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RESUMO

Nessa investigagdo, buscamos compreender as implicagdes das discussdes sobre “Racas
Humanas” e seus aspectos sociocientificos na formagao de professores de Ciéncias. A partir
da Teoria Critica de Jiirgen Habermas, fundamentamos nossa pesquisa em uma perspectiva
comunicativa da educagao. No contexto de um curso de formacao de professores,
desenvolvemos esse trabalho e constituimos nossos dados com base em referenciais tedrico-
metodologicos da pesquisa-acdo. Esses dados foram registrados por meio de observagdes
pessoais e gravagdes das atividades realizadas. Em nossas andlises, buscamos evidenciar os
conteudos pragmaticos e proposicionais das falas. Deste modo, buscamos compreender tanto
o sentido das falas quanto a intencionalidade do falante. Nossos dados nos permitiram
evidenciar o potencial formativo da tematica “Ragas Humanas” e seus aspectos
sociocientificos discutidos em uma perspectiva comunicativa de ensino. Destacamos o
trabalho em grupos interdisciplinares e as reflexdes coletivas como meios potenciais para o
desenvolvimento da autonomia docente e para a desconstrucdo da concepcdo positivista e
fragmentada dos conhecimentos cientificos dos professores em formacdo. A abordagem da
QSC “Ragas Humanas” possibilitou aos professores em formagdo espagos de interagdes
comunicativas, a partir dos quais puderam repensar questdes do ensino de ciéncias,
considerando suas dimensdes ética e valorativa. Assim sendo, consideramos que essa
abordagem pode contribuir para a educagdo cientifica que se baseie em principios de

democracia e justi¢a social.

Palavras-chave: QSC; CTS; Teoria da A¢ao Comunicativa



ABSTRACT

In this investigation, wesought to comprehend the implications of the discussions about “Hu-
man Races” and its socio-scientific aspects on the training of Science teachers.Through the
Critic Theory by Jiirgen Habermas, we based our research on a communicative perspective of
education. In the context of a teachers training course, we developed this work and we made
our data based on theoretical-methodological references of the action research. Those data
were registered through personal observations and recordings of the developed activities. In
our analysis, wesought to evidence the pragmatic and propositional contents of the speeches.
Thus, wesought to comprehend both the sense of speeches and the intentionality of the spea-
ker. Our data allowed us to emphazise the formative potential of the subject “Human Races”
and its socio-scientific aspects discussed in a communicative teaching perspective. Wehigh
light the work in interdisciplinary group sand the collective reflections as potential means to
the development of teacher autonomy and to the deconstruction of positivist and fragmented
conception of the scientific knowledge of the teachers in training. The approach of the SSI
"Human Races" enabled teachers in training to have spaces of communicative interaction,
from which they could rethink questions about Science teaching, by considering their ethical
and value dimensions.Therefore, we consider that this approach can contribute to science

education based on principles of democracy and social justice.

Keywords: Human Races; Socioscientific Issues; Teachers in Training.



APRESENTACAO

A presente dissertacdo estd estruturada em uma Introducdo (1), seguida por quatro
capitulos de fundamentacdo teodrica (2-5), Aspectos metodologicos (6), Resultados e

Discussoes (7), Consideracoes (8) e Referéncias Bibliograficas (9) como segue:

Na Introdugdo, apresentamos as discussdes e inquietacdes que nos levaram a essa
investigacdo. Nesse contexto, justificamos a necessidade dessa pesquisa para a area de
formagao de professores de ciéncias e delimitamos nossos objetivos, bem como uma questao

norteadora a esse percurso.

No capitulo A Teoria da acdo comunicativa e o ensino de ciéncias, nos dedicamos a
discutir os principais conceitos que fundamentam essa teoria e as suas implicagdes na
Educagao. Partindo de uma discussdo sobre as criticas a razao ¢ a Modernidade, introduzimos
o pensamento de Habermas e a Teoria da Acdo Comunicativa. Por fim, discutimos, os
significados do ensino de ciéncias que se paute nessa perspectiva e as categorias tedricas a

serem utilizadas em nossas analises de dados.

No capitulo A Formagdo de Professores de Ciéncias, apresentamos os principais
aspectos da evolucao dessa area no Brasil. Nesse contexto, discutimos os principais modelos e
tendéncias na formacao docente, para nos posicionarmos em relagdo aos paradigmas desse
campo. A partir disso, discutimos a formagao de professores de ciéncias em uma perspectiva

critica e comunicativa.

No capitulo Educagdo CTS e as Questdes Sociocientificas, a partir de um historico
sobre o0 movimento CTS, discutimos as implicacdes desse movimento quanto ao significado
da Educagdo cientifica. Nesse contexto, destacamos as particularidades do ensino de ciéncias
em paises latino-americanos, como o Brasil, e apresentamos a discussdo de questdes

sociocientificas como um meio de alcangar os propositos da educacao CTS.

No capitulo “Racas Humanas” como uma questdo sociocientifica brasileira,
caracterizamos a tematica racial como QSC para o ensino de Ciéncias. Para isso, iniciamos
com uma problematizagio sobre o racismo no Brasil e o papel da ciéncia na legitimacdo dessa
patologia social. Apresentamos o conceito de “racas” a partir das controvérsias que o
envolvem e as contribuigdes dessa discussdo para o ensino de ciéncias e a formagao de

professores.



No capitulo “Aspectos Metodologicos” apresentamos uma discussdo tedrico-
metodoldgica sobre a pesquisa-acdo e seus pressupostos € uma descricdo das agdes

desenvolvidas nesta investigacao.

Os “Resultados e Discussodes” sdo apresentados em dois eixos tematicos. No primeiro
eixo tematico, buscamos evidenciar aspectos da agdo comunicativa no processo formativo que
desenvolvemos. No segundo eixo, discutimos os aspectos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

evidenciados nas discussdes do grupo de professores em formacao.

Por fim, apresentamos nossas “Conclusdes" sobre as implicagdes da discussao da
tematica “Ragas Humana” e seus aspectos sociocientificos para a formagao de professores de

Ciéncias e as referéncias bibliograficas que citamos.
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1 INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Se langarmos um olhar, ainda que breve, ao contexto educacional brasileiro, vamos
nos deparar com inimeras problematicas como, por exemplo, a falta de recursos destinados a
educagao basica, a desvalorizagao dos professores ou ainda, a superlotacdo das salas de aula.
Essas questdes ainda exigem discussdes, compreensdes € a busca por propostas e solucdes.

No entanto, as inquietacdes que se traduziram como tematica dessa pesquisa nao sao
evidentes para todos. Enquanto para alguns se mostrem incontestdveis, na concepcao de
outros, simplesmente inexistem. Digo isso, porque desde a minha infincia, o preconceito
racial esteve muito presente no meu cotidiano. Embora eu nio fosse vitima direta desse
preconceito, pude observa-lo repetidas vezes em meu proprio ambiente familiar.

Enquanto os anos se passavam, pude observar esse mesmo preconceito se
disseminando entre os diversos estigmas sociais, muitas vezes associados a afrodescendentes,
mas também a indigenas, e se estendendo aos aspectos culturais, religiosos e educativos. A
partir de minha vivéncia durante a pratica da capoeira, que configura-se como arte, luta e
cultura afro-brasileira, observei inumeras vezes o desmerecimento da mesma em funcao da
sua origem, reforcado ainda, pelo preconceito em relagdo as religides de matriz africana,
normalmente associados a sua pratica.

Mais recentemente, durante o processo da minha formacdo docente como professora
de Ciéncias e Biologia, tive a oportunidade de participar de um processo formativo, por meio
do Programa Institucional de Iniciagdao a Docéncia (PIBID). Nesse contexto, ora em grupos,
ora em duplas, eram desenvolvidas intervengdes educativas junto a alunos de escolas
publicas.

Em uma dessas intervengdes, optamos por uma abordagem diferenciada ao tratar sobre
a fisiologia da pele. Partimos de uma problematizacao historica e social da tematica racial
para discutir assuntos, como a pigmentagdo e¢ o cancer de pele, mutacdo, evolugdo e
darwinismo social. Na avaliacdo final, pedimos aos alunos que fizessem suas criticas em
relagdo ao processo de ensino do qual participaram. Em resposta, a grande maioria dos alunos
sugeriu que fossem abordados somente contetidos de Biologia ou os conhecimentos cobrados
em exames vestibulares.

Nesse contexto, nos questionamos: O que ha de tdo equivocado no ensino de biologia,

a ponto de os alunos ndo serem capazes de estabelecer relagdes entre as discussdes realizadas
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e a disciplina de Biologia, relagdes essas que se mostravam tdo evidentes para nds
licenciandos? Estariam eles preocupados com a propria formagao ou objetivando unicamente
a aprovacao no exame de vestibular?

Mesmo antes dessa intervengdo, haviamos observado que o preconceito racial,
implicito ou mesmo explicito, fazia-se presente em piadas e brincadeiras e era visto pela
maioria dos alunos como algo natural ou como uma simples e inofensiva brincadeira. Esses
acontecimentos me despertaram para o fato, até entdo desconhecido para mim, de que o
racismo nao era evidente para muitas pessoas, além de ter sua existéncia negada por tantas
outras.

Situacdes como essas sdo reflexos da forte presenca do mito da democracia racial no
ideario da populacao brasileira. Segundo Munanga (2012) o racismo ¢ um crime perfeito em
nosso pais, pois embora muitos confirmem a existéncia do racismo na sociedade brasileira,
poucos se assumem racistas, ou seja, um racismo sem racistas.

A partir dessas experiéncias e reflexdes, me questionei sobre qual seria o meu papel
frente a essa realidade. Que decisdes eu deveria tomar enquanto professora? Teria que ceder
aos anseios dos alunos e direcionar o ensino para as exigéncias dos exames de vestibulares,
deixando de lado os aspectos sociais? Hoje, compreendo que cada professor passa por tais
questionamentos e precisa se posicionar frente aos propoésitos de seu ensino, sobretudo aquele
que leciona no ensino médio, momento de maior pressao sobre o direcionamento profissional
dos alunos e seu ingresso nas universidades.

No que diz respeito ao ensino de Ciéncias, vale ressaltar que atualmente a ciéncia tem
um papel central nas sociedades. Os conhecimentos cientificos tém sido requeridos para as
mais importantes decisdes. Assim, a ci€ncia estd em posi¢do de poder, ao ser vinculada a
politica, economia, medicina, entre outros campos, como um dos principais fatores
influenciadores (CACHAPUZ, 2011). A literatura académica da area, e até mesmo
documentos oficiais sobre o ensino de Ciéncias, como o Curriculo do Estado de Sao Paulo,
apontam had décadas para a necessidade de abordarmos as inter-relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade.

Em uma sociedade em que Ciéncia e Tecnologia ocupam cada vez mais espaco em
nosso cotidiano, o ensino de Ciéncias passa a ser fundamental para a formacao de sujeitos que
possam compreender o mundo em que vivem e participar politica e democraticamente das

decisoes que influenciam suas vidas (CACHAPUZ, 2011). Nesse contexto, compreendemos
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que o ensino de Ciéncias tem como propodsito maior formar cidadaos criticos, capazes de atuar
nessa sociedade em constante mudanca (AULER, 2002). Com isso, ndo quero dizer que os
alunos nao devam ser preparados para exames de vestibulares. Ao contrario, conhecendo a
realidade do ensino publico e as desigualdades de acesso as universidades, considero grande a
importancia de fornecer um ensino que os possibilite ultrapassar as barreiras excludentes,
ainda que por ora, isso signifique prepara-los para exames de vestibulares. O que quero dizer
¢ que a preocupagdo com a aprovagdo nesses exames deve ser secundaria, sendo uma das
consequéncias de um ensino critico.

O ensino critico ao qual nos referimos compreende uma educacdo cientifica mais
ampla, que ndo se restrinja aos conceitos cientificos, mas que possibilite a critica aos modelos

e valores estabelecidos socialmente.

Isso implica ser critico no uso da tecnologia, ou seja, ter a habilidade intelectual de
examinar os prés e contras do desenvolvimento tecnoldgico, examinar seus
beneficios e seus custos e perceber o que estd por tras das forcas politicas e sociais
que orientam esse desenvolvimento. Isso vai além do conhecimento técnico
especifico sobre o uso da tecnologia que também se torna importante no mundo
atual dominado por tantos aparatos tecnolégicos. (SANTOS, 2007, p.7)

Além disso, o ensino critico deve levar a critica da propria natureza do fazer cientifico,
ao percebé-lo como um empreendimento humano, histérico e ideolodgico. Deste modo, deve
possibilitar a atuacdo democratica diante das diversas questdes envolvendo Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (AULER, 2002).

Nesse contexto, compreendemos que o professor de Ciéncias deve ser preparado para
tomar as decisdes pertinentes a sua area de atuagao e para, além disso, ter um olhar critico ao
contexto escolar e sua propria pratica, resultando no compromisso de um constante
aperfeicoamento e transformagao de ambos.

Ao olhar para minha prépria formacao docente, vejo que pouco havia com o intuito de
me preparar para lidar com as diversidades das salas de aula, ¢ menos ainda que objetivasse
me qualificar para a transformagdo dessa realidade em outra mais justa e democratica.
Embora tenha vivenciado experiéncias de aprendizagem que contribuiram para o meu
desenvolvimento critico, o ensino tradicional esteve presente majoritariamente em minha
formacao.

O ensino tradicional, segundo Mizukami (1986), se constitui como um conjunto de

crengas e praticas educativas persistentes ao longo do tempo. Como caracteriza essa autora,
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nessa abordagem de ensino, o aluno ¢ um sujeito passivo que acumula os conhecimentos a
medida que lhe sdo transmitidos. O que quero ressaltar ¢ que esse modo de ensino e
aprendizagem ¢ por nos naturalizado e podemos facil e inconscientemente voltar a ele, seja
enquanto professores ou enquanto alunos.

Por outro lado, a educacgdo critica que se fundamente pela teoria de Habermas se
propde a reestruturar os processos educativos a partir da intersubjetividade. No exercicio da
comunicagdo, os agentes devem orientar-se pela busca por entendimento. A partir desse
principio fundamental se constitui a acdo comunicativa, tal como proposto por Habermas
(2012a). Tal abordagem parte da concep¢do de que os sujeitos envolvidos nesses processos
aprendem mutuamente no exercicio da comunica¢do (GOMES, 2009). Assim a formagao de
professores, orientada por essa abordagem, confere a esses agentes o papel ativo em seus
processos de formacao, de modo a desenvolver a sua criticidade e emancipagao.

A teoria da sociedade de Habermas, nos fornece subsidios tedricos para a melhor
compreensdo social. A andlise do contexto educacional a partir desse referencial nos
possibilita a identificacdo das patologias sociais que nele se manifestam (PRESTES, 1996).
Assim, percebemos a aproximacao entre a filosofia habermasiana e o campo da formagao de
professores de ciéncias como potencial para identificar € combater o racismo assim como as
diversas patologias presentes no ambiente escolar para promocdo da justi¢a social. Deste
modo, podemos contribuir ndo somente para a luta antirracista, mas também para o respeito a
diversidade em seus diversos aspectos.

No contexto da formagdo de professores de ciéncias, a temadtica racial pode ser
colocada em pauta sob uma oOtica ainda pouco explorada, ao serem considerados seus aspectos
sociocientificos. Segundo Lopes (2010, p. 65) o ensino de Ciéncias a partir da abordagem de
questdes sociocientificas (QSCs) tem como premissa “os sujeitos como responsaveis por suas
acdes”. Assim o ensino por meio de questdes sociocientifcas tem contribuido para o
desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, um importante aspecto da formagdo docente.
Entretanto, vale ressaltar que a autonomia a qual nos referimos ¢ aquela que se constitui na
intersubjetividade e ndo deve ser compreendida como um processo de individualizagdo e
isolamento do professor (CONTRERAS, 2002). Deste modo, o processo de ensino ndo se
baseia na transmissdo de conhecimentos cientificos como um produto inquestionavel, mas na
constante andlise critica desses conhecimentos.

As questdes sociocientificas (QSCs) podem ser identificadas a partir de seu carater
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controverso. Sdo questdes que apresentam base cientifica, mas que envolvem além dos
conhecimentos da ciéncia, aspectos de grande relevancia para a sociedade. As QSCs sao
frequentemente veiculadas pela midia e, geralmente, envolvem andlises criticas, raciocinio
moral e valorativo, tomada de decisdao ou formacao de opinido, abrangendo assim a dimensao
ética e valorativa do ensino (PEREZ; CARVALHO, 2012).

Nesta investigacdo, propomos a discussdo da tematica “Ragas Humanas” como uma
QSC, com base na teoria critica habermasiana, na formagao de professores de ciéncias.
Optamos por nos referir a essa tematica entre aspas com o intuito de reforcar o carater
controverso da questdo. Além disso, o uso do termo “raca” na literatura das Ciéncias Sociais,
seja ele com ou sem a utilizacdo de aspas, claramente se refere a espécie humana. Neste
trabalho, no entanto, sentimos a necessidade de complementar o termo, devido a sua
utilizacdo para diversas outras espécies no contexto das Ciéncias Naturais.

Ao abordar essa tematica, buscamos colocar em pauta o proprio conceito de ragas,
quando aplicado a espécie humana, que ha tempos vem sendo alvo de discussdes das Ciéncias
Naturais e Sociais. No inicio dessas discussoes, esta a propria utilizagdo ou nao do termo raga,
referindo-se a humanos. No ambito das Ciéncias Biologicas, parece haver um consistente
consenso de que ndo ha bases cientificas que justifiquem a classificacdo da espécie humana
em grupos raciais. Diante disso, Pena e colaboradores (2002) argumentaram a favor do
banimento do termo da medicina brasileira. Diferentes autores das Ciéncias Sociais
argumentaram a favor da necessidade do termo como critério analitico e para evidenciar
desigualdades raciais (GUIMARAES, 2002).

Entretanto, a despeito do posicionamento atual das Ciéncias Biolodgicas, reiteramos o
carater cientifico da questdo, mediante a responsabilidade da ciéncia em legitimar tal
classificagdo num outro momento historico. Classificacdo essa que deu base as politicas de
eugenia no Brasil e no mundo. Os conhecimentos cientificos, enquanto produtos de uma
constru¢do historica, estdo sujeitos as mudancas ao longo do tempo. No entanto, o mero
banimento do termo nos textos académicos e da medicina ndo ajuda nessa questdo, mas pode
contribuir ainda mais para o silenciamento de tal discussao.

Se considerarmos somente o posicionamento das Ciéncias Bioldgicas e a legislagao
brasileira, podemos cair no engano de que essa questdo estd resolvida. A afirmacdo da
inexisténcia das “racas humanas” com base em evidéncias cientificas revelou a maxima de

que todos somos iguais. Adicionalmente, a legislagdo prevé a penalizacdo de crimes de
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racismo, considerados como inafian¢aveis. No entanto, as altas taxas de violéncia contra
negros, a diferenciagdo durante o tratamento legislativo ou policial e a auséncia de
representatividade em cargos de poder e cursos universitarios, sugerem a nao resolucao da
questao.

Atualmente, quando ouvimos sobre eugenia, logo pensamos em selecdo genética,
fic¢do cientifica ou algo do tipo. Entretanto, embora a interven¢do genética em relacdo as
“racas humanas” pareca algo distante, a ideia de embranquecer o povo brasileiro vem de
longa data (MACIEL, 1999). A legitimacao do ideal de superioridade da raga ariana teve
implicagdes diferentes no Brasil comparando-as as do continente europeu. Apesar de ambos
0s casos se basearem na implementacdo do ideal eugénico, na Europa propagou-se o
isolamento da raca pura ariana, enquanto no Brasil estimulou-se a reproducdo inter-racial.

A obra de arte “A redencdo de Cam” (Figura 1) ilustra bem a concepgao de
embranquecimento racial. Segundo Lotierzo e Schwarcz (2013), esse quadro, langado em
1895 ¢ um marco por representar a perspectiva branca sobre sujeitos nao brancos. A ilustra¢ao
mostra um gradiente em relacao a cor da pele que, a cada geragao, tornou-se mais proxima do
ideal branco.

Figura 1: “A redencdo de Cam”, pintura de Modesto Brocos (1895).

Fonte:Lotierzo e Schwarcz (2013)

Além disso, a imagem faz referéncia a uma crenca popular de que os africanos seriam
descendentes de Cam, o filho mais novo de Noé. Segundo o relato biblico, Cam foi
amaldicoado por seu pai, que profetizou a serviddo de sua descendéncia as descendéncias de

seus irmaos. A crianga no centro da imagem faz analogia a Cristo, enquanto que a mulher no
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canto esquerdo dé& gracgas pelo nascimento do redentor. Nesse caso, a crianga socialmente
branca representa a libertacdo de um povo da maldi¢do da escravidao e ¢ fruto do processo de
miscigenagao.

Embora mais de um século tenha se passado, esses processos fizeram parte da
construcdo do idedrio racial brasileiro e, sob o slogan da valorizacdo da miscigenagdo e
diversidade, a ideologia de embranquecimento persistiu ao longo do tempo. Esse ideal esta
presente nas escolas e universidades, manifestando-se de diferentes maneiras, que vao desde
piadas a agressao fisica.

Frente a isso, justificamos o desenvolvimento dessa investigacdo, a partir da
necessidade de inovagdo no campo do ensino de Ciéncias. S3o recentes as pesquisas dessa
area que se voltam a formagdao docente e consideraram os aspectos €ticos, morais €
valorativos envolvidos na ciéncia. Deste modo, a produgdo de novos conhecimentos ¢
necessaria para fornecer aos professores elementos para enfrentar a critica realidade em que
desempenham seu trabalho.

Embora ndo exista uma relacao direta entre a formacao e a pratica docente, a analise
de riscos, o raciocinio €tico, a argumentacgdo, possibilitados mediante o cardter controverso
dessa questdo, contribuem para o desenvolvimento critico e moral desses agentes e, mais do
que isso, possibilitam sensibiliza-los quanto ao papel que desempenham e a responsabilidade
que compartilham enquanto professores de Ciéncias.

Assim, partindo das inquietagdes e reflexdes com que introduzimos esta dissertagao,
formulamos a questao principal a orientar a pesquisa, que sera enunciada a seguir. Em busca
de discussdes e direcionamentos para tal questionamento, desenvolvemos essa investigacao

como um processo de pesquisa-agdo com professores em formacao.

1.1. Questao Norteadora

Diante da problematizacao apresentada, formulamos a seguinte questdo para nortear
nossa investigacao:

Quais as implicagdes da abordagem da questdo sociocientifica “Ragas Humanas” na
formacao de professores de Ciéncias?

Nesta pesquisa, a questdes sociocientifica e suas controvérsias surgem no ambito da
discussdo sobre o esfor¢o cientifico, social e tecnolégico envolvendo o conceito de “Racas

Humanas”.
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1.2. Objetivo Geral

O objetivo geral desta investigacdo ¢ analisar quais as implica¢des das discussdes
sobre “Racas Humanas” e seus aspectos sociocientificos na formagdo de professores de

Ciéncias em um contexto formativo comunicativo.

1.3. Objetivos Especificos

a) Identificar quais os aspectos formativos das da questdo sociocientifica “Racas
Humanas”, no ambito da formagao de professores;

b) Discutir as contribui¢des da tematica em pauta para a area do ensino de ciéncias, a
partir da visdo dos professores em formacao;

c) Identificar os aspectos da agdo comunicativa que sobrevieram desse contexto.
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2 A TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA E O ENSINO DE CIENCIAS

O ensino de Ciéncias esta evidentemente em crise no Brasil. A reforma do ensino
médio', 0 movimento “Escola sem partidoz”, entre outras controvérsias, mais uma vez, trazem
a tona a necessidade de se pensar a educagdo cientifica de modo mais amplo, que integre
aspectos historico-culturais, politico-econdmicos, éticos, valorativos e morais. Desse
contexto, emergem questdes da ordem “o que” e “para que”, que vao além de “como” ensinar
ciéncias, mas discutem o que deve ser ensinado e com qual objetivo.

A escola, como agente de formagdo para a cidadania, tem como responsabilidade a
formacao de cidadaos criticos, de modo a capacita-los para a participagdo social democratica.
No entanto, sabe-se que a escola ndo estd livre dos problemas sociais, longe disso, ¢ um
espago onde os problemas sociais se afloram, devido a diversidade de sujeitos que comporta.
Nesse sentido, lancamos mao da teoria critica habermasiana para fundamentar essa pesquisa a
partir de um referencial que nos permita compreender a escola enquanto espago de interacao
social.

Prestes (1996), relaciona a crise na educagdo a crise da modernidade, pois a
modernidade, “ndo aceitando outros critérios sendo aqueles ditados pelo império da razao”,
reduz a educagdao a um mero residuo de seu propdsito de emancipagdo do homem. Segundo
essa autora, Habermas, com suas bases na teoria critica, propde uma reformulagdo a
modernidade, no que se refere a racionalidade que apresenta (unilateral e inconsistente).

Segundo Habermas (2012b), a modernidade ¢ “um projeto inacabado”.
Diferentemente da razdo do século XVIII, fortemente criticada no século XX, a racionalidade
proposta por Habermas se constitui na duplicidade do processo Individuo/Humanidade,
caracterizando-se por um carater dialdgico € comunicativo.

A partir de uma leitura critica do racismo, a luz da teoria habermasiana,

1A reforma do ensino médio é uma mudanca na estrutura do sistema atual de ensino médio. [...] Ao propor a
flexibilizagdo da grade curricular, o novo modelo permitira que o estudante escolha a area de conhecimento para
aprofundar seus estudos. A nova estrutura tera uma parte que sera comum e obrigatdria a todas as escolas (Base
Nacional Comum  Curricular) e outra parte flexivel.” (MEC, 2018). Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_01. Acesso em 04-06-2018.

0 Movimento Escola sem partido “€¢ uma iniciativa conjunta de estudantes e pais preocupados com o grau de
contaminagdo politico-ideologica das escolas brasileiras, em todos os niveis: do ensino basico ao superior. A
pretexto de transmitir aos alunos uma “visdo critica” da realidade, um exército organizado de militantes
travestidos de professores prevalece-se da liberdade de catedra e da cortina de segredo das salas de aula para
impingir-lhes a sua propria visdo de mundo.” (NAGIB, 2018). Disponivel em:
http://www.escolasempartido.org/quem-somos. Acesso em 04-06-2018.
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compreendemos que essa problematica configura-se como uma patologia social que se reflete
no cotidiano escolar. Uma educacdo que se proponha a olhar para essa ou outras patologias
sociais deve superar a concepcao de racionalidade do século XVIII extrapolando os
pressupostos da educagdo tradicional que € pautada na racionalidade instrumental.

Assim, considerando a rela¢do apontada por Prestes (1996) entre a crise educacional e
a crise da modernidade, e a releviancia dessas reflexdes para a discussdo dos aspectos
sociocientificos envolvendo a tematica “Ragas Humanas” iniciaremos as discussoes desse
capitulo com a Critica @ Modernidade e ao império da razao, para depois apresentarmos os

conceitos fundamentais da teoria habermasiana.

2.1. Critica a Modernidade e ao império da razio

A modernidade nasceu com a forte crenga na possibilidade de emancipagdo do
homem, por meio da razdo. A concepgao Ocidental de racionalidade, dominante até o século
XX, fundamentou-se no projeto Baconiano-Cartesiano. René Descartes (1596-1650) e Francis
Bacon (1561 - 1626) estao entre os principais precursores do Iluminismo. O racionalismo
Cartesiano ¢ o empirismo Baconiano influenciaram o modo de fazer ciéncia gerando “o mito
de que tudo pode ser explicado e conduzir a verdade” (PRESTES, 1996, p.18).

A razdo tem um papel central nas discussdes sobre a educagdo e a formacdo dos
sujeitos. Essa centralidade veio de Aristoteles ao anunciar o homem como ser dotado de
saber, um animal racional. As aspiragdes modernas de esclarecimento do homem por meio da
razao se traduziram em uma escola fundamentada na racionalidade e subjetividade. As teorias
pedagodgicas que se vincularam a modernidade identificaram-se com os ideais iluministas e o
potencial de emancipacao da razdo (idem).

Dialogando com o racionalismo de Descartes e o Empirismo de Bacon, Kant (1724—
1804) compreendeu que ha no homem uma capacidade originaria da razao que ¢ imposta ao
mundo. Nessa perspectiva, o mundo ndo pode se restringir ao seu aspecto objetivo,
fortalecendo assim o aspecto subjetivo da razdo, com base no qual se justificard a acdo
pedagdgica. Kant compreendia a razao a partir da dualidade razao tedrica e razao pratica que
devem fundamentar todas as agdes. A racionalidade, nesse contexto, conduz o homem a busca
pelo esclarecimento ao reconhecer a sua menoridade. Sendo responséavel por ela ¢ também

responsavel pela sua emancipacdo (PRESTES, 1996).
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Ainda de acordo com estas discussdes, a critica a capacidade da razdo de produzir
enunciados universais e conduzir & verdade foi inaugurada por Nietzsche no século XIX, o
que ganhou ainda mais for¢a com o surgimento da Escola da Frankfurt, na Alemanha.
Pensadores como Max Horkheimer e Theodor Adorno formularam diversos questionamentos
a razdo e seu distanciamento da proposta inicial de emancipa¢do do homem. Adorno e
Horkheimer (1944) argumentaram que, diferentemente do esperado pelas crencas da
Modernidade, os avancos da Técnica e da Ciéncia ndo se confundem com os progressos da
humanidade. Com a perda de sua autonomia, a razdo tornou-se um mero instrumento de
dominio dos homens, bem como da natureza.

Seja por meio da escravidao de africanos ou do exterminio de judeus em campos de
concentracdo nazistas, podemos constatar a influéncia de argumentos cientificos pautados em
uma concep¢ao de racionalidade instrumental na dominagdo e desumanizacdo de grupos
raciais considerados “inferiores”.

Em “Dialética do Esclarecimento”, livro publicado em 1944, Adorno e Horkheirmer
(1944) interrogaram a propria natureza da razao que ao ser compreendida como contraria ao
mito, se converteu em mito, mas apresenta-se como razdo, o que a tornou especialmente
perigosa. O projeto da Modernidade foi orientado pelo objetivo de emancipacdo humana.
Nesse sentido, os sujeitos deveriam ser capazes de pensar por si mesmos € tomar suas
proprias decisdes. A partir do momento que as “verdades cientificas” passaram a ser
inquestionaveis, tornaram-se dogmaticas. Assim, “A propria racionalizacdo, com a forma
tecnocratica, trazem a irracionalidade ¢ a desumanizac¢do. Toda teoria ¢ conhecimento
constituem-se em meio de dominio e poder e deles sdo camplices” (PRESTES, 1996, p.33).

Em vista dessas criticas direcionadas & Modernidade e ao império da razdo, Habermas
(1983) discutiu nos escritos de “Técnica e Ciéncia como Ideologia”, o conceito de
racionalizacao introduzido por Max Weber (1864-1920). “Racionaliza¢ao quer dizer, antes de
mais nada, ampliacdo dos setores sociais submetidos a padrdes de decisdo racional. [...] Trata-
se [...] da propagacdo do agir racional-com-respeito-a-fins” (HABERMAS, 1983, p.313). A
partir desse conceito weberiano, Habermas (idem) relacionou o processo de racionalizacao a
progressiva institucionalizagao do progresso cientifico e técnico.

Assim, quanto mais a Ciéncia e a Tecnologia dominaram as institui¢des sociais, mais
cresceu a racionalidade do agir social. Isso significa que cada vez mais, as decisdes sociais

sao tomadas com base na razdo, at¢ mesmo as mais corriqueiras. Na compreensdo de
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HebertMarcuse, com a qual concordou Habermas (1983, p. 313), o processo de racionaliza¢ao
descrito por Weber se trata, na verdade, de uma “forma inconfessada de dominagao politica”,
que se propaga em nome da racionalidade.

Em continuagdo a essas discussdes, Habermas retoma, a partir dos escritos de Weber,
a analise do processo de racionalizagcdo. No conjunto de suas obras, Max Weber ndo se propos
ao desenvolvimento de uma teoria da racionalidade no sentido filoséfico, embora a
racionalidade seja uma de suas preocupacdes centrais (WEBER, 2011). Os conceitos de
racionalidade de Max Weber sdo considerados como de dificil compreensdao devido a
complexidade que apresentam, e se situam em um plano metodoldgico, ao constituirem-se
como categoria analitica sociolégica (HABERMAS, 2012; SELL, 2012).

Na perspectiva de Weber, no modo de agdo social racional, estdo presentes a
racionalidade instrumental, a racionalidade eletiva e a racionalidade normativa. A primeira
estd baseada em solugdes técnicas, a segunda no exercicio da escolha entre modos de acdo,
enquanto a ultima diz respeito as agdes pratico-morais. No entanto “para Weber, a
racionalidade que define a modernidade ¢ a instrumental dominadora, o que ndo assegura a
humanidade um sentido novo.” (PRESTES, 1996, p.73).

Na compreensao de Habermas (1983), o conceito de racionalidade weberiano ¢ restrito

a agdo racional com respeito a fins. Nesse sentido, essa forma de racionalidade se limita a:

[...] correta eleicao entre estratégias, a adequada utilizacdo de tecnologias e a
permanente instauragdo de sistemas (em situacdes dadas para fins estabelecidos), ela
subtrai o entrelagamento social global de interesses em que se elegem estratégias, se
utilizam tecnologias e se instauram sistemas, a uma reflexdo e reconstrugdo
racionais. Essa racionalidade estende-se, além disso, apenas as situa¢des de emprego
possivel da técnica e exige, por isso, um tipo de agdo que implica dominagdo quer
sobre a natureza ou sobre a sociedade. A acdo racional dirigida a fins e, segundo sua
propria estrutura, exercicio de controle. (HABERMAS, 1968, p. 46)

Ou seja, trata-se de uma estratégia de dominagdo, que pode passar despercebida, uma
vez que nos ¢ apresentada sob o slogan da racionalidade. Quando, por exemplo, a ciéncia nos
diz que uma raca ¢ superior, ela estd assumindo um papel politico de que essa raga €
dominante em relacdo as outras. Considerando a concep¢do dogmatica de ciéncia e
racionalidade instrumental, essa posi¢cdo ndo pode ser questionada, visto que a ciéncia produz
verdades universais. Nisso reside o perigo de tal compreensdo epistemologica.

Segundo Habermas (1983), Marcuse argumentou sobre a necessidade de uma nova

técnica para fazer frente a problematica da racionalizacdo. Marcuse idealizou outro modo de
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relacdo da humanidade com a natureza. Nessa relacdo alternativa, a natureza ndo seria objeto
de dominagdo, mas parceira de uma possivel interagao.

Na compreensdao de Habermas (idem), a ideia de uma nova técnica € precaria, assim
como de uma nova ciéncia. Ao considerar as realizagdes cientificas e tecnologicas
imprescindiveis, argumentou que nao podem ser substituidas e relativizadas por um projeto
novo, que como afirmou comega a abrir os olhos.

Considerando essas discussdes, o processo de incorporagao da racionalidade referente
ao agir-racional-com-respeito-a-fins aos sistemas foram preocupagdes demonstradas tanto por
Max Weber quanto por HebertMarcuse. Nao satisfeito com a tentativa de ambos em designar
e explicitar esse processo, Habermas (1983) buscou reformular o conceito de racionalizagao
proposto por Weber.

Para a reformulacdo desse processo, denominado por Weber de racionalizagdo,
Habermas partiu da dialética entre trabalho e interagdo. O trabalho seria o agir-racional-com-
respeito-a-fins, seja pela acdo instrumental seja pela decisdo racional. A acdo instrumental ¢
aquela que se orienta por regras técnicas, enquanto a escolha racional baseia-se na analise
estratégica de uma dada situacao.

Assim, fracassando em cumprir com as expectativas da Era Moderna, a racionalidade
instrumental mostrou-se uma poderosa ferramenta para a barbarie humana. Como exemplo
disso, podemos citar o projeto Manhattan, resultado dos imperativos da racionalidade
instrumental nos empreendimentos da ciéncia e da tecnologia, que culminou na canalizagao
dos esforgos cientificos para o desenvolvimento de armas e tecnologias de guerra.

Desta forma, a racionalidade criticada por Habermas e por Marcuse ndo somente se
constitui como instrumento de dominagao do homem e da natureza, como se legitimou com a
crescente submissao dos individuos frente ao argumento da crescente produtividade e dominio
da natureza. Deste modo, se constitui um paradoxo, visto que a0 mesmo tempo em que a
racionalidade domina os individuos, os prové sustento e conforto (HABERMAS, 1983).

Por exemplo, quando se introduziu o uso de agrotdxicos na producdo de alimentos,
sob a promessa de um aumento na produtividade, embora representasse uma “facilidade”,
essa inser¢ao minou a autonomia dos sujeitos que hoje sao postos & margem das decisdes em
relagdo a essa questdo. Questdo essa que representa a acdo-racional-com-respeito-a-fins, ou
seja, aquela que leva em conta unicamente uma finalidade e os meios para alcangé-la,

desconsiderando os aspectos sociais, éticos e morais envolvidos.
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No contexto dessa investigacdo, destacamos a necessidade de incluir esses aspectos
para a emancipacao dos sujeitos e para a promogao de uma sociedade mais justa. Além disso,
o desenvolvimento da autonomia dos sujeitos e a participacdo politica democratica sdo
aspectos que consideramos fundamentais nos diferentes niveis do ensino, incluindo a
forma¢ao docente. Deste modo, compreendemos a necessidade de uma nova racionalidade
que atenda as necessidades do campo educacional de modo mais amplo e que contemple seus
diferentes aspectos.

Como proposto por Habermas (2012b), a racionalidade que conhece suas limitagdes,
deve ser construida no coletivo, levando em consideracdo os interesses de diferentes atores
sociais. Para Habermas (2012b), apesar das criticas direcionadas a racionalidade, ela ainda se
constitui como o principal recurso para a resolu¢ao das problematicas humanas e pode ser
orientada por interesses técnicos-instrumentais, praticos ou emancipatorios. Ao compreender
a Modernidade como um projeto inacabado, Habermas (2012b) percebeu a necessidade de
reformulacdo do conceito de racionalidade, que segundo o autor, deve extrapolar a mera
instrumentalidade, mas constituir-se com base na interacdo da linguagem, ou seja, na
intersubjetividade.

Assim, tendo em vista uma perspectiva educacional critica e que se oriente a partir de
valores de justica social e democracia, vemos na teoria de Habermas diversas possibilidades

para um ensino critico e emancipatdrio contribuindo assim para a transformacgao da sociedade.

2.2. Teoria da Acao Comunicativa (TAC): Conceitos fundamentais

Tendo em vista as criticas a racionalidade instrumental elaboradas por outros
pensadores da teoria critica, como Adorno, Horkheirmer, Max Weber e Herbert Marcuse,
Habermas formulou os principais conceitos que fundamentaram sua teoria da agdo
comunicativa. Esses conceitos serviram de base para nossas agdes, desde o planejamento do
processo formativo que desenvolvemos, até a constituicdo e analise dos dados da
investigacao.

Habermas (2012a), a partir da teoria de Popper, compreendeu que as acdes racionais
humanas podem ser orientadas em relacdo aos trés mundos: objetivo, social e subjetivo. Além
disso, para Habermas (idem, p.150), “o mundo ¢ considerado a totalidade do que o caso ¢; e o

que ¢ o caso pode ser constatado sob a forma de proposi¢des verdadeiras.” Assim, nos
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aproximamos da totalidade da verdade, considerando os diferentes aspectos que a envolvem.

Nesse contexto, o mundo objetivo faz referéncia a0 mundo que nos cerca, o social ¢
constituido pelos papéis, regras € normas que orientam as interacoes de um grupo. O mundo
subjetivo, por outro lado, diz respeito ao nosso mundo interior, aquele a que s6 nos temos
acesso (DETSCH; GONCALVES, 2004).

Acrescenta-se que no contexto dos trés mundos ocorrem as a¢des humanas, que
podem ser classificadas, segundo a teoria habermasiana, em quatro tipos: ag¢des teleoldgicas,
acOes dramaturgicas, acoes reguladas por normas e agdes comunicativas.

A acdo regulada por normas diz respeito aquando “os membros de um grupo social
orientam seu agir segundo valores em comum.” (HABERMAS, 2012a, p.164). Dessa forma,
cada ator, em sua individualidade, orienta suas a¢des de acordo com uma norma. Para esse
autor, os membros de um grupo que se orientam por esse modo de agdo podem esperar uns
dos outros que em algum momento omitam agdes. Isso ocorre porque o conceito de
“cumprimento de norma” consiste em satisfazer uma expectativa de comportamento vigente.

A acido dramaturgica refere-se a quando participantes de uma agao representam um
publico uns para os outros. Assim, cada ator se apresenta ao publico de modo a deixar uma
determinada imagem de si. Nesse modo de agir, os participantes regulam o acesso a sua
subjetividade, ao controlar a exposi¢cao de intengdes, pensamentos, posicionamentos, etc
(idem).

A acao teleoldgica diz respeito ao agir orientado por um propdsito. Em cada situacao,
o ator escolhe os meios mais adequados para alcancar o fim esperado. Esse conceito tem
como ideia central o processo de decisdo entre alternativas voltadas para a realizacdo de um
propoésito. Quando ao menos um dos atores envolvidos nessa agdo ¢ capaz de calcular
expectativas de éxito para cada decisdo, esse conceito pode ser ampliado e entendido como
agir estratégico.

A acdo comunicativa, por sua vez, envolve ao menos dois atores em interagao,
capazes de falar, agir e desenvolver uma relagdo interpessoal. Nesse modo de agdo, os agentes
envolvidos se orientam ao entendimento de uma “situacao de acao”. Esse conceito abrange,
sobretudo, a negociagao entre os atores envolvidos na busca de um consenso (HABERMAS,
2012a, p.166).

Para Habermas (idem), as agdes humanas podem ser orientadas ao entendimento ou ao

éxito. Para tanto, Habermas (2012a) definiu o que compreende como entendimento. Esse



26

conceito pode ser considerado um fio condutor para a analise da racionalidade comunicativa.

Nas palavras do proprio autor:

O conceito de entendimento remete a um comum acordo almejado pelos
participantes e racionalmente motivado, que se mede segundo pretensdes de
validade criticaveis. As pretensdes de validade (verdade proposicional, corre¢do
normativa e veracidade subjetiva) caracterizam diferentes categorias de um saber
que se corporifica simbolicamente em exteriorizagdes. Essas exteriorizacdes podem
ser analisadas mais de perto: por um lado, sob o aspecto da possibilidade de
fundamentar exteriorizagdes como essas; por outro, sob o aspecto de como atores se
relacionam por meio delas, com alguma coisa no mundo. (HABERMAS, 2012a,
p.149)

Segundo a teoria habermasiana, a resolu¢do de problemas e conflitos sociais passa
pelos processos comunicativos. Habermas (idem) lancou mao da teoria dos atos de fala, que
foi desenvolvida por Austin, em 1962, como uma ferramenta de analise de problemas
sociologicos por meio da linguagem, para desenvolver sua teoria da comunicacdo. De acordo
com a teoria de Austin, o ato de fala ¢ a unidade bésica da significagcdo, que se constitui a
partir dos atos locucionarios e ilocucionarios.

Para Habermas (2012a, p. 501), esses atos podem ser caracterizados a partir das

palavras-chave “dizer algo, agir enquanto se diz algo”, respectivamente.

O ato locucionario consiste na dimensdo lingiiistica propriamente dita, isto ¢, nas
palavras e sentengas empregadas de acordo com as regras gramaticais aplicaveis,
bem como dotadas de sentido e referéncia. O ato ilocucionario, que pode ser
considerado o nucleo do ato de fala, tem como aspecto fundamental a forca
ilocucionaria. A forga consiste no performativo propriamente dito, constituindo o
tipo de ato realizado. (MARCONDES, 2003, p. 5-6).

Dentre estes, os atos ilocucionarios estdo associados ao objetivo de que o ouvinte
compreenda e aceite as exteriorizagdes do falante. Embora os atos ilocucionarios também
sejam orientados por objetivos, esses objetivos estdo relacionados apenas ao significado da

fala propriamente dita, ou seja, alcancar o entendimento.

Se o agir comunicativo distingue-se de interagdes estratégicas isso se deve a que
todos os seus participantes, sem restrigoes, perseguem fins ilocucionarios para
alcangar um comum acordo que sirva de fundamento a uma coordenag@o consensual
dos planos de agdo a serem almejados por cada individuo. (HABERMAS, 2012a,
p.512)

As acdes que acontecem no ambito dos trés mundos devem ser reguladas a partir da
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razao sempre que orientadas para o entendimento. Sendo assim, o estabelecimento das normas
de agdo e critérios de validez ¢ de responsabilidade da mesma e, portanto, cada ato de fala que
se constitui como agdo comunicativa deve ter consigo as pretensdes de validade universais
determinadas. A cada um dos trés mundos, mencionados por Habermas (2012a, p. 192), estao

associadas pretensdes de validade, a saber:

- a pretensdo de que o enunciado feito seja verdadeiro (ou de que os pressupostos
existenciais de um teor proposicional mencionado sejam realmente cumpridos);

- a pretensdo de que a acdo de fala esteja correta com referéncia a um contexto
normativo vigente (ou de que o contexto normativo que ela deve cumprir seja
legitimo); e

- a pretensdo de que a intengdo expressa do falante corresponda ao que ele pensa.

Nesse sentido, a partir dos conceitos habermasianos aqui apresentados, podemos
compreender que na acdo comunicativa, todos os participantes devem orientar-se ao
entendimento, atendendo as pretensdes de validade universais. Assim, por meio das interagdes
intersubjetivas, esses agentes podem estabelecer consensos nos quais as subjetividades sejam
valorizadas e as normas de agdes orientadas pelo bem estar coletivo e ndo somente individual.

Esses conceitos j& expressaram alguns aspectos da racionalidade proposta por
Habermas (2012a, 2012b), que apresenta diferencas fundamentais em relagao a racionalidade
amplamente criticada pelos teoricos criticos. Nesse sentido, em busca do redimensionamento
da razdo, a partir da perspectiva comunicativa, Habermas desenvolveu um novo conceito de
racionalidade, buscando fazer frente as reducdes cognitivo-instrumentais. Partindo de uma
reconceitualizacdo da sociedade que articule o mundo da vida e o sistema, ele buscou
desenvolver uma teoria da Modernidade que possa explicar as patologias sociais (PRESTES,
1996, p.68).

Habermas (2012b) prop6s que a sociedade seja compreendida a partir de duas esferas,
a saber: o mundo da vida e o sistema. Essas esferas estdo intimamente relacionadas aos
conceitos de acdo comunicativa e agdo instrumental, conceitos estes complementares que
fundamentam a formulagdo da concepcao de racionalidade proposta por esse autor. Segundo
Miihl (2011), essas esferas sdo interdependentes, embora opostas, € formam um complexo que
determina a forma da sociedade Moderna.

Nas palavras de Habermas (1999b, p. 179),

O mundo da vida ¢, por assim dizer, o lugar transcendental em que o falante e o
ouvinte se encontram; ¢ o lugar em que podem estabelecer reciprocamente a
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pretensdo de que suas emissdes concordam com o mundo objetivo, subjetivo e
social; e em que podem criticar ¢ exibir os fundamentos das respectivas pretensdes
de validade, resolver seus desentendimentos e chegar a um acordo.

Para Habermas, o mundo da vida ¢ onde ocorre a busca pelo consenso, por meio da
acdo comunicativa. Nessa dimensdo, acontecem as relagdes de intersubjetividade, nas quais o
entendimento ¢ possivel. As agdes comunicativas ocorrem no ambito do mundo da vida.
Nestas acdes, os participantes chegam a acordos em seus atos de fala, a partir dos quais
deverdo embasar seus projetos e acdes individuais. Esses atos de fala devem, no entanto, ser

suscetiveis a criticas e atender as pretensdes de validez, como ja mencionado.

Figura 2: Relacdes das acdes comunicativas (AC) com o mundo. As setas de linha dupla
denotam as relagdes que os atores estabelecem com o mundo através de suas transmissdes.
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Fonte: Habermas (19990, p.180)

Como um modo de agdo, os atos de fala também fazem referéncia aos trés mundos
(objetivo, social e subjetivo). Entretanto, vale ressaltar que o conceito de mundo da vida nao
coincide com esses conceitos formais de mundo. “Estes formam, junto com as pretensdes de
validade criticaveis, o andaime categorial que permite ordenar no mundo da vida pré-
interpretado as situacdes problematicas necessitadas de acordo.” (HABERMAS, 2012b,
p-230).

As relagdes estabelecidas por meio da linguagem entre os sujeitos permitem a
interacdo e a efetiva comunicagdo entre os seus mundos subjetivos pelo agir comunicativo
(Figura 2). Assim, na intersubjetividade se constitui o mundo social, o qual ¢ resultado de um

consenso originado do processo comunicativo orientado ao entendimento.

