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RESUMO

Este trabalho fundamenta-se numa revisdo bibliografica de diversos estudos que podemn ser
observados ao longo de duas décadas na area de Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente no Brasil, ¢ tem por finalidade levantar a importincia de uma reformulagio
pedagdgica critica, partindo de assuntos convergentes existentes entre o pensamento
progressista de Paulo Freire e 0 Movimento CTSA no ensino de Ciéncias Naturais. As duas
correntes tedricas serdio devidamente apresentadas para finalmente serem discutidas
levando em consideragdo aspectos como: a formagfio dos professores, sua capacidade
criativa, os temas ¢ suas abordagens ¢ a interdisciplinaridade. Considerando a perspectiva
critica como base para este estudo ¢ a pesquisa cientifica formulada sobre uma nova Optica

que possibilite uma formagdo educacional capaz de construir cidaddos conscientes e

transformadores.
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INTRODUCAQ

O ensino de Ciéncias nas séries iniciais do Ensino Fundamental deve, de um modo
geral, apresentar a ciéncia como instrumento de compreensio ¢ transformacio do mundo,
possibilitando que os alunos sejam capazes de perceber o dinamismo ¢ a diversidade dos
fendmenos naturais, inquietem-se diante do desconhecido, busquem por explicagdes logicas e
desenvolvam posturas criticas. Nesta perspectiva, a realizagfo de uma alfabetizagio cientifica
¢ de extrema importincia na vida da crianga, antes mesmo que ela adquira o codigo escrito.
Dando inicio a essa discussdo, no sentido de criar subsidios para formac¢io de cidaddos

conscientes e ativos no mundo, Lorenzetti e Delizoicov esclarecem esta idéia:

Assim sendo, a alfabetizagio cientifica que estd sendo proposta preocupa-se com os
conhecimentos cientificos, e sua respectiva abordagem, que sendo veiculados nas
primeiras séries do Ensino Fundamental, se constituam num aliado para que o aluno
possa ler ¢ compreender o seu universo. Pensar ¢ transformar mundo que nos redeia
tem como pressuposto conhecer os aportes cientificos, tecnoldgicos, assim como a
realidade social e politica. Portanto, a alfabetizag¢fio cientifica no ensino de Ciéncias
Naturais nas Séries Iniciais ¢ aqui compreendida como o processo pelo qual a
linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para
o individuo ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidaddo
inserido na sociedade (LORENZETT! e DELIZOICOV, 2001, p. 8-9).

Isto exige do professor dominio de conteudo especifico e de conhecimentos
pedagdgicos, entre outros, o que nos leva a considerar que ensinar Ciéncias, em especial para
criangas, ndo ¢ uma tarefa fécil. Neste sentido, compreendendo a articulagdo entre o professor
responsavel pela sala e um professor licenciado em Ciéncias Biologicas e ou Quimica ¢ ou
Fisica como desejavel.

Torna-se imprescindivel a procura de novas possibilidades metodolégicas ¢
instrumentais para o ensino de Ciéncias pelos professores, que terdio a tarefa de conhecer e re-
conhecer os conhecimentos de seus alunos, e a partir dai possibilitarem uma construgéo
desencadeada pela curiosidade e espirito critico € s6 desta maneira o conhecimento das
Ciénctas Naturais podera caber na vida destas criangas sem acabar por se tornar mais uma
mera informagio “depositada™ pela escola em seus alunos. Assim afirmaria Paulo Freire

segundo sua perspectiva de ensino bancério (1983):



Na visio “bancéria™ da educagio, ¢ “saber” é uma doagfio dos que se julgam sdbios
aos que julgam nada saber. Doaglo que se funda numa das manifestaghes
instrumentais da ideologia da opressiic — a absolutizagdo da ignorfincia, que constitui
0 que chamamos de alienagio da ignorncia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro (FREIRE, 1983b, p. 67).

Portanto, este estudo tem por objetivo estabelecer correlagdes entre o enfoque CTSA ¢
as contribui¢Bes da pedagogia critica de Paulo Freire para o ensino de ciéncias nas séries
iniciais, considerando o aluno como foco da discussdo e ressaltando alguns pontos
fundamentais para sua formagfo critica através de assuntos relativos a ciéncia, tecnologia ¢
ambiente partindo de seus condicionantes sociais.

De acordo com o que estad sendo discutido, cabe lembrar Enrique Dussel, citado na

obra de Damke (1995):

a ciéneia se converte em cientificismo quando esquecemos de seus condicionantes
sociais, econdmicos ou politicos, ou quando nfio percebemos que suas férmulas
podem servir ndo para promover o bem-estar social, mas para aprofundar as
desigualdades entre pessoas, grupos ou nagdes (DUSSEL apud DAMKE, 1995, p.
65).

Esta questdio ¢ extremamente relevante, pois apresenta o que foi até agora sugerido, o
fato da ciéncia ¢ da tecnologia nfio poder apresentar-se desvinculada das questdes sociais.

Além desses apontamentos existe também a questdio da fragmentagiio dos conteiidos a
serem apresentados em sala de aula, ndo hé uma integra¢io das disciplinas que compdem o
curriculo escolar, dificultando as agdes dos professores e ou pedagogos, hd um
distanciamento, quase um abismo entre as diferentes drcas do saber, que é responsdvel pela
dificuldade que a crianga encontra de fazer co-relagdes, de interpretar, de congregar
informagdes e reconstruir gradativamente seus conhecimentos. A priori, é indispensdvel um
trabalho dos profissionais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem no sentido de
diagnosticar os diferentes espacos em que seus alunos estio inseridos, focar nas realidades
socio-ambientais de cada localidade, suas singularidades e aspectos relevantes. Ndo se trata de
um molde a ser seguido, mas sim referenciais que facilitaro e tornario prazerosa a troca entre
os diferentes personagens desta construgéio do conhecimento.

Segundo Azanha:

A escola contemporénea ¢, pois, uma novidade social e cultural. Nesse novo espago
institucional, o desempenho do professor n3io mais pode ser pensado como uma
simples questio de formag@io tedrica de alguém que ensina, como também o
desempenho do aluno néio mais pode ser considerado como uma simples questiio de



motivagio e de esforgos individuais. A escola de hoje € uma ruptura com a escola do
passado, sempre inspirada numa visio preceptorial da relagio pedagdgica.
Analogamente, a familia contemporfinea ¢ uma novidade social ¢ cultural em
compara¢io com & familia de algumas décadas atrés. As relagdes entre pais ¢ filhos,
nessa nova situagdo, ndo podem tomar como modelo aquelas vigentes no passado.
(AZANHA, 2004).

Durante toda nossa histdria, o ensino de ci€ncias na escola em geral tem assumido um
cardter fundamentado numa perspectiva internalista na medida em que super valoriza uma
concepcdo de ciéncia de caréter neutro, o “método cientifico” empregado pelas ciéncias da
natureza, os contetidos especificos de cada disciplina (ou seja, a rigidez curricular que tanto se
fala, em contrapartida ao trabalho multidisciplinar tdo discutido nos dias atuais) e o papel do
cientista como produtor isolado de conhecimentos sempre benéficos para a humanidade. Séo
caracteristicas comuns deste tipo de ensino ignorar assuntos da atualidade e acontecimentos
presentes na sociedade que aparentam n#o possuir muita utilidade social. Diversos tipos de
trabalho tém sido propostos como novas alternativas ao ensino propedéutico e candnico das
ciéncias naturais, estes despontam o cendrio das pesquisas em educaglo cientifica
apresentando diferentes formas de abordagem e sele¢@io de contelidos a serem discutidos nas

aulas de ciéncias.

Se a escola ndo pode proporcionar todas as informagGes cientificas que os cidados
necessitam, deverd, ao longo da escolarizagfio, propiciar iniciativas para que o0s
alunos saibam como e onde buscar os conhecimentos que necessitam para a sua vida
didria. Os espagos ndo formais compreendidos como museu, zool6gico, pargues,
fébricas, alguns programas de televisdo, a Internet, entre outros, além daqueles
formais, tais como bibliotecas escolares ¢ piblicas, constituem fontes que podem
promover uma ampliagio do conhecimento dos educandos. As atividades
pedagégicas desenvolvidas que se apdiam nestes espagos, aulas préticas, safdas a
campo, feiras de ciéncias, por exemplo, poderio propiciar uma aprendizagem
significativa contribuindo para um pganho cognitivo (LORENZETTI e
DELIZOICOV, 2001, p. 7).

Muitas destas propostas associam-se a concepgdes progressistas de educagfo,
embasadas pelo educador Paulo Freire. Estas “novas™ especulagdes, colocam no centro do
debate educacional a formulagdo de propostas pedagdgicas que visam & construgdo da
cidadania e ao exercicio de principios de justica social almejando a transformagio da
sociedade. Este tipo de critica poderia favorecer a disseminagio de uma atitude pessimista,
entre¢ os educadores, quanto a possibilidades concretas de transformagdio social que
certamente requer a ajuda da educagfio escolarizada. Porém, acreditamos que ela deva ser

encarada como um desafio dqueles que vém resistindo ao tipo de giobalizag@o que se propaga
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e A politica de mercado que acabou por invadir nossas escolas ¢ universidades. E dever civel,
daqueles que de algum modo estiio envolvidos com a educagdo formal de nosso pais €, mais
rigorosamente, com o ensino de ciéncias e tecnologia, se manterem atentos as mudangas e

novas alternativas dentro e fora das escolas para a superagfo desse determinismo histérico.

Por isto mesmo é que este esforgo nfo se pode contentar com a formagfo tecnicista
dos técnicos, nem cientificista dos cientistas, necessérios & nova sociedade. Esta ndo
pode distinguir-se, qualitativamente, da outra (0 que ndo se faz repentinamente,
como pensam 0s mecanicistas em sua ingenuidade), de forma parcial.

Nio ¢ possivel 4 sociedade revoluciondria atribuir A tecnologia as mesmas
finalidades que lhe eram atribuidas pela sociedade anterior. Conseqiientemente,
nelas varia, igualmente, a formagao dos homens. Neste sentido, a formagdo técnico-
cientifica ndo é antagdnica 4 formagiio humanista dos homens, desde que ciéncia e
tecnologia, na sociedade revoluciondria, devem estar a servigo de sua libertagdo
permanente, de sua humanizagio (FREIRE, 1983b, p.186).

A questdo que nos move para a realizagfio desta revis@o bibliografica ¢ a criagdo de
pontes e a abertura das portas no ensino de ciéncias através de possiveis conexdes CTSA-
Paulo Freire.

Nio é pretensdo deste estudo indicar um unico caminho, mas, possibilitar uma
reflexdo através de apontamentos considerados relevantes para esta discuss@io relativa ao
papel do ensino de ciéncias na formacfio ampla do educando. A partir dai, serfio discutidas
algumas articulagbes tedricas entre a abordagem educacional CTSA (Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente) ¢ a filosofia educacional progressista de Paulo Freire. Sdo explorados
trés pontos de convergéncia que certamente ndo esgotam as possibilidades de articulagido
entre essas correntes pedagdgicas € que tampouco se encontram estanques ja que certamente

¢las dialogam entre si. Sdo eles:

. Papel do professor: O professor que se espera hoje em dia é um profissional da
educaciio e para a educagfio, que seja capaz de uma prética dialdgica, ndo apenas transmitir
conteudos, “depositar” conhecimentos nos educandos sem que haja uma problematizacio,
uma aplicag#o dos assuntos as realidades vivenciadas. De acordo com essas idéias, “ensinar
ndo ¢ transferir conhecimentos, contetidos nem formar ¢ a¢do pela qual um sujeito criador da
forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (FREIRE, 1996, p. 25). O professor
também deve planejar suas agdes, este planejamento lhe d4 autonomia e seguranga em sala de

aula, evitando que se perca o foco ¢ o didlogo permanente.,
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O fulcro do problema, que ainda permanece, estd no caréter abstrato da concepgéo
da relagiio pedagdgica como se ela fosse uma relaglio entre dois — aquele que
ensina € aquele que aprende —, abstraida do contexto institucional. Ao considerar
que a relagfio pedagdgica pode ser orientada a partir de teorias que pretendem
descrever e explicar a natureza do conhecimento, que o professor ensina, € a
natureza da aprendizagem, que o aluno desenvolve, essa idéia ganha a fisionomia de
um jogo abstrato entre parceiros abstratos: o preceptor e o discipulo. Na escola
contemporinea, seja ela piblica ou privada, o professor individual que ensina e o
aluno individual que aprende sfo ficgbes; seres t#o imagindrios quanto aqueles a gue
se referem expressdes como "homo oeconomicus”, "aluno médio", "sujeito
epistémico” e outras semelhantes. N8o se trata de discutir & necessidade teorica ou
pritica de conceitos gerais abstratos, mas a utilidade que eles possam ter para
fundamentar e orientar préticas docentes que devem ocorrer em situagdes escolares
concretas muito diferentes entre si. No atal quadro histérico — de ascenséio das
massas a uma educacgio cada vez mais ampliada — ndo h4 lugar para essa visdo
elitista e petrificada da relagfo pedagdgica. (AZANHA, 2004, grifo do autor).

. Temas, abordagens, contetidos e materiais: Tal como o pensamento filosédfico de Paulo
Freire que rompe com o “bancarismo”, as abordagens CTSA também buscam novas
alternativas que colocam o tradicionalismo a parte do que se deseja. A rigidez curricular ndo
possui mais espago numa perspectiva onde ¢ ensino de ciéncias procura sua fundamentagdo
nos diferentes espagos e modos de vida. O enfoque estd no social, ¢ assim a construgio
cientifica poder4 acontecer de forma plena, onde os atores sociais envolvidos neste contexto
poderdo transformar o mundo. Os materiais a serem utilizados devem partir de uma
investigagfio e construgio coletiva capacitando ao educando a construgfio do conhecimento de
forma holistica e integrada. O professor deve fornecer os recursos necessérios, aguc¢ando o

processo criativo.

. Interdisciplinaridade: Existe uma dificuldade muito grande para que ocorra uma
conversa entre as diferentes 4reas do saber, isto nfio pode ser explicado como incapacidade
dos professores, mas deve ser entendido como conseqiiéncia de uma formagio educacional
onde a fragmentagdo dos saberes era tida como algo “naturalizado”. A escola tradicional
desvinculava os saberes institucionalizados dos contextos sociais em que estavam inseridos,
dificultando uma vis#o global da realidade.

A articulagfio de tais propostas educacionais significa um ganho para ambas as partes
envolvidas, no que diz respeito ao enfoque CTSA por lhe fornecer subsfdios para a
estruturagfo de uma base educacional sélida e coerente, algo pouco definido nas abordagens
CTSA e, também para a Pedagogia em relagfio aos possiveis desdobramentos surgidos com a
aplicagdo do método freireano (no ensino de ciéncias) tornando concreta a abordagem de
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temas sempre atuais de dimenso social, politica e econdmica, particularmente no dmbito do
ensino de ciéncia e tecnologia.

A esséncia do assunto aqui abordado € de cardter complexo e eminentemente
interdisciplinar, os assuntos aqui relacionados visam uma contribuigdo para a educagdo no
momento em que permeiam todos os dmbitos da formagdo. Este estudo concentra-se na
exploragio da convergéncia entre os dois enfoques educacionais anteriormente mencionados.
Para tanto esta monografia apresenta-se organizada em trés capitulos:

No primeiro capitulo € tragado um panorama histérico referente ao movimento CTSA
enfocando seu surgimento no cendrio mundial, abarcando o contexto brasileiro ¢ a énfase
dada a educaggo.

No segundo capitulo a pedagogia critica de Paulo Freire € a partir de sua concepgdo
tedrica e seus principios norteadores. O método de alfabetizagio criado por Freire € descrito
em todo seu processo.

O terceiro e iltimo capitulo trava um didlogo entre o enfoque CTSA e a Pedagogia

Freireana, apontando alguns pontos convergentes relevantes ao ensino de ciéncias.
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1 - CIENCIA, TECNOLOGIA, SOCIEDADE E AMBIENTE - CTSA: BREVE
HISTORICO

Com a racionalidade crescente no século XIX, que atribuiu ao homem a tarefa de
dominar/explorar a natureza, junto ao progresso avassalador responsével pelo crescente
processo de industrializagio, o desenvolvimento centrado na ciéncia e tecnologia (C&T)
passou a ser visto como sindnimo de progresso. Mas, com as guerras mundiais,
principalmente a segunda, este desenvolvimento passou a ser questionado. O arsenal de
guerra, como as bombas nucleares, tornou mais que evidente o poder de destruigdo dos

homens.

O agravamento dos problemas ambientais pds-guerra, a tomada de consciéncia de
muitos intelectuais com relaglio as questdes éticas, a qualidade de vida da sociedade
industrializada, a necessidade da participagio popular nas decisdes pliblicas, estas
cada vez mais sob o controle de uma elite que detém o conhecimento cientifico e,
sobretudo, 0 medo e a frustragiio decorrentes dos excessos tecnoldgicos propiciaram
as condigdes para o surgimento de propostas de ensino CTS. (WAKS apud
SANTOS, MORTIMER, 2002, p. 4).

O dominio aparente da natureza, que inicialmente parecia um bem inegédvel a todos,
com o passar dos anos revelou outras facetas. A medida que o uso abusivo de aparatos
tecnolédgicos tornava-se mais evidente, com os problemas ambientais cada vez mais visiveis, a
tdo aceita concepgio exultante de C&T, com a finalidade de facilitar ao homem explorar a
natureza para o seu bem-estar comegou a ser questionada por muitos.

Atualmente, os estudos de CTSA ou estudos sociais da Ciéncia, Tecnologia e
Ambiente sdo muito bem aceitos, a partir de 1960/7¢ com o crescimento da idéia que o
desenvolvimento cientifico ndio mantinha qualquer vinculo com a manutencgio do bem-éstar
social como se havia feito acreditar desde o século XIX, o sonho de que o progresso cientifico
seria responsével pela extingio dos males da sociedade chegou ao fim. A sociedade torna-se
atenta aos acontecimentos sociais e ambientais assumindo uma postura critica de relevincia
mundial,

O chamado “modelo linear de desenvolvimento” ou modelo tradiciona! de progresso
pode ser resumido no seguinte esquema que traduz a idéia que o desenvolvimento cientifico

(DC) gera o desenvolvimento tecnolégico (DT), este gera o desenvolvimento econémico (DE)
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que determina, por sua vez, o desenvolvimento social (DS - bem estar social) DC— DT —»

DE — DS.

ESQUEMA |

DC = DT w=p DE m=sp DS

II H ﬂ

Neutralidade das PEILSap'?Cﬁ,VS? o Determinismo
decisbes f: den%orgl tecnologico
tecnocraticas

- atribuida 2 CT

SUPOSTA NEUTRALIDADE DA CIENCIA-TECNOLOGIA

(Adaptado de Auler e Delizoicov, 2006, p. 6).

Este esquema representa uma compreenséo pouco critica sobre as interagles entre
CTS. Neste, as referidas construgdes histéricas sdo entendidas como pilares, realimentadoras
do modelo tradicional/linear de progresso, estando estas apoiadas na suposta neutralidade da
Ciéncia-Tecnologia (CT) (AULER, DELIZOICOV, 2006, p. 6).

Segundo Auier e Bazzo:

A partir de meados do século XX, nos paises capitalistas centrais, foi crescendo o
sentimento de que o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e econdmico ndo
estava conduzindo, linear e automaticamente, ao desenvolvimento do bem-estar-
social. Apds uma euforia inicial com os resultados do avango cientifico e
tecnolégico, nas décadas de 1960 e 1970, a degradagiio ambiental, bem como a
vinculagdo do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico A guerra (as bombas
atbmicas, a guerra do Vietnd com seu napalm desfolhante) fizeram com que a
ciéncia ¢ a tecnologia (C&T) se tornassem alvo de um olhar mais critico (AULER,
BAZZ0, 2001, p. 1).

