ciencia
y Tecnologia: Tecne, Episteme y Didaxis. nim. 19, pp. 44-62.

- Martinez, L; Pefia, Dy Villamil, Y. (2007). Relaciones Ciencia,
Tecnologia, Sociedad y Ambiente, a partir de Casos Simulados:
una experiencia en la Ensenanza de la Quimica, en Ciéncia &
Ensino [en linea] nim. especial, disponible en http://www.ige.
unicamp.br/ojs/index.php/cienciaeensino/index, recuperado
25 de Junio de 2008.
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Ensefianza de las cien-
cias con enfoque CTSA
a través de cuestiones
sociocientificas
Componentes de la
educaciéon CTSA (na-
turaleza de la ciencia y
la tecnologia; razona-
miento ético y moral;
dimensiones politicas y
personales de la ciencia
y la tecnologia; recons-
truccion socio-critica;
toma de decisiones; al-
fabetizacién cientifica
y tecnolégica critica;
accion y desarrollo sus-
tentable)

Relacion teorfa y préac-
tica en la ensenanza de
las ciencias con enfoque

CTSA.

- Martinez Pérez, Leonardo Fabio, Cattuzzo, F. L. M., Car-
valho, W. L. P. (2008). O papel da discussdo entre pares no
ensino de ciéncias com foco na educagdo para a cidadania: o uso
do élcool como fonte de energia In: XIV Encontro Nacional de
Ensino de Quimica, Curitiba. http://www.quimica.ufpr.br/
eduquim/eneq2008/

- Ratcliffe, M & Grace, M. (2003). Science education for ci-
tizenship: teaching socio-scientific issues. Maidenhead: Open
University Press.

- Kumar, D & Chubin, D (edit.) (2000). Science, Technology,
& Society: A Source Book on Research and Practice, New York:
Kluwer Academic Press.

- Roth, M & Désautels, J (edit.) (2002). Science Education as/
for Sociopolitical Action.

- Santos, W y Schenetzler, R. (2003). Educagdo em quimica:
compromisso com a cidadania. 3.ed. [jui. RS: Unijui.

- Solomon, J. (1993). Teaching Science, Technology and Society,
Open University Press, Philadelphia.

- Zeidler, D. (comp.) (2003). The role of moral reasoning on
socioscientific issues and discourse in science education. The

Netherlands: Kluwer Academic Publishers.
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III. ESTRATEGIAS (4El c6mo?):

El seminario articulard permanentemente la reflexion y la accion de los profesores
participantes sobre las presentaciones, discusiones y trabajos desarrollados a través del
espacio académico, de esta manera se buscard un analisis y evaluacién constante del
desempeiio de los docentes.

Siguiendo la anterior perspectiva pedagdgica-didactica, el estudio de los contenidos
propuestos se desarrollara mediante la discusion de las siguientes cuestiones sociocien-
tificas:

Biocombustibles
Ciencia (Quimica), guerra y paz

Ademas de estas cuestiones se estructuraran otras propuestas por los propios profe-
sores de acuerdo tanto con los aspectos tedricos estudiados como con sus practicas de
ensenanza.

Para el estudio de los aspectos tedricos del seminario, se organizaran presentaciones por
parte de los participantes, para lo cual, se acordaran grupos de estudio de acuerdo con
intereses comunes sobre las teméticas del seminario. Cada grupo sera responsable por la
organizacién y discusion de un contenido respectivamente. Para apoyar este trabajo se
proporcionard por lo menos un articulo académico para su correspondiente lectura por
parte de todos los participantes.

Para efectos de provocar la discusion, cada grupo responsable por un determinado
contenido organizara una presentacion sintética ubicando las cuestiones principales
facilitando de esta forma su problematizacion.

La sistematizacion de las discusiones sera realizada por cada grupo a través de la
construcciéon de una relatoria escrita de cada sesion, la cual serd entregada para todos los
participantes unos dias antes de la sesion programada, de esta forma se favorecera tanto
la articulacién de las tematicas trabajadas como el trabajo en grupo.