O conceito de acdo comunicativa destaca-se em lidar com situagdes, especialmente
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em dois aspectos: o aspecto teleoldgico da realizagdo dos propdsitos (ou execugdo
de um plano de agdo) e o aspecto comunicativo da interpretagdo da situagdo ¢ da
obtencdo de um acordo. Na a¢do comunicativa, os participantes perseguem os seus
respectivos planos de agdo em comum acordo, com base numa defini¢do comum da
situacdo. (HABERMAS, 19990, p.181)

O mundo da vida ¢ constituido de trés componentes estruturais: a cultura, a sociedade
e a personalidade. Para Habermas (2012b, p. 227), o conceito de sistema se relaciona apenas a
um dos trés constituintes estruturais do mundo da vida. Esse conceito diz respeito as
institui¢des e nele a cultura e a personalidade “formam um simples entorno”. Nesse contexto,
“as condigdes objetivas sob as quais a objetivagdo teodrico-sist€émica do mundo da vida se
torna necessaria surgem no decorrer da propria evolugdo social.” (idem).

Vale mencionar, que para Habermas (2012b, p.252) “A cultura constitui um estoque
ou reserva de saber, do qual os participantes da comunicagdo extraem interpretacdes no
momento em que tentam se estender sobre algo no mundo.” O conceito de sociedade
habermasiano refere-se a0 meio no qual os participantes comunicam-se entre si formando
grupos de modo a assegurar a solidariedade. A personalidade, por sua vez, ¢ compreendida
como o conjunto de habilidades que permitem aos sujeitos agir, falar, e assim participar dos
processos de entendimento.

Segundo Miihl (2011), o sistema possui seus proprios mecanismos de controle, tais
como o dinheiro e o poder, que buscam favorecer a sua reproducio. Nesse contexto, o poder ¢
canalizado para a protecdo e manutengao do sistema e ndao as necessidades sociais. O
dinheiro, por outro lado, transforma valores de uso em valores de troca. Assim, esses dois
instrumentos se constituem como o0s principais mecanismos de controle social. Nesse
contexto, a comunicacao intersubjetiva ¢ substituida pela burocracia sist€émica e ocorre o que
Habermas denomina de “colonizacdo sist€émica do mundo da vida”, pois o sistema passa a
controlar o mundo da vida.

Considerando os conceitos habermasianos de Sistema ¢ Mundo da Vida, bem como
aqueles a eles relacionados, podemos buscar uma melhor compreensio de patologias sociais,
tal como o racismo. No mundo da vida, o racismo pode ser expresso no ambito cultural,
social ou mesmo na personalidade. Nesse contexto, entretanto, existe a possibilidade da busca
por entendimento.

Segundo Habermas (2012b, p.253):

As interagdes que formam a rede da pratica comunicativa cotidiana configuram o meio pelo qual a
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cultura, a sociedade ¢ a pessoa se reproduzem. E tais processos de reprodugdo se estendem as estruturas

simbolicas do mundo da vida. No entanto, a manuten¢io do mundo da vida segue outros caminhos.ISSO,
porque no mundo da vida a agdo teleologica nos permite intervir ¢ modificar o mundo tal
como estd. No sistema, por outro lado, as acdes sdo dominadas pela razdo instrumental e essa
intervengdo com base nas interagdes sociais sao impossibilitadas.

Nesse sentido, podemos diferenciar o racismo que permeia o loco do mundo da vida e
estd sujeito a transformacdo mediante a busca por entendimento daquele que se
institucionaliza enquanto ferramenta sistémica de dominio e poder. Em ambos os processos a
cultura tem um papel de destaque, visto que “abastece a sociedade com valores

institucionalizaveis” (HABERMAS, 2012b, p. 256).

A coloniza¢do do mundo da vida comega a ocorrer quando os meios sist€émicos do
dinheiro e do poder passam a deslocar a ‘socializagdo comunicativa’ e comegam a
assumir a fungdo integradora que a estabelece no plano da integragdo social. A
medida que o mundo da vida passa a ser subordinado aos imperativos sist€émicos, 0s
elementos praticos-morais acabam sendo eliminados da vida privada e da vida
publica e o cotidiano torna-se cada vez mais monetarizado e burocratizado. (MUHL,
2003, p.100)

Por meio da ampliagdo do conceito de razdo ao incorporar a racionalidade
comunicativa a racionalidade instrumental, Habermas (2012a; 2012b) argumentou a favor da
retomada do projeto da Modernidade, sob essa nova perspectiva. Assim, rompeu com a
filosofia da consciéncia para incorporar a filosofia da linguagem, o que o levou do paradigma
da subjetividade ao de intersubjetividade.

Para melhor compreendermos o paradigma da intersubjetividade, enquanto um dos
aspectos fundamentais da teoria da agdo comunicativa, buscamos o trabalho de Habermas
(1983), no qual apresentou sua interpretacdo da Filosofia do Espirito de Hegel (1770-1831),
presente nas ligdes de Iena.

Hegel discutiu as determinagdes abstratas do espirito, discussoes essas que o levaram a
compreensdo da formacdo do sujeito e sua identidade em estreita relacdo com suas
representacdes simbolicas, trabalho e interacdo. Para Hegel, os sujeitos sdo constituidos nos
processos de formacdo e na comunicacao com os sujeitos opostos. Embora Hegel nao tenha
abandonado o conceito da universalidade do “Eu” de Kant, ja esbogava, nos escritos de Iena,
a importancia da a¢cdo comunicativa no processo de formacao dos sujeitos.

Segundo as consideragdes feitas por Habermas, “podemos esperar que Hegel introduza
0 agir comunicativo como meio em que se realiza o processo de formagdo do espirito

autoconsciente” (HABERMAS, 1983 p.12). Com base nisso, Habermas elaborou sua Tese
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que, nas palavras do proprio autor, pode ser radicalizada apenas pelas seguintes palavras:

[...] ndo € o espirito no movimento absoluto da reflexdo sobre si mesmo que, entre
outras coisas, também se manifesta na linguagem, no trabalho e na relagdo ética,
mas ¢ precisamente a relagdo dialética de simbolizagdo lingiiistica, de trabalho e de
interagdo que determina o conceito do espirito. (HABERMAS, 1983 p.12)

Com isso, a filosofia do espirito de Habermas baseia-se nas relagdes de
intersubjetividade para a compreensdo do meio social. A teoria social, formulada por esse
autor, extrapolou o materialismo histérico proposto por Marx, ao substituir a dialética entre
forgas produtivas e as relagdes de producao, pela dialética mais abstrata entre trabalho e
interagdo. Assim, sua teoria se baseia na interpretagdo critica da historia, a partir da dialética
entre o agir comunicativo e o agir instrumental (OLIVEIRA, 2008).

Por fim, vale considerar que a TAC desenvolvida por Habermas nos forneceu muitos
elementos potenciais a serem aplicados no contexto educacional. Esses conceitos servem
tanto para o diagnodstico da realidade da educacgdo, quanto para repensarmos o processo de
ensino e aprendizagem.

A teoria de Habermas vinculada ao campo educacional tem apontado caminhos muito
promissores (MACEDO, 1993). Embora nao tenha sido desenvolvida especificamente para o
ambito educacional, muitos autores ja fizeram essa aproximagdo em termos gerais
(PRESTES, 1996; MUHL,1999; 2003; 2011), e também para o Ensino de Ciéncias
(ORQUIZA-DE-CARVALHO; CARVALHO, 2012; LOPES, 2013; BORTOLETTO; 2009).
A compreensdo habermasiana da sociedade, por meio da dialética entre trabalho e interagao,
sistema ¢ mundo da vida, nos permite langar um olhar critico para o sistema educacional, que
nos leva a questionar qual o papel dos agentes educacionais (professores, gestores, alunos)
nesse contexto.

A interferéncia sistémica na esfera escolar acontece por meio de um planejamento
administrativo. Assim, a esfera cultural escolar torna-se subordinada aconstituicdo e
legitimacdo sistémica. Nesse contexto, a dominagdo sistémica tem se efetivado como uma
consequéncia da crescente influéncia tecnocratica sobre a educacdo, o que implica na
progressiva incorporacio da racionalidade instrumental pela escola (MUHL, 2011).

Deste modo, a escola deixa de ser um espago comunicativo ¢ democratico, tal como
dever ser, para tornar-se uma das institui¢des que atuam na incorporagdo da racionalidade

sistétmica dominante, reforcando os mecanismos de controle e dominagdo social (MUHL,
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2011). A colonizacao sistémica do mundo da vida estd fortemente presente nas escolas e,
nesse contexto, a linguagem passa a atuar como instrumento de dominagdo e imposi¢ao de um
discurso hegemdnico (MACEDO, 1993).

Assim, ao limitar a atuacdo da escola a mera aquisicao de habilidades e inser¢dao dos
individuos no sistema a distanciamos, mais uma vez, de sua responsabilidade na formagao
critica e emancipatéria desses sujeitos. A racionalidade instrumental continua
progressivamente a agravar a crise instaurada no sistema educacional. Nesse contexto, o
exercicio da docéncia torna-se cada vez mais desafiador, evidenciando a urgente necessidade
de se repensar a formagao docente.

Diante dessa realidade, a TAC pode contribuir, ndo somente como ferramenta
diagnostica, mas para a resolucao das problematicas que surgem no contexto educacional.
Nesse sentido, estabelecendo um didlogo entre a compreensao de Habermas sobre a formacao
dos sujeitos e o processo educativo, podemos admitir que o processo de formagdo ocorre na
intersubjetividade da interagdo entre os sujeitos e entre sujeitos e objetos. O paradigma da
intersubjetividade consiste na superagdo da filosofia da consciéncia, centrada no sujeito, para
o paradigma da comunicagdo. Essa transi¢do tem importantes implicacdes no ambito da

educacdo, devido a mudanca epistemoldgica referente a validade do conhecimento.

Ao falar de uma racionalidade intersubjetiva, Habermas abre caminho para que a
educacgdo escolar, enquanto tarefa tipica da modernidade, incorpore a pluralidade das
razdes, sem cair no risco do relativismo, tampouco no risco de entender a razdo
apenas numa dimensdo operativa. Se a racionalidade percorreu caminhos que a
distorceram, a educagdo pode rearticular processos de aprendizagem de uma outra
razao e preparar sujeitos com competéncia comunicativa. Isso significa reconhecer
que ndo ha previamente monopolios interpretativos e que a acao pedagdgica passa a
se orientar pela logica do “Verstehen”. (PRESTES, 1996 p.71)

Nesse sentido, a Teoria do Agir comunicativo, tem muito a contribuir ao campo
educacional, no que diz respeito a compreensdo do processo educativo e de como ele esta
inserido no sistema social como um todo. Em nossa compreensao, os processos de ensino e
aprendizagem podem sercomunicativos. Assim, a interacao entre os sujeitos nao somente os
potencializa como possibilita a formagdo critica emancipatdéria em uma perspectiva
democrética.

Deste modo, a teoria critica habermasiana vai ao encontro das necessidades de
mudanga no campo educacional. Atende, também, a necessidade de transformacao no campo

do ensino de ciéncias que busca romper com o ensino tradicional, que ¢ “conteudista” e
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reproduz o modelo positivista de ciéncia. Nesse sentido, consideramos que a tematica “Ragas
Humanas” em uma perspectiva de abordagem sociocientifica, aliada a essa perspectiva
tedrica, apresenta grande potencialidade para a formagdo de professores de ciéncias,
contribuindo para a emancipagdo e autonomia docente, bem como a construcao de valores

coletivos e democraticos entre eles.

2.3. Consideracoes sobre as implicacdes da TAC a Pesquisa Educacional critica e
emancipatoria

Compreendendo o contexto educacional a luz da teoria da acdo comunicativa foi
possivel extrair um conjunto de categorias tedricas que nos servirdo de base para a analise dos
nossos dados e para a compreensao do processo de formagao docente objeto de nosso estudo.

A teoria de Habermas nos permite compreender o processo formativo docentea partir
da andlise da linguagem e interagdo entre os participantes da pesquisa. Na compreensdo de
Habermas, o termo discurso refere-se asituagdo em que os envolvidos em uma situagdo de fala
exteriorizam seus argumentos, livres de coacdes externas e internas na busca por
entendimento por meio da razdao. (HABERMAS, 2012a). Assim, a analise dos nossos dados,
a partir desse referencial tem potencial de nos indicar caminhos e possibilidades, assim como
as limitagdes desse processo.

A partir da perspectiva tedrica que adotamos para a compreensdo do processo
educacional, as interacdes linguisticas assumem um papel de destaque para a investigacao do
processo formativo. Nessa investigacdo, vamos analisar um processo formativo de professores
em busca de evidenciar aspectos comunicativos das relagdes intersubjetivas e da linguagem
para a compreensao desse processo.

Os conceitos que procuramos detalhar no topico anterior sao intimamente interligados.
Por exemplo, um ato de fala ilocucionario requer ao menos dois agentes na busca por
entendimento, caracteristica da acdo comunicativa na qual se expressa a racionalidade
comunicativa. Em um processo formativo comunicativo tal como o objeto de nossas analises,
temos por situacao ideal que as acdes sejam orientadas ao entendimento. Assim, como
evidéncia deste modo de agdo, analisaremos as falas dos participantes dessa investigacdo no
que se refere ao seu conteudo ilocucionario, ou seja, a inten¢do dos falantes ao se utilizarem
da linguagem enquanto modo de acao.

Nesse sentido, para analise dos nossos dados, consideramos tanto o contetido
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proposicional das falas, aquele referente ao sentido das exteriorizagdes, o seu conteudo
ilocucionario, de modo que nossas analises possam abranger o nivel semantico e pragmatico
da linguagem (SILVA; ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2017).

Além disso, Segundo Habermas (2012a), para que ato de fala se constitua como uma
acdo comunicativa deve atender a critérios de validez universais, os quais pretendemos
evidenciar em nossas analises a partir das pretensdes de validade. Nesse contexto ¢ requerido
que os falantes sejam verdadeiros em relagao aos mundos objetivo, social e subjetivo.

Sempre que possivel vamos evidenciar possiveis entraves da acdo comunicativa que
surgirem ao longo do processo, tal como possiveis coagdes, efeitos hierarquicos, entre outros
imperativos sistémicos que tenham efeito sobre a formagdo docente e o contexto que

buscamos investigar.
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3 AFORMACAO CRITICA DE PROFESSORES DE CIENCIAS

No contexto desta investigacdo, consideramos importante apresentar os fundamentos
tedricos do campo de pesquisa em Formacdo de Professores, uma vez que nos propomos a
discutir as implicagdes das discussdes sobre “Ragas Humanas” e seus aspectos
sociocientificos na formagdo desses agentes. O grupo dos participantes desta pesquisa foi
constituido por professores em formacao (inicial ou continuada). Nesse contexto, a discussao
tedrica que serd apresentada neste capitulo se justifica pela importancia de compreendermos
esse campo e seus conceitos fundamentais ao conduzir essas discussoes.

A partir dos conceitos e consideragdes apresentados no capitulo anterior,
compreendemos a educacdo como um processo comunicativo. De igual maneira,
argumentamos a possibilidade de uma aproximacdo entre a teoria da comunicacdo de
Habermas (2012a; 2012b) e a formacao de professores criticos, a exemplo do que fizeram
outros autores, como Miihl (2011), Prestes (1996), Gomes (2009), Orquiza-de-Carvalho e
Chapani (2012); Silva e Orquiza-de-Carvalho (2017)

Como esses autores, compreendemos que a formagdo de professores, orientada por
essa perspectiva teorica, deve ocorrer por meio de processos comunicativos, favorecendo a
intersubjetividade. Além disso, deve estar comprometida com a transformacgdo, a partir de
uma leitura critica da sociedade, que possibilite aos professores identificar as patologias
sociais que venham a se manifestar no ambiente escolar.

Ao pensarmos a formacdao de professores, entendemos as relagdes entre os pares,
mediante agdes comunicativas como fundamentais para o desenvolvimento da autonomia
docente. Durante o exercicio da docéncia, o professor deve proporcionar aos alunos uma
formacao cidada critica que respeite os valores de justica social.

Nesse contexto, 0s espagos comunicativos apresentam grande potencial formativo,
pois possibilitam que os professores construam seus planos de acdo respeitando normas e
valores sociais, estabelecidos no exercicio da agdo comunicativa.

Com base nos pressupostos tedricos de Habermas, podemos discutir suas
contribuicdes para a formacdo de professores, a partir de uma perspectiva critica e
emancipatdria. Com esse objetivo, buscamos a melhor compreensdo da area de pesquisa em
formacdo de professores, na qual se situa esta investigagdo. Para tanto, consideramos os
inameros desafios que envolvem a profissionalidade docente e elevam a complexidade de sua

atuacao.
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Neste capitulo, inicialmente discutiremos os aspectos que influenciaram a evolugdo do
campo de pesquisa voltado para a formagao de professores. Com isso, buscaremos posicionar
e fundamentar esta investigagdo com base nas tradi¢cdes e paradigmas da area, considerando
as especificidades da formacdo dos professores de ciéncias. E por fim, discutiremos as
implicagdes da teoria habermasiana quanto a formagao dos mesmos profissionais.

A qualidade da formagdo docente pode estar associada a uma grande diversidade de
fatores, o que adiciona complexidade a essa discussdo. Logo, essa temdtica ndo pode ser
abordada de maneira simplista ou descontextualizada.

Ao discutir os aspectos da qualidade da formagdo docente, Gatti (2016, p. 164-165)
recorreu a cinco pressupostos basicos, a saber:

1) o fato de que a educagdo ¢ cultural e, assim sendo, os processos educativos devem
considerar os valores e contradicdes que o envolvem; 2) a centralidade do professor nesse
processo, de modo que os aspectos estruturais ou os recursos, embora importantes, ndo podem
substitui-lo; 3) “a formagdo do aluno ¢ o nucleo do processo educativo” (GATTI, 2016, p.
164-165), envolvendo além dos aspectos cognitivos, as dimensoes afetiva, social e valorativa.
Sendo assim, o aluno deve desenvolver as habilidades de tomar decisdes, resolver problemas,
fazer uso de diversas técnicas, além do senso critico e autonomia; 4) “que ¢ preciso considerar
a heterogeneidade cultural e social de professores e alunos”, possibilitando a diversificacdo
das “praticas educacionais e meios” (GATTI, 2016, p. 164-165) e uma flexibilizacdo
estrutural que possa abranger a heterogeneidade populacional; e 5) “que as praticas educativas
institucionalizadas determinam em grande parte a formagao de professores e, na sequéncia, de
seus alunos.” (GATTIL, 2016, p. 164-165).

As premissas apresentadas por essa autora, que visam uma formagdo docente de
qualidade, dizem respeito ao proprio conceito de qualidade educacional. Segundo a autora,
esses conceitos estdo intimamente interligados, ponto de vista em que concordamos, uma vez
que o predominio da racionalidade instrumental nas escolas e universidades representa um
entrave a formacgdo critica, tanto no que diz respeito aos docentes quanto aos seus alunos.
Deste modo, podemos considerar como preocupacgdo dessa area os problemas educacionais de
um modo geral, acrescidos dos problemas do desenvolvimento e profissionalidade docente.

Embora a producdo académica da area de pesquisa que se dedica a formagdo docente
indique que o conceito de formag¢do de professores ndo seja unico, apresentando

controvérsias, vamos partir de uma definicdo geral deste conceito para iniciarmos nossa
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reflexdo.
Segundo Garcia (1999, p. 26), a formagao docente pode ser definida como:
[...] os processos de formagdo inicial ou continuada, que possibilitam aos
professores adquirir ou aperfeigoar seus conhecimentos, habilidades, disposigoes

para exercer sua atividade docente, de modo a melhorar a qualidade da educacdo que
seus alunos recebem. (GARCIA, 1999, p. 26)

Nessa perspectiva, a formagdo de professores envolve uma formagao inicial, que hoje
acontece no contexto das universidades, ¢ a formagdo continuada, que pode acontecer em
diferentes espagos. A tultima, diz respeito a formagdo que ocorre apos a formacao inicial, ao
longo do exercicio da propria docéncia.

O conceito de formacao docente ¢ objeto de constante reformulagdo. No curso de sua
evolugdo no ambito da formacdo de professores, esse conceito foi influenciado por diversos
fatores envolvendo o contexto histdrico, social, politico e econdmico do pais, bem como os
paradigmas e tradigdes advindos de tais influéncias (ANDRE, 2010; CUNHA, 2013;
SAVIANI, 2011).

Segundo Cunha (2013), o préprio conceito de formagao nao € neutro. Sendo assim,
ndo podemos incorrer no erro de analisa-lo de uma perspectiva que se limite ao aspecto
técnico. Para essa autora, a influéncia do paradigma da ciéncia moderna contribuiu para que a
formag¢ao docente fosse compreendida como neutra.

Em decorréncia disso, a compreensao sobre o papel do professor nas relagdes
educativas foi alvo de constantes reformulacdes. Vale destacar que essas mudangas nao
ocorreram de modo linear. A partir das criticas aos modelos predominantes, os pesquisadores
da area foram incorporando outras dimensdes e reformulagdes as suas concepgdes sobre a
formacao docente.

Nesse sentido, buscamos considerar as discussdes sobre os aspectos que influenciaram
a evolugdo desse campo de pesquisa no Brasil. Embora ndo seja nosso objetivo discutir todos
esses elementos, buscamos uma melhor compreensdo desse campo, no qual nossa
investigacao esta inserida.

Inicialmente, os estudos brasileiros que tinham como objeto de estudo a profissao
docente estabeleciam uma relacdo quase direta entre “o valor profissional docente e a sua
capacidade de fazer os alunos compreenderem as informagdes”, ou seja, o valor do professor
era mensurado com base em sua capacidade de transmitir conhecimentos aos alunos.

Segundo Alves (2007), essa abordagem pode ser classificada como
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comportamentalista, ou behaviorista, como ¢ também chamada. Para esse autor, a perspectiva
behaviorista ndo considera os aspectos subjetivos dos atores envolvidos num processo
educativo, limitando o foco de investigagao ao par processo-produto.

Gradualmente, o foco das pesquisas foi se deslocando e as interagdes tornaram-se
interesse dos pesquisadores. O estudo de Flanders, publicado em 1960, foi, nesse sentido, um
dos mais conhecidos. A partir dessa perspectiva teorica, evoluiram investigagdes que
buscavam compreender as “condi¢des cognitivas do ato de ensinar”. A despeito das criticas
direcionadas a esses estudos, sobretudo pela reducdo da complexidade educativa aos
estimulos tipicos behavioristas, eles tiveram ampla repercussao em nosso pais.

Essas pesquisas surgiram da tentativa de superar as problematicas da pesquisa
behaviorista. Entretanto, para Alves (2007, p.266), elas se configuraram “como um conjunto
de informagdes, roteiros, ¢ esquemas de acdo que produzem orientagdes para a pratica do
sujeito.”

A partir das criticas a esse modelo, evoluiram pesquisas com foco nos aspectos
psicolégicos do professor. Nesse contexto, autores como Carl Rogers influenciaram a
pesquisa educacional brasileira. Segundo Cunha (2013), os aspectos psicologicos
representaram uma area bastante representativa de pesquisa em formacao docente.

Entretanto, a critica que se fez a essa perspectiva referiu-se ao fato de que os
contextoshistérico, social, entre outros, eram desconsiderados completamente. Em
contrapartida, a partir da década de 1980, a formacao docente, assim como o proprio papel do
professor, foi repensada mediante a compreensao da dimensao politica da educagdo. Essa
perspectiva foi marcada pelas contribui¢des de Paulo Freire, que retrataram o professor como

“um ser no mundo”.

O inicio da década de oitenta, no Brasil, marcou a possibilidade de serem
estabelecidos novos olhares diante da fung¢ao docente, entendendo o professor dentro
da estrutura de poder da sociedade, na qual a identidade é concebida como uma
construcao social e cultural. (CUNHA, 2013, p. 614)

Em consequéncia dessa nova visdo, uma nova perspectiva de formacao foi inaugurada,
que incluia, além da dimensdo técnica, a dimensdo politica da docéncia. A partir disso,
referéncias sociologicas e filosoficas passaram a ser explorados pela pesquisa da area. Essa
associacao resultou na compreensao das dimensoes cultural e subjetiva da profissdo docente

(CUNHA, 2013).
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Essa perspectiva ganhou for¢a mediante a preocupagdo com a retomada da democracia
no Brasil, ap6s o fim da ditadura militar. Como consequéncia da concepc¢ao marxista dialética
na formacao de professores do pais, as metodologias qualitativas foram incorporadas com o
objetivo de superar a logica da neutralidade, expressa na quantificagdo. Como exemplo disso,
podemos citar os trabalhos de André e Liidke (1986) e Pimenta (1994).

Mais uma vez, sob influéncia de autores internacionais, tais como Schulman (1989),
Gimeno (1989), Schon (1983), Zeichner (1992), Novoa (1992) Perrenoud (1993), Contreras
(1994), entre outros, a compreensao sobre a atuagdo docente foi ampliada. Nesse contexto, o
professor passa a ser compreendido a partir das dimensdes técnica, pessoal e profissional
(CUNHA, 2013).

Assim, as condi¢des sociais do trabalho docente passaram a ser objetos de
investigacdo. Aspectos como a cultura, o género e a etnia foram reconhecidos como
constituintes da profissdo docente. Adicionalmente, o aspecto histéorico demonstrou sua
relevancia e, a partir dessa perspectiva, o professor passou a ser considerado um “sujeito
histérico da transformagdo social” (CUNHA, 2013, p. 616).

Entretanto, a partir da segunda metade dos anos 1990, com a influéncia das politicas
econdmicas internacionais, tais como o neoliberalismo e a globalizacdo, os pesquisadores da
area se depararam com um impasse. Prosseguir com as pesquisas comprometidas com a
democratizagdo ou ceder a pressdo politica economica?

Nesse contexto, foi que surgiu o neotecnicismo, que se expressou principalmente na
pedagogia das competéncias. Como tentativa de atender as exigéncias mercadoldgicas, essa
concepcao foi institucionalizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 96,
expressando-se nos Parametros Curriculares Nacionais. Esses documentos promoveram uma
maior articulagdo entre o sistema educacional e o sistema produtivo. Em consequéncia disso,
a racionalidade instrumental voltou a imperar na atuagcdo docente, a qual consistia na agdo
instrumental de desenvolver competéncias e habilidades em seus alunos.

Das criticas ao neotecnicismo emergiram propostas que advogaram a favor de uma
maior articulagdo entre pesquisa € ensino, teoria e pratica. Além disso, surgiram estudos sobre
o espago da formacdao docente. Esses estudos criticavam as politicas que buscavam o
confinamento de cursos de formagdo docente a espagos externos & universidade. Com
argumentos de aceleracdo e globalizagdo, esse confinamento limitava o transito de ideias e

favorecia a cultura global em detrimento da local. Nesse contexto, o principal desafio foi
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promover a articulacdo entre o global e o local.

A partir disso, também surgiram na realidade brasileira os estudos pds-estruturalistas.
Esses estudos, sob influéncia de autores como Foucault, Apple, Gatarri, Larrosa, entre outros,
tiveram como foco de investigagdo a subjetivagdo e as implicacdes das questoes de
governabilidade na identidade e profissao docente (CUNHA, 2013).

Em contraposi¢do, surgiram estudos a destacar a experiéncia junto a capacidade
reflexiva do professor como pontos fundamentais da profissio docente. Sob a influéncia
principalmente de Shon (1983) e fazendo frente a racionalidade técnica na docéncia, tais
estudos desenvolveram a epistemologia da pratica, na qual, por meio de ciclos de reflexdo e
pratica, o professor produz conhecimento. Essa perspectiva teve grande repercussdo no Brasil
e no mundo e, atualmente, a perspectiva epistemoldgica do professor reflexivo, bem como a
racionalidade da pratica sdao amplamente difundidas, representando a maior parte das
investigagdes no campo da formacao de professores.

Entretanto, a despeito das pesquisas da area evoluirem no sentido contrario ao da
racionalidade técnica, o modelo técnico nas praticas educativas ¢ recorrente. Para Saviani
(2011), uma das problematicas que afetam a formagao de professores, ndo somente do Brasil,
mas em todo o mundo, ¢ a concorréncia entre dois modelos opostos, herdados do século XIX.
Esses dois modelos dizem respeito a dois aspectos fundamentais da docéncia, o conteudo e o
método.

No primeiro modelo, o aspecto principal da formacao docente, quando nao o unico, ¢ a
aquisicdo cultural e o “dominio especifico dos conteudos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que o professor ird lecionar” (idem, p. 8). Esse modelo tem
predominado, tanto no contexto dos cursos de formacdo docente, quanto nas concepgdes
sociais sobre a docéncia. Em contraposicao, no segundo modelo, conhecido como didatico-
pedagdgico, o professor deve além de conhecer dos conceitos da disciplina que ira lecionar,
ser preparado para o ensino propriamente dito.

Segundo Pereira (1999), podemos identificar trés modelos no campo da formagdo de
professores: o modelo técnico, o pratico e o critico. Diferentemente de Saviani (2011), que
considerou como aspectos fundamentais para a elaboracao dos modelos o contetido e a forma,
esse autor considerou os aspectos da racionalidade que orientam a formagdo e a atuagdo
docente, ao propor cada modelo. Neles, a formagdo docente pode envolver desde uma

perspectiva de racionalidade meramente instrumental até a racionalidade emancipatoria.
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4

O modelo técnico, descrito por Pereira (1999), ¢ semelhante ao primeiro modelo
descrito por Saviani (2011). Essa semelhanga reside no predominio da racionalidade
instrumental a orientar a formacao docente. No modelo técnico, os conhecimentos
pedagdgicos sao inferiorizados durante o processo de formacao, a exemplo do modelo “3+1”

dos cursos de licenciatura.

Nesse modelo, o professor € visto como um técnico, um especialista que aplica com
rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e
do conhecimento pedagdgico. Portanto, para formar esse profissional, ¢ necessario
um conjunto de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagdgicas, que
vao fornecer as bases para sua agdo (PEREIRA, 1999, p. 112).

O modelo pratico emerge da forte critica ao modelo técnico. No modelo técnico, ha
uma evidente separagdo entre teoria e pratica e os aspectos praticos sao menosprezados em
relagdo aos teodricos; ja no modelo pratico, busca-se incluir o desenvolvimento da autonomia
do professor durante a sua formacgdo e explorar o /ocus da atuagdo docente como espago de

producdo de conhecimento.

Nesse modelo, o professor é considerado um profissional autébnomo, que reflete,
toma decisdes e cria durante sua a¢do pedagodgica, a qual ¢ entendida como um
fendmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de
valores. De acordo com essa concepgao, a pratica nao ¢ apenas 16cus da aplicacdo de
um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espago de criagdo e reflexdo, em que
novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados. (PEREIRA,
1999, p. 113)

Considerando a necessidade de superacdo do modelo técnico, que ainda hoje ¢ alvo de
preocupacdes no campo da formagdo de professores, o modelo pratico trouxe grandes
contribui¢cdes para a compreensdo da formag¢ao docente em um espectro mais abrangente.
Entretanto, também foi alvo da critica de diversos autores, como Pimenta (2002), Contreras
(2002), Zeichner (2008), entre outros.

Segundo Contreras (2002), da principal contribui¢do desse modelo emerge um de seus
principais problemas. Ao contrapor a aplicagdo de conhecimentos técnicos como verdades
indiscutiveis na pratica docente, passou a considerar os valores, problemas e incertezas que a
envolvem. Entretanto, juntamente com essas compreensdes, veio também a ideia de que a
docéncia esta sempre ligada a uma interpretacdo propria do professor acerca das situagoes e
circunstancias vividas ao longo de sua pratica.

Segundo Contreras (2002, p. 133),
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[...] estd se reconhecendo que as opgdes, interesses e pretensdes em educacdo sdo
variadas e que vivemos em um mundo plural que nao se simplifica tecnicamente, em
fungdo do mérito ou da eficacia de uma estratégia pedagdgica sobre a outra, porque
o que representam as diferentes opgdes sdo diversas pretensdes e razoes de ser da
educacdo e nao diferentes caminhos para um mesmo fim.

Zeichner (2008) elaborou uma critica ainda mais severa a perspectiva do ensino
reflexivo na formagdo de professores. Para esse autor, por trds do slogan do ensino reflexivo
permanece a compreensao do ensino técnico. Zeichner (2008) argumentou que a reflexao, da
qual muito se tem falado, pode ser resumida a possibilidade do professor ajustar os meios
pelos quais pretende alcangar objetivos determinados por outros. Para esse autor, a pergunta
central que orienta esse profissional em sua pratica reflexiva ¢é: “Em que medida minha
pratica estd de acordo com aquilo que alguém deseja que eu faca?” (ZEICHNER, 2008, p.
541).

Segundo Zeichner (2008), nos casos analisados por ele, a reflexdo referida nos estudos
¢ a reflex@o do professor sobre si mesmo e sua propria pratica, uma reflexdo solitaria, que
desconsidera o contexto social e da propria instituicao na qual lecionam. Assim, considerou
que a reflexdo por si mesma, nao significa muito para a formagao de professores.

Na perspectiva desse autor, com a qual concordamos, a reflexdo do professor deve
envolver o compromisso com a promog¢ao de uma sociedade mais justa e democratica. Nesse
sentido, ainda que esse profissional ndo seja capaz de mudar todos os problemas da sociedade
e da educacao, deve ter consciéncia da situagdo atual e de seu papel politico de transformagao.

Assim, a partir das criticas aos modelos técnico e pratico, desenvolve-se o modelo
critico. Orientando-se por uma racionalidade que proporcione a emancipacao dos professores,
enquanto sujeitos criticos, politicos e agentes da transformagao social, esse modelo propde a
educacdo como uma “atividade social”, “historicamente localizada”. Sendo assim, todo ato
educativo ¢ também um ato politico.

Nessa perspectiva, a pesquisa educacional ¢ um processo sistematico e continuo, por
meio do qual os professores podem aprender. Esse modelo compreende a teoria e a pratica
como dialeticamente relacionadas, e que devem ser objetos de discussdo dos diferentes
agentes envolvidos na educagdo, considerando os aspectos historicos, sociais, politicos e
valorativos das questdes educativas (CARR; KEMMIS, 2003).

Deste modo, o modelo de formagdo de professores, baseado na racionalidade critica,

buscou propor solugdes aos questionamentos feitos aos modelos técnico e pratico. O modelo
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critico nos permitiu repensar a formagdo docente a partir de uma perspectiva mais
democratica, mediante a maior articulagdo entre teoria e pratica, a inclusdo das diferentes
dimensodes da formagdo docente e a valorizacao das intersubjetividades do processo.

Estudos mais recentes, como o de André (2010), confirmaram a tendéncia nos estudos
brasileiro para uma maior articulagdo entre teoria e pratica, tal como destacado por Carr e
Kemmis (2003). Enquanto os estudos da area de formacao de professores da década de 90
expressavam uma dicotomia entre a formagdo e a pratica educativa, inicial ou continuada, os
estudos mais recentes mostraram uma tendéncia em compreender a experiéncia e formagao
docente como processos interligados. A formacdo docente passou a ser compreendida desde
entdo, como um processo continuo.

Além disso, segundo André (2010), os estudos mais recentes t€ém se dedicado a
discutir o conceito de desenvolvimento profissional docente, de forma a integrar e substituir
os de formacao inicial e continuada. Essa autora apresenta como exemplos desses estudos os
trabalhos de Novoa (2008), Imbernon (2009) ¢ Marcelo (2009).

Marcelo (2009, p. 9), ao se referir ao proprio uso da denominagdo “desenvolvimento

profissional docente”, justifica:

[...] pensamos que a denominagdo desenvolvimento profissional se adequa melhor a
concepgao do professor enquanto profissional do ensino. Por outro lado, o conceito
“desenvolvimento” tem uma conotagdo de evolugdo e continuidade que, em nosso
entender, supera a tradicional justaposi¢do entre formagdo inicial e formagao
continua dos professores.

Cunha (2013) também compreende a formag¢ao docente como um continuum, que se
inicia com as influéncias da cultura e da familia, passando pela educacao formal e mantendo-
se por toda a trajetéria profissional docente. O termo desenvolvimento profissional docente,
também aparece nos textos dessa autora (CUNHA, 2012).

Lima e Pimenta (2018), ao nos apresentar a cole¢dao “Docéncia em formacao: Ensino
superior”, destacaram o conceito de desenvolvimento profissional de professores como um
dos objetivos centrais da colecdo, contribuindo para superar a dicotomia entre formagao
inicial e continuada.

Entretanto, considerando as discussdes da area de formagdo docente e sua evolugao,
posicionamos nossa investigagao junto a perspectiva da racionalidade critica. Nesse contexto,
consideramos que a formacgdo docente ¢ um processo continuo, intersubjetivo, e que deve

considerar os diferentes aspectos envolvidos na profissionalidade docente. Nessa pesquisa,
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optamos por nos referir & formagao inicial e continuada de professores. Essa denominagao
sera utilizada com o intuito de deixar claro o momento do desenvolvimento profissional
docente a que estamos nos referindo.

Nesse contexto, considerando os modelos de formagao de professores que orientaram
as pesquisas em formagdo docente no Brasil, compreendemos que do mesmo modo, a
formag¢do de professores de ciéncias no pais ¢ um campo de constantes tensdes e
ambiguidades. As instituicdes governamentais e escolares, os pesquisadores da area do ensino
de ciéncias e os das ciéncias naturais, tém interesses conflitantes e diferentes posicionamentos
(BAROLLI; VILLANI, 2015).

De acordo com Lunardi e colaboradores (2013), as pesquisas brasileiras sobre
formacdo de professores de ciéncias concentram-se, principalmente, na regido Sudeste
(LUNARDI et al, 2013). Essas investigacdoes sao marcadas pela racionalidade pratica. Além
disso, ha um predominio das perspectivas tedricas do professor reflexivo e do professor
pesquisador (LUNARDI et al, 2013; FADIGA, SAPULVEDA, 2011).

Para Lunardi e colaboradores (2013), os referenciais criticos sdo pouco presentes nas
pesquisas dessa area. Esses autores advogaram que tais referenciais poderiam contribuir com
a formagdo de professores de ciéncias, pois “possibilitam a compreensdo das implicagdes da
formagao de professores na constru¢do de uma sociedade justa” (LUNARDI et al, 2013, p.
626).

Segundo Martins (2005), a area do ensino de Ciéncias enfrenta desafios de primeira,
segunda, e terceira ordem para a formacgao de professores. Como desafios de primeira ordem,
esse autor destacou as condigdes do trabalho dos professores e as finalidades deste ensino.
Como desafios de segunda ordem, ele mencionou a formagao basica e continuada. Por fim,
discutiu a alfabetizacao cientifica dos cidaddos para o didlogo com a cultura cientifica, como
desafio de terceira ordem. Desafios estes que na compreensao deste autor, estao interligados.

Em relacdo aos desafios de primeira ordem, como por exemplo a preparagdo para os
exames vestibulares, o professor se vé refém de objetivos e metas com os quais nem sempre
concorda. Por outro lado, a desvalorizagdo de sua profissdo, a baixa remuneracdo € a
sobrecarga de trabalho podem leva-lo a optar pelo que for mais comodo, cedendo muitas
vezes, a esses objetivos.

Segundo Carvalho e Gil-Pérez (2011), os conhecimentos necessarios a docéncia

devem ser construidos coletivamente. Para esses autores, o ideal seria que o “saber” e o “saber
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fazer” fossem resultantes do trabalho coletivo, que envolvesse pesquisa e formagdo continua
por parte dos professores, além da busca constante por inovagao.

Carvalho e Gil-Pérez (2011, p. 23-26), em relacao as necessidades formativas dos
professores de Ciéncias, elencaram os principais conhecimentos que lhe sdo necessarios. Para
esses autores, o exercicio das atividades docentes com qualidade, requer dos professores o
conhecimento: da Historia da Ciéncia; das “orientagdes metodoldgicas empregadas na
constru¢do dos conhecimentos”; das Interacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; dos
“desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas”; e por fim, da habilidade de
selecionar os conteudos adequados a esse ensino.

A importincia de tais conhecimentos, em uma perspectiva mais ampla de
conhecimento da matéria a ser lecionada, Carvalho e Gil-Pérez (2011) acrescentaram que os
professores devem compreender tais conhecimentos por meio de uma perspectiva didatica e
estarem sempre preparados para a aquisi¢do de novos conhecimentos.

Deste modo, reforgamos nosso posicionamento critico também para a formagdo de
professores de ciéncias. Nesse contexto, considerando a centralidade da ciéncia nas
sociedades atuais, ¢ ainda mais necessario formar professores criticos que compreendam a
natureza da ciéncia em seus aspectos historicos, sociais e valorativos e que possam fomentar
discussoes éticas sobre os empreendimentos cientifico-tecnoldgicos e sobre suas implicagdes
sociais.

Muitas vezes, a responsabilidade do insucesso do ensino de ciéncias recai sobre os
professores, pois eles lidam diretamente com os alunos e desempenham papel fundamental no
processo de ensino e aprendizagem. As controvérsias oriundas de diversos interesses e
posicionamentos envolvidos na educacdo sdo postas diante desse profissional, a quem cabe
tomar importantes decisdes. Devemos privilegiar a quantidade de matéria ou a qualidade da
formacdo? O objetivo deste ensino deve ser a alfabetizacgdo cientifica e técnica ou a formagado
de especialistas? Devemos ensinar ciéncia “pura” ou a ciéncia do dia-a-dia?

De acordo com Fourez (2003), enquanto alguns preferem que os alunos tenham
contato com a maior quantidade de conhecimentos cientificos, outros acreditam que seria
melhor se aprofundarem em um nimero menor de topicos. Nessa discussao, ainda ha aqueles
que se focam mais nos resultados e aqueles que preferem focar nos métodos.

Sobre a controvérsia da finalidade do ensino de ciéncias, os que optam em focar na

alfabetizacdo cientifica visam primeiramente a formacao, inser¢ao e a capacidade criativa do
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cidaddo na sociedade em contraposi¢do aos que objetivam, sobretudo, a formagdo de
especialistas. Nesse contexto, a decisdo profissional ¢ muitas vezes resultado de uma pressao
externa, frente a colonizacao sistémica do mundo da vida.

O professor tem, nesse ambito, responsabilidade quanto a formagdo intelectual dos
sujeitos e quanto a formagdo moral e valorativa e esse agente deve estar consciente dessa
responsabilidade, sendo que a falta de consciéncia sobre este aspectoevidencia falhas em seu
processo de formacgao. Todavia, se escolas, professores e universidades persistem em negar a
responsabilidade na formacao moral, esse ciclo preocupante perpetua-se (RAZERA; NARDI,
2006).

De acordo com Fourez (2003, p. 111):

Os professores de ci€ncias sdo duplamente atingidos. Inicialmente, como todos os
professores, eles tém de se “virar” face a crise da escola e a perda de poder e de
consideracdo de sua profissao. Eles também tém que enfrentar questdes proprias aos
professores de ciéncias. Pede-se a eles que mostrem efetivamente o sentido que pode
haver no estudo de ciéncias para um jovem de hoje. Ora, a formagdo dos licenciados
esteve mais centrada sobre o projeto de fazer deles técnicos de ciéncias do que de
fazé-los educadores. Quando muito, acrescentou-se a sua formacdo de cientistas uma
introdugdo a didatica de sua disciplina. Mas nossos licenciados em ciéncias, como
nossos regentes de entdo, quase ndo foram atingidos, quando de sua formagao, por
questdes epistemoldgicas, histdricas e sociais.

Conforme citado acima, podemos afirmar que os professores de ciéncias precisam
lidar com as problematicas especificas da pratica de sua profissdo, bem como enfrentar a crise
escolar e a desvalorizagdo profissional. Neste contexto, ¢ importante destacar que esse
profissional deve ser muito bem preparado para a realidade e os desafios que ira encontrar ao
exercer da docéncia. O mais preocupante ¢ que a formagdo que recebe ¢, contraditoriamente,
mais técnica que pedagogica. O autor ndo exagera ao afirmar que pouco ou nenhuma
formagdo recebem os professores de ciéncias em questdes epistemoldgicas, histéricas e
sociais. Frente a isso, formacao de professores para a pratica com QSCs podem contribuir
para a maior articulagdo entre os saberes especificos a disciplina que leciona e os aspectos
sociais que envolvem seus alunos e o contexto no qual estdo inseridos.

Como toda profissao, a docéncia necessita de um conjunto de habilidades para o seu

exercicio. No entanto, ao se tratar de educacdo, conhecimentos meramente técnicos nao sao

suficientes. De acordo com Contreras (2002, p. 85):

A competéncia profissional ¢ uma dimensao necessaria para o desenvolvimento do
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compromisso ético e social, porque proporciona os recursos que a tornam possivel.
Mas, ¢ ao mesmo tempo, a consequéncia destes compromissos, posto que se
alimenta das experiéncias nas quais se devem enfrentar situagdes de dilemas e
conflitos nos quais estd em jogo o sentimento educativo e as consequéncias da
pratica escolar. Da mesma maneira, podemos dizer que a competéncia profissional ¢
0 que capacita o professor para assumir responsabilidades, mas que dificilmente
pode desenvolver sua competéncia sem exercita-la, isto é, se carecer de autonomia
profissional [...].

Assim, suas competéncias profissionais devem ser desenvolvidas no processo de
formacdo docente. Conforme citado acima, essa ¢ uma dimensao necessaria para que se
comprometa ética e socialmente com sua profissdo. No entanto, isso ndo pode concretizar-se
caso ndo haja espaco para o exercicio de sua responsabilidade e para a autonomia profissional.
A respeito disso, Fourez (2003, p. 123) nos questiona: “Nao seria a hora da universidade e as
escolas superiores formarem professores de ciéncias para analise das implicagdes sociais do
ensino de suas disciplinas?” Nos respondemos afirmativamente a essa questdo e,
considerando as reflexdes e controvérsias levantadas por Fourez e Contreras, compreendemos
a formacdo de professores de ciéncias como um campo complexo e influenciado por
interesses e ideologias variaveis.

Além do desenvolvimento das competéncias profissionais, a criagdo de espacos
comunicativos em que os professores de ciéncias possam discutir aspectos controversos das
disciplina que lecionam, participando de discussoes e decisdes que busquem a melhoria deste
ensino, podem contribuir para o desenvolvimento de sua autonomia e fazer crescer o
sentimento de responsabilidade e o compromisso ético e social em sua atuacdo. Como bem
afirmam Pérez e Carvalho (2012, p. 321), "A autonomia docente, entendida como processo
dialogico e critico tem a ver com a constru¢ao de uma sociedade plenamente democratica, que
implica a existéncia de uma vida justa, participativa e igualitaria para todos os cidadaos".
Neste contexto, ¢ importante destacar que a formacdo desse profissional tem grandes
implicagdes sociais, sobretudo a ja mencionada anteriormente: promover o ensino que
possibilite o exercicio da cidadania aos alunos e a melhor compreensao das relagdes CTS em
suas diferentes dimensdes.

Miihl (2011, p. 1040-1041) ao fazer um diagndstico critico do contexto educacional

brasileiro, fundamentado nas teorias habermasianas, nos alerta que:

[...] @ medida que vai desvinculando a educacdo do mundo da vida, a racionalidade
sistémica faz com que a educacdo desenvolva um papel ideolégico que se torna
comprometedor do ponto de vista epistemoldgico, a partir do momento em que
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passa a tratar os conhecimentos de forma neutra, impedindo que se torne explicito o
processo historico-social de sua constitui¢do e a vinculagdo destes com as instancias
normativas e politicas. (MUHL 2011, p. 1040-1041)

Assim, reafirmamos o risco do ensino de ciéncias conteudista, pautado no mito da
neutralidade da ciéncia. A formacdo de professores de ciéncias deve compreender discussdes
sobre a historia e natureza da ciéncia e ndo se limitar a tal visdo de ciéncia, que tem sérias
implicagdes nas praticas de ensino. Conforme explicado acima, o processo historico-social da
constru¢do do conhecimento cientifico ndo deve ser ofuscado, mas colocado em evidéncia. O
autor relaciona o predominio da racionalidade sistémica na educagdo ao seu progressivo
afastamento do mundo da vida. Nesse sentido, vale destacar a importancia das interacdes
comunicativas para evitar que esses processos prejudiquem a profissionalidade docente.