A partir disso formula-se no cendrio mundial atual, um novo enfoque para as relagdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, mudando seu eixo para uma légica interna e livre de
determinismos externos, desde 0 momento que transfere o foco da mudanga cientifico-

tecnolégico para fatores sociais. Essa mudanca de eixo pode ser responsivel por um



LI G R RC G JC NG C RO NCNC G NC R MO RN R N NN N N ORI XA

movimento da atividade tecnolégica que anteriormente era pensada como uma atividade meio
€ agora passa a ser orientada por uma légica completamente distinta de sua estrutura, onde a
técnica é tida como meio € ndo como um fim em si mesmo. De acordo com os estudos
realizados em CTS, Cerezo (1998) citado por Messores (2009, p.53), afirma que os mesmos
“constituem um rigoroso campo de trabalho em que se trata de entender o fenémeno
cientifico-tecnolégico no contexto social, tanto em relagdo com seus condicionantes sociais
como no que se refere as suas conseqiiéncias sociais e ambientais”.

De acordo com Pithan (2008):

O movimento CTS apresenta duas origens distintas com orientagdes diferentes. A
tradicio Européia que tem como fontes principais a sociologia cldssica do
conhecimento e uma interpretacio radical da obra de Thomas Kuhn, gue se encontra
centralizada no estudo dos antecedentes ou condicionantes sociais da ciéncia. E,
portanto, uma tradigio de investigagio académica, mais que educativa ou
divulgativa, A outra tradicBo € norte-americana que tem se centrado nas
conseqiiéncias sociais (e ambientais) dos produtos tecnoldgicos, descuidando
geralmente dos antecedentes sociais de tais produtos. Trata-se de uma tradigio
ativista inserida nos movimentos de protesto social ocorridos durante os anos 60 e
70. Mesmo com suas diferengas, ambas as tradigdes criticam a concepgio classica
de ciéncia e tecnologia que tem orientado as politicas sociais, no sentido da: a)
critica da ciéncia como atividade pura; b) critica da concepgfio da tecnologia como
ciéncia aplicada e neutra; ¢)condenagdio da tecnocracia (PITHAN gpud MESSORES,
2009, p. 54-55).

Os estudos e programas em CTS sempre seguiram trés grandes diregdes que

estruturam-se de modos complementares, sdo estas:

. Pesquisa;
. Politicas publicas;
. Educagio;

De acordo com Pinheiro (2005):

Ciéncia, Tecnologia ¢ Sociedade — CTS -corresponde ao estudo das inter-relagdes
entre a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, constituindo um campo de trabalho que
se volta tanto para a investigagio académica como para as politicas piblicas. Baseias
em novas correntes de investigagio em filosofia e sociologia da ciéncia, podendo
aparecer como forma de reivindicagio da populagdo para participacdo mais
democrética nas decisdes que envolvem o contexto cientifico-tecnolégico ao qual
pertence. Para tanto, o enfoque CTSA busca entender os aspectos sociais do
desenvelvimento técnico-cientifico, tanto nos beneficios que esse desenvolvimento
possa estar trazendo, como também A&s conseqiiéncias sociais e ambientais que
poderd causar (PINHEIRO, 2005, p. 29).

Para Cerezo citado por Messores (2009, p. 56), “analisando que a tradi¢do européia ¢

mais voltada para a investigagio académica e a norte-americana centra-se mais na formulagdo
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histéricos podem ter criados marcas no modo de agir ¢ pensar de nossa sociedade, ja que
observando nosso passado de dominagﬁo, com inexisténcia de participagfio social nas decisdes
fica muito dificil imaginar algum tipo de controle da sociedade sobre o enfoque CTSA.
Emergem entfio questionamentos plausiveis em relagdo ao contexto brasileiro: qual a
compreensdo das interagdes entre ciéncia e tecnologia para esta sociedade? Seria possivel
considerar o Brasil como um todo homogéneo?

Sant’ Anna (1978) citado por Auler e Bazzo, 2001, p. 7, defende a tese central de que a
sociedade brasileira jamais equacionou o problema da C&T como fator de desenvolvimento,
ndo se estabelecendo, por conseguinte, uma relagdo dinimica, reciproca, entre os sistemas
produtivo e cientifico. Em outras palavras, a auséncia de uma efetiva vinculagdo entre ciéncia |
e sociedade & caracteristica da hist6ria brasileira. Durante décadas, predominou o ponto de
vista de que o Pais deveria abrir mdo do desenvolvimento tecnolégico autbnomo,
considerando que uma anélise do custo-beneficio indicava como mais “rentével” a importagéo
de tecnologia.

Os autores, destacam que, na passagem do modelo agrario-exportador a tentativa de
industrializagio, ou seja, apos a crise da oligarquia agréria, nfo tivemos, nesse processo de
transformagfo em curso no Brasil, projetos formulados pela burguesia que fossem '
compativeis com a idéia do aproveitamento e da indugfio do processo de desenvolvimento do
sistema cientifico-tecnolégico.

Para Sachs {1996), o Brasil como qualquer outro pais que aspire alcangar o tdo
desejado desenvolvimento relativo aos paises do 1° mundo, tem como prioridade possibilitar
uma convergéncia entre o progresso cientifico e tecnolégico com o progresso social. Vigora
desta maneira a necessidade que assuntos de ciéncia e tecnologia estejam vinculados aos

aspectos sociais.

Isso nos leva ao que parece ser a principal fraqueza do sistema de pesquisa
brasileiro: a auséncia de respostas claras para as perguntas: quais as prioridades de
pesquisa, quais as tecnologias, para qual desenvolvimento? Na realidade, deve-se
comegar a responder 4 uftima dessas perguntas. Sem um projeto nacional que defina
as grandes linhas de uma estratégia de longo prazo, serd dificil, ou até impossivel,
responder as duas primeiras. O pafs ndo pode se furtar a um amplo debate pablico a
esse respeito (SACHS, 1996, p. 13).

Motoyama (1985) citado por Auler e Bazzo (2001, p. 3) resgata alguns aspectos
decorrentes do nosso passado colonial. Conforme suas afirmagbes, os paises do “terceiro

mundo”, quase todos de passado colonial, nio presenciaram um crescimento cientifico e
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uma participagdio mais qualificada da sociedade, necessitamos, também, iniciar a construgdo

de uma cuitura de participago”.
1.2 - A Educagio com Enfoque CTSA
De acordo com Pinheiro (2005):

O movimento CTS surgiu por volta de 1970 ¢ trouxe como um de seus lemas a
necessidade do cidaddo de conhecer os direitos e obriga¢des de cada um, de pensar
por si proprio e ter uma visio critica da sociedade onde vivem, especialmente a
* disposi¢iio de transformar a realidade para melhor, Apesar de esse movimento nio
ter sua origem no contexto educacional, as reflexdes nessa drea vém aumentado

significativamente, por entender que a escola ¢ um espago
propicio para que as mudangas comecem a acontecer (PINHEIRO, 2005, p. 28).

A implementagBo de abordagens CTSA desde a Educagio Infantil ¢ assunto de
extrema relevancia no ensino de Ciéncias Naturais atualmente, mais ainda se levarmos em
consideragfio que a maioria da populagiio de nosso pais ndo tem acesso aos niveis médios e
superiores. Torna-se fundamental neste periodo de escolarizagio criar um ambiente favorével
a alfabetizagdo cientifico-tecnolégico, com insercdo de assuntos de cardter social, moral ¢
ético. Segundo Bazzo (2003, p. 144), o objetivo da educag@io em CTS no dmbito educativo ¢
de formacdio piblica ¢ a alfabetizacdio para propiciar a formacio de amplos seguimentos
sociais de acordo com a nova imagem da ciéncia e da tecnologia que emerge ao ter em conta

seu contexto social.

Toda crian¢a possui o direito de aprender ciéncias. Logo, o ensino de ciéncias atento
e contextualizado as discusstes bioéticas inerentes do fazer cientifico deve se
comprometer em possibilitar aos alunos compreensio do mundo no quai estio
inseridos, tendo como base 0s conhecimentos adquiridos nos conflitos a partir dos
dilemas ético-morais da humanidade (PEREIRA e SANCHEZ, 2010, p. 5).

Sabe-se que a alfabetizagio cientifica ¢ uma atividade de cardter vitalicio, ou seja,
pode ser sistematizado no espago escolar, mas, transcende suas dimensdes para espagos
educativos ndo formais, permeados por diferentes midias e linguagens. Nos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCNs) no que diz respeito ao Ensino Fundamental sobre o ensino de

ciéncias podemos observar & presenga do enfoque CTSA e suas tendéncias:
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No ensino de Ciéncias Naturais, a tendéncia conhecida desde os anos 80 como
“Ciéncia,Tecnologia e Sociedade™ (CTS),que j& se esbogara anteriormente ¢ que ¢
importante até os dias de hoje, € uma resposta aquela problemética. No dmbito da
pedagogia geral, as discussbes sobre as relagdes entre educagio e sociedade se
associaram a tendéncias progressistas, que no Brasil se organizaram em correntes
importantes que influenciaram o ensino de Ciéncias Naturais, em paraleio a CTS,
enfatizando contetidos socialmente relevanies ¢ processos de discussio coletiva de
temas ¢ problemas de significado e importéncia reais. Questionou-s¢ tanto a

: abordagem quanto a organizagio dos conteddos identificando-se a necessidade de
um ensino que integrasse os diferentes conteidos, com um cardter também
interdisciplinar,0 que tem representado importante desafio para a diditica da 4rea
(BRASIL, 1998, p. 20-21).

A alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica que revele um caréter pautado no enfoque
CTSA representa um ganho para a educagéo brasileira a partir do momento que propicia uma
nova visdo em ciéncia e tecnologia. Esse novo olhar tem como fundamento as questdes

sociais em articulag@o constante a0 movimento citado, segundo Leal e Souza:

[...] ¢ o reflexo do processo da globalizagio, entendida como o que um piiblico
especifico - o piblico escolar - deve saber sobre ciéncia, tecnologia ¢ sociedade
{CTS) com base em conhecimentos adquiridos em contextos diversos (escola,
museu, revista, etc.); atitudes publicas sobre ciéncia e tecnologia e informagbes
obtidas em meios de divulgagio cientifica e tecnolbgica ( LEAL e SOUZA, 1997, p.
330

Para Cutcliffe, (1990):

Os enfoques em CTS também pretendem que a alfabetizagdo contribua para motivar
os estudantes na busca de informaglo relevante ¢ importante sobre as ciéncias ¢ as
tecnologias da vida moderna, com a perspectiva de que possam analisé-la ¢ avalié-
la, refletir sobre essa informag#o, definir os valores implicados nela e tomar decistes
a respeito, reconhecendo que sua propria decisio final estd inerentemente bascada
em valores (CUTCLIFFE apud BAZZ0, 2003).

Quando o aluno torna-se capaz de tecer consideragdes & cerca de questOes
fundamentadas em ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA) € as envolver com sua
prépria experiéncia, relacionando-as e aplicando-as ao seu dia-a-dia, significa dizer que est4
alfabetizado em ciéncia e tecnologia, pois possui autonomia para realizar investigagdes e
procurar solugdes para possiveis problemas, o que pressupde o exercicio da cidadania.

E pertinente lembrar Roberts (1991) citado por Santos € Mortimer no que se refere as

énfases curriculares em CTS:
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aquelas que tratam das inter-relagSes entre explicaglio cientifica, plancjamento
tecnoldgico e solugiio de problemas, e tomada de decisio sobre temas préticos de
importincia social. Tais curriculos apresentam uma concepgiio de: (i) ciéncia como
atividade humana que tenta controlar o ambierte € a nds mesmos, e que &
intimamente relacionada 2 tecnologia ¢ as questdes sociais; (ii} sociedade que busca
desenvolver, no piblico em geral € também nos cientistas, uma visfo operacional
sofisticada de como sdo tomadas decisdes sobre problemas sociais relacionados a
ciéncia e tecnologia; (iii} aluno como alguém que seja preparado para tomar
decisties inteligentes e que compreenda a base cientifica da tecnologia € a base
prética das decisdes; e (iv) professor como aquele que desenvoive o conhecimento
de e o comprometimento com as inter-refagdes complexas entre ci€ncia, tecnologia e
decistes (SANTOS, MORTIMER, 2002, p. 3).

Segundo Bybee (1987), a orientagfio curricular em CTS caracteriza-se por curriculos

que contemplem:

(i) a apresentagdo de conhecimentos e habilidades cientificos e tecnologicos em um
contexto pessoal e social; (ii) a inclusdo de conhecimentos e habilidades
tecnoldgicos; (1ii) a ampliagdo dos processos de investigagio de modo a incluir a
tomada de decisio e (iv) a implementagio de CTS no sistema escolar (apud
SANTOS, MORTIMER, 2002, p. 4).

No que diz respeito ao campo educacional, Cachapuz (1999), situa este enfoque como
uma nova orientagio para o ensino de Ciéncias, denominando como “Ensino de Ciéncias no
Pés-Mudanga Conceitual”. De acordo com sua visdo, a aprendizagem deve emergir de
“situages-problemas”, advindas de contextos reais. Nesta mesma orientagio, ele incorpora a
dimens#o axioldgica (relativo a ética e aos valores) ao entender que uma educac¢fio voltada
para a cidadania deve ultrapassar os objetivos centrados nos conteidos € nos processos da
Ciéncia marcados por “epistemologias internalistas”. “A proposta curricular de CTS
corresponderia, portanto, a uma integragdo entre educacio cientifica, tecnol6gica e social, em
que os contetdos cientificos e tecnoldgicos sdo estudados juntamente com a discussio de seus
aspectos historicos, &ticos, politicos e s6cio-econdmicos™ (LOPEZ, CEREZO apud SANTOS,
MORTIMER, 2002, p. 4).

Para Auler, tratando especificamente do ensino de ciéncias, 0 enfoque educacional

CTS objetiva:

promover o interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia com as aplicagdes
tecnoldgicas e os fenémenos da vida cotidiana e abordar o estudo daqueles fatos e
aplicagBes cientificas que tenham uma maior releviincia social; abordar as
implicagdes sociais ¢ éticas relacionadas ao uso da tecnologia e adquirir uma
compreensio da natureza da ciéncia e do trabalho cientifico (AULER, 1998, p.2).



22

Na obra “What is STS science teaching?” escrita por Aikenhead em 1994 o autor
procura categorizar as diferentes variagdes assumidas pelos programas CTS em diversos
paises. Nesta escala, a categoria 1 corresponderia a 0% de avaliag@io de contetddos CTS ¢ a

categoria 8 a 100%. Estas categorias foram apresentadas em um esquema traduzido por

Santos e Mortimer (2002, p. 15):

QUADRO 1 - Categorias CTS

Categorias

Descriciio

Exemplos

}-Contetdo de CTS como
elemento de motivagfo.

Ensino tradicional de ciéncias
acrescido da mengio ao

O que muitos professores
fazem para “dourar a pilula” de

conteido de CTS com a fungfio | cursos puramente conceituais.
de tornar as aulas mais
interessantes.

2-Incorporagio eventual do
comntetdo de CTS ao contetdo

programatico

Ensino tradicional de ciéncias
acrescido de pequenos estudos
de conmteado de CTS
incorporados como apéndices
aos tdpicos de ciéncia. O
contetido de CTS ndo €
resultado do uso de temas
unificadores.

Science and Technology in
Society (SATIS, UK),
Consumer Science (EUA),
Values in School Science
(EUA).

3-Incorporagio sistemdtica do
contetido de CTS ao conteudo

programético.

Ensino tradicional de ciéncias
acrescido de uma série de
pequenos estudos de conteudo
de CTS integrados aos topicos
de ciéncias,com a fungio de
explorar sistematicamente o
conteiiddo de CTS. Esses
conteddos  formam  temas
unificadores.

Havard project Physics (EUA),
Science and Social Issues
(EUA), Nelson Chemistry
{Canad4), Interative Teaching
Units for Chemistry (UK),
Science, Technology and
Society, Block J. (EUA). Three
SATIS 16-19 modules (What
is Science?  What s
Technology? How  Does
Society decide? — (UK).

4-Disciplina cientifica
(Quimica, Fisica e Biologia)

por meio de conteddo de CTS.

Os temas de CTS sdo
utilizados para organizar o
conteudo de ciéncia e a sua
segiléncia, mas a selegio do
contetido cientifico ainda é
feita a partir de uma disciplina.
A lista dos topicos cientificos
puros €é muito semelhante
aquela da categoria 3, embora
a seqliéncia possa ser bem
diferente.

ChemCon (EUA), os mddulos
holandeses de fisica como
Light Sources and lonizing
Radiation (Holanda: PLON),
Science and Society Teaching
units  (Canadd), Chemical
Education for Public
Understanding (EUA), Science
Teacher’s  Association of
victoira Physics Series
(Austrélia)

5- Ciéncias por meio de
contetdos de CTS.

CTS organiza o contelido e sua
seqiiéncia. O conteide de

Logical Reasoning in Science
and Technology (Canada),
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ciéncias € multidisciplinar, | Modular STS (EUA), Global |
sendo ditado pelo contetido de | Science (EUA), Dutch
CTS. A lista de tépicos Environmental project
cientificos puros assemelha-se | (Holanda), Salters Science

4 listagem de tépicos | Project (UK).

importantes a partir de uma
variedade de cursos de ensino
tradicional de ciéncias.

6-Ciéncias com contetidos de | O contetdo de CTS é foco do | Exploring the Nature of
CTS ensino. O contetido relevante | Science {Ing.) Society
’ de ciéncias enriquece a | Environment and Energy
aprendizagem Development Studies
{SEEDS), modules (EUA),
Science and Technology

{Canada).
7-Incorporagdio das Ciéncias ao | O conteitdo de CTS é foco do | Studies in a Social Context
contelido de CTS. curriculo. 0 conteddo | {SISCON}), in Schools (UK),
relevante de ciéncias € | Modular Courses in
mencionado, mas ndo ¢ Technelogy (UK), Science A

ensinado sistematicamente. | Way of Knowning (Canada),
Pode ser dada énfase aos | Science  Technology  and
principios gerais da ciéncia. Society (Austrdlia), Creative
Role Playing Exercises in
Science and  Technology
(EUA), Issues for Today
{Canad4), Interactions in
Science and Society - videos
(EUA), Perspectives in Science

' (Canada).
g-Contetidos de CTS. Estudo de uma questiio Science and Society (UK),
tecnoldgica ou social Innovations: The Social
importante. O conteido de Consequencies of Science and
ciéncias é mencionado Technology program (EUA),
somente para indicar uma Preparing for Tomorrow’s
vinculagfio com as ciéncias. World (EUA), Values and
Biology (EUA).

(Adaptado de Aikenhead por Santos ¢ Mortimer, 2002, p. 15).

Este quadro € bem amplo e ajuda a esclarecer os programas em CTS no campo
educacional. Existem diversos autores que aprcsenté.m uma categorizagio mais simples,
abandonando posturas arcaicas no ensino de ciéncias e colocando-o0 numa perspectiva
diferenciada que relaciona ciéncias aos problemas sociais. Os diferentes tipos de programas
educacionais CTS propdem a inser¢dio de temas que envolvem a relaglio entre ci€ncia,

tecnologia e sociedade em trés niveis distintos. Sdo eles:

- Enxerto CTS: temas CTS sdo introduzidos nos curriculos de disciplinas cientificas

sem que, no entanto, a ciéncia deixe de ser apresentada de modo usual. Desta forma, hd pouca
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alteragdo na organizagio e na selegfo dos contetidos. Segundo Auler (1998, p.2), “podem-se
mencionar contetidos CTS para tornar mais interessantes os temas puramente cientificos ou

complementar os contetdos cientificos com breves estudos CTS”.

- Ciéncia e tecnologia vistas através de CTS: nestes programas o foco central sdo as
relagdes entre CTS de modo que o conteido cientifico ensinado passa a ser apenas
decorréncia dos temas sociais pré-selecionados. A estruturagdo desses programas “pode ser
levada a cabo tanto por disciplinas isoladas como através de cursos muitidisciplinares,
inclusive por linhas de projetos pedagodgicos interdisciplinares” (Bazzo, von Linsingen,
Pereira, 2003, p.148). E nosso entendimento que este tipo de programa CTS € o que melhor se
adequa & abordagem temdtica (que serd comentada a seguir) e, por isso, penso que deveria ser

adotado pelas escolas que estfio em sintonia com & filosofia freireana:

- Programas CTS puros:. nestes programas os conceitos cientificos s#io pouco
explorados uma vez que eles se concentram na explicagio dos conteidos CTS em sentido
estrito. De acordo com Bazzo et all 2003, podem ser feitas referéncias aos temas cientificos e
tecnolégicos em questio, porém, ndo sdo abordados conteudos especificos das areas. Este tipo
de programa explora a histéria e a sociologia da ciéncia como pano de fundo para a discussdo
de episédios sociais passados que se relactonam a ciéncia e a tecnologia.

De acordo com Linsingen e Nascimento:

No caso especifico do ensino bésico, o espago da disciplina escolar “Ciéncias
Naturais”, integrante do curriculo do ensino fundamental, ¢ altamente propicio pata
o debate de temas interdisciplinares que explorem programas CTS uma vez que a
mesma ndo possui uma Unica ciéncia como referéncia. Nesta disciplina so
explorados conhecimentos oriundos da Fisica, Quimica ¢ das Geociéncias, muito
embora o enfoque atual tenha sido maior para a Biologia j& que a maioria dos
professores que ministram a disciplina € licenciada em Ciéncias Bioldgicas
(LINSINGEN e NASCIMENTO, 2004, p. 6).

O pressuposto € que a escola, dissociada do seu contexto, nfio d4 conta de alfabetizar
cientificamente. A partir desta compreensdo e a partir do espago escolar e de uma série de
outros espagos (museu, zooldgico, parques, fabricas, bibliotecas, feiras de ciéncias etc.) e
meios (Internet, rédio, televis@io, jornal, etc.) que podem auxiliar na complexa tarefa de

alfabetizar cientificamente, possibilitando a compreensdo do mundo, proponho a



000000000 00000000000 00000000000 000000000OKCGOINGIIOGININININ

25

sistematizacio das atividades, a partir de temas CTSA que serdo introduzidos nos curriculos
de disciplinas cientificas, articuladas juntamente com o planejamento escolar.

A sistematizagio dos conhecimentos é, portanto, uma das tarefas fundamentais da
escola ¢ da atuagfio docente para que este processo de alfabetizacdo ocorra de modo a
propiciar significado e sentido ao conhecimento que estd sendo apropriado pelo aluno.

Neste sentido, Pinheiro (2005) afirma:

Com o enfoque CTS, o trabalho em sala de aula passa a ter outra conotagdo. A
pedagogia n#o € mais um dos instrumentos de controle do professor sobre o aluno.
Professores e alunos passam a descobrir, a pesquisar juntos para a construglio efou
produgdo do comhecimento cientifico, que n#o € mais considerado como algo
sagrado e invioldvel. Ao contrério: estd sujeito a criticas e a reformulagdes, como
mostra a prépria histéria de sua produgfio. Dessa forma, aluno e professor
reconstroem a estrutura do conhecimento. Em nivel de prética pedagdgica, isso
significa romper com a concepgiio tradicional que predomina na escola € promover
uma nova forma de entender a produgiio do saber (PINHEIRQ, 2005, p. 48).
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2 - A PEDAGOGIA CRITICA DE PAULO FREIRE: PRINCIPIOS E
METODOS NORTEADORES.

O termo Pedagogia Critica pode ser definido como a expressdo de uma Pedagogia que
se empenha em compreender a questlio educacional a partir de seu fundamento histérico ¢
como as relagdes e fungdes existentes hoje no espago escolar foram travadas.

Para muitos estudiosos e criticos sociais, Paulo Freire é considerado como 0 mais
importante pensador educacional do século XX, sendo seu trabalho amplamente citado como
referencial para um ensino que busca a formagfio de cidaddos critico-sociais. Paulo Freire foi
um humanista de cultura pedagégica profundamente inovadora, mas acima de tudo foi o
criador e difusor de umna pedagogia critica considerada muito perigosa pelo invasor e por seus
cumplices internos; por essas razdes foi perseguido, preso, torturado e finalmente exilado em
1964, depois do golpe militar. Manipulag3o e conquista ou ambas fizeram parte dos processos
histéricos que, juntamente com dezenas de processos semelhantes vividos pelos latino-
americanos constituiram o substrato factual de grande parte das reflexdes desta pedagogia.

A concepgiio educacional observada nas reflexdes de Paulo Freire parte de um
trabalho que tem por objetivo alfabetizar aduitos dentro de contextos ndo-formais e utilizando
aquilo que considerava como principios norteadores de sua filosofia: a problematizagdo ¢ a
dialogicidade.

Para Paulo Freire, estes dois conceitos vdo mais além de seus significados originais,
problematizar ndo é apenas fazer uso de uma situagfio a ser resolvida € ou desvendada para
desencadear o processo de aprendizagem ou a introdugBo de conceitos previamente
selecionados. Problematizar torna-se a partir dai, a capacidade do educando de confrontar
aquilo que traz consigo, sua realidade, sua “bagagem” cultural, com o novo, criando assim a

curiosidade e a necessidade de construgdo continua de uma nova realidade.

Da mesma forma a dialogicidade aplica-se nfio apenas como um diglogo do professor
com seus alunos, mas sim permitir a fala do outro, a interlocugfio. Essa interagdo ¢
indispensdvel numa educagdo progressista que deseja a construgfio do pensar, que deixa de ser
um pensar ingénuo, para tornar-se transformador e livre.

Nas palavras de Freire:

Por isto, o diflogo é uma exigéncia existencial. E, se ele ¢ o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeilos enderecados ao mundo a ser
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transformado e humanizado, n3o pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se¢ simples troca de idéias a serem
consumidas pelos permutantes (FREIRE, 1983b, p. 93).

Ainda segundo Freire (1983a, p. 69) “¢ no didlogo que nos opomos ao antididlogo tdo
estranhado em nossa formagdo histérico-cultural, tdo presente e, ac mesmo tempo tio
antagbnico ao clima-da transi¢do”. A problematizac3o ¢ a reflexdo que um individuo exerce,
ndo de forma individual, mas em conjunto, sobre uma determinada situagéo, que faz parte de
uma realidade. Essa reflexdo em conjunto, s é possivel se houver didlogo entre esses sujeitos.
Ou seja, se todos estiverem voltados para 0 mesmo problema, em busca de solugdes para tal.
Esse processo se dé pelo compartilhamento de idéias, € ndo por imposigdo, uns depositando
informagdes nos outros. Educador ¢ educandos sfio, portanto, sujeitos do processo de ensino-
aprendizagem, o que quer dizer que os alunos devem participar também como agentes do
processo € ndo apenas como espectadores; em contrapartida, os professores ndo podem ser
entendidos como os possuidores exclusivos do conhecimento. Esses aspectos envolvem,
acima de tudo, uma outra postura, tanto do professor quanto dos alunos. “J4 agora ninguém
educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em
comunho, mediatizados pelo mundo” (id, 1983b, 79). Para que a educagdo acontega como
prética libertadora, € necessario que as relagdes educador-educando superem o carater do
educador enquanto sujeito do processo. Aquele que ilustra a visio do “bancarismo”, onde o
saber torna-se uma doac¢do daqueles que sabem mais aos que julgam saber menos. Sobre a

visdo “bancaria” Freire afirma:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados™ e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis af
a concepeiio “bancéria” da educagfio, em que a Gnica margem de aghio que se oferece
a0s educandos ¢ a de receberem o0s depdsitos, guarda-los e arquiva-los (ibid, p. 66).

Paulo Freire propde uma metodologia de ensino a partir do mundo, da realidade dos
educandos, a investigagdo de como estas pessoas enxergam a realidade a sua volta, para que
haja um trabalho de superagdo de uma situagdo-limite’ para um grau de consciéncia méxima

possivel, e assim ultrapassarem a realidade anterior reconstruindo-se criticamente. Essa

! para Freire (1983b, p. 106}, as “situacdes-limites™ sdo situagdes que parecem intransponiveis pelos individuos
quando estes se encontram ao nivel da consciéncia real efetiva. Apesar do clima de desesperanga que elas geram,
ndo devem ser vistas como o fim das possibilidades, mas sit um obstéculo z ser superado durante a caminhada
da libertagdo.
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metodologia foi pensada e dirigida para a alfabetizagio de adultos em um contexto de
opressdo. Posteriormente, ¢ por diferentes educadores, as mesmas foram reelaboradas para as

diferentes realidades.

Que o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar
dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagfo.
Por isto, o pensar daquele nfio pode ser um pensar para estes nem a estes imposto.
Daif que niio deva ser um pensar no isolamento, na torre de marfim, mas na e pela
comunicacdo, em torno, repitantos de uma realidade.

Deste modo, o educador problematizador re-faz, constantemente, seu ato
cognoscente, na cognoscibilidade dos educandos. Estes, em lugar de serem
recipientes dbceis de depdsitos, so agora invesrigadores criticos, em dislogo com o
educador, investigador critico, também (ibid, p. 73-74-80, grifo nosso).

Levando em considerag#o a inexisténcia dos homens desvinculados do mundo, Freire
defende que o ponto de partida da educagfo problematizadora deve ser o proprio homem e sua
realidade. Desse modo, propde que o contelido programético da educagdo seja estruturado a
partir da realidade vivenciada pelos educandos ¢ de suas préprias percepgdes.

O processo de investigacdo temadtica ird se estruturar em quatro etapas distintas, de
acordo com os estudo realizados por Moraes (2008), estas etapas estdo organizadas da
seguinte forma:

12 _etapa - Levantamento preliminar: primeira aproximacio entre os educadores ¢ a
comunidade. Os pesguisadores devem estar em contato direto com a localidade onde ocorrera
o processo investigativo. Levantamento das condigSes e especificidades daquela comunidade.

Para Freire:

Uma pesquisa inicial feita nas dreas que vdo ser trabalhadas oferece as palavras
geradoras, que nunca devem sair de nossa biblioteca. Elas sfo constituidas pelos
vocibules mais camregados de certa emogéo, pelas palavras tipicas do povo. Trata-
se de vocabulos ligados 4 sua experiéncia existencial, da qual a experiéncia
profissional faz parte (FREIRE, 1983a, p. 73, grifo nosso).

2° etapa - Andlise das situages e escolha das codificagdes: andlise dos dados coletados na
primeira fase da pesquisa para que as situagdes-limites vividas por esta comunidade sejam
observadas e aflorem no educando sua situagfio de oprimido perante um opressor. Depois de
selecionar tais situaqx”)es codificadas, estas se &msfommn em possiveis temas geradoresz, que

potencializam as relagdes entre os homens e o mundo.

? Estes temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de sua compreensdo como a agdo por
eles provocada, contém em si a possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam
novas tarefas que devem ser cumpridas (id, 1983b, p. 110).
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3® etapa - Didlogos decodificadores: os investigadores voltam “a drea para inaugurar os
didlogos decodificadores nos circulos de investigagdo temdtica™ (Id, 1983b, p. 131). Nestas
reunides estdio presentes os individuos envolvidos no processo de alfabetizagdo e uma equipe
interdisciplinar de educadores (além do investigador, devem estar presentes um psicélogo €
um soci6logo). Nos circulos, os participantes tém como base a idéia: codificagio ~
problematizagdo — decodificagéo. A partir disto, surgem os temas que serdo classificados

finalmente como geradores.

[..] Estas situagdes funcionam como elementos desafiadores dos grupos e
constituern, no seu conjunto, uma “programac¢iio compacta”, sdio situagdes-
problemas codificadas, unidades “gestdlticas” de aprendizagem, que guardam em si
informagdes que ser¥o descodificads pelos grupos com a colaboragio do
coordenador (id, 1983a, p. 75).

4" etapa - Redugdo Temética®; realizadas as decodificagdes, & iniciado um estudo organizado
pelos investigadores, estes, de forma sisteméitica e interdisciplinar analisam os dados
coletados nos circulos para entio obterem a redugio temética. £ fundamental nesta etapa
final, que os educadores identifiquem os temas geradores explicitos ou implicitos, estes por
sua vez serdo selecionados em cada area da ciéncia (especializagdo), sem que isso signifique a
fragmentagdo das diversas 4reas do saber, pois nesta proposta a interdisciplinaridade & tida

como essencial para uma formagdo social e critica.

Neste esforco de “reduglio” da temdtica significativa, a equipe reconhecerd a
necessidade de colocar alguns temas fundamentais que, n#o obstante, ndo foram
sugeridos pelo povo, quando da investigacio,

A introdug@io destes temas, de necessidade comprovada, corresponde, inclusive, &
dialogicidade da educagdo, de que tanto temos fatado. Se a programag#o educativa é
dial6gica, isto significa o direito que também tém os educadores-educandos de
participar dela, incluindo temas n#o sugeridos. A estes, por sua fungfio, chamamos
“temas dobradiga” (Id, 1983b, p. 136).

Ap0s estas etapas, ¢ fundamental a escolha do canal visual a ser utilizado, dependendo

tanto da matéria a codificar como dos individuos a que se destina. Segundo Freire (op. cit., p.

? Na “redugiio” temética, que é a operagiio de “ciso” dos temas enquanto totalidades, se buscam seus niicleos
fundamentais, que sfio as suas parcialidades. Desta forma, “reduzir” um tema ¢ cindi-lo em suas partes para,
voltando-se a ele como totalidade, melhor conhecé-lo.

Na “codificagio” se procura re-totalizar ¢ tema cindido, na representagfo de situagdes existenciais.

Na “descodificag8io”, os individuos, cindindo a codificag8o como totalidade, apreendem o tema ou os temas nela
implicitos ou a ela referidos. (ibid, p. 137).
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137), “elaborado o programa, com a temitica ja reduzida e codificada, confecciona-se o

material diddtico. Fotografias, slides, films-stups, cartazes, textos de leitura, etc.”

Preparado todo este material, a que se juntariam pré-livros sobre toda esta tematica,
estard a equipe de educadores apta a devolvé-lo ao povo, sistematizada e ampliada.
Temadtica que, sendo dele, volia agora a ele, como problemas a serem decifrados,
jamais como contendos a serem depositados (ibid, p. 139).

A partir deste ponto o educador-educando ja possui as ferramentas necessarias para
dar inicio ao trabalho podendo escolher alguns temas bésicos para o desdobramento do plano.

Agora a sala de aula serd o espago de projegdo para o desenvolvimento desta metodologia.

A “matriz tebdrico-filoséfica” CTSA com a perspectiva educativa de Paulo Freire

tem sido estudada desde 1970. A tese de doutorado de Auler e desdobramentos,
como a contribuigdo de artigos recentes ao periddico “Alexandria Revista de
Educaciio em Ciéncia ¢ Tecnologia™, apontam-se a validade desta correlagdio diznte
da possibilidade de se promoverem priticas de ensino-aprendizagem
contextualizadas com os aspectos locais € com a dimensdo ontolégica. O potencial
da abordagem iemdtica — temas geradores - de Freire, nio se mede apenas pela
superagio disciplinar, mas ainda, e, sobretudo pelo potencial participativo e de
leitura critica do mundo e das relagdes CTSA (MONTEIRO et al., 2010, p. 160).
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3 - CTSA E PAULO FREIRE: A TAO DESEJADA DIALOGICIDADE

Estas articulagdes acima citadas vém sendo foco de analise e reflexdo por parte de

vérios pesquisadores da drea do Ensino de Ciéncias, estes j4 foram aqui citados inlimeras

vezes, mas aproveito

para destacar novamente a importincia destes estudos para o campo

educacional no Brasil e alguns de seus representantes: Nascimento, von Linsingen, Auler,

Bazzo, Delizoicov, Mortimer, Gouvéa, Martins e outros. As pesquisas desenvolvidas tém

como objetivo comum entre outros, uma educagdo cientifica voltada para a formagdo de

cidaddos conscientes de seus papéis no mundo.

De acordo com

Ha mais do que um ponto comum unindo estes dois referenciais prético-tedricos,
mas o que os identifica ¢ permite seu didlogo sdo, fundamentalmente, os seus
pressupostos, marcadamente progressistas. Posicionam-se, portanto, dentro do
mesmo campo politico-educacional, podendo estabelecer uma relagio dialdgica.
Ambos trazem a concepglio de que ciéneia e tecnologia ndo séo atividades neutras,
autdnomas, mas atividades orientadas a um fim que, nfo raras vezes, siio utilizadas
como instrumento de opressfio (mesmo que implicito) dos mandatérios do poder
sobre as classes operarias (MORAES, 2008, p. 65).

Langando um olhar Freireano para tais informac¢des, e principalmente para as
questBes expostas como fundamentais, podemos dizer que o ensino de ciéncias,
comprometido com o esclarecimento do desenvolvimento da Ciéncia ¢ da
Tecnologia, deve proporcionar a leitura critica da realidade ¢ a melhoria de vida do
educando, implicando para o ensino de Ciéncias a consideragiio da Ciéncia e da
Tecnologia inseridos em uma sociedade, ou seja, a consideragfo de seu contexto (
SILVA, 2009, p. 39).

Auler e Delizoicov:

Os pressupostos educacionais de Paulo Freire, cnraizados em paises da América
Latina e do continente africano, apontam para além do simples treinamento de
competéncias e habilidades. A dimensdio ética, o projeto utdpico implicito em seu
fazer educacional, a crenga na vocagio ontoldgica do ser humano em “ser mais™ (ser
sujeito histérico ¢ n#io objeto), eixos balizadores de sua obra, conferem, ao seu
projeto  politico-pedagdgico, uma perspectiva de “reinvengfio” da sociedade,
processo consubstanciado pela participagiio daqueles que, hoje, encontram-se
imersos na "cultura do siléncio", submetidos 4 condigio de objetos 2o invés de
sujeitos histéricos. No entender de Freire ¢ de seguidores que adaptaram as suas
propostas para a educagfo em Ciéncias na escola, a alfabetizagfio nfio pode
configurar-se como um jogo mecénico de juntar letras. Alfabetizar, muito mais do
que ler palavras deve propiciar a “leitura do mundo”. Leitura da palavra e “leitura do
mundo™® devem ser consideradas numa perspectiva dialética (AULER e
DELIZOICOV, 2006, p. 3).
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Freire expde seu pensamento em relagdio ao nosso papel na sociedade, ele defende que

somos seres construidos historicamente, e estamos desta forma condicionados, mas jamais

determinados:
Como presenga consciente no mundo ndo posso escapar 4 responsabilidade ética no
meu mover-me no mundo. Se sou puro produto da determina¢io genética ou cultural
ou de classe, sou irresponsdvel pelo que fago no mover-me no mundo ¢ se care¢o de
responsabilidade nfio posso falar em ética. Isto ndo significa negar os
condicionamentos genéticos, culturais, sociais a que estamos submetidos. Significa
reconhecer que somos seres condicionados mas ndo determinados. Reconhecer que
a Histéria é tempo de possibilidade e nio de determinismo, que o futuro, permita-se-
me reiterar, € problemdtico e ndo inexordvel (FREIRE, 1996, p. 21, grifo do autor).
ESQUEMA I*
“Leitura critica da Compreensdo critica sobre
realidade” 4 | interacdes entre CTS.
SUPERACAD DA "CULTURA SUPERACAD DO MODELD DE
DO SILENCIO™: Ser DECISOES TECNOCRATICAS:
humano — Sujeitoe Democratizacdo das decisfes
ndo objeto histdrico em temas envolvendo CT

(Adaptado de Auler e Delizoicov, 2006, p. 7).