Durante el desarrollo de todas las sesiones se provocara el establecimiento de relaciones
entre los contenidos y las précticas docentes de los participantes, posibilitando de esta

forma, la problematizacion tanto de las practicas y las concepciones asociadas a las mis-
mas como el papel de las contribuciones tedricas estudiadas a lo largo de los encuentros.

Como apoyo a las actividades desarrolladas se creard un grupo virtual de discusion para
ampliar el trabajo presencial de los participantes del seminario. Este espacio continuara
habilitado incluso después de finalizar el seminario en la perspectiva de continuar refle-
xionando sobre los temas trabajados y los intereses de investigacion de los profesores.
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IV. RECURSOS (;Con qué?):

Articulos y libros de educacién sobre Ensefianza de las Ciencias con enfoque CTSA y
Cuestiones Sociocientificas.

Reportajes audiovisuales relacionados con las cuestiones sociocientificas objeto de
discusién.

Video Beam

Grabadoras electronicas para registrar el trabajo de las sesiones

V. ORGANIZACION / TIEMPOS (;De Qué Forma?):

Se estructuré la organizacion del tiempo de la siguiente manera por considerarla mas
flexible, no obstante, esto podra cambiar en la interaccion desarrollada por los docentes.

Semana Tema

1 Presentacion de los participantes exploracion de comprensiones sobre
los siguientes aspectos: practica docente, desarrollo profesional, conoci-
mientos y experiencias en educacion CTSA.

Trabajo en grupo: autorreflexion sobre la practica docente, pensando
sobre ciencia y tecnologia, pensando sobre ciencia y tecnologia en la
sociedad.

Discusion sobre cuestion sociocientifica (Biocombustibles)

2 Aspectos teoricos y metodolégicos de la perspectiva CTSA

Discusién sobre segunda cuestiones sociocientificas orientadas a la
formacion ciudadana

Socializaciéon de propuestas sobre cuestiones sociocientificas a desarrol-
lar en la practica docente

3 Discusién sobre desarrollo de cuestiones sociocientificas estructuradas
por los profesores

4 Discusion sobre desarrollo de cuestiones sociocientificas estructuradas
por los profesores

Los siguientes aspectos serdn trabajados de diferentes maneras durante
todas las sesiones del seminario:

- naturaleza de la ciencia y la tecnologia;

- razonamiento ético y moral;

- dimensiones politicas y personales de la ciencia y la tecnologia;

- reconstruccién socio-critica;

- toma de decisiones; accién y desarrollo sustentable;

- alfabetizacion cientifica y tecnologica critica;

- relacion teorfa y practica en la Ensefianza de las Ciencias con enfoque
CTSA.
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VI. EVALUACION (;Qué, Cuando, Cémo?)

TIPO DE EVALUACION PORCENTAJE

Preparacion y desarrollo de un tema abordado en el seminario. 30

Participacion de las sesiones del seminario en conformidad conlos | 30
contenidos trabajados.

Elaboracién y presentacion de trabajo final donde se expone la es- 40
tructuracion y desarrollo de una cuestion sociocientifica relacionada
con la quimica.

ASPECTOS A EVALUAR DEL CURSO

De acuerdo con los aspectos expuestos en la justificacién, contenidos y estrategias, la
evaluacion se realizara durante todas las sesiones en conformidad con los siguientes
criterios:

- Comprensién de los contenidos teéricos desarrollados durante el seminario y su
respectiva articulacién con reflexiones sobre la practica docente.

- Coherencia y pertinencia con respecto a la construccién de argumentos.

- Creatividad y consistencia en la construccién de trabajos acordados en el seminario.
- Compromiso y participacion de las sesiones del seminario.

VII. DATOS DEL DOCENTE:

PREGRADO: Licenciado en Quimica

POSGRADOS: Maestria en Docencia de la Quimica y candidato a doctor en “Educa-
¢do para a Ciéncia” Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” Bauru,
SP, Brasil.

LINEA DE INVESTIGACION: Ensefianza de las ciencias en contexto CTSA y
Didactica de los contenidos curriculares en Quimica.




APENDICE 2
QUESTIONARIO INICIAL

FACULTAD DE CIENCIAY TECNOLOGIA
DEPARTAMENTO DE QUIMICA
MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA QUIMICA
ISEM 2009
Ensefianza de la Ciencias con enfoque CTSA a partir de cuestiones

sociocientificas

CUESTIONARIO DIRIGIDO A PROFESORES DE CIENCIAS (QUIMI-
CA, BIOLOGIA, FISICA) EN EJERCICIO.

Este cuestionario electrénico pretende recoger algunas informaciones sobre su formacién y
actuacion profesional, con el animo de tener un conocimiento sobre su actividad docente,
siendo importante para el trabajo a desarrollar en el seminario de actividades complementa-
rias, por favor diligenciarlo electronicamente y remitirlo al siguiente correo: leonarquimica@
gmail.com

Agradecemos su oportuna colaboracién

Fecha:
Nombre y apellidos: Sexo: ' M Edad:

1. Formacién profesional.

Escriba en cada caso el nombre del(os) titulo(os) obtenido(s) en el nivel de pregrado y
postgrado, especificando afio de inicio y conclusién, al igual que el nombre de la institucion
donde fue realizado:
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1.1. Pregrado.

- Nombre del titulo obtenido:

Institucién donde fue realizado el pregrado:
Afio de inicio del pregrado:

Afio de finalizacién del pregrado:

- Nombre del titulo obtenido:

Instituciéon donde fue realizado el pregrado:
Ao de inicio del pregrado:

Ao de finalizacion del pregrado:

1.2. Postgrado:

- Nombre del titulo obtenido:

Institucién donde fue realizado el postgrado:
Ao de inicio del postgrado:

Ao de finalizacion del postgrado:

- Nombre del titulo obtenido:

Institucién donde fue realizado el postgrado:
Ao de inicio del postgrado:

Ao de finalizacién del postgrado:

- Nombre del titulo obtenido:

Institucién donde fue realizado el postgrado:

Afio de inicio del postgrado:

Ao de finalizacién del postgrado:

1.3. Si ha realizado cursos de corta duracion, escriba hasta dos de los que usted considera

mas significativos para su formacion profesional.

- Nombre del curso:

Institucién donde fue realizado:

Duracion:

Motivos que lo llevaron a estudiar este curso:

- Nombre del curso:

Institucién donde fue realizado:

Duracion:

Motivos que lo llevaron a estudiar este curso:

2. Recorrido profesional

2.1.1. ;Cuantos afios de experiencia docente posee?:

2.1.2. Indique con una X la(s) funcién(es) desempefada(s) como docente y escriba el tiempo
que dur6 ejerciendo esta funcién:
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a) profesor de ciencias naturales en bésica primaria _ duracién
b) profesor de biologia en el nivel de bésica secundaria _____ duracién
c) profesor de quimica en el nivel de basica secundaria ______ duracién
d) profesor de fisica en el nivel de basica secundaria _ duracién
e) profesor de quimica en el nivel de educacion media ~ — duracién
f) profesor de fisica en el nivel de educacién media _ duracién
g) profesor de ciencias naturales de

educacion de jovenes y adultos _ duracién
h) profesor de quimica de educacion de jovenes y adultos — duracién
1) profesor de biologia de educacion de jovenes y adultos — duracién
J) profesor de fisica de educacion de jovenesy adultos  — duracién
k) profesor de quimica en el nivel de educacién superior — duracién
1) profesor de biologia en el nivel de educacién superior — duracién
m) profesor de fisica en el nivel de educacién superior  _— duracién

Escriba otros cargos desempeniados por usted indicando los siguientes aspectos: nivel

educativo, disciplina o area orientada y tiempo de labor:

- Nombre del cargo desempefiado:
Nivel educativo en el cual fue desempefiado el cargo:
Disciplina o area en la cual desempefio el cargo:

Tiempo de labor transcurrido en este cargo:

- Nombre del cargo desempefiado:

Nivel educativo en el cual fue desempefiado el cargo:

Disciplina o area en la cual desempefio el cargo:

Tiempo de labor transcurrido en este cargo:

2.2. ;Cudles son los problemas que usted ha enfrentado durante su ejercicio profesional?
2.3. ;Cudles dificultades ha enfrentado en la ensefianza de las ciencias (quimica, biologia,
fisica)?

3. Ejercicio profesional actual

3.1. Nombre de la institucién donde trabaja actualmente:

3.2. Marque con una X la modalidad en que acttia esta institucion
Educacién formal _ Educacién informal

3.3. Marque con una X el nivel educativo donde trabaja actualmente:
Educacién bésica primaria ___Educacién bésica secundaria __ Educacion media
Educacion tecnolégica_ Educacion superior

3.4. ;Cual es el cargo que desempefia actualmente?:

3.5. ;Cuantos alumnos estan bajo su orientacion?:

3.6. Describa la forma como usted desarrolla sus clases de ciencias (quimica, biologia, fisica):
3.7. Usted usa algun(os) libro(s) didactico(s) para ensefar ciencias (quimica, biologia, fisica)



QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS NA PRATICA DOCENTE 355

Si__ No
Si respondié afirmativamente resuelva el item 3.7.1 y 3.7.2. Si respondié negativamente

pase aresolver el item 3.8.

3.7.1. Escriba el titulo, autor(es), afio y edicion del(os) libro(s) que usted usa con mayor
frecuencia:

3.7.2. Describa la manera como usa el (los) libro(s) indicado(s):

Pase a responder el item 4

3.8. ;Por qué no usa libro didéctico para ensefiar ciencias (quimica, biologia, fisica)?

4. Participacion en la Maestria en Docencia de la Quimica

4.1. Marque con una X las materias que ya cursé y aprob6 durante la Maestria en Docencia
de la Quimica

Historia y epistemologia de la quimica

Conceptos quimicos e implicaciones didécticas I
Investigacion [

Teorias del aprendizaje y ensefianza de las ciencias
Conceptos quimicos e implicaciones didacticas I1
Ciencias ambientales y educacion quimica
Investigacion I1

Conceptos quimicos e implicaciones didécticas I11

Investigacion 111

4.1.1. Escriba las materias que cursara durante este semestre:
4.2. sEn alguna de las materias cursadas durante la Maestria en Docencia de la Quimica
estudio algtin aspecto relacionado con la educacion ciencia, tecnologia, sociedad y ambiente

(CTSA)?S1___No___
Si responde afirmativamente, por favor responda los items 4.2.1y 4.2.2.

4.2.1. ;Encudl o cuales materias estudio algtin aspecto relacionado con la educacién CTSA?:
4.2.2. Describa los aspectos que fueron estudiados en la(s) anterior(es) materia(s) relacionados
con la educacion CTSA:

4.3. ;Su proyecto de tesis de maestria contempla algtin(os) aspecto(os) relacionado(s) con
laeducaciéon CTSA?Si No_

4.3.1. Describa el (los) aspecto(s) contemplado(s) en su proyecto de tesis de maestria rela-
cionado con la educacién CTSA:

5. Educacion CTSA durante su formacion y desarrollo profesional

5.1. sDurante su pregrado estudio algin(os) aspecto(os) relacionado(s) con la educacion
CTSA?Si__No___
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5.1.1. Si respondi6 afirmativamente el anterior item describa el (los) aspecto(s) que estudio
durante su pregrado relacionados con la educacion CTSA:

5.2. ;Durante sus estudios de postgrado diferentes al de la Maestria en Docencia de la qui-
mica, estudio algin(os) aspecto(os) relacionado(s) con la educacion CTSA?