A profissionalidade docente pode ser entendida como se referindo “as qualidades da
pratica profissional do professor em fungdo do que requer o trabalho educativo.”
(CONTRERAS, 2002, p. 74). A partir disso, Contreras (2002) discutiu a teoria da

proletarizacao de professores:

[...] a tese basica dessa posicdo ¢ a consideragdo de que os docentes, enquanto
categoria, sofreram ou estdo sofrendo uma transformagdo, tanto nas caracteristicas
de suas condigdes de trabalho como nas tarefas que realizam, que os aproxima cada
vez mais das condigdes e interesses da classe operaria. (CONTRERAS, 2002 p.33)
Para Contreras (2002), nesse processo, por meio da burocratizagdo, ocorre a
intensificagdo do trabalho docente. Como consequéncia, além da reflexdo ser comprometida
ha um isolamento profissional. Dessa forma, o professor ndo somente ¢ sobrecarregado ao
tentar cumprir as inumeras tarefas que lhe foram atribuidas, como impossibilitado de discutir
e trocar experiéncias profissionais. Esse aspecto ¢ uma das consequéncias advindas do
progressivo processo de racionaliza¢do do ensino, que busca controlar a0 méximo a atuacao
docente, minando assim sua autonomia.
O professor, ao cumprir suas inimeras tarefas e tramites burocraticos, desempenha um
papel técnico fazendo meramente o que lhe ¢ solicitado.
A falta de controle sobre o proprio trabalho que possa significar a separagdo entre
concepgao e execugdo se traduz no campo educativo numa desorientag@o ideologica

e ndo s6 na perda de uma qualidade pessoal para a categoria profissional.
(CONTRERAS, 2002, p.51)

Entretanto, para Contreras (2002, p.76), a obrigacdo moral, o compromisso com a
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comunidade e a competéncia profissional sdo trés importantes dimensdes da profissionalidade
docente que devem ser consideradas na discussdo da autonomia dos professores. Nesse
contexto, o processo de ensino ndo depende somente do docente, seja em seus aspectos
profissionais ou individuais. Esse processo depende de um complexo de fatores historicos,
sociais e culturais, entre outros, que implicam em sua pratica. O trabalho docente ndo se
restringe a uma mera obrigagcdo contratual, mas requer um compromisso moral de quem o
desempenha. Acima dos compromissos académicos, deve estar a preocupagdo com O
desenvolvimento pessoal dos alunos, e o atendimento que lhe ¢ devido como pessoa.

O trabalho educativo, com as inumeras implicagdes éticas de sua atuacdo, nao pode ser
isolado, pois seu compromisso moral requer a participacdo da comunidade nas decisdes sobre
o ensino. Nesse contexto, a autonomia docente se constitui na intersubjetividade. O conceito
de autonomia para Contreras (2002), assim como para Habermas (2012a; 2012b), nao se
refere aquela autonomia solitaria, em que o professor deve agir de maneira independente dos
seus pares e acatar “sem grandes esforcos, aos fins delegados pelas politicas educacionais”.
(LOPES, 2013, p. 69)

A competéncia profissional docente requer coeréncia com a obrigacdo moral e
compromisso com a comunidade. Deste modo, as competéncias profissionais requeridas sao
complexas, pois vao além do recurso didatico e da técnica, e devem combinar as habilidades
com a consciéncia do sentido e das consequéncias da pratica pedagdgica.

A formagdo de professores na perspectiva comunicativa propoe que esse processo seja
enraizado nas crengas e visdes dos professores, ainda que ndo se dispense a necessidade de
avaliacdo critica de suas concepgdes frente a critérios valorativos universais (MUHL, 1999).
De igual maneira, compreendemos que a formagao de professores de Ciéncias deva envolver
a avaliacdo critica e valorativa desses profissionais em relagao as suas proprias concepgoes.

Nesse sentido, a agdo comunicativa, que se estabelece por meio da construgdo coletiva
entre os professores a partir de suas visdes de mundo e experiéncias pedagbdgicas, pode
contribuir para o desenvolvimento da autonomia racional desses agentes. Esse processo leva
ao aumento do autoconhecimento, por parte dos professores, que ao refletirem sobre suas
proprias crengas e praticas, podem muda-las em busca de sua propria emancipagio (MUHL,
1999).

A racionalidade comunicativa, proposta por Habermas com base na filosofia da

linguagem, se desenvolve na intersubjetividade e ndo se limita a dimensdo cognitivo-
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instrumental, mas contempla as dimensdes pratico-moral e estético-expressiva (OLIVEIRA,
2008; MUHL, 2011).

Contudo, a perspectiva habermasiana pode contribuir para o desenvolvimento da
autonomia dos professores de Ciéncias, por meio da sua participacdo democratica nas
decisdes sobre o contexto que estdo inseridos e assim promover uma escola mais democratica,
considerando os aspectos sociais, morais e valorativos que envolvem o ensino de Ciéncias.

No cotidiano escolar esta representada a diversidade social, bem como as inimeras
problemadticas que se manifestam em nossa sociedade. O docente para o exercicio de sua
profissdo dever ser preparado para lidar com isso. No entanto, na tentativa de formar
profissionais capazes de lidar com toda e qualquer situagdo que venham a enfrentar, “A
diversidade tende a ser secundarizada. O que ¢ visto como universal, com um e unico € o
determinante.” (ZEICHNER, 2008, p.12)

Na tentativa de um curriculo abrangente se fortalece os nucleos comuns, que sdo
propostos para atender um ideal de aluno e escola. A escola, em sua estrutura, pode ser um
potente instrumento para reforcar as desigualdades. Nesse contexto, muitos preconceitos €
intolerancias sao reproduzidos e o diverso torna-se desigual. Assim, ¢ necessario que o0s
professores saibam lidar com a diversidade, de modo a promover uma sociedade condizente

com os ideais de justica social e democracia.

[...] Habermas entende que a Teoria Critica da Sociedade tem a tarefa fundamental
de identificar as distor¢des ocorridas, que levam a redugdes no processo
comunicativo. Essas situagdes ocasionam coloniza¢do do mundo da vida e geram
patologias sociais. (PRESTES, 1996, p.88)

O Racismo, a Intolerancia religiosa, entre outras formas de preconceito, sao exemplos
dessas patologias. Assim, professores que atuem na perspectiva critica podem contribuir para
a transformagdo do contexto educacional, em busca de uma escola mais justa e democratica e
que supere todas essas patologias.

Contudo na formacgao docente, ao rompermos com o paradigma da subjetividade para
o da intersubjetividade, podemos criar novos espagos de aprendizagem, nos quais todos
tenham as mesmas oportunidades de fala e argumentacdo. Espagos que permitam a construcao
democratica de normas e valores que se estabelecam como critérios para a atuagdo docente.
Além disso, a perspectiva comunicativa nos possibilita “dar voz” aos licenciandos, o que
confere ao processo de formagdo maior potencial no que se refere ao desenvolver da

autonomia docente e emancipagao.
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A teoria de Habermas nos permite lancar um olhar critico para a sociedade e a
Educacgdo. No que diz respeito ao ensino de Ciéncias, nos possibilita repensar a natureza da
Ciéncia e da racionalidade a partir de uma perspectiva critica e comunicativa e assim,
promover o ensino emancipatorio, rompendo com a concepg¢do de ciéncia neutra e positivista

e promovendo um ensino que objetive a transformacao social.
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4 AEDUCACAO CTS E AS QUESTOES SOCIOCIENTIFICAS

“A ciéncia é uma caixa de Pandora, para a qual olhamos com um misto de medo, esperanga e, as

’

vezes, terror. No entanto, ela se tornou um dos principais componentes de nosso dia-a-dia.’

(FORTI, 1998, P.15)

Iniciando esse capitulo com a frase de Augusto Forti, podemos enfatizar o carater
controverso da ciéncia em nosso dia-a-dia. Ao mesmo tempo em que depositamos nela
esperancas de uma sociedade melhor, tememos as consequéncias de seus rumos. Basta
olharmos para a devastagao causada pelo bombardeio de Hiroshima e Nagazaki em 1945, para
entendermos que, entrelagados ao poder, os feitos cientificos podem promover tanto a cura,
quanto a morte e a destruicao.

As questdes que relacionam Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) estdo entrelagadas
aos mais diversos aspectos de nosso cotidiano. Seja nas atividades mais corriqueiras, como o
uso de utensilios domésticos, ou nas grandes producdes cientificas, como a energia nuclear,
estamos sempre cercados por seus inventos e passiveis de suas influéncias.

E fato que C&T assumem um papel central nas sociedades atuais, influenciando
decisdes pessoais, politicas e econdmicas. Nesse sentido, pode-se dizer que a ciéncia assume
uma posi¢ao de poder. (CACHAPUZ, 2011; LONGO, 1989; MARCUSE, 2009). Frente a
1ss0, nos questionamos sobre qual seria o papel do ensino de ciéncias diante dessa realidade.
Quais os seus objetivos? De que maneira a educacdo cientifica pode contribuir para uma
sociedade mais justa e democratica?

Na sociedade atual, o ensino de ciéncias tornou-se fundamental para o exercicio da
cidadania com responsabilidade. Conhecimentos cientificos e tecnologicos sdo fundamentais
para a compreensdo do mundo atual e atuagdo nele. Assim, esse ensino ¢ importante para
promover uma sociedade justa e democratica, na qual todos tenham oportunidade de tomar
decisdes e participar politicamente. Entretanto, a despeito dessa emergéncia, o ensino de
ciéncias encontra-se em crise. Embora inumeras propostas tenham sido desenvolvidas ao
longo das ultimas quatro décadas em busca da sua inovagao, numa perspectiva de ensino que
considerasse as inter-relagdes entre Ciéncia Tecnologia e Sociedade (PEDRETTI; NAZIR,
2010; AIKENHEND, 2003), a concepgdo positivista de ciéncia tém prevalecido e
influenciado as praticas docentes na area.

O ensino de Ciéncias por meio de QSCs vai ao encontro das necessidades desta area

ao propiciar, por meio de casos cientificos reais e relevantes socialmente, o desenvolvimento
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de raciocinio ético e moral, andlise critica dessas questdes, formagdo de opinido e por fim, a
tomada de decisdo (RATCLIFFE; GRACE, 2003, ZEIDLER et al, 2005). Deste modo, as
QSCs se constituem como uma importante estratégia metodologica, que pode contribuir para
a concretizagdo dos principios da educagdao CTS no cotidiano escolar.

Portanto, esse capitulo tem por objetivo fornecer um panorama geral da Educacao
CTS e das QSCs. Para isso, iniciaremos uma discussdo dos aspectos historicos e sociais que
influenciaram o surgimento do movimento CTS. Apresentaremos entdo, um historico desse
movimento, destacando as particularidades do pensamento latino americano sobre Ciéncia
Tecnologia e Sociedade. A partir dai, discutiremos as caracteristicas da Educagao CTS e por
fim, as QSCs no Ensino de Ciéncias. A questdo racial e sua caracterizagdo quanto a seus

aspectos sociocientificos serdo discutidas em maior profundidade no capitulo seguinte.

4.1. Ciéncia & Tecnologia: O Fim da Inocéncia

A ciéncia moderna nasceu do processo de Revolugao Cientifica, iniciado na Europa no
século XVII. Desde entdo, Ciéncia e Tecnologia (C&T) assumiram progressivamente, um
papel central no poder das nagdes, com grande influéncia nos campos militar, politico e
econdomico (LONGO, 1989).

Nesses contextos, cada decisdo tomada passou a ser legitimada pela ciéncia. Essa
questdo ¢ substancialmente perigosa quando a concepgdo de ciéncia que predomina na
sociedade ¢ a de uma ciéncia neutra e objetiva. A partir dessa concepg¢do, a ciéncia torna-se
dogmatica e ndo pode ser questionada pelos cidadios “comuns”, os ndo cientistas, principais
afetados por essas decisoes.

Como exemplo disso, durante a Segunda Guerra Mundial, a comunidade cientifica se
envolveu como nunca na resolu¢do dos problemas da guerra e na producdo de artefatos
bélicos (FORTI, 1998). Tivemos como resultado desse engajamento, varios inventos como: 0s
avioes a jato, o radar, o desenvolvimento da energia nuclear, os aparelhos de comunicagdo, a
internet e tantos outros. Assim, “[...] os resultados da intervencado direta do Estado no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, visando objetivos especificos, deram resultados
extraordinarios” (LONGO, 1989, p.6). Entretanto, a servigo da Guerra, tais resultados tiveram
um poder devastador.

A partir da crescente centralidade da racionalidade na sociedade, a humanidade

assumiu um papel de dominar e explorar a natureza. Com isso, o desenvolvimento crescente
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da C&T passou a ser confundido com o progresso (ANGOTTI; AUTH, 2001). No entanto,
apds a Segunda Guerra, ficou evidente o poder destrutivo humano. Diante disso, o

desenvolvimento cientifico passou a ser fortemente questionado.

Enquanto no ambito do discurso os avangos tecnologicos visam a melhoria
das condi¢des de vida da populagdo, na pratica do dia-a-dia, o que se vé € o
agravamento destas, principalmente nas popula¢des desfavorecidas. Um
exemplo disso ¢ a adocdo de politicas direcionadas a geragdo ou manutengao
de empregos. Além de nao ter resolvido o problema do desemprego no pais,
essas politicas tém levado governantes a se “curvarem” diante do “poder do
capital”, garantindo privilégios a detentores de riquezas e aumentando ainda
mais a exclusdo social [...] (ANGOTTI; AUTH, 2001, p.17-18).

Segundo Marcuse (2009), a ciéncia ocupa, desde a modernidade, uma posicao de
poder, que faz com que os avangos que alcanca sejam traduzidos em potentes armas de uso
militar. Desde entdo, segundo o autor, em tempos de guerra ou de paz, ela pode ser
considerada uma ferramenta de controle e organizagao.

Assim, Marcuse (idem) argumentou que as implicagdes sociais das producdes
cientificas sdo de responsabilidade da ciéncia, ou seja, do proprio cientista. Para esse autor,
ndo existe uma separagdo entre 0 mundo da ciéncia e o da politica. O que existe € um mundo

unico onde ciéncia, politica, ética, teoria e pratica sdo interligadas.

Sua propria "indiferenga quanto aos valores" torna a ciéncia cega para o que
acontece com a existéncia humana. Ou, formulando isso de modo diferente,
e um pouco menos caridosamente, a ciéncia livre de valores promove
cegamente certos valores politicos e sociais e, sem abandonar a teoria pura, a
ciéncia sanciona uma pratica estabelecida. O puritanismo da ciéncia
transforma-se em impureza. E essa dialética levou a situagdo na qual a
ciéncia (e ndo apenas a ciéncia aplicada) colabora na construgdo da mais
eficiente maquinaria de aniquilamento da historia (MARCUSE, 2009,
p-162).

A partir da citacdo acima, podemos afirmar que a ciéncia considerada neutra fecha
seus olhos aos diversos aspectos da humanidade, favorecendo assim a reproducao das praticas
sociais ja estabelecidas. Assim, além de reproduzir as praticas dominantes, proveé
instrumentos para o exercicio de controle e poder.

Para ficar mais claro, podemos exemplificar esse pensamento a partir do ideal de
superioridade entre ragas vinculado ao nazismo. Nesse contexto, considerada neutra, a ciéncia
nao somente fechou os olhos frente a essa patologia social, como fundamentou, a partir de

argumentos ‘“cientificos”, praticas de desumanizacao. Além disso, proporcionou por meio de
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seus inventos tecnologicos instrumentos de controle, como por exemplo as camaras de gas.

Habermas (1983) também defendeu a tese de Marcuse, de que C&T levam a
progressiva eficiéncia nos processos de dominagdo da natureza, ao proporcionar instrumentos
cada vez mais sofisticados, legitimando assim, a dominacdo da natureza e do proprio ser
humano (SANTOS; MORTIMER, 2000). Nesse contexto, a “racionalidade da dominagao”
(HABERMAS, 1983, p.314) se legitima no progresso técnico cientifico e no crescimento das
forgas produtivas.

No entanto, as relacdoes da C&T com o poder devem ser reformuladas, reconciliando os
aspectos culturais e valorativos, democraticos e humanistas com o progresso (CACHAPUZ,
2011). E embora o senso comum possa ser esclarecido pelas ciéncias, ndo deve ser substituido
pela crenca cientificista de que a ciéncia substituira a autocompreensao pessoal ou impedira o
senso comum de julgar nosso modo de lidar com a vida humana (HABERMAS, 2004).

Neste cenario, a supervalorizagdo da ciéncia e a confiangca dogmatica que a sociedade
moderna depositou nela, culminaram no mito salvacionista e de neutralidade da Ciéncia
(SANTOS; MORTIMER, 2000). No entanto, a partir do século XX, cresceu a insatisfagcao
com os resultados do progresso cientifico e tecnologico (AULER; BAZZO, 2001).

Ao mesmo tempo, houve uma crescente degradagao ambiental e o desenvolvimento de
armas, como a bomba atdmica, que instigaram uma intensa critica 8 C&T. Assim, houve um
crescente descontentamento com a concepcao tradicional de C&T, frente aos problemas
politicos e economicos advindos de seu desenvolvimento (GARCTA; CEREZO; LOPES,
1996).

Nesse contexto, publicagdes como: “A estrutura das revolugdes cientificas” de
Thomas Kuhn (1962) e “A Primavera Silenciosa” de Rachel Carson (1962) representaram
marcos nas discussdes sobre os impactos da ciéncia na sociedade e incentivaram as discussoes
sobre as interagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (AULER; BAZZO, 2001).

O movimento CTS emergiu, principalmente, desse contexto de insercdo da C&T nas
discussdes politicas e sociais. Cientes dos impactos negativos de C&T na sociedade e
descrentes de que seriam a soluc¢do para os problemas aflorados, aumentaram as discussdes
sobre uma nova concep¢ao de C&T que se estabelecesse por meio da participagdo
democratica da sociedade (SANTOS, 2011).

Esse movimento se caracterizou como um movimento social cujos objetivos eram, e

ainda sdo, aumentar a participagao publica nas questdes politicas de C&T. Além da influéncia
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ja mencionada do contexto politico, social e economico, apds a Segunda Guerra Mundial, ele
foi impulsionado por uma mudang¢a no campo epistemoldgico no que diz respeito a propria
natureza da ciéncia (SANTOS, 2011).

Por outro lado, o progresso da Ciéncia, quer bom ou ruim, teve e tem um papel
transformador nas sociedades. Este fato implica na influéncia, cada vez maior, dos
conhecimentos cientificos nas decisdoes. No entanto, esse carater transformador da ciéncia,
nem sempre converge com os valores €ticos e democraticos (CACHAPUZ, 2011).

Cachapuz (idem) afastando-se dos posicionamentos extremos sobre o progresso
cientifico, como aqueles que o “diabolizam” ou que, por outro lado, acreditam na sua
inocéncia, defende a tese da “democracia participativa (e ndo sé representativa), como €ixo
mediador e regulador entre tecnociéncia e poder.” (CACHAPUZ, 2011, p. 51). Deste modo,
as relagdes entre técnica e ciéncia podem ser mais democraticas € humanistas.

Contudo, o fim da inocente visdo de uma ciéncia salvacionista e neutra nos permite
repensar o ensino de ciéncias. A concepcao de ciéncia como um empreendimento humano,
passivel de influéncias culturais, econdmicas, historicas e valorativas t€ém implicagdes para
esse ensino. Nesse ponto, cabe a reflexdao sobre qual concepcao de ciéncia tem influenciado a
pratica dos professores de ciéncias e de que maneira podemos desconstruir a concepgao de
ciéncia predominante até hoje. Com o intuito de nos aproximarmos dos significados da

Educacao CTS, buscamos compreender o histdrico e contexto de seu surgimento.

4.2. Histérico da Educac¢ao CTS

Com o inicio formal dos primeiros programas universitarios de CTS (1969), na
Universidade de Cornell e na Universidade do Estado da Pensilvania, se estabeleceram
sociedades profissionais, revistas e boletins (1970) sobre o assunto. Esses acontecimentos
contribuiram para a sua permanéncia no contexto de ensino superior. Esses programas tinham
por propdsito a andlise da C&T como construgdes sociais complexas e por meio de suas
publicacdes influenciaram os educadores em ciéncias (AIKENHEAD, 2003).

Uma das primeiras referéncias a CTS na literatura da educacao cientifica ¢ o artigo de
Gallagher (1971, p.337, traducdo nossa), no qual ele afirma que: "Para os futuros cidadaos em
uma sociedade democratica, a compreensdo das inter-relagdes de ciéncia, tecnologia e

\

sociedade podem ser tdo importantes quanto a compreensao dos conceitos e processos da
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ciéncia". Segundo Aikenhead (2003), essa publicagdo introduziu um novo objetivo para a
ciéncia escolar ampliando a educacdo cientifica, tradicionalmente restrita a compreensio de
conceitos e processos, para a compreensdo das inter-relagdes entre Ciéncia Tecnologia e
Sociedade.

O termo CTS surgiu como uma coincidéncia histérica em diferentes contextos. Em
consequéncia disso, quando nos referimos a Educacdo CTS, a complexidade de sua origem
ndo nos permite afirmar com exatidao uma unidade de influéncias e propdsitos originais. Esse
movimento reuniu diferentes concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem, sobre os
objetivos da educacdo cientifica, o papel do professor, entre outras diferencas fundamentais
para o ensino de ciéncias.

Entretanto, a despeito de tais divergéncias, um ponto em comum entre os defensores
desse movimento foi a consciéncia da urgente necessidade de mudanga do status quo da
educacdo cientifica. Em 1982, pesquisadores e educadores reuniram-se em um evento
internacional, o Simposio de 1982 de IOSTE. Nesse evento, uma de suas preocupacdes foi
justamente a diversidade de pontos de vista sobre esse ‘“novo movimento”, pois nem ao
menos havia um consenso sobre como chama-lo.

No Simpésio de 1982 de IOSTE, em reunides informais, iniciou-se um grupo de
interesse do IOSTE sob a bandeira CTS. Esse grupo voltou a se encontrar ainda em 1982, em
uma conferéncia internacional de professores de Ciéncias (Saskatoon, Canadd). Nesse
contexto, se uniu ao grupo dos Estados Unidos formando assim uma rede de investigacdo em
CTS. Além disso, o evento reuniu educadores da Inglaterra, Australia, Canada, Itilia e
Holanda, preocupados com as reformas e novos curriculos em desenvolvimento decorrentes
das diversas novas propostas que surgiram para o ensino de ciéncias no ambito escolar
(AIKENHEAD, 2003; PEDRETTI; NAZIR, 2010).

Essas reformas curriculares representaram uma resposta as inimeras mudangas nos
contextos sociais desses diferentes paises. Em relacdo a CTS, algumas das realidades que

influenciaram essa mudanga foram:

A Segunda Guerra Mundial; o movimento Pugwash (ciéncia para a responsabilidade
social); o movimento ambiental; 0 movimento feminista; as reformas do curriculo de
ciéncias posteriores a Sputnik (e a reagdo critica dos anos setenta a esse movimento
de reforma); a investigacdo sobre o ensino de ciéncias e a aprendizagem dos
estudantes; a reducdo das matriculas em Ciéncias Fisicas; e a insisténcia irritante por
parte de uma minoria de educadores para apresentar ciéncia aos alunos de uma
forma mais humanista (em vez do ensino cientifico elitista pré-profissional).
(AIKENHEAD, 2003, p. 114)
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Segundo Garcia, Cerezo e Lopes (1996) o campo CTS ¢é heterogéneo e se constitui a
partir de uma grande diversidade de disciplinas e autores. Entre esses autores estdo filosofos,
sociologos, historiadores, antropdlogos, pedagogos e economistas. Nesse contexto, os autores
(1996, p.66-67) elencaram duas principais tradicoes CTS: a tradicdo europeia e a tradicao

norte-americana.

Ambeas as tradigdes coincidem em ressaltar a dimensao social (e pratica) da ciéncia e
tecnologia, opondo-se a visdo anacronica sobre a natureza especial da ciéncia como
forma autdbnoma de conhecimento e a tecnologia como ciéncia aplicada;
contribuindo deste modo para a desmistificagdo da imagem tradicional de ciéncia e
tecnologia.

Segundo esses autores, a dimensdo social pode ser compreendida a partir de duas
vertentes; 1) como os fatores sociais envolvidos na producdo cientifica e tecnoldgica e 2)
como as consequéncias das produgdes cientificas e tecnoldgicas no contexto social. A
diferenga entre as duas tradicdes mencionadas se baseia, principalmente, no enfoque dado a
uma ou outra dessas vertentes. Mais recentemente, os estudos latino americanos tém ganhado
for¢a considerando as particularidades dos paises colonizados, como sera discutido mais a
frente.

A tradigdo europeia se caracteriza pelo enfoque na primeira vertente, enquanto a
tradicdo americana, pelo enfoque na segunda. A tradi¢do europeia tem como marco
explicativo as ciéncias sociais, sobretudo a sociologia, ¢ foi fortemente vinculada a academia.
A tradigdo americana, por outro lado, teve sua origem em contextos mais praticos, colocando
os aspectos éticos e valorativos em destaque, e ressaltando também a democratiza¢do dos
processos de tomada de decisdo. Essa ultima foi influenciada por autores europeus tais como
Ortega, Heidegger, Habermas, entre outros (idem).

Garcia, Cerezo e Lopes (1996) chamaram a atengdo, ainda, ao fato de que essas
tradi¢des foram fortemente marcadas no inicio dos estudos CTS (principalmente na primeira
década). Com o passar dos anos, entretanto, essas caracteristicas foram se diluindo.

Nesse sentido, da evolugdo CTS emergiu uma abordagem mais complexa de sua
dimensao social. Segundo Aikenhead (2003), os estudos de Fensham, sao um bom exemplo.
Inicialmente, eles davam especial atencdo a influéncia da ciéncia e tecnologia na sociedade,
enquanto que em seus escritos da década de 90 uma interacdo mutua foi expressa. Nesse
sentido, houve uma evolugdo dos estudos CTS para uma abordagem integral de Ciéncia

Tecnologia e Sociedade, a partir da qual sao considerados os aspectos internos e externos do
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contexto social. Em outras palavras, aspectos intrinsecos tais como a sociologia,
epistemologia e histéria da ciéncia passaram a ser considerados juntamente com as
consequéncias de suas produgdes (AIKENHEAD, 2003).

Além disso, os estudos CTS evoluiram para um aumento crescente do grau de
sofisticagdo da concepcao de Tecnologia dos programas CTS e para uma maturidade maior na
avaliacdo do aprendizado que vai de um paradigma quantitativo, para um quantitativo (idem).

Entretanto, com o passar dos anos, como apontado por Zeidler e colaboradores (2005),
as abordagens CTS foram marginalizadas nos curriculos e praticas educacionais. Para esses
autores, isso se configura como parte de um paradoxo, pois a despeito dessa marginalizagdo, a
importancia da compreensdo das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade continuou a
ser destacada em documentos e propostas voltados para a reforma da educagao.

Segundo Aikenhead (2003), um dos fatores que motivou esse declinio da énfase na
Educacdo CTS foi a auséncia de uma base tedrica unificando as propostas. Embora essa
auséncia seja reconhecida ha tempos por defensores do movimento, o pluralismo e
incoeréncia se constituiram como entraves para o desenvolvimento CTS enquanto estratégia
pedagdgica (ZEIDLER et al, 2005). Para Santos (2011), por outro lado, o declinio do uso da
sigla. CTS em publicacdes pode estar associado ao surgimento de novos slogans e aos
contextos politicos da alfabetizagdo cientifica de cada local.

Um dos campos de pesquisa que surgiu sob um novo “slogan” ¢ o das questdes
sociocientificas, campo esse originado “sob o guarda chuva do movimento CTS” (SANTOS,
2011, p.27), que se constitui como uma estratégia pedagogica, objetivando principalmente o
empoderamento dos estudantes para analise e tomada de decisdes sobre questdes com base em
C&T, levando em conta os aspectos éticos e valorativos que as envolvem. Além disso, essa
abordagem tem o desenvolvimento ético e moral dos estudantes como ponto central da
educagao cientifica (ZEIDLER et al, 2005).

Nesse contexto, vale ainda destacar que o movimento CTS permanece ativo e, a
despeito do declinio da utilizagdo da sigla num panorama global, os estudos latino-americanos
em Educagao CTS so6 estdo comegando. No Brasil, por exemplo, essa area de estudo iniciou-
se tardiamente e esta em expansdo (SANTOS, 2011). Portanto, ¢ interessante compreender o

contexto de cada local ao tratar de Educacao CTS.
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4.3. O movimento CTS na América Latina

Ao analisar os contextos dos paises em que emergiram os primeiros estudos CTS,
Auler e Bazzo (2001, p. 3) ressaltam que esses paises compartilhavam uma razoavel
satisfacdo material. Em consequéncia disso, “Tratou-se em grande parte de reivindicacdes
“pds-materiais’.” A partir disso, € possivel estabelecer um contraste com os paises da América

Latina que lutavam pelo seu desenvolvimento social e economico.

Na América Latina a origem do movimento se encontra na reflexdo da ciéncia e da
tecnologia como uma competéncia das politicas publicas. Mesmo ndo sendo parte de
uma comunidade explicitamente identificada como CTS, isso se configurou como
um pensamento latino americano em politica cientifica e tecnologica. (LINSINGEN,
2007, p. 5)

Segundo Linsingen (2007), denominados posteriormente de “Pensamento Latino-
Americano de Ciéncia Tecnologia e Sociedade” (PLACTS) por Dagnino, Thomas e Davyt
(1996, apud LINSINGEN, 2007), os estudos CTS se iniciaram na América Latina entre os
anos 1960 e 1970. Esses estudos apresentam especificidades que os diferenciam daqueles
desenvolvidos nos contextos europeu € norte-americano.

A partir dos estudos de autores como Oscar Varsavsky, Amilcar Herrera, Jorge
Sabato, Maximo Halty e Marcel Roche, considerados expoentes do PLACTS, houve um
direcionamento a busca de “caminhos e instrumentos” para o desenvolver cientifico e
tecnologico, em busca de atender as necessidades regionais. Assim, “o objetivo daquela
geracdo de pensadores, parcialmente alcancado, consistiu em tornar a C&T um objeto de
estudo publico, como um tépico ligado as estratégias de desenvolvimento social e
economico.” (LINSINGEN, 2007, p.5).

Segundo Kreimer (2007), o PLACTS, considerando o seu contexto, estava envolvido
em um paradoxo, pois a0 mesmo tempo em que buscava produzir conhecimentos cientificos,
necessitava das tecnologias de outros paises. Portanto, estavam em posi¢do de dependéncia
dos paises industrializados. Para Dagnino (2016), o posicionamento dos fundadores desse
pensamento ndo predominava a critica ao determinismo e a neutralidade da ciéncia como nos
paises europeus.

Os primeiros autores que expressaram o PLACTS acusaram diferengas nos paises da
América Latina em relacdo aos paises avancados do capitalismo, no que se refere ao

comportamento das empresas. Nos paises periféricos, como o Brasil e os demais paises da
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América Latina, as empresas sdo pouco ou nada propensas a desenvolver pesquisa e
desenvolvimento (DAGNINO, 2002; 2016). Devido a isso, o mito de que a universidade
publica seria responsavel por produzir conhecimentos cientificos para favorecer as empresas
privadas foi fortemente estabelecido. Assim, ndo somente as empresas nao produziam C&T,
mas as universidades foram postas a servico delas. Nesse contexto, quando se trata de
tecnologia, nenhuma empresa se dara ao trabalho de desenvolvé-la, enquanto puder “roubar,
copiar e comprar”’, segundo ensinamento dos proprios fundadores do PLACTS.

Nos paises latino-americanos, particularmente no Brasil, contexto mais
especificamente analisado por Dagnino (2016, p. 53), dedicaram-se a terceira dessas opgoes.
“Nossa ancestral dependéncia cultural, o baixo prego da forca de trabalho e o elevado grau de
oligopo6lio tornam ainda mais intensa e estrutural a aversao da empresa em realizar P&D”.

No contexto brasileiro, devido ao seu passado colonial, houve um atraso no
desenvolvimento cientifico e tecnologico. Enquanto na Europa se disseminava o espirito
cientifico da Era Moderna, no Brasil ndo houve evolucdo em C&T por pelo menos trés
séculos apds a chegada dos portugueses.

O regime escravocrata ¢ o modelo econdmico agro-exportador resultaram em uma
cultura imediatista que ndo favorecia o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Assim,
mesmo no século XIX, os investimentos em Ciéncia permaneceram escassos devido a
satisfacdo, por parte da monarquia brasileira, com a condicdo de primdrio exportador
(AULER; BAZZO0, 2001). Com o tardio processo de industrializa¢ao no Brasil, persistiram os
objetivos imediatistas, ao optar-se pela importacio de tecnologias ¢ mao de obra
especializada. Apds a Segunda Guerra Mundial, o governo brasileiro passa a incentivar a
pesquisa, sobretudo em Fisica Nuclear no intuito da produc¢do de energia nuclear. Como
consequéncia disso, foi criado em 1951, o Conselho Nacional de Pesquisa (CNPq), que
passou a investigar as pesquisas no pais. Nesse contexto, outros acontecimentos que
consideramos relevantes para o desenvolvimento de C&T no Brasil, na década de 1960, foram
a fundagdo: da Universidade de Brasilia; da Fundagdao de Amparo a Pesquisa do Estado de
Sao Paulo (Fapesp); do Fundo de Desenvolvimento Técnico-Cientifico (Funtec), em 1964
(idem).

No entanto, mesmo que iniciativas tenham sido tomadas, como o incentivo ao retorno
de pesquisadores brasileiros que trabalhavam fora do Brasil, por meio da promocao de

melhores condi¢des de trabalho, as cassacOes dos maiores intelectuais brasileiros, com base
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no Ato Institucional 5 (AI-5) e na marginalizacdo da comunidade cientifica quanto a tomada
de decisdes sobre energia nuclear criou um clima de tensdo entre cientistas e governantes
(AULER; BAZZO, 2001). Vale relembrar que o Al-5 foi um documento que marcou o apice
do autoritarismo no periodo ditatorial brasileiro. Esse documento publicado em 13 de
dezembro de 1968 tinha por pretensdo a eliminacdo de qualquer forma de dissenso sob o
slogan da utopia autoritaria de eliminar o “comunismo”, a “corrup¢do” e a “subversdao” para o
crescimento do Brasil (FICO, 2004).

Nesse sentido, a historia brasileira foi marcada pela desvinculagdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade e pela auséncia de um plano de desenvolvimento que as integrasse.
Nesse contexto, a problematica C&T nunca foi vista como um fator de desenvolvimento. Em
contrapartida, estabeleceu-se uma relagdo de dependéncia de tecnologias importadas, sendo
que a ciéncia e tecnologia nacional foram desde sempre marginalizadas (AULER; BAZZO,
2001; DAGNINO, 2016).

Segundo Dagnino (2016), nos paises latino-americanos, devido a situagdo periférica
em que se encontram, as politicas de C&T sao muito diferentes daquelas dos paises
capitalistas avangados. Nesse contexto, mesmo os governos de esquerda acabam por atender
aos interesses do capital.

Para esse autor, isso ocorre, pois nesses paises a dindmica que envolve tais politicas ¢
anomala e permite que o modelo cognitivo de cada ator envolvido nos processos de tomada de
decisoes, que € o modo como compreende uma determinada area da politica e seu contexto,
seja influenciado pelo modelo cognitivo de um ator dominante, ou seja, alguém que possua
conhecimentos sobre a area politica em questdo que sejam considerados significativamente
maiores. Nesse contexto, quanto menor o nivel de conhecimento dos atores sobre a area
politica, mais se desviam de seus proprios projetos. Assim, o modelo cognitivo dominante
transforma-se no modelo cognitivo da prépria politica.

Deste modo, as concepgdes de neutralidade e determinismo da C&T prevaleceram
orientando as decisdes politicas nos contextos dos paises da América Latina. Além disso,
nesses paises a politica voltada a area de C&T estd “ideologicamente blindada” e envolta em
uma “neblina ideoldgica de positividade”. (DAGNINO, 2016, p.43). Por isso, a compreensao
das relagdes CTS ¢ peculiar nessas realidades, cujos contextos e especificidades devem ser

cuidadosamente considerados.
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4.4. O Ensino de Ciéncias e as Questoes Sociocientificas

A medida que a ciéncia assumiu um papel central na sociedade, o ensino de ciéncias
tornou-se cada vez mais urgente ¢ fundamental. Nesse contexto, a alfabetizagdo cientifica ¢
necessaria para a participacdo dos sujeitos nas decisdes acerca de assuntos polémicos que
envolvem a sociedade. No entanto, a0 mesmo tempo em que reconhecem sua importancia,
estudos da area apontam o fracasso escolar no que diz respeito a essa alfabetizacdo. Esses
estudos também destacam o desinteresse e até mesmo a repulsa dos estudantes quanto as
disciplinas cientificas escolares (CACHAPUZ et al, 2005; FOUREZ, 2003).

Nesse contexto, uma vez constatada a importancia do ensino de ciéncias, ¢ necessario
repensar seus objetivos e métodos para que seja, de fato, efetivado. De acordo com Fourez
(2003), o ensino de ciéncias estd em crise. No entanto, o autor afirma que mais dificil do que
reconhecer a existéncia dessa crise, ¢ interpreta-la, devido as intimeras controvérsias que a
envolvem. Diante desse cenario, nos questionamos sobre quem poderia ser responsabilizado
por tamanha crise e que medidas devem ser tomadas.

Para Fourez (idem), no contexto do ensino de ciéncias, estdo envolvidos os alunos,
professores, dirigentes da economia, pais e cidaddos. Esses atores, como bem afirma esse
autor, t€ém muitas vezes interesses conflitantes, que se traduzem em controvérsias sobre os
objetivos e meios do ensino de ciéncias e conferem mais complexidade a questao.

E interessante notar que o ensino de ciéncias envolve uma série de conhecimentos
abstratos e um vocabulario especifico que dificultam o seu ensino e sua
aprendizagem contribuindo para a repulsa dos alunos. Além disso, a finalidade de tal ensino
parece ser uma questdo muito frequente entre os mesmos. Afinal, quem nunca se questionou
sobre o “pra que serve” de algo que tenha sido objeto de seu estudo, numa concepgao
utilitarista. Isso sugere a necessidade dos alunos em buscar elementos em seu cotidiano que se
relacionem aos conhecimentos que aprendem, ou mesmo buscar uma finalidade para tal
aprendizado. Assim, como discutimos anteriormente, a crise no ensino de ciéncias ¢ de dificil
compreensdo, por estar envolta em tantas controvérsias.

Pode-se dizer, que mesmo no que se refere aos seus objetivos, o ensino de ciéncias
apresenta controvérsias. Deveria se orientar para a alfabetizagdo cientifica ou para a formagao
de novos cientistas? Nesse contexto, para Cachapuz e colaboradores (2005), o ensino de

ciéncias que coloque como prioridade formar futuros especialistas deve ser revisto, uma vez
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que faz parte de um processo educativo geral e deve alcancar a todos.

Nesse contexto, ¢ inegavel que o acesso aos conhecimentos cientificos vai além da
necessidade profissional de alguns, pois ¢ fundamental para garantir os direitos a participagao
democratica de todos os cidaddos. Nesse sentido, ao nos depararmos com questdes complexas
que envolvam C&T esses conhecimentos sdo indispensaveis a formacdo de opinido e tomada
de decisdo.

A limitagao da formacao desses sujeitos aos conteudos e fendmenos cientificos, sem a
dimensao social, ¢ prejudicial e contradiz os principios de democracia. No entanto, Cachapuz
e colaboradores (idem) evidenciam que a educacdo cientifica que apresente tais limitagdes
nem ao menos atende a formacgao de futuros cientistas, pois promove uma visao deformada do
fazer cientifico, desmotivando os alunos a seguir tal carreira.

Mesmo que o ensino de ciéncias objetive a formacgao de novos cientistas, esse ensino
ndo pode se limitar aos aspectos conceituais, muito pelo contrario, “¢ igualmente criticavel
como preparagdo de futuros cientistas "(CACHAPUZ et al, 2005, p. 31). Neste contexto, o
ensino de ciéncias deve ser ampliado. O mais preocupante, contudo, ¢ constatar que embora
muito se discuta sobre isso, o ensino “conteudista” ainda ¢ supervalorizados pelos exames e
vestibulares.

Nao ¢ exagero afirmar que em muitos casos, o ensino de ciéncias objetiva o0 sucesso
em provas ¢ exames de vestibulares. E importante que o ensino de ciéncias envolva os
diferentes aspectos de ciéncia, tecnologia e sociedade, embora isso nao seja suficiente. Assim,
¢ preocupante o fato de que prevalece a visdo de neutralidade da ciéncia, isso porque o ensino,
pautado nessa perspectiva, se restringe a transmissdo das "verdades cientificas", sem motivar
os alunos a discussao, critica, interpretacao e posicionamento frente a tais ensinamentos.

No ensino de ciéncias o aluno deve ser preparado para a vida, desenvolver uma visao
critica de mundo, cada vez mais cientifico e tecnologico. Nisso reside a importancia da
superacao da crise no ensino de ciéncias. Conforme explicado acima, esse ¢ um processo
complexo. Nesse contexto, hd uma infinidade de propostas, que dificilmente se sustentam
quando se deparam com a realidade da educagdo brasileira. Por exemplo, quando nos
deparamos com questdes controversas, que envolvem aspectos morais ¢ valorativos,
encontramos diversos obstaculos, motivo pelo qual alguns professores passam rapidamente
por temas como esses.

De acordo com Razera e Nardi (2009, p. 60):
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[...] o ensino de Ciéncias expde aspectos formativos de moralidade, com
caracteristicas proprias, que merecem nossa atengdo. Ao mesmo tempo em que 0
ensino de Ciéncias, por causa de seus conteiidos, especialmente no caso dos assuntos
controvertidos, torna-se palco privilegiado em relacdo a moral (nas controvérsias
emergem conhecimentos e posicionamentos diversos), ¢ uma disciplina que trabalha
com o conhecimento cientifico e envolve a visdo de ciéncia, sobre os quais a
literatura da area vem ha tempos debatendo.

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que a dimensdao moral poderia estar fortemente
presente no ensino de ciéncias. Primeiro, porque diversos temas controversos estdo presentes
entre os conteudos que aborda. Segundo, porque tem como palco uma discussdao
epistemologica, que hd muito vem ocorrendo e que implica nas criticas a visao de ciéncia
predominante. Logo, ¢ fundamental a abordagem de conceitos cientificos contextualizados
durante as aulas de ciéncia, considerando os aspectos historicos e da natureza da ciéncia,
assim como sua dimensdo moral e ética. Vale ressaltar, a partir da citagdo de Razera e Nardi
(2009), que o ensino de ciéncias ¢ especialmente privilegiado para desenvolver tais aspectos e
pode, portanto, contribuir ricamente para o desenvolvimento moral dos estudantes.

Sem perder de vista as problematicas discutidas até aqui, ¢ importante destacar que o
cenario do ensino de Ciéncias se torna ainda mais complexo ao tratarmos de paises da
América Latina, como o Brasil. Esses contextos expressam consideragdes outras, advindas
das especificidades das realidades sociais, politicas e economicas que enfrentam.

A preocupacdo do ensino de ciéncias nos paises latino-americanos envolve questdes
sobre o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e econdmico desses paises, visto que ainda
nao sao independentes em muitos aspectos relacionados a C&T (LOPES; CARVALHO,
2012; DIGNINO, 2014; 2016; 2002). Nesse sentido, temos ainda muito a avangar para a
efetiva democratizagdo do acesso a C&T, pois os beneficios e recursos advindos do avango
dos conhecimentos cientificos ndo sdo democratizados nesses paises. Questdes de saude e
saneamento basico, por exemplo, ainda sdo desafios a serem vencidos em muitas dessas
realidades.

Por outro lado, o ensino de ciéncias envolve também a preocupagdo com a inser¢ao da
comunidade na participagdo das tomadas de decisdes durante esse processo. De acordo com
Linsingen (2007), o ensino de ciéncias deve possibilitar a inser¢ao social e concretiza-se a
medida que os diferentes atores sociais se tornem capazes de participar de decisdes que

envolvam C&T.



66

Diante deste quadro, evidenciamos que a crise no ensino de ciéncias ¢ real. Nesse
complexo contexto, destacamos a importincia de compreendermos a ciéncia como um
processo historico, passivel de influéncias ideoldgicas. Nesse sentido, a Educacao CTS pode
contribuir, uma vez que um dos seus objetivos consiste na compreensao das inter-relagdes
entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, tanto nos aspectos externos (impactos da ciéncia na
sociedade), quanto nos internos (compreensdes da natureza da ciéncia como um processo
historico e social). Nessa perspectiva, podemos contribuir para a desconstrugdo da concepgao
de ciéncia neutra e salvacionista, predominante na sociedade.

Uma vez compreendida a natureza da ciéncia, podemos discutir seus aspectos morais,
éticos e valorativos, para que o aluno possa se posicionar frente asquestdes de C&T, por meio
de uma analise critica. Do mesmo modo, podemos promover a inclusdo social e
democratizagdo dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

Contudo, compreendemos que o ensino de Ciéncias, em relacdo aos seus objetivos,
deva incorporar, entre outras coisas: 1) a critica aconcepgdo de ciéncia neutra, objetiva, e
salvacionista; 2) a inser¢ao social e a democratizagdo dos conhecimentos de C&T; 3) a
participacdo cidada em decisdes que envolvam ciéncia, tecnologia e sociedade, considerando
seus aspectos éticos e valorativos; e 4) a transformacdo social, segundo os valores
democraticos e de justica social.

A Educacao CTS, como ja mencionamos anteriormente, abrange uma ampla variedade
de concepgdes e posicionamentos sobre diversos assuntos, tais como o propoésito da educagdo
escolar, politicas do curriculo, a natureza do curriculo de ciéncias, o papel do professor, a
natureza da aprendizagem e até mesmo o significado de ciéncia. Segundo Aikenheand (2003),
essas numerosas visoes resultaram das diferentes origens e influéncias dos educadores que as
apresentaram.

Devido a tal pluralidade de visdes no ambito CTS, ha tanto os educadores com pouco
ou nenhum compromisso com a reforma ou transformacdo social quanto aqueles que sao
comprometidos com tais aspectos. Portanto, Santos (2011) chamou a atengdo para o fato de
que ndo basta somente utilizar-se do slogan CTS, € necessario explicitarmos qual
compreensao e significado atribuimos a ele. Para esse autor, a ressignificagdo do movimento
CTS sera importante para resgatar seus objetivos iniciais, que envolvem a critica a visao de
ciéncia neutra.

\

Frente a complexidade do campo CTS, Pedretti e Nazir (2010) realizaram um
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mapeamento desse campo, a partir do qual, identificaram seis correntes na educagdo CTS. As
correntes identificadas foram: Aplicagdo/ Design, Historica, Raciocinio Logico, Centrada em
valores, Socio-Cultural, e Socio-Ecojustica. Dentre elas, a corrente da Educacdo CTS
Centrada em valores e Socio-ecojusti¢a foram apontadas como aquelas nas quais predomina a
abordagem critica.

A educagdo CTS centrada em valores ¢ a que melhor se aproxima das nossas
perspectivas, de acordo com a teoria critica de Jiirgen Habermas, uma vez que o ensino dessa
perspectiva objetiva a formagao de cidadaos criticos que possam participar democraticamente
das decisdes politicas relacionadas a C&T, considerando os aspectos éticos e valorativos de
suas decisdes.

Essa corrente ¢ caracterizada por abordar a ciéncia como um empreendimento
carregado de valores. Nessa perspectiva, aspectos éticos e valorativos sdo considerados para a
alfabetizagdo cientifica, tanto para melhor representar a natureza da ciéncia quanto para o
desenvolvimento moral dos alunos.

Hé4 mais de quatro décadas, programas curriculares CTS tém sido produzidos em
busca de uma alfabetizagdo cientifica e tecnologica em que o cidaddo possa compreender e
tomar decisdes responsaveis sobre temas CTS. No entanto, ¢ persistente a dificuldade de
traduzir essas politicas curriculares para o contexto da sala de aula (PEDRETTI, 1996).

Auler (2011) destacou que a compreensdo critica das relagdes entre CTS sdo
indispensaveis para uma leitura critica do mundo voltada a sua transformagdo. Na visdao desse
autor, uma visdo critica dessa realidade requer a problematizacdo sobre “a suposta
superioridade/neutralidade do modelo de decisdes tecnocraticas, a perspectiva salvacionista /
redentora atribuida a CT, e o determinismo tecnologico” (AULER, 2011, p. 76), que se
estabelecem como “mitos tecnocraticos”.

Nesse contexto, Santos (2011) argumentou a favor da necessidade de ampliagdo do
foco CTS, envolvendo a participagdo nas tomadas de decisdo sobre C&T, para uma sociedade
mais justa e igualitdria. Para esse autor a educacdo cientifica, na perspectiva CTS deve ter
como propoésito o desenvolvimento de valores, bem como a formagdo critica que prepare os
futuros cidadaos para a tomada das decisdes sobre C&T (SANTOS, 2011).

Zeidlere colaboradores (2005), por outro lado, formularam uma critica a Educagdo
CTS, do modo quetem sido concebida e praticada. Para eles, a dimensao ética e valorativa nao

tem recebido a atencao que lhe ¢ devida nesse contexto. Embora dilemas éticos e questdes
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controversas sejam apontados, pouco se explorou o potencial formativo dessas questdes para

o desenvolvimento moral e ético dos estudantes.

A Educagao CTS (A) tradicional (ou talvez, a educagdo CTS (A) como geralmente ¢
praticada atualmente) apenas “aponta” dilemas éticos ou controvérsias, mas nao
necessariamente explora o poder pedagdgico inerente ao discurso, argumentacdo
fundamentada, consideracdes explicitas de Natureza da Ciéncia, emotividade,
desenvolvimento, conexdes culturais ou epistemoloégicas com suas proprias
questdes. (ZEIDLER et al, 2005, p. 359, traducdo nossa)

Todavia, os estudos sobre QSCs tém apontado novas propostas metodologicas com
objetivos mais claramente declarados. Nessas propostas, os aspectos €ticos e valorativos sao
também enfatizados. Pois, como bem afirmou Santos (2011), embora essas propostas
contribuam na orientacdo das praticas docentes, os estudos do campo CTS avangaram muito
nos aspectos curriculares e na elaboracdo de materiais que deém suporte ao trabalho do
professor. Assim, adicionalmente, as questdes sociocientificas podem contribuir para a

efetivacdo dos objetivos da Educagdo CTS (ZEIDLER et al, 2005; SANTOS et al, 2012).

4.5. Questoes Sociocientificas

As questdes sociocientificas abrangem temadticas controvérsias, que apresentem base
cientifica e grande relevancia social. Frequentemente noticiadas pela midia, essas questdes
demandam mais que argumentos cientificos para serem resolvidas, pois envolvem aspectos
éticos e morais.

Ratcliffe e Grace (2003, p.2, traducdo nossa), elencam os aspectos que caracterizam

uma QSC quanto a sua natureza:

e Tem uma base na ciéncia, frequentemente na fronteira do
conhecimento cientifico;

e Envolve formar opinides, fazer escolhas a nivel pessoal ou
social;

e Sdo frequentemente reportadas pela midia com questdes
associadas a apresentagdo, baseada nos propositos do
comunicador;

e Lida com informagdes incompletas devido a evidéncias
cientificas  conflitantes / incompletas e reportagens
inevitavelmente incompletas.

e Aborda as dimensdes local, nacional ¢ global com os quadros
politico e social associados.

e Envolve alguma andlise de custo beneficio, na qual riscos
interagem com valores;
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e Podem envolver considera¢do de desenvolvimento sustentavel;
e Envolve raciocinio ético e valorativo.

Tomando como exemplo o uso de células tronco embriondrias, enquanto QSC, tal
como proposto por Guimardes (2011), dentre os aspectos controversos envolvidos, podemos
destacar as discussoes €ticas sobre a manipulagcdo da vida e os diferentes posicionamentos
sobre o seu momento de inicio. Assim, sd0 muitos 0s aspectos sociais que permeiam essa
discussdo, a exemplo, as diferentes concepgdes religiosas em relagdo a temadtica. Nesse
contexto, o conjunto de crengas e valores individuais e coletivos presentes na sociedade estao
entrelacados aos diversos aspectos dessa discussao.

Segundo Zeidler e colaboradores (2005), a corrente da educagdo cientifica
denominada de “questdes sociocientificas” ¢ uma estratégia pedagdgica bem desenvolvida e
tem seus objetivos muito claros. Para esses autores, a educacdo cientifica objetiva o
desenvolvimento de habilidades tais como: analise, sintese ¢ avaliacdo de informacoes,
raciocinio ético e moral sobre determinadas questdes, além da compreensdo dos aspectos
sociocientificos que as envolvem.Tais habilidades devem preparar os estudantes para a
participagdo politica, muitas vezes requerida frente as QSCs (ZEIDLER, 2001; SILVA;
SANTOS, 2014).

Desta forma, a partir das consideracdes desses autores, vemos que a participagao
politica democratica e o desenvolvimento moral e ético sdo pontos centrais da educagdo que
se paute nessa perspectiva. Assim, o ensino de ciéncias deve formar cidaddos capazes de se
posicionar e atuar democraticamente frente asquestoes de natureza sociocientifica.

Zeidler e colaboradores (2005) apontaram “(1) natureza das questdes cientificas, (2)
questdes do discurso em sala de aula, (3) questdes culturais e (4) questdes baseadas em
casos.” (ZEIDLER et al, 2005, p. 361) como quatro areas centrais de importancia pedagdgica
durante o ensino de ciéncias com base em QSCs. Para esses autores, tais topicos representam
pontos de entrada no curriculo de ciéncias e possibilitam o desenvolvimento do aluno tanto no
aspecto intelectual, quanto pessoal.

Assim, a abordagem de QSCs nos possibilita trabalhar os conhecimentos cientificos
considerando as dimensdes politica, €tica, ideologica e cultural que os envolvem. A formacgao
de professores de ciéncias tem como implicagdo o questionamento da ideologia tecnicista que
envolve o curriculo tradicional (PEREZ; CARVALHO, 2012, p.306). Esses aspectos sao

importantes, pois favorecem o rompimento com o ensino de ciéncias tradicional, conteudista e
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positivista.

Além disso, a discussdao de QSCs em sala de aula propicia um ambiente favoravel a
comunicacdo. Segundo Lopes e Carvalho (2012, p.289), a situagdo criada para a discussao das
QSCs, ¢ um dos principais potenciais formativos dessa abordagem, pois proporciona aos
participantes a imersdo e reflexdo sobre a tematica, motivadas pelo envolvimento nesse
dialogo.

Nesse sentido, diversas pesquisas foram desenvolvidas sobre a inser¢ao de QSCs no
Ensino de Ciéncias fundamentada em referenciais criticos. As investigagdes de Lopes e
Carvalho (2012), Lopes (2013), Bortoletto (2009; 2012) sdo exemplos dessa relagdo tanto no
nivel médio de ensino como na formacdo de professores. Esses estudos apresentaram
resultados evidenciando o potencial dessa perspectiva para a autonomia e emancipacao dos
sujeitos.

Todavia, as QSCs sdo temas muitas vezes ausentes da educagdo CTS (ZEIDLER et al,
2005). Essa auséncia, entre tantos fatores, pode estar relacionada a dificuldade dos professores
de ciéncias em inseri-las no contexto de sua pratica pedagogica. Vale ressaltar a necessidade
de didlogo entre os pesquisadores em educacdo cientifica e os professores de ciéncias. A
desvinculagdo entre teoria e pratica, bem como entre professores e pesquisadores da area pode
representar um empecilho a sua inovagao.

Nesse sentido, Martinez-Pérez e colaboradores (2011), em um estudo empirico,
buscaram compreender algumas dessas dificuldades docentes, no que se refere a abordagem
de QSCs em sala de aula. Nesse contexto, destacaram a dificuldade na compreensdao da
natureza das QSCs, por parte dos professores, ao nivel que pudessem diferencia-las de outras
tematicas convencionais de Ciéncias, considerando suas controvérsias em diferentes aspectos.

Esses autores indicaram uma possivel relagdo dessa limitacao a auséncia de elementos,
no processo de formagao desses docentes, que os preparassem para a compreensao das inter-
relacdes CTS. Entretanto, embora Martinez-Pérez e colegas (2011) tenham considerado que
essa possa vir a ser uma importante parte da equacdo, os resultados que apresentaram
revelaram que ainda os professores que tiveram inser¢do em estudos CTS, ao longo da
graduacao, apresentaram dificuldades para delimitar a questao a ser trabalhada, uma vez que
ndo ¢ linear a relagdo entre o que se ensina na universidade e a pratica docente.

Segundo Vargas e Martinez-Pérez (2011), o ensino a partir de QSCs deve envolver,

além da compreensao da natureza da ciéncia e as relagdes CTS, um grande investimento por
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parte do professor. Para esses autores, o trabalho com QSCs necessita de tempo, criatividade e
conhecimentos interdisciplinares e, portanto, requer leituras, analises, reflexdes, para que seu
planejamento e desenvolvimento sejam bem sucedidos.

No Brasil, as pesquisas envolvendo QSCs podem ser consideradas recentes. Segundo
Duso (2015), somente 44 trabalhos foram encontrados nos periddicos voltados ao ensino de
Ciéncias entre os anos de 2001 ¢ 2004. Para esse autor, as limitagdes do trabalho com QSCs
no contexto da sala de aula se relacionam a diversos fatores que dificultam sua

implementagao.

Esses fatores estariam ligados a questdes de ambitos diversos, incluindo ac¢des de
cunho politico, emocional, estrutural, formativo, entre outros, porém essas
limitagdes podem ser superadas se o grupo de professores envolvidos em um
trabalho coletivo puder discutir estratégias de supera-las. Alguns fatores ndo sdo
faceis de serem superados e, por vezes, estdo nas maos da dire¢do e coordenacdo da
escola, como proporcionar espaco e disponibilizar tempo para que possam ocorrer
discussoes mais efetivas. (DUSO, 2015, p. 8)

Entretanto, diversos estudos tém sido desenvolvidos de modo a contribuir com o
avango na producdo de conhecimento da area. Esses estudos tém revelado o potencial da
abordagem de QSCs para a inovagdo do ensino de ciéncias na perspectiva CTS. A exemplo,
ha estudos que demonstram a potencialidade das QSCs para o desenvolvimento do raciocinio
moral (GUIMARAES et al, 2010), da habilidade argumentativa (MACEDO; LOPES, 2017;
MENDES et al, 2016; FREITAS et al, 2006; ALEXANDRE; AGRASO, 2006) ¢ da
autonomia (MARTINEZ-PEREZ, 2012), bem como para despertar o interesse pela disciplina
de Ciéncias (GALVAO; REIS, 2008).

Mendes e Santos (2013) destacam a potencialidade das QSCs para aumentar as
interacdes em sala de aula e a promog¢ao de uma educagdo cientifica humanistica, mas nos
alertam para a importancia de prepararmos os professores para a discussdao dos aspectos
sociocientificos das questdes. Assim como esses autores, consideramos as interagdes em sala
de aula fundamentais para a formacdo cidada critica. Em relagdo a formacgdo docente, deve
preparar os professores para compreender os conhecimentos cientificos em seus diferentes
aspectos. Segundo Martinéz-Pérez (2012), a formagdao de professores de Ciéncias ¢€
principalmente voltada aos conteudos especificos e, deste modo, esse profissional ndo ¢
preparado para lidar com aspectos éticos, politicos e sociais demandados pela educagdo com

base em CTS.
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Além disso, Ratcliffe e Grace (2003) argumentam que as QSCs podem aproximar os
conceitos de ciéncias da realidade dos estudantes. O baixo interesse por parte deles, no que se
refere a esses conceitos, ¢ um dos fatores que dificultam a educagao cientifica. Nesse sentido,
as pesquisas tém apontado diversas estratégias metodoldgicas para tornar o ensino mais
atraente e eficaz.

No que se refere & promog¢do da democracia e justica social, estudos recentes sobre
QSCs tém inserido discussdes relacionadas a grupos minoritarios no ensino de ciéncias. Essas
discussodes representam um grande avango nessa area, que tradicionalmente se isentou da
responsabilidade de tratar assuntos humanitarios.

Questdes de género envolvendo discussdes sobre machismo, feminismo e homofobia
tém sido inseridas no contexto do ensino de ciéncias por QSCs, buscando o desenvolvimento
de um olhar critico dos estudantes em relagdo ao meio social no qual estdo inseridos
(MACEDO; LOPES, 2017). Martins e Lopes (2017) advogaram pela importancia de os
professores de ciéncias serem envolvidos em tais discussdes, de modo que possam evitar as
naturalizacdes frente a essas questdes e intervir sobre a violéncia escolar motivada por
preconceitos.

Kato e Schneider-Felicio (2017) exploraram uma controvérsia étnico-racial no ensino
de ciéncias a partir de uma perspectiva intercultural. A discussdo iniciada com a frase escrita
na lousa “O cabelo dela ¢ ruim, mas hoje tem chapinha, formol, tem ciéncia e tecnologia que
pode fazer com que o cabelo fique bom.” (idem, p.5), convidou os alunos a se posicionarem
sobre a tematica. Dias et al (2015), por outro lado, apresentaram uma proposta didatica para a
introduzir a discussdo da tematica “Cotas” como questdo sociocientifica, no ensino de
genética para o nivel superior.

Entretanto, discussoes como essas sao raras no contexto do ensino de ciéncias. Nesse
sentido, consideramos que a abordagem da QSC “Ragas Humanas” pode contribuir para a
educacdo cientifica, pois a insercdo de tematicas como essa ¢ necessaria para fomentar tais
discussdes, ndo somente nas escolas, mas em todos os espagos sociais.

Todavia, como ja mencionamos, diversos estudos t€ém apontado a dificuldade dos
professores em trabalhar com questdes dessa natureza e o despreparo por parte deles para
apresentar os aspectos sociocientificos dos temas da ciéncia. Reconhecemos que identificar os
aspectos sociais, éticos e valorativos vinculados a essas questdes, muitas vezes ¢ uma tarefa

dificil para o professor. Portanto, destacamos a importancia da inser¢ao de QSCs na formagao
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docente, no intuito de preparar os professores para promover e conduzir discussdes por meio
dessa abordagem.

Podemos destacar que a propria natureza das QSCs(RATCLIFFE; GRACE, 2003) nos
fornece diversos elementos que sdo potenciais para a formagao de professores de ciéncias em
uma perspectiva critica e emancipatoria. A formacdo de opinido, o raciocinio ético e
valorativo sobre questdes de ciéncia e tecnologia ¢ a andlise de risco sdo habilidades
requeridas a formacao critica.

A educacao CTS em uma perspectiva critica nos permite compreender a ciéncia como
constru¢do humana passivel de influéncias politicas, econdmicas e ideoldgicas. Nesse sentido,
ela busca, além da compreensao das inter-relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, a
transformagao social, orientando-se pelos ideais da democracia. Deste modo, o ensino de
ciéncias deve ir além dos conceitos e conteudos cientificos, e promover uma discussao ética e
valorativa sobre os feitos da ciéncia.

Os professores de ciéncias devem ser preparados para lidar com as inimeras questoes
éticas e as controvérsias intrinsecas a essas questoes, contribuindo para o desenvolvimento
moral de seus alunos (ZEIDLER et al, 2005). Desta maneira, tornam possivel a sua
participa¢do democratica nas decisdes que envolvam C&T. A teoria de Habermas nos auxilia
nesse sentido, pois ao passar da teoria da consciéncia para a filosofia da linguagem, possibilita
“atacar um problema que ¢ insolivel em termos metafisicos: o da individualidade.”
(HABERMAS, 1990 apud GOMES, 2009, p. 236). Nesse sentido, os aspectos de interagdo e
coletividade sao valorizados e a participa¢ao democratica ganha espago.

Diferente das abordagens predominantes que promovem o ensino conteudista e
descontextualizado, pautados na concep¢do positivista de neutralidade da ciéncia, e na
transmissao dos conhecimentos, a abordagem de QSCs possibilita a formacao critica a partir
da inter-relagdo entre CTS, contribuindo para o desenvolvimento da autonomia do futuro
professor de sua participagdo social democratica, a partir das tematicas controvérsias.

Nesse contexto, com base nos potenciais formativos das QSCs, como apontados pelas
pesquisas mencionadas, para o ensino e¢ formagdo de professores de ciéncias, procuramos

abordar a temadtica “Racas Humanas” como QSC para a formagao docente.
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5 ASPECTOS SOCIOCIENTIFICOS DA TEMATICA “RACAS HUMANAS”

Um grande numero de casos de racismo tem sido relatado diariamente pelas midias, o
que tem despertado debates sobre a temadtica. No entanto, no ambito do nosso cotidiano, o
racismo permanece pouco evidenciado. Vale considerar que a complexidade dessa questdo
torna bastante ampla essa discussdao. A exemplo disso, hd muitas pessoas que se sentem
injusti¢adas por politicas de acdes afirmativas que beneficiem os negros. Essas pessoas podem
ndo exteriorizar um racismo, mas ainda que inconscientemente, colaboram para o racismo
institucional ao compreender que negros e brancos tém as mesmas oportunidades sociais.

O aspecto institucional ¢ uma das formas de manifestacdo do racismo e diz respeito a
quando “os aparatos institucionais de uma dada sociedade encontram-se a servico dos grupos
hegemodnicos que os criam [...]” (SOUZA, 2011, P.80). Deste modo, ainda que nao
intencionalmente, reproduzem as desigualdades sistémicas. Como exemplo de suas
consequéncias, temos a baixa representatividade negra em cargos de poder ou mesmo em
universidades publicas. Por outro lado, h4 aquelas pessoas que atrds das telas dos celulares,
tablets e computadores exteriorizam seus preconceitos, de um modo que nunca fariam frente
as pessoas que ofendem.

Guimaraes (1999, p.103) ha quase vinte anos questionou:

Como superar o racismo nas sociedades atuais, quando ja ndo se reconhece
facilmente um racista? Como enfrentar hoje, pelo menos no Brasil e Estados
Unidos, um problema que ¢ genericamente desqualificado como exagero ou
manipulacdo politica, e que muitas vezes aparece realmente assim envolto?

Esses questionamentos ainda permanecem, por exemplo, nas expressdes das redes
sociais, quando as pessoas afirmam que “a sociedade estd chata”, que “tudo hoje ¢ racismo,
machismo, homofobia...”, ou ao surpreendente apoio a figuras publicas que ja fazem
declaracdes dessa natureza, desconsiderando os avangos nas discussdes que expressam a
complexidade que a sociedade tem alcangado. O Brasil reine uma pluralidade de culturas,
crencas, racas e etnias. Com isso, € necessario que esses debates sejam fomentados, em busca
de uma sociedade mais justa e igualitéria.

Todavia, ha muito tempo que, tanto no ambito legal quanto no das ciéncias bioldgicas,
as ideologias racistas nao podem ser legitimadas. Em termos legais, ndo ha controvérsia, visto

que o racismo ¢ considerado crime. O racismo foi criminalizado no Brasil em 1951, pela Lei
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Afonso Arinos (BRASIL,1951). Ap6s muitos anos, em 1989 a Lei de Cao (BRASIL, 1989),
ndo so6 determina a igualdade racial, como prevé uma pena para o racismo enquanto crime
inafiancavel.

Entretanto, o enquadramento de uma agdo como crime de racismo ocorre somente em
condi¢des que seja atingida a coletividade de uma raga como um todo. Como exemplo disso,
podemos citar o impedimento de acesso a locais publicos ou empresas privadas. Ou seja,
barrar a entrada de alguém em um shopping ou supermercado, por exemplo,devido a sua cor
ou etnia se configura como um crime de racismo. Outros modos de acdo que ofendam alguém
com base em sua raca, cor ou etnia sdo enquadrados como crimes de injaria racial como
previsto no artigo 140, paragrafo 3° do nosso Codigo Penal. Para os crimes de injuria racial, a
pena pode ser de reclusdo de um a trés anos e multa (BRASIL, 2015).

No entanto, identificar e denunciar atos de racismo ainda ¢ um problema, uma vez
que, como ja dito, a sociedade fecha os olhos para a sua existéncia. Os discursos racistas estao
presentes em piadas, padroes de beleza impostos pela midia e até mesmo na aplicagdo das
leis, quando negros e brancos sdo muitas vezes tratados diferentemente. Esses crimes, quando
denunciados sao enquadrados como injuria racial e tem sua pena minimizada.

A criminalizagdo do racismo, ainda que importante para combater o racismo, nao
basta para mudar o idedrio racial da populacdo nem tampouco os aspectos culturais que levam
a discriminagdo racial. Nesse sentido, o Estatuto da Igualdade Racial, instituido por meio da
Lei n°® 12.288 de 20 de Julho de 2010, prevé uma série de medidas politicas para promogao da
igualdade racial em nosso pais. As medidas politicas incluem diferentes segmentos como
educacdo, saude, esporte, desenvolvimento economico entre outros. Busca uma transformagao
social promovendo a igualdade racial individual, institucional e estrutural.

Assim como outros problemas sociais, o racismo € expresso no cotidiano escolar.
Portanto, a formacdo de professores deve fornecer elementos para que o docente contribua
para um ensino mais justo e igualitério.

A escola, quando dominada unicamente pela racionalidade instrumental, converte-se
em instrumento de dominagio e reproducio das desigualdades (MUHL, 2011). Todavia, cabe
ao professor e demais agentes escolares identificar e combater esse processo, resultante da
colonizacdo do mundo da vida pelo sistema.

Nesse contexto, a abordagem de QSCs pode ser uma grande aliada na luta anti-racista,

visto que, diversos estudos t€ém apontado o potencial dessa abordagem em uma perspectiva
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critica e democratica. Entretanto, este capitulo tem por objetivo a contextualizacdo e

caracterizacdo da QSC “Racgas Humanas”.

5.1. Algumas consideracoes sobre a problematica racial no contexto brasileiro

O Atlas da Violéncia de 2018 (CERQUEIRA et al, 2018) evidenciou a desigualdade
alarmante referente aos homicidios de negros (pretos e pardos) e ndo negros (brancos,
amarelos e indigenas). Segundo essa publicacdo, € como se negros vivessem em paises €
realidades distintos, no que se refere a violéncia.

Cerqueira e Coelho (2017) estimaram que as chances de um cidaddo negro ser vitima
de assassinato no Brasil sdo 23,5 % maiores do que de cidaddos ndo negros. Essa estimativa
filtra os efeitos da idade, sexo, estado civil, residéncia ¢ escolaridade. Assim, os dados
sugerem que essas taxas de homicidio vao além do local de residéncia ou classe economica,
mas dizem respeito a negritude. Em nosso pais, 71% das vitimas de homicidio sdo negras
(CERQUEIRA; COELHO, 2017). Esse dado ¢ alarmante, e podemos esperar que essa
desigualdade se reflita em todos os setores sociais, desde o ambiente escolar até contextos
institucionais.

A situagdo vivenciada pela juventude negra masculina no pais ¢ comparavel a uma
situacdo de guerra. Além de estar em maior vulnerabilidade em relagdo a violéncia, ¢ a
principal vitima da agdo letal policial e perfil predominante nas prisdes brasileiras
(CERQUEIRA; COELHO, 2017).

O Atlas da violéncia 2017 (BUENO et al, 2017) ja indicava que, enquanto houve um
aumento de 18,2% na taxa de homicidio de negros, a mortalidade de ndo negros reduziu
12,2%, no periodo de 2005 a 2015. Nesse mesmo periodo, a taxa de mortalidade de mulheres
ndo negras reduziu 7,4% enquanto houve um aumento de 22% dessa taxa para mulheres
negras.

Esses dados sdo alarmantes, sobretudo numa sociedade na qual prevalece no ideario
nacional o mito da democracia racial. Para muitos, o racismo ndo existe, somos o pais da
diversidade, da miscigenagdo, onde todos vivem em harmonia. Essa ideologia soa um tanto
quanto ingénua, se analisarmos superficialmente, mas quando langamos nosso olhar para o
contexto historico social brasileiro, nos deparamos com a intencionalidade intrinseca a ela.

O mito da democracia racial silencia a discussdo sobre uma tematica que esta

matando, oprimindo, subordinando e tirando oportunidades de suas vitimas. Ao fazé-lo, sob
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um discurso da igualdade e democracia, estamos reforcando a desigualdade e perpetuando
uma sociedade eugénica na qual prevalece, ainda que inconscientemente, a concepg¢ao de
superioridade de ragas. E assim, o Brasil vai se tornando cada vez mais desigual.

No entanto, quando se fala de ragas humanas, mesmo a literatura anti-racista apresenta
diferentes concepgdes e posicionamentos. Assim, ndo queremos tratar a questdo de maneira
simplista e nem de um tnico ponto de vista.

Como outras QSCs, essa temadtica requer a analise critica de diferentes pontos de vista,
nao considerando somente argumentos das ciéncias naturais, sobretudo se nos lembrarmos do

papel das ciéncias bioldgicas na legitimagao das ideias e politicas de eugenia.
5.2. O Conceito de Racas Humanas

O conceito de ragas humanas ¢ objeto de grandes controvérsias. Enquanto de um lado,
diversos estudos genéticos apontam para a inexisténcia de racas humanas do ponto de vista
bioldgico, de outro, a existéncia delas ¢ inegavel considerando o aspecto social (DIAS et al,
2015).

O proprio conceito biologico de ragas nao ¢ consensual e deriva do conceito de
subespécie. No que se refere a espécie, ha diferentes conceitos bioldgicos. A regra Buffoniana
diz que se os individuos sao capazes de reproduzir-se gerando descendentes férteis podem ser
considerados da mesma espécie. Para Mayr (1942) uma espécie corresponde a um grupo de
populacdes naturais, que se intercruzam e que estdo isoladas reprodutivamente de outros
grupos.

Nesse sentido, o conceito de subespécie ¢ aplicado para referir-se a grupos de
individuos que variam geneticamente, em relacdo aos outros da mesma espécie, mas que
permanecem classificados em um mesmo grupo taxondmico. Ou seja, ele ¢ utilizado quando
essas diferencgas ndo sao suficientes para classificd-lo como uma nova espécie.

Inicialmente, o conceito de ragas foi utilizado por Lineu (1707-1778), na classificagao
de plantas e animais (MUNANGA, 2003), sendo George Louis Leclerc de Buffon (1707-
1788) o primeiro a propor o seu uso no que se refere a espécie humana (SALZANO, 2005).
Desde entdo, diversas classificagdes taxonomicas foram feitas a fim de agrupar os seres
humanos em categorias raciais (PENA, 2005). No entanto, como ja mencionado, essa
classifica¢do tem sido objeto de grandes controvérsias, o que levou diversos autores atuais a

se posicionarem em prol de seu banimento (PENA et al, 2002; PENA, 2005; MUNANGA,
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2003; GILROY, 2007).

Em “O Retrato Molecular Brasileiro”, Pena e colaboradores (2000) estudaram a
genética de individuos brancos da populagdo brasileira. Nesse estudo, os autores buscaram
contribuir com o debate sobre a constituigdo desta populacdo. Eles encontraram como
resultado que, ainda que a maioria dos individuos tenha apresentado linhagem paterna
europeia, 60% das linhagens maternas revelaram-se amerindias ou africanas. Esse estudo teve
grande repercussao na midia, em parte pelo fato de ter sido publicado em comemoragao aos
500 anos da chegada dos europeus ao Brasil, em parte pela alta visibilidade da gendmica
naqueles dias, além de seu langamento ter coincidido com a conclusdo de uma importante
parte do Projeto Genoma Humana.

Segundo Pena (2005), evidéncias genéticas sugerem o continente africano como ponto
de origem da espécie humana. Essa afirmacdo ¢ sustentada devido a: 1) maior variabilidade
genética humana nesse continente, sugerindo populacdes mais antigas, o que ¢ corroborado
pelas andlises de datacdo baseadas em DNA mitocondrial e; 2) a bifurcacdo do DNA
mitocondrial africano em relagdo a outras populacdes. Consequentemente, acredita-se na
migracao da espécie humana do continente africano para os demais continentes. Devido a
isso, esse autor defendeu a ancestralidade comum de todos os seres humanos e a diferenciagao
morfoloégica humana, que como pode ser observada hoje, ¢ resultante de recentes
modificagdes.

Pena (2005) destacou, com base nos dados empiricos que apresenta, a fraca correlagao
entre o fenotipo cor e o grau de ancestralidade africana. Além disso, seu estudo constatou uma
maior variabilidade genética intraracial do que inter-racial. Isso indica que as diferencgas
genéticas sdo mais significativas entre os individuos classificados em uma mesma categoria
racial do que quando comparamos individuos de categorias diferentes.

Além disso, Pena (2005) discutiu as controvérsias e paradoxos que envolvem as
discussdes sobre “raga”, “grupo étnico” ou “cor”. A auséncia de consensos sobre o significado
desses termos os torna suscetiveis a manipulacdo ideoldgica. Exemplificando essa
problemadtica, o autor mencionou a possibilidade dos termos “raga” e “cor” serem usados
como sindnimos no Brasil, referindo-se ao sentido morfologico da terminologia. No entanto,
o termo “raca” pode ainda ser usado em diferentes sentidos além do morfolégico como
fazendo referéncia a ancestralidade geografica ou no sentido bioldgico. Enquanto que o

sentido morfolégico do termo refere-se a um conjunto de caracteristicas fenotipicas, que
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permitem a identificagdo de um dado grupo, no sentido que remete a ancestralidade
geografica, podemos nos referir a raca africana, oriental e outras em relagdo ao continente de
sua origem. Quanto ao sentido bioldgico, esse termo refere-se a diferenciacdo genética entre
grupos de uma mesma populacdo. Ao menos no que se refere a esse sentido do termo, ha um
consenso entre os pesquisadores sobre a inexisténcia de ragas para a espécie humana.

Assim, com base em estudos genéticos e filogeograficos das populacdes humanas,
Pena e colaboradores (2005) argumentaram que o termo ‘“raga” deveria ser banido da
medicina brasileira. Assim, consideraram o uso dessa terminologia toxico, acreditando que o
mesmo deve causar mais prejuizos do que ganhos nesse contexto.

Deste modo, os estudos de Pena e colaboradores levantaram calorosas discussoes e
questionamentos, nem sempre favoraveis as suas boas intengdes na promocao da igualdade
racial, principalmente, “O Retrato Molecular Brasileiro”. Sua repercussao preocupou o
ativista do movimento negro Athayde Motta (SANTOS; MAIO, 2004). Esse estudo recebeu
criticas quanto a sua confiabilidade, devido as muitas possibilidades de manipulacdo das
variaveis e, sobretudo, de promover o mito da democracia racial brasileira baseada no
argumento da mestigcagem de nossa populacdao (SANTOS; MAIO, 2004).

Nesse sentido, a invisibilidade da discriminagao racial no Brasil pode ser relacionada a
duas armadilhas socioldgicas, nas quais esta discussdo esta presa. A primeira ¢ a ideia do
senso comum de que a discriminacdo ¢ de classe e ndo de cor. A segunda armadilha refere-se
ao conceito “ragas” ter sido descartado. Assim, para muitos, “falar em discriminacao racial
significaria, incorrer num equivoco teodrico, ja que nao existem ragas humanas.”
(GUIMARAES, 2002, p.47).

Guimaraes (2002) colocou em (re) discussdo o conceito de raga. Ele apontou para o
posicionamento contrario a utilizagdo do termo “raga”, manifestado por Paul Gilroy (1998),
“um dos mais brilhantes intelectuais negros do nosso tempo” (idem, p. 48). O autor colocou
algumas das razdes para esse posicionamento, tais como: 1) a inexisténcia de “ragas”
biologicas para a espécie humana; 2) o discurso “racista, autoritario, antiigualitirio e
antidemocratico” associado ao conceito (idem); 3) e a retificagdo de uma categoria abusiva
atrelada ao uso do termo. Essas razdes nao diferem daquelas apresentadas por outros que
assumiram essa posi¢do. Embora inicialmente, Gilroy tenha se comprometido a utilizar o
termo “racas” entre aspas, denotando-o como um construto social, isso nao foi suficiente para

r

ele. Para esse autor, recriar a “raga” ¢ conferir prestigio € nao abje¢do a mesma.
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Assim, segundo Guimaraes (2002) a posi¢ao de Gilroy € que:

1) os anti-racistas estdo comprometidos com a superacdo das desigualdades e das
diferencas construidas a partir da ideia de raca; 2) segundo ele, ja ndo precisamos
historicamente da identidade racial para avangar nossos pontos de vista; 3) como
consequéncia ja ndo precisamos da ideia de raca, seja bioldgica, seja social.
(GUIMARAES, 2002, p. 49-50)

Guimaraes (2002) concordou com o posicionamento de Gilroy, no que diz respeito a
Europa Ocidental, mas colocou em duvida a validade de seus argumentos no contexto

americano e brasileiro. Nesse ambito, se posicionou:

“raga” ndo ¢ apenas uma categoria politica necessaria para organizar a resisténcia ao
racismo no Brasil, mas ¢ também categoria analitica indispensavel: a Unica que
revela que as discriminagdes e desigualdades que a nogdo brasileira de “cor” enseja
sdo efetivamente raciais e nio apenas de “classe”. (GUIMARAES, 2002, P. 50)

Para fundamentar seu posicionamento, Guimardes (2002) langou mao de dois
pressupostos. A inexisténcia de ragas biologicas e a limitagdo da existéncia nominal de “raga”
ao mundo social. A partir disso, ele argumentou que o conceito de ragas, no ambito social,
poderd ser dispensado quando se extinguirem as identidades raciais, nas quais grupos sejam
identificados com base em marcadores, quando as discriminagdes, desigualdades e hierarquias
ndo se relacionarem a tais marcadores e essas identidades forem desnecessarias para afirmar
socialmente grupos oprimidos.

No Brasil, o termo “raca” foi historicamente retirado dos discursos enquanto cresciam
as desigualdades. As discriminag¢des e desigualdades foram abafadas e ndo reconhecida sua
motivacado racial. Nesse contexto, reafirmar o conceito de raga significou retomar a luta anti-
racista, uma vez que o racismo era até entdo silenciado (GUIMARAES, 2002).

Nesse sentido, a luta anti-racista no Brasil se constituiu a partir de quatro

possibilidades (GUIMARAES, 2002), que podem nos ajudar a compreender os diferentes
posicionamentos nesse contexto, a saber:
1) A visdo racialista, que remete a crenca na determinagdo biologica, seja de qualidades
morais, psicologicas, intelectuais ou fenotipicas. Essa compreensdo aceita diferencas de
qualidade entre racas, embora ndo aceite a hierarquia racial. Esse posicionamento ¢ difundido
pela cultura de massa e pelo movimento rap brasileiro.

2) A crenca na inexisténcia de racgas biologicas e aceitagdo das “racas sociais” como
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construtos sociais. Essa perspectiva adota as ragas sociais para organizagdo da luta anti-
racista, como construtos permanentes.

3) A superacdo do conceito de ragas com base no “argumento cientifico. Essa visdo
entende que a ideia de ragas deva ser superada no ambito social, uma vez que se constitui
como epifendmeno na visdo cientifica. Nessa perspectiva, ndo se pode ser racialista e anti-
racista, pois a propria ideia de raga conduz ao racismo. Nesse caso, o termo racas ¢ usado
entre aspas para se referir a categoria nativa e denotar seu carater ndo analitico e ndo
fenoménico

4) Da quarta perspectiva, defendida por Guimardes (2002), para se superar as
classificagdes raciais € necessaria, além do reconhecimento da inexisténcia de ragas no
aspecto bioldgico, a dentncia da transformacdo que a ideia de raga passa na sociedade. Nesse
sentido, a classificacdo racial € util como uma categoria analitica.

Entretanto, os posicionamentos anti-racistas no Brasil vao desde o racialismo a
completa exclusdo do termo racas. Nesse contexto, nos posicionamos como Guimaraes, pois
embora reconhecamos a inexisténcia biologica de racas, no que se refere a espécie humana,
consideramos que o argumento cientifico ndo basta para resolver essa questao. Nesse sentido,
concordamos que, no atual contexto socio-politico brasileiro, a negacdo do termo pode
contribuir para aumentar a invisibilidade da questdo e o silenciamento do racismo.

Dias e colaboradores (2015) em um artigo intitulado “Genética, raga e politicas de
acoOes afirmativas a partir de questdes sociocientificas” propdem as cotas nas universidades
como uma QSC potencial para a formacao de professores de biologia. Nossa pesquisa, no
entanto, busca compreender como a propria temdtica “Ragas Humanas” se configura enquanto
QSC, diante das inimeras controvérsias que lhe sdo intrinsecas, desde o proprio conceito, até
o papel desempenhado pela comunidade cientifica quanto a promover o racismo.

Entretanto, hd uma grande controvérsia envolvendo o conceito de ragas humanas.
Sendo que, os aspectos cientificos ndo sdo suficientes para resolver as questdes que sdo
levantadas. Embora essa categorizacdo ndo se justifique pelos estudos recentes de genética
humana, no ambito social ela ¢ fortemente constituida. Nesse sentido, ¢ importante
compreender as inter-relagdes de ciéncia e sociedade envolvendo essa questdo e de que

maneira os conceitos cientificos de raca influenciaram préaticas e politicas racistas.

3 ~ A o .
Guimaraes (2002) chama a atengdo para a influéncia da crenga iluminista, neste posicionamento, de

que ao serem esclarecidos sobre a inexisténcia de racas os individuos mudem seu comportamento racista.
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5.3. Racismo Cientifico, Eugenia e a construcio do Ideario Racial Brasileiro

A Ciéncia moderna teve um papel importante na promogao do racismo por meio da
legitimagdo de politicas de eugenia. Nesse sentido, ao corroborar com a ideia de superioridade
entre ragas tem responsabilidades frente a desigualdade racial, assim como as atrocidades
cometidas em nome do “aprimoramento” da espécie humana.

A eugenia retne ideias e praticas em torno do objetivo de “melhorar” ou “aprimorar” a
raca humana. Fundado por Francis Galton no século XIX, o movimento eugénico baseia-se
em hierarquias raciais, ou seja, na existéncia de ragas superiores ¢ inferiores. Nesse sentido, a
pobreza, enfermidades, dentre outros males, sdo consequéncias de um determinismo racial
(BIZZO, 1995; MACIEL, 1999).

Embora refutada a totalidade dos argumentos cientificos que sustentavam a Eugenia,
ela ressurge mais radicalizada no século XX, e encontra espaco na ciéncia, unindo-se as
teorias acessorias, a exemplo as teorias de Charles Darwin. Desta vez, extrapola a defini¢ao
de paradigma cientifico ao se institucionalizar como programa politico sob um slogan
salvacionista e a promessa de “melhoria” da raga humana (BIZZO, 1995).

Nesse sentido, o programa “cientifico” eugénico deveria se converter em politicas
publicas. Leonard Darwin, filho de Charles Darwin, foi um importante nome na
implementagdo e defesa dessas politicas. Ele liderou esse movimento na Gra-Bretanha, foi
presidente da Federacdo Internacional das Sociedades Eugénicas, além de escrever um tratado
para o melhoramento da raca intitulado “The NeedofEugenicReform”, publicado em 1926
(BIZZO, 1995).

Nesse documento, Leonard Darwin discutiu, para o suposto beneficio da raca, a
necessidade de conter a reproducdo dos “mal adaptados”. Para isso, ele sugere medidas
extremas como a contencdo sexual, ou mesmo a esterilizagdo, argumentando a
responsabilidade do estado de impedir essa procriagao para o progresso da nacao (DARWIN,
1926).

No entanto, ap6s a Primeira Guerra Mundial (1914-1918), com a baixa populacional,
houve uma tendéncia nos posicionamentos dos governos em proibir o controle de natalidade.
Porém, o contexto socio-politico aumentou ainda mais o sentimento de degeneragdo racial
(BIZZO, 1995). Nesse contexto, o idedrio eugénico conduziu a humanidade a barbaries, a

exemplo o nazismo que culminou na morte de milhdes de pessoas.
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No Brasil, o movimento eugénico atuou em sentido oposto. As politicas eram seletivas
em relagdo a migracdo, mas estimulavam a reproducdo entre ragas, fundamentados na crenga
de que a superioridade dos brancos triunfaria a essa mistura e assim, poderiam promover o
“embranquecimento” da nacao (MACIEL, 1999).

Um dos principais representantes desse movimento em nosso pais foi Renato Kehl
(1889-1974). Ele atuou na divulgacdo das ideias eugénicas, bem como na elaboracdo de
projetos politicos embasados no racismo cientifico € no determinismo racial (WEGNER;
SOUZA, 2013).

O projeto de branqueamento da populacao brasileira foi até¢ 1930, quando houve sua
substitui¢ao pela ideologia de democracia racial. Assim, mesmo com o desaparecimento do
discurso racista, se destacou a positividade da mesticagem brasileira. Nesse sentido,
discursava-se a favor da igualdade, enquanto continuava-se a promover a ideia de
superioridade entre racas. (JACCOUD, 2008).

Ap6s a década de 1930, a producao académica designou como “negros” as pessoas de
descendéncia africana e os relacionou a ideologia de raca. Por outro lado, designou os
individuos de origem americana de indios, relacionando-os a ideologia da etnia. Assim, a
partir de diferentes tradi¢des de estudos, cada qual em seu campo, produziu-se uma estrutura
de mutagao social semelhante (ARRUTI, 1997).

Nesse contexto, as triades indio/caboclo/civilizado e negro/ mulato/ branco remetem a
ideia de miscigenag¢dao. Na perspectiva do discurso “savante”, os indigenas, como seres
incivilizados e inferiores em termos intelectuais e culturais, deveriam ser civilizados. Os
afrodescendentes, por outro lado, deveriam ser “embranquecidos” para alcangar o ideal racial
ariano. Assim, negros e indigenas s3o vitimas, pois ambas populagdes deveriam ser
assimiladas ou absorvidas pelo “bem” da nagao.

O mito da democracia racial se constitui como um ponto estrutural brasileiro. Isso
diferencia o Brasil de outros paises em que os conflitos raciais sdo abertos, tal como os
Estados Unidos e a América do Sul (BERNADINO, 2002; GUIMARAES, 2002). Aqui
prevalece a crenga de que negros podem ascender socialmente sem impedimentos. Ou seja,
sugere que o critério racial ndo influencia as chances de ascensdo social em nossa sociedade
(BERNADINO, 2002).

Nesse contexto historico-social, estudos como “O Retrato Molecular Brasileiro” de

Pena e colaboradores (PENA, 2002) evidenciaram a “mesticagem” do povo brasileiro
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mostrando que pessoas autodeclaradas brancas podem ter mais genes de origem africana e
indigena do que europeia. Embora tenham argumentado contra o preconceito racial,
considerando a cor da pele como um carater secundario, esse estudo foi fortemente criticado,
por desestabilizar e relativizar o conceito de ragas, dando for¢ca ao mito da democracia racial.

Deste modo, fica evidente que as ciéncias naturais ndo bastam para explicar, ou
mesmo para por fim as questdes raciais. A tematica ¢ complexa e apresenta particularidades
segundo a construcao historica de cada pais. No Brasil, alguns dos fatores que influenciaram
essas questdes foram a aboligdo tardia da escravatura, a influéncia inicial dos estudos
eugénicos, as politicas de embranquecimento da populacdo e a sua substituicao pelo mito de
democracia racial, com a supervalorizagdo da mesticagem.

Com isso, a partir das discussOes apresentadas e a natureza das QSCs conceituada por
Ratcliffe e Grace (2003), reafirmamos: 1) a grande relevancia social dessa tematica, visto que
o0 racismo esta presente nos diferentes espacgos sociais brasileiros e é frequentemente noticiado
pela midia; 2) a sua fundamentacao cientifica, por meio da influéncia dos estudos eugénicos
nas politicas que promoveram o racismo no mundo, legitimando as praticas racistas; 3) a
natureza regional, nacional e global da questdao, visto que todos que fujam ao conceito de
“raga superior” possam ser vitimas de discriminacdo, além da ampla dissemina¢do do racismo
em diversos paises, sobretudo dos continentes europeu e estadunidense, considerando
peculiaridades de cada pais ou regido em relacdo a questdo; 4) o envolvimento de aspectos
éticos e valorativos e a necessidade de tomada de posicao e da formagao de opinido frente as
diversas questdes envolvendo ragas, tais como as politicas de agdes afirmativas e os discursos

eugénicos presentes em esteredtipos e padrdes sociais.

5.4. Consideracoes: A QSC “Racas Humanas” no ensino de Ciéncias

Como discutimos, a categorizagao da espécie humana em ragas foi uma realizagdo da
ciéncia moderna (BIZZO, 1995; MACIEL, 1999). A partir desse aspecto, podemos promover
discussdes sobre a natureza da ciéncia, o proprio processo de producdo do conhecimento
cientifico e seus impactos sociais. Desse modo, podemos romper com os mitos da
neutralidade da ciéncia e seu carater salvacionista (AULER, 2011).

A contextualizagdo dessa questdo nos permite explorar aspectos da historia e cultura
Afro-Brasileira, assim como dos povos indigenas. Desse modo, atendemos as exigéncias da

lei 10.639 (BRASIL, 2003), que inclui a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura
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Afro-Brasileira” no curriculo da Rede Nacional de Ensino. Embora a lei sugira que esses
conteudos sejam ministrados especialmente por professores de Educagdo Artistica, Literatura
e Historia Brasileira, ela também afirma que eles devem estar presentes em todo o curriculo
escolar do ensino fundamental e médio. Assim sendo, também ¢ de responsabilidade dos
professores das disciplinas de Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica abordarem a questao.

Por se tratar de uma questdo controversa, permite considerar diferentes pontos de
vista, possibilitando assim o desenvolvimento do raciocinio ético e valorativo, da
argumentacao e formacao de opinido sobre questdes envolvendo ciéncia e tecnologia. Como
exemplos de controvérsias envolvendo essa questdo estdo os diferentes posicionamentos sobre
a politica de reserva de vagas para negros e indigenas na universidade, ou sobre quem de fato
pode ser considerado negro nesse caso, considerando a miscigenagao.

A atual crise politica brasileira, vivenciada a partir de 2016, também tem adicionado
controvérsias a essa questdo. Com a mudang¢a do governo, o movimento negro tem se
manifestado contra as reformas recém implementadas. A redugdo de bolsas universitarias, a
reforma trabalhista, entre outras alteracdes fragilizaram ainda mais as conquistas desse
movimento, representando assim, um retrocesso em relacdo as suas causas. Isso porque os
negros, em condi¢ao de marginalizagdo, sdo os primeiros afetados por essas politicas.

Além disso, a maior aproximagdo entre o estado e os militares tem sido motivo de
preocupacgdo. Como exemplo disso, podemos mencionar acontecimentos recentes como a
autorizacdo de intervencdo militar no Rio de Janeiro®, pelo atual presidente, e a morte da
Vereadora Marielle Franco’, que lutava contra o exterminio negro nas favelas cariocas, crime
esse que permanece sem solucdo.

Considerando tais controvérsias, ao tratar da tematica “Racas Humanas”, podemos,
além de ensinar diversos conceitos cientificos que lhe estdo atrelados, contribuir para a
formagdo critica dos sujeitos, ao discutir os aspectos sociocientificos da questdo. Assim,
podemos ensinar genética e hereditariedade, evolucao, darwinismo social, eugenia, fisiologia
do pigmento, diversidade da vida, respeito a diversidade, entre outros conhecimentos

propostos pelo curriculo de ciéncias, sem deixar & margem os aspectos sociais que o0s

4(Cf.) https://www.cartacapital.com.br/politica/do-exercito-espera-se-um-milagre-ou-a-intervencao-
nao-e-sobre-seguranca
>(Cf.) https://www.cartacapital.com.br/sociedade/vereadora-do-psol-marielle-franco-e-morta-a-tiros-

no-rio
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envolvem. Deste modo, podemos incluir também aspectos da histdria e natureza da ciéncia,
discussdes éticas e valorativas.

A abordagem da tematica “Racas Humanas” como uma QSC, amparada pela teoria da
acdo comunicativa de Habermas, apresenta grande potencial para o ensino de ciéncias. A
partir da teoria habermasiana, compreendemos o racismo como uma patologia social. A partir
desse diagndstico, podemos por meio da agdo comunicativa, buscar solu¢des as problematicas
que origina. Nesse sentido, professores, alunos, gestores escolares, governantes ¢ demais
agentes sociais, devem envolver-se nessa discussao, promovendo assim o bem-estar social.

Além disso, a discussdo dessa QSC na perspectiva habermasiana pode contribuir para
a formagdo critica e participacdo politica dos sujeitos, promovendo assim a democracia e
justica social. Para isso, devemos considera-la em suas diferentes dimensodes, analisar
diferentes pontos de vista e, por meio da agdo comunicativa, buscar chegar a posicionamentos
em relacdo a questdo. Isso ¢ importante no contexto da formacao de professores de ciéncias,
pois os docentes, ao se depararem com situagdes de preconceito em sala de aula, devem ser
habeis em sua identificagdo com o objetivo de desconstruir tais conceitos junto aos seus
alunos.

Uma abordagem que considerasse somente os aspectos bioldgicos envolvendo a
conceituacao de ragas para a espécie humana, seria uma abordagem simplista e, que além de
ndo resolver a questdo do preconceito racial, ajudaria a perpetuar o mito da democracia racial

e a invisibilidade da tematica.
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6 ASPECTOS METODOLOGICOS

Mantendo em vista o objetivo geral proposto no inicio dessa investiga¢ao, buscamos
elementos tedricos e metodologicos que nos permitissem discutir a seguinte questdo
norteadora: Quais as implicacdes da abordagem da temitica “Racas Humanas” como
QSC para a formacao de professores de Ciéncias?

Uma vez que admitimos as discussdes sobre esta questdo como objetivo principal
dessa pesquisa, surgiram questionamentos secundarios, tais como: Quais o0s aspectos
formativos da abordagem dessa tematica para a formacgdo de professores? Quais as
contribuicdes dessa QSC para a area de ensino de Ciéncias na percep¢ao dos professores em
formagao? Quais os aspectos da agdo comunicativa que sobrevieram desse contexto?

Nesse sentido, neste capitulo, vamos abordar os aspectos metodoldgicos que
nortearam essa investigacdo. Fundamentamos nossa abordagem a partir de importantes
referéncias, que dao base a metodologia da pesquisa-acao, tais como Lewin (1946), Thiollent
(2011), Carr e Kemmis (2003) e a na perspectiva habermasiana, segundo discutido no capitulo
Primeiro desta dissertagdo. Justificamos a nossa opg¢do pela pesquisa-agdo por sua coeréncia
com nosso referencial critico e comunicativo e pela possibilidade de aproximacgao entre teoria

e pratica.

6.1. A pesquisa-acdo como metodologia para a pesquisa educacional critica

Esta pesquisa foi desenvolvida de acordo com métodos e referenciais qualitativos. A
pesquisa qualitativa tem como fonte de dados o ambiente natural e se utiliza do proprio
pesquisador como ferramenta de sua constituicdo. Nessa abordagem, preocupa-se muito mais
com o processo do que com o produto (SOMEKH; LEWIN, 2015). A estratégia metodologica
para a constituicdo dos dados e analise dos resultados foi a pesquisa-agdo, segundo os
referenciais tedrico-metodologicos discutidos neste capitulo (THIOLENT, 2011; CARR;
KEMMIS, 2003). Para registro dos dados, foram utilizadas anotacdes em caderneta de campo
e gravacoes audiovisuais das discussoes.

Nosso percurso metodologico foi tracado a partir da perspectiva da pesquisa social
critica, em busca de alinhar nossas perspectivas metodoldgicas ao carater critico desta
investigacdo. A educacdo, de uma perspectiva critica, tem como proposito a transformagao

social. Assim, a pesquisa em educacdo critica ndo poderia ser diferente. Segundo Carr e
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Kemmis (2003), ela deve ser dirigida as mudangas no ambito educacional. Para esses autores,
a explicacdo e compreensdo sdo parte desse processo, mas ndo devem ser os unicos fins.

A pesquisa educacional critica entende que o processo de reforma educacional ¢
participativo e colaborativo e prevé um modo de pesquisa conduzido pelos proprios
envolvidos nesse processo (CARR; KEMMIS, 2003). Nesse sentido, a pesquisa critica
permite conectar 0s processos sociais aos seus sujeitos, de modo que alunos, pais, gestores
escolares e professores podem envolver-se numa andlise critica da educacdo a fim de
transforma-la.

Nesse contexto, a teoria da pesquisa-agdo vai ao encontro dos diferentes aspectos que
buscamos contemplar nesta pesquisa, uma vez que possibilita a participagdo democratica dos
sujeitos no processo de transformacao social e permite a interagdo entre teoria e pratica,
aspectos fundamentais para a formagao de professores por meio de agdo comunicativa.

Na perspectiva da pesquisa comunicativa, o pesquisador deve ser necessariamente um
agente participante do processo de comunicag@o na busca por entendimento. Deste modo, em
todo o percurso do desenvolvimento da pesquisa esse agente deve além de propor agdes deve
estar imerso no contexto, coordenando as falas no sentido ilocucionario. Assim como Silva
(2014), compreendemos que a pesquisa-acao ¢ a metodologia ideal para investigar processos
comunicativos.

Na literatura ha diferentes defini¢cdes para a Pesquisa-A¢ao, Segundo Thiollent (2011,
p-20):

A pesquisa-a¢do ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a resolugdo de um problema

coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagao ou
do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Assim, pode-se dizer que, nessa abordagem, a pesquisa ¢ vinculada a uma agao, que
envolva a participagdo direta do pesquisador e demais envolvidos no problema. Segundo
Thiollent (2011), a pesquisa-a¢ao requer, como o proprio nome indica, uma acdo das partes
envolvidas frente a problematica para qual se direciona. Nesta investigacao, a pesquisadora
inseriu-se no contexto da formacao de professores de ciéncias. Deste modo, na posicdo de
professora-pesquisadora buscou contribuir tanto a produgao de conhecimentos da area como a
transformag¢do da mesma.

Para Thiollent (2011), a partir dessa insercao, pesquisadores podem ter um papel ativo

na realidade que pesquisam, podendo ter objetivos praticos, de conhecimento, ou mesmo da
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tomada de consciéncia a respeito de uma questdo. Com base nisso, podemos (re) afirmar a
importancia do carater social da pesquisa-agdo, pois possibilita a integracdo de objetivos
diferentes, que dialogam entre si. Assim, a pesquisa-a¢ao pode contribuir para transformagao
da realidade social pesquisada, para a produgdo do conhecimento e para a formacdo de
sujeitos envolvidos no processo, os trés aspectos que buscamos integrar.

Cientes do carater ideologico do fazer cientifico, como uma constru¢cao humana, isenta
de neutralidade, objetivamos contribuir para a transforma¢do da realidade educacional, a
conscientizacdo dos agentes da pesquisa e a produgdo de conhecimento, a contribuir para a
area do Ensino de Ciéncias no Brasil. Assim, a pesquisa-acdo pode ser uma importante aliada
em busca desses objetivos.

A pesquisa-acao difere dos métodos mais tradicionais, nos quais formulamos hipoteses
e buscamos comprova-las ou refutd-las, processos que seriam invidveis, uma vez que ha na
pesquisa-agdo muitas variaveis envolvidas. Nesse caso, se formulamos diretrizes pelas quais
podemos enfrentar as problematicas identificadas, essas diretrizes s3o mais flexiveis e nos
permitem utilizar do raciocinio hipotético com base na argumentacao e na analise qualitativa
(THIOLLENT, 2011).

Quando nos referimos a pesquisa-acdo, como antes mencionado, hd uma ampla gama
de conceituagdes. Nesse contexto, Franco (2005) nos questiona sobre o tipo de pesquisa-agao
que estamos falando. Para a autora, essa caracterizagdo vem da definicdo de direcdo, sentido e
intencionalidade com que buscamos a transformagdo. Esse processo pode iniciar-se de trés
maneiras: 1) a partir dos sujeitos do grupo, ou seja, uma demanda da realidade pesquisada que
solicita a a¢do do pesquisador se caracterizando como uma pesquisa-a¢ao colaborativa; 2) a
partir de trabalhos anteriores que levantaram algumas problematicas que demandam
transformagdo. Para tanto, ¢ fundamental o envolvimento coletivo no processo reflexivo em
busca da emancipagdo do grupo, assumindo assim o carater de pesquisa-agao critica; 3) ou ser
planejada sem a participagdo do grupo, restringindo ao pesquisador ao acompanhamento e a
avaliagdo dos resultados, a se caracterizar como pesquisa-acao estratégica.

A partir disso, compreendemos que nossa pesquisa se enquadra nas caracteristicas de
uma pesquisa-agao estratégica, pois compreendendo a potencialidade da educagdo como
aliada na promog¢do de uma sociedade mais justa, buscamos desenvolver um curso de

formacao de professores que considerasse aspectos éticos e valorativos no ensino de Ciéncias,
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que compreendesse a natureza da ciéncia e educagdo em termos comunicativos e buscasse
combater as patologias sociais, tal como o racismo.

Com o objetivo de, ao mesmo tempo, investigar e contribuir para a transformacado
dessa realidade, buscamos por meio do Planejamento, A¢dao e Reflexdo, conduzir as
atividades de ensino e pesquisa, a partir das quais constituimos os dados desta investigacgao.
Partimos de um planejamento inicial, considerando posteriormente as problematicas
apontadas por outros agentes da pesquisa.

A pesquisa-acdo, segundo Thiollent (2007), resulta na habilidade de resolver
problemas, formando assim uma comunidade capacitada tanto individualmente, quanto
coletivamente. Articulando Pesquisa, Transformac¢do Social e Formagdo dos Individuos,
podemos diminuir a distdncia entre a pesquisa educacional e o campo do ensino e suas

necessidades praticas (MONCEAU, 2005).

Os problemas da educagdo ndo sdo simplesmente problemas para alcangar fins
conhecidos; eles sdo problemas de agdo educacional em situagdes sociais que
tipicamente envolvem valores concorrentes e interagdes complexas entre diferentes
pessoas que estdo agindo em diferentes compreensdes de suas situagdes em comum
e com base em diferentes valores sobre como as interagdes deveriam ser conduzidas.
(CARR; KEMMIS, 2003, p. 180)

Assim, a complexidade dessa realidade nao requer uma a¢ao meramente instrumental,
na qual um conjunto de técnicas € proposto para resolver determinadas situagdes, mas sim
uma agdo racional comunicativa em que os diferentes atores possam chegar as melhores
solucdes. Os diferentes valores desses agentes, muitas vezes concorrentes entre si, evidenciam
a necessidade da intersubjetividade para que encontremos solugdes democraticas nos
diferentes aspectos educacionais.

A pesquisa-agdo se aproxima da teoria habermasiana, por ser um processo
investigativo critico e democratico, por meio do qual os sujeitos podem (re) pensar
coletivamente as problematicas sociais, visando transforma-las. Diferentemente das pesquisas
guiadas pela racionalidade técnica, nas quais os pesquisadores disponibilizam roteiros e o
professor se limita & sua execugdo, nessa perspectiva o professor ¢ levado a producdo do
conhecimento, enquanto o pesquisador, ao contexto da sala de aula.

Compreendemos que na perspectiva da teoria da acdo comunicativa, assim como a
pesquisa-agdo, a participagdo do pesquisador no contexto de investigacdo érequerida. Na

compreensdo epistemoldgica habermasiana teoria e pratica também sdo vistos como processos
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interligados. Essas duas perspectivas tém como preocupacao a transformacao da prdxis social
e o envolvimento de todos os agentes na investigagao.

Contudo, esperamos contribuir para as problematicas desse campo, por meio da
producdo de conhecimento sobre o ensino de ciéncias e a participagdo no processo de
transformagdo social, junto aos demais agentes da pesquisa. Além disso, buscamos melhorar
nossa propria pratica educativa, por meio da observagao, auto-reflexao e re-planejamento das
acdes encontro a encontro.

A pesquisa-agdo, conforme proposto por Lewin (1946), deve compreender ciclos de
planejamento, acdo, observacao e reflexdo como passos fundamentais da abordagem (CARR;
KEMMIS, 2003). Lewin (1946, p. 37-38) faz uma descri¢do dessas etapas como detalharemos

a seguir:

a) Da Ideia Inicial ao Plano Geral

Partimos de uma ideia, que a principio ndo se apresenta muito clara, de como alcangar
um objetivo. Em um primeiro passo, devemos examina-la. Nesse processo, sdo requeridos
mais fatos sobre a questdo para finalizar com sucesso o planejamento. Dessa primeira etapa,

: 113 . . I3 s~
temos como resultado um plano, ou seja, “Como alcancar o objetivo” e uma decisdo
“Primeiro passos de acdo”. Ao final dessa fase, ja havera alguma modificacdo daquela ideia

que se tinha inicialmente

b) Reconhecimento e Apuragdo dos fatos

Esse momento ¢ dedicado a execugdo da primeira etapa do plano geral. Nessa etapa,
poderdo ser feitas constatagdes sobre os fatos mediante um reconhecimento para determinar a
melhor estratégia frente ao surgimento de situagdes ndo previstas. Esse reconhecimento
permite avaliar a agdo, proporcionar a chance de aprendizado aos organizadores da pesquisa,
reunindo novas ideias, e possibilitar o correto planejamento do préximo passo € a

reformulacao do plano geral.
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c¢) Ciclos — Planejamento, A¢ao e Observagao

Essa etapa busca, por meio do planejamento, a¢ao e reconhecimento ou apuragdo dos
fatos a avaliacao da segunda fase para o melhor planejamento da etapa seguinte e até mesmo
da alterag@o do plano geral, caso necessario. Esse processo ciclico foi denominado por Lewin
(1946) de espiral de etapas.

Entretanto, o processo de investigacdo descrito por Lewin (Figura 3) permite a
constante avaliacdo das ag¢des sociais que culmina em alteracdes nesse contexto, em busca de
melhorias em relagdo ao plano inicial. Nesse sentido, esse autor pontua como caracteristicas
importantes da pesquisa-agdo moderna o seu carater participativo e democratico e sua

contribuicdo para a ciéncia e transformagao social (CARR; KEMMIS, 2003).

Figura 3: Modelo Lewin de pesquisa-a¢ao

IDEIA INICIAL
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Z Passo 2
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Passo 1
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RETIFICADO
AVALIAGAO = Passo1
Passo 2
P&6rem accdo o “
Passo 2
AVALIAGAO

Fonte: Lewin (1946) in: Coutinho (2009, p.368)

Embora se baseie no modelo de pesquisa-agao de Lewin, Stephen Kemmis elabora um
modelo proprio direcionado a realidade educativa (COUTINHO, 2009). Nesse contexto, o
processo investigativo se concentra em duas vertentes: a estratégica e a investigativa

(COUTINHO, 2009).

Na primeira temos a ac¢do e a reflexdo como pontos-chave, enquanto que a segunda
reflete os aspectos da planificacdo e da observacdo, interagindo estes fatores de
forma constante de modo a contribuirem para a resolugdo de problemas e para a
compreensdo das praticas educativas. (COUTINHO, 2009, p.368)



93

Nesse sentido, ndo diferente do que foi proposto por Lewin (1946), segundo Carr e
Kemmis (2003), a pesquisa-acao educacional se configura como um processo em espiral que
se baseia na planificagdo, acdo, observagdo e reflexdo. Nesse segundo modelo, sdo previstos

quatro momentos: planificagdo; acao; observagao; reflexdo (Figura 4).

Na espiral auto-reflexiva, o plano & prospectivo para a acdo, construido
retrospectivamente com base na reflexdo. A agdo é essencialmente arriscada, mas ¢é
guiada pela retrospectivamente pela reflexdo passada com base na qual o plano foi
feito e prospectivamente orientada para observacdo e a reflexdo futura que avaliara
os problemas ¢ efeitos da acdo. Observagao é retrospectiva sobre a agdo tomada e
prospectiva para reflexdo em que a agd@o sera considerada. A reflexdo € retrospectiva
das agOes até agora tomadas e prospectiva para novo planejamento. (CARR;
KEMMIS, 2003, p. 186-187)

A pesquisa-agdo deve buscar, a todo momento, uma retrospectiva sobre as agdes
passadas, em busca do melhor planejamento das agdes futuras, como evidenciado pelos
autores citados acima. Assim, o planejamento da pesquisa ¢ revisto constantemente e sua

pratica ¢ aperfeigoada, com base na avaliagdo critica de seus efeitos.

Figura 4: Os momentos da Investigacao

CICLO ¥

b Plainificar

Reflectir

Actuar

CICLO 2

Observar

Rever o plano
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Fonte: Kemmis (1989) in: Coutinho (2009, p. 369).

A partir dessas discussdes buscamos desenvolver uma Atividade Curricular de
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Integra¢do Ensino, Pesquisa e Extensao (ACIEPE), em que constituimos nossos dados, por
meio dos passos previstos para uma pesquisa-acdo, tal como descrito pelo modelo de
Kemmis. A comegar pela imersao da pesquisadora no contexto a ser investigado e objetivos
de transformacdo da pratica social, mediante a inser¢do da discussao da tematica “Ragas
Humanas” e seus aspectos sociocientificos na formacao de professores de Ciéncias.

Em um plano mais amplo, no contexto do desenvolvimento da pesquisa, podemos
considerar a ideia inicial, a exploragdo da area de pesquisa na qual nos inserimos € suas
problematicas, a elaboragao de um plano geral de acdo, a ser revisitado ao longo de todo
percurso, ¢ a avaliagdo dos dados constituidos, como os passos propostos por Lewin (1946).
Isso porque em cada passo dessa investigagdo a pesquisadora esteve inserida no contexto da
formacgdo docente enquanto professora de Ciéncias e Biologia e mestranda em Educaciao em
Ciéncias e Matematica. Além desses passos, que remetem a espiral ciclica a qual se referem
esses autores, os passos de planejamento, ag¢do e reflexdo, ocorreram para cada atividade da
ACIEPE.

Considerando os demais agentes da pesquisa, eles foram convidados a se envolver
nesse processo de investigacdo por meio de atividades de pesquisa, na qual puderam langar
um olhar mais atento a temadtica racial nos contextos em que estdo inseridos. A partir dos
resultados dessas investigacdes, apresentaram questdes a serem discutidas e refletidas em
grupo nos encontros presenciais. Além disso, iniciaram um planejamento de agdo por meio da
elaboragdo de propostas didaticas envolvendo essa temdtica ao contexto do ensino de
Ciéncias. Por fim, também foram convidados a avaliar o desenvolvimento do percurso e as
contribuicdes da QSC “Ragas Humanas” para o ensino de Ciéncias. Deste modo, foram
envolvidos na investigagdo, reflexdo, planejamento e avaliagdo, processos caracteristicos da
pesquisa-acao.

Assim, compreendemos que nossa pesquisa pode ser caracterizada como uma
pesquisa-agdo, sobretudo, por seu carater critico e participativo. A investigacdo do processo
de formacgao docente a partir do contexto de um curso formativo ministrado pela professora /
pesquisadora e o envolvimento dos demais participantes na investigacdo com o objetivo de
discutir uma tematica comum e suas implicagdes para o ensino de ciéncias se constitui como
um meio de articulacdo entre teoria e pratica educacional.

Além dos passos que desenvolvemos, mencionados recentemente, temos como

objetivo de nossa acdo a transformagdo da realidade da formagdo docente. Embora as
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implicacdes de nossas acgdes para a atuacdo desses docentes em sala de aula ndo
sejamverificaveis no contexto desta pesquisa, compreendemos que as transformagdes no
ambito das concepgdes podem ser verificaveis e contribuem para a mudancga da realidade
concreta educacional. Ainda que essa dimensdo ndo nos garanta tais mudangas, sem ela
tampouco essas mudancas podem acontecer. O rompimento da visdo dicotdmica entre
pesquisa e agdo, teoria e pratica, pesquisadores e pesquisados e do envolvimento dos
participantes nos processos investigativos, sao contribui¢des para uma atuacao docente critica
e emancipada e contribuem para o desenvolvimento da autonomia profissional docente, uma
vez que o professor passa a ser visto como um intelectual na perspectiva da racionalidade
comunicativa e ndo apenas um técnico no processo educativo.

Contudo, compreendemos que essa abordagem metodoldgica nos possibilita a
producdo de conhecimento cientifico, a0 mesmo tempo em que cumpre o carater critico da
pesquisa com o qual nos comprometemos. Nesse sentido, podemos afirmar a sua
potencialidade para o campo do ensino de ciéncias, sobretudo para a QSC em estudo, pois
compreendemos que os processos pedagogicos devem ser uma constru¢do coletiva (MUHL,
2003) e a pesquisa-acao nao busca apenas registrar e interpretar os acontecimentos, mas dar
voz aos participantes (FRANCO, 2005).

A pesquisa-agdo critica, voltada a abordagem do conceito de ragas como uma QSC,
pode contribuir para acusar patologias sociais resultantes das distor¢des e redugdes do
processo comunicativo e capacitar os futuros professores para lidar com eventuais problemas.
Deste modo, podemos enriquecer a formagao de professores de Ciéncias, preparando-os para
lidar com diversas problematicas que se manifestam no cotidiano escolar, tal como o
preconceito racial e, além disso, contribuir para a transformag¢do da pratica da propria
professora/pesquisadora por meio da constante reflexdo ao longo do processo de

planejamento, agdo e observagao.

6.2. Sobre o contexto da Pesquisa

Essa pesquisa foi desenvolvida no ambito de uma ACIEPE na Universidade Federal
de Sao Carlos, campus Araras - SP, na qual foram constituidos os dados. As ACIEPEs,
segundo edital publicado pela Pro-reitoria de Extensdo da UFSCAR (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS, 2018), sio componentes complementares do curriculo que
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visam proporcionar experiéncias educativas, culturais e cientificas, articulando Ensino,
Pesquisa e Extensdo. Sendo assim, elas podem abranger um publico diversificado: alunos da
graduacao, técnicos ou professores da rede de ensino, ou seja, publicos interno e externo a
UFSCar.

A ACIEPE “Racas Humanas como Questdo Sociocientifica: Implicacdes dessa
abordagem na formacao de professores de Ciéncias” foi ofertada ao publico pelo sistema de
inscrigdes da UFSCAR, além da divulgacao em escolas da regido de Araras. Assim, todas as
pessoas interessadas poderiam se inscrever por essa via, ou mesmo por e-mail. Além da
divulgacdo das ACIEPEs ofertadas promovida pela propria universidade, foram realizadas
divulgagdes por meio de cartazes, midias digitais e pelo e-mail a professores da rede de
ensino de Araras.

Foram inscritas dezoito (18) pessoas, das quais somente nove (9) prosseguiram com o
curso. Dentre as pessoas que continuaram o curso, a quase totalidade tem vinculo com a
UFSCAR, como aluno de pds-graduacdo ou graduacdo. Tivemos inscritos oriundos da
Universidade Estadual Paulista (UNESP) e da Fundagdo Herminio Ometto (FHO), mas
nenhum deles compareceu as reunides. Dos nove alunos participantes da ACIEPE, trés eram
professores em formagdo continuada e seis licenciandos matriculados nos cursos de
licenciatura do Campus da UFSCar de Araras.

Apo6s a delimitacdo do tema a conduzir nossa investigacdo, iniciamos uma revisao
bibliografica em busca dos conhecimentos necessdrios para essa realizagdo. Com isso, foi
possivel planejar a sequéncia didatica representada nos Quadros 1 e 2. Também elaboramos
um planejamento prévio das ferramentas de constituicdo de dados e do desenvolvimento da
pesquisa.

Uma das nossas opcdes metodologicas foi o oferecimento do curso de modo
condensado. Por isso, o desenvolvimento do curso se estendeu ao longo de trés semanas, com
trés encontros semanais. Embora consideremos o tempo como um dos recursos importantes
para o desenvolvimento de uma pesquisa-acdo, essa escolha foi feita segundo o carater

dinamico das ACIEPEs, e o publico diverso que procuravamos atingir.

6.3. A Estrutura da ACIEPE

O percurso de formacao e investigacdo que planejamos envolveu o desenvolvimento

de cinco atividades ndo presenciais e nove encontros, realizados no més de margo de 2018. As
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atividades totalizaram 60 horas, das quais 30 foram presenciais e 30 ndo presenciais. Nessas
atividades, tivemos como objeto de estudo a abordagem de questdes sociocientificas no
ensino de ciéncias. Para essa investigacdo, abordamos a tematica “Racas Humanas” como
pano de fundo, buscando explorar seus diferentes aspectos biologicos, sociais, éticos,
valorativos, além de suas implicagdes no ensino de ciéncias.

As atividades e encontros foram desenvolvidos partindo de um planejamento prévio.
Apos as reflexdes sobre cada encontro, considerando as questdes trazidas pelo grupo, novos
planejamentos foram desenvolvidos, buscando incluir aspectos originados da discussao

coletiva e (re) pensar as agdes da professora-pesquisadora com base nas suas observagoes.

a) Diario de Bordo

Ao longo de todo o desenvolvimento da ACIEPE, cada agente da pesquisa trabalhou
com um didrio de bordo no qualrelatou os acontecimentos, questionamentos, pesquisas €
reflexdes sobre os diferentes topicos abordados ou mesmo sobre o percurso. Esse recurso foi
utilizado como uma ferramenta de registro e pesquisa ao longo de toda a ACIEPE.

A proposta para o desenvolvimento de um diario de bordo pelos participantes foi
motivada pelo objetivo de envolvé-los no processo investigativo e reflexivo para além dos

momentos dos encontros presenciais.

b) Atividades ndo presenciais

As atividades ndo presenciais buscaram despertar a atencdo dos agentes da pesquisa
para a tematica “Racas Humanas” e também outras questdes sociocientificas em seu
cotidiano. O ensino por meio de QSCs requer do professor o exercicio de identificacdo de
uma questao social e sua caracterizagdo em seus aspectos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
levando em consideragdes aspectos éticos e valorativos. Nesse sentido, para a formacao
docente ¢ necessario o desenvolvimento de tais competéncias, as quais buscamos exercitar

também por meio dessas atividades.
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Atividade

Atividade

NP1 06 de marco | A tematica “Racas Humanas” em | Observagdo e registro pessoal sobre a
nosso cotidiano tematica:  “Racas Humanas e seus
aspectos sociocientificos.

NP2 08 de marco | Identificagio de uma QSC a ser | Observagdo e Identificacio de uma

investigada QSC potencial para o ensino de
Ciéncias.

NP2 13 de margo | Caracterizagdo da QSC escolhida Caracterizagdo da QSC escolhida
quanto ao seu nivel de abrangéncia
quanto aos seus aspectos conceituais.

NP3 15 de margo | Aprofundamento tedrico Leitura do Artigo “Genética, raca ¢
politicas de acdes afirmativas a partir
de questodes sociocientificas” (DIAS ET
AL, 2015)

NP4 20 de marco | Finalizando o diario de bordo. Desenvolver consideragdes sobre o
processo  investigativo do  qual
participou.

NP5 22 de marco | Producdo textual — Narrativa | Elaborar uma sintese do percurso

reflexiva percorrido no formato de uma narrativa
reflexiva.

Fonte: Elaborado pela autora

¢) Encontros Presenciais

Em cada encontro presencial foram reservados momentos para a reflexdo coletiva
sobre as atividades ndo presenciais, ou mesmo para discussdes sobre as atividades e temas
propostos para o encontro. Em coeréncia com o referencial com o qual nos fundamentamos
buscamos promover espagos comunicativos de reflexdo e construgdes coletivas ao longo de
todo o percurso. No quadro 2, apresentamos a sequéncia dos encontros presenciais € uma

breve descri¢ao das atividades desenvolvidas em cada um deles.

Quadro 2: Sequéncia das atividades Presenciais (Continua)

Atividades Realizadas

Atividade

Encontro I 05 de margo Compartilhando Apresentagdes pessoais e estreitamento das
narrativas relagdes intersubjetivas
Encontro II 07 de margo Problematizacdo sobre | Discussdo da atividade NPI

a tematica “Racas
Humanas” e as QSCs
no ensino de ciéncias.

Sintese dos referenciais que fundamentam
nossa atuagdo. Sobretudo a leitura social
habermasiana e a pesquisa-agao.

Exposi¢ao dialogada



Atividade

99

(Continuagao)

Atividades Realizadas

Encontro 111 09 de marco Analise de | Leitura e Discussdo de reportagens
Reportagens: buscando identificar aspectos
evidenciando QSCs sociocientificos de diferentes tematicas.

Sintese do esforco cientifico envolvendo a
tematica “Racas Humanas”  pela
pesquisadora.

Encontro IV 12 de margo Aspectos Historicos e | Aprofundamento tedrico nos aspectos
Sociais da QSC “Ragas | historicos e sociais envolvendo a tematica
Humanas”. “Ragas Humanas” por meio da exposicao

de videos® e conceitos pela pesquisadora.
Discussdo sobre os videos e conceitos
apresentados.

Encontro V 14 de marc¢o Compartilhando os | Cada agente da pesquisa apresentou os
resultados das | resultados de sua investigagdo sobre uma
investigagoes a serem | QSC em particular e a sua caracterizagdo
discutidos com o | tendo em vista o ensino de Ciéncias.
grupo. Apos cada apresentagdo foram discutidas

as dificuldades
encontradas nesse processo pelos agentes e
os aspectos controversos da questao.

Encontro VI 16 de margo Politicas de Agdes | Discussdo do artigo proposto para a leitura
afirmativas na atividade NP III

Encontro VII 19 de marc¢o Politicas de Agoes | Foi desenvolvido um estudo dirigido. Apos
Afirmativas: Raca, | a leitura do texto “Raga, Racismo e
racismo e Direitos | Direitos Humanos” os participantes
Humanos? responderam as questdes propostas para

reflexo.

Encontro VIII 21/03 Elaboracao de | Os participantes foram convidados a se
Propostas de Ensino dividirem em duas duplas e um trio e

elaborarem propostas de ensino de Ciéncias
a partir de QSCs relacionadas a tematica
“Ragas Humanas”

Encontro X 23/03 Encerramento — | Avaliagdo do percurso por meio de uma
Exercicio de Acao | discussdo coletiva sobre o processo
comunicativa. formativo desenvolvido.

Fonte: Elaborado pela autora

® Série "A Verdade sobre a Escraviddo Negra no Brasil" - primeira reportagem. Acesso em 14 de jun. 2018

Primeira Reportagem. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=i-H9pusmFN§

Segunda Reportagem. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hkkgEM3C261

Terceira Reportagem. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=hwxXkjZs-J8

Quarta Reportagem. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=pPPMIHRtCrE

Quinta Reportagem. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=xjGInrtwwGXE
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¢) Encerramento - Exercicio de Acao Comunicativa

Para finalizar a ACIEPE, fizemos um exercicio de Ac¢do Comunicativa que foi
constituido por um processo comunicativo entre os agentes da pesquisa. Nesse momento,
buscamos discutir o percurso da ACIEPE. Foi feita uma analise critica sobre o curso, as falhas
e limitagdes, mas também as suas contribui¢cdes na formagao dos participantes.

Em seguida, para finalizagdo da ACIEPE, houve um momento cultural com
apresentacdo musical do Instrumento Berimbau, elemento da cultura Afrobrasileira e também

exposicao de bonecas negras artesanais feitas por uma das participantes.
e) Avaliacao

A avaliagdo foi desenvolvida em um processo continuo, buscando a reflexdo das praticas por
todos os envolvidos na ACIEPE. Para isso, foram considerados os textos produzidos e a
participacdo nas discussOes em aula, as observagdes pessoais da professora / pesquisadora e

os registros audiovisuais.

6.4. Analise dos dados

Os dados constituidos a partir de gravacdes audiovisuais foram transcritos para
posterior analise. A partir dos nossos objetivos de pesquisa, buscamos compreender as
possibilidades de a¢do comunicativa na formacdo docente e as implicagdes dos aspectos
cientificos, tecnoldgicos e sociais relacionados a tematica “Ragas Humanas” e suas
contribuic¢des para o Ensino de Ciéncias.

Foram objetos de nossas andlises os momentos de interagdo linguistica entre os
participantes, que aconteceram principalmente nos momentos reservados para a discussao em
grupo. Os momentos selecionados para serem analisados estdo situados nos Encontros I, II,
III, VIII, IX. Esses encontros concentraram os principais momentos de discussoes referentes a
tematica “Ragas Humanas” e seus aspectos sociocientificos, nos possibilitando assim uma

maior elucidacdo sobre os questionamentos que buscamos investigar nesta pesquisa.
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Ao longo das analises, buscamos compreender nossos dados quanto ao seu conteudo
pragmatico e proposicional. No nivel proposicional, buscamos evidenciar os conteudos
sociocientificos da tematica em discussao. No nivel pragmatico, buscamos evidenciar a
intencionalidade dos atos de fala com o intuito de discutir as possibilidades advindas do
processo comunicativo para a forma¢do docente. Os passos de analise que utilizamos serdo

descritos a seguir

a) Selecao dos episddios de analise

A partir das transcrigdes dos momentos de discussdes, foram selecionados episddios
de analise. Os episddios de andlise foram selecionados de modo que um conjunto de falas na
sequéncia de sua exteriorizagdo representasse uma discussdo em torno de um tema, ou
exemplificasse elementos formativos que gostariamos de evidenciar com o intuito de
responder aos nossos questionamentos de pesquisa.

Por critério de organizacdo da apresentacdo dos dados analisados, posteriormente a
selecdo dos momentos com base nos dois eixos de analise que mencionamos elaboramos sub-
eixos tematicos que surgiram dos proprios dados.

Em cada episodio de andlise, buscamos manter a sequéncia das exteriorizagcdes com 0
intuito de preservar o contexto das falas, uma vez que esse contexto ¢ fundamental para uma

compreensao mais ampla.

b) Analise

Em nossas andlises buscamos caracterizar as falas quanto a intencionalidade do
falante, indicando e evidenciando os tipos de acdo, as pretensdes de validade levantadas, a
busca por entendimento, entre outros aspectos verificaveis. Assim, buscamos evidenciar os
aspectos do processo comunicativo e discutir tais aspectos com base nos pressupostos teoricos
habermasianos. Nessa etapa, também apontamos aspectos que indiquem possibilidades para a
formacdo docente.Buscamos analisar o contetido proposicional elaborando uma sintese das
discussodes em cada episodio de analise. Além disso, buscamos evidenciar aspectos relevantes
para nossa investigagdo e as possibilidades advindas da discussdo sobre a tematica ‘“Racas

Humanas” e seus aspectos sociocientificos.
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6.5. Apresentacio dos resultados

Os dados serdo apresentados em quadros analiticos constituidos por duas colunas. Na
primeira coluna serdo apresentados os conteudos das falas do episddio de analise, em uma
segunda coluna serd feita uma sintese indicando os elementos observados que consideramos

importante para nossa investigagdo, sejam eles pragmaticos ou proposicionais.
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7 RESULTADOS E DISCUSSOES

Com base nos referenciais discutidos no capitulo anterior, que fundamentam a
pesquisa educacional critica e a pesquisa-a¢do, esta pesquisa foi desenvolvida envolvendo um
planejamento prévio que consistiu em uma revisao da literatura sobre as problematicas da area
de formacdo de professores de ciéncias e um embasamento tedrico-metodoldgico das agdes
previstas. Na fase de implementagdo, apos cada encontro (agdo), promovemos reflexdes
individuais e em grupo que nos permitiram o replanejamento das agdes subsequentes a partir
dos resultados observados.

Como primeira ac¢do, buscamos estabelecer vinculos de confianga e favorecer o
desenvolvimento de um espago formativo, onde todos se sentissem confortaveis para se
posicionarem ao longo das discussdes. Esse contato inicial nos possibilitou conhecer o perfil
de cada agente de pesquisa, considerando: formagdo; género; grupos de pesquisa ou coletivos
dos quais ja participou ou ainda participa; projetos em que se envolveu; dentre outros aspectos
que julgaram importante compartilhar com o grupo. Essa caracterizacdo detalhada ndo sera
exposta, buscando preservar em anonimato a identificacao dos participantes. Entdo, optamos
por elencar os agentes com seus nomes ficticios a descricdo da formagao académica (Quadro
3).

Quadro 3: Formagao Inicial dos Participantes da ACIEPE

Carla Cursando Licenciatura em Ciéncias Biologica — UFSCar
Pedro Cursando Licenciatura em Ciéncias Biologica — UFSCar
Josias Cursando Licenciatura em Ciéncias Bioloégica — UFSCar
Fabio Cursando Licenciatura em Fisica — UFSCar
Anne Cursando Licenciatura em Fisica — UFSCar
Maria Cursando Licenciatura em Quimica — UFSCar
Marla Cursando Licenciatura em Quimica — UFSCar
Mariana Cursando Licenciatura em Quimica - UFSCar
Beatriz Licenciada em Ciéncias Biologicas
Cursando P6s Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica - UFSCar
Juliana Licenciada em Ciéncias Biologicas
Cursando P6s Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica - UFSCar
Gizele Licenciada em Pedagogia
Professora aposentada da Rede de Ensino de Araras (Formagao Inicial em
Pedagogia)
Thabata Licenciada em Ciéncias Biologicas — UNESP
Cursando Pos-Graduagao em Educag@o em Ciéncias e Matematica (UFSCar)

Fonte: Elaborado pela autora
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Em nossas analises, buscamos identificar elementos da teoria da a¢do comunicativa,
nos atos de fala dos participantes, que sobrevieram das nossas discussdes. Em um processo
educativo construido a partir da acdo comunicativa de Habermas, devem ser privilegiadas
acdes que promovam a interagdo € a comunicacao orientada ao entendimento (GOMES,
2009).

Com intuito de evidenciar as possibilidades advindas desse processo, buscamos
apresentar elementos comunicativos observados nas falas dos participantes. Em nossa analise
buscamos compreender tanto o sentido das exteriorizagdes quanto a intencionalidade dos atos
de fala.

Além disso, buscamos evidenciar os contetidos das falas que representassem aspectos
formativos observados no processo de formacdo docente desenvolvido. Nesse contexto,
discutimos as possibilidades da tematica “Racas Humanas” como uma Questao sociocientifica

para a formagao de professores de Ciéncias.

7.1. Encontro I

7.1.1. Sobre o contato inicial

No primeiro encontro, a professora / pesquisadora exp0s para o grupo o contexto da
pesquisa de mestrado e convidou a todos para participarem da pesquisa em andamento
(Quadro 4). Além disso, compartilhou alguns dos elementos de sua trajetoria de vida que a
levaram as questdes que buscou investigar nesta pesquisa. Em seguida, todos os participantes
foram convidados a compartilharem suas motivac¢des para cursar a ACIEPE e a falarem um
pouco sobre si.

Esse foi um momento que consideramos muito importante para o desenrolar do
processo formativo que se seguiu. Ainda na apresentacdo pessoal da professora/pesquisadora,
0s participantes comegaram a problematizar diversas questdes envolvendo racismo e a
interagirem uns com o0s outros. Observamos que a exposicdo pessoal da
professora/pesquisadora contribuiu para um clima descontraido entre os participantes do
grupo. Isso foi observado a partir do tom de voz dos agentes, das expressdes e gestos ao longo
dos momentos posteriores ¢ mesmo das interrupgdes para solicitar inteligibilidade quanto

asquestoes nao bem compreendidas.
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Embora a professora/pesquisadora tenha discutido com os participantes os principios
fundamentais da teoria da acdo comunicativa, a responsabilidade por estimular esse processo
ficou a cargo desta agente. Isso porque pensamos que trés semanas ndo seriam tempo
suficiente para apropriacdo da teoria, visto que a ACIEPE tinha por objetivo principal discutir
outras questdes. Nesse sentido, evidenciamos o esforco dessa agente para proporcionar um
ambiente propicio a agdo comunicativa.

Ao falar sobre seu envolvimento pessoal com a capoeira, a professora/pesquisadora
questionou os participantes quanto aos seus conhecimentos sobre essa arte, buscando uma
problematizag¢do a partir de um elemento cultural afro-brasileiro. A fala a seguir, surgiu em
resposta a tal questionamento. Carla compartilhou as discussdes com as quais teve contato no
ambiente religioso que frequenta. Embora tenha reconhecido que ndo domina o assunto,
apresenta seus conhecimentos com base nas informagdes que teve. Dentre as defini¢des que
ouviu, Carla opta por aquela que a fez se sentir mais contemplada, “movimento de resisténcia
cultural”, defini¢do com a qual a professora pesquisadora concorda.

Quadro 4: Episodio de andlise 1

Conteudo da fala Sintese

Carla: Eu sou de uma religido africana e o terreiro | Descreve aspectos do seu mundo social e subjetivo
que eu vou também ¢ um quilombo. E ai... tipo... As
pessoas... A gente coloca como sendo um marco de
resisténcia. E uma coisa que, desde que os negros
vieram trazidos da Africa, é uma coisa que nio
conseguiram apagar. Por mais que, sei la... Hoje a
gente tem muito embate, assim... Com a questdo de
ter virado uma luta. Assim... tem gente que define a
regional e a angola. L4 no quilombo ¢ a angola e ai a
gente tem muito esses embates. Assim... Eu ndo | sua falta de conhecimento do assunto.
entendo nada, mas a gente pega as discussdes de ter
colocado a regional como uma luta de ataque sendo
que nao ¢, né. E ai se eu fosse definir dentro de | Com base nos conhecimentos que tem levantou uma
danca, de luta, de jogo, eu ndo saberia, entdo cu
aproveito movimento de resisténcia cultural pra me
sentir mais contemplada. Tipo.... Se eu fosse definir
s6 como... s6 um seguimento, parece que fica
faltando.

ao referir-se a sua religido.

Contextualizagao historica

Revela aspectos de sua subjetividade reconhecendo

pretensdo de validade sobre o conceito de capoeira.

Professora / Pesquisadora: Eu também me | Faz referéncia ao seu mundo subjetivo
questionei sobre muitas dessas coisas. Pra mim,
hoje, a defini¢do, ¢ um movimento cultural, apesar
de abranger tudo isso. [...] Carla.

Concorda com a pretensdo de validade levantada por

Fonte: Elaborado pela autora

No Quadro 5, ¢ possivel observar uma sequéncia de falas que também exemplifica

essa interacdo iniciada no primeiro encontro. Durante a apresentagdo pessoal da
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propria experiéncia e a da professora / pesquisadora.

Quadro 5: Episodio de andlise 2

Conteudo da fala

Sintese

Fabio: Vocé comecou com quantos anos a treinar
capoeira?

Solicita inteligibilidade

Professora / pesquisadora: Com treze. Nao! Onze!

Resposta

Fabio: Pelo fato da idade, vocé percebia? Isso ai era
nitido, a questdo do preconceito com a sua familia ou
vocé sempre conviveu com isso? Ou pelo fato de que
vocé fazia capoeira também?

Solicita inteligibilidade

Busca relacionar diferentes contextos familiares e a
percepcao do racismo.

Pesquisadora / Pesquisadora: Um pouco de cada,
Assim, nem da pra ficar definindo. Meu avd, que pra
mim era negro, ndo se reconhecia. Meu pai pra mim
¢ negro, minha mae ja ¢ branca, [...] eu cresci
escutando que meu pai era macaco, urubu, etc, etc,
isso dentro da minha casa. Entdo, ndo era uma coisa
que pra mim tinha como ndo perceber, era muito
estampado. Nao era uma coisa assim: Eu vi na rua,
alguém chamou...

Faz uso de frases explicativas

Descreve o contexto familiar ao qual pertence e sua
influéncia na percepgo sobre o racismo.

Fabio: Eu perguntei, porque meu vo... Ele era filho
de negra escrava e ¢ negro, negro mesmo. E quando
eu era crianga ndo era tdo diferente. [...] Quando eu
era crianca, pra mim ndo era diferente, meu avd era
negro e isso nao causou diferenga nenhuma pra mim.
Eu saia com ele na rua e eu penso: Qual seria a mente
do pessoal 14 fora? Eu nunca tive algo assim dentro
de casa. S6 que hoje, o pessoal pergunta eu falo que
sou descendente, sou afrodescendente, meu avod é
negro. O pessoal fala assim: Nao isso ¢ ridiculo, vocé
tem olho claro, vocé é branco. Eu falo: Gente, eu ndo
sei, mas ta no meu sangue. D4 pra ver pela boca né,
eu puxei a boca, mas ¢ engragado, o pessoal nio
acredita, acha que vocé t4 tirando sarro ou alguma
coisa.

Comparagdes com sua propria experiéncia
Uso de frases explicativas

Evidencia o contraste entre o seu contexto familiar e
o da professora / pesquisadora

Faz referéncias ao mundo social indicando as
reacoes das pessoas ao saberem de sua
descendéncia.

Controvérsias resultantes da contradi¢do social entre
sua cor ¢ descendéncia.

Fonte: Elaborado pela autora

Contrastando os relatos compartilhados pela professora/pesquisadora com suas
proprias experiéncias, Fabio comegou um processo reflexivo sobre o racismo. Diferentemente
do que foi relatado pela professora/pesquisadora, o racismo ndo era algo evidente em seu
contexto familiar, nem mesmo percebido em sua infancia. Como adulto socialmente branco,
ou melhor, embranquecido, Fébio foi muitas vezes questionado sobre sua relagdo de

parentesco com seu avo negro. O seu baixo nivel de pigmentacdo da pele e a presenca do



107

fenotipo “olhos claros” o aproximaram socialmente do padrao europeu, o que levou ao uso do
termo “ridiculo” para referir-se areacdo das pessoas sobre associa-lo a descendéncia africana.

Os atos de fala de Fabio e Carla indicam envolvimento com o processo formativo por
parte desses agentes. Ambos contribuiram com as reflexdes iniciadas pela professora /
pesquisadora aceitando o convite a relagdo de intersubjetividade iniciada. Fabio buscou
compreender melhor as questdes levantadas pela professora / pesquisadora bem como se fazer
entender. Ele fez comparagdes ao mesmo tempo em que buscou explicar os acontecimentos
que relatava.

Compreendemos que esse processo de contrastar diferentes realidades vividas e buscar
um entendimento comum sobre problematicas, tais como o racismo tem muito a contribuir
com a formacgdo docente, considerando que os agentes envolvidos na educacdo vém de
contextos sociais muito diferentes. Nesse sentido, um professor que busque contribuir para a
justica social ndo pode se limitar as problematicas de seu proprio contexto. Ao contrastar
diferentes experiéncias, visdes de mundo e conhecimentos, um professor que pouco se
deparou com o racismo em seu cotidianopode compreender melhor essa realidade e contribuir
para sua resolugao.

Nesse contexto, pode-se observar um processo comunicativo entre uma mulher negra,
um homem socialmente branco que pouco observou sobre o racismo em sua trajetéria de vida,
ainda que seu avo seja negro, € uma mulher socialmente “branca” que observou o racismo
frequentemente em seu contexto social. Embora desse momento de interagdo nao resultaram
grandes compreensdes sobre o fendmeno complexo que € o racismo brasileiro, ficou
evidenciado o inicio de um processo reflexivo intersubjetivo entre os agentes buscando tal

entendimento.

7.1.2. Compreensoes sobre aspectos cientificos, tecnologicos e sociais

relacionados a tematica “Racas Humanas”

Ainda no primeiro encontro, a partir das experiéncias e reflexdes compartilhadas,
diversas questdes surgiram sobre a temadtica racial que nos permitiram problematiza-la e
relaciona-la com o ensino de Ciéncias. No tdpico a seguir buscamos explorar um dos temas

suscitadosdessa discussao.
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a) Aspectos Estéticos

Observamos que as falas de Vitoria e Juliana se somaram na constru¢ao de um quadro
da problematica que buscaram elucidar. A partir de um exemplo de seu cotidiano familiar,
Vitoria expressaram sua posi¢ao de que as pressdes relacionadas a padrdes de beleza estao
presentes no cotidiano escolar desde os anos mais iniciais.

Nesse momento, a discussdo se baseou principalmente no carater tipo de cabelo. O
favorecimento social do fenotipo “cabelo liso” levou a diversas pressdes quanto aadequagdo a
esse padrdo. Na discussdo que vemos a seguir essa questdo ¢ levantada. A posicdo clara de
Marla ¢ de que nao se deve alisar cabelos de criangas, mas sim ensina-las a valorizar as suas
proprias caracteristicas. Outros participantes acrescentaram complexidade a questdo ao
considerarem a posicdo do (a) responsavel pela crianga (no caso, a mae) e também as
situagdes vividas pela propria crianga vitima de preconceito.

As participantes Marla e Juliana parecem concordar com a valorizagdao dos caracteres
naturais da crianga € com a nao submissdo a procedimentos estéticos de alisamento.
Entretanto, Marla se mostrou mais radical em seu posicionamento, enquanto Juliana

considerou a dificuldade envolvida na decisdo de alisar ou ndo o cabelo.

Quadro 6: Episodio de andlise 3 (Continua)

Conteudo da fala

Sintese

Vitoria: Eu tenho uma priminha, ela tem 4 anos, e
ela comegou a ir na escolinha, e chegou em casa
falando pra mae: — Mae, eu quero alisar meu cabelo
e quero meu cabelo loiro.

Ela ficou sem ir para a escola uns dois meses,
porque as criancas da mesma idade que ela
“pesavam” na dela e ela teve que passar por
psicologo para voltar para escola. Entdo... o que a
gente acha que as vezes nao ta tao dificil no dia-a-
dia, principalmente na escola,.. Crianga de qué? De 5
anos! A criancga transmite isso. Isso que € pesado.

Faz uso de frases explicativas

Problematizagdo

Exemplos do seu contexto social familiar

Juliana: Em Sdo Carlos [uma professora] trabalha
com pesquisa em educacdo infantil, ¢ até tem um
livro de educagdo infantil que chama "Do siléncio do
lar ao siléncio escolar". Ela retrata bem isso. Ndo ¢é
s6 entre os alunos que pode acontecer o preconceito.
E também ndo ter a referéncia na historinha de

Faz referéncia a literatura académica para acrescentar
pontos a problematica.

Reflexao
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(Continuagdo)

crianca, o que vai perpetuar esse erro € também a
postura das professoras, ¢ aquele cabelo que as
professoras nunca colocam a mdo, enquanto na
crianca que tem cabelo liso ela vai 14 mexe, penteia,
faz tranga, mas naquela que tem cabelo enrolado ela
ndo coloca a mio, ndo faz carinho né. Entdo desde...

Essa postura ja esta ndo infantil e elas sentem.