Reiterando estas idéias, Auler e Delizoicov (2006), em artigo, fazem alusdo as
articulagdes que podem ser observadas entre os pressupostos freireanos e referenciais ligados

ao movimento CTS:

para uma leitura critica da realidade, do “mundo”, pressuposto freiriano, torma-se,
cada vez mais, fundamental uma compreenséo critica sobre as interagdes entre CTS,
considerando que & dindmica social contemporéinea est4 crescentemente vinculada
a0 desenvolvimento cientifico-tecnoldgico. Assim, para uma leitura critica do
mundo contemporéneo, potencializando para agbes no sentido de sua transformacio,
considera-se fundamental a problematizacfio (categoria freiriana) de construgdes
histéricas realizadas sobre a atividade cientifico-tecnolégica, consideradas pouco
consistentes (AULER e DELIZOICQV, 2006, p. 4).

* No esquema II, sintetiza-sc¢ a aproximagdo Freire-CTS, a qual, de forma aproximada, expressa o que Frejre
denominou de nivel de consciéncia mdxima possivel(AULER e DELIZOICOY, 2006, p.6-7, grifo dos autores).
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Contudo, empreender uma educagiio que se pretenda libertadora, capaz de estreitar
os lacos entre as técnicas e as humanidades ao mesmo tempo em que proporcione
uma reflexiio critica acerca de seus conteudos, ndo ¢ tarefa que se consegue em um
ou dois passos. E necessario um longo caminho metodolégico. Em primeiro lugar é
preciso ponderar que uma educagiio libertadora nfio pede, em hipotese alguma,
excluir o5 educandos das discuss3es a que serfio apresentados (MORAES, 2008, p.

66-67).

Para Nascimento e von Linsingen (2006, p.9), “tanto o enfoque CTS quanto ¢ método
de investigagdo temética proposto por Freire rompem com o tradicionalismo curricular do
ensino de ciéncias uma vez que a selegiio de conteidos se d4 a partir da identificacdo de temas
que contemplem situagdes cotidianas dos educandos”.

Devemos levar em consideragdo um fato de grande reievancia para compreendermos
as relagdes existentes entre os dois pressupostos educacionais destacados agqui, na
metodologia proposta por Freire existe o processo de investigagdo temdtica que ¢ realizada
por uma equipe multi-interdisciplinar junto & comunidade envolvida diferentemente do
referencial CTS que nfo integra este processo. Mas, ainda assim a educag@o em CTS ndo estd

impedida de realizar uma prética educacional problematizadora:

Na perspectiva educacional CTS, a abordagem temdtica pode ser realizada a partir
da escolha prévia de temas relevantes no contexto das produgfes da sociedade, que
apresentem controvérsias, ressaltando também a importincia da discussdo de temas
sociais a partir de um enfoque interdisciplinar { LINSINGEN apud MORAES, 2008,
p. 67).

Agora os temas sugeridos no inicio deste trabalho (papel do professor, a selegdo de
temas, abordagens, contetidos e materiais € a interdisciplinaridade) serdo tratados com énfase
maior, lembrando que estes estardo sempre relacionados como pontos de convergéncia para o

ensino de ciéncias comprometido com as duas perspectivas educacionais aqui estudadas.

3.1 - AFORMACAO DOCENTE NO ENSINO DE CIENCIAS

Segundo Beatty (2005):

O professor, na abordagem investigativa, precisa criar um ambiente fisico, social e
emocional para dar apoio 4 investigacio; observar as criangas e agir a partir dessas
observagdes; reconhecer ¢ trabaltho das criangas; ampliar as experiéncias destas,
baseadas em suas atividades; conduzir atividades que ampliem o raciocinio delas;
aprofundar ¢ entendimento por meio de discussdes, perguntas, representagiio e
documentagdo (apud BORGES, 2010, p. 34).
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No Ensino Fundamental ocorre que o professor é responsavel por todas as disciplinas,
mas este, em geral, tem sua formagdo cientifica muito limitada fazendo com que evite os
assuntos voltados para o ensino de ciéncias j4 que ndo os domina, tratando-os de forma
casual, errbnea ¢ muitas vezes lidica, sem dar destaque aos conteddos que sio realmente
relevantes para uma alfabetizacio cientifica. A responsabilidade destas atitudes ndo se deve
somente aos professores, j4 que estes ndio recebem em sua formagdo académica as
informagdes necessdrias para planejarem e executarem as atividades de maneira a
desenvolverem nas criangas a capacidade de compreensdo das Ciéncias Naturais como parte
de suas vidas e nfo somente como um conrjunto de conhecimentos aleatorios e distantes de
suas realidades.

Segundo Moraes (2008, p. 62) [...] “reconhecendo o professor como personagem
central do processo educativo € necessério qﬁe ele - 0 educador - tenha clareza de quais s3o as
concepgdes de educagdo que deve perseguir e a quais objetivos a Escola deve servir”.
Adotando uma posigdo politica na pritica educativa, posicionamos-nos no campo dos
educadores progressistas que objetivam “a formagio do educando durante a educagdo escolar,
visando a sua atuagdo na sociedade, enquanto cidaddo, independentemente da sua
profissionalizagdo, na perspectiva de suas transformagdes” (DELIZOICOV, apud MORAES,
2008, p. 62).

A figura de um professor que estimula a aprendizagem dos educandos também se-

encontra presente nas abordagens CTS, conforme Bazzo et all, 2003 colocam:

{...) € importante entender que o objetivo geral do professor € a promogiio de uma

atitude criativa, critica ¢ ilustrada, na perspectiva de construir coletivamente a aula ¢

em geral os espagos de aprendizagem. Em tal “construgio coletiva” trata-se, mais

que manejar informagdes, de articular conhecimentos, argumentos e contra-

argumentos, baseados em problemas compartilhados, nesse caso relacionados com

as implicagdes do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico (BAZZO, LINSINGEN e
- PEREIRA, 2003, p. 149).

Apesar do professor assumir um novo papel, ele ndo pode ser, em momento algum,
permissivo deixando de gerenciar o espago da sala de aula. Ele deve ter sempre clareza de
seus objetivos educacionais para que a participagdo dos educandos acontega de modo efetivo
€, a0 mesmo tempo, ele ndo precise tomar atitudes autoritdrias. De maneira muito clara expde
Teixeira (2003):
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as estratégias CTS pressupdem a participagiio ativa dos educandos. Participagio
sempre apoiada pelo professor, que assim, assume papel de mediador no processo de
ensino aprendizagem. Desse modo, ocorre a descentralizagfio do poder na sala de
aula, porém, tal processo niio implica & diminuigio da autoridade do professor. E
nesse sentido, ndo podemos confundir a expressio dessa autoridade com qualquer
espécie de manifestagdo de autoritarismo (TEIXEIRA, 2003, p. 186).

Segundo Schwartz, Lederman, Crawford (2004), Akerson, Hanuscin (2007), para
ensinar ciéncias o professor necessita conhecer a natureza da ciéncia e da investigagdo
cientifica. A compreenséo da ciéncia e dos processos sobre como o conhecimento cientifico é
construido aumenta, no professor, a confianga e melhora suas habilidades para efctivamente
ensinar ciéncias (apud BORGES, 2010, p. 34).

Além do conhecimento do contetido cientifico a ser ensinado, o professor deve
apresentar o conhecimento pedagdgico, que deve ser diferenciado no trabalho com as
criangas.

Bazzo citado por Moraes (2008, p. 69) considera que: “Precisamos nos conscientizar
de que um educador deverd ser necessariamente um técnico, um filésofo, um politico, um
cidaddo com consciéncia social, ou ndo serd um educador”. Entdo, neste caso, ndo temos um
professor, mas um super-professor capaz de dominar as mais diversas especialidades

completamente esotéricas a seu campo de formagéo e atuagio.

3.2 Selegdo de Temas, Abordagens, Contelidos e Materiais no Ensino de Ciéncias.

Pensando num ensino de ciéncias preocupado com a libertagdo, com o
desenvolvimento de uma postura critica e voltado também para a cidadania, ¢ fundamental
que tenhamos alguns questionamentos bem esclarecidos, tais como: Por que ensinar ci€ncias?
Para que ensinar ciéncias? Para quem ensinar ciéncias? E, finalmente, como ensinar ciéncias?

Essas respostas devem configurar sem divida, critérios de escolha na abordagem de
temas, conteidos ¢ atividades que garantam uma melhoria € ou mudanga concreta na vida do
aluno, pois este deve ser sempre o foco do processo educacional. Desta forma, a escola
desempenha sua funcgdo social.

Sendo assim, Moraes (2008, p. 63) defende a idéia de Snyders (1988) e afirma que
distante do que acontece na educagiio tradicional, os contetidos ndo devem ser selecionados
aleatoriamente, eles precisam ser definidos através de uma relagdo dialdgica entre educadores
¢ educandos, que ao respeitarem mutuamente o saber do outro e ¢ seu prdprio tornam-se

educadores-educandos e educandos-educadores. Dialogar ¢, portanto, ir além do simples
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conversar com o educando, ¢ permitir a fala do outro. E permitir que o educando, através da
palavra verdadeira, reconhega-se como ser historico e auxilie na educagéo de seu educador.

Numa abordagem socio-cultural que se propde, os temas escolhidos pertinentes as
abordagens CTS de ensino nido podem mitificar a ciéncia nem tampouco suas relagdes com a
Tecnologia ¢ a Sociedade, devem, po@to ser fruto de discussdes ¢ de um processo
investigativo que possibilite ao aluno agir na construgfo de seu conhecimento.

Como afirmam Delizoicov e Angotti:

Mais do que simples motivagio para se introduzir um contetdo especifico, a
problematizagfio inicial visa 4 ligagdo deste conteido com situagdes reais que os
alunos conhecem e presenciam, mas que nfo conseguem interpretar completa ou
corretamente porque provavelmente nio dispSes de conhecimentos cientificos
suficientes (apud MORAES, 2008, p. 70).

De acordo com Auth e Angotti:

Neste aspecto, os livros textos € os manuais instrucionais utilizados pelos
professores conseguem reproduzir de forma bastante fiel o que ocorre com a
veiculagiio do conhecimento cientifico exitoso, sempre em favor da ciéncia cléssica,
contribuindo para sua imperativa divulgagdo, reproduciio e/ou transposiglo. Porém,
continuam a reforgar uma imagem distorcida do que hoje se reconhece como "fazer
ciéncia", mesmo que consideremos o relativismo e as diferengas de posicdo entre
historiadores e epistemélogos. Recentemente, passamos a conviver com as novas
possibilidades fornecidas pelas midias eletrnicas, o processamento de imagens e ac
tratamento mais aberto, menos sisudo, do conhecimento cientifico. Contudo, a
oportunidade oferecida poderd ser apenas mais um velculo poderoso de reforgo as
velhas concepgdes que desejamos superar. Cabe utilizar as midias para as mudangas
de rumo tanto dos contelidos de e sobre ciéncias: cidssicos, modernos e
contemporineos, como de metodologias plurais, tradicionais ou novas, com
atividades presenciais e a distancia.
(<hitp:/www.ced.ufsc.br/mens 1 83/artigos/angotti_contribuicoes_epistemologicas.ht
m>)

No que diz respeito ao uso de materiais didaticos no ambiente de sala de aula. A idéia
principal ¢ minimizar o uso dos manuais didaticos tradicionalmente utilizados na formagao

escolar, acrescentando a prética pedagégica novas midias e linguagens.

Atualmente, com o advento das novissimas tecnelogias de informagdo, as
possibilidades para a obtengiio e reprodugfio dos materiais diddticos estdo, em muito,
amplificadas. A utilizagfio da Internet e de seus sifes de busca permite que alunos e
professores consigam, com uma boa conexdio, ter acesso rapidamente a um
infinddvel universo de textos cientificos e videos sobre os mais variados temas, Em
muitas salas de aula a presenga dos projetores de multimidia podem também, quando
usados apropriadamente, catalisar o potencial comunicativo dos educadores e dos
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alunos e aproximar as linguagens que distanciam as duas culturas’ (MORAES,
2008, p. 68, grifo do autor).

3.3 - Interdisciplinaridade

Aproximando os dois enfoques educacionais aqui relacionados, a percepgiio de
interdisciplinaridade deixa de ser algo considerado t3o complexo ¢ distante pelos professores.
Seguindo a Optica Freireana no ensino de ciéncias, parte-se do principio que o professor deve
participar ativamente do processo de investigagdo temdtica, pois assim ele terd em méos

subsfdios para travar um didlogo entre as diversas dreas do saber.

A metodologia da investigagiio tematica de Freire (1975) requer a participagio de
uma equipe interdisciplinar composta por professores das diversas disciplinas
escolares e por outros profissionais, como por exemplo: assistentes sociais,
psicélogos, socidlogos, entre outros. Desta forma, antes mesmo de ser realizada a
selegiio do tema gerador e, em seguida, do conteddo programatico ji existe um
trabalho interdisciplinar extra-classe. Esse tipo de sistemdtica facilita, de certa
forma, a interdisciplinaridade em sala de aula uma vez que no processo de redugdo
temética serdio escolhidos conteiidos que contemplam diferentes aspectos do tema
gerador ¢ este, por sua vez, permite s realizagio de pontes entre os conhecimentos
das diferentes 4reas disciplinares (LINSINGEN e NASCIMENTO, 2006, p.16).

As autoras mencionadas a seguir contemplam suas idéias sobre a perspectiva
interdisciplinar, segundo e¢las, essas priticas devem ser desenvolvidas e estimuladas pelos
professores através de uma metodologia bascada na investigago, prevendo assim uma

formagdo de natureza critica. Sendo assim:

Espera-se que as prélicas interdisciplinares fagam parte dos trabalhos no ensino de
Ciéncias, contemplando conteGdos conceituais, construidos pelos alunos,
intermediados pelo professor, através das discussGes em sala de aula; contetidos
procedimentais, que possibilitam o levantamento das hipdteses e o relacionar das
idéias, entre outros procedimentos; e, por fim, os conteidos atitudinais, relacionados
aos valores, reflexfo e postura na formagiio do sujeito (SOUZA, RGCAS,
BRANDAQ, 2010, p. 247).

® “No ano de 1959, o cientista ¢ escritor inglés C. P. Snow (1905-1980) publicou o famoso ensaio As duas
culturas, resultado da Palestra Rede, proferida na Universidade de Cambridge. Para Snow “[...] a vida
intelectual de toda a sociedade ocidental estd cada vez mais dividida em dois grupos polares”. Em um dos
polos situam-se os literatos (as vezes chamados de humanistas) que “[...] por acaso, enquanto ninguém prestava
atencfio, passaram & denominar a si mesmos de ‘intelectuais’, como se ndo existissem os outros™. No outro pblo
estio os cientistas, em especial os fisicos, que reivindicam a hegemonia do verdadeiro saber. “Entre os dofs, um
abismo de incompreensfio miitua — algumas vezes (particularmente entre os jovens) hostilidade e aversiio,
mas principaimente falta de compreensfio. Cada um tem uma imagem curiosamente distorcida do outro”. Para
nomear essa cizinia, Snow recorreu A terminologia da antropologia batizando esse “embate intelectual” de A4s
duas culturas” (MORAES, 2008, p. 30, grifos do autor).
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Angotti ¢ Auth (2001) citados por Nascimento e Linsingen (2006, p. 17) acreditam
que para haver interdisciplinaridade na educagéo cientifica e tecnol6gica é “preciso contrastar
as visdes oficiais presentes nos sistemas de ensino e constituir uma fonte de visdes
alternativas para o ensino”. Para tal, faz-se indispensdvel 3 formagdio continuada dos
professores, “o desafio € envolver/comprometer os professores em atividades colaborativas,
para inquietd-los e desafid-los em suas concepgdes de ciéncia, de “ser professor” ¢ em suas

limitagdes nos contetidos e nas metodologias™.
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CONSIDERACOES FINAIS

Segundo Hanna Arendt, a escola é:

A instituigio que interpomos entre o dominio privado do lar € 0 mundo com o fito
de fazer que seja possivel a transigio, de alguma forma, da famiiia para o0 mundo.
Aqui, 0 comparecimento niio ¢é exigido pela familia, ¢ sim pelo Estado, isto é, o
mundo piblico, e assim, em relagfio a crianga, a escola representa em certo sentido o
mundo (ARENDT, 1972, p. 238-9).

De acordo com a autora, a escola assume um papel na sociedade de responsabilidade
indiscutivel na formagio de seus educandos. Mais do que nunca os profissionais da educagéo
precisam de uma tomada de consciéncia de seus papéis dentro desse processo. A
responsabilidade social ¢ um atributo fundamental na prética docente.

Ap6s uma leitura deste estudo fica facil identificar o ponto de partida principal desta
compilagdo. A questdio central enfatizada aqui € a proposta de uma educagio em ciéncias
fundamentada numa perspectiva critica, na formagfo de individuos capazes de realizar suas
*leituras do mundo” partindo de uma alfabetiza¢do cientifica e tecnolégica relacionada as
questSes de natureza social e entendendo que estas esferas ndo podem ser dissociadas umas
das outras.

Para isso, a presente monografia aponta correlacdes existentes entre as duas correntes
tedricas apresentadas nos capitulos anteriores: a Pedagogia Critica de Paulo Freire e o
Movimento CTSA. Emergem desta relagdo dialdgica alguns pontos relevantes que sugerem
possiveis alternativas para auxiliar a pratica do ensino de Ciéncias Naturais. A intengdo deste
estudo ndo ¢ apontar solugdes, mas apresentar alguns caminhos que facilitem uma “troca”
entre educador-educando, apresentando a ciéncia e a tecnologia como algo ndo mais
intangivel.

Os direcionamentos aqui propostos através da aproximagfio CTSA - Paulo Freire,
ressalvam um novo posicionamento que rompe com o ensino tradicional de ciéncias. Nio se
pode ignorar o desejo pelo conhecimento, a inquietag&o com o desconhecido, desta forma a
educagdo propedéutica nfo mais atende as necessidades do mundo contempordneo. Nesta

perspectiva, o aprender para participar ¢ substituido pelo aprender participando.

Fica registrada neste trabalho a necessidade de uma reflexdio por parte dos
profissionais do ensino de ciéncias. E um dever enquanto cidaddo, e para além disto, o

educador, comprometido com a educagio enquanto prdtica libertadora fundamentada no
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criticismo, precisa desenvolver sua percepco sobre a necessidade de questionar-se
continuamente a cerca de sua prética.

Espero assim que esta monografia tenha conseguido atender as expectativas de sua
proposta, que as pontes tenham sido construidas e as portas tenham sido abertas e represente
uma contribuigdic para um ensino de ciéncias com abordagem CTSA dentro de uma

perspectiva critica e progressista da pedagogia de Paulo Freire.
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