Si__ No__

No he realizado otros estudios de postgrado

5.2.1. Sirespondi6 afirmativamente el anterior item describa que aspecto(s) estudio durante
su pregrado, relacionados con la educacion CTSA

5.3. Marque con una X los aspectos que usted estudi6 en algin momento de su formacién
o ejercicio profesional:

Alfabetizacion cientifica y tecnologica
Ensefianza de la ciencia para todos
Ensenanza de las ciencias para ciudadania
Cuestiones socio cientificas y tecnolégicas
Desarrollo sostenible

Sustentabilidad

Naturaleza de la ciencia y la tecnologia
Razonamiento ético y moral

Dimension personal y politica da ciencia
Reconstruccion socio-critica

Toma de decisiones

Accién critica

No estudie ninguno de los aspectos anteriores

5.3.1. Si usted selecciono algtin(os) (de los) aspecto(s) anterior(es), indique con una X el
momento en el que lo(s) estudio

Pregrado__ postgrado__

Durante mi ejercicio profesional

Otro___;Cual?:

5.4. ;Durante su ejercicio profesional desarroll6 alguna actividad docente relacionada con
laeducaciéon CTSA?Si__ No__

5.4.1. Sirespondi6 afirmativamente el anterior item describa qué actividad docente desarrollo
relacionada con la educacion CTSA



APENDICE 3
ROTEIRO DA ENTREVISTA FOCAL

Guia de entrevista focal

1. ;Eltrabajo hecho en el seminario “Ensefianza de las Ciencias con enfoque C'TSA a partir

de QSC” les permiti6 repensar su practica docente? ;Cémo les permitié pensar su practica?

¢Por qué piensan que les permitié repensar su practica?

2. ;Cudles tensiones o dificultades enfrentaron para repensar su practica? ;Cémo enfrentaron

esas dificultades?

3. A partir del trabajo realizado en el seminario justedes como comprenden la autonomia

docente?

4. El trabajo colaborativo que desarrollamos en el seminario de acuerdo con la perspectiva

CTSA ;tuvo algtn papel en su formacién profesional?

5. ;Como entienden las interacciones CTSA a partir de haber desarrollado su QSC en clase?

6. ;Consideran que trabajaron implicaciones éticas de la Ciencia y de la Tecnologia en el

desarrollo de su QSC? ;Por qué trabajo o no trabajo los aspectos éticos?

7. Al iniciar el seminario ustedes comentaron sobre el uso de varios conceptos cientificos,

quimicos, biolégicos, los cuales eran trabajados por ustedes, por ser parte del plan de estudio,

seguin su visién justedes piensan que podemos discutir éste tipo de trabajo?

8. ;De qué forma el trabajo desarrollado en el seminario contribuyé para su formacion
e q Y Yo p

como investigador?

Aspectos particulares para cada grupo
Primer grupo: 6 profesores participantes

- Ustedes consideraron trabajar varios contenidos por ser una orientacién del MEN o por
ser contemplados para bachillerato o estar en la estructura curricular. En este momento
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sustedes que piensan de esto? ;De acuerdo con su punto de vista consideran pertinente
cuestionar ese tipo de trabajo? ;Por qué seria o no seria pertinente? ;Qué consideran para

ensefiar determinados contenidos? ;Por qué ensenarlos?

- Ademis de usar trabajos de laboratorio, diagnéstico de conceptos previos (exploracion)
y trabajar con guias, el trabajo hecho en el seminario posibilité ensefiar de otra forma? ;De
qué maneras? ;Por qué de estas maneras? ;C6mo interaccionaron con sus estudiantes?

- Ustedes estaban de acuerdo que la quimica estudia la materia y sus transformaciones, en

este momento ustedes ;Como estan entendiendo la quimica?

- Ustedes consideran que las ciencias (Quimica) contribuye en el desarrollo tecnolégico
del planeta, ademés de esta idea, en este momento, como ustedes entienden las ciencias
(Quimica) en la sociedad?

- Ustedes concuerdan con la idea de tecnologia como responsable de disefiar herramientas
para aumentar el control del entorno material ;Cémo entiende la tecnologia y su relaciéon
con la ciencia, la sociedad y el ambiente?

Segundo grupo: 5 profesores participantes

- Ustedes consideraron trabajar varios contenidos, ya que estdn presentes en el plan de
estudio, en este momento ;Ustedes qué piensan de esto? ; Ustedes consideran que podemos
discutir éste tipo de trabajo? ;Qué aspectos tendrian en cuenta para ensefiar determinados
contenidos? y ;Por qué ensefiarlos?

- Ademas de usar los trabajos de laboratorio, clases magistrales, articulos, reuniones en
grupo (asambleas), el trabajo realizado en el seminario les posibilito trabajar de otra forma?

;De qué maneras y por qué? ;Como es la interaccion con sus estudiantes?
Peq y por quer ¢
— ;Coémo entienden la Ciencia y Tecnologia (Quimica) en la sociedad?

- Ustedes consideran necesario clarificar la aplicabilidad de la tecnologia? ; Cémo entienden

la tecnologia y su relacion con la ciencia, sociedad y ambiente?
Tercer grupo: 3 profesores participantes.

- Ademas de utilizar las salidas pedagogicas, uso de appler, trabajos de laboratorio, solucién
de problemas, desarrollo conceptual o trabajo hecho en el seminario posibilito trabajar de
otra forma su ensefianza? ;De qué maneras? ;Por qué de esas maneras? ;Cémo es la inte-

raccion con sus estudiantes?
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Cuarto grupo: 4 profesores participantes.

- Ustedes trabajan varios contenidos por ser parte de los estandares curriculares. Actualmente
i} p p
sustedes que piensan de esto? ;Segun su punto de vista es importante cuestionar este tipo
de trabajo? justedes que tendrian presente para ensenar determinados contenidos? ;Por
Jor ¢ q P p 4

qué ensefar esos contenidos?

- Ademas de utilizar pruebas diagnésticas, lecturas, explicaciones, ejercicios, evaluaciones
y auto-evaluaciones, el trabajo hecho en los seminarios les permitio ensefiar de otra forma?
¢De qué formas? ;Por qué de estas formas? ;Cémo fue la interaccién con sus estudiantes?

- Ustedes consideran que las ciencias (Quimica) son fundamentales para nuestras vidas y
que suaplicacién contribuye parala creacién de herramientas, ademas de estas ideas, ;como
entienden las ciencias (Quimica) en la sociedad?

- Ustedes consideraron la tecnologia como muy positiva, la idea de tecnologia como proceso
a través del cual los seres humanos disefian herramientas y maquinas para incrementar su
control y su comprension del entorno material. Entonces podemos pensar la tecnologia en

relacion con la ciencia, la sociedad y el ambiente?
Quinto grupo: 6 profesores participantes.

- Ustedes consideraron trabajar varios contenidos de acuerdo con el plan de la institucién y
el plan del area (trabajo por proyectos y ciclos) actualmente ;cual es su opinién sobre esto?
;Podemos cuestionar este tipo de trabajo? ;Qué tendrian en consideracién para ensefiar
clertos contenidos? ;Por qué ensenar esos contenidos?

- Ademas de utilizar el laboratorio, explicaciones del profesor y desarrollo de guias, el trabajo
hecho en los seminarios les posibilit6 ensefiar de forma diferente? ;De qué maneras? ;Por

qué de estas maneras? ;Cémo es la interaccién con sus estudiantes?

- Algunos de ustedes explicaron la tecnologia como algo muy estructurado, en este momento
sustedes entienden la tecnologia y la relacién con la ciencia, la sociedad y el ambiente?

Sexto grupo: 5 profesores participantes.

- Ustedes expresaron trabajar varios contenidos por ser parte de los estandares curricula-
res, plan de estudios, secuencias de contenidos, pre-requisitos conceptuales, actualmente
sustedes qué piensan de esto? ;Podemos cuestionar este tipo de trabajo? ;Qué tendrian en
consideracién para ensefar ciertos contenidos? ;Por qué ensefiar esos contenidos?
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