Problematizacao

Frases descritivas

Marla: Eu vejo pelas minhas sobrinhas. Elas tém o
cabelo encaracolado, bonito, na minha opinido, mas
desde os 5 anos alisam o cabelo dela toda vez que
vai ao cabeleireiro. A crianca nem pede, a mae ja vai
14 e alisa, porque a mae ja estd com o cabelo liso e
pintado de loiro. Entendeu?Pra mim aquilo 1a ¢
muito humilhante, porque ¢ uma crianga. Qual o
problema dela ter o cabelo cacheado? Tem que
ensinar sua filha a gostar do cabelo dela, mas a
propria mae vai la e alisa o cabelo dela, que ndo ¢
uma vergonha.

Pretensdo de validade normativa
Uso de frases explicativas
Solicita inteligibilidade

Argumentagao

Juliana: E complicado, mas eu entendo o papel da
mae. Eu acho que esta defendendo filha, para ela ndo
sofrer o que ela sofreu.

Nao aceita a pretensdo normativa proposta por Marla

Marla: Eu acho que ndo! Eu acho que dentro da
escolinha... (a mae trabalha na mesma escola que a
filha estuda) ... ndo tem! FEla ¢ uma das criancas que
mais conversa com todo mundo, ndo tem esse
preconceito das criangas.

Faz uso de frases explicativas e argumentagoes

Vitoria: Mas as vezes nao ¢é falado, é sentido.

Argumentagao

Marla: Mesmo assim, eu acho que ndo. Eu acho
que vocé tem que ensinar, sabe? Seu cabelo ndo ¢
ruim! A aceitar, entendeu?

Reafirma seu posicionamento

Requisi¢do de inteligibilidade

Juliana: Eu acho

Concorda com sua argumentacao

Marla: Eu ndo sou a favor de penalizar, alisar o
cabelo daquela crianga.

Frases explicativas quanto ao seu posicionamento

Juliana: Eu acho que tem que.... o principal ...tentar
em casa. SO que.. a sociedade ndo estd ainda
preparada. Ent3o.. é que nem... eu tive uma
professora, que a filha dela ficava pedindo pra alisar
o cabelo. Minha professora... Nao! Seu cabelo ¢
lindo! E ndo deixava ela alisar de jeito nenhum [...].
S6 que eu entendo o que a mae dela fez com ela para
que cla fosse aceita na sociedade. E eu entendo
também a vontade da crianga. Nao ¢ s6 uma questdo
de achar o cabelo bonito. Quando a gente ¢ crianga,
a gente estd formando grupos e facilmente vocé ¢é
excluido de um grupo. Entdo... quando ¢ crianga,
tem que ouvir um pouco, pensar. Vale a pena alisar
ou deixar o cabelo enrolado? Vamos testando, mas
eu acho assim... que a made tem que mostrar que ¢
lindo o cabelo dela, mas ¢ complicado.

Concorda com o posicionamento de Marla, mas
acrescenta a afirmativa “a sociedade ndo estd ainda
preparada”.

Exemplos do mundo objetivo

Referéncia ao seu mundo subjetivo

Reflexao

Reelabora a pretensdo de validade normativa

inicialmente proposta por Marla.

Fonte: Elaborado pela autora
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A fala de Carla contribui ainda mais para evidenciar o carater controverso da questao.
Enquanto mulher negra, conta fatos de sua experiéncia pessoal. Ela destaca que tais
discussdes sao recentes e precisam avancar muito ainda, motivo pelo qual, pequenos avangos
sao comemorados como grandes acontecimentos, como € o caso do filme Pantera Negra, um

filme de um super-herdi negro que tem recebido grande destaque atualmente.

Quadro 7: Episodio de anélise 4

Conteudo da fala

Sintese

Carla: Essa questdo estética, em relagdo a estética de
negros e negras, ela estd muito recente. Entdo, as
vezes, essa mae dessa crianca, nem ela se reconhece
como bela... seu cabelo, a textura, a cor da pele.

Mas a questdo de valorizar, “seu cabelo ¢ lindo e
tal...”, ¢ muito recente, a gente comemora..., S30
pautas recentes. Algumas vertentes do movimento
negro comemoram... a mina la, em rede nacional e
tal.

Mas vamos tirar um parénteses. Mano! A gente ta
num pais... E 50%, e sei 1a, em 2017, a gente
falando: Nossa, que da hora! Tem uma apresentadora
de TV Negra! E ainda assim, mesmo sendo uma
mulher negra, ¢ dentro de um padrdo. O filme
Pantera Negra, um elenco todo negro. E a
representagdo... de um negro que ndo ¢ o negro que
se representa até agora. Por que sempre ta tentando
passar a perna em alguém, ¢ um Negro totalmente
desenvolvido, cientifico, e... Mano, ¢ perfeito! E ai,
as pessoas estdo felizes, porque tem um filme desse.
E ai... a galera vai 14a... Nossa! Por que vocés estdo
tao felizes com o filme? Eu t6 feliz, porque eu nunca
me vi desse jeito, sai chorando do filme.

Mas é uma questao recente, eu acho. Hoje, eu falo, se
alguém fala mal do meu cabelo. Hoje eu curto meu
cabelo, a minha mae também, ela passava produto
quimico, nem sabia o que tinha dentro quando eu era
pequena, sei 14, cinco anos de idade. E dificil
mesmo, ¢ um negocio que arde... fazia chapinha,
queimava toda a testa, porque minha irma que fazia.
A gente chegava a colocar a cabega na cama e passar
o ferro. Ferro mesmo, de passar roupa. Nio tinha
chapinha. Colocava a toalha e passava o ferro. E uma
coisa que ela mesmo ndo se reconhecia. Nao ¢
branca, mas a mae dela ¢ negra e o pai é negro do
nordeste, tem todas essas questdes de ndo se
identificar em lugar nenhum. Entdo, ha uma
discussdo recente da estética. Dentro do proprio
movimento negro tem uma questdo de importancia
maior ou menor. Eu acho que ¢ importante, porque
hoje muita gente comega a se identificar, como negro
hoje em Dia, com a questdo estética. Mas eu, sei la,
tenho outras causas.

Frases explicativas
Analise critica e valorativa

Argumentacdo

Faz uso de exemplos atuais presentes na midia

Faz referéncia ao mundo objetivo e ao mundo
subjetivo ao descrever o contexto e também seus
sentimentos ¢ emog¢des em relagdo a cle.

Exemplos de sua experiéncia pessoal

Argumentacdo

Fonte: Elaborado pela autora
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A partir das falas do quadro acima (Quadro 7), podemos notar diversas questdes que
emergem do mundo da vida e que sdo expressas no cotidiano escolar. Carla utilizou exemplos
da midia e do seu proprio cotidiano familiar para argumentar, tal como Juliana, que a questao
¢ mais complexa do que pode aparentar. Assim, ndo foi possivel chegar a um consenso de
uma normativa sobre a questio em discussio. E correto alisar o cabelo de uma crianga?
Embora nenhum participante tenha defendido que sim, nesse episoddio ficou evidente a
complexidade da questdo e a imaturidade dessa discussdo, que teve seu surgimento a pouco
tempo. Ou seja, em questdes como essa, os diversos fatores sociais envolvidos devem ser
considerados. Ainda que essa decis@o ndo diga respeito aos professores, discussdes como essa
podem contribuir para que os professores compreendam o cotidiano do aluno, os dramas
vividos por eles e possam desconstruir inclusive seus possiveis preconceitos.

Nessa discussdo, foi identificada uma das componentes sociais que envolvem a
questdo racial, uma vez que negros lidam cotidianamente com a problematica relacionada aos
padrdes sociais de beleza. A componente social racial relacionada a padrdes de beleza
frequentemente se manifesta na escola. Os professores precisam estar preparados para lidar
com isso e combater suas manifestacdes quando expressarem preconceito. Deste modo,
consideramos que as discussdes como essa podem contribuir na formagao de professores que
promovam a justi¢a social, pois tanto professores que ndo lidaram diretamente com o
preconceito racial quanto os que enfrentam essa realidade podem compreender as diferentes
percepcoes da tematica.

Além disso, as discussdes envolveram aspectos éticos e valorativos relacionados a
tematica racial. Segundo Zeidler e colaboradores (2005), os professores devem estar
preparados para enfrentar as situacdes éticas advindas das questdes em discussdo no contexto
do ensino de Ciéncias. Assim, compreendemos esse aspecto como uma contribuicdo a

formacdo docente resultante da questao sociocientifica em discussao.

b) Compreensées sobre o racismo na producio cientifica e tecnologica

Nos atos de fala a seguir (Quadro 8), foi possivel observar a acdo estratégica da
professora / pesquisadora que objetivou estimular os participantes a pensarem em outros
aspectos da temadtica racial. Juliana aceitou o convite a intersubjetividade e se inseriu

novamente nesse processo formativo. Essa agente admitiu rapidamente reconhecer a relagao
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da ciéncia com o “inicio do racismo” e revelou o seu desgosto em admiti-la.

Consideramos esse reconhecimento um primeiro passo para que possamos questionar
a compreensao de ciéncia predominante nas universidades e no ensino de Ciéncias. Ele
representa uma brecha para a desconstrucao dessa concepgao. A fala da participante também
expressa um resquicio da concepcdo de ciéncia neutra e salvacionista, quando ao admitir a
responsabilidade da ciéncia em relagdo a origem do racismo e reconhecé-la de outro modo

expressou sua decepgao.

Quadro 8: Episddio de analise 5 (Continua)

Conteudo da fala Sintese

Professora / Pesquisadora: Entdo... Por que a gente | A¢do estratégica
pensou na questdo racial como uma questdo
sociocientifica? O que tem de cientifica essa | Convite a intersubjetividade
questdo? Vocés conseguem pensar em algo?

Juliana: O inicio do racismo é... cientifico, né, | Aceita o convite a intersubjetividade

infelizmente. Odeio admitir isso. Reconhece a existéncia de uma componente cientifica
no racismo

Revela aspectos de seu mundo subjetivo expressando
emogao.

Fabio: Eu estava pensando aqui agora. A tecnologia | Reflexao

também ndo ajudou o racismo em si? Eu estava | Solicita inteligibilidade

pensando aqui, em que sentido? Estou perguntando, | Revela aspectos de seu mundo subjetivo admitindo sua
porque eu ndo sei [trecho inaudivel]. Eu ndo consigo | ndo compreensdo

ver, assim... Onde serd que a tecnologia poderia | Procurar encontrar relagdes

entrar no racismo em si?

Professora / Pesquisadora: Eu penso que na | Reflexdo

questdo da ideologia. Quando eu fago um produto | Busca exemplos de relagdes entre a componente social
para que uma mulher negra se pareca com uma | e atecnoldgica do racismo.

mulher branca eu estou impondo um padrdo. O | Frases explicativas

produto por si s6 ndo € racista, mas se existe esse
produto € porque alguém vai comprar, se existe essa
demanda, ¢ porque tem uma questdo social
envolvida.

Juliana: Tem a questdo da produg@o também. Quem | Reflexdo

produz? Porque ta 1a? Tem aquele filme, Estrelas | Sugestdo de filme
além do tempo, que vai retratar isso. [trecho
inaudivel]

Fabio: Fazer permanente até um tempo atras era a | Revela aspectos de sua subjetividade
moda, o pessoal gostava, ai o pessoal abandonou | Pretensdo avaliativa
permanente. E uma coisa complicada.

Anne: Eu ndo sei quanto aos negros, eu ndo sei | Expressa sua menor inser¢cdo em discussdes que
muito dessa parte, mas as mulheres, tinha desde | envolvem Ragas

pesquisas mostrando o que o cérebro ser menor ou a
cabeca ser menor significado vai ser mais burra ou | Revela aspectos de seu mundo social e subjetivo
ndo tdo inteligente quanto os homens, por exemplo.
Entdo era um jeito sim de diminuir as mulheres, | Busca relagdes com uma tematica com a qual esta
tanto que varias pesquisas de mulheres, os homens | mais familiarizada

ficaram encarregados, pegaram projetos, entdo eu
ndo duvido nada que tenha isso com os negros, deve
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(Continuagdo)

Conteudo da fala Sintese

ter alguma coisa relacionada. Acho ndo ¢ s6 de
agora, os esteredtipos e tudo mais, acho que vem
desde atras.

Beatriz: Se vocé pensar, assim, acho... ndo a questdo | Se insere no processo intersubjetivo
das pessoas negras, mas acho que as pessoas judias,
no Holocausto, o tanto de pesquisas que foi | Da continuidade a reflexdo iniciada por Anne
desenvolvido naquela época tendo como base o qué,
estereotipo, religido, a descendéncia judia do fulano | Busca relagdes entre as componentes cientifica, social
comparando com o branco alemdo Ariano. Entdo, | e tecnologica da QSC em discussao

isso dai estd desde muito tempo... Eu tinha dito...
Para justificar o racismo por tras da ciéncia. Ah, | Aponta exemplos de influéncias ideologicas em
Vamos fazer um experimento, vai que rola, vai que | empreendimentos cientificos.

tem uma diferenca. Entdo vocé ja esta se justificando
e querendo ou ndo isso desenvolve tecnologia.

Fonte: Elaborado pela autora

Fébio, no entanto, buscou estabelecer relacdes entre a temdtica e aspectos da
Tecnologia. No ato de fala de Fabio, notamos que embora o agente ndo enxergue as relacdes
de imediato, sua fala estd carregada de elementos que indicam a busca pelo entendimento,
elementos esses, de grande importancia para a agdo comunicativa. Ele demonstrou sinceridade
ao revelar aspectos de sua subjetividade e buscou encontrar relagdes entre a tematica em
discussdo e a tecnologia, participando assim da constru¢do coletiva. A professora /
pesquisadora a partir dos questionamentos de Fabio iniciou um processo reflexivo indicando
possiveis relacdes entre as componentes social e tecnoldgica do racismo. Assim, as falas
acima exemplificam um momento comunicativo no qual os agentes da pesquisa buscaram a
compreensdo das relacdes entre ciéncia, tecnologia e a tematica “Ragas Humanas”, por meio
de questionamentos, problematizacdes e reflexdo coletiva.

Ao revelar sua dificuldade em identificar aspectos tecnoldgicos a tematica racial,
Fébio iniciou uma discussdo, da qual todos puderam participar. Como professor de Fisica,
esse agente demonstrou uma dificuldade de enxergar as inter-relagdes entre CTS, sobretudo
diante da temadtica racial que, como expresso por esse agente anteriormente, ndo tem
familiaridade.

Nesse episodio, foi possivel observar a potencialidade do contexto comunicativo para
a identificacdo de aspectos sociocientificos da questdo. Um professor que se proponha a
abordar uma QSC com seus alunos pode ter maior ou menor aprofundamento nos diferentes
aspectos que a envolvem. Nesse sentido, o contexto comunicativo pode contribuir para que

diferentes agentes com diferentes olhares construam coletivamente conhecimentos sobre uma
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problematica comum. Assim, compreendemos que a fala de Fabio representa sua abertura ao
processo formativo proposto e a aprendizagem por meio das relagdes intersubjetivas com o
grupo.

A partir dos questionamentos de Fabio iniciou-se um processo reflexivo buscando
entendimento sobre as relacdes do conceito de “Ragas Humanas”, ciéncia e tecnologia. Isso
ficou evidente nas falas que se seguem, a comecar pela fala da professora / pesquisadora que
busca estabelecer tais relagdes, seguida pelo envolvimento das agentes Juliana, Anne e
Beatriz (Quadro 8). Assim, a abordagem comunicativa possibilitou o exercicio coletivo de
identificar e problematizar tais aspectos, o que como um exercicio solitario poderia ser
desanimador, mas em um contexto comunicativo possibilitou que buscassem o entendimento,
por meio da intersubjetividade, o que seria menos provavel em uma abordagem de ensino
tradicional.

Destacamos essa potencialidade, pois uma das dificuldades dos professores ao
trabalhar com QSCs ¢ identificar os aspectos controversos dessas questdes, bem como os
aspectos sociais que as envolvem, conforme relatado por Martinez-Pérez (2011) e Duso
(2015).

As falas de Anne e da Beatriz inseriram na discussdo questdes éticas envolvendo a
pesquisa com seres humanos. Essas falas representam a problematizacdo das realizagdes
cientificas, apontando pesquisas que tiveram como bases ideoldgicas o machismo e a
concepgao de superioridade entre as ragas.

Anne mencionou o seu conhecimento de casos de pesquisa que tinham por objetivo
inferiorizar a mulher em relagdo ao homem. Pesquisas essas que tinham a pretensdo de
legitimar as relagdes de poder ja existentes na sociedade. A partir desses conhecimentos, essa
agente fez a suposicdo de que o mesmo deva ter ocorrido com pessoas negras. Com base
nessas reflexdes, Anne indicou compreender o racismo como um processo que nao se limita a
atualidade, mas iniciado muito anteriormente. Nesse sentido, a fala de Beatriz acrescentou
elementos a discussdo ao mencionar o Holocausto e as diversas pesquisas da época, que
tiveram bases ideoldgicas racistas.

As falas de Anne e Beatriz revelaram uma nova componente da problematica em
discussdo. Até esse momento, as discussOes raciais se limitavam ao racismo relacionado a
negritude. Nesse momento, na busca por compreender as diferentes componentes

sociocientificas da questao surgiu a questao racial evidente no contexto do nazismo, sobretudo
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em relacdo ao povo judeu. Ao ampliar essa discussdo, novos elementos passaram a ser
considerados, tais como a produg¢ao cientifica e tecnologica que ocorreram em decorréncia da
subordina¢do de uma raca em relagdo a outra.

Nos trecho da fala de Beatriz“o tanto de pesquisas que foi desenvolvido naquela
época [...] Para justificar o racismo por tras da ciéncia”, nosindica sua compreensdo da
natureza ideoldgica na produgdo cientifica no contexto nazista. Essa percepcao ¢ fundamental
para o ensino de ciéncias tal como concebemos e para a formagao de professores de ciéncias
criticos.

Essas falas revelaram diversas possibilidades da temadtica racial para a formacdo de
professores de Ciéncias. Diversos cientistas contribuiram para a legitimacdo do ideal de
superioridade entre ragas. Com o Holocausto, outras questdes éticas tal como a pesquisa com
humanos surgiram. Além disso, o racismo permaneceu, ainda hoje, como um problema sem
solucdo. Deste modo, essa questdo nos permitiu explorar aspectos da historia e natureza da

ciéncia, seus impactos sociais, bioética, além da discussdo de causas humanitarias.

¢) Discussdes sobre os aspectos historicos do racismo no contexto brasileiro.

As falas a seguir (Quadro 9) iniciaram-se com a nossa tentativa de direcionar a
discussdo para o contexto brasileiro, ao inserir a questdo da miscigenag¢do. As participantes
Juliana e Carla associam nossa problematizacdo a ideia de embranquecimento da populacao

brasileira.

Quadro 9: Episodio de analise 6 a (Continua)

Conteudo da fala Sintese

Pesquisadora: Entdo, no Brasil ¢ muito dificil, | Pretensdo de validade avaliativa;
complicado, por uma questdo que ¢ justamente a
miscigenagdo, uma forma de camuflar o racismo no | Contextualizagdo historica e social.
Brasil. Mas afinal, quem é o negro no Brasil? E
dificil, € dificil até mesmo se identificar.

Juliana: E a questio do branqueamento... da | Frases explicativas;
populacdo, que € uma das coisas, né... o seu avd se
auto identificar... sdo as variantes... Nos Estados | Pretensdo de validade descritiva;
Unidos uma gota sangue negro se torna negro, no
Brasil uma gota de branco se torna branco. Entdo | Finaliza com uma frase irOnica;
vocé ja quer se autodeclarar ... que vocé ndo ¢ mais
preto, vocé ¢ moreno, vocé € pardo, isto ¢ uma | Comparagdes com outro contexto historico-social.
estratégia de branqueamento da sociedade brasileira.
Que ai ta falando que o branco esta vencendo, que é
a questdo da seleg@o natural... de até o final se tornar




116

(Continuagao)

Conteudo da fala Sintese

branco. Tudo Branco hoje no Brasil, né! Deu super
certo!

Carla: Nossa! Otimo que seja miscigenado, filho de | Inicia com a mesma ironia de Juliana;
casal inter-racial, mas a gente tem que entender no | Destaca uma componente historico-social;

comego era algo forg¢ado, violento. Pretensao de validade descritiva e avaliativa.
Juliana: E justificado, pela miscigenacao. Concorda com as pretensdes de validade levantadas
(trecho inaudivel) por Carla

Fonte: Elaborado pela autora

Juliana destacou a miscigena¢do como um aspecto que diferencia o racismo brasileiro
do estadunidense. A mesma discussao foi continuada por Fabio no quadro a seguir. Em sua
fala, Fabio compartilhou experiéncias e observagdes sobre o intercambio que realizou

recentemente nos Estados Unidos, por um ano.

Quadro 10: Episodio de analise 6 b (Continua)

Conteudo da fala Sintese

Fabio: Mas ¢ realmente diferente dos Estados
Unidos, porque la ¢ muito forte essa questdo. Eu | Comparagdes entre o contexto brasileiro e o
morei 14 e era nitido. Eu tinha uma amiga que eu | estadunidense

ajudava [trecho inaudivel], ela se formou em
matematica e quimica ao mesmo tempo. Ela falava | Exemplos de sua experié€ncia social
de como era dificil estar na faculdade, 14 o pessoal
negro tende a andar mais proximo, e eu percebo que | Pretensdes de validade descritiva
eles evitam ter contato com pessoas brancas, porque
¢ forte a situag@o la. Até nas Universidades, elas tém | Revela aspectos de sua subjetividade
uma cota a quantidade de negros que aceitam na
universidade. Eu tinha muita amizade com
angolanos, e veio um monte de angolanos 14 para
estudar e... Eles eram muito assim.... Sabiam muito.
O inglés deles era perfeito, estudavam bastante e tal,
so que quando fizeram um teste para faculdade, todos
foram barrados e o motivo era mandar eles para
Universidade ao lado. Ficava a cinco minutos de
carro. Quando eu fui visitar essa Universidade, eram
muitos negros 4. Vérios, negros de monte. Eu fiquei
surpreendido, porque na outra universidade era
comum... voc€ via gordo, magro, mas um negro em
um milhdo. Em muitas das aulas que eu fazia, era
pouca a quantidade de negros. Um, dois...

Carla: Eu acho que cai também na parte do que a | Identifica uma componente tecnologica associada ao
gente falou de Tecnologia, porque o quanto do | racismo.

cultural ndo ¢ valorizado de tecnologias africanas.
Tipo... tem coisa pra caramba que foi inventada na
Africa e que a gente totalmente ignora e coisas mais | Argumenta utilizando exemplos
[trecho inaudivel] que seja que sdo: Nossa! As
melhores coisas do mundo. Coisas foram inventadas
na Africa, ndo ¢ discutido, né. A propria questio que
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Conteudo da fala Sintese

vocé falou, do inglés a maioria... N&o estou falando
da Africa de forma geral, mas a maioria das pessoas
falam no minimo trés linguas, que ¢ a lingua propria
da etnia, o francés e o inglés...E ai? Mano, como uma
pessoa que consegue falar trés linguas ¢ subjugada, a
gente mal consegue falar o portugués direito.

Fonte: Elaborado pela autora

Um fato surpreendente observado por Fabio foi a pouca representatividade negra na
Universidade em que estudou durante o intercambio. Ainda que, segundo ele, os Angolanos
com os quais estudou nesse periodo tivessem um Otimo desempenho académico. A partir
disso, Carla chamou a atencdo para o fato de que as tecnologias africanas sd@o pouco
evidenciadas e os africanos subjugados a despeito de seus conhecimentos, muitas vezes
avangados, assim como a comunicagao em diferentes linguas, por exemplo.

Contudo, os dados apresentados nesse topico, mostraram algumas das implicagdes da
abordagem de “Racas Humanas” como uma QSC no ensino de ciéncias, das quais destacamos
a possibilidade de inter-relacdo de CTS e a contextualizacdo a partir de aspectos de historia e
filosofia da ciéncia. Comunicativamente, essa abordagem nos possibilitou extrapolar os
aspectos conceituais e envolver aspectos morais e valorativos na formagdo de professores ao
discutir questdes ¢éticas atreladas a pesquisa com Humanos, aspectos politicos e ideologicos
que orientaram a producao cientifica, aspectos de democracia e justica social, envolvendo a
problematizacao sobre a pouca representatividade negra em universidades, bem como a
inferiorizagdo da cultura e produtos do conhecimento de origem Africana.

Diversos estudos tém apontado para a necessidade de se promover uma
contextualiza¢do historica da produg¢ao dos conhecimentos cientificos ao ensinar ciéncias
(MATTHEWS, 1994; GASTAL, 2005; MARTINS, 2007). As discussdes sobre as politicas
eugénicas da Alemanha nazista, sobre a politica de embranquecimento da populacdo brasileira
e a realidade historico-social dos Estados Unidos além de promover uma contextualizagdo
histérica, possibilitaram a analise critica dos empreendimentos cientificos.

Discussoes sobre Historia e Filosofia da Ciéncia (HFC) sdo necessarias na formacado

docente em ciéncias. Segundo Martins (2007, p. 115):

A HFC surge como uma necessidade formativa do professor, na medida em que
pode contribuir para: evitar visdes distorcidas sobre o fazer cientifico; permitir uma
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compreensdo mais refinada dos diversos aspectos envolvendo o processo de ensino
aprendizagem da ciéncia; proporcionar uma interveng@o mais qualificada em sala de
aula. Varios cursos de licenciatura das areas cientificas, nos ultimos anos, tém
contemplado essa questdo, seja por intermédio de uma disciplina especifica que trate
do contetido historico e filoséfico, seja de um modo mais “disperso”, em que esses
elementos encontram-se presentes nos rois de conteudos de outras disciplinas, em
seminarios etc. Dessa forma, espera-se dar conta, minimamente, dessa necessidade
formativa dos professores, com reflexo em suas praticas.

No entanto, ¢ valido ressaltar que a contextualiza¢do histdrica do ensino de ciéncias
conta com alguns cuidados: evitar que a representacao historica dos conhecimentos cientificos
passe a ideia de linearidade, como um continuum e romper com a concepg¢do de hierarquia e
da maior complexidade da producdo cientifica do presente em relacdo a do passado (BIZZO,
1992).

Contudo, a partir dos dados analisados, compreendemos que a discussao da QSC
“Ragas Humanas” na perspectiva habermasiana contribuiu para a formacao de professores de
ciéncias de muitas maneiras. A contextualizagdo historica e social, o papel ativo do professor
em sua formacdo, as discussdes éticas e valorativas possibilitaram uma abordagem mais
ampla do ensino de ciéncias e seus objetivos.

Por meio dos atos de fala, os agentes da pesquisa puderam exteriorizar suas
preocupagdes e dar suas contribuicdes. Assim, as discussdes foram enriquecidas e os
resultados surpreendentes. Consideramos que esse processo tenha contribuido para o
desenvolvimento da autonomia docente. O modo como exteriorizam seus questionamentos €
contribuigdes ao longo do desenvolvimento do curso, nos permite inferir que avangaram no
que se refere a orientagdo racional de suas acdes, no sentido da racionalidade instrumental a
racionalidade comunicativa. Nao queremos afirmar, com isso, que a partir de entdo outros
modos de acdes foram abandonados, predominando a agdo comunicativa, mas que juntos,

avangamos nesse sentido fortalecendo uma formagao docente emancipatoéria.

7.2. Encontro I1

7.2.1. O racismo em piadas e brincadeiras

As falas apresentadas no quadro 11, sdo resultantes da discussdo sobre a primeira

atividade nao presencial, na qual cada participante deveria investigar questdes relacionadas a

tematica racial em seu cotidiano. Os participantes foram convidados a compartilhar os
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resultados de suas observacdes com o grupo. Na fala de Pedro, vemos que apos as discussoes
problematizadoras desenvolvidas no primeiro dia da ACIEPE, esse agente passou a se
preocupar mais com piadas e brincadeiras em seu cotidiano. Na fala “A pessoa que faz a
piada, ela nao sente, mas quem ta escutando, por mais que possa parecer uma brincadeira
leve, entre aspas, né? Acaba sendo aborrecido.” evidencia sua percep¢do em relagdo a
sutileza do racismo em nosso cotidiano.

Essa fala remete a uma concep¢ao muito comum no ideario racial do povo brasileiro
que se traduz na leviandade com a qual consideramos as piadas racistas ou preconceituosas de
modo geral. Grande parte das pessoas compreende esses fendmenos como algo inofensivo.
Atualmente, o politicamente correto tem sido fortemente criticado e a espontaneidade
valorizada ainda que essa espontaneidade ofenda e agrida grupos minoritarios.

Nas falas “O que mais me incomodou, do que a gente discutiu aqui...” e “Entdo, eu
acho que isso deu para pensar bastante, no lado das brincadeiras...depois que a gente
conversou.”, Pedro fez referéncia a discussdo do encontro anterior, o que nos indica que essas
discussdes foram importantes para a compreensao que estava exteriorizando naquele
momento.

Os trechos “Eu estava pensando em casa [...]” € “O que mais me incomodou [...]” nos
indicam o envolvimento desse agente com o processo formativo, estendendo suas reflexdes
para além dos momentos dos encontros em sala. Também ha indicativos de que esse agente
buscasse ser compreendido pelo grupo no trecho “As vezes o racismo, ele é sutil, né? [...J por
mais que possa parecer uma brincadeira leve, entre aspas, né ... acaba sendo aborrecido.”.
Compreendemos que nesse contexto a utilizacdo da expressdo “né” no final das afirmagdes
indicam a intencdo de ser compreendido pelo grupo e de que a pretensdao de validade

levantada seja aceita pelo mesmo.

Quadro 11: Episodio de analise 7 a (Continua)

Pedro: Eu estava pensando em casa sobre o que eu | Faz referéncia a aspectos do seu mundomundo da
tinha no meu dia a dia. O que mais me incomodou,
do que a gente discutiu aqui, foram as piadas, que eu
acabo escutando no dia a dia, com cunho relacionado | Indica aspectos culturais e de sua personalidade.
a etnia. Para mim, j& era uma coisa que me
incomodava um pouco, eu sempre fui de me
incomodar, mas depois que a gente teve a discussdo | Destaca topicos da discussdo do encontro anterior.
aqui, que vocé trouxe essas coisas como o exemplo
do filme da Pantera Negra, das pessoas negras se

vida.




120

(Continuagdo)

sentirem mais aceitas com um filme de super-heroi. | Solicita inteligibilidade
As vezes o racismo ele é sutil, né? Como nessas
brincadeiras. A pessoa que faz uma piada, ela nao
sente, mas quem ta escutando, por mais que possa | Pretensdo de validade
parecer uma brincadeira leve, entre aspas, né ...acaba
sendo aborrecido. Entdo, eu acho que isso deu para
pensar bastante, no lado das brincadeiras... depois
que a gente conversou.

Fonte: Elaborado pela autora

Das falas desse agente, podemos tirar as conclusdes de que apds as discussoes dos
encontros presenciais e das suas reflexdes durante a atividade ndo presencial, ele
compreendeu que o racismo ¢ algo sutil e que “aborrece” ainda que possa parecer “leve” em
brincadeiras. Isso representa uma mudanga em seu modo de compreender a tematica,

motivado pelo contexto comunicativo que participamos.

Nos atos de fala seguintes (quadro 12). Pedro se utilizou de frases explicativas e
exemplos pessoais para explicar seu ponto de vista. Ele usou exemplos pessoais e estabeleceu
uma relagdo de analogia entre as brincadeiras sobre a situagdo vivenciada por ele (a
depressao) e o racismo o que pode ser evidenciado no trecho “/...] porque é a mesma coisa, a
pessoa negra ndo vai querer escutar uma piada de cunho racista.”. Esse agente também citou

exemplos da midia e levantou a pretensao de validade de “ndo fazer esse tipo de brincadeira’.

Quadro 12: Episédio de analise 7 b (Continua)

Pedro: Essa questdo das brincadeiras para mim, | Refere-se a aspectos da sua subjetividade
incomoda, porque ha uns 7 anos atrds mais ou menos
eu tive depressao e eu sei que ndo ¢ uma doenga facil
de uma pessoa conviver. Eu fico muito irritado, | Exemplos pessoais
quando eu escuto uma piada até de humoristas
famosos ... sobre depressdo, porque eu passei por
isso e eu sei que ndo ¢ facil ndo ¢ uma doenga que | Frases explicativas
vocé trata assim tipo antibidtico que vocé vai
tomando e no fim da cartela vocé esta bem, ja estd
completamente recuperado. A depressio ¢ uma | Busca se fazer entender
doenga séria que leva um tempo para se recuperar.
Isso que ¢ essa questdo da brincadeira, porque ¢ a
mesma coisa a pessoa negra nao vai querer escutar | Analogia e empatia
uma piada de cunho racista, assim como eu ndo
quero escutar uma piada sobre uma doenga que cu
tive e que ndo ¢ uma doenga facil de ser tratado.
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Conteudo da fala Sintese

At¢ a MTV foi processada uns oito ou dez anos | Exemplo da midia
atras. A MTV chegou a fazer uma brincadeira com
autismo ¢ foi processada cla foi condenada a fazer
uma politica totalmente contraria as brincadeiras nos | Pretensdo de validade normativa
horarios das programacdes, defendendo as pessoas
autistas com algum tipo de deficiéncia. Eu acho que
se encaixa bastante com a essa questdo das negras.
Nao fazer esse tipo de brincadeira porque a pessoa
acaba ndo gostando, por mais que seja s6 “entre
aspas” uma brincadeira vocé pode ofender.

Professora / Pesquisadora: Brincadeira no caso | Complementa a argumentagao de Pedro
racial ¢ tdo naturalizada que a pessoa nem percebe e
quando faz uma brincadeira que isso atinge.

Beatriz: O problema ¢é naturalizar isso, achar que | Problematizagdo
pode levar adiante, que todo mundo pode falar que
seu cabelo é ruim. Posso passar a mio no seu cabelo,
sei 1a. Isso ¢ muito sério, invadir a privacidade da | Argumentacdo
pessoa, o respeito, perde tudo né. E muito dificil!

Aceita a pretensdo de validade levantada por Pedro.

Fonte: Elaborado pela autora

Tanto a professora / pesquisadora quanto Beatriz, complementam sua fala, seguindo a
mesma linha de argumentacgdo e aceitando a pretensdao de validade proposta por ele.A partir
das analises desses dados, compreendemos que os professores em formacgdo discutiram a
problematica do racismo implicito em piadas e brincadeiras. Esses dados representam, no
contexto de nossa investigacdo, a possibilidade de que em grupo os professores analisem do
ponto de vista ético e valorativo as situagdes com as quais possam vir a se deparar, tanto em

sua vida pessoal quanto no cotidiano escolar.

7.2.2. Termos raciais e significados atribuidos a eles

Fébio também compartilhou com o grupo sua experiéncia com a atividade ndo
presencial. Em sua fala destacamos seu envolvimento com esse processo a partir da fala “eu
andei pesquisando”que demonstra seu interesse por aprofundamento na tematica, mas
também a busca por uma base de argumentacdo para o estabelecimento de uma pretensao de
verdade no grupo. Além disso, ele relatou parte do processo de sua reflexdo, o que fica
evidenciado pela maneira como exterioriza os questionamentos que fez a si mesmo na
tentativa de compreender a questdo buscando elementos em sua propria experiéncia e fontes

alternativas de pesquisa, como por exemplo, o documentério citado.
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Em trés momentos de sua fala Fébio usa a expressdo “e agora?”. Considerando o
contexto de sua fala compreendemos que esse agente ao contrastar as diferentes fontes de
informagao com as quais se deparou nao conseguiu encontrar um consenso sobre os termos a
serem utilizados para se referir a negritude. Essa duvida, embora possa parecer bem basica a
um primeiro olhar, nos indica como a discussdo ¢ necessaria e recente. Considerando a
realidade do professor em sala de aula, ele deve estar preparado para lidar com as diversas
patologias sociais que se manifestem nesse espacgo. Entretanto, no que se refere ao racismo
sua falta de insercao nas discussdes pertinentes a tematica pode distancia-lo da abordagem
dessa questdo em sala de aula. Frente a essa realidade, ¢ muito provavel que o docente se
questione: Como vou abordar um assunto do qual eu ndo sei nem ao menos a terminologia

adequada para iniciar uma discussao sem cair na contradi¢ao do preconceito?

Quadro 13: Episédio de andlise 8 a(Continua)

Fabio: Eu andei pesquisando sobre a questdo... Até¢ | Pretensdo de validade descritiva
hoje eu levo assim... € muito complexo para mim eu
esqueci até de anotar o nome do documentario mas ¢ | Compartilha as experiéncias pessoais que motivaram
falando sobre o significado preto e negro e assim... | sua reflexdo na atividade NP1.

Quando eu estava morando fora, o meu professor
falou... Ele perguntou, o que que era o Barack
Obama, o que ele foi. Eu falei que ele foi o primeiro | Revela aspectos de sua subjetividade buscando ser
negro presidente dos Estados Unidos. SO que 14, as | compreendido.

pessoas se referem como Black e quando eu ia falar
Black eu pensei: E agora? Porque até um tempo | Aponta uma controvérsia da tematica racial referente as
atras, 2012, preto era um termo pejorativo aqui, para | terminologias.

mim. Agora eu vejo muitas pessoas falando, o
coletivo das pretas, eu sou preto, eu ja ouvi muito | Solicita explicagdes
essa fala.... Isso para mim ¢ completamente novo. Eu
cheguei para ele e disse: E o seguinte... eu nio estou
entendendo, porque no Brasil negro é o mais comum
do que Preto. Eu ja ouvi desde quando era crianca
gente falando que Preto era um termo pejorativo. Eu
falei, ta... deixa eu procurar no dicionario. No
dicionario negro se refere a cor da pele, quando vocé
vai procurar preto se refere a cor, tipo, cor de carvao,
cor de piche, em nenhum momento se refere a cor da
pele. Até o dicionario esta ultrapassado em relacdo a
isso. Por que eu acho que ¢ gradual, entdo eu ndo sei.
Ele falou que nos Estados Unidos chamar niger,
negro ¢ um termo racista. Eu fui ver esse
documentario e o rapaz falou que negro seria uma
coisa muito ruim, um termo pejorativo muito
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(Continuagdo)

pesado. Que preto € uma cor, mas negro ndo. Por | Reflexdes
isso que fala buraco negro, por causa da cor dele,
tem suas certas peculiaridades 14 dentro. Por que
negro? porque ¢ ruim, porque puxa, ai eu pensei: | Solicita inteligibilidade
T4, eagora?

E igual vocés comentaram (trecho inaudivel) ai eu
vou montando... assim... o coletivo das pretas, eu
pensei... eu ndo sei até que ponto, porque eu, na
minha mente, meu avo era negro. Entdo e agora? Até
... eu tinha minhas amigas, 14 da Angola e eu falava:
Ah sua negra linda! Eu ndo tinha coragem de falar
Preto, porque para mim ja era pesado, ai eu fico
assim pensando, o qué que realmente é, porque eu
sou.... sao palavra sindnimas negro e Preto, sdo
sindnimos, mas qual que ¢ a real colocacdo disso
dai, até que ponto eu posso estar usando alguma
coisa? Onde eu posso estar usando um ou outro?
Entdo, para mim ... aumentaram minhas duvidas.
Infelizmente n3o tenho mais meu aqui, mas eu
sempre fico com essa divida se eu chegar uma
mulher Negra e falar vocé é uma preta maravilhosa,
eu estou usando um termo pejorativo? Um termo
ruim? Negra ¢ melhor? Eu pesquisei, mas ainda
continuo com essa davida enorme. O que que ¢ ?

Sdo sin6nimos? Sim! Mas até que ponto? A
diferenca esta no jeito que eu falo?

A moga que a gente viu no video da aula passada,
assim... “Por isso que eu ndo gosto de gente dessa
cor, gente Preta.”

Fonte: Elaborado pela autora

A necessidade de Fabio de alcangar entendimento sobre a questdo o levou a repetidas
vezes se questionar “e agora?”. Entretanto, embora as discussdes sobre terminologias e seus
significados tenham avancado, compreendemos que ndao haja uma resposta clara e objetiva
para tal questionamento que tem gerado controvérsias dentro dos proprios coletivos e
movimentos negros. A partir dos questionamentos levantados por Fabio, iniciamos um
processo de reflexdo coletiva em busca de um consenso sobre esse topico que pode ser

observado no quadro 14.
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Quadro 14: Episoddio de andlise 8 b

Professora / Pesquisadora: Entdo, a gente vé€ como
essas discussdes ndo acontecem porque a gente nao
sabe nem por onde comegar 0 termo que eu vou usar
para se referir a uma determinada raga deveria ser o
primeiro passo eu nao sei nem falar se é negro ou
preto. A gente tem agora a discussdo da origem do
termo mulato.

Pretensdo de validade avaliativa

Carla: Caboclo

Indicativo de reflex@o intersubjetiva
ato de fala ilocucionario

Professora / Pesquisadora: Teve um livro de
metodologia que a gente usou na pos e era traduzido,
ele usa o termo “pessoas de cor”, o que no Brasil ¢
absurdo. Todo mundo ¢ de cor, de alguma cor vocé é.

Exemplos da controvérsia no contexto da producdo
académica.
Problematizagdo

Gizele: Como o lapis cor de pele né.

Indicativo de reflex@o intersubjetiva
ato de fala ilocucionario

Carla: Ai vocé vai ver, ¢ cor de porco.

Indicativo de reflexdo intersubjetiva
Ato de fala ilocucionario

Professora / Pesquisadora: Mas estava no capitulo
da teoria das ragas.

Problematizagdo

Fabio: Nao ¢ um livro antigo?

Solicita maiores explicagdes sobre o exemplo

Professora / Pesquisadora: Nao! Super novo!
Parece que 14 ¢ comum, ou foi um problema de
tradugdo, ndo sei.

Frases explicativas

Carla: Nos Estados Unidos o termo negro ¢
totalmente racista, tem que ver o contexto. Eu nao
me vejo sendo ofendida com esses termos, acho que
depende do contexto com que td sendo usado. Eu
chamo minhas amigas de pretas de forma afetiva. Se
chegar uma pessoa na rua, que ndo me conhece, a
forma como ela colocar a palavra preta pode estar
sendo racista.

Comparacdes com o contexto estadunidense

Revela aspectos de sua subjetividade e de seu mundo
social.

Pretensdo de validade avaliativa

Fonte: Elaborado pela autora

Nas falas seguintes a de Fabio (quadro 15), outros agentes se envolveram no processo
reflexivo, indicando exemplos e problematizacdes decorrentes das terminologias empregadas.
Foi mencionado um exemplo da literatura pela professora / pesquisadora notrecho “teve um
livro de metodologia que a gente usou [...] ” ¢ também um exemplo do cotidiano escolar pela
participante Gizele no trecho “como o lapis cor de pele, né” Também foram reforgadas por
Carla as diferencas entre o contexto brasileiro e o estadunidense em relagdo ao racismo.

Carla, enquanto mulher negra, revelou aspectos do mundo da vida que abrangem sua
personalidade e cultura no ato de fala “Eu chamo minhas amigas de pretas de forma afetiva.

Se chegar uma pessoa na rua, que ndo me conhece, a forma como ela colocar a palavra
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preta pode estar sendo racista.”. Esse trecho também representa em nossa analise uma
pretensdo de validade avaliativa levantada por Carla. Podemos extrair da fala dessa agente
que a ofensa em relagdo as terminologias empregadas depende muito de uma analise do
contexto no qual sdo empregadas e a intencionalidade do falante. Deste modo consideramos
que os termos preta, preto, negro ou negra podem ser ofensivos se exteriorizados de modo
pejorativo, embora também esses mesmos termos possam ser utilizados de modo afetivo.
Gizele, citou outros termos considerados pejorativos, tais como “pardo” e “mulata
exportacdo”. Ela levantou uma pretensao de validade normativa de que o termo “pardo” seja
ofensivo e argumentou seu ponto de vista com base na origem do termo e no contexto
historico brasileiro, sobretudo devido a politica de embranquecimento da populacdo. Essa
agente menciona elementos do mundo da vida considerando aspectos sociais relacionados aos
termos. Para essa agente, mesmo os termos preto (a) e negro (a) podem ser associados a uma
imagem negativa, visto que ser preto no Brasil carrega uma série de esteredtipos negativos.
Isso pode ser evidenciado a partir da frase “As pessoas comecaram, assim, a se sentir mal

mesmo, se sentir constrangida |[...].

Quadro 15: Episodio de analise 8 ¢

Gizele: Quando a gente ouve o termo pardo | Pretensdo de validade normativa
também, a gente ndo gosta, porque nds somos
miscigenados. Meu pai € negro preto, minha mae
misturou muito a etnia dela. Entdo o que acontece ¢ | Argumentacdo
que no Brasil... Acontece aqui, porque se vocé for
para a Africa, para outro lugar, aqui que acontece a
ideologia do embranquecimento. Entdo quando | Contextualizag@o historica
vocé vem ¢ tem essa duvida, é normal. Por qué?
Porque as pessoas comegaram a se ofender de
serem pretas, se no IBGE anemia falciforme... a | Frases explicativas
talassemia ¢ para italianos anemia afeta os pretos.
Entdo tem que ter essa classificagdo de cor para
vocé saber os tracos, as doengas, sO que as pessoas | Solicita inteligibilidade
com essa misceldnea, que estd acontecendo, fica
com medo. Pardo, eu nao sou, ¢ raca indefinida. No
dicionario, pardo ¢ pardal, vocé ja viu pardal na
gaiola, ninguém coloca pardal na gaiola.

As pessoas comegaram, assim, a se¢ sentir mal
mesmo, se sentir constrangida, porque meu pai, | sistema
meu avod, ele ¢ preto. Se ha uma classificagdo de
cores no IBGE, entdo vocé siga. Eles falam muito
da posigdo politica depois que veio a lei “10.000”, | Pretensdo de validade
da esquerda assumir e as questdes ganharem
visibilidade.

Faz referéncia a elementos do mundo da vida e do

Fonte: Elaborado pela autora
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Gizele também considerou a lei “10.000” (modo simplificado dessa agente referir-se a
lei 10.639 / 2003) como importante para dar visibilidade as questdes raciais. Nos trechos de
fala “Se ha uma classifica¢do do IBGE, entdo vocé siga” e “Eles falam muito da posi¢do
politica depois que veio a lei “10.000”, da esquerda assumir e as questoes ganharem
visibilidade.” a participante inseriu na discussdo elementos do sistema e levantou uma
pretensdo de validade de que se siga a classificacdo do IBGE, pretensdo essa que ndo foi
questionada pelo grupo. Ela argumentou seu ponto de vista com base na necessidade médica,
citando o exemplo da anemia falciforme que atinge majoritariamente a populagdo

afrodescendente.

Quadro 16: Episodio de analise 8 d

Gizele: Eu falo: Sou negra! O termo ainda que | Pretensdo de validade descritiva e avaliativa
seja mesmo pejorativo, pessoas que se consideram
elas ndo permitem, porque o negro ¢ lindo, o
buraco negro também &, essa questdo de ser bom | Exemplos pessoais e cotidianos
ou ruim vai das pessoas as questdes politicas dela.
Agora, se alguém chegar para vocé e falar
"Mulata exporta¢do", mulata exportacdo, a gente | Contextualizagao historica e social
sabe que foi primeiro trafico de mulheres. Porque
vocé vai pra fora do pais, todo mundo acha que
vocé ¢ boa de cama. Porqué? Pelo esteredtipo da
mulher. Entdo, depende muito do contexto, ¢ a
postura que a pessoa tem. Eu ndo sou branca, eu
sou miscigenada.

Pretensdo de validade normativa

Argumentacdo

Frases explicativas

Fonte: Elaborado pela autora

Nas falas do quadro 16, Gizele revelou aspectos de sua subjetividade no trecho “Eu
falo: Sou negra!” ainda que essa agente considere o termo pejorativo em sua compreensao a
valorizagdo do negro em si estd mais relacionado as pessoas do que aos termos propriamente
ditos. O termo “mulata exportagcdo”, por outro lado, ja lhe ofende mais diretamente devido ao
contexto historico que remete.

Nos atos de fala de Gizele observamos o uso frequente de frases explicativas que
demonstram seu intento de se fazer compreender. O uso de diversos exemplos,
contextualizagdo historica e social também se constituem como evidéncias de sua

intencionalidade ilocucionaria.
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Considerando os argumentos do grupo, a professora / pesquisadora levantou uma
pretensdo de validade normativa que pode ser resumida na seguinte ideia: Nao ¢ porque o uso
de um termo ¢ naturalizado que ele ndo deva ser criticado. A despeito dos participantes
considerarem ou nao um termo ofensivo, destacou a importancia de se problematizar os

significados dos termos e suas origens.

Quadro 17: Episédio de analise 8 e

Pesquisadora: Mas também, eu posso chamar a | Pretensdo de validade normativa
atengdo que tem coisa que ¢ do contexto e tudo
bem, mas também tem coisa que ndo deixa de ser
importante problematizar, tem pessoas que vém | Argumentagdo
problematizando o uso de alguns termos, e logico,
a gente problematiza hoje, daqui a 10 anos talvez a
gente abandone esses termos, ndo ¢ do dia pra | Exemplo de mudanga de posigdo
noite. Como a questdo da mulata, pra mim antes
era bonito. Hoje, sabendo a origem do termo, ele é
completamente pejorativo. Se a origem do termo ¢
pejorativa, ndo tem porque perpetuar. Sobre o uso
dos termos negro ou preto, eu ja vi alguma coisa,
mas ¢ dificil se posicionar, mas o que eu vi é que | Exemplo de discussdo ainda em aberto (ndo ha
tudo que a gente... Uma coisa que vocé se refere a
cor, usa-se preto, quando se usa negro geralmente
vem com uma conotacao negativa. Referéncia a elementos do mundo da vida e sistema
Pra mim ¢ natural falar negro, mas também nao da
pra desconsiderar que existe essa discussao,
porque faz algum sentido.

Acho que a gente chegou a uma grande questio
problematica do Brasil, a gente nio consegue
chegar a alguns consensos, justamente pela
complexidade e pela nossa historia. E dificil dizer
quem exatamente ¢ 0 negro, para o proprio negro
se identificar como negro. Por exemplo, eu fui
registrada como parda, acho que porque foi meu
pai que me levou, se fosse minha mae, talvez eu
fosse registrada como branca. Entdo, ¢ uma
questdo assim, ndo da pra dizer o que eu sou... a
pessoa vai olhar e dizer. Tem a questdo da
ancestralidade, a questdo cultural, a questdo de
vocé se reconhecer, e acaba sendo bem complexo.

consenso)

Fonte: Elaborado pela autora

Ao usar seu exemplo pessoal, a professora/pesquisadora trouxe a discussao elementos
do mundo da vida e sistema. Com o exemplo da classificacdo que constou em seu registro de
nascimento, evidenciou a influéncia cultural e subjetiva da classificagdo, visto que ndo se

restringe aancestralidade, mas também aos caracteres socialmente associados a uma “raga” ou
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outra. Esse ¢ um exemplo de uma pressao sistémica (a exigéncia de uma classificacdo racial)
que pode interferir no mundo da vida. Ou seja, uma pessoa enquanto representante de uma
institui¢ao vai dizer a “raca” de uma crianga no nascimento. No caso mencionado, “parda”.

A partir dos dados analisados neste topico, observamos um grupo de professores em
formacao buscando entendimento sobre quais termos seriam aceitaveis ao se referir a “raca”
de um ser humano. Nesse contexto, utilizaram exemplos e argumentos para apresentar seus
pontos de vista. Esses resultados indicam a possibilidade de que os professores no contexto de
sua atuacdo docente ao exercer sua autonomia, reflitam intersubjetivamente sobre uma

questao pertinente a sua atuagao.

7.3. Encontro III

7.3.1. O esforco docente de estimular as relacoées intersubjetivas entre os

participantes

Os atos de fala analisados a seguir (Quadros 18-24) referem-se a um processo
comunicativo iniciado apds a leitura do texto #Os100MaisComentados. Nesse texto,
publicado na Revista Pesquisa FAPESP em fevereiro de 2018, Bruno Pierro discutiu o
ranking elaborado pela Altmetric’(Reino Unido) dos 100 artigos cientificos que mais
chamaram a aten¢ao dos leitores nas midias sociais no ano de 2017.

Embora nesses dados, as discussdes realizadas pelos professores nao estejam
relacionadas diretamente a tematica “Racas Humanas”, incluimos esses dados em nossas
analises, pois nos possibilitaram discutir aspectos do contexto comunicativo que

desenvolvemos assim como outras questdes pertinentes ao ensino de Ciéncias.

7 A Altmetric é uma empresa que trabalha presta servicos de analises quantitativas e qualitativas de citagdes
online. Ela conduz investigacdes a partir de citacdes em blogs, periddicos, e diversos outros sites na internet.
Disponivel em: <https://www.altmetric.com/>. Acesso em: 08 de fevereiro de 2019
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Quadro 18: Episodio de analise 9

Conteudo da fala Sintese

Pesquisadora: Algo que tenha chamado a atengcdo | Requisicdo de inteligibilidade
de vocés?Esse artigo ¢ da FAPESP e ele me chamou
atengdo, porque a gente como professor de ciéncias
tem que pensar também no que interessa as pessoas.
Alguns estudos que eu vi mostram que o ensino de | Uso de frases explicativas
ciéncias estd ruim e que poucos se interessam,
porque as palavras sdo complicadas, porque ¢ dificil, | Reflexdo / Argumentacdo
mas se vocé perguntar por questoes que interessam a
populagdo de modo geral, geralmente, tem a ver com
ciéncia tem alguma coisa a ver com saude, pesquisa,
entdo € uma contradigdo.

Como eles ndo gostam de ciéncias na escola, mas
gostam de ciéncias no dia a dia, no Facebook? Entao
serd que tem a ver com a ciéncia em si ou a maneira
como ela esta chegando na escola?

Gizele: Acho que na maneira como esta chegando | A participante aceita o convite & comunicagao
na escola.

Pesquisadora: Essa resposta pareceu tendenciada | A pesquisadora demonstra duvida quanto a pretensao
(risos) de validade da resposta de Gizele

Fonte: Elaborado pela autora

Apos a leitura do texto proposto, a professora / pesquisadora buscou iniciar uma discussdo
com os agentes da pesquisa. O inicio desse processo ¢ evidenciado pela frase “Algo que tenha
chamado a aten¢do de vocés? . Nesta frase, nota-se a forca ilocuciondria presente no convite ao grupo
a emissdo linguistica e a exposi¢do sobre as percepgdes do texto por parte dos participantes, buscando
assim estabelecer uma relacdo de intersubjetividade com os ouvintes.

Esse convite ndo foi aceito pelos participantes de imediato, o que levou a professora
pesquisadora ao ato de fala subsequente, no qual faz uso de frases explicativas sobre suas percepcdes e
motivac¢des na escolha dos textos. Essa agente iniciou um processo reflexivo / argumentativo buscando
introduzir aspectos para a discussdo em grupo.

Ao mencionar uma controvérsia apontada pela literatura da area de ensino de ciéncias
requisitou inteligibilidade do grupo a partir dos questionamentos “Como eles ndo gostam de ciéncias
na escola, mas gostam de ciéncias no dia a dia, no Facebook?Entdo... Serd que tem a ver com a
ciéncia em si ou a maneira como ela esta chegando na escola?”

Gizele respondeu prontamente aquestdo, o que levou a professora/ pesquisadora a reagdo
espontanea: “Essa resposta pareceu tendenciada (risos)”. Nota-se que a segunda questdo colocada
pela professora / pesquisadora contém uma resposta, sugerida ndo intencionalmente, o que foi
evidenciado pela sua reacdo ao notar esse fato. A triade Pergunta / Resposta / Reacdo colocou em
davida a validade da resposta em relagdo a sinceridade Gizele em relagdo a sua subjetividade.

No trecho a seguir (Quadro 19), Gizele negou que sua afirma¢do tenha sido induzida e
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argumentou a esse respeito. Essa agente fundamentou sua afirmacdo a partir de suas experiéncias
pessoais como aluna e como professora. Compreendemos que a agdo dessa agente de responder aos
questionamentos da professora / pesquisadora, buscando atender as pretensdes de validade e
adentrando ao processo intersubjetivo de aprendizagem,representa um indicativo de sua predisposi¢ao
em participar da formacao coletiva que se pretendia nesse contexto. Além disso, tal predisposi¢ao nos

encaminha no sentido de um processo de interagdo que possa ser efetivamente comunicativo.

Quadro 19: Episodio de analise 10 a

Gizele: Nio, ¢ porque eu estou vivenciando, eu
vivenciei o tempo todo enquanto aluna, enquanto
professora, eu até fiquei preocupada, porque ciéncias
ndo ¢ minha area.

A participante reafirma a pretensdo de validade de
sua afirmagdo

Argumentacdo

Gizele: E ai, eu estava até comentando com ele, vocé
deu uma atividade para a gente pesquisar né e eu
fiquei pensando: Nossa, eu vou achar uma coisa
relacionada a area de ciéncias eu comecei a procurar
de primeira a quarta série, que era a realidade que eu
estava vivendo, e eu comecei a perceber que na
minha vida, enquanto estudante, eu tive o foco no
portugués e na matemadtica, ciéncias para mim
passou batido.

Reflexdo sobre a atividade investigativa proposta

Afirma a auséncia da disciplina de ciéncias em seu
processo formativo.

Quando eu vi ciéncias, nem passava pela minha
cabeca que teria tanta importancia para compreender
os alimentos [trecho inaudivel] tem uma conversa
que na regido teria um mosquito que foi modificado
em laboratério, um mosquito ndo varios. Entdo..., é
ciéncia. E assim... td no cotidiano, vocé lendo artigo
de ciéncia, vendo no Facebook, na minha realidade,
ouvindo vocés falarem. Porque na minha realidade,
enquanto professora, nds trabalhamos muito pouco
de ciéncias no ensino fundamental, muito pouco. A
gente ficava muito em portugués e matematica.

Relata sua surpresa ao compreender a importancia da
ciéncia na compreensao de situagdes cotidianas.

Considera que ha muito pouco de Ciéncias no ensino
fundamental, ciclo de ensino no qual atuou em toda
sua carreira docente.

Fonte: Elaborado pela autora

Gizele deu sequéncia ao processo comunicativo destacando a auséncia da disciplina de
Ciéncias em seu processo formativo e a escassez da mesma nos anos iniciais do ensino fundamental
enquanto se foca predominantemente em disciplinas como Portugu€s e Matematica.Ainda que no
trecho destacado acima, Gizele ndo tenha se posicionado favoravel ou contraria a esse enfoque, Juliana
se insere nesse processo intersubjetivo solicitando inteligibilidade ao perguntar “ndo que isso esteja

errado, né?” (Quadro 20).
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Quadro 20: Episodio de analise 10 b

Juliana: Nao que estd errado, né? Focar em | Requisi¢do de Inteligibilidade
portugués e matematica.

Gizele: Tem que ser, mas ¢ transversal, vocé pode | Posicionamento
trabalhar a matematica dentro da ciéncia. [trecho
inaudivel] tem aquele... o Pato Donald fez com | Argumentagdo
matematica. Ai vocé assiste o filminho, que ¢é
infantil e vocé€ v€ o quanto que a gente ensina, mas a | Exemplos
gente ndo toma consciéncia disso. Entra s6 na
disciplina né. Mas faz parte. Eu acho que ¢ a
maneira como a gente trata fragmentada.

Fonte: Elaborado pela autora

Ao ser questionada por Juliana, Gizele se posicionou favoravel ao enfoque as
disciplinas de portugués e matematica, mas acrescentou a discussdo a possibilidade do
trabalho interdisciplinar (Quadro 20). A partir da fala dessa agente, compreendemos que em
sua concepgao essa possibilidade ¢ limitada pelo modo fragmentado como o conhecimento ¢
abordado. Ela fez uso de frases explicativas e exemplificou como desenhos animados podem
ser potenciais estratégias de ensino nesse sentido.

Nesse episodio (Quadro 20), foram discutidas questdes pertinentes ao ensino de
ciéncias, tais como a quase auséncia deste ensino nos anos iniciais do ensino fundamental, a
fragmentacdo do conhecimento, e a contradi¢do entre o desinteresse de muitos alunos por
conhecimentos cientificos escolares € o amplo interesse por assuntos relacionados a ciéncia
nas midias e redes sociais. Além disso, observamos e destacamos elementos indicativos de
acdo comunicativa nos atos de fala dos participantes que nos possibilitaram um processo de
ensino e aprendizagem orientado ao entendimento.

Em continuacao a discussao do texto, Fabio nos chamou a atencao para a tematica das
redes sociais (Quadro 21). Em sua fala, ele discutiu sobre a agilidade como as informagdes
sdo difundidas, de modo que os alunos tém acesso a muitas informagdes antes dos
professores. Nesse mesmo contexto, inseriu a discussdo a problematica das Fake News e suas

possiveis consequéncias.
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Quadro 21: Episodio de anélise 11 a

Conteudo da fala

Sintese

Fabio: Eu acho que... nas redes sociais, hoje, vocé vé
criangas comentando de assuntos que vocé nem tava
sabendo. Eu até..., por exemplo, na oitava série,
tinha o Orkut. Naquela época a gente encontrava as
pessoas, elas comentavam, € pra mim o Unico meio
que se conhecia eram os livros e tal, eu nunca fui de
rede social. Ai esses dias minha mée entra no quarto
“Vocé viu o que ta acontecendo?” Eu falei “Nao t6
entendendo. O que ta acontecendo?” “T4 errado isso
ai, ¢ mentira.”

Mas o impacto ¢ grande e a circulagdo de
informagdes que sdo falsas, como muitas pessoas que
foram mortas por causa do Facebook, ou Twitter,
depois, ia ver, eram por coisas que eram falsas. Até
que ponto, a gente pode confiar, at¢ Wikipédia eles
citam aqui. Nao ¢ tudo que vocé vé 14 que ¢
confidvel.

O participante aponta uma questao envolvendo CTS
(velocidade de acesso a informacdes)

Em seguida acusa wuma problematica social

decorrente dessa questao (Fakenews).
Reflexdo a partir de elementos cotidianos

Pretensdo de validade descritiva e normativa

Fonte: Elaborado pela autora

Esse agente reconheceu uma componente controversa envolvendo as redes sociais.

Enquanto por um lado, as midias sociais possibilitam o acesso rapido a muitas informagdes

cientificas, por outro lado, as falsas noticias colocam em duvida a confiabilidade dessas fontes

de informagdes. Para fundamentar seu ponto de vista, Fabio fez uso de elementos de sua

experiéncia pessoal com as redes sociais. Por fim, concluiu sua fala por meio da pretensdo de

validade normativa “Nao ¢ tudo o que vocé vé 14 (nas redes sociais) que ¢ confiavel.”

Juliana concordou com a pretensdo de validade normativa proposta por Fabio e

retomou elementos do artigo lido, ampliando a discussdo para uma outra problematica

envolvendo o acesso aos conhecimentos cientificos via redes sociais. Para essa agente, nas

redes sociais, dificilmente as informagdes cientificas sao problematizadas, prevalecendo assim

a concep¢dao de neutralidade da ciéncia. Além disso, a superficialidade com que os

conhecimentos cientificos sdo apresentados ndo permitem uma real compreensao da tematica,

deste modo, podem induzir a erros, como acontece comumente na area de Nutri¢do e

emagrecimento, tal como exemplificou Juliana.
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Quadro 22: Episédio de andlise 11 b

Juliana: E nesse artigo ele ainda fala né, que
podemos estar compartilhando questdes, ou mesmo
reportagens da ciéncia. A gente nunca problematiza
que aquilo é temporario, ndo é verdade absoluta,
ndo é neutro. Nunca a gente fala sobre isso e dai o
que a gente tem como verdade e leva para o resto da
vida achando que aquela concepgdo... que nem falar
de gorduras na alimentag@o, que a primeira, que ele
fala que reduzindo gordura vocé ndo vai ter
problema cardiovascular, mas que gordura, né. O
que estd sendo substituido? Na verdade tem que
diminuir a quantidade de carboidrato. O que as
pessoas entendem como carboidrato? Que...
normalmente, a pessoa pensa que ¢ doce, e ai
exagera no pao, na massa e nem percebe isso.

Entdo, ha explica¢do por tras, porque normalmente
as pessoas compartilham. Eu mesma, a gente
compartilha, porque eu achei interessante mas so6 por
causa do titulo. Eu ndo abri. E isso que ¢
superinteressante, ja ¢ um recorte de uma
publicagdo, ja ¢ uma interpretagdo de alguém sobre
alguns dados e nem aquilo eu fui ler. E ai, s6 com

Retoma o tema inicial

Reconhece outra componente social envolvendo
ciéncia

Reflexdo a partir de elementos cotidianos

Concorda com a pretensdo de validade descritiva e
normativa proposta por Fabio.

Refere-se a elementos dos textos para problematizar
e ampliar a questdo levantada por Fabio.

Além da problematica sobre Fakenews, ha a
problematica do simples compartilhamento de
resultados de pesquisas cientificas sem nenhuma
problematizagdo, reflexdo, contextualizagdo ou
mesmo uma explicagdo mais aprofundada sobre a
tematica.

Faz uso de frases explicativas e exemplos.

aquele titulo ja falo “Ah legal!”. A gente ta muito
veloz na informagédo e ndo ta trabalhando sobre ela.

Fonte: Elaborado pela autora

Tal como Juliana, Beatriz concordou com a pretensdo de validade normativa
apresentada por Fabio. Ela fez uso de argumentacdo, frases explicativas e exemplos
cotidianos para fundamentar seu posicionamento. Essa agente relacionou a problematica das
Fake News a uma reportagem referente a Febre Amarela e as informagdes erroneas que foram
divulgadas via redes sociais sobre a tematica. Ela reafirma com outras palavras a pretensao
normativa implicita na fala de Jodo, de que as noticias e informagdes divulgadas nas redes

sociais requerem uma verificagdo cuidadosa antes de serem compartilhadas.

Quadro 23: Episodio de analise 11 ¢ (Continua)

Beatriz: Tem um site, era muito legal, tinha umas | Beatriz reafirma a necessidade de leitura e verificagéo
noticias muito interessantes. SO que ai, ¢ aquele | das informagdes antes do compartilhamento em redes
esquema. Tem a manchete, vocé clica e vai para | sociais.

pagina onde tem toda a reportagem. Agora eles estdo | Pretensio de validade normativa.

colocando umas coisas tdo absurdas, que eu sou a
chata que fica: Ndo ¢ isso ! Gente, ndo vai pelo titulo
pelo amor de Deus 1€ a matéria. O negocio da febre
amarela ja estava caotico. Esse negdcio de matar

Usa de exemplos de sua experiéncia pessoal para
argumentar
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(Continuagdo)
macaco, 0 macaco ¢ transmissor? E ou nio ¢ ? Concorda com a pretensdo de validade proposta por
Os caras tiveram a cara de pau de colocar, que o Fabio de que Nao se pode confiar em qualquer site de

. , | noticias.
macaco era o transmissor da febre amarela. Gente, ai

eu falei, essa pagina ndo pode ser feita por Bidlogo,
¢ impossivel. E a galera curtindo e compartilhando
loucamente. E totalmente deturpado o titulo da
matéria com conteido. E a gente estd numa
sociedade, num momento na verdade, tdo imediatista
que vocé tem preguiga, vocé ndo ta a fim de ler.
Vocé 1¢ o titulo e pensa: Ah é um site de biologia

deve ser confiavel.

Fonte: Elaborado pela autora

Outro aspecto problematizado por Fabio foi a questdo mercadologicaque hoje envolve a
producgdo de contetido para a internet. A urgéncia da produgdo que visa o lucro pode levar a redugio
da qualidade do que ¢ produzido. Nesse contexto, fica ainda mais dificil para o publico leigo que tem
acesso a esse material avaliar a confiabilidade dele.

Adentrando na discuss@o que se refere a relagdo entre as redes sociais ¢ a divulgacdo de
informacdes cientificas, Carla desviou o foco que até entdo girava em torno da necessidade do
individuo verificar a confiabilidade das informacdes para a responsabilidade dos cientistas e
professores de Ciéncias. A partir de sua fala, ela destacou o distanciamento desses profissionais em

relag@o ao publico leigo.

Quadro 24: Episodio de analise 12 (Continua)

Fabio: E que as vezes acontece assim, por exemplo, | Fabio discute ainda a influéncia do aspecto econdmico,
0 YouTube, o YouTube antigamente ndo tinha esse | mercadologico que hoje envolve a producdo de
monte de propaganda, que tem hoje. Entdo, quanto | contetido para a internet.

mais postagens que tem do site, mais dinheiro vai
arrecadar, porque vai ter pessoa que vai la. Entdo, eu | A necessidade de produzir e a busca por retorno
preciso postar, nem que seja qualquer coisa [...]. | financeiro contribui para a menor qualidade dos
Entdo, o problema ¢é as pessoas que pensam primeiro | contetidos

na questdo monetdria do que em realmente fazer
uma coisa boa, porque para vocé sentar e fazer uma
coisa boa sdo horas. Ndo ¢ do dia para noite. Tem
que sentar, ler, e é complicado... Hoje em dia eu
tenho Facebook para ter contato com pessoas, mas
ndo da, ¢ incrivel como um pequeno titulo estoura de
likes, gostei, odiei....
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(Continuagao)

Conteudo da fala Sintese

Carla: Mas eu vejo uma carga de culpa da gente | Essa participante destaca a responsabilidade dos
muito alta, assim... quantas pessoas ja formadas que | professores de ciéncias em relagdo a essa questao.

se fecham no seu mundinho, e sei 1a... As pessoas
que t€m senso comum. Elas t€ém senso comum, | Para ela o nosso isolamento frente a tais questdes
porque as informagdes ndo chegam direito, né. sociais leva ao predominio do senso comum.

Fonte: Elaborado pela autora

Os episodios analisados neste topico indicaram possibilidades de discussdo sobre os
meios de divulgacdo cientifica. Para a formagdo docente, ¢ importante compreender o
contexto em que os alunos comumente tém acesso a informagdes cientificas para orienta-los
quanto a necessidade de verificar a confiabilidade dessas informagdes. Assim, essa discussao
possibilitou uma analise critica desse contexto. Além disso, os professores puderam
compreender a limitagdo do ensino fragmentado e da compreensdo epistemologica de Ciéncia

que impera.

7.4. Encontro VIII: Elaborac¢ao de propostas de ensino de Ciéncias envolvendo a

tematica “Racas Humanas”.

Os dados analisados a seguir sdo resultantes da elaboracdo de propostas de ensino
envolvendo a QSC “Ragas Humanas”, em grupos multidisciplinares. Esses dados representam
a possibilidade de agdo docente a partir dos conhecimentos construidos ao longo da ACIEPE.
Podemos observar nessas analises a maneira como os docentes articulam os aspectos
sociocientificos do tema “Ragas Humanas” com os contetidos curriculares de Ciéncias.

A atividade foi desenvolvida no quinto encontro da sequéncia didatica que
apresentamos. Tomando cuidado para que os grupos fossem diversificados, tanto quanto
possivel, em relacdo a formacao de seus integrantes, com o propdsito de abranger diferentes
perspectivas sobre a tematica, foram formados trés grupos (dois compostos por trés
integrantes e um composto por dois), cujas propostas seriam destinadas a trés diferentes niveis
de ensino (Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental II, Ensino Médio).

A constituicdo diversificada dos grupos resultou em diferentes abordagens e
estratégias de ensino nas propostas. Os trés grupos destacaram a interdisciplinaridade como

um ponto relevante para o sucesso na elaborag¢do da proposta. Pensar uma estratégia de ensino
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com outros profissionais pode apresentar barreiras e dificuldades, mas o trabalho em grupo e
os diferentes olhares para uma mesma temdtica puderam possibilitar um resultado
surpreendente para os envolvidos.

Segundo Lopes (2013), a formagao de grupos € um aspecto fundamental ao se pensar a
formacao de professores na perspectiva habermasiana. Além disso, a discussdo de QSCs em
sala de aula propicia um ambiente favoravel ao didlogo. Essa situacdo criada para a discussao
das QSCs, ¢ um dos principais potenciais formativos dessa abordagem, pois proporciona aos
participantes a imersao ¢ a reflexdo sobre a tematica (LOPES; CARVALHO, 2012). Essa
importancia também foi evidenciada em nossa investigacdo, visto que os participantes foram
unanimes em compreender a relevancia dessa interacao.

O primeiro grupo propds como pano de fundo o cenario da Segunda Guerra Mundial.
Partindo de questdes advindas do Nazismo e da ideia de superioridade da raga ariana,
planejaram trabalhar conceitos de Biologia (Genética, Evolugdo e Migracdo da espécie
humana) e Fisica (Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico e suas contradigdes, Fissdo
Nuclear e, Natureza da Ciéncia) com alunos do Ensino Médio.

Por outro lado, o segundo grupo assumiu como pano de fundo a cultura africana e
afrobrasileira, para ensinar aos alunos do ensino fundamental I, a partir do instrumento
berimbau, conteudos de Fisica (Som), Biologia (Partes da planta, Uso e Conservagdo de
recursos naturais), Portugués (Géneros textuais, Palavras de origem africana) e Educacdo
Fisica e Artistica (Roda de Capoeira).

Por fim, o terceiro grupo apresentou uma proposta para o nivel de ensino fundamental
II, com enfoque nas etnias indigenas. A partir de um novo olhar para a histéria do Brasil
buscaram a reflexao sobre tematicas como o estilo de vida dos indigenas, em contraposi¢do ao
europeu, € as tecnologias, tais como a produgdo de armas, e seus impactos ambientais. Para
concluir, propuseram o estabelecimento de uma discussao sobre a constru¢ao da usina Xingo,
por meio de um Role-play.

Embora a relagio com a temadtica racial tenha sido requerida, as propostas se
mostraram muito diferentes umas das outras. Isso denota a abrangéncia da QSC em pauta. A
partir da relagdo da tematica “Ragas Humanas” com diferentes discussdes envolvendo Ciéncia
e Tecnologia e as imensurdveis implicagdes sociais decorrentes de suas controvérsias,
reiteramos a sua relevancia social dessa tematica e a importancia dessas discussdes no ambito

da formagdo dos professores de ciéncias. O holocausto nazista, a dizimacao de populacdes
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indigenas e a escraviddo dos africanos sdo exemplos de suas implicagdes e nos levam a
reflexdo sobre a natureza da ciéncia e o papel desempenhado por ela em cada um desses
contextos.

As propostas elaboradas pelos agentes dessa investigagdo foram resultado de um
processo de investigacdes, discussdes, reflexdes e problematizagdes, em uma perspectiva
comunicativa, a respeito da tematica racial. Consideramos que a despeito das dificuldades
encontradas para essa elaboragdo, as propostas revelaram interacdes CTS, e uma concepgao
de ciéncia mais realista, ao incluir discussdes como o nazismo, € os impactos da Usina Xingo,
por exemplo.

Ao propormos essa atividade, o foco de nossa preocupagdo foi principalmente o
processo € nao o produto. As propostas foram elaboradas no contexto da sala de aula, sem
muitos recursos, ou recomendagdes. Por isso, ndo focamos nossas analises nas propostas
propriamente ditas, mas nas reflexdes sobre a construgdo, os aspectos considerados
importantes e formativos. Deste modo, alcangcamos nosso objetivo ao envolver os professores
com diferentes formagdes (Fisica, Quimica, Biologia e Pedagogia) em uma experiéncia

conjunta de planejamento de ensino.

7.4.1. Racas Humanas: Ciéncia, Sociedade e suas Controvérsias

A controvérsia ¢ uma caracteristica eminente das QSCs (RATCLIFFE; GRACE,
2003) e a tematica “Rag¢as Humanas”, nao fugindo disso, esta carregada de controvérsias.
Durante o processo de elaboragdo das propostas, algumas dessas controvérsias foram
destacadas e apontadas para nossa discussdo. A identificacdo e incorporacdo dessas
controvérsias nos planos de ensino representaram uma contribuigdo importante para a
formacao de professores de Ciéncias que se proponham a estender essa abordagem as salas de
aula. Nesse sentido, outra vez destacamos que isso foi possivel no contexto de nossa
investigacdo, devido aos exercicios de acdo comunicativa. Assim, compreendemos que as
discussdes de QSCs na perspectiva da acdo comunicativa em sala de aula alcangam maior
potencial quando os professores trabalham em grupos comunicativos.

Uma das questdes apontadas para a discussao foi a origem africana compartilhada por
todos os Humanos e a similaridade genética entre eles, que ndo justifica a concepgdo de

superioridade entre racas. Ao discutirmos sobre o Holocausto, o Nazismo e o
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Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico, notamos a contradi¢cdo expressa na fala de Fabio

transcrita a seguir:

Quadro 25: Episédio de Analise 13

Conteudo da fala Sintese

Fabio: Como que Albert Einstein, de familia judia | Reconhecimento de controvérsias envolvendo “ragas
(trecho inaudivel). Como era considerada? Uma | humanas” e a produgéo cientifica e tecnoldgica.

raca baixa, né. Sem desenvolvimento, sem
capacidade intelectual (trecho inaudivel). Um dos
primordiais para o desenvolvimento. Foi meio que
um método para mostrar para a Alemanha que...
Olha o poder que a gente tem! Esse poder veio de
um judeu!

Fonte: Elaborado pela autora

A partir dessa fala (quadro 25), notamos que o participante reconheceu aspectos
controversos envolvendo a temadtica “Ragas Humanas” e a produgdo cientifica e
tecnologica.Um ponto de controvérsia levantado para discussdo foram as questdes éticas que
envolvem a pesquisa cientifica, citando como exemplo muitos dos avangos cientificos da
medicina conquistados mediante experimentos com judeus, entre outras “ragas inferiores”. A
Ciéncia, assim como a tecnologia, ¢ um empreendimento humano, e ao longo da historia,
ficou suficientemente claro o quao destrutiva pode vir a ser.

Nesse sentido, a partir da fala de Fabio e de nossas observagdes ao longo do curso
desta investigagdo, podemos afirmar que a discussao de QSCs permite aos professores em
formacao analisar e discutir os conhecimentos cientificos, em uma perspectiva critica. Assim,
esses agentes podem desconstruir a concepcao de ciéncia neutra e salvacionista que tem. Na
fala de Fabio, fica evidente a compreensdo de que o conhecimento cientifico se traduz em
poder, e que o cientista pode incorrer em enormes contradi¢des, tal como um judeu, que por
ser judeu representa um grupo que foi vitima da guerra, ter possibilitado a constru¢ao da

bomba atdmica, talvez a arma de guerra mais devastadora ja produzida.

7.4.2. A interdisciplinaridade na constitui¢io dos grupos.

Notamos nas propostas de ensino apresentadas que os dois primeiros grupos
sistematizaram os conceitos que seriam abordados por disciplina, o que ndo se verificou na
proposta do terceiro grupo. Isso pode ser atribuido ao fato de que esse ultimo estruturou sua

proposta no formato de uma oficina. Isso poderia explicar a menor preocupagdo com a grade



139

curricular e a delimitacdo das atribui¢des de cada especialista. Com esse dado, percebemos a
concepgdo fragmentada dos conhecimentos cientificos desses professores. Segundo Angotti e
Auth (2001), a fragmentagdo dos conhecimentos cientificos estd fortemente enraizada na
histéria da ciéncia moderna devido a sua tradicao fortemente positivista. Esse processo pode,
a principio, facilitar a pratica docente, pois na especificidade, pode se aprofundar nos
conhecimentos de sua formagao, sentindo-se mais seguro. Essa tendéncia a fragmentagdo na
maioria das vezes esta implicita e ¢ expressa de maneira inconsciente (ANGOTTI; AUTH,
2001).

No contexto dessa investiga¢do, e a partir das perspectivas que temos assumido, a
visdo fragmentada dos conhecimentos cientificos representa um entrave para a inovac¢ao do
campo do ensino de Ciéncias. Como resultado da racionalizagdo sistémica, ela impede uma
compreensdo mais ampla de Ciéncia. Assim, a fragmentacdo pode ser compreendida como
uma influéncia da racionalidade instrumental, pois ¢ orientada a fins e ndo ao entendimento.
Poderia um professor de Biologia, por exemplo, ao ensinar seus alunos sobre o Corpo
Humano, desvincular esse Corpo, que ¢ também Sujeito, de seu contexto historico e social?
Poderiamos falar de Ragas Humanas, no ambito da disciplina de Biologia, sem olhar para os
demais aspectos que envolvem a tematica? Se sim, de que maneira nos afastamos da
concepgdo de Ciéncia e Razdo que produziu as atrocidades da Segunda Guerra mundial?

Segundo Thiesen (2008), os conceitos de interdisciplinaridade surgiram da
necessidade, sobretudo das ciéncias humanas e da educacdo, de superar a fragmentacao do
conhecimento. Processo que por ele ¢ atribuido a tendéncia epistemoldgica positivista iniciada
na modernidade. Nesse sentido, devemos buscar romper com a excessiva especializagdo e
fragmentacao dos saberes.

O trecho transcrito a seguir, da fala de Fabio, exemplifica a dificuldade encontrada por
professores de ciéncias ao tratar assuntos transversais como o preconceito racial, ou mesmo as
racas humanas de uma maneira mais geral. A fala desse agente representa a limitagdo de uma
abordagem de ensino que se limite aos conhecimentos de uma tnica disciplina. Esse agente
mostrou grande dificuldade para inserir a discussdo da tematica racial no ensino de Fisica.

Entretanto, em parceria com um licenciando em Biologia, foi identificando possiveis relagdes.

Quadro 26: Episodio de analise 14

Conteudo da fala Sintese
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Fabio: Eu Fiquei imaginando agora. Eu falei assim, | Revela aspectos da subjetividade

eu tava conversando com o Pedro e falei "Nossa, | Descreve elementos de sua interagdo com outro
Pedro! Na hora ndo foi impactante pelo fato dele ser | docente.

judeu! Ele construiu a bomba, sé que.., mas | Descreve o processo reflexivo pelo qual passou ao
ninguém pensou "Filho da mae! Um judeu construiu | longo do desenvolvimento da proposta de ensino

a bomba". Até que ponto, né. Foi assim, o unico
meio que eu consegui relacionar isso dai com | E honesto quanto a sua dificuldade em relacionar os
conceito de raga, e foi bem nessa brecha na fisica | conhecimentos de Fisica a tematica proposta.

que eu..., realmente, eu acho que eu consegui, ¢ foi,
né. Tentei a0 maximo.

Fonte: Elaborado pela autora

Nesse processo de elaboracdo das propostas em grupos interdisciplinares, os
professores em formacao (inicial ou continuada) se depararam com a dificuldade da propria
concepgao de ciéncia que nos ¢ ensinada ao longo da graduagdo. Foi necessario que fizessem
um exercicio constante de desconstrucao desses conceitos para que juntos pudessem enxergar
as relagdes que se estabelecem entre os diferentes olhares de cada especialista para uma
mesma tematica, a tematica racial.

Na fala de Féabio (Quadro 26), podemos observar evidéncias de seu processo reflexivo.
Os trechos “Fiquei imaginado agora...” ¢ “Eu tava conversando com o Pedro e falei: Nossa
Pedro!” exemplificam esse processo intersubjetivo de formacao, ao indicar seu processo de
pensamento e a necessidade de interagdo para elucidar a questao.

Os participantes, em sua maioria, avaliaram a atividade positivamente, embora tenham
considerado dificil sua execugdo. Agentes dos trés grupos destacaram a interdisciplinaridade
como um ponto relevante para o sucesso na elaboracdo da proposta. Observamos na fala de
Carla (Quadro 27) evidéncias dessa afirmacdo. Nesse momento ela avalia o processo de
elaboragdo das propostas ensino.

Quadro 27: Episédio de analise 15

Conteudo da fala Sintese

Carla: Achei uma atividade muito construtiva. | Pretensdo de validade avaliativa
Muitas vezes, na agdo docente, ndo temos muito
tempo para pensar estratégias de ensino capazes de | Argumentagdo
atingir nossas diferentes turmas. E, a construgdo da
sequéncia didatica em sala, foi dificil, mas muito | Indica a interdisciplinaridade como um ponto
legal. Importante também para mostrar como € | positivo na elaboragio das propostas

legaltrabalhar a interdisciplinaridade.

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, percebemos que a atividade proposta com base na QSC “Ragas Humanas”

contribuiu para a formacdo dos participantes da pesquisa. O trabalho em grupos
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interdisciplinares, embora apontado como dificil, foi uma importante ferramenta para um
inicio de desconstrugdo da concepcao de ciéncia fragmentada e positivista dos professores em
formacao.

Contudo, destacamos o potencial dos trabalhos e discussdes em grupos como espagos
formativos, nos quais, os professores em formacao, relacionaram-se intersubjetivamente, por
meio do exercicio comunicativo. Deste modo, nesse momento de troca, puderam concluir

pensamentos, compartilhar experiéncias e inquietagoes e (re) pensar o ensino de ciéncias.

7.5. Encontro IX

Os dados analisados a seguir foram constituidos no contexto de um exercicio de agdo
comunicativa que tinha por objetivo a avaliagdo do processo formativo desenvolvido na ACIEPE.
Nesse contexto, os participantes foram convidados a contribuirem com essa avaliacdo por meio de
suas percepcoes, criticas e sugestdes. Esse momento foi importante tanto para ampliar nossa
interpretagdo sobre os dados da pesquisa quanto para o aperfeicoamento da pratica docente da

professora / pesquisadora também em formagao.

7.5.1. Limitacées apontadas pelos participantes da Pesquisa sobre a discussao

racial no contexto do ensino de Ciéncias.

Em nossas discussdes, foram apontadas pelos participantes algumas das limitagcdes do
processo formativo que conduzimos e também quanto a abordagem da tematica racial no ensino de
Ciéncias. Os episodios de analises que se seguem evidenciam essas problematizacdes.

Carla (Quadro 28) nos apontou uma problematica decorrente da inscricdo opcional nas
ACIEPEs. Como essas atividades sdo complementares ao curso de formagdo docente e nao
obrigatorias, a tendéncia € que se inscrevam licenciandos que ja tenham algum interesse na tematica.
Como ja discutimos anteriormente, o racismo pode ser muitas vezes sutil de modo que dificilmente
alguém se assume racista. Essa é uma das dificuldades de se alcangar professores que possam ser

racistas ou mesmo que acreditem no mito brasileiro da democracia racial.

Quadro 28: Episodio de analise 16

Conteudo da fala Sintese
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Carla: Acho que também, quem deveria ouvir ndo | Pretensdo de validade avaliativa
esta aqui. Quem deveria trabalhar mais essas coisas
ndo estd aqui. E realmente quem se interesse ¢ quem
ja tem uma certa visao sobre as coisas. o mundo social.
Ai eu senti um pouco de falta disso, das pessoas
contrapondo. Eu acho que ndo seriam, talvez, as
pessoas se inscrevendo, porque eu acho que elas ndo | Frases explicativas
se interessariam por isso.

Mas talvez trabalhar aquele “Role-play”, né.
Trabalhar aquilo porque as vezes as pessoas que tém | pensamento
outra visdo de mundo ¢ muito nitido que elas ndo tem
outra visdo porque sei 14, elas sdo pessoas ruins, mas
porque aquilo ¢ o contexto dela. [...] Entdo sei l4, | diversidades
uma pessoa que nasceu numa igreja determinada,
com certos valores, que cresceu a vida toda assim, ai
ela chega aqui e da um argumento contrario ao meu e
eu vou ridicularizar ela? Nao faz sentido.

Se alguém me contrapor fora daqui, pode ser que
diferente do que se eu trabalhasse essas coisas aqui e
tal.

Revela aspectos de sua subjetividade relacionando com

Sugere possibilidades

Argumenta a potencialidade da diversidade de

Reconhece a importancia do respeito a tais

Argumentagdo

Professora/Pesquisadora: Essa era  uma | Aceita a pretensdo avaliativa de Carla
preocupacdo que eu tinha antes, mas por fim a gente
acabou decidindo que ndo ia fazer o Role-play. Eu
acho que teria acrescentado sim, mas mesmo aqui, eu
acho que tem uma diversidade grande.

Justifica suas escolhas

Fonte: Elaborado pela autora

Em relagdo ao contetido pragmatico desse episddio de analise (Quadro 28), pudemos observar
a intengdo de Carla de ser entendida pelo grupo, pois a0 mesmo tempo que apontou limitacdes do
processo formativo que participou utilizou argumentos, exemplos e frases explicativas para se fazer
entender. Observamos em sua fala a caracteristica de discurso e pretensdo de validade avaliativa sobre
0 processo, ponto de vista que ¢ aceito como valido pela professora / pesquisadora.

Gizele pontuou a problematica a respeito do preconceito de alguns professores em
participarem de cursos que n3o sejam ministrados pelo docente universitario, mas por seus
orientandos. No exemplo mencionado por essa agente, os professores expressaram uma concepgao de
educacdo diferente daquelas que temos quando julgaram menos valido o ensino de alguém
considerado “inferior” na hierarquia educacional. Em nossa compreensdo os licenciandos e os
professores no exercicio da docente a mais tempo podem ter conhecimentos diversos que devem ser
compartilhados em busca de um desenvolvimento coletivo.

Essa mesma agente discutiu a recente implementacdo da lei 10639 que prevé o ensino de
historia e cultura africana nas escolas e a escassez de disciplinas especificas que abordem questdes
raciais nos cursos de formagdo docente. A despeito dessa limitacdo Gizele levantou a pretensdo de
validade normativa de que os professores precisam “correr atras”. A fala dessa agente nos chama a
atencdo para a questdo de que apesar das limitagdes de nossos cursos de formagao o professor nao

pode ser isento da responsabilidade de lidar com as problematicas sociais que se expressem na
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realidade escolar. Ainda que tenha que buscar conhecimentos por si s6 para compreender tais
questoes.

Vale destacar, que embora essa seja uma das responsabilidades dos docentes enquanto
profissionais intelectuais, segundo Contreras (2002), as condi¢des atuais da profissionalidade docente,
como a sobrecarga de trabalho, a falta de tempo, e o isolamento profissional podem leva-los ao
comodismo frente a essas dificuldades.

Em sequéncia a fala de Gizele, Josias argumentou que as ferramentas da lei e as politicas nem
sempre se traduzem para a realidade escolar visto que o professor ¢ um profissional auténomo. A
partir da fala de Josias vale considerar que a concepgdo de autonomia expressa por esse agente pode
ser compreendida como uma autonomia solitaria. A compreensdo habermasiana de autonomia, assim
como a de Contreras (2002) diz respeito a uma construgdo coletiva. De fato, concordamos com Josias
que as politicas e leis nem sempre se traduzem nas praticas docentes, ¢ que a atuacdo solitaria docente
pode se constituir como uma limitagdo no processo de transformagdo na educagio.

O trecho “Quem sdo os atores que estdo na escola? Serd que eles vdo puxar pra isso
aqui? Acho que eu também penso muito na realidade da escola. Igual a gente fala: Quem sdo
0s nossos professores que sdo negros?” indicam a sua compreensdo da autonomia docente
em uma perspectiva da subjetividade e ndo da intersubjetividade. Os aspectos das
subjetividades dos sujeitos envolvidos na educagdo, sem davida, tem uma grande influéncia
no seu modo de agdo. Por isso, reafirmamos a necessidade das interagdes intersubjetivas para
se chegar a praticas educacionais mais eficazes.

Quadro 29: Episodio de analise 17 a (Continua)

Conteudo da fala Sintese

Gizele: Nos tivemos cursos, de vocés alunos dando | Faz referéncias a problematicas do mundo social
aula para professores efetivos, falando sobre raca e
racismo, que foi "Educar para a Igualdade na
diversidade" que foi um fracasso. Porque? Vocés
saem, vocés estavam na faculdade, pra trabalhar com | Efeitos hierdrquicos na receptividade ao processo
professor de arte, de lingua portuguesa de | formativo

matematica, da lei 10.639. Chega um moleque pra | Problematizagio

falar sobre alguma coisa, os professores eles ficam
numa situacdo assim, de desafio, eles questionavam | Pretensdo de validade normativa
coisas que ndo havia necessidade, so6 pra falar "Eu
sou, eu sei". E por sorte e competéncia também, das
pessoas que estavam 14, tiraram de letra, os alunos
tiraram de letra. Mas o pedido deles era: "Agente nao
quer aluno dando aula pra gente, a gente quer o
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(Continuagdo)

Conteudo da fala Sintese

professor. Porque a UFSCAR fez uma parceria e
enviou os alunos 14, mas ndo tinha um professor para
dar suporte. Se tem um professor, todos vocés podem
trabalhar com professores.

A lei também ¢é de muito pouco tempo, 2003 [...]
quando vocé entra na universidade, ndo tem uma
matéria especifica em todas as disciplinas falando.
Na biologia, na matematica. [...] e ai o que acontece
¢ que as professoras dizem “Ai, mas eu ndo estudei
isso na escola” Tem que correr atras!

Josias: Eu acho que isso é porque por mais que vocé | Busca entendimento sobre as relagdes que se
tenha as leis, o que a politica fala... o professor tem | estabelecem entre leis e politicas e a agdo docente.
autonomia. Quem sdo os atores que estdo na escola?
Sera que eles vdo puxar pra isso aqui? Acho que eu | Faz referéncia a autonomia docente;
também penso muito na realidade da escola. Igual a
gente fala: Quem sdo os nossos professores que sdo | Questionamentos reflexivos;
negros?
Refere-se ao mundo subjetivo dos docentes inseridos
na sala de aula.

Fonte: Elaborado pela autora

Além desses aspectos, foram mencionados aspectos culturais que também limitam a
abordagem de tematicas que envolvam questdes raciais. Sobretudo, em relagdo a cultura
africana. Para Gizele, o preconceito e o medo em relacdo as religides de matriz africana
dificultam o ensino de elementos da histéria e cultura negra. Muitas vezes, como destacado
por essa agente, a resisténcia dos pais e alunos em relagao a esse ensino esta associado a falta
de conhecimento que os leva ao preconceito.

A partir do apontamento de Gizele, Josias compreendeu que a questdo extrapola o
contexto escolar ¢ envolve também os responsaveis pelos alunos. O trecho de fala “E claro
que o professor em geral vai tentar se equilibrar entre essas duas coisas” (Quadro 30) ilustra
a dificuldade do professor em lidar com as controvérsias dessa questao e o leva ao processo
reflexivo evidenciado a seguir pelo trecho “Qual a pressdo dessa comunidade escolar em
cima desses professores, dessa escola, em relacdo a essa questdo, as questoes étnicos

raciais? Como esta influenciando as discussoes em sala de aula?”.
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Quadro 30: Episodio de analise 17 b

Conteudo da fala Sintese

Gizele: E o medo também da religiosidade, eu acho | Aponta problematicas relacionadas a0 mundo social
que muita gente quando I& as propostas que falam | € a cultura.
alguma coisa do contexto de africanidades e muita
gente toca no que, na religiosidade e existe um medo
muito grande das religides de matriz africanas, que | Exemplos e frases explicativas
ndo tem nada vé pra quem tem conhecimento ¢ que
nem medo ndo ¢ verdade. Entdo as pessoas nao se
aprofundam, elas ndo sabem, ndo estudam.

Esses dias uma escola colocou um livro que
fala a historia da cultura e ai os pais ficaram
assustados. Alguns pais ndo querem aqueles livros.

Josias: Ndo é s6 a comunidade escolar, a pressio | Referéncias ao mundo subjetivo
dos pais também. E claro que o professor em geral
vai tentar se equilibrar entre essas duas coisas.

Ai eu pergunto: Qual a pressio dessa | Reflexdo
comunidade escolar em cima desses professores,
dessa escola, em relacdo a essa questdo, as questdes | Busca por entendimento
étnicos raciais? Como estd influenciando as
discussdes em sala de aula?

Professora / Pesquisadora: Acho que essa pressdo | Pretensdo avaliativa
¢ mais forte quando envolve o aspecto religioso né, | Reflexdo
mas nao so, a capoeira ¢ um exemplo.

Fabio: Eu achava o Brasil um dos paises com menos | Indicativo de mudanga de concepgao
racismo por causa da miscigenagao.

Fonte: Elaborado pela autora

As falas expressas no quadro 31 também representam limitagdes para as discussdes da
tematica “Ragas Humanas” e seus aspectos sociocientificos em sala de aula pelos professores. No
trecho “[...] a gente fica com medo de falar algumas coisas [...] se eu ndo sei se é certo.”, Fabio
revelou aspectos de sua subjetividade que representam a inseguranga compartilhada por diversos
docentes em tratar tematicas sociais. Os cursos de formacao de professores de Ciéncias muitas vezes
sdo orientados por uma visdo positivista o que contribui para uma abordagem conteudista no ensino de
Ciéncias.

A fala de Josias, aponta na mesma dire¢do, ao indicar sua maior familiaridade para discutir
aspectos os quais denomina “cientificos” em detrimento dos sociais. Mais uma vez, a dicotomia
expressada na fala desse agente nos remete a concepgdo de ciéncia neutra e objetiva como se fosse
possivel separa-la de suas dimensdes sociais. Sua preocupagdo quanto ao seu lugar de fala também ¢
um ponto importante a ser considerado. Entretanto, a despeito da nossa raga, cor ou etnia, enquanto
docentes devemos lidar com a diversidade em sala de aula. Nesse sentido, ndo podemos fechar os

olhos frente a situag¢des de desigualdades e injustigas sociais.
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Quadro 31: Episodio de analise 18

Conteudo da fala Sintese

Fabio: A gente como professor, a gente fica com | Referéncias ao seu mundo subjetivo
medo de falar algumas coisas. Tipo... Eu tenho
medo de falar se eu ndo sei se € certo.

Josias: [..] Também na questdo do ensino assim, | Referéncias ao seu mundo subjetivo
como eu estou me formando para ser professor,
alguma coisa que eu ainda ndo sei se estou
preparado. E claro, do ponto de vista cientifico, | Se sente mais preparado para discutir a dimenséo
talvez eu esteja mais preparado pra trabalhar, para
falar dos espectros e fazer essa contextualizagao.
Agora, falar de determinados assuntos, eu nao sei
até que ponto eu vou estar preparado. Ou se eu nao
vou estar tomando o lugar de fala de alguém. Eu
tento sempre ficar atento, sabe?

cientifica do que social dos conhecimentos

Revela seus medos e preocupagdes

Fonte: Elaborado pela autora

7.5.2. Alguns entraves a acio comunicativa identificados pelos atos de fala
dos participantes.

A partir dos nossos dados, observamos também alguns entraves a acdo comunicativa.
Um dos entraves que observamos foi referente ao grau envolvimento nas interagdes
intersubjetivas, sobretudo em relagdao as exteriorizagdes verbais. Foi possivel notar que os
participantes que ja tinham um envolvimento prévio com estudos raciais se envolveram mais
nas discussdes, como € o caso das participantes Carla, Juliana e Gizele. Entre os participantes
que ndo tinham grande envolvimento com a tematica, Fabio se destacou no que se refere a
comunicac¢do verbal. Em contraste a participante Maria falou muito pouco, tanto que entre os
momentos analisados seu nome nao aparece. Os momentos que essa agente participou foram
principalmente momentos de apresentacdo de atividades sobre questdes sociocientificas,
momentos esses que ndo foram objeto de nossas analises, visto que nos concentramos
principalmente nos momentos de discussao sobre a tematica racial.

Esse ¢ um dado interessante para compreender as limita¢cdes de uma abordagem que se
proponha comunicativa. Aspectos da personalidade de cada participante podem influenciar
esse processo. A participante Maria ¢ um exemplo disso, visto que ela tem um perfil menos
participativo no sentido da comunicagao oral.

Isso ndo significa necessariamente que ela ndo estivesse envolvida no processo
formativo em busca de entendimento. Temos evidéncias de seu envolvimento por meio da

comunicacao escrita, ainda que esses dados ndo tenham sido objeto de nossas andlises.
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Em relag@o aos outros participantes que ndo tiveram envolvimento anterior ao curso
com estudos raciais, mas que foram contemplados nos episodios analisados, gostariamos de
evidenciar a necessidade que sentiram de justificar previamente suas exteriorizacdes como
pode ser observado na fala de Anne. Ficou evidente a partir de nossas observagdes pessoais
que esses participantes tinham receio de falar algo que fosse interpretado negativamente pelo

restante do grupo. As falas a seguir sdo exemplos que representam essa problematica.

Josias: [...] E... eu fiquei com medo de dar uma opinido fora, mas depois que eu vim pra cé, vi o

grupo, como a gente ¢ aberto, assim, pra conversar.

Anne:Eu nio sei quanto aos negros, eu nio sei muito dessa parte, mas as mulheres, tinha desde
pesquisas mostrando o que o cérebro ser menor ou a cabega ser menor significado vai ser mais burra ou
ndo tdo inteligente quanto os homens, por exemplo.

Josias: [..] E claro, do ponto de vista cientifico, talvez eu esteja mais preparado pra trabalhar, para falar
dos espectros ¢ fazer essa contextualizacdo. Agora, falar de determinados assuntos, eu nio sei até que
ponto eu vou estar preparado. Ou se eu nfo vou estar tomando o lugar de fala de alguém. Eu tento
sempre ficar atento, sabe?

Com isso, compreendemos que os diferentes niveis de apropriagdo de conhecimento
sobre uma tematica pode resultar em niveis hierdrquicos no grupo, em relacdo a comunicagao.
Ainda que a possibilidade de fala fosse a mesma para os participantes, ha uma inibi¢do da fala
dos participantes na presenga de agentes que discutem tais questdes a mais tempo. Esse

fenomeno se constitui como um entrave a comunicagao.

7.5.3. Percepcoes dos professores em formacio sobre a racionalidade

instrumental no contexto educacional

Ao mesmo tempo em que os professores discutiram potencialidades da universidade
enquanto espaco de formagdo, também compreenderam a universidade como um espaco no
qual predomina a racionalidade técnica e instrumental. As concep¢des que imperam nesse
ambiente baseiam-se na soberania das verdades cientificas. Além disso, as relagoes,
fortemente hierdrquicas criam uma estrutura de poder coercitivo e podem, nesse contexto,

impossibilitar a agdo comunicativa.
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Quadro 32: Episddio de analise 19

Gizele: Tem professores terroristas. Que nem eu vi, | Frases descritivas
com uma amiga minha do direito. Quando ela vai | Reflexdo

dar prova ela coloca uma caneta azul e uma
vermelha, e é terrorismo mesmo que ela faz, porque | Pretensdo avaliativa
as alunas e os alunos comentaram. Ela usa a caneta
vermelha para rabiscar tudo, ela deixa muita gente | Problematizagdo
de DP, quer dizer, ninguém deixa ninguém de DP, o
aluno nao tirou nota, ou ela ndo conseguiu ensinar o
aluno direito, ndo sei como funciona direito, pra
deixar alguém de DP, mas muitos alunos nido
passam, fazem a avaliagdo, a prova, né. E
emocionalmente abala, ela fala, se vocé se ndo tira
nota aqui, imagina na OAB, se vocé vai conseguir
passar. Convite a interagdo intersubjetiva
A minha questdo é: Qual é o prazer que a pessoa
tem de fazer isso?

Juliana: Se a gente vai olhar pra Ciéncias, né, na | Aceita o convite e concorda com Gizele
escola mesmo, o quanto de professores que a gente
teve que foi terrorista na nossa vida. Nossa, ai ¢ | Busca exemplos no contexto social escolar do grupo
aquela questdo de decoreba, desconta cada errinho | Questionamento reflexivo

ndo analisa um entendimento Global da coisa. Pra
que?

Gizele: Eu sei daqui da UFSCAR também, eu tenho | Faz referéncia ao mundo social
uma amiga, e ela comenta. Eu fico horrorizada, eu
fico imaginando meus filhos passando por isso. | Descrigdo do contexto do universidade com base em
Ai... ¢ USP, € ndo sei 0 qué... experiéncias de pessoas conhecidas

Tem que tirar nota, tem que fazer o mestrado, e as
vezes o professor ndo esta nem preocupado com o | Pretensdo de Validade
aluno e passar o conhecimento... ndo estd
preocupado. Tem que passar a noite estudando, por | Descreve uma situagdo de agdo teleoldgica comum
aquela nota que eu quero que tire. Isso é terrorismo. | 1O contexto educacional.

Fonte: Elaborado pela autora

A partir dos atos de fala expostos acima, podemos observar relatos de experiéncias,
comumente encontradas no contexto universitario. Muitas vezes o professor usa da autoridade
que lhe ¢ concedida pela institui¢ao, de modo a provocar mais o medo do que a motivagao de
seus alunos. Essa postura diz respeito a concepgao de ciéncia que orienta suas agoes.

Nas falas que apresentamos no quadro 32 podemos observar uma interagao
intersubjetiva por meio de um processo de reflexdo sobre o ambiente universitario e as
relacdes que se estabelecem nesse meio. As participantes usam de frases explicativas,
questionamentos e exemplos para tragar um panorama do quadro problematico que buscam
denunciar.

Na compreensdo representada pela postura dos professores mencionados nos atos de
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fala, o cientista esta em posicdo de soberania. Como professor universitario e especialista, ele
exerce poder em relagcdo aos estudantes. Nesse modelo de formagdo, puramente técnico, o
professor universitario, orientado pela racionalidade instrumental, pouco se questiona sobre a
qualidade de seu trabalho docente. Isso ocorre porque, em sua concepgdo, importa unicamente
o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.

Esses resultados se assemelham aos publicados por Citolin e colaboradoras (2012).
Essas autoras, ao analisar entrevistas com professores de nivel superior de diversas
universidades renomadas brasileiras, indicaram que a pratica docente desses profissionais
revelou, sobretudo, uma fundamentacdo nos conhecimentos especificos de sua area de
pesquisa. Nessa investigagdo, os docentes universitarios assumiram “que os saberes
relacionados aos processos de ensinar e aprender sio uma decorréncia “natural” de suas
praticas investigativas e culturais.”(CITOLIN et al, 2012, p. 100). Com isso, a partir dos
dados analisados na pesquisa, os autores concluiram que na concepg¢do desses docentes o
simples fato de ser pesquisador seria suficiente para garantir a qualidade de seu ensino.

Do mesmo modo, a agdo docente problematizada pelos agentes desta investigagao, por
meio do relato de suas vivéncias, revelou a mesma concepgdo, corroborando com tais
resultados. O professor universitirio, em ambos o0s casos, reproduz o modelo de ensino
tradicional, ao limitar-se a transmitir conhecimentos aos seus alunos. Esse sistema de ensino
estd atrelado a concepgdo de que a ciéncia produz enunciados universais, sendo assim, o
professor, detentor de tais conhecimentos, deve passa-los adiante, de modo que os alunos nao
sdo levados a grandes questionamentos ou reflexdes.

Como consequéncia da agdo instrumental desses docentes, um efeito cascata pode ser
desencadeado. Os alunos orientam seus estudos objetivando um bom desempenho nas
avaliagcdes. Assim, como evidenciado no ato de fala da Juliana, seja no ensino superior ou
basico, devem dedicar-se a memorizar os conceitos que lhe sdo “transmitidos”, tanto quanto
for possivel. Deste modo, limitam seu aprendizado, pois podem, a partir das agdes estratégicas
as quais recorrem nesse processo, alcancar o resultado esperado, sem avancar de forma
relevante em seu processo formativo. Assim, a a¢do comunicativa que se orienta ao
entendimento se perde, visto que a agdo estd orientada a um fim especifico e o potencial
emancipatdrio ¢ comprometido.

Nesse contexto, para garantir a possibilidade de interacdo por meio da acdo

comunicativa, ¢ fundamental que o processo de ensino e aprendizagem seja orientado ao
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entendimento e que os entraves advindos da concepcao de ciéncia e docéncia dos professores
universitarios e dos processos de hierarquia e relagdes de poder existentes na escola e
universidade sejam minimizados.

Esses entraves associados a colonizacao sistémica do mundo da vida por meio da
institucionalizacdo e racionalizagdo do processo formativo devem ser minimizados para tornar
possivel a agdo comunicativa, e para que esses espacos sejam verdadeiramente democraticos.
Entretanto, ¢ interessante para o processo de formagdo docente nos moldes que defendemos
nesta investigagdo que os docentes possam identificar as problematicas do contexto
educacional. Esse ¢ um primeiro passo para que a cadeia de reprodu¢do do ensino pautado na
racionalidade instrumental seja quebrada dando espaco para uma abordagem comunicativa de
ensino.

Nesse sentido, compreendemos que a partir do contraste entre a abordagem
comunicativa, orientada por uma racionalidade comunicativa, ¢ a abordagem tradicional, os

professores em formagdo puderam compreender e evidenciar as patologias que comumente se

manifestam no meio educacional seja no nivel basico ou superior e ensino.

7.5.4. Reflexdes dos professores em formacdo sobre as potencialidades da
discussao de questdes raciais no contexto do ensino de Ciéncias e o processo formativo do qual

participaram.

Os trechos de fala apresentados no Quadro 33 representam evidéncias do potencial das
discussoes sobre “Ragas Humanas” e seus aspectos sociocientificos. Nessas falas podemos destacar o
interesse da participante Juliana em utilizar a abordagem de ensino por meio de questdes
sociocientificas em sua pratica docente. Além disso, ela expressa que a partir das vivéncias com o
processo formativo que desenvolvemos ampliou suas possibilidades para discutir questdes como o
racismo ¢ evolug¢do humana.

A fala de Gizele (quadro 33) demonstra que a partir das vivéncias do curso que participou
ficou intrigada e buscou materiais de apoio para o ensino de ciéncias. O que evidencia que as
implicagdes de nossa abordagem extrapolaram o plano de suas concepgdes para suas acoes. Ela sente a
necessidade de compartilhar o material encontrado com o grupo o que revela comprometimento com a

formacdo coletiva e ndo somente individual.
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Quadro 33: Episodio de analise 20

Juliana: Entdo estou nisso [4area de pesquisa das
relagdes raciais] e gostei muito de entender como
QSC porque eu nunca tinha trabalhado com QSC e
eu adorei é um outro jeito de CTS achei bem
interessante, porque o CTS ¢ bem amplo né, QSC
acho que tem mais diretividade, um formato mais

Reconhece a potencialidade da abordagem de
questdes raciais na perspectiva das Questdes
sociocientificas;

Considera a possibilidade de mudanca em sua
pratica docente;

redondinho que o CTS, mas ¢ muito bom, eu gostei
bastante.

Solicita maiores explicacdes sobre sua percepcao do
processo.

Professora / Pesquisadora: Eu queria perguntar se
foi possivel uma nova compreensdo do tema, se de
alguma forma mudou a maneira como vocés
enxergavam a tematica.

Juliana: Eu penso como um novo jeito de abordar | Faz referéncia ao seu mundo subjetivo;
essa tematica. A tematica “Ragas”, eu ja estou nela,
mas principalmente como eu sou professora de
biologia, aumentou minhas possibilidades de tratar
esse tema. Normalmente eu faco em formato de
trabalho e fago discussdes, eu sempre trago,
principalmente quando to falando de evolugéo, e ai
trago, mas ¢ bom, da pra problematizar. e ai eu
pensei em novos jeitos de abordagens principalmente
com videos, onde eu trabalho ndo tem, ndo é tdo
facil, tem uma sala de video.

Uso de frases explicativas;

Planejamento de a¢des futuras.

Gizele: Eu posso falar uma coisa, eu fiquei | Revela aspectos de sua subjetividade;
“encucada” com a nossa aula e encontrei esse livro
que fala de como trabalhar com Ciéncia. Eu até vou
escanear ¢ passo pra vocés. Eu acho muito legal
porque fala varios temas e um deles é..., tem varios
projetos, ¢ tem um deles aqui que eu trabalhei na
escola e achei que deu muito certo. Eu acho que tem
tudo a ver porque fala sentindo na pele e vai
contando desde a parte da ciéncia até as
caracteristicas, os tipos de pele, a melanina, [...] e vai
dando uma explicagdo muito legal, lembra que eu
falei, ndo lembro que comentou que talvez um tema
fosse muito dificil, mas a maneira como o professor
lida fica muito mais facil. A cor da pele, a roupa de
Seu COorpo, eu vou escanear € vou passar pra vocés.

Extrapola o plano das concepgdes para o das agdes

ao buscar materiais didaticos.

Fonte: Elaborado pela autora

A fala de Fabio (Quadro 34) também representa uma reflexdo sobre o processo formativo
objeto de nossa investigacdo. Ao falar sobre esse processo, ele exteriorizou aspectos de sua
subjetividade e posicionamentos relacionados a problematicas sociais. A partir dessa fala, ele expressa
seu reconhecimento de uma mudanga de posicdo sobre a tematica racial. Além disso, a partir dos
processos intersubjetivos dos quais participou passou a compreender-se nao mais como branco, mas
como resultado do processo de miscigenagao.

Em nossa compreensao, este episodio constitui-se como um indicativo da formag@o docente
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voltada a transformacdo social. Ainda que ndo seja possivel investigar a transformagdo da pratica
docente no ambito de nossa investigacdo, a mudanga na concepcdo do professor e em seu
posicionamento frente a questdes sociais, tal como o racismo, nos indica essa possibilidade e aponta

para a possibilidade da formagdo docente comunicativa contribuir para a gradual transformacao.

Quadro 34: Episodio de analise 21 (Continua)

Conteudo da fala Sintese

Fabio:[...] Quando eu me inscrevi na ACIEPE, eu | Contextualiza¢do
ndo sabia que ia ser sobre ragas. Quando eu soube,
foi muito legal, porque eu gosto bastante dessa
area. Porém, eu tenho um costume meu de fazer | Uso de frases explicativas
assim... a gente sabe que muitas causas no mundo
sdo complicadas, e eu ndo sabia quao proximas sao
essas causas. Todas essas coisas que existem eu | Mudanga de posigéo
prefiro colocar numa caixinha e falar assim: O
mundo ¢ bom, um lugar perfeito e tal.

As ragas também eram uma coisa que eu tinha | Pretensdo de validade normativa
colocado na caixinha e falado assim: Bom, é uma
coisa que eu nao acho legal.

[...] Mas depois quando eu vim pra ACIEPE, além | Senso de responsabilidade
das questdes sociocientificas que ajudaram muito,
eu vi quanto o preconceito as vezes estad tdo
proximo da gente que se assim, se eu colocar um | Extrapola o plano da concep¢do ao plano da agéo ao
tampao eu estou assim tentando viver uma coisa
que ndo ¢ realidade. A gente tem que tentar no
minimo mudar isso ai junto, tanto é que eu aprendi
muito, principalmente com a Gizele, que me
marcou muito, porque hoje eu ndo me considero
mais branco eu sou miscigenado. Tem outras
coisas, eu cheguei, a primeira vez que falei, mae,
vocé tem nogdo que a gente ndo ¢ branco a gente ¢
miscigenado branco s6 a cor, até hoje eu evito de
falar essas coisas porque eu sou miscigenado e eu
aceito muito bem isso dai. Isso foi uma ajuda
imensa, principalmente eu quando a Gizele falou eu
disse: Olha, tem uma coisa ai. Que bom que vocé
fez, porque ndo adianta falar que ndo muda
concepgdes, porque muda quando vocé quer mudar,
seja qualquer um, eu tinha minhas concepgdes "Ah,
eu sou branco" T4 tudo errado. Ta tudo errado o
que a gente vé hoje em dia e a gente acaba
agarrando muitas causas né, eu acho fantastico o
que vocé fez, o que todo mundo compartilhou. e foi
eu acho que, tem que mudar mais, tem que falar
ndo ta errado e ndo ficar quieto. Igual, por exemplo,
quando a gente coloca aquele negodcio no cavalo ele
s6 olha pra frente e é isso que eu fiz um bom
tempo, mas agora eu falei assim, olha , deixa eu
tirar um pouquinho essas rédeas e comecar a ver as

Revela aspectos de sua subjetividade

problematizar a tematica com sua mae.

Pretensdo de validade normativa

Uso de analogias
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(Continuagdo)

[...] que estdo ao lado. Ja tive pessoas ao lado e [...]
e eu falei assim o que ¢ que eu fago nessa situacao.
Mas vendo por outro lado, as QSCs me ajudaram
muito a problematizar todas as situagdes que a | problematizacdo
gente vé. Tentar procurar uma brecha ¢ falar
assim:Nao, alguma coisa a gente vé ai, pra gente
arrumar alguma coisa, e vai ser uma luta porque o | Andlise da problematica racial
mundo ta uma porcaria e vai continuar por um bom
tempo porque isso ai vem de base, vem la do inicio.
como eu falei tem criangas que ja praticavam atos
de racismo, mas as criangas ndo absorvem isso ai,
mas ao longo do tempo vocé vai vendo olha [...],
mas eu s6 tenho a agradecer a participacdo de todos
, de todo mundo e que eu acho que agente tem que
tentar fazer do mundo um lugar melhor, se a gente
ndo puder mudar todo o mundo a gente fez a nossa
parte. Porque as vezes "ah vocé é um em um
milhdo", mas um em um milhdo faz diferenga. Um
¢ um numero, entdo é unico, mas faz diferenga.
Entdo eu acho que foi muito valido.

Reconhecimento do potencial das QSCs para

Fonte: Elaborado pela autora

A partir dos dados apresentados neste topico, foi possivel observar o reconhecimento do
potencial das QSCs e da tematica “Ragas Humanas” para o ensino de Ciéncias. As participantes Gizele
e Juliana enxergaram possibilidades quanto a abordagem no contexto de sua atuacdo docente. A fala
de Fabio nos indica mudanga de e uma nova compreensio sobre a tematica e sobre sua propria

identidade racial.

7.5.5. A necessidade de espacos comunicativos nas escolas e universidades
Os atos de fala que serdo discutidos a seguir foram resultantes de um processo de
reflexdo sobre os momentos de comunicacdo ocorridos ao longo da ACIEPE, nos quais os

participantes consideram a necessidade de espagos comunicativos nas escolas e universidades.

Quadro 35: Episodio de analise 22 (Continua)

Josias : [...] Quando eu vim pra ca, nessa ACIEPE, | Revela aspectos do seu mundo subjetivo

eu falei: Oh meu Deus! O que eu vou falar nessa | Assume seus medos e receios em relagdo ao processo
ACIEPE? Eu achei que era uma coisa assim ... Que | formativo em discussao.

ia ser bem mais ... Vocé precisar da gente falando. E
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(Continuagdo)

Conteudo da fala

Sintese

eu fiquei com medo de dar uma opinido fora, mas
depois que eu vim pra ca, vi o grupo, como a gente €
aberto, assim, pra conversar. Eu senti assim... um
ambiente protegido para falar qualquer coisa. Acho
que eu nem dei tanto fora assim. E... Bom... Acho
que cu aprendi bastante também, coisas, que
realmente ndo estdo no nosso cotidiano da faculdade
ou mesmo na escola, pelo menos, eu ndo tinha visto,
ndo tinha percebido.

Reconhecimento de um ambiente aberto
Indica possibilidade de fala sem coercao

Considera ter aprendido bastante

Professora / Pesquisadora: Se estiver em
ambientes como este, enquanto docente, com outros
professores, ou a propria universidade, vocé acha
que isso traria elementos..., essa sensacdo de
“prote¢do” para vocé atuar?

Solicita maiores explicagdes

Solicitacdo de inteligibilidade

Josias: Boa questdo! Ahhh, eu acho que depende do
lugar, eu ja estive em situagdes em que a equipe,
talvez, ndo estava tdo aberta, ndo tinha essarelacdo
de respeito. Entdo, eu ndo sei se nesse lugar eu me
sentiria tdo protegido. Talvez, poderia me inibir.

Reflexdo
Intersubjetividade
Sinceridade
Suposicao

Carla: Eu gostei bastante também. Como o Josias
falou, desde a primeira vez, a primeira apresentacao,
a gente ja comegou a falar, comegou a discutir, eu
me senti a vontade para falar as coisas e saber que eu
ndo seria mal interpretada. E se eu fosse, as pessoas
iam falar comigo invés de falar "Nossa ela ta falando
tal coisa". Ja ia perguntar na hora, como a Juliane
fez, como, acho que o Fabio fez também, ja ia
perguntar na hora, coisas que ndo ficassem tdo
claras. Gostei bastante também, aprendi bastante.

Descrigao sobre o processo
Referéncias ao mundo social e subjetivo

Uso de exemplos e frases explicativas

Carla: Eu acho interessante também, principalmente
para professor iniciante, que chega na escola e, as
vezes tem professores que ja estdo na escola, mais
velhos, ndo tem esse espaco de refletir sobre o que
eles fazem, falar sobre, perguntar. Sei 14, o espaco do
ATPC, ¢ um espago que eles “teoricamente”
estudam e discutem algumas coisas, mas ndo ¢ um
espaco que eles tém, para entrar em contato, tipo,
com pessoas ja experientes, que vao perguntar sobre
o que eles fazem em uma determinada situacdo, ou
ao contrario também, as pessoas mais experientes
perguntando pros mais novos o que ta dando certo, o
que ndo tad. Acho que ¢ um espago que tem que ter
em toda escola [...] Um espaco de reflexdo comum.

Pretensdo avaliativa
Argumentagao

Exemplos

Pretensdo de validade normativa

Fabio: [...] a gente, como professor, a gente fica

Referéncias ao mundo subjetivo e social
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(Conclusao)

Conteudo da fala Sintese

com medo de falar algumas coisas, tipo, eu tenho
medo de falar, se eu ndo sei se € certo. E vocé
[pesquisadora] trouxe todas as causas, e eu acho que | Frases explicativas
se tivesse uma professora do lado, acho que a gente
ia ficar um pouco nervoso, se fosse uma professora | Argumentagdo
que falasse assim "Péra, para ta tudo, ta errado", mas
foi de muito proveito e eu vou levar isso pra frente, e
espero que tenham mais coisas. Foi muito bom | Pretensdo avaliativa
conhecer todo mundo, ter essa proximidade com
pessoas que eu nem conhecia e a gente comega a ter
mais contato assim, ter esse calor humano, sem
diferengas. Eu acho essencial.

Fonte: Elaborado pela autora

Nas falas acima, foram feitas observagdes quanto a abertura a comunicagdo, que foi
instaurada no grupo, desde o inicio da ACIEPE. Essa caracteristica foi fundamental para o
desenvolvimento tanto do curso, quanto da pesquisa. Josias referiu-se ao grupo como aberto
as conversas € ao ambiente como seguro, Fabio acrescenta o calor humano, entre os
participantes, ¢ a auséncia de diferencas como caracteristicas essenciais, enquanto Carla
destaca a possibilidade de fala, sem medo de ser mal interpretada, nesse processo.

Essas condi¢cdes destacadas pelos participantes sdo fundamentais para a agdo
comunicativa. Isso porque tal acdo requer que os atos de fala cumpram as pretensdes de
validez universais, que tem por principio a veracidade com que os agentes se expressam em
relacdo aos mundos subjetivo, social e objetivo. Em situacdo de coercdo, medo, ou
inseguranca, essa veracidade seria comprometida e, consequentemente, os atos ilocucionarios,
orientados ao entendimento, seriam dificultados.

No ato de fala do Josias, podemos observar a apreensdo inicial do participante, em
relagdo a esses momentos de interagdo e comunicacdo. Esse receio também foi apontado por
Fébio. Ao falar sobre seu medo de "dar uma opinido fora", Josias indica uma preocupacao
inicial que aparentemente estd relacionada a exposicdo de suas opinides ao julgamento do
grupo. Nas falas de Carla e Fabio ha indicios dessas mesmas preocupacoes.

Compreendemos que esses receios expressos pelos participantes, constituem um fator
desencadeador da agdo dramaturgica ou estratégica. Ao preocupar-se com o “publico” a quem
dirigem suas falas, suas expectativas, opinides e julgamentos, os agentes sdo levados a

interpretar papéis segundo o que imaginam ser esperado deles. Nos primeiros momentos de
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interagdo, ¢ natural que cada agente esteja carregado de medos, anseios, preocupagdes,
expectativas, etc. No entanto, esses sentimentos, se persistentes, podem representar entraves
ao agir comunicativo e levar o participante a uma acdo baseada no agir dramatirgico ou
estratégico. Nesse sentido, destacamos a necessidade de investirmos em romper com esses
entraves na tentativa de criarmos um espago comunicativo. No contexto desse trabalho, a
pesquisadora buscou minimizar esses entraves. Ainda que, tenhamos compartilhado e
discutido os principais conceitos habermasianos com os demais agentes da investigagao,
compreendemos que esses conceitos nao sao de facil apropriagao.

Vale ressaltar, a partir da fala desses agentes, que seus medos foram superados ao se
depararem com um grupo "aberto", no qual se sentiram a vontade para se comunicar. Assim,
por meio da intersubjetividade, revelaram ter apreendido conhecimentos além dos quais tem
contato em seu cotidiano escolar ou universitario e, que levardo para além desse contexto.

Ao ser questionado sobre a possibilidade de comunicacdo no contexto da realidade
escolar, com o mesmo ‘“sentimento de protecdo" que menciona anteriormente, Josias
demonstrou incerteza. Essa incerteza sobre a possibilidade de sucesso em momentos de agao
comunicativa, como os desempenhados nesta pesquisa, entre professores no ambiente escolar,
parece surgir de experiéncias prévias, como evidenciado no trecho em destaque na fala desse
participante.

A fala de Fabio revela importantes aspectos a serem discutidos. Para esse participante,
tanto na posicao de aluno, quanto na posicao de professor, a docéncia pode ser associada ao
medo. Quando no exercicio da docéncia, esta presente a possibilidade do medo de falar algo
incerto, quando aluno, pode sentir-se intimidado dependendo da postura docente. Embora esse
participante ndo considere que isso tenha ocorrido em nossas discussdes, vale a discussdo
sobre as situacdes hipotéticas levantadas por ele.

Segundo Macedo (1993), a agdo comunicativa ocorre mediante a construcdo de um
cenario baseado na intersubjetividade entre os interlocutores. Nesse contexto, as
potencialidades emancipatorias da a¢do comunicativa s6 podem ser alcangadas com a
possibilidade de discussdes livres de coergdes entre os agentes. Assim, o medo suscitado
pelas relagdes hierarquicas pode representar entraves no processo de agdo comunicativa.

As relagdes de poder presentes no contexto educativo devem ser livres de coercdes,
sejam elas simbolicas e inconscientes ou mesmo explicitas (CASTRO, 1998). No contexto da

sala de aula, esse fator pode ser minimizado em uma perspectiva que compreenda o processo



157

de ensino e aprendizagem como horizontal, de tal modo que busque dar voz aos discentes
tanto quanto aos docentes.

O trecho destacado da fala de Carla demonstra que para essa agente 0s espagos
comunicativos sao necessarios no ambiente escolar, tanto para professores iniciantes, como
para professores que j4 atuam ha mais tempo. Esses espagos possibilitam aprendizado
conjunto aos professores, além do compartilhamento de experiéncias e inquietacdes. Nesse
contexto, "A linguagem e o mundo da vida ndo sdo instrumentos de auto-realizagao do
sujeito, mas um encontro com o outro num mundo em que se compartilham significados e
normas” (PRESTES, 1996, p. 106).

Para Prestes (idem), a crescente burocratizagdo ¢ um dos produtos do processo de
modernizagdo da escola, no qual imperou a racionalidade instrumental. Portanto, para essa
autora, na perspectiva de Habermas, a escola tanto pode restabelecer uma racionalidade
comunicativa como submeter-se a colonizagao sistémica e burocratica.

Assim, a burocratizacdo da profissdo docente compromete a possibilidade dos
docentes de trocarem experiéncias profissionais, pois o processo de burocratizacao resulta em
uma intensificacdo do trabalho do professor. Nesse contexto, esse agente acaba
sobrecarregado e o tempo se torna um recurso cada vez mais escasso (CONTRERAS, 2002).
Dessa forma, inumeras dificuldades sdo encontradas para que ag¢des comunicativas se
estabelecam.

Apesar dessas dificuldades, estratégias bem sucedidas tém sido relatadas, como por
exemplo os pequenos grupos de pesquisa, coordenados por ex-alunos da Universidade
Estadual Paulista, Campus Ilha Solteira, que constituem espagos de formacdo e interacao
entre a universidade e a escola, como citado por Lopes (2013).

A partir desses atos de fala, compreendemos que os participantes entendem a
universidade como um espaco no qual os imperativos sist€émicos dominam, por meio das
relacdes hierarquicas. Isso ¢ evidenciado no modo como descrevem as expectativas que
tinham, de um espaco coercitivo. O mesmo foi evidenciado por suas expectativas quanto as
relagdes no contexto escolar. Além das tensdes causadas pela estrutura hierdrquica, foram
evidenciadas tensdes internas quanto a exteriorizacao de suas subjetividades diante do grupo.
A necessidade de corresponder as expectativas do grupo revela indicios da racionalidade
instrumental orientando suas agoes.

Estabelecendo um contraste entre o espago que estabelecemos e os comumente
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esperados por eles, os participantes reconheceram a necessidade de espagos como o que
criamos para dar suporte aos professores, sobretudo, os recém inseridos nas escolas,
possibilitando a interagdo com seus colegas de trabalho. Para eles, por meio de espagos
comunicativos podemos enriquecer as inter-relacdes no ambiente de trabalho docente,
evitando o sentimento de abandono desse profissional.

Essa necessidade também ¢é reconhecida para os contextos escolares, sobretudo, para
os professores iniciantes. A fala de Carla: “Acho que ¢ um espago que tem que ter em toda
escola [...] Um espaco de reflexdo comum.” evidencia a importancia atribuida por essa agente
a tais espacos, ao compreender que deveriam estar em todas as realidades escolares.

Com isso, compreendemos que o espago que criamos, orientando-se pela teoria da
acdo comunicativa, foi concebido como formativo pelos agentes da investigacao. Além disso,
0s mesmos expressaram a necessidade e a importdncia de que esses espagos sejam
promovidos na universidade e estendidos ao ambiente escolar. Embora nas institui¢des de
ensino bdsico e superior sejam reconhecidas as problemadticas originadas da colonizacdo
sist€émica, € possivel estimular o exercicio da acdo comunicativa como modo de resisténcia

aos imperativos do sistema.
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8 CONCLUSOES

Nesta investigacdo, nos propomos a analisar as implicagdes das discussdes sobre
“Racas Humanas™ e seus aspectos sociocientificos na formacao de professores de Ciéncias.
Inicialmente, partindo da problematica social que ¢ o racismo, nos questionamos sobre o
papel da educagdo e dos professores para a transformagao dessa realidade.

A perspectiva tedrico-metodoldgica da pesquisa-agao favoreceu o estabelecimento de
um espaco democratico. Ao serem convidados ao envolvimento na problematizacdo e
investigacao sobre a QSC em discussao, os participantes da pesquisa buscaram contribuir na
producdo de conhecimento para a area bem como na reflexdo sobre a propria pratica
pedagogica.

Essa perspectiva esteve alinhada a perspectiva habermasiana ao possibilitar uma busca
por entendimento a partir das discussdes intersubjetivas da QSC “Rag¢as Humanas”. O
envolvimento dos participantes da pesquisa na investiga¢cdo também representou um aspecto
formativo, por favorecer o desenvolvimento da autonomia docente. Além disso, a
aproximacao entre teoria e pratica foi possivel no contexto formativo analisado. Ao refletir
sobre a propria pratica tanto a professora / pesquisadora quanto os outros participantes da
pesquisa buscaram desenvolver conhecimentos para a area do ensino de ciéncias.

O objetivo de transformacao da realidade estudada pode ser alcangado, sobretudo, no
ambito da tomada de consciéncia, na producdo de conhecimentos e na construgdo coletiva de
uma nova visao sobre a QSC objeto de nossa discussao.

Como ja discutimos anteriormente, ndo podemos garantir uma efetiva transformagao
da pratica dos docentes envolvidos no processo formativo analisado a partir dos dados
analisados, mas evidenciar uma nova compreensdo da tematica a partir das construgdes
conjuntas realizadas.

A partir dos dados analisados sobre o contato inicial (Topico 7.1.1), foi possivel
observar a possibilidade de estabelecimento de relagdes intersubjetivas no contexto da

formagao de professores. Compreendemos a potencialidade dessas relagdes, pois ao contrastar
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diferentes percepcdes sobre uma patologia social, no caso, o racismo, os professores em
formacao puderam ampliar sua visdo de mundo e construir novas compreensoes diferentes das
que seriam possiveis no ambito da subjetividade e reflexdo solitaria.

Os dados constituidos nessa investigacdo indicaram a possibilidade de envolvermos os
professores em formagdo na discussao de diversas questdes que relacionam o racismo,
ciéncia, sociedade e tecnologia. Nos topico 7.1 e 7.2 foram evidenciadas questdes suscitadas
dessa discussdo, tais como estética e padrdes de beleza, a natureza ideoldgica da producao
cientifica e tecnoldgica, a contextualizagdo histérica sobre o racismo brasileiro, a
invisibilidade da problematica, a sutileza com que pode se manifestar em piadas e
brincadeiras, e as origens e significados dos termos que se referem as ragas humanas e suas
variagoes.

Nesse contexto, foi possivel discutir as implicagdes da discussdo sobre “Racas
Humanas” e seus aspectos sociocientificos na formacao de professores de Ciéncias. Essa
tematica nos possibilitou realizar, junto aos professores, uma analise critica do racismo no
Brasil e suas relagcdes com aspectos de Ciéncia e tecnologia. A discussdo envolveu aspectos
da histéria e natureza da ciéncia compreendendo suas dimensdes éticas e valorativas. Também
foram discutidos aspectos da producao cientifica e tecnoldgica. No contexto desta discussao,
os professores em formacao compreenderam que a Ciéncia tem grandes implicagdes no
ideario populacional, assim como as ideologias sociais tém implicagdes na produgao cientifica
e tecnologica.Nas atividades ndo presenciais, ao investigar o racismo em seu cotidiano
(Topico 7.2), cada professor pode contribuir para a discussdo trazendo elementos de sua
propria realidade. Assim, a partir dos diferentes olhares sobre a mesma tematica, o exercicio
do senso critico foi estimulado. O aprofundamento em discussdes como o darwinismo social,
a influéncia da ciéncia na legitimacao da escravidao e de politicas eugénicas permitiram uma
compreensdo epistemologica da ciéncia mais critica e menos romantizada. Questdes éticas
sobre o desenvolvimento cientifico e tecnologico também foram discutidas considerando as

pesquisas desenvolvidas com humanos no periodo do nazismo, ou na legitimacao da
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dominagao de negros, mulheres ou grupos em situagao de opressao.

Podemos destacar as discussdes éticas e valorativas que foram suscitadas pelas
controvérsias envolvendo a submissdo de criangas a procedimentos quimicos de alisamento
para atender aos padrdes de beleza ditados socialmente (Topico 7.1 a), ou a producao
cientifica e tecnologica legitimada por ideologias eugénicas (7.1.2). Para essas discussoes, foi
necessario que os professores buscassem uma contextualizagdo historica dos acontecimentos
envolvendo conhecimentos além dos de suas areas de formagao.

Nesse sentido, ao analisar as questdes levantadas pelo grupo ou propostas pela
professora/pesquisadora, situagdes noticiadas pela midia, ou mesmo contrapor diferentes
visdes sobre uma tematica comum, em um contexto comunicativo, foi possivel que os
professores desenvolvessem e exercitassem habilidades comunicativas e argumentativas. Eles
exercitam a comunicacdo linguistica entre pares, de modo a atender pretensdes de validade.
Ou seja, desenvolveram habilidades para se comunicarem de modo a se fazerem entender,
serem honestos quanto a sua subjetividade e quanto a objetividade das colocagdes sem ferir
normas e valores construidos coletivamente. Essa possibilidade potencialmente contribui para
o desenvolvimento da autonomia docente, além de ser fundamental aos professores de
Ciéncias, uma vez que esses docentes lidam frequentemente com questdes que envolvem uma
diversidade de crencas e valores.

Nesta pesquisa, observamos evidéncias da concepcdo da autonomia como a
possibilidade de que o professor tome, por si s0, as decisdes pertinentes a sua atuagdo. Essa
concepgdo pode ser considerada individualista, pois embora comumente seja associada ao
conceito de liberdade na atuacdo docente, restringe as relagdes intersubjetivas fortalecendo o
isolamento profissional docente.

Essa concepcdo de autonomia ndo condiz com a compreensdo de Habermas (2012a) e
nem ao menos de Contreras (2002). Para ambos, a autonomia docente deve ser ¢ aquela que
se constitui no ambito da intersubjetividade em busca do bem estar coletivo. A partir da

compreensdo habermasiana, a universidade, a escola, assim como 0s demais espagos sociais
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estdo sujeitos a colonizagdo sist€émica do mundo da vida. Em decorréncia da colonizagdo
sistémica deste espaco, patologias sociais sdo manifestas, entre as quais estd o racismo.
Considerando que os professores e demais agentes educacionais tém um papel central para
identificacdo e combate dessas patologias, observamos que os participantes da pesquisa
discutiram sobre a necessidade de espagos formativos nas escolas e universidades que os
possibilitem a constru¢do de uma autonomia que se constitua na intersubjetividade.

Além disso, as discussdes envolveram aspectos dos mundos social, objetivo e
subjetivo. Em nossas andlises observamos a articulacdo entre esses trés mundos na
argumentacao dos agentes. Isso foi evidenciado pelas diversas recorréncias a exemplos do
contexto cotidiano e familiar dos participantes, a exteriorizacdo de seus medos, limitagcdes e
incompreensdes na descricdo de seus processos reflexivos, na discussdo sobre os dados de
racismo no Brasil e nas implica¢des da legislacdo vigente na abordagem do assunto na escola.

Assim, compreendemos que na discussdo da temadtica “Racas Humanas” como uma
QSC em um contexto comunicativo, temos um meio propicio ao desenvolvimento ético e
valorativo dos professores em formagao. As discussdes também possibilitaram um exercicio
para a interdisciplinaridade e para a compreensdo da natureza da ciéncia como um
empreendimento humano, histdrico e passivel a influéncias ideoldgicas. A inter-relagdo entre
0s aspectos subjetivos, objetivos e sociais expressa nas falas dos participantes possibilitou
uma abordagem mais abrangente da questdo e evidéncias da racionalidade comunicativa no
processo.

Nesse sentido, os aspectos do racismo discutidos pelos docentes contribuiram para
uma maior percepcdo das patologias sociais aumentando assim as possibilidades de
intervengao no sentido de minimizar seus efeitos e contribuir para seu combate. Entretanto, ao
mesmo tempo em que em nossa pesquisa, 0s espagos comunicativos se mostraram potenciais
para minimizar os efeitos do isolamento profissional e para o combate ao racismo mediante a
formacao critica, ética e valorativa dos docentes, consideramos a dificuldade de
estabelecimento de tais espagos frente a sobrecarga de trabalho docente e a falta de tempo
para encontros frequentes de formagdo. Nesse sentido, consideramos ainda a existéncia de
muitas barreiras a serem superadas na formacdo de professores, sobretudo aquelas

relacionadas a luta pela profissionalizagao docente.
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Embora a tematica “Racas Humanas” possa se derivar em diversas outras questdes
sociocientificas potenciais para o ensino de Ciéncias, como a discussdo sobre cotas raciais
proposta por Dias e seus colaboradores (2015), nossa op¢do por um tema mais amplo a ser
discutido na perspectiva de ensino por meio de QSCs nos possibilitou integrar os diferentes
objetivos que destacamos como importantes para o ensino de Ciéncias no capitulo “A
Educacao CTS e as Questdes Sociocientificas”. Como destacamos anteriormente, foi possivel
promover a critica a concepgao de ciéncia neutra, objetiva e salvacionista, a insercao social e
a democratizacdo dos conhecimentos de C&T, a participagdo cidadd em decisdes que
envolvam ciéncia, tecnologia e sociedade, considerando seus aspectos €ticos e valorativos; e
4) a transformagao social, segundo valores democraticos e de justica social.

Assim, para formagdo de professores que se pautem em valores de democracia e
justica social, essa tematica tem grande potencial, ao desenvolver o senso critico dos
professores em relacdo a uma patologia social com base cientifica e que se manifestou de
diversas formas em nossa sociedade, seja nas politicas de embranquecimento da populacao no
Brasil e nos campos de concentragdo nazistas ou nas brincadeiras que expressem racismo no
cotidiano escolar, tal como discutido pelos agentes dessa investivagao.

Nossos dados também demonstraram a potencialidade do trabalho em grupos
interdisciplinares na elaboragdo de propostas de ensino envolvendo a tematica “Ragas
Humanas” em uma perspectiva de ensino envolvendo questdes sociocientificas. As propostas
elaboradas analisadas no topico 7.4 demonstraram que a partir das discussdes conduzidas
anteriormente e da interagdo entre pares os docentes puderam articular aspectos de Ciéncia,
Tecnologia e sociedade pensando no ensino de Ciéncias para diferentes niveis de ensino. As
propostas elaboradas envolveram controvérsias sociais, aspectos historicos, ¢€ticos e
valorativos. Isso nos indica um potencial de contribuicdo ao ensino de ciéncias em uma
perspectiva critica e democratica.

Nos dados que analisamos, observamos evidéncias que sugerem um encaminhamento

a a¢do comunicativa ao longo de todo o processo. A partir disso, muitas possibilidades foram
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evidenciadas como potenciais a formag¢ao docente. Também discutimos as limitagcdes
advindas desse processo. Em um processo comunicativo, todos os agentes devem ter as
mesmas oportunidades de fala. Entretanto, em uma sala de aula dificilmente haverd uma
homogeneidade em relacdo a esse aspecto sem que os agentes sejam pressionados a
participarem.

Nesse sentido, encontramos um impasse entre ter a maior participagdo possivel de
todos os agentes e a0 mesmo tempo criar um ambiente livre de coagdes. Como discutimos em
nossas andlises (7.5.2), os agentes participaram em diferentes niveis. Esse fato pode ser
atribuido aos diferentes niveis de conhecimento sobre a tematica em discussdao. Notamos que
quanto mais conhecimento do assunto tinham os agentes, maiores chances de participagao e
interagdo intersubjetiva. Isso, devido a sensa¢do de seguranga sobre os contetidos de suas
exteriorizagdes.

A construgdo conjunta por meio de relagdes intersubjetivas nos levou a producao de
conhecimentos que nao seriam possiveis de uma perspectiva individual. Ao serem somadas as
diferentes contribuicdes dos professores, outras questdes surgiram e foram analisadas.
Considerando a realidade do contexto educacional, compreendemos que professores, gestores,
alunos, e a comunidade como um todo, vivem contextos ¢ realidade muito diferentes. Assim,
se faz necessario que o docente no exercicio de sua profissdo amplia sua visao de mundo.

Importantes consideracdes foram feitas sobre o império da racionalidade instrumental
no contexto educacional, sobretudo no contexto do ensino superior, onde os professores em
formagao percebem entraves a acdo comunicativa nas relagdes hierarquicas entre professores
e alunos. A avaliagdo, por exemplo, muitas vezes tem se constituido como um instrumento de
coacdo e propagacdo do medo. Enquanto deveria servir ao enriquecimento do processo
formativo dos sujeitos tem sido aplicada como ferramenta de dominio e afirmagdo de poder.
Os aspectos comunicativos, tais como a intersubjetividade, a busca por entendimento, as
pretensoes de validade, ficaram evidentes diversas vezes ao longo de nossas analises.

Entretanto, também foram evidenciados entraves a comunicagdo. Observamos que os agentes
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podem participar mais ou menos no que se refere ao uso da linguagem oral. Compreendemos
que o envolvimento maior ou menor dos diferentes agentes em um processo formativo possa
ser algo comum e que o maior ou menor uso da linguagem oral pode estar relacionado a
personalidade de cada participante. No entanto, observamos uma tendéncia maior a fala nos
agentes que ja tinham aprofundamento prévio na tematica em discussdo. Nesse sentido, no
contexto de nossa investigagdo o conhecimento pode ter gerado niveis hierarquicos nas
possibilidades de fala dos agentes. Embora todos participantes tivessem, aparentemente, a
mesma possibilidade de fala, a hierarquia originada pelos diferentes niveis de aprofundamento
tedrico pode ter agido como um poder coercitivo em relagdo a tal possibilidade. Assim, com
este trabalho, esperamos contribuir para a area de formacao de professores de ciéncias, ao
apresentar uma discussdo critica e comunicativa desse processo. Consideramos que a
discussdo sobre a tematica racial e seus aspectos sociocientificos represente uma grande
contribuicao para a formacao docente, ao nos permitir, em uma perspectiva habermasiana, (re)
pensar tal formacao, tendo em vista aspectos €ticos e valorativos que nos permitam promover
a democracia e a justiga social.

Além disso, esperamos contribuir para a inovac¢do da area do ensino de ciéncias com
nvoas possibilidades para a insercao da tematica racial no ambito do ensino de ciéncias. Para
nos, a formagao docente, nos moldes da TAC pode, por meio de processos intersubjetivos,
assim como a discussao de QSCs, contribuir para o desenvolvimento da autonomia docente e
de sua criticidade. Deste modo, com o envolvimento de pesquisadores e professores, ou
pesquisadores-professores, as mudangas propostas para o ensino de ciéncias podem ser mais
efetivas, uma vez que sejam pensadas coletiva e democraticamente ¢ nao resultantes de
imposig¢oes hierarquicas.

Contudo, reafirmamos o potencial da discussdo da tematica “Ragas Humanas” e seus
aspectos sociocientificos para a formacdo de professores de Ciéncias criticos e para a
promocado da justica social. Entretanto, compreendemos nossa limitagdo em mensurar 0s

efeitos dessa abordagem na efetiva pratica docente e na transformagao da realidade do ensino
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de Ciéncia. A partir dessa investigacdo, outras questdes sao suscitadas tais como: De que
maneira os conhecimentos produzidos coletivamente sobre a tematica racial se refletem na
pratica de ensino dos docentes envolvidos nesse processo? Como envolver em processos
formativos que tratem sobre o racismo aqueles sujeitos que ndo reconhecem a dimensao de
sua existéncia?

Assim, compreendemos que ainda hd muito a se avangar na area de pesquisa do ensino
de ciéncias a esse respeito. Nesse sentido, enxergamos na pesquisa-acdo € na perspectiva
comunicativa possibilidades promissoras para que os diferentes agentes educacionais possam

se unir para uma efetiva transformagao social no que se refere ao racismo.
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