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PERSPECTIVA CTS EM ESTAGIOS CURRICULARES EM ESPACOS DE
DIVULGACAO CIENTIFICA: contributos para a formac&o inicial de professores de

Ciéncias e Biologia

RESUMO

Na sociedade atual, a inser¢cdo cada vez maior da Ciéncia, da Tecnologia e seus
produtos na vida do cidaddo demanda que ele esteja alfabetizado cientificamente,
apto ndo s6 a compreender essas tematicas, mas fazer uso consciente de seus
produtos, se posicionando de forma autbnoma e critica com relacdo a eles.
Considerando que a escola é ainda o maior espaco de educacao sistematizada, €
nela que grande parte da populacdo devera adquirir os conhecimentos necessarios
para atuar no mundo. No entanto, o0 modelo de ensino altamente propedéutico e
pautado na transmissdo de conhecimentos estanques e descontextualizados nao
tem colaborado de forma efetiva para formar o cidaddo que a sociedade atual
necessita. Essa forma de ensino normalmente se estende aos Cursos de
Licenciatura, formando um profissional dentro de uma concepcédo Unica e totalitaria
de ciéncia, que invariavelmente serd transmitida aos seus alunos. Buscando
construir junto aos licenciandos outras maneiras de se conceber a ciéncia, a
tecnologia e suas relacdes com a sociedade, essa pesquisa realizou uma atividade
de insercdo na disciplina de Estagio Curricular Supervisionado Il que, na
Universidade Estadual de Santa Cruz, Illhéus/Bahia, se dedica exclusivamente a
espacos de Educacdo Nao Formal, utilizando para tanto, os pressupostos da
alfabetizacao cientifica, da perspectiva curricular CTS e, posteriormente, das ideias
freireanas de modo construir outro modelo de ensino de ciéncias que levasse em
consideracao as situacdes de exclusédo e auxiliasse na luta contra as desigualdades
que marcam a sociedade brasileira. Assim, 0s objetivos dessa pesquisa foram
identificar elementos teoricos e metodoldgicos desses referenciais nas praticas de
ensino elaboradas pelos licenciandos, organizadas na forma de projetos de
extensao; verificar possiveis mudancas em suas concepcdes com relacdo ao ensino
e a ciéncia neste contexto de formacdo e investigar como os licenciandos
reconhecem as possibilidades de incorporacéo desses referenciais no contexto tanto
da Educagdo Formal quanto da Educagdo N&o Formal. As entrevistas realizadas
com os licenciandos, bem como os projetos que desenvolveram, revelam que existe
ainda uma grande resisténcia a um ensino de ciéncias que considere fatores nao
cientificos, como os sociais, econémicos, culturais, politicos etc., e ainda que alguns
reconhecam que essa forma de ensinar tem espaco dentro da Educacdo N&ao
Formal, a imagem de Educagdo Formal que possuem, n&do possibilita o que eles
consideram inovacgdes, como um ensino mais integrado para esses espac¢os. NoO
entanto, diversos licenciandos acreditam na insercdo da perspectiva CTS dentro da
sala de aula em todos os niveis, e aspiram por um ensino mais humanizado e
conectado ao contexto real dentro da propria universidade. Experiéncias como essas
mostram que inovacao, criatividade e a propria vida podem ser incorporadas as
atividades docentes desses futuros professores, desde que eles sejam formados
nesse sentido.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores. Estagio Supervisionado.
Alfabetizacéo cientifica. Divulgacéo cientifica. Perspectiva CTS.



THE STS PERSPECTIVE IN CURRICULUM STAGES IN SCIENTIFIC
DISSEMINATION SPACES: contributions to an initial formation for sciences and

biology teachers

ABSTRACT

In today's society, the increasing integration of Science, Technology and its products
in the life of the citizen demands that he be scientifically literate, able not only to
understand these issues but make conscious use of its products, taking position
autonomously and critique about them. Whereas the school is still the largest area of
education systematized, it is in this space that much of the population will acquire the
knowledge necessary to function in the world. However, our model of teaching is still
highly introductory and marked by the transmission of decontextualized knowledge
and, for that, has not cooperated effectively to form the citizen that the current society
needs. This form of teaching usually reaches the Degree Courses, forming a
professional within a single and totalitarian conception of science, which invariably
will be passed on to their students. Seeking to build with the undergraduates another
way to think of science, technology and its relations with society, this research
conducted an insertion activity in the discipline of Supervised Stage IlI, that in
Universidade Estadual de Santa Cruz, llhéus / Bahia, is exclusively devoted to
spaces of Non-Formal Education, using either the assumptions of scientific literacy,
STS curricular perspective and later the Freire’s ideas to build another model of
science education that takes into consideration the situations of exclusion and helps
to fight against the inequalities of Brazilian society. The objectives of this research
were to identify theoretical and methodological elements of these theoretical
references in educational practices developed by undergraduates, organized in the
form of extension projects; to verify possible changes in their conceptions about
teaching and science in this training context and to investigate how undergraduates
recognize the possibilities of incorporating these references in the context of Formal
and Non-Formal Education. The interviews with undergraduates, as well as the
projects developed by them reveal that there is still great resistance to a science
education that considers nonscientific aspects such as socials, economics, cultural,
political etc., and although some recognize that this way of teaching has space within
the non-Formal Education, the image of Formal Education that they have, does not
allow them to consider innovations such as a more integrated education in this
space. However, many undergraduates believes the insertion of STS perspective into
the classroom at all levels, and also aspire a more humanized teaching and
connected to the real context within the university itself. Experiences such as these
show that innovation, creativity and real life itself can be incorporated into teaching
practice of these future teachers, since they are formed in this way.

Key-word: Initial teacher training. Non-formal settings. Scientific literacy. Scientific
dissemination. STS perspective.
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Introdugao

Queremos saber, queremos viver

Confiantes no futuro por isso se faz necessario

Prever qual o itinerario da iluséo, a ilusdo do poder
Pois se foi permitido ao homem tantas coisas conhecer
E melhor que todos saibam o que pode acontecer

Gilberto Gil

Introducgéo

Ouvimos a todo o tempo que 0s tempos mudaram, que as criangas nao sao
mais as mesmas, que a sociedade esta diferente. Sim, o mundo todo mudou e hoje
assuntos que eram relegados a filmes de ficcdo estdo presentes em nosso dia a dia:
Organismos Geneticamente Modificados, pesquisas com células tronco, descobertas
meédicas, aparelhos tecnoldgicos cada vez mais avancados, menores e mais
eficientes, dentre outros. As tematicas cientificas e tecnologicas presentes em
revistas ndo especializadas, jornais diarios e programas televisivos estdo cada vez
mais inseridas em nossas vidas, nos alimentos que comemos, nos aparelhos cada
vez mais sofisticados que usamos, na forma como nos comunicamos e até nos
socializamos.

Realmente muitas coisas mudaram, no entanto, a impressao que se tem é
que outras se estagnaram, ou pelo menos, ndo se transformaram com a rapidez
necessaria para alcancar o chamado novo tempo. A escola é um desses exemplos.

Ainda que essa instituicdo tdo antiga tenha se modificado desde sua origem,
no que diz respeito a acessibilidade a um publico muito mais amplo, ao tratamento
dos alunos, a possibilidade de vez e voz para outros atores que nao somente o
corpo docente, dentre outras importantes mudancas, ainda ensinamos de modo
muito parecido com o que faziamos ha séculos atrds: priorizando a aquisicdo de
conhecimentos, conferindo ao ensino um papel basicamente propedéutico e
deixando de valorizar sua funcdo sociopolitica. Enfim, transmitimos informacdes,
muitas vezes em grande quantidade, para nossos alunos, mas nao mostramos como
esses conhecimentos podem ser utilizados em suas vidas cotidianas, ndo fazemos
relagbes com a sua realidade, de modo que eles possam inserir o aprendido para
situacdes reais, ignoramos 0 mundo no qual esses individuos irdo viver e para o
qual, teoricamente, a escola os deveria preparar. Nossos alunos, quando muito,

sabem resolver seus problemas no lapis e no papel, mas tem dificuldades em
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Introdugao

entender como esses problemas se relacionam com seu cotidiano, ndo conseguindo
muitas vezes inserir extrapolar o aprendido para outras situacdes semelhantes.

A escola ainda € o maior espaco de educacéo sistematizada que dispomos, e,
sendo assim, cabe a ela e a seus principais atores, os professores, grande parte da
funcdo de formar um cidaddo que para além de ser consciente de seus direitos e
deveres, se envolva com a sociedade atuando de forma ativa e decidindo sobre
tematicas importantes como as cientificas e tecnoldgicas. Essa participacdo é téao
importante porque mesmo que “[...] a escola ndo crie a desigualdade (ela comeca
muito antes da escola), € a educacdo quem decide quem vai e quem nao vai ser
excluido na sociedade” (GADOTTI, 2013, p. 5).

Nesse sentido, a perspectiva curricular Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)
aponta na dire¢cdo de um ensino que nao se paute em uma ciéncia e uma tecnologia
neutras, mas que incorpore os fatores néo cientificos como forma de promover um
entendimento mais global e integrado desses conhecimentos e seus produtos bem
como o papel de ambos na sociedade. Um curriculo CTS pode elucidar outras
relacbes com a ciéncia, auxiliando na transposicdo dos conhecimentos para o
mundo real e, dessa maneira, essa perspectiva representa uma forma de fazer com
0 que ensinamos dentro da escola supere seus muros e passe a ser aplicado na
vida de nossos alunos.

No entanto, essa pesquisa parte do entendimento de que somente a
contemplacdo dos fatores nao cientificos, ainda que represente muito, ndo é
suficiente para compreender a sociedade brasileira, que dentre outras, esta também
imersa no avanco cientifico e tecnolégico, porém permeado por desigualdades,
situacOes de exclusdo e na qual uma parcela significativa da populagdo nao tem
acesso a conhecimentos basicos que poderiam auxiliar na luta contra essas
condi¢cbes desfavoraveis.

Assim, para o contexto brasileiro as ideias de Paulo Freire sGo comumente
agregadas a perspectiva curricular CTS, nascida em paises com realidades bem
diversas da brasileira. Essa juncdo se faz, principalmente, com relacdo a
necessidade de o ensino de ciéncias retomar sua funcdo sociopolitica e para tanto,
utiliza as tematicas socialmente relevantes para criar um ensino de ciéncias e
biologia problematizador e transformador. Aliada as ideias freireanas, o ensino de
ciéncias pode atuar diretamente nas causas da exclusdo de modo a reverter a

afirmacao de Gadotti.
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Nesse sentido, ndo basta discorrer sobre os modos como ciéncia e tecnologia
estdo presentes no mundo atual, se ndo discutimos os prés e 0s contras dessa
insercao, se ndo elencamos as contradi¢cdes e exclusdes causadas exatamente pela
presenca da ciéncia e da tecnologia na vida cotidiana (SANTOS, 2008c).

No entanto, apesar de a perspectiva curricular CTS haver surgido ha mais de
quatro décadas, ela ainda néo foi totalmente inserida em nossas escolas sejam do
nivel basico, sejam do nivel superior e, dessa maneira, convivemos com uma
contradicdo: queremos que o cidaddo esteja preparado para atuar de forma critica,
consciente e participativa da sociedade, mas nao formamos nesse mesmo sentido o
principal responsavel pelo perfil do cidaddo que desejamos: o professor.

Como formar o cidaddo em um modelo diferenciado de ensino se 0s proprios
professores ainda sao formados dentro de um padrdo arcaico, conteudista e isolado
da realidade? Os Cursos de Licenciatura, de maneira geral, tem formado
reprodutores de informacdes, profissionais que apoiam seu ensinar na quantidade
de conhecimentos somada a algumas estratégias metodolégicas e didaticas. Nao
formamos nossos professores para que se alfabetizem cientificamente e que
possam, consequentemente, alfabetizar seus futuros alunos.

Em seu sentido mais simples, a alfabetizacdo cientifica trata de um
entendimento do mundo e sua transformacéao, preferencialmente para melhor, como
defende Chassot (2011). Representa uma forma de compreender o mundo
altamente informatizado, globalizado no qual o modelo de desenvolvimento linear
(GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996) ndo mais se sustenta, ou seja, no qual o
aumento do desenvolvimento cientifico em Ultima instdncia ndo ir4 garantir
desenvolvimento social para todos, uma vez que outros elementos estdao imbricados
na ciéncia, tecnologia e seu desenvolvimento, como os fatores sociais, econémicos,
politicos, éticos, culturais etc., que precisam ser discutidos e elucidados quando
ensinamos ciéncias e biologia.

E importante lembrar que a escola ndo precisa estar sozinha nessa tarefa de
formar, uma vez que cada vez mais outros espag¢os educadores tem aumentado sua
influéncia ao redor do mundo, e no Brasil ndo é diferente. A Educacdo Nao Formal,
mais do que representar uma complementacdo da escola, pode acenar com
possibilidades de trabalho diferenciadas para esse profissional da educacéo.

Os locais de Educacdo N&o Formal como Museus e Centros de Ciéncias,

Parques Ecologicos, Zoologicos, Planetarios, dentre outros vém crescendo no Brasil
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Introdugao

e com eles a educacdo muitas vezes caracteristica que ocorre dentro desses
espacos. E ainda que essa educacdo ndo seja tdo valorizada pela midia e pela
sociedade, talvez por ndo estar diretamente associada a processos escolarizaveis
(GOHN, 2010), ndo € possivel negar sua relacdo direta com a Alfabetizacédo
Cientifica da populacao.

Devido a importancia, crescente influéncia e as demandas especificas desse
tipo de educacéao, se faz necessario que o licenciando em Biologia também aprenda
a trabalhar nesse campo e, para tanto, precisa ser formado para atender a contento
as necessidades do publico visitante bem como planejar e desenvolver exposicoes e
experimentos para esses espacos que colaborem com o entendimento publico da
ciéncia e da tecnologia.

A Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), em llhéus/Bahia, em seu
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas possui uma disciplina especifica para
o contexto de Educacdo N&o Formal: o Estagio Curricular Supervisionado Il, no qual
os licenciandos devem realizar atividades de observacdo desses espacos além de
desenvolverem projetos de extensdo que possam ser aplicados nessas instituicoes.

Tornei-me responséavel pela disciplina no segundo semestre de 2011 e no
mesmo ano, passei a atuar de maneira mais direta em um projeto de extensao
continuada da UESC, intitulado Caminhdo com Ciéncia, um Museu de Ciéncias
itinerante que atende os municipios de llhéus, Itabuna e regido sul da Bahia.

Desse modo, e levando em consideragcdo a falta de espacos de Educacao
N&o Formal no eixo llhéus-Itabuna que pudessem abrigar os licenciandos, passei a
solicitar que atuassem em conjunto com o Caminhdo com Ciéncia, desenvolvendo
projetos de extensdo para as exposicoes da area de Biologia obedecendo aos
pressupostos da divulgacgéo e alfabetizagéo cientificas e da perspectiva CTS.

Esse marco teodrico foi adotado no entendimento de que, em primeiro lugar,
esses espacgos possuem uma ligacdo direta com a divulgacdo da ciéncia, com a
possibilidade de a populagdo compreender os conhecimentos cientificos sem que,
para isso, precise aprender férmulas e conceitos isolados. Ou seja, neles, de
maneira geral, 0 mais importante € alfabetizar cientificamente a populacdo ao invés
de ensinar ciéncias nos moldes disciplinares (CHASSOT, 2011). Em segundo lugar,
porque “ao tratarem de tematicas de ciéncia e/ou da tecnologia que possibilitem
explorar suas relagdes com a sociedade, os museus de ciéncias podem promover
um maior envolvimento do publico” (DJANA; NAVAS; MARANDINO, 2007, p. 6).
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No entanto, os ganhos da Educagédo N&o Formal ndo se restringem somente
aos espacgos externos a escola e nesse sentido, a presente pesquisa procura
demonstrar que experiéncias que vinculem ensino e extensdo podem ser
enriguecedoras para a formacao de professores de ciéncias e biologia dentro de
uma concepgéao de ciéncia mais ampla, humanizada, integrada e capaz de promover
a alfabetizacao cientifica.

Assim, de modo a abordar uma formacdo inicial, pautada em um
entendimento de ciéncia vinculado a fatores nao cientificos e possibilitadora da
alfabetizacao cientifica critica, tdo defendia pelos documentos oficiais, mas ainda
longe das escolas e dos cursos de formacdo de professores, desenvolvi uma
situacdo de intervencdo com duas turmas de licenciandos em Ciéncias Bioldgicas da
UESC, para descobrir em que medida um contexto de formacao (a disciplina de
Estagio Il), que pressupde articular os pressupostos da divulgacdo cientifica
com a Perspectiva curricular CTS aliada as ideias de Paulo Freire, no
desenvolvimento de experiéncias iniciais com docéncia influenciam a
construcado de concepcdes e de praticas de ensino mais integradas de ciéncias
por parte dos licenciandos?

Para responder a essa indagagdo organizo meu trabalho da seguinte
maneira: no capitulo 1, discuto a questdo da formacdo de professores requerida
pelo contexto atual, primeiramente no que diz respeito a alfabetizacédo cientifica,
realizando um breve panorama de sua origem, da polissemia que envolve o
conceito, sua importancia e relevancia no mundo contemporaneo. Passo a discutir
entdo sobre a perspectiva curricular CTS como promotora da alfabetizagdo cientifica
gue, de modo a ganhar criticidade, se alia as ideias de Paulo Freire. Por fim, discorro
sobre a insercdo de todo esse referencial na formacao de licenciandos de Ciéncias
Biologicas.

No capitulo 2, trato dos espacos de Educacdo Nao Formal, um conceito
também polissémico, a respeito do qual ainda ndo existe um consenso. Apresento
entdo algumas das definicGes aceitas atualmente nas pesquisas e me posiciono a
favor da concepcéo que considera que esses espacos sdo lugares de se discutir o
conhecimento agregado a um carater social, de defesa do comunitario e da luta
contra preconceitos e exclusdes (GADOTTI, 2005; TRILLA, 2008; GOHN; 2010).
Esse capitulo apresenta ainda as ligacdes que sd@o possiveis entre 0 ensino e a
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extensdo a respeito dos ganhos e dificuldades que se apresentam quando 0s
referenciais adotados transitam entre esses dois espac¢os de educacéo.

A seguir, no capitulo 3 apresento primeiramente a metodologia adotada para
esse trabalho, que possui carater qualitativo, pautada em uma atividade de
intervencdo na qual solicitei aos licenciandos que desenvolvessem projetos de
extensdo para espacos de Educacdo N&o Formal, utilizando para tanto os
referenciais da alfabetizacdo cientifica, da perspectiva curricular CTS e
posteriormente das ideias freireanas. Os dados foram coletados por meio de
entrevistas semiestruturadas, incluindo os projetos desenvolvidos e as observacdes
em sala de aula para uma das turmas de licenciandos. A andlise dos dados se pauta
na metodologia de Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007).

Os resultados de minha intervencédo séo apresentados no capitulo 4, no qual
analiso a forma pela qual os licenciandos se apropriaram do referencial para
construirem seus projetos de extensdo, as concepc¢des sobre ciéncia e ensino que
foram estabelecendo ao longo da experiéncia e o reconhecimento que fazem da
possibilidade de inserir o referencial, visto dentro de um contexto de Educacao Nao
Formal, em suas futuras atividades docentes.

Realizo minhas consideragfes finais e 0 que considero que sejam
contribuicdes do trabalho no capitulo 5, procurando retomar alguns pontos
importantes e realizar um fechamento de minhas ideias.

No entendimento de que ndo se ensina sem ética, informo que essa pesquisa
foi submetida ao Comité de Etica de Pesquisa com Seres Humanos' e observou
todas as suas indicagdes, inclusive com respeito a utilizacdo de nomes ficticios para
os licenciandos participantes, de modo a garantir seu anonimato.

As traducbes dos originais em inglés apresentadas durante o texto sdo de

minha total responsabilidade.

' CAAE: 12417413.5.0000.5504
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Referencial Tedrico: A perspectiva CTS na formagdo de professores

Por isso eu pergunto, a vocé no mundo
E mais inteligente, o livro ou a sabedoria?

Marisa Monte

1. A perspectiva CTS na formacéo de professores

1.1. Alfabetizacéo Cientifica: breve histérico da origem do conceito

O mundo, de maneira geral, vem sofrendo drasticas e importantes mudancas,
principalmente no que diz respeito aos assuntos ligados as tematicas cientificas e
tecnoldgicas desde antes da década de 1950 e, consequentemente, a relevancia e o
papel que ciéncia e tecnologia desempenham na vida da humanidade também vem
se transformando nesse processo.

Nos anos que precederam a Il Guerra Mundial, por conta do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico utilizado a favor da industria bélica e militar, a populacéo
comegou a se preocupar com o fato de ciéncia e tecnologia estarem aliadas néo
mais a eventos positivos, podendo ser utilizadas também para a destruicao.

Nesse contexto e frente a percepcao da populacdo de que o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico poderia representar um risco, era necessario que todos
pudessem compreender melhor a ciéncia tanto para se posicionar de forma
inteligente com relacdo a esses riscos, quanto para continuar a apoiar o trabalho
cientifico, no entendimento de que, apesar dos perigos, a ciéncia continuava a
representar uma forca benigna no mundo. Esses dois posicionamentos sO seriam
possiveis se houvesse uma maior familiarizacdo da populagdo com o trabalho dos
cientistas (DeBOER, 2000).

E possivel verificar assim que, para além da preocupacdo com a forma como
a populagéo estabeleceria uma relagdo com o desenvolvimento, havia também um
interesse de que cidaddos mais educados cientificamente fossem capazes de
compreender melhor a importancia e validade do trabalho dos cientistas, apoiando
sua continuidade.

No entanto, para alguns educadores, o ensino de ciéncias poderia melhorar e
se pautar em outros aspectos que ndo somente o0 apoio ao trabalho dos cientistas e

estar, dessa forma mais relacionado ao necessario ajuste dos cidadaos as rapidas
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mudang¢as do mundo moderno. Os objetos do ensino de ciéncias que caminhavam
nessa direcdo foram denominados Alfabetizac&o Cientifica®.

Porém, ainda que houvesse a preocupacdo de integrar o cidaddo a uma
sociedade em constante mudanca, a ideia dominante era a de que a funcdo de
ensinar ciéncias para a populacédo estava muito mais aliada a uma forma de obter
seu apoio para a continuidade do trabalho dos cientistas do que ao entendimento de
como os cidadaos poderiam se beneficiar dos conhecimentos cientificos e de seus
produtos.

Mas, DeBoer (2000) revela outro ponto que buscava justificar o ensino de
ciéncias da época: o reconhecimento de que o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico estava diretamente relacionado a segurancga nacional.

Essa justificativa ganha forca nos Estados Unidos da América quando a entédo
Unido Soviética lanca, em 1957, o Sputnik, primeiro satélite a entrar em orbita. Era
evidente que para alcancar e vencer a corrida tecnologica os EUA deveriam investir
macicamente na formacdo de cientistas e engenheiros. Mais uma vez era
necessario que a populacdo entendesse a importancia dessas profissdes e cabia,
portanto, de maneira mais direta ao ensino de ciéncias a responsabilidade de formar
um cidadéo interessado em seguir essas profissoes.

No Brasil, na mesma época, o ensino de ciéncias era marcadamente
propedéutico, com funcéo primeira de formar universitarios. Um exemplo disso era
gue no ensino secundario o latim era mais importante e ocupava mais espaco na
grade curricular que as disciplinas cientificas. No entanto, mudancas comecavam a
ser feitas culminando com a criacdo do Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncia e
Cultura (IBECC), que reunia um grupo de professores universitarios com o objetivo
de melhorar o ensino de ciéncias por meio da “atualizagcdo do conteudo que era
ensinado, assim como na preparacao de material para uso nas aulas de laboratério”
(KRASILCHIK, 2009, p. 8).

Nos EUA, apesar de o quadro da funcdo do ensino de ciéncias ndo haver se

transformado muito, outro fator veio a provocar uma mudanca e um repensar oS

Ainda que sejam encontrados trabalhos que utilizam o termo literacia cientifica ou letramento cientifico, a
presente pesquisa trabalha com o termo alfabetizac¢ao cientifica como uma tradugdo, ainda que ndo literal, da
expressdo em inglés science literacy.

20



Referencial Tedrico: A perspectiva CTS na formagdo de professores

rumos do ensino: a constatacdo de que 0S jovens norte-americanos pouco
entendiam ou se interessavam pela ciéncia (ROSA; MARTINS, 2007).

A solucéo encontrada foi inserir mais ciéncia nos curriculos tornando-os ainda
mais rigorosos. Desse modo, acreditava-se ser possivel selecionar os alunos mais
aptos a seguir as carreiras cientificas tdo necessarias ao contexto da época
(DeBOER, 2000).

O autor mostra que, no entanto, na década de 1970 ficou comprovado que
esse modelo de curriculo ndo havia surtido o efeito desejado levando os estudiosos
a perceberem a insensatez de direcionar praticamente todos 0s investimentos
educativos na formacéo de cientistas. Assim, mais uma vez o entendimento sobre
ciéncias por parte da populacdo em geral, e ndo mais de uns poucos privilegiados,
volta a figurar nos discursos sobre o ensino de ciéncias.

Nesse sentido:

A relagdo entre ciéncia e sociedade, juntamente com a aplicagédo
tecnoldgica da ciéncia estavam mais uma vez promovidas como
objetivos do curriculo de ciéncias, e o termo alfabetizacéo cientifica
era agora usado para descrever um estudo mais amplo de ciéncias,
especialmente em relacdo as aplicacfes diarias (DeBOER, 2000, p.
588, grifo meu)®.

Um estudo mais amplo de ciéncias deveria, dessa forma, ndo mais considerar
contetdos estanques bem promover um curriculo conteudista e marcadamente
cientifico de pouca aplicacdo diaria, a servico de uma pequena parcela da
populacdo. Era necessario que outras relacbes com a ciéncia fossem exploradas,
relacbes com fatores ndo cientificos como o0s sociais, culturais, éticos, politicos,
econdmicos, dentre outros.

Esse novo direcionamento do ensino de ciéncias ganha forca com a
perspectiva CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) e, a partir desse momento, a
alfabetizacdo cientifica passa a considerar exatamente essas relacdes, de modo a

buscar a participacéo popular com relacdo as tematicas cientificas e tecnoldgicas.

*The relationship between science and society, along with the technological applications of science were once
again promoted as goals of the science curriculum, and the term scientific literacy was now used to describe a
broader study of science, especially in relation to its everyday applications.
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1.2. A Alfabetizacdo Cientifica e a perspectiva curricular CTS

Na década de 1970, o agravamento dos problemas ambientais e sociais, 0s
debates sobre a qualidade de vida, as consideracdes sobre as questdes éticas,
dentre outros fatores propiciaram em alguns paises dos Estados Unidos e Europa, a
criacdo do movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)*. Quando esses
problemas mundiais atingem a escola, o0 movimento CTS, que originalmente nao
havia surgido no ambito educacional, passa a integra-lo uma vez que as escolas sao
espacos privilegiados para o inicio de mudancas (PINHEIRO, 2005).

No Brasil o movimento alcanca de forma mais expressiva o setor educacional
na década de 1990, como revela a Conferéncia Internacional sobre Ensino de
Ciéncias para o Século XXI: ACT - Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica -
organizada em Brasilia pelo Ministério da Educagdo e que contou com a
apresentacao de trabalhos que versavam sobre a perspectiva CTS no ensino de
ciéncias (SANTOS, 2008b).

Para Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), a perspectiva CTS promove uma
renovacgao curricular na medida em que busca compreender a ciéncia e a tecnologia
imbricadas em contextos sociais. Portanto, um curriculo teria énfase CTS quando se
dedicasse a tratar “[...] das inter-relagdes entre explicacdo cientifica, planejamento
tecnologico e solucdo de problemas na tomada de decisédo sobre temas praticos de
importancia social” (SANTOS, 2007, p. 2).

Assim, € possivel dizer que:

A principal meta do movimento CTS [...] é alargar o &mbito da ciéncia
para além da sala de aula — um ensino que se centre mais em
objectivos culturais e préaticos. Em objectivos que permitam aos
alunos integrar-se na nossa sociedade cientifico-tecnolégica e néo
apenas em objectivos centrados no conhecimento de conceitos e
principios cientificos (SANTOS, 2001, p. 36).

Dessa maneira, a insercdo dos conceitos cientificos em contextos reais
evidenciada pelas discussfes da ciéncia a partir de suas relagbes com a sociedade

e a tecnologia seria um caminho para permitir a alfabetizacdo cientifica.

* Nessa pesquisa ndo me deterei no detalhamento das origens histéricas do movimento CTS, mas informacdes
a esse respeito podem ser encontradas nos trabalhos de varios autores (AIKENHEAD, 1994; AULER; BAZZO,
2001; CRUZ; ZYLBERSZTAIN, 2001; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007; VAZ; FAGUNDES; PINHEIRO, 2009; ZUIN
et al, 2008).
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Isso porque em uma sociedade como a atual, fortemente marcada pela
ciéncia e tecnologia, ndo dispor de conhecimentos dessa natureza pode representar
escolhas de vida mais limitadas, inclusive a respeito de decisfes sobre problemas
cotidianos e considerados simples.

Em uma palestra sobre o ensino de ciéncias para o século XXI, Luis Carlos
de Menezes defendeu que atualmente “[...] os jornais diarios noticiam os lances e
controvérsias dessas pesquisas de ponta, em linguagem jornalistica, pressupondo
gque os elementos essenciais dessas pesquisas ja sdo do dominio do leitor”
(MENEZES, 2000, p. 54).

O palestrante estava se referindo mais diretamente a dois assuntos cientificos
atuais e polémicos: os alimentos transgénicos e a Sindrome da Imunodeficiéncia
Adquirida (SIDA ou AIDS). Menezes (2000, p. 54) relatava que, frente a exposicéo
dessas duas teméaticas na midia e sua importancia na sociedade atual, se fazia
fundamental que toda a populacéo fosse ‘[...] capaz de acompanhar esses debates
e se posicionar, pois a decisao final é politica, 0 que depende em ultima andlise da
decisao dos cidadaos”.

Esses sdo apenas dois exemplos que mostram que vivemos na sociedade da
informacao, do conhecimento, do acesso rapido e muitas vezes ilimitado as noticias
sobre o que ocorre ao redor do mundo. A rede mundial de computadores apresenta
possibilidades praticamente infinitas de interacdo com tematicas sociais, politicas,
médicas, educacionais, dentre outras e, ndo conseguir compreender corretamente
essas informacgfes por falta de conhecimento cientifico e tecnoldgico representa
também uma forma de excluséo social.

Caruso (2003) revela que a falta de entendimento dos conhecimentos
cientificos se relaciona diretamente a uma baixa qualidade de vida e a possibilidades
de escolhas menos acertadas no dia a dia. Alguns exemplos dados por ele, apesar
de serem cotidianos, estdo longe de serem banais e podem representar verdadeiras

dificuldades para alguém que nao dispde de certos conhecimentos cientificos:

E aceita, guando muito, uma relacdo de causalidade muito imediata:
a gravidez pode vir da relagdo sexual, “entdo” é preciso tomar a
pilula quando se tem uma relacéo, e é s6. Além disso, medicamentos
em geral sédo receitados esperando-se que o paciente tenha a
nocdo de ciclo, de continuidade e de intervalo de tempo. Ja
presenciei, por exemplo, uma mée ler em voz alta a receita que

mandava ministrar o remédio ao filho de 12 em 12 horas e concluir
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que ela deveria “entdo” dar o remédio ao meio-dia e a meia-noite
(CARUSO, 2003, p. 2, grifo meu).

Percebe-se por esse exemplo que se assume que O paciente possui 0S
conhecimentos necessarios para levar a termo seu tratamento ou se prevenir contra
uma gravidez indesejada utilizando a pilula anticoncepcional. No entanto, isso nem
sempre acontece para uma grande parte da populacédo que passara por dificuldades
ao tentar tomar seus medicamentos corretamente. Em Ultima instancia, essas
pessoas precisardo recorrer a alguém que as expligue como tomar o medicamento o
gue representa uma perda da autonomia.

Nesse sentido, de que maneira é possivel almejar uma transformacao do
mundo, se muitos ainda ndo conseguem se beneficiar totalmente da tecnologia da
produgcédo de medicamentos mais eficazes simplesmente porque ndo compreendem
conceitos béasicos da ciéncia como os de intervalo de tempo e de ciclo ou néo
conseguem visualizar com clareza a importancia do cinto de seguranca, pois
desconhecem o conceito de inércia e de velocidade? (CARUSO, 2003).

Nao se trata, no entanto, de saber recitar todas as féormulas envolvidas nos
conceitos fisicos, mas entender que a partir da apropriacdo (e nao simples
memorizacao) dos conceitos cientificos o individuo compreende melhor que mesmo
estando parado em relacdo ao carro, ele continua em movimento no que diz respeito
ao resto do mundo e, portanto, sofrer um acidente a 60 km por hora é muito
diferente de sofré-lo a 100 km por hora. Passa a compreender ainda que, em
qualquer dessas duas situacdes, estar sem o cinto s6 aumenta 0s riscos. Mostra-se
assim, que nao se trata de saber os conceitos fisicos e férmulas necessérias para se
calcular o impacto ou a velocidade do carro, mas ser capaz de tracar relacdes entre
esses conhecimentos e fatos da vida cotidiana, que levem, em dltima analise, a
escolhas mais acertadas e autbnomas.

No entanto, ainda que ciéncia e tecnologia estejam presentes de maneira
marcante no mundo atual, resolvendo desde problemas corriqueiros a outros mais
elaborados, € preciso considerar que elas ndo representam a solugéo para todas as
nossas dificuldades, como muitas vezes se apregoa.

E isso acontece simplesmente porque existem fatores que fogem de seu
alcance, no sentido de que ndo podem ser resolvidas a partir de um maior
desenvolvimento cientifico e/ou tecnoldgico.

Um dos exemplos desse fato é que:
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[...] para reduzir/acabar com a caréncia alimentar, com a fome,
efetivamente, é necessario produzir alimentos em quantidade
suficiente. Nesse aspecto, a CT podem contribuir significativamente,
aproveitando, inclusive, os avanc¢os da biologia molecular. Contudo,
a CT ndo possuem nenhum mecanismo intrinseco que garanta a
distribuicdo dos alimentos produzidos. CT s&do fundamentais no
campo da producdo. Porém, em termos de distribuicdo, h& outras
dimensdes a serem consideradas (AULER; DELIZOICOV, 2001, p.
4).

Dessa maneira, o0 que se deseja € que nossos alunos e alunos futuros-
professores compreendam as reais limitacdes, possibilidades, dominios,
capacidades da ciéncia e da tecnologia e, ndo incorram dessa maneira em mitos
muito comuns quando se trata do ensino de ciéncias.

Discutir esses mitos, ainda mais dentro do contexto do ensino de ciéncias em
qualquer nivel, é importante, pois adota-los significa caminhar na direcdo contréria a
uma reflexdo critica que seria desejavel quando se trata de alfabetizar

cientificamente os cidadédos (AULER; DELIZOICOQOV, 2001).

1. Mito da superioridade do modelo de decisfes tecnocraticas: de acordo
com esse mito acredita-se que uma vez que algo foi provado cientificamente,
ndo ha mais o que discutir. Ele considera a ciéncia como o conhecimento
mais acertado para resolver os problemas uma vez que é superior a todos os
demais. “O expert (especialista/técnico) poderia solucionar os problemas
sociais de um modo eficiente e ideologicamente neutro” (AULER, 2002, p.
102). A incorporacdo desse mito por parte dos professores dificulta, por
exemplo, que eles passem a considerar o didlogo de saberes uma vez que
somente a voz da ciéncia € ouvida e considerada. Partindo-se do principio
gque uma alfabetizacdo cientifica que se relacione a perspectiva curricular
CTS deve levar em consideracgéo, por exemplo, os saberes culturais e sociais
de uma determinada comunidade de modo que sua realidade possa ser mais
bem explorada e entendida, valorizar somente a linguagem da ciéncia se
torna um dificultador para a adoc¢ao de um ensino mais integrado.

2. Perspectiva salvacionista da Ciéncia e Tecnologia: esse mito se apoia na
contestada concepcao linear de progresso, na qual o aumento do
desenvolvimento cientifico da origem ao desenvolvimento tecnoldgico, que

por sua vez gera desenvolvimento econdémico e social, resultando em bem
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estar para toda a populacdo (GARCIA; CEREZO; LOPEZ, 1996). De acordo
com esse mito, ciéncia e tecnologia sozinhas tem o poder de resolver todas
as probleméticas presentes e futuras, enquanto as relacdes sociais sao
colocadas em segundo plano. Dessa maneira, a adocdo desse mito vai de
encontro a promocdo de uma alfabetizacdo cientifica relacionada a
perspectiva curricular CTS na qual a relagdo entre conhecimento cientifico,
conhecimento tecnoldgico e fatores sociais ndo pode ser desconsiderada.

3. Determinismo tecnoldgico: se define a partir de duas teses: uma, de que a
tecnologia determina as transformagfes sociais e outra, que ela acontece
independentemente das mudancas sociais (GOMEZ, 1997, apud, AULER,
2002). Auler e Delizoicov (2001) mostram, a partir de varios estudos, que
ambas as teses sdo extremos, pois, se por um lado consideramos 0 avancgo
tecnolégico como uma atividade social, e que como tal responde aos
interesses de determinados grupos; por outro, é preciso ponderar que muitas
vezes quando se adota uma determinada tecnologia, aparecem alguns
resultados que ndo estavam necessariamente previstos. De qualquer forma,
de acordo com os autores, essa supervalorizacao da tecnologia como a Unica
diregdo a ser seguida se queremos “acompanhar o progresso”, destoa da
ideia de democracia, que “[...] pressupde a possibilidade de escolha, de
eleicdo entre varias possibilidades, entre varios caminhos” (AULER;
DELIZOICOV, 2001, p. 6). Aqui a democracia € entendida como uma das
bases da alfabetizacdo cientifica critica que visa, dentre outras coisas, a
autonomia na tomada de decisdes a respeito das tematicas cientificas e

tecnoldgicas.

Nesse sentido, no objetivo de alcancar uma alfabetizacdo cientifica critica
pautada na participacédo de todos os setores da populacdo em discussdes a respeito
de tematicas cientificas e tecnoldgicas, capaz de fornecer ferramentas que auxiliem
os cidadaos a envolverem-se ativamente em discussdes sobre essas tematicas e
encontrarem solucdes para sairem de situacdes de exclusdo, o ensino de ciéncias
precisa combater mitos dessa natureza e buscar um aprendizado muito mais

contextualizado.

26



Referencial Tedrico: A perspectiva CTS na formagdo de professores

7

Porém, € necessario considerar a que nos referimos quando falamos de
alfabetizacao cientifica, uma vez que esse termo, apesar de haver surgido ha muito
tempo, ainda continua polissémico.

Para Chassot (2011, p. 62) ela representa “[...] o conjunto de conhecimentos
que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem”. O
autor continua mostrando que, para além desse entendimento do mundo, “[...] seria
desejavel que os alfabetizados cientificamente [...] entendessem as necessidades de
transforma-lo, e transforma-lo para melhor”.

Outros autores vao falar que a alfabetizacdo cientifica possui vertentes e
objetivos que vao desde a preocupacdo com a real participacdo da sociedade nas
tematicas cientificas e tecnologicas a partir da compreensdo das relacbes CTS
(perspectiva ampliada) até a ja citada, busca de apoio da populacdo para justificar
algumas decisbes atuais a respeito do desenvolvimento cientifico e tecnolégico,
aliada a uma concepcao de neutralidade da ciéncia (perspectiva reducionista)
(AULER; DELIZOICOV, 2001; AULER, 2003).

Shen (1975), citado por Lorenzetti e Delizoicov (2001), defende que existem
niveis diferentes de alfabetizacao cientifica, que seguem um crescendo de acordo
com 0s objetivos e o publico considerado. Assim, em um grau mais bésico estaria a
denominada alfabetizac&o cientifica pratica, que atenderia a um vasto publico e cuja
funcao seria fornecer conhecimentos cientificos e tecnolégicos para uso imediato da
populacdo de modo a ajuda-la a melhorar seus padrbes de vida; depois viria a
alfabetizacdo cientifica civica que pressuporia um maior entendimento e
consequente participacdo das problematicas cientificas e tecnoldgicas; e, por fim a
alfabetizacdo cientifica cultural, desempenhada por um setor da sociedade, que
mesmo ndo sendo formado por cientistas, se interessaria por ciéncia e tecnologia
considerando-as grandes feitos da humanidade.

Hurd (1997) entende uma pessoa alfabetizada cientificamente como alguém

gue, dentre outras coisas:

- Reconhece falhas, riscos, limites e probabilidades envolvidas na
tomada de decisbes envolvendo conhecimento cientifico ou
tecnolégico;

- Reconhece que os conceitos cientificos, leis, e teorias ndo séo
rigidos, mas essencialmente tém uma qualidade organica; elas
crescem e se desenvolvem; o que é ensinado hoje pode nao ter o
mesmo significado amanhi;
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- Reconhece que nossa economia global é largamente influenciada
pelos avancos em ciéncia e tecnologia;

- Reconhece as relacdes simbidticas entre ciéncia e tecnologia e
entre ciéncia, tecnologia e relacdes humanas;

- Reconhece que solucdes imediatas para problemas cientifico-
sociais podem criar, mais tarde, um problema relacionado;

- Reconhece que alfabetizacdo cientifica é um processo de
aquisicao, andlise, sintese, codificacdo, avaliacdo e utilizacdo de
conquistas da ciéncia e tecnologia em contextos humanos e sociais
(HURD, 1997, p. 413-414)°.

Claramente, ndo ha a intencdo aqui de esgotar os significados da
alfabetizacao cientifica, mas observar que dentre grande parte dos objetivos citados
€ possivel observar a confluéncia entre varios deles e a perspectiva curricular CTS

que, diferentemente do ensino da chamada “ciéncia pura”:

[..] aponta para um ensino que ultrapasse a meta de uma
aprendizagem de conceitos e de teorias relacionadas com contetdos
canbnicos. Para um ensino que tenha uma validade cultural, para
além da validade cientifica e, que assente no propdsito de ensinar a
cada cidadao o essencial para chegar a sé-lo de facto, aproveitando
os contributos de uma educacao cientifica e tecnolégica (SANTOS,
2001, p. 16).

Da mesma maneira que a alfabetizacdo cientifica, a perspectiva curricular
CTS também apresenta uma grande variedade de significados e interpretacdes,
variando, por exemplo, de acordo com o tempo e com o contexto onde € aplicada o
gue culmina na existéncia de mais de um tipo de curriculo CTS (AIKENHEAD, 1994).

Assim o0 autor propde categorias para a perspectiva curricular CTS,
organizadas de acordo com a estrutura do contelido, a avaliacdo dos estudantes e
exemplos concretos de CTS.

Para a presente pesquisa, interessa somente a categoria relativa a estrutura
do conteudo que revela a proporcdo de conteudo CTS em comparacao ao conteudo

da ciéncia tradicional e a forma como os dois se combinam e/ou se complementam.

> Recognizes gaps, risks, limits, and probabilities in making decisions involving a knowledge of science or
technology/Recognizes that science concepts, laws, and theories are not rigid but essentially have an organic
quality, they grow and develop; what is taught today may not have the same meaning tomorrow/Recognizes
that our global economy is largely influenced by advancements in science and technology/Recognizes the
symbiotic relationship between science and technology and between science, technology and human
affairs/Recognizes that the immediate solution for a science—social problem may create a related problem
latter/Recognizes that scientific literacy is a process of achievement, analyzing, synthesizing, coding, evaluating,
and utilizing achievements in science and technology in human an social contexts.
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A tabela abaixo foi criada a partir dessas possibilidades de combinagéo entre

0s conceitos cientificos mais tradicionais e 0s conhecimentos cientificos com

tratamento CTS:

Categorias
1. Motivagcdo por meio do
conteudo CTS

2. Eventual insercdo do
conteudo CTS
3. Insergéo intencional do
conteudo CTS

4. Disciplina especifica por

Caracteristicas
O contetudo CTS auxilia a medida que deixa a licdo mais
interessante, ndo sendo considerada uma instrucdo CTS
propriamente dita
O conteudo CTS é utilizado na forma de exercicios de
memoria, por exemplo, e ndo segue temas coesos
Trata-se do ensino tradicional de ciéncias, mas com a
insercao de uma série de pequenos estudos de contetdo
CTS, seguindo temas coesos
O contetdo CTS tem a funcdo de organizar e sequenciar o

meio do conteudo CTS

5. Ciéncia por meio do
contetdo CTS

6. Ciéncia juntamente com
o conteudo CTS

7. Infusdo de Ciéncia no
contetdo CTS

contetdo de ciéncias de uma disciplina especifica

E semelhante & categoria anterior, porém, nesse caso, 0
carater da ciéncia é multidisciplinar

O foco da instrucdo é o conteudo CTS e conteudos
cientificos relevantes enriguecem o aprendizado

O conteudo da ciéncia tradicional € mencionado, no
entanto, ndo € ensinado sistematicamente. Alguma énfase
pode ser dada a alguns principios cientificos

Importantes questdes tecnolbgicas e sociais sdo estudadas.
Os contelidos da ciéncia tradicional sdo mencionados, mas
apenas para indicar uma relacdo com a ciéncia

Adaptado de Aikenhead (1994)

8. Conteudo CTS

Por meio dessa esquematizacéo verifica-se que simplesmente dizer que um
curriculo € CTS porque aborda em algum momento e/ou em certo grau os fatores
sociais e tecnolégicos, ndo se sustenta, sendo necessario verificar em que medida
essa insercao se d4, como ela ocorre, 0 que privilegia etc.

Nesse sentido, utilizar no ensino de algum conceito cientifico um fato real, da
comunidade onde a escola esta inserida ou da sociedade mais ampla, por exemplo,
nao significa que necessariamente esta sendo conferida uma abordagem CTS a
aula, algo que sera mais bem exemplificado posteriormente.

Para além da questdo da quantidade de conteudo CTS que compbe o
curriculo, Santos (2001), chama a atengéo para o ponto de partida das discussfes
CTS e, nesse sentido, é importante ressaltar que néo existe o privilégio de um fator
em detrimento dos outros, mas sim uma estratégia de se iniciar o ensino de ciéncias
por meio da perspectiva CTS tendo como base um desses fatores, ou seja, a

Ciéncia, a Tecnologia ou a Sociedade.
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A partir dai, as abordagens CTS poderiam ser categorizadas da seguinte
maneira:

v Cts: na qual a ciéncia representa a primeira referéncia para a
renovacgao dos conteudos cientificos que ja estdo no curriculo. Nessa
abordagem, o curriculo continua a reafirmar a importancia dos
conhecimentos cientificos, mas acrescenta a eles “[...] materiais que
dao a ver a relevancia da ciéncia para a tecnologia, para a sociedade e
para os alunos individualmente” (SANTOS, 2001, p. 55). Ao invés de
valorizar os conhecimentos cientificos “candnicos”, ganham espago os
topicos com alguma utilidade social, por exemplo.

v cTs: nessa abordagem o lugar de destaque cabe a tecnologia,
entendida aqui como um motor da ciéncia. Dessa maneira, buscam-se,
por exemplo, “[...] oportunidades para que os curriculos escolares
ponham em contato dindmico a ciéncia e a tecnologia”, ou ainda que
os artefatos tecnoldgicos possam ser mais bem entendidos e utilizados
no cotidiano (SANTOS, 2001, p. 59).

7z

v/ CcTS: a entrada para o ensino nessa perspectiva é a sociedade e
provavelmente uma das que mais se aproxima dos objetivos da
alfabetizacao cientifica, pois, “[...] segundo tais tendéncias, os alunos
aprendem ciéncia enquanto analisam e discutem questdes sociais,
culturais e de valores” (SANTOS, 2001, p. 62).

Da mesma maneira como foi feito com a alfabetizacdo cientifica, ndo se
objetiva aqui retratar todas as diferentes abordagens, entendimentos e vertentes da
perspectiva curricular CTS, entendendo, no entanto, que a relagdo entre essa e a
alfabetizacdo cientifica estd dada na presente pesquisa, ainda que ndo se chegue
tdo cedo a um consenso a respeito das definicbes de ambos 0s conceitos.

A esse respeito, DeBoer (2000) defende que o conceito de alfabetizacao
cientifica vai continuar polissémico, pois € organico e comporta parametros tao
amplos que impossibilitam, inclusive, a realizacdo de testes para analisar e
mensurar seu grau dentro da populagéo.

Outro ponto que precisa ser explicitado é que ensinar a partir da perspectiva

CTS de modo a promover a alfabetizac&o cientifica representa uma escolha e como
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tal, implica talvez ndo em pros e contras, mas em posicionamentos a favor do que

representa formar um cidadao de fato.

Obviamente, e talvez infelizmente, escolhas precisam ser feitas. NOs
podemos querer fazer tudo, mas é desnecessario dizer que se 0s
estudantes gastam tempo desenvolvendo e avaliando artefatos
tecnologicos, hd menos tempo para investigar ciéncia relacionada a
assuntos sociais como aquecimento global ou os efeitos da chuva
acida nas plantas. Se os estudantes gastam tempo estudando a
histéria da ciéncia, ha menos tempo para explorar oportunidades de
carreira (DeBOER, 2000, p. 597)°.

No sentido de fazer escolhas, essa pesquisa faz a que talvez no seu contexto
de realizacdo represente a mais importante: a escolha por trabalhar com os
licenciandos, futuros professores de ciéncias e biologia uma perspectiva critica de
alfabetizacao cientifica que leve em consideracdo ndo somente o contexto social de
maneira geral, mas a realidade brasileira, marcada por desigualdades, exclusdes e
situacdes de opressdo, que, com toda a certeza, 0 ensino de ciéncia ndo pode
resolver sozinho, mas que sem duvida tem muito a colaborar e, porque ndo, a
provocar nos licenciandos um posicionamento frente a essa realidade que possa
resultar em um envolvimento com a luta para vencer essas condicoes.

Porém, para que isso ocorra, considero que somente abordar as relacdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade; inserir o contexto real como pano de fundo
para discutir o conhecimento cientifico; entender que estar de posse de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos por si s6 ja pode representar alguma
melhoria de situacfes de vida e que a ciéncia € um conhecimento socialmente
construido passivel de erros, contestacdes, mas também de criatividade € bastante,
mas esta longe de ser o suficiente para transformar o mundo, e, ainda por cima,
transforma-lo para melhor.

Para que isso aconteca, € necessario um entendimento muito mais amplo da
realidade, ndo como forma de ilustrar um conhecimento cientifico ou a aplicacao de
um artefato tecnolégico, mas como ponto de partida para a escolha, por exemplo,

de tematicas socialmente relevantes e de chegada, como uma forma de devolucao

6 Obviously, and perhaps unfortunately, choices need to be made. We might want to do everything, but it goes
without saying that if students spend time designing and evaluating technological devices, there is less time to
investigate science-related social issues like global warming or the effects of acid rain on plant life. If students
spend time studying the history of science, there is less time to explore career opportunities.
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para a sociedade de um saber que comecou com ela e que a ela volta agora de
maneira sistematizada (FREIRE, 2005).

Nesse sentido, é necessario que a alfabetizacdo cientifica propicie a
discussédo, o enfrentamento e, sempre que possivel a superacdo de situacbes de
opressao e exclusdo. Para isso a perspectiva curricular CTS é de grande valia, pois
acena com a concepcao de uma ciéncia nao mais isolada de fatores nao cientificos.

Porém, quando se trata de agregar criticidade a alfabetizacdo cientifica, &

preciso que se va além, aliando-a, por exemplo, as ideias de Paulo Freire.

1.3. Alfabetizacao cientifica critica a partir da perspectiva curricular CTS e das
ideias freireanas

Como dito anteriormente, a perspectiva CTS que néo teve sua origem no
ambito educacional, alcanca a escola e passa a ser representada por uma variedade
de curriculos.

A entrada dessa perspectiva no ambito escolar e, consequentemente no
ensino de ciéncias é de fundamental importancia quando se considera a escola
como o principal local onde, via de regra, os conhecimentos cientificos sdo (ou
deveriam ser) aprendidos de modo a promover a alfabetizac&o cientifica. Uma das
maneiras de se efetivar isso é por meio, por exemplo, da insercdo de tematicas
socialmente relevantes no ensino de ciéncias de modo a evidenciar as conexdes
existentes entre o conhecimento cientifico e tecnoldgico que se aprende e as

situacdes reais do cotidiano, pois:

Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com 0s outros de
forma neutra. Ndo posso estar no mundo de luvas nas maos
constatando apenas. A acomodacao em mim € apenas o caminho
para a insergdo, que implica decisdo, escolha, intervencdo na
realidade. H& perguntas a serem feitas insistentemente por todos nés
e que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por estudar. De
estudar descompromissadamente, como se misteriosamente, de
repente, nada tivéssemos que ver com o mundo, um la de fora e
distante mundo, alheado de noés e nés dele (FREIRE, 1996, p. 77,
grifo do autor).

Portanto, saber férmulas e conceitos cientificos isolados e
descontextualizados pouco ou nada auxilia na importante (e dificil) tarefa de
compreender as transformacdes pelas quais o0 mundo passa. E se esse formato de
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conhecimento aprendido ndo auxilia no entendimento das transformacdes, menos
ainda contribui para que elas acontegcam, porque mais do que acompanhar essas
modificacdes, 0 que esperamos é que ao término do processo escolar sistematizado
o aluno seja capaz de se posicionar, de defender seus pontos de vista e fazer
escolhas mais acertadas no que diz respeito as teméticas cientificas e tecnologicas
tanto em ambito global quanto individual.

No entanto, a escola, de maneira geral, ainda esta muito presa a antiga
formula da transmissdo de conhecimentos e, como esses estdo cada vez mais
presentes na internet, nos jornais e em outras midias, na tentativa de seguir as
crescentes producgfes cientificas e tecnoldgicas, acabamos por saturar os alunos

com conceitos e formulas que eles nem sempre sabem como ou onde aplicar.

s

O que importa, antes de mais nada, € adotar uma postura
educacional mais aberta, em que a iniciativa do aluno seja
estimulada, resultando em sua participacdo ativa no aprendizado.
Além disso, é necessario superar a ideia de que “é preciso ensinar
tudo”, substituindo-a pela compreensdo de que é preciso desenvolver
alguns instrumentos gerais e responder aos questionamentos que 0
mundo apresenta (MENEZES, 2000, p. 53, grifo do autor).

Para Santos (2001), seria interessante uma menor preocupacao com a
aprendizagem de conceitos e teorias e uma maior valorizagdo das relagbes que
podem ser tracadas entre o conhecimento cientifico, os avancos tecnoldgicos e o
contexto social.

De acordo com a autora a adocao dessa perspectiva de ciéncia favorece um

ensino:

[...] que tenha validade cultural, para além da validade cientifica, e
gue assente no proposito de ensinar a cada cidadao o essencial para
chegar a sé-lo de facto, aproveitando os contributos de uma
educacdao cientifica e tecnoldgica. E uma concepg¢éo que ao contrario
de isolar, procura que se estabelecam interconexdes entre as
ciéncias naturais e os campos social, tecnolégico, comportamental,
cognitivo, ético e comunicativo (SANTOS, 2001, p. 16).

Segundo Aikenhead (2005), o que acontece quando se ensina dentro de uma
perspectiva que néo leva em consideracao esses fatores, ou seja, que valoriza o
conteudo da ciéncia canbnica e dogmatica é que somente uma minoria dos
estudantes se identifica com essa visdo. No entanto, para o autor, a grande maioria
excluida que ndo consegue abracar essa perspectiva cientifica de mundo porque

NAo pensa e nem quer pensar como 0s cientistas € bem sucedida quando se trata
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de um ensino de ciéncias que considera a aplicacdo pratica dos conhecimentos
cientificos dentro de uma visdo mais humanizadora de ciéncias, conectada a
guestdes sociais e pessoais.

E nesse sentido que a perspectiva CTS adentra o espaco da escola e acena
como uma possibilidade para preencher algumas das lacunas relatadas acima na
formacao dos alunos (e no caso dessa pesquisa de futuros professores) por se

constituir em uma proposta educacional orientada por:

[...] principios democraticos e emancipadores, articulados com os
interesses populares, que podem subsidiar projetos para a
construcdo de um ensino de ciéncias coadunado com movimentos
pedagdgicos orientados para a democratizacdo do saber
sistematizado, tomado como instrumento de compreensao da
realidade histérica e para o enfrentamento organizado de
problemas sociais (TEIXEIRA, 2003, p. 179, grifo meu).

E de fundamental importancia que o ensino sistematizado chegue igualmente
e com qualidade a todas as parcelas da populagcdo como forma de se vencer a
exclusdo. No entanto, ndo basta garantir o acesso fisico ao saber sistematizado,
representado, por exemplo, pela existéncia de escolas em todos os lugares. E
importante que as escolas existam, é claro, mas é fundamental que o que se ensina
dentro delas realmente atinja a populacéo, faca sentido para ela de modo que os
conhecimentos cientificos ndo representem somente um saber propedéutico, mas
gue sejam incorporados e utilizados em seu dia a dia de maneira significativa.

O que se defende aqui € que um ensino de ciéncias que caminhe nessa
direcdo, atue no ponto de intersecdo de trés referenciais tedricos: a alfabetizacé@o
cientifica, a perspectiva curricular CTS e as ideias freireanas.

As ideias freireanas se juntam as ja apresentadas perspectiva curricular CTS
e alfabetizacdo cientifica exatamente para que o ensino adquira criticidade, a
medida que passa a considerar ndo somente os fatores sociais, historicos,
econdmicos, politicos e éticos, defendidos por ambas, mas, também a questdo da
vontade politica, da solidariedade, da consideracdo das situacdes de exclusdo e dos
problemas ambientais e econdmicos presentes na realidade brasileira.

Para Santos (2008b) é exatamente esse contexto brasileiro que propicia
encontrarmos a perspectiva CTS frequentemente aliada as ideias de Paulo Freire
em pesquisas na area de ensino de ciéncias. Essa “jungdo” de referenciais se

explica em parte porque a incorporacao das ideias freireanas poderia auxiliar na
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maior aplicacdo da perspectiva CTS (nascida no contexto dos paises desenvolvidos)
a bem diferente realidade brasileira.

Dessa maneira:

[...] para além do propoésito da educacdo cientifica humanistica de
preparar cidaddos para a sociedade tecnoldgica, € necessario ter
uma percepcao clara da educacéo cientifica com tendo uma funcdo
sociopolitica. Recuperar a pedagogia critica proposta por Paulo
Freire e aplica-la no ensino de ciéncias é construir uma visdo
humanistica mais radical de educacdo cientifica por meio da
perspectiva de uma educagdo que possa mudar a realidade de
desigualdade social do mundo globalizado (SANTOS, 2008c, p.
362)".

Cabe lembrar que varios trabalhos (AULER; DELIZOICOV, 2006; SANTOS,
2008b, 2008c; FERNANDES; MARQUES, 2009; AULER; DALMOLIN; FENALTI,
2009; HUNSHE; DELOZOICOQV, 2011) estabelecem paralelos e distanciamentos
entre as ideias freireanas e a perspectiva CTS. Auler, Dalmolin e Fenalti (2009), a
partir de uma pesquisa feita em diversos peridédicos, anais de eventos, coletaneas de
cadernos e guias didaticos, apontam para divergéncias relativas, por exemplo, ao
processo de escolha, natureza e abrangéncia dos temas socialmente relevantes
para o ensino de ciéncias.

Para os referidos autores, enquanto para Freire a comunidade deve participar
da escolha da tematica a ser investigada o que se percebe no ensino a partir da
perspectiva curricular CTS é que essa escolha é feita majoritariamente pelo
professor.

No que diz respeito a abrangéncia dos temas, ao passo que as ideias
freireanas caminham no sentido de manter o foco na realidade local, a perspectiva
curricular CTS tende a escolher temas de alcance mais global e geral, sem se ater
muito a contextos especificos.

Outro ponto divergente diz respeito as disciplinas mobilizadas no trabalho

com o0s temas, pois se para Freire os temas devem ser tratados de maneira mais

"] beyond the purpose of humanistic science education to prepare citizens for the technological society, it is
necessary to have a clearer view of science education as having a sociopolitical function. To recover the critical
pedagogy proposed by Paulo Freire to have it applied to the teaching of science is to build a more radical view
to humanistic science education through the perspective of an education that may change the inequitable
social reality of the globalized world.
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interdisciplinar, o que se percebe nos trabalhos realizados a partir da perspectiva
curricular CTS € a mobilizacdo de disciplinas isoladas.

No entanto, ainda que existam afastamentos entre esses dois referenciais
acredita-se que as proximidades entre eles séo fortes o suficiente para que possam
ser combinados em prol da alfabetizac&o cientifica critica.

Assim, a presente pesquisa trabalha na direcdo de que a juncdo desses dois
referenciais, perspectiva curricular CTS e ideias freireanas, pode ser o caminho para
se discutir a alfabetizacdo cientifica critica, que para além de abordar a
transformacao de mundo, a busca levando em consideracdo o engajamento politico

para que essa acao nao seja neutra, nem tampouco ingénua e indcua:

Para Freire, ndo é suficiente mostrar aos estudantes como a ciéncia
esta presente no cotidiano; é necessario mostrar as contradi¢cdes
dessa presenca na sociedade. Embora algumas poucas pessoas
aproveitem os beneficios das novas tecnologias, dois tercos da
populacdo mundial ndo tém nenhum acesso a elas. A globalizac&o
tem tornado pouquissimas pessoas ao redor do mundo mais ricas e
agravado a situacdo de muitas. O posicionamento politico de Freire
foca na luta para maior justica e equidade social (SANTOS, 2008c, p.
370)%.

Dessa maneira, o que esta em questdo, € sabermos “‘em favor de que
estudo? Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?” (FREIRE,
1996, p. 77).

Se como professor, opto por ensinar a respeito das possibilidades de a
reciclagem dar um fim correto e sustentavel para os residuos que produzimos sem
abordar, por exemplo, o papel que podemos desempenhar na reducdo da producao
desses residuos, posso estar ensinando a favor de uma cultura do consumismo e do
desperdicio, aliada a um mito de que a tecnologia — envolvida no processo de
reciclagem no caso — ira sempre propor uma solucéo para os problemas mundiais.

O mesmo ocorre quando escolho trabalhar com meus alunos a questédo das
sementes geneticamente modificadas mostrando que existem prés e contras que

devem ser considerados, pois se essas sementes possuem maior produtividade, ao

¥ To Freire, it is not enough to show students how science is present in daily life; it is necessary to show the
contradiction of this presence in the society. Although a few people enjoy the benefits of the new technologies,
two thirds of the world’s population has no access to them all. Globalization has made very few people around
the world wealthier, and worsened the situation of many. Freire’s political position on the struggle for greater
justice and social equity.
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mesmo tempo podem representar um risco de consumo e de dependéncia para 0s
pequenos produtores com relagdo as grandes industrias. Assim, estou optando por
fornecer informacdes mais amplas para que meus alunos possam, a partir dai,
decidir com autonomia sobre o que desejam ou nao consumir e se querem se
posicionar contra ou a favor dos organismos geneticamente modificados.

Trata-se, entdao, de um ensino e consequentemente de uma alfabetizacdo
cientifica que vai além de apresentar fatores cientificos e tecnoldgicos. Trata-se de
propor uma educacéao problematizadora.

Para Freire (2005), uma educacéo problematizadora:

[...] j& n@o pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir,
ou de transmitir “conhecimentos” e valores aos educandos, meros
pacientes, a maneira da educagao “bancaria’”, mas um ato
cognoscente (FREIRE, 2005, p. 78, grifo do autor).
Nesse sentido, corroboro a ideia de autores que consideram que uma
educacdo problematizadora devera estar diretamente ligada a abordagem da
realidade em todas as suas facetas e ndo somente como mera ilustracao.

De acordo com Santos (2007):

[...] a visdo critica de CTS -corresponde a uma educagdo
problematizadora, de carater reflexivo, de desvelamento da
realidade como propds Paulo Freire (1970). Na visdo de Freire
(1970), essa educacdo deveria ocorrer por uma reflexdo dialdgica
entre educador — educando, em uma perspectiva de pratica para a
liberdade. Assim, para Freire (1970) o contetdo educacional teria um
papel de transformac&o, em que seus termos geradores, repletos
de sentido para os educandos, seriam instrumentos de repensar o
mundo (SANTOS, 2007, p.8, grifo meu).

Escolhi essa citagcdo porque ela confirma alguns dos pontos mais importantes
da presente pesquisa: educacédo problematizadora, transformagédo e termos
geradores.

Educacao problematizadora porque é preciso questionar a realidade em que
os alunos e as escolas se inserem, no sentido de que a problematizagéo critica e
feita de maneira criteriosa podera possibilitar a discusséo dessa realidade na busca
de solugcbes que atendam a contento as necessidades da populagéo.

Nesse sentido, os termos geradores, ou temas geradores, representam as
unidades de sentido dessa realidade, tematicas socialmente relevantes a partir das

quais o entendimento e posterior desvelamento do problema comecam a se dar.
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Esses dois processos, se abordados e desenvolvidos corretamente devem conduzir
a transformacéo da realidade.

Acredito ainda que, se a problematizacdo for bem realizada e os temas
geradores realmente representarem o cerne das dificuldades da comunidade, as
experiéncias de ensino advindas desse processo possibilitardo ndo somente a
transformacdo de uma situacdo especifica, mas seu entendimento geral de modo
que os alunos possam extrapolar seus conhecimentos para lidar com outras
questdes futuras. Assim, trata-se ndo somente da transformacéo da realidade, mas
da transformacdo dos préprios alunos que se tornam mais autbnomos para tomar
decisdes a respeito de assuntos cientificos e tecnolégicos considerando os demais
fatores que estdo atrelados a eles e atentando para as consequéncias de suas
escolhas.

Porém, para que tudo isso ocorra, é preciso considerar mais um fator de
fundamental importancia nesse processo: a contextualizacdo, compreendida aqui a
partir da perspectiva curricular CTS.

O uso da contextualizacédo tem sido defendido dentro das escolas como uma
forma de aproximar os alunos dos conceitos cientificos. Porém, a abordagem de
exemplos reais e/ou préximos do cotidiano dos alunos, por si s6, ndo é o suficiente
para conferir sentido a um ensino muitas vezes fragmentado. Além disso, a
contextualizacdo tem sido entendida como uma ferramenta a partir da qual os alunos
poderdo se sentir mais motivados a aprender ciéncias.

Faco aqui uma diferenciacéo entre ilustracao e contextualizacdo da realidade,
pois apesar dessas palavras ndo serem comumente utilizadas como sinGnimos,
muitas vezes, no que diz respeito ao ensino de ciéncias, seus sentidos o0 sao.

De acordo com Santos (2007) para se praticar uma verdadeira
contextualizagdo, é preciso incluir outros fatores, ndo bastando descrever
fendbmenos cotidianos com uma linguagem cientifica. O autor pontua que é
imprescindivel que as dimensfes sociais estejam postas nessa contextualizacéo,

pois do contrario:

[...] se ensina nomes cientificos de agentes infecciosos e processos
de desenvolvimento de doencas, mas n&o se reflete sobre as
condicbes sociais que determinam a existéncia de muitos desses
agentes em determinadas comunidades (SANTOS, 2007, p. 4).
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Dessa maneira, ainda que a insercdo de tematicas que deixem o curriculo
socialmente relevante seja necessaria, é preciso ndo perder de vista a discusséo
primeira, ou seja, 0 motivo pelo qual essas tematicas sdo consideradas relevantes.

Para Freire (2005) os temas sdo denominados geradores:

[...] porque, qualquer que seja a natureza de sua compreensao, como
a acdo por eles provocada, contém em si a possibilidade de
desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam
novas tarefas que devem ser cumpridas (FREIRE, 2005, p. 108).

O autor relata a importancia de se escolher teméaticas para serem utilizadas
no ensino por elas facilitarem a leitura de mundo por parte dos estudantes, mas,
para tanto, é necessario que elas sejam proximas da realidade dos alunos, de modo
que esses possam nhdo somente apreender os contedudos, mas visualizar
oportunidades e possibilidades de utiliza-los em suas vidas.

Da mesma forma, com a inser¢ao das tematicas em situagdes de ensino, “[...]
0 aprender ocorre no processo de busca de respostas para situacdes existenciais,
na ressignificacdo da experiéncia vivida, o que vai ao encontro dos pressupostos do
movimento Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS)” (HUNSCHE; DELIZOICOV, 2011,
p. 3).

Auler (2003) defende que o ensino a partir de teméaticas socialmente
relevantes pode propiciar um entendimento mais critico das relacfes CTS ao mesmo
tempo em que, por ajudarem a revelar um posicionamento ndo neutro da ciéncia,
auxiliam na desconstrugcdo dos mitos da superioridade do modelo de decisbes
tecnocraticas, da perspectiva salvacionista atribuida a ciéncia e a tecnologia e de
superacédo do determinismo tecnoldgico, citados anteriormente.

O autor lembra ainda que o trabalho com as tematicas contribui para a
superacdo do ensino propedéutico, restrito a funcdo de preparar o aluno para a
préxima etapa de sua vida académica. Um ensino com essas caracteristicas esta
essencialmente pautado na transmissdo de conhecimentos e possui carater
conteudista, com disciplinas que normamente ndo possuem quaisquer relacdes
entre si ou com o0 contexto social, historico e econdmico. Ao contrario dessa
apresentacdo dos conteudos que praticamente ndo acena com possibilidades de
elucidagdo da realidade, “os conteudos desenvolvidos na perspectiva da
compreensao de tematicas locais, significativas, possuem um potencial papel
transformador” (AULER, 2003, p. 10).
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O autor continua a defender o uso de tematicas socialmente relevantes para o
ensino de Ciéncias a medida que elas representam também uma alternativa para o

ensino marcadamente disciplinar. Para ele:

Na perspectiva da abordagem tematica, o0s temas, por se
constituirem de situagdes amplas, complexas, permitem uma
abordagem interdisciplinar, menos fragmentada. Pelo
encaminhamento proposto, a interdisciplinaridade nédo se reduz a um
relacionamento entre diferentes campos de conhecimento, a uma
juncéo de disciplinas. O tema constitui-se no ponto em que diferentes
areas do saber se relacionam interdisciplinarmente. Os temas,
expressando fenbmenos sociais complexos, remetem ao
interdisciplinar. Sua compreensao requer varios campos do
conhecimento, inclusive aqueles ndo restritos ao escopo das
ciéncias naturais. Em sintese, o tema representa o ponto de
encontro interdisciplinar das varias areas do saber (AULER, 2003, p.
11, grifo meu).

O grifo da citagdo do autor representa para mim um dos pontos-chave da
mesma, pois assinala a interseccdo entre alfabetizacdo cientifica e perspectiva
curricular CTS por simbolizar a apropriacdo de fatores ndo cientificos, como o0s
sociais, econdmicos, politicos, culturais, éticos etc., para o entendimento da ciéncia.

De acordo com a perspectiva curricular CTS é de fundamental importancia
gue esses fatores sejam considerados uma vez que influenciam e séo influenciados
pela ciéncia. Além disso, se 0 objetivo do ensino é a transformacéo da realidade,
essa dificilmente pode acontecer se nao ha um entendimento mais completo da
ciéncia, se esses valores, influéncias, posicionamentos que estdo por trds da
producdo e divulgacdo dos conhecimentos cientificos ndo sao apresentados e
discutidos com os alunos de todos os niveis de ensino.

Santos (2008c), a partir do exemplo do lixo urbano, mostra que existe ainda
outro importante motivo para se utilizar as tematicas socialmente relevantes no
ensino de ciéncias aliando-as a perspectiva curricular CTS. Para o autor, em um
curriculo CTS mais tradicional, seria possivel evidenciar a ciéncia influenciando a
tecnologia, quando os conhecimentos cientificos fossem utilizados para se garantir
uma destinacao correta ao lixo urbano; seria possivel abordar também de que modo
a tecnologia influencia a ciéncia a partir da discussdo sobre o costume de se
incinerar o lixo urbano que faz com gue novos estudos cientificos sejam feitos para
se entender os impactos dessa atividade no ambiente; e ainda, uma terceira

possibilidade, quando a tecnologia influencia a sociedade e traz como
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consequéncia no mundo atual, um aumento no consumo de produtos e na geracéo
cada vez maior de lixo.
Todas as relacdes CTS estéo ai, os fatores cientificos, tecnologicos e sociais
estdo postos, contextualizados e os conceitos cientificos que podem ser ensinados a
partir desse exemplo ndo estdo isolados. No entanto, isso é o suficiente para que se
diga que esse é um ensino de ciéncias critico?
Se levarmos em consideracdo as ideias de Paulo Freire, a resposta € nao,
pois:
Pela pedagogia freireana, assuntos relacionados aos lix6es poderiam
ser usados para discutir aspectos sociais, econémicos, politicos,
éticos e ambientais. Professores poderiam levar seus alunos para
visitar lixdes, para entrevistar a populagdo que trabalha 1a, e depois
discutir em sala de aula como aquela comunidade poderia mudar sua
situacdo. Nessas discussdes, professores poderiam levantar os
seguintes assuntos sociais: Por que existem muitas criangas fora da
escola e trabalhando nos lix6es? Por que as pessoas trabalham em
lixdes quando isso € tdo perigoso a sua saude? Por que os
trabalhadores dos lixdbes pegam sua comida do lixo? Por que
pessoas em nossa sociedade desperdicam comida, enquanto outros
nao possuem o suficiente para comer? Como podemos mudar essa
situacdo de desigualdade social? (SANTOS, 2008c, p. 373-374,
grifo meu)®.
Tanto os conceitos cientificos quanto as relagcbes CTS continuam presentes
na abordagem mostrada na citacdo, ou seja, o contetdo cientifico ndo foi ignorado e
tampouco foi abordado isoladamente, porém, discussdes mais aprofundadas a
respeito de fatores que devem ser combatidos, explicados, discutidos de modo a
promoverem a transformacdo de mundo, preferencialmente para melhor, como
defende Chassot, passam a ter seu lugar no ensino.
Outro ponto importante € que agora os alunos séo realmente chamados a se
engajarem nessa transformacgéo, pois um dos questionamentos grifados na citacao

diz respeito diretamente as acOes que devem ser desenvolvidas para mudar essas

° From a Freirean pedagogy, issues related to landfills could be used to discuss social, economic, political,
ethical, and environmental aspects. Teachers could take their students to visit landfills, to interview people that
work there, and later discuss in classroom how that community could change their situation. In these
discussions, teachers could raise social issues such as the following: Why are many children out of school and
working in landfills? Why people work in landfills when it is so dangerous to their health? Why do landfills
workers pick up their food form the landfills? Why do people in our society throw food away, while others do
not have enough food to eat? How can we change the situation of social inequity?
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situacbes, ou seja, 0 ensino de ciéncias ocorre no sentido de cobrar um
posicionamento e uma acdo por parte de alunos e professores. Dessa maneira,
caminha-se no sentido de ensinar ciéncias e biologia como forma de proporcionar o
repensar do papel dos conhecimentos cientificos no mundo, de modo que esse
cidaddo possa fazer uma intervengdo critica na sociedade, munido de
conhecimentos que o auxiliem a compreender e transformar a realidade em que ele
esta imerso.

Mas, se estamos falando de um ensino de ciéncias, de uma alfabetizacao
cientifica possibilitada pela perspectiva curricular CTS aliada as ideias freirenas,
existe outro ator de fundamental importancia a ser considerado: o professor, que
direcionara suas atividades docentes em uma direcdo ou em outra, escolhendo
apresentar e trabalhar com seus alunos uma concepc¢ao de ciéncia neutra, capaz de
resolver todos os problemas presentes e futuros, ou direcionando sua pratica para
uma concepg¢ao mais humanizada de ciéncias.

Como defendido anteriormente, por mais que se discuta que 0s processos de
ensino e aprendizagem ndo ocorrem somente dentro da escola, ela ainda € um dos
maiores espacos de educacdo sistematizada e os professores, 0s principais
responsaveis por esses processos.

Sendo assim, se 0 objetivo é passar a ensinar ciéncias e biologia a partir de
outra concepcao, € preciso atentar para esses importantes atores, ndo s6 no que diz
respeito a forma como desenvolvem suas atividades docentes, mas, principalmente
como sao formados para desenvolvé-las.

Portanto, dentro do contexto da formacéo inicial de professores € preciso
discutir agora de que maneira os Cursos de Licenciatura podem ajudar a construir

essa percepcao de ciéncias junto aos futuros professores.

1.4. A perspectiva curricular CTS na formacéao de licenciandos em Ciéncias
Bioldgicas

As pesquisas no campo da formacéao de professores, seja em formacao inicial
seja em formacao continuada, estdo bem documentadas ao longo do tempo. Um de
seus grandes objetivos, como dos outros tipos de pesquisa, € gerar conhecimentos

que colaborem com a elucidagdo do campo e que, consequentemente, auxiliem em
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seu desenvolvimento. Em Ultima instancia, o que se pretende €, por meio da
realizagdo dessas pesquisas, investigar de que maneira o contexto social demanda
modificacdes na formacdo desse profissional, bem como analisar formas de levar
tanto o professor (ou futuro professor) quanto os responsaveis por sua formacéo a
“[...] se necessario, modificar suas praticas e propostas de ensino, em direcdo as
exigéncias atuais do ensino” (SILVA; GASPAR, 2009, p. 1641).

No sentido de adaptar as caracteristicas da formacéo as necessidades atuais
da sociedade, se faz importante discutir a questdo da formacéo de professores em
ciéncias a partir da perspectiva curricular CTS, pois apesar de essa perspectiva
haver surgido h&d mais de 40 anos, sua inclusdo dentro das escolas brasileiras, tanto
dos niveis fundamentais quanto dos superiores, ainda ndo se efetivou, por motivos
que pretendo discutir melhor ao longo do texto.

A necessidade de se ensinar e aprender sobre ciéncia e tecnologia de uma
forma mais integrada se justifica, dentre outros motivos: 1) pelas caracteristicas da
sociedade atual, altamente imersa em conhecimentos cientificos, tecnolégicos e
seus produtos; 2) pelo grande espaco que as noticias sobre a tematica cientifica e
tecnolégica tém alcancado nas midias, inclusive as ndo especializadas; 3) pela
necessidade de o cidaddo atual se posicionar com relacdo a inser¢cdo cada vez
maior da ciéncia e da tecnologia na vida cotidiana. Ainda que ndo seja a Unica, a
perspectiva curricular CTS representa um movimento nesse sentido.

Todos esses fatores, ja discutidos anteriormente, levam a defender a
necessidade de se ensinar a respeito da ciéncia e da tecnologia integrando a esse
ato fatores sociais, econébmicos, éticos, politicos, culturais e histéricos, como um dos
requisitos basicos para se formar cidaddaos mais comprometidos e participativos.

A escola é ainda o lugar prioritario da educacao sistematizada e de formacao
e, sendo assim, é nela que ocorre a maior parte do perfil do cidadao atual. Como
defendido anteriormente, essa formacdo passa necessariamente pela propria
formacao dos professores, principais responsaveis por esse feito.

Assim, o tipo de cidaddo que formamos define e é definido pelo tipo de
sociedade que temos, uma vez que as mudancas pelas quais a sociedade passa ao
longo do tempo exercem influéncia direta nas habilidades e nos conhecimentos que
seus cidadaos devem possuir para viver dentro dela. Nesse sentido, nds professores

gue ja formamos para criar uma elite de cientistas e pesquisadores porque o
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contexto historico assim o exigia, atualmente procuramos formar cidadé@os cientes de
seus deveres e direitos em um mundo globalizado e informatizado.
Porém, a escola de maneira geral e, especialmente nesse caso o ensino de

ciéncias, ndo tem acompanhado as demandas da atual sociedade, pois:

[...] faz-se presente nas escolas, ainda hoje, uma visdo de ciéncia
Cujos pressupostos nortearam a ciéncia a partir do século XVII. O
mundo dos seres vivos e ndo vivos é reconhecido a partir de uma
perspectiva estrutural por meio do método analitico o que acaba
gerando uma visdo fragmentada do mundo; os seres e os fenbmenos
sédo estudados a partir da decomposi¢cdo de suas partes e de seus
elementos, como se cada parte funcionasse isoladamente (BRITO;
SOUZA; FREITAS, 2008, p. 130).

Dentro dessa concepc¢dao arcaica e propedéutica de ensino fica cada vez mais
dificil formar pessoas que deverdo atuar consciente e criticamente na sociedade,
uma vez que a realidade, o mundo natural e seus fenOmenos nédo se apresentam
compartimentados como aprendido na escola e, dessa forma, o aluno muitas vezes
completa seus estudos sem saber ao certo como fazer relacdes entre o que
aprendeu e a realidade em que estd inserido. Isso dificulta a aplicacdo desses
conhecimentos em sua vida.

Mas, sem utilizar o discurso da culpabilizagdo, € preciso ressaltar que a
prépria formacdo do professor, jA evidenciado aqui como o principal profissional
responsavel pela formacdo dos cidaddos, ndo acompanha as transformacdes da
sociedade, uma vez que, de maneira geral, os Cursos de Licenciatura de Ciéncias
Bioldgicas também se encontram por demais atrelados a um modelo de ciéncia e
tecnologia que se desenvolve independentemente dos fatores sociais, econdmicos,
culturais e politicos. Assim, formamos professores a partir de visdes de ciéncia e
tecnologia neutras e descontextualizadas, que serdo, por sua vez, incorporadas as
futuras atividades docentes desses profissionais e que, em dUltima instancia
influenciarédo diretamente na formacdo de cidaddaos com a mesma perspectiva
ingénua de ciéncia, de tecnologia e de seu papel no mundo atual.

Em uma pesquisa com professores de ciéncias Gil-Peréz et al (2001)
revelaram que esses profissionais comumente possuem algumas visdes deformadas
do conhecimento cientifico. Dentre elas ndo consideram que a ciéncia é socialmente
construida e, portanto, pouco influenciada por fatores como os sociais e historicos;

entendem que o trabalho cientifico €, de maneira geral, desenvolvido por génios
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isolados, alheios aos anseios e necessidades da sociedade; além de conferirem a
ciéncia um carater racional que ndo deixa espaco para a criatividade, o erro e a
duvida e, logo, estd sempre correta. Essas visdes deformadas do trabalho cientifico,
que normalmente serdo repassadas aos alunos posteriormente, representam um
empecilho para o ensino de ciéncias e biologia que possibilite a constru¢do de uma
visdo integrada de ciéncia e, consequentemente, de seu papel, juntamente com a
tecnologia no mundo atual.

Ha muito se fala sobre a necessidade de se realizar mudancas nos curriculos
dos Cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, tanto em relagdo ao contetdo
cientifico que é privilegiado, quanto a forma de aborda-lo. Para Teixeira (2003), as
instituicbes formadoras ainda ndo conseguiram formar profissionais que agreguem
formacdo técnica e politica e mesmo que a énfase atual seja nos conteddos
especificos ainda assim os profissionais formados ndo os dominam.

Trivelato (1999) defende que obviamente ndo se trata de fazer com que,
durante o curso, o licenciando aprenda todos os conhecimentos que ira utilizar no
restante de sua vida docente. No entanto, mais do que bombardear o futuro
professor com uma grande quantidade de conceitos seria fundamental que fosse
ensinado a ele como buscar a atualizacdo sempre que necessario.

No entanto, de maneira geral, os Cursos de Licenciatura tém preparado o
licenciando levando em consideracdo uma realidade que ndo é a encontrada dentro
das escolas, ou seja, fora das instituicbes de ensino superior. E ainda que se
acredite que o dominio do conteldo seja necessario por conferir autonomia ao
professor, que pode assim passar a ser mais do que a vocalizacdo do que é
ensinado nos livros didaticos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009), o total dominio do
conhecimento cientifico, além de tarefa impossivel de ser realizada, por si s6 nao
garante que o futuro professor estara apto a enfrentar os problemas do ensino de
ciéncias na sociedade real.

Para Trivelato (1999):

A realidade fora das escolas evidencia a existéncia de valores que
representam parcelas sociais distintas, o que caracteriza essa
suposta universalidade dos propésitos cientificos. Se durante o
ensino o estudante € solicitado a identificar o correto, distinguindo do
errado, o bem do mal, fora da escola ele se depara com varias
versdes que podem ser apresentadas como corretas, de acordo com
diferentes pontos de vista ou valores (TRIVELATO, 1999, p. 203).
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Portanto, passar a discutir esses valores ja dentro dos Cursos de Licenciatura
é de fundamental importancia se desejamos que os futuros professores pensem e
ensinem sobre uma ciéncia que ndo € neutra e absoluta, propiciando maior
criticidade ao ensino de tematicas cientificas e tecnoldgicas.

Mas as “inovagbes” citadas pela autora, ainda que datem de 40 anos, como €&
0 caso da perspectiva curricular CTS, ndo se inserem facilmente nos curriculos dos
Cursos de Licenciatura. Tampouco as concepcdes de ciéncia, de tecnologia e do
préprio papel do ensino de ciéncias mudam sem resisténcias.

Ainda segundo Trivelato (1999) para a incorporacdo de iniciativas de
formacao de professores como, por exemplo, 0 ensino a partir da perspectiva CTS
alguns pontos devem ser considerados. Um deles é o ja citado conhecimento do
conteudo como forma de permitir atitudes mais autbnomas por parte do professor.
Outros topicos dizem respeito a crenca que o professor deve ter na mudanca para
que as inovacodes curriculares possam ser implantadas; o reconhecimento do papel
do aluno na construcdo do processo de aprendizagem; a realizacdo de atividades
transformadoras e o direcionamento do trabalho educacional no sentido de preparar
os alunos para a cidadania.

E mesmo que se possa considerar que “[...] o éxito de qualquer proposta
curricular passa, necessariamente, pelos professores, o que implica considerar que
aguela deve ser vivenciada, compreendida e incorporada por esses atores sociais”
(SILVA; CARVALHO, 2009, p. 137), no gue diz respeito a perspectiva CTS aliada a
alfabetizacao cientifica, as relacdes entre como e o que o futuro professor vai
ensinar e as caracteristicas de sua prépria formacdo sao ainda mais estreitas, pois
entra em cena outro fator de extrema importancia: a visdo de ciéncia e tecnologia
gue os Cursos de Licenciatura tém ajudado a construir junto a esses futuros
profissionais.

Auler e Bazzo (2001), descrevendo um trabalho realizado por Auler (1998),
relatam outras questdes que se manifestam nos cursos de formacgao de professores
de ciéncia brasileiros e que também dificultam que os mesmos adotem futuramente

a perspectiva curricular CTS em suas futuras atividades docentes:

[..] formacdo disciplinar dos professores, incompativel com a
perspectiva interdisciplinar presente nos movimentos CTS; n&o
compreensdo dos professores sobre as interacfes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade; ndo contemplacdo do enfoque CTS nos
exames de selecdo; formas e modalidades de implementacéo e
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producdo de material didatico-pedagdgico; a redefinicdo de
conteudos programaticos (AULER; BAZZO, 2001, p. 2).

Na mesma direcdo, em um estudo realizado com licenciandos de Ciéncias
Biologicas que deveriam desenvolver atividades para o Ensino Médio a partir da
perspectiva CTS, Prudéncio e Freitas (2010), constataram uma grande resisténcia
por parte desses futuros professores em abandonar a visdo compartimentada da
ciéncia em favor da perspectiva curricular CTS.

A pesquisa mostrou que apesar de os licenciandos se interessarem por esta
perspectiva dois obstaculos surgiram com maior frequéncia para justificar a
resisténcia em coloca-la em pratica: 1) a dificuldade em se pensar uma ciéncia mais
contextualizada (heranca da prépria formacdo dos licenciandos, na qual as
disciplinas também sdo apresentadas de forma isolada e estanque); 2) a
preocupacao que essa perspectiva ndo contemplasse os conceitos cientificos que os
licenciandos acreditavam ser indispensaveis (reflexo do formato conteudista a partir
do qual os cursos, de Bacharelado e Licenciatura, sdo normalmente organizados).

Nesse sentido, 0 que se evidencia € que os licenciandos possuem uma
concepcao de que os fendmenos devem ser separados para serem compreendidos
o que dificulta em muito a ideia de se enxergar o conhecimento cientifico de forma
mais ampla, abrangendo inclusive fatores nédo cientificos.

E ainda que a realidade ndo se apresente compartimentada, um ensino
integrado escapa a compreensao dos futuros professores que ainda acreditam que
“conhecer significa dividir e classificar, para depois poder determinar relagbes
sistematicas entre o que se separou” (SANTOS, 2008a, p. 48).

Outro fato aparece quando se percebe que muitas vezes os professores até
se identificam com a perspectiva curricular CTS e acreditam que estdo discutindo as
relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade em sala de aula com seus alunos.
Porém, a falta de entendimento critico sobre o que realmente representa trabalhar a
partir dessa perspectiva impede que eles explorem as potencialidades de aplicacao
da mesma no ensino.

Uma pesquisa realizada por Silva e Schuvartz (2010) com professores de
Biologia mostra a visdo ingénua que esses possuem a respeito do que representa a
perspectiva curricular CTS. Os resultados revelam que, quando perguntados em que
medida trabalhavam com essa perspectiva em suas salas de aula dois
entendimentos do que representava abordar as relagcbes CTS apareceram com
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maior frequéncia. Um diz respeito a “[...] utilizar artefatos tecnoldgicos durante suas
aulas; e o outro se refere a um trabalho que busque relacionar os conceitos
cientificos da disciplina de Biologia com a realidade do educando” (SILVA;
SCHUVARTZ, 2010, p.6).

A defesa de que é preciso levar os conhecimentos cientificos para a realidade
do educando é muitas vezes feita, tanto pelos professores em exercicio quanto por
agueles em formacédo, no entanto, ndo raro, essa aproximacao entre ciéncia e vida
real estd normalmente atrelada somente a questfes de aplicabilidade.

Em um estudo feito com licenciandos de Ciéncias Bioldgicas e Fisica durante
uma disciplina de Prética de Ensino e Estagio Supervisionado, Brito, Souza e Freitas
(2008), verificaram que quando os licenciandos se referiam a necessidade de
discutir em suas atividades docentes as complexas relacdes entre ciéncia,

tecnologia e sociedade aparecia muito mais:

[...] a ideia de aplicabilidade do contetdo especifico no dia-a-dia
do(a) aluno(a) do que a ideia de compreender a realidade cotidiana
deste(a) educando(a) envolvendo tanto as questdes culturais quanto
aquelas de carater politico, social e econémico, enfatizando as suas
contradicdes e seus conflitos (BRITO; SOUZA; FREITAS, 2008, p.
142).

Assim, se alfabetizacéo cientifica critica ndo pode acontecer sem a discusséo
dos valores, posicionamentos e fatores ndo cientificos, tampouco ela é possivel se a
realidade servir como mero pano de fundo para a apresentacdo dos conhecimentos
cientificos. E importante que em um ensino de ciéncias que pretenda alcancar essa
alfabetizacdo cientifica critica, a realidade com todas as suas contradi¢des,
exclusdes, relacdes de poder e dominacgéo, seja ponto de partida e chegada para a
aprendizagem cientifica.

Chassot (2011, p. 104-105) mostra a relagdo entre alfabetizacéo cientifica e
acdo docente quando discute que, para que a primeira se efetive € necessario que
os professores saibam como abandonar um ensino “asséptico”, vinculando-o, para
tanto a realidade de alunos e professores; possam abordar uma “realidade mais
concreta” trabalhando a partir de uma linguagem mais acessivel a todos; consigam
trabalhar na perspectiva da incerteza, abdicando de um ensino “dogmatico”; para
entdo retomar o passado evidenciando a influéncia do momento historico na
construcdo do conhecimento cientifico e promovendo a maior participacdo dos

alunos nos processos avaliativos.
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Porém, a assepsia do ensino e os demais fatores relatados s6é podem ser
abandonados se os futuros professores colocarem em pratica estratégias que se
afastem da conhecida e, para muitos, segura transmissdo de conceitos cientificos
dentro de uma concepcéo neutra de ensino e passem a construir outra, muito mais
humanizada e relevante para a sociedade atual.

Assim, é preciso abdicar da imparcialidade que esta imbricada no
ensinamento de conceitos descontextualizados; fugir do excesso de objetividade
vazia representada pela transmissdo de ensinamentos sobre fenbmenos totalmente
descolados da vida real para realizar um ensino que tome partido e que se
posicione, uma vez que ensinar € um ato politico.

Para Santos e Mortimer (2009, p. 193) “ndo se trata de fazer uma educagéao
contra ou a favor do uso da tecnologia, mas de uma educacdo em que os alunos
possam refletir sobre a sua condicdo no mundo frente aos desafios postos pela
ciéncia e tecnologia (C&T)".

Gostaria de fazer um paréntese aqui para situar que apesar de meu discurso
revelar a necessidade de formar um professor que possa refletir criticamente sobre
sua pratica, ndo adentrarei no referencial tedrico sobre Formag¢do do Professor
Reflexivo, pois me refiro “[...] a reflexdo enquanto adjetivo, como atributo préprio do
ser humano” (PIMENTA, 2006, p. 18).

Dessa maneira, utilizo aqui o termo refletir talvez em seu sentido mais
“simples”, o de se pensar sobre 0 que se ensina e 0 que se aprende; refletir a
respeito de quais estruturas ajudamos a manter e contra as quais resolvemos nos
rebelar quando optamos por ensinar a partir de uma determinada viséo de ciéncia e
tecnologia; quais interesses atendemos e quais desconsideramos quando nao
discutimos as relacdes CTS e, finalmente até que ponto estamos dispostos a nos
comprometer, como professores, com a alfabetizacdo cientifica do aluno que
formamos (licenciandos e alunos desses futuros professores).

Quando falo refletir sobre a pratica docente me aproximo de e me identifico

com Freire (1992) quando diz:

E ndo se diga que, se sou professor de biologia, ndo posso me
alongar em considerac¢des outras, que devo apenas ensinar biologia,
como se o fendbmeno vital pudesse ser compreendido fora da trama
histérico social, cultural e politica. Como se a vida, a pura vida,
pudesse ser vivida de maneira igual em todas as suas dimensdes
favela, no cortico ou numa zona feliz dos “Jardins” de Sao Paulo. Se
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sou professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia, mas,
ao fazé-lo, ndo posso seciona-lo daquela trama (FREIRE, 1992, p.
78-79).

Apesar de néo ter sido originalmente pensada para justificar a perspectiva
curricular CTS, a citacdo acima revela que ndo € possivel ensinar ciéncias sem
considerar a discussao de temas sociais contemporaneos, de fatores sociais,
politicos, econdémicos, culturais e éticos. Isso porque todos eles influenciam e séo
influenciados pela ciéncia e tecnologia e deveriam (e ainda devem) ser incorporados
em cursos de formacao de professores, pois se considerarmos que a escola ainda é
a maior instituicdo de ensino sistematizado da sociedade, grande parte da
alfabetizacao cientifica das criancas e adolescentes sera feita ou ndo, pelas maos
dos professores.

Assim, pelos motivos mostrados acima continuar a (re)pensar formas de
propiciar uma construcdo diferente, dinamica e integrada de ciéncia por parte dos
licenciandos em ciéncias e siologia se torna fundamental, uma vez que as inovacdes
no ensino Fundamental e Médio dependem também de inovacbes no Ensino
Superior, e que nao se pode esperar que os professores direcionem suas atividades
docentes em qualquer direcado que seja se nao receberem formacao adequada para
tanto.

Ensinar para se atingir a alfabetizacdo cientifica ndo € tarefa simples, isso
esta posto ao longo do texto e fartamente documentado na literatura. S&o diversos
os saberes (cientificos ou ndo) que devem ser acionados para que esse ensino mais
integrado se efetive. E preciso ainda abandonar a zona de conforto que o ensino de
conceitos por si s6 representa e compreender de que maneira o ensino de ciéncias
pode colaborar com a luta contra as mais variadas formas de exclusao. Além disso,
€ necessario reverter toda uma forma de pensamento que vem se estabelecendo
desde o inicio do processo de ensino, o que demanda esforco, vontade e, acima de
tudo, compreensao de sua necessidade no mundo atual, caso contrario, ndo havera
0 comprometimento necessario por parte desses futuros professores para inserir
outras concepcodes de ciéncia em suas atividades docentes.

No entanto, de acordo com Couto (1998), ndo € o suficiente discutir a respeito
de quais conteudos devem ser priorizados, ainda que considerando as implicacdes

sociais do desenvolvimento cientifico e tecnologico, pois:

50



Referencial Tedrico: A perspectiva CTS na formagdo de professores

Ha que se discutir também o modo como se aprende, quais 0s
melhores caminhos para os professores transmitirem o conhecimento
e quais as estratégias que possam aliar a aprendizagem de
conhecimentos cientificos ao desenvolvimento de competéncias e de
atitudes civicas (COUTO, 1998, p. 23).

Como dito anteriormente, a alfabetizacdo cientifica critica esta muito mais
atrelada a uma forma diferenciada de se compreender e apresentar o conteudo
cientifico que a aquisicdo de uma grande quantidade de conceitos e formulas. Ainda
assim, ha muito que se aprender, até para que seja possivel ensinar.

Para Hurd (1997), as caracteristicas da alfabetizacéo cientifica ndo podem ser
ensinadas a partir de um curriculo tradicional, com aulas tradicionais, entendidas
agui como aulas marcadamente expositivas, nas quais o professor desempenha o
papel ativo de transmitir o conhecimento e os alunos a fungédo passiva de escutar e
memorizar 0 que estd sendo apresentado. E preciso que aluno e licenciando
aprendam por meio de um engajamento em atividades diferenciadas de resolucéo
de problemas reais, aulas de campo e projetos. Isso porque “como professores, nés
precisamos reconhecer constantemente que o entendimento publico da ciéncia é
conceitualmente diferente das formas tradicionais embutidas nas estruturas das
disciplinas cientificas” (HURD, 1997, p. 414)".

Nesse sentido e levando em consideracdo todas essas amarras que,
realmente ou subjetivamente, impedem que o licenciando inove em suas atividades
docentes € que essa pesquisa se desenvolve em um contexto de Educacdo N&o
Formal voltado para a divulgacao cientifica, na esperanca que esses espacgos, que
tendem a ser menos marcados pela estrutura rigida da escola, propiciem um maior
grau de liberdade para que os licenciandos vivenciem experiéncias de alfabetizagédo
cientifica, que posteriormente poderdo ser incorporadas as suas futuras atividades
docentes.

E esse exatamente um dos objetivos dessa pesquisa: mostrar em que medida
projetos de intervencéo criados para serem desenvolvidos em espacos de Educacgao
N&do Formal a partir da perspectiva curricular CTS e dos pressupostos da
alfabetizacdo cientifica podem influenciar na formagéo inicial de futuros professores
encorajando-os a incorporarem uma Vvisdo de ciéncia e tecnologia menos neutra,

mais comprometida e entrelacada com fatores sociais tanto em suas tarefas

1% As teachers we need to recognize constantly that public understanding of science is conceptually different
form the traditional forms embedded in the structure of science disciplines.
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discentes quanto em suas futuras atividades docentes, bem como os incentive a
retomar a fungéo sociopolitica do ensino de ciéncias.

Acredito que a partir dessa visdo mais critica e distante dos mitos e
esteredtipos deturpados do trabalho cientifico adotar a perspectiva curricular CTS,
em espacos de Educacdo Formal e Nao Formal pode passar a ser uma escolha do
futuro professor. E ainda que ele opte por néo trabalhar a partir dessa perspectiva,
gue ao menos o faca por motivos outros que ndo a falta de entendimento critico
sobre a mesma, porque sua Vvisao romantica e ingénua nao lhe permite ver os
fatores “acientificos” que permeiam a ciéncia e tecnologia atuais ou ainda porque
acredita que o papel do professor de ciéncias se resume a somente ensinar seus

conteudos.
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Tem horas que a gente se pergunta,
Porque que ndo se junta tudo numa coisa so!

Teatro Méagico

2. Os espacos de Educacao Formal e Nao Formal

2.1. Algumas definicbes do conceito

Ha n&o muito tempo atrds, uma pessoa adulta cumpria um tempo considerado
“‘normal” de educacgao sistematizada, promovida, portanto em grande parte pela
escola e podia iniciar sua vida produtiva no mundo do trabalho, sem necessitar de
maiores atualizacbes. Dessa maneira, aprendia-se na escola tudo, ou praticamente
tudo, 0 que seria necessario para o resto da vida.

Na sociedade atual, um modelo de educacédo que se delimite em certo tempo
nao mais se sustenta se desejamos que os individuos formados possam realmente
se integrar a uma sociedade altamente informatizada, globalizada e permeada por
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. Sendo assim, a educacdo, que passa a
ser considerada como uma pratica social, ndo pode mais se restringir somente a
escola jA que outros espacos também desempenham papéis importantes na
formacao do cidadao atual.

Dessa forma, 0 que encontramos atualmente sdo espacos fora da escola que
oferecem possibilidades de aprendizados sobre as tematicas cientificas e
tecnolégicas de forma semelhante e/ou muito distinta das escolas. Para muitos
autores esses séo espacos onde ocorre a Educacdo Nao Formal, uma forma de
ensino e aprendizado que, via de regra, possui especificidades que a diferencia
daquela que ocorre dentro das escolas (Educacdo Formal) e da que acontece em
meio a familia, grupo de amigos, clubes etc. (Educacgéo Informal).

No entanto, ainda que os estudos sobre a Educagcdo Nao Formal estejam
ganhando mais visibilidade no Brasil, investigacdes nesse sentido ainda sao poucas
(MARANDINO et al, 2003) e, o fato de n&o existir um consenso a respeito dos
termos que caracterizam os diferentes tipos de educacgdo acrescenta mais um
dificultador para a identificacdo de pesquisas na area.

Um dos primeiros pontos de separacao entre os diferentes entendimentos do

conceito, quando se trata da educacédo cientifica, diz respeito a uma questao
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linguistica. Os termos Educacdo Ndo Formal e Educacéo Informal séo utilizados por
autores de lingua portuguesa enquanto autores de lingua inglesa usam normalmente
os termos Educacédo Cientifica Informal (Informal Science Education) e Aprendizado
Cientifico Informal (Informal Science Learning) para designar todo tipo de atividade
educativa que acontece em Museus e Centros de Ciéncias, Parques, Zooldgicos e
mesmo no trabalho ou em casa (MARANDINO et al. 2003).

Outro ponto de diferenciacdo diz respeito a fonte utilizada para fazer a
caracterizacao dos tipos de educacéao, ou seja, se ela se dara a partir dos processos
de ensino ou de aprendizagem e, nesse sentido, Dierking (2005, p. 146), a favor de
uma caracterizagcdo a partir desse ultimo, designa a aprendizagem que ocorre fora
da escola de Aprendizagem por Livre Escolha (Free-Choice Learning), caracterizada
quando o “aprendizado é guiado por necessidades e interesses pessoais’"”.

De acordo com esse autor, para o século XXI seria importante valorizar por si
sé os locais que realizam atividades de aprendizagem por livre escolha e nao
enxerga-los como extensfes da escola. Nesse caso sua percepcdo desses
“‘espagos” € muito mais ampla, abrangendo Museus e Centros de Ciéncias,
diferentes tipos de midias e organizac6es comunitarias.

Para Rogers (2004) a ideia chave para se classificar os tipos de educacéo
também estd na aprendizagem e ndo no ensino, e, para tanto, ele se apoia em
critérios como a dindmica de grupo e a organizacdo tedrica. Dessa maneira, 0s
grupos poderiam variar de muito formais, que ndo se modificam com a entrada de
novos individuos, como o exército, por exemplo, a muito informais, que mudam
bastante sua estrutura com a chegada de outros participantes, como um grupo de
teatro ou um time esportivo. Transpondo essa definicdo para a educacdo, o autor

mostra que:

[...] esse conceito nos ajudaria a determinar tanto a Educagcéo Formal
guanto a Nao Formal. N6s poderiamos dizer que em um extremo
desse continuum esta a educacédo formal — educacdo que ndo muda
com a entrada de novos participantes. [...] No outro extremo estao os
programas ou atividades que séo feitas por um mediador/professor
em associacdo com os participantes. [...] A mais extrema forma
desse tipo de educacao e treinamento é a autoaprendizagem, feita
para suprir as necessidades individuais (ROGERS, 2004, p. 5)*.

u [...] learning guided by a person’s needs and interests.

Y 1..]sucha concept would help us to define formal as well non-formal education. We could say that a tone
extreme of this continuum lies formal education — education which does not change when new participants
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O autor relata ainda que a maioria das instituicdes se localizaria entre esses
dois extremos, podendo se aproximar mais de um ou de outro de tempos em

tempos, mas tendo sempre como foco a aprendizagem:

Quando nos controlamos e individualizamos isso [a aprendizagem],
aprender o que queremos pelo tempo que queremos e parando
guando queremos, estamos engajados na educacao informal.
Quando adentramos em um programa de aprendizagem pré-
existente, mas o0 moldamos a nossas proprias circunstancias,
estamos atrelados a educacdo ndo formal. Quando entregamos
nossa autonomia € noOS unimos a um programa e aceitamos a
disciplina que é externamente imposta, estamos imersos na
educacéo formal (ROGERS, 2004, p. 7)%.

Essa pesquisa parte do entendimento que € preciso considerar que esses
espacos sdo muito mais do que extensdes da escola, mas que a caracterizacdo a
partir do ensino imprime uma maior intencionalidade ao processo por parte de quem
0 idealiza e executa em quaisquer espacos que sejam e, portanto, se identifica com
a utilizacdo dos processos de ensino como ponto de partida para identificar os tipos
de educacéo.

Nesse sentido, as experiéncias que ocorrem fora da escola, ou seja, no

ambito da Educacéo Nao Formal, devem ser valorizadas, porém:

No fundo, passa despercebido a nés que foi aprendendo socialmente
gue homens e mulheres, historicamente, descobriram que é possivel
ensinar. Se estivesse claro para nés que foi aprendendo que
percebemos ser possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade
a importancia das experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no
trabalho [...] (FREIRE, 1996, p. 44).

Ensino e aprendizagem sdo processos sociais e as transformacdes nesse
campo influenciam em muito os rumos de como eles acontecem. Um exemplo dessa
influéncia foram as modificacdes na educacdo no final da década de 1960, uma

época que trouxe novas demandas sociais, fruto das mudancas socioecondmicas

join. [...] At the other extreme lies the educational programme or activity is made up by the facilitator/teacher
in association with the participants. [...] The most extreme form of this kind of education and training is the
single-learner provision to meet an individual need.

2 When we control this and individualise it, learn what we want for as long as we want and stop when we
want, we are engaging in informal education. When we step into a pre-existing learning programme but mould
it to our own circumstances, we are engaged in non-formal education. When we surrender our autonomy and
join a programme and accept its externally imposed discipline, we are immersed in formal education.
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gue o sistema de ensino formal ndo estava conseguindo suprir. Nesse contexto, era
necessario que outros setores da sociedade se envolvessem e o marco do
movimento gerado foi um documento elaborado em 1972 pela UNESCO,
denominado Aprender a ser (Learn to be), que trouxe a tona, por exemplo, questbes
relativas ao Aprendizado ao longo da vida (Lifelong learning) e a Sociedade de
aprendizagem (The learning society) (MARANDINO et al, 2003).

Com base nisso, Coombs (1975) propde trés denominacgdes para a educacao:

[...] a educacdo formal compreenderia “o ‘sistema educacional
altamente institucionalizado, cronologicamente graduado e
hierarquicamente estruturado que vai dos primeiros anos da escola
primaria até os ultimos anos da universidade”, a educacdo néo-
formal, “toda atividade organizada, sistematica, educativa, realizada
fora do marco do sistema oficial, para facilitar determinados tipos de
aprendizagem a subgrupos especificos da populacéo, tanto adultos
como infantis”; e a educacao informal, “um processo, que dura a vida
inteira, em que as pessoas adquirem e acumulam conhecimentos,
habilidades, atitudes e modos de discernimento por meio de
experiéncias diarias e de sua relacdo com o meio (COOMBS, 1975
apud TRILLA, 2008, p. 32-33).

Essas denominacbes e diferenciagcbes em trés tipos de educacdo foram
apresentadas em um trabalho intitulado: “Atacando a pobreza rural: como a
educacdo nao formal pode ajudar” (Attacking rural poverty: how non-formal
education can help) e, o que se percebe a partir do titulo do trabalho e das proprias
palavras de Coombs, quando defende que a Educacdo N&o Formal teria como
publico alvo “subgrupos especificos da populagao”, é a necessidade de se inserir
outros componentes na educacao, além dos conceitos. Trata-se de se considerar a
funcao transformadora da realidade que a educacao pode assumir se for direcionada
para tanto, se buscar incluir em seu curriculo outros componentes para além da
guantidade de conceitos.

Na busca de uma definicdo conceitual para os tipos de educacdo alguns
autores fazem uso de outros elementos diferenciadores. Trilla (2008), por exemplo,
mostra um esquema no qual existiria uma diferenciagdo grande entre Educagéo
Informal e as outras duas (Formal e Nao Formal), e isso se deveria a especificidade

ou a diferenciacao da funcao educativa.
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Ed. Formal Ed.
:b Informal
Ed.
Nao formal

a

A 4

Fonte: TRILLA (2008, p. 34)

De acordo com o autor, um dos critérios que coloca a Educacao Informal de
um lado e a Educacdo Formal junto & Ndo Formal de outro (seta a), diz respeito a
intencionalidade. Dessa forma, quando existe uma finalidade na educacgéao, ela
pertence ao grupo da Educacdo Formal e Nao Formal e, quando ndo ha um
propésito no aprendizado, esta delimitada a Educacéo Informal.

No entanto, 0 autor aponta que caracterizar toda a educacédo sem intencéo

como Informal, ndo resolve o problema, pois:

[...] é muito dificil negar algum tipo de intencionalidade educativa a
muitos dos meios que se costumam situar na coluna do informal; por
exemplo, boa parte da literatura infantil, certas relagbes de amizade
ou, claro, a familia. Este altimo caso é particularmente significativo: a
maior parte dos autores situa a familia no marco da educagéo
informal e, no entanto, ndo se pode afirmar que os pais desenvolvam
toda sua agéo educativa sem a intengdo de educar (TRILLA, 2008, p.
36).

O autor elenca ainda mais um critério, o da metodologia ou sistematizacao
do processo educacional, sendo que Educacdo Formal e N&o Formal seriam
sistematizadas ao passo que a Informal ndo. Mas, novamente esse ndo pode ser um
fator de diferenciacdo aceito sem reservas uma vez que “ndo se costuma afirmar
gue os meios de comunicacdo de massa nos bombardeiam sistematicamente com
seus valores (contravalores)?; ndo ha método na publicidade?; ndo cabe falar em
métodos de educacgao familiar?” (TRILLA, 2008, p. 37).

Dando continuidade ao pensamento, 0 autor se posiciona entdo a favor da
diferenciagcdo e a especificidade para servirem de elementos diferenciadores.

Assim, uma educacgao é considerada informal quando “[...] o processo educacional
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ocorre indiferenciada e subordinadamente a outros processos sociais, quando
aquele esta indissociavelmente mesclado a outras realidades culturais [...]", ou seja,
qguando outras atividades estdo se desenvolvendo e nelas o ensinamento de algum
comportamento, tradicdo e/ou saber esta imbricado (TRILLA, 2008, p. 37). Esse
ensinamento acontece porque outras atividades estdo ocorrendo, diferentemente da
Educacdo Formal, quando as atividades acontecem exatamente por conta do
ensinamento, para promové-lo.

Ainda com relacdo ao esquema proposto, para o autor a diferenciacédo entre
Educacdo Formal e Ndo Formal (seta b) se apoia em critérios metodoldgicos e
estruturais. Dessa maneira, no que diz respeito ao critério metodoldgico, a
Educacao Formal seria aquela que aconteceria dentro da escola, ou seja, dentro de
um espaco determinado, no qual ocorreria uma aprendizagem que demanda a
presenca do aprendiz, com um calendario de atividades e personagens como
professores e alunos. Por outro lado, a Educacdo Nao Formal seria a que nédo se
engquadrasse em uma ou mais dessas caracteristicas e, nesse sentido, a Educacéo
a Distancia, por exemplo, poderia ser considerada Nao Formal pelo fato de ndo ser
presencial.

Ja o critério estrutural se relaciona a inclusdo ou ndo em um “sistema

educativo regrado”, o que leva a uma diferenciagéo bastante administrativa, ou seja:

O formal é aquilo que assim é definido, em cada pais e em cada
momento, pelas leis e outras disposicbes administrativas; o néo
formal, por outro lado, é aquilo que permanece a margem do
organograma do sistema educacional graduado e hierarquizado
(TRILLA, 2008, p. 40).

Gohn (2010) também adota os termos Educacdo Formal, Nao Formal e

Informal no mesmo sentido que Coombs, definindo Educagéo Nao Formal como:

[...] um processo sociopolitico, cultural e pedagdgico de formacéao
para a cidadania, entendendo o politico como a formacdo do
individuo para interagir com o outro em sociedade. Ela designa um
conjunto de préticas socioculturais de aprendizagem e producgéo de
saberes, que envolve organizacdes/instituicdes, atividades, meios e
formas variadas, assim como uma multiplicidade de programas e
projetos sociais (GOHN, 2010, p. 33, grifo meu).

O fato de a Educacdo Nao Formal estar relacionada diretamente a formacéao
para a cidadania releva seu carater social que, infelizmente, considerando a forma

como o ensino de ciéncias esta normalmente organizado, pouco se relaciona a ele.
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Para Gohn (2010):

A educacdo ndo formal tem alguns de seus objetivos proximos da
educacao formal, como a formacdo de um cidadao pleno, mas ela
tem também a possibilidade de desenvolver alguns objetivos que
Ihes sdo especificos, via a forma e espacos onde se desenvolvem
suas praticas, a exemplo de um conselho ou a participacdo em uma
luta social, contra as discriminacbes, por exemplo, a favor das
diferencgas culturais etc. (GOHN, 2010, p. 39).

Concordo com a autora quando aponta a formacdo do cidaddo como um
ponto de comunhao entre Educacdo Formal e Nao Formal sem, no entanto, acreditar
que 0s objetivos citados como especificos do ultimo tipo de educacdo Ihe sejam
exclusivos. As ideias de Paulo Freire aplicadas ao ensino de ciéncias, como
defendido em capitulo anterior, mostram que uma das fun¢bes do ensino se
relaciona exatamente a luta contra a exclusdo, contra a discriminacdo e possui um
carater social relevante.

Isso acontece, por exemplo, quando sao discutidas as questdes cientificas e
tecnolégicas que permeiam a sociedade atual, o posicionamento critico frente a
produtos e conhecimentos cientificos e tecnolégicos, a autonomia para participar de
discussdes sobre essas tematicas e, acima de tudo o papel do ensino de ciéncias
para vencer situacdes de exclusdo, um dos cernes da presente pesquisa.

Reis (2004) considera que:

Ao contrario das experiéncias de sala de aula (nas quais a
aprendizagem envolve, geralmente, o desenvolvimento de
conhecimentos e de capacidades, em periodos alargados de tempo,
debaixo da supervisdo de professores), as experiéncias ndo formais
permitem uma maior autonomia do aprendente na gestdo da sua
aprendizagem que, de acordo com 0s seus interesses, ritmos de
aprendizagem e capacidades, pode parar, repetir, demorar mais ou
menos tempo e interagir com amigos ou familiares (REIS, 2004, p.
31).

7

No entanto, €& preciso oferecer um ensino de qualidade dentro desses
espacos, ndo no entendimento de que eles sdo uma simples complementacdo da
escola, mas valorizando exatamente as potencialidades que possuem, de maior
liberdade e menor hierarquia, sem, no entanto, esquecer que esses espacos ainda
assim, devem possuir certa sistematizagdo, contar com um projeto, com

intencionalidades e com direcionamento tedrico.
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Os projetos de extensdo para espacos de Educacdo N&ao Formal
desenvolvidos pelos licenciandos da disciplina de Estagio Curricular Supervisionado
I para o ambito dessa pesquisa levaram em consideracdo todos essas
caracteristicas apresentadas.

Outra construcdo que se buscou fazer com os licenciandos se deu para além
da compreensdo das diferencas entre os dois tipos de educacdo, abarcando o
entendimento de que essas diferencas podem nao ser tdo grandes assim a ponto do
licenciando desistir de inovar no espaco escolar da mesma maneira que tende a
fazer na Educacéo N&o Formal, com um projeto de extensao, por exemplo.

Contribuir para a formacdo de um professor que aceite se arriscar a construir
outra concepcdo de ciéncia, de ensino, de aprendizagem, do porque e 0 gque se
ensina e se aprende, do para quem se ensina € mais do que uma pretensao dessa

pesquisa, sendo um de seus maiores objetivos.

2.2. Possiveis relagdes entre extensao e ensino na formacgao de professores

Tomar partido é necesséario quando se trata de ensinar e, no caso dessa
investigagdo a decisao foi para desenvolver uma intervengdo na disciplina de
Estagio I, dedicada exclusivamente aos espacos de Ensino Ndo Formais. O intuito
dessa experiéncia foi possibilitar aos licenciandos um contato sistematizado com
projetos de extensdo desenvolvidos a partir da perspectiva curricular CTS e dos
pressupostos da alfabetizacdo cientifica, para verificar em que medida os
licenciandos visualizam possibilidades de inserir ou ndo o0s saberes, praticas,
concepcdes e conhecimentos construidos ao longo da disciplina em suas futuras
atividades docentes.

A investigagcdo se mostrou relevante, pois, como serad revelado
posteriormente, a forma como foi desenvolvida a disciplina representou, para a
grande maioria dos participantes, a primeira oportunidade de trabalhar com uma
viséo de ciéncia diferenciada e mais integrada durante todo o curso de formacao.

De maneira geral, o Estagio Curricular € compreendido como uma forma de
se superar a separacdo historica existente entre teoria e pratica, uma vez que no
entendimento comum, 0s conceitos sao aprendidos durante as disciplinas tedricas e

sdo materializados em disciplinas praticas como o Estagio Curricular.
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Essa forma de pensamento desconsidera toda uma construgcdo de saberes
que ocorre dentro do @mbito do estagio, tanto no ambiente onde o licenciando esta
desenvolvendo atividades, quanto durante o desenrolar da prépria disciplina. Além
disso, essa concepcdo transforma o professor em alguém que simplesmente
executa algumas atividades, um técnico que aprende certos conceitos e depois 0s
transmite aos seus alunos.

Para Pimenta e Lima (2008) o estagio representa uma possibilidade de

aproximacao entre a realidade e a atividade tedrica, porém:

A aproximagédo a realidade s6 tem sentido quando tem conotagéo de
envolvimento, de intencionalidade, pois a maioria dos estagios
burocratizados, carregados de fichas de observagéo, é miope, o que
aponta para a necessidade de um aprofundamento conceitual do
estagio e das atividades que nele se realizam (PIMENTA; LIMA,
2008, p. 45).

Quando o estagio € realizado com as caracteristicas que as autoras revelam,
se transforma em um momento para o licenciando ampliar seu repertério de
metodologias e “truques” para serem usados posteriormente em sala de aula,
perdendo seu potencial de apresentar vivéncias diferenciadas que ajudem no
aprendizado a respeito do carater transformador da realidade.

Essa Ultima visdo do estagio € possivel, no entanto, quando ele ndo é
encarado somente como uma atividade que se presta a cumprir uma exigéncia legal
dos cursos de formacgédo e passa a trabalhar no sentido de que os conhecimentos
apreendidos na disciplina podem despertar uma postura investigativa no licenciando.

Essa ideia de colocar teoria e pratica em lados totalmente opostos
corresponde ao senso comum de que “a teoria na pratica é outra” e “[...] resulta do
fato de se buscarem relacdes entre tedrica e pratica em bases falsas, de pretender-
se que agir esta desligado de pensar, especular’ (COTA, 2000, p. 205).

Os Estagios Curriculares nos cursos de formacdo de professores sado
normalmente desenvolvidos dentro do ambiente da escola, dentro das salas de
aulas e nos demais espacos escolares de gestao, por exemplo, e nesse sentido o
Estagio Il da UESC representa uma inovacao a medida que se dedica a observagéo
e posterior desenvolvimento de um projeto de extensdo em um espaco de Educacgao
N&o Formal, como Museus e Centros de Ciéncias, Parques, Zooldgicos, Planetarios

etc.
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Uma disciplina obrigatéria totalmente voltada para os espa¢os de Educacédo
N&o Formal ndo acontece normalmente nos Cursos de Licenciatura e, como tal pode
ser uma ferramenta muito importante quando se trata de discutir concepcdes de
ensino e aprendizagem, diferentes das normalmente aprendidas, algo que nao é

corriqueiro, pois:

[...] & preciso ndo esquecer que o chamado ensino tradicional — isto
€, por transmissdo de conhecimentos ja elaborados — constitui um
modelo coerente, muito difundido, que engloba todos os aspectos da
aprendizagem das Ciéncias, motivo pelo qual sua transformacéo
exige tanto um conhecimento claro e preciso de suas deficiéncias
como a elaboracdo de um modelo alternativo igualmente coerente e
de maior eficicia geral (ndo s6 em algum aspecto especifico). Em
outras palavras, a chamada “transformacao” exige um tratamento
tedrico, ou seja, a elaboracdo de um corpo coerente de
conhecimento, que vai além de aquisicbes pontuais e dispersas
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2009, p. 31).

Nesse sentido, sdo varios os exemplos, alguns deles ja elucidados em
capitulos anteriores que mostram que 0 ensino pautado na memorizacdo de
conceitos e férmulas estanques que pouco ou nada contribuem para o entendimento
e para a transformacéo da realidade, ndo mais se sustenta na sociedade atual.

No entanto, ele continua a existir, ainda que seja condenado por varios
professores em formacao. Para Carvalho e Gil-Pérez (2009), isso ocorre também

porgue o que esses professores:

[...] denominam pejorativamente de “ensino tradicional” neles esta
profundamente impregnado, ao longo dos muitos anos em que, como
alunos, acompanharam as atua¢cfes de seus professores. Trata-se
de uma formacdo ambiental que teve um grande peso por seu
carater reiterado e por ndo estar submetida a uma critica explicita,
constituindo-se, por isso, em algo “natural”, sem chegar a ser
questionada efetivamente (CARVALHO:; GIL-PEREZ, 2009, p. 38,
grifo dos autores).

Como forma de quebrar essa “naturalidade” em se ensinar conceitos,
entendida aqui como a forma “tradicional’, a disciplina de Estagio Il tem sido
pensada ndo com a pretensdo de causar por si s6 a mudanga de comportamento
dos licenciandos ou até nas metodologias de ensino utilizadas pelos mesmos e pela
instituicdo, mas com a intencdo sim de despertar para a critica desse modelo de
educacao, provocar o pensamento sobre diferentes maneiras de ensinar e aprender

e, principalmente de visualizar a ciéncia.
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Se as coisas sao inatingiveis...oral
N&o é motivo para ndo queré-las!
Que tristes os caminhos se néo fora
A magica presenca das estrelas!

Mario Quintana

3. Metodologia

Essa pesquisa se caracteriza como qualitativa por se apoiar no principio de
gue sao 0s pensamentos, sentimentos e crengas dos sujeitos que direcionam suas
acbes e os sentidos de seus comportamentos que, por nem sempre serem
evidentes, precisam ser investigados de modo a serem revelados (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).

Configura-se ainda como uma pesquisa participativa do tipo de intervencéo a
medida que apresenta:

[...] pressupostos vinculados a problematizagéo das relagfes entre o
investigador e 0 que é investigado, entre sujeito e objeto, teoria e
pratica, com a perspectiva do estabelecimento de condi¢cdes para
captacéo/elaboragéo da informacg&o no cotidiano das culturas, grupos
e organizagdes populares. Isso significa que as praticas que
constituem o social e os referenciais que lhe dédo sentido vdo se
produzindo concomitantemente, uma vez que 0 conhecimento e a
acdo sobre a realidade sé@o constituidos no curso da pesquisa de
acordo com as analises e decisfes coletivas, dando a comunidade
participante uma presenca ativa no processo (ROCHA, 2006, p. 169).

Dessa maneira, por se tratar de uma pesquisa de intervencédo, o contexto
inicial estava dado: a disciplina de Estagio Il, assim como a definicdo das atividades
gue os licenciandos deveriam cumprir durante a mesma, como apresentar
seminarios, entregar resenhas além de desenvolver projetos de extensdo. Todo o
restante — insercéo de textos de acordo com o0 encaminhamento das discussfes em
sala, direcionamento dos projetos, orientacdes de minha parte — foi sendo construido
ao longo da disciplina como resposta aos diferentes posicionamentos, duvidas e
dificuldades dos licenciandos.

Assim, a pesquisa foi sendo construida, quero crer que de forma dialogica por
mim, professora e pesquisadora e pelos licenciandos. Refiro-me ao meu papel de
professora e pesquisadora porque ao longo do trajeto com as duas turmas percebi
gue ora a necessidade de ensinar se fazia mais evidente, ora a atividade de tomada
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de dados direcionava meus atos dentro da sala de aula. Entdo, se trata também de
um movimento dialdgico entre essas duas fun¢des exercidas por mim mesma, como

sera mais bem explicado adiante.

3.1. O contexto da pesquisa

3.1.1. Os participantes da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada com dois grupos de licenciandos que
cursaram a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado |I do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UESC. Uma turma cursou a disciplina no
segundo semestre de 2012 (turma 2012.2) e outra no primeiro semestre de 2013
(turma 2013.1).

A turma 2012.2 é formada por licenciandos que estudam em periodo integral
e que, de maneira geral, estdo cursando o sexto semestre do curso. Em sua maioria
sdo alunos que moram em llhéus e Itabuna, ou seja, proximos a UESC. No
momento da pesquisa todos estavam envolvidos em outras atividades de pesquisa e
extensdo como Iniciacdes Cientificas, Programas de Incentivo a Docéncia (PIBID)
ou trabalhavam diretamente como bolsistas em laboratérios da Biologia, sendo que
praticamente metade da turma ja havia realizado atividades de monitoria voluntaria
junto ao Caminh&o com Ciéncia.

Por esses motivos, a turma de 2012.2 é composta por alunos cujas vidas
académicas vao além das aulas, incluindo atividades de extenséo e pesquisa.

A turma 2013.1 é noturna e todos os licenciandos estdo cursando o oitavo
semestre, sendo que grande parte deles mora fora do eixo llhéus-Itabuna e vem
para a UESC por meio de 6nibus fretados, o que, somado ao fato de trabalharem
durante o dia, dificulta a execucdo de atividades fora do horario da disciplina. De
modo geral, s&o mais velhos e, da turma original, somente um licenciando trabalha
como bolsista em um laboratério, visto que o outro, também bolsista, pertence ao
periodo da manhd. Até o momento de finalizar essa investigacdo, nenhum dos
licenciandos desenvolvia atividades de extensdo e nenhum deles havia sido

voluntario ou bolsista do Caminh&o com Ciéncia.
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Substitui 0s nomes dos participantes da pesquisa por constelacdes, porque a
questdao da formacédo de professores a partir da perspectiva curricular CTS me
lembra da poesia de Mario Quintana colocada no inicio do capitulo, uma vez que o
fato de me deparar com licenciandos, de sexto e oitavo semestres de um curso de
Licenciatura que nunca tinham ouvido falar na perspectiva CTS, apesar dela haver
surgido h& mais de 40 anos, reforga a distancia “césmica” que estamos de alcangar
sua insercdo no ensino brasileiro, principalmente no que se refere a possibilidade de
incluséo na préatica de um campo teorico ja tdo bem estudado e documentado.

No entanto, € preciso insistir, de forma sistematica e organizada, pois nao
acredito que esse alvo seja “inatingivel” como o do poema e a dificuldade de praticar
a perspectiva e experenciar um ensino baseado em uma visdo de ciéncia e
tecnologia mais integradas ndo pode representar motivo suficiente para deixar de

querer atingir essa meta.

3.1.2. A disciplina de Estagio Curricular Supervisionado I

De acordo com o ementario do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), a disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado Il deve ser dedicada a observacdo e posterior desenvolvimento de
um projeto de extensdo em um espac¢o de Educacdo Nao Formal, como Museus e
Centros de Ciéncias, Parques, Zooldgicos, Planetarios etc.

Na UESC o Estagio Il é uma disciplina de sexto semestre com carga horéria
de 135 horas/aula, sendo 105 horas tedricas e 30 horas praticas. Além disso, para
cursa-la o aluno tem como pré-requisito as disciplinas de Metodologia do Ensino de
Ciéncias e Metodologia do Ensino de Biologia.

Desde a minha entrada na instituicdo, em 2011, tenho me envolvido
diretamente com essa disciplina, ministrando aulas para a Unica turma do noturno
gue foi formada nesse periodo e para pelo menos uma das duas turmas do periodo
integral para as quais a disciplina é oferecida anualmente.

Tenho planejado as disciplinas no sentido de colocar os licenciandos em
contato com outras concepgdes de ciéncias, diferentes visbes sobre o ensino e
aprendizagem, que, apesar de, no contexto da UESC, serem apresentadas

relacionadas a espacos de Educacdo Nao Formal ndo sdo uma exclusividade dos
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mesmos sendo também encontradas nos espacos de Educac¢do Formal, como a
propria literatura defende.

Uma das maiores dificuldades com relacdo a essa disciplina reside
exatamente no fato de que ela foi projetada para ser desenvolvida em espacos de
Educacdo Nao Formal que possibilitem a divulgagéo cientifica, porém, em Ilhéus e
regido ndo existem instituicdbes com essas caracteristicas, com condi¢des de receber
os licenciandos.

Dessa forma, a solucdo encontrada para acenar com possibilidades reais de
desenvolvimento de projetos pautados na divulgacdo cientifica foi sugerir aos
licenciandos que desenvolvessem projetos de extensdo para o Caminh&o com
Ciéncia, um projeto de extensao continuada que surgiu em 2005, quando a UESC foi
contemplada com o Projeto Ciéncia Movel do Departamento de Popularizacdo e
Difusdo da Ciéncia e Tecnologia (DEPDI), da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia
para Inclusdo Social (SECIS), do Ministério de Ciéncia e Tecnologia (MCT), sob a
coordenacao da Academia Brasileira de Ciéncias (ABC). O objetivo do edital era o
de equipar veiculos que pudessem se transformar em espacos itinerantes de
divulgacgéo cientifica.

Como coordenadora da area de Biologia do Caminh&o tenho tentado, junto a
equipe de bolsitas e voluntarios, conferir outra identidade as nossas atividades, de
modo que as exposi¢coes se afastem: 1) da chamada “ciéncia show”, quando sao
apresentados fatos interessantes da ciéncia para o publico visitante, inovacfes
tecnologicas que acenam muito mais com o deslumbre com o mundo cientifico que
com possibilidades reais de desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica da
populacao e; 2) da total escolarizagéo do espaco, ou seja, da reducgao das atividades
do Caminhdo a uma complementagcao da escola, ainda que se entenda que para a
realidade na qual o projeto se insere, essa € uma atividade de grande importancia.

Assim, a equipe da Biologia (monitores, voluntarios e docentes) tem buscado
fazer com que a area se aproxime mais dos pressupostos da divulgagéo cientifica
como promotora da alfabetizacdo cientifica e se distancie das exposicbes de
materiais, kits e espécimes descontextualizados, via de regra, muito proximos da
ciéncia classica e da linguagem cientifica académica.

As atividades desenvolvidas para o Caminh&o pelos licenciandos que cursam
comigo a disciplina de Estagio Il também tém caminhado nesse sentido, de atingir

um publico cada vez maior e mais diferenciado e ndo somente o publico escolar.
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3.2. Metodologia de coleta de dados

3.2.1. As entrevistas semiestruturadas

Para atingir os objetivos desta pesquisa fiz a op¢do por tomar os dados a
partir da Entrevista Semiestruturada “[...] que se desenrola a partir de um esquema
bésico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adaptagées” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 32).

Escolhi a entrevista, ao invés de um questionario, exatamente por sua
possibilidade de apresentar de maneira mais ampla as opinides, compreensdes,
concepgoes, enfim, as ideias dos licenciandos. Ao falar, nos sentimos mais livres e o
roteiro, cuja Unica funcao é garantir o foco da entrevista, nunca foi uma amarra, de
modo que a entrevista pode transcorrer em um clima de conversa, tendo 0s
licenciandos total liberdade para discorrerem sobre o que considerassem importante.

Assim, Ludke e André (1986, p. 37) ressaltam ainda que a coleta de dados a
partir da entrevista possui varias vantagens se comparada a outras técnicas, dentre
elas, permitir “[...] a captacdo imediata e corrente da informacédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tépicos”.

Para as duas turmas os roteiros das entrevistas foram praticamente 0s
mesmos (Apéndice 1), lembrando, no entanto, que nesse tipo de metodologia de
coleta de dados, as respostas dos entrevistados podem conduzir a outros
desdobramentos que ndo estavam originalmente planejados ou podem ajudar a
suprimir algumas perguntas que ja tenham sido respondidas. Tudo isso faz com que
cada entrevista possua uma especificidade, apesar de seguirem um mesmo roteiro.

Isso porque em uma entrevista semiestruturada:

O entrevistador tem a liberdade para desenvolver cada situacdo em
qualquer direcdo que considere adequada. E uma forma de poder
explorar mais amplamente uma questdo. Em geral, as perguntas sédo
abertas e podem ser respondidas dentro de uma conversacao
informal (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 197).

Apesar de a entrevista ter seguido todas as diretrizes do Conselho de Etica, é
importante ressaltar que essa conversacgao informal a qual se referem as autoras foi
atingida com as duas turmas. Uma das preocupacdes que surgiram quando decidi

investigar minha propria pratica foi, a partir do ponto de vista pessoal, confundir os
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papéis de professora e pesquisadora, me dedicar mais a um e acabar relevando
outro. Mas, minha maior inquietacdo era com relacdo aos alunos, se eles se
sentiriam a vontade para participar da pesquisa, exprimir suas opinides com
liberdade a respeito das atividades realizadas, do referencial tedrico, da conducéo
do proprio projeto ou se o papel de professora seria mais relevante para eles que o
de pesquisadora, levando-os a ndo se envolverem totalmente com a pesquisa por
temer uma imposicéo de poder de minha parte.

No entanto, a conducdo das entrevistas foi bastante tranquila, as duas turmas
ja haviam terminado suas atividades discentes na disciplina quando as entrevistas
se deram e, dessa forma, ndo precisavam temer quaisquer represalias (ndo que elas
tivessem acontecido). As entrevistas que foram gravadas e posteriormente
transcritas aconteceram dentro da propria UESC, mediante a um agendamento com

os licenciandos a partir de suas disponibilidades de horério.

3.2.2. Os projetos

Como dito anteriormente, os licenciandos da disciplina de Estagio |l
desenvolveram projetos de extensdo pautados na divulgacdo e alfabetizacéo
cientificas a partir da perspectiva curricular CTS para o Caminhdo com Ciéncia.

Os licenciandos da turma 2012.2 utilizaram os filmes cinematograficos para
discutir, a partir da perspectiva curricular CTS, um conceito cientifico de sua escolha
da area da Biologia, Fisica ou Quimica, uma vez que como professores de ciéncias
poderdo ministrar aulas nessas trés disciplinas.

A turma 2013.1 desenvolveu seus projetos de extensao a partir das tematicas
socialmente relevantes agua, alimentacdo e doencas. As tematicas vieram de um
levantamento realizado em duas Iniciacdes Cientificas* (IC) que orientei e que

serdo mais bem explicadas na metodologia de intervencéo.

" Essas ICs foram aprovadas pelo CEP com o CRAA n2 03054712.2.0000.5526.
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3.2.3. As observacbes em sala

No decorrer da disciplina de Estagio Il com a turma 2012.2, ndo houve uma
observacao sistematica da sala e/ou das intervencdes que realizei tanto conduzindo
a discussao dos textos utilizados quanto no proprio desenvolvimento dos projetos.
Esse foi um dos momentos, ja citados, que acredito que meu papel de professora
passou muito adiante do de pesquisadora. A ideia de introduzir algo novo, os filmes
cinematograficos, acabou se tornando uma atividade que ocupou muito mais minha
atencao do que as igualmente importantes fases de tomada sistematizada de dados
a respeito do processo de intervencgao.

Assim, as percepcoes e trajetorias dos licenciandos para essa turma podem
ser percebidas somente por meio das entrevistas realizadas com o0s que
concordaram em participar da pesquisa, lembrando que somente um aluno, dos seis
participantes ndo manifestou interesse em tomar parte da mesma. Apesar de
retroativamente me lembrar de estranhamentos dos licenciandos com o referencial,
sobretudo com relacdo a perspectiva curricular CTS, ndo realizei quaisquer
anotacdes na época, em parte talvez porque a compreensao e uma maior definicdo
da pesquisa ainda me escapassem.

No entanto, observacfes sistematicas, na forma de anotacdes pessoais foram
feitas no decorrer da disciplina com a turma 2013.1.

Lidke e André (1986) chamam a atencéo para um fator importante no uso da
observacdo como metodologia de coleta de dados: o grau de participacdo do
pesquisador. Na presente pesquisa, como me alternava em papéis de pesquisadora
e professora, minha observacdo se caracteriza como do tipo participante, uma vez
gue me envolvi diretamente com a escolha dos textos a serem lidos pela turma, a
conducao das discussdes, a correcéo e (re)direcionamento dos projetos etc.

Algumas poucas aulas foram filmadas e durante as demais, as observacdes
foram registradas por meio de anotac¢des das tematicas, duvidas, posicionamentos,
estranhamentos e intervencgdes que julguei mais importantes para a elucidacdo dos

objetivos dessa pesquisa.
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3.3. Metodologia de andlise dos dados

Os projetos realizados pelas duas turmas de licenciandos ao final da
disciplina de Estagio Il, os dados coletados com as entrevistas e minhas
observacdes em sala de aula para turma 2013.1 foram analisados utilizando como
referéncia a metodologia de Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007),
de agora em diante denominada de ATD.

A ATD “[...] opera com significados construidos a partir de um conjunto de
textos e 0s materiais constituem significantes a que o analista precisa atribuir
sentidos e significados” (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 13). Assim, essa
metodologia € desenvolvida tendo como suporte uma sequéncia de a¢les realizadas
sobre o corpus da pesquisa, um conjunto de documentos que digam respeito a um
determinado fenbmeno, que podem ter sido gerados especialmente para a
investigacdo ou serem materiais ja disponiveis como reportagens, publicacdes,
diarios etc.

Tendo como apoio 0s passos determinados pela ATD (unitarizacao,
categorizacdo e escrita final do texto), desenvolvi atividades de analise sobre os
materiais gerados especialmente para essa pesquisa anteriormente citados.

A primeira acdo realizada foi a de desconstrucdo dos dados coletados de
modo a revelar os elementos que constituem o cerne de sentido do material, em um
movimento inicial na direcdo de examinar o material de forma mais detalhada.

Esse processo:

Constitui um exercicio desconstrutivo em que as informagfes séo
gradativamente transformadas em constituintes elementares,
componentes de base pertinente a pesquisa. Representa um
movimento de leitura e interpretacdo em que os significantes dos
textos sdo interpretados produzindo-se diversificados significados,
resultando deste processo elementos ou unidades, pretendendo-se
com isso, ressaltar aspectos significativos do fendmeno analisado
(MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 48-49).

A unitarizacdo talvez represente a fase de maior insercdo do pesquisador no
fendbmeno estudado, uma vez que todo o corpus deve ser lido atentamente e
esmiucado de modo que seu sentido se revele sem que, no entanto, essa atividade

comprometa a percepc¢éao do material analisado como um todo.
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Para que isso ndo ocorra, os autores apontam que durante o processo de
unitarizagao:

[...] é preciso ter sempre presentes 0s objetivos do estudo que esta

sendo conduzido, os quais servirdo de referéncia para os recortes

dos textos. Cada fragmento produzido deve ter relacdo com os

objetivos e o0 processo de unitarizagdo como um todo deve refletir

as intencbes da pesquisa e ajudar a atingi-las (MORAES;
GALIAZZI, 2007, p. 51).

Para essa investigacdo, a pergunta de pesquisa auxiliou nessa fase de
unitarizagdo. Isso porque a intengao era investigar a articulagdo entre extensao e
ensino, utilizando para tanto os pressupostos da perspectiva curricular CTS, da
alfabetizacao cientifica e das ideias freireanas (para a turma 2013.1), de modo que
os licenciandos visualizassem, a partir das experiéncias com um projeto de extensao
para um espago de Educagcdo N&o Formal, possibilidades de construgdo de
concepcdes e préaticas de ensino mais integradas. Com base nisso, destaquei nas
entrevistas recortes de falas, posicionamentos nos projetos e intervencdes dos
licenciandos que se relacionassem a pergunta de pesquisa, seja para afirma-la, seja
para refuta-la.

Assim, quando em uma fala um licenciando revela que teve dificuldades em
compreender a concepc¢ao de ciéncia mais articulada da perspectiva curricular CTS,
pois sua ideia de ciéncia era muito centrada em um conhecimento neutro e absoluto,
considero essa fala representativa para elucidar o processo de construcéo de outra
concepcao de ciéncia por parte do licenciando.

Da mesma maneira, quando observo que em um determinado projeto as
relacbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade foram fracamente exploradas
relaciono-a a uma visdo ainda ingénua que os licenciandos possuem a respeito do
que representa apresentar as relacdes entre ciéncia e os fatores nao cientificos,
mostrando que eles se posicionam (por motivos que somente a observagao do
projeto ndo permite desvendar) muito mais a favor de ensinar sobre ciéncias, a
partir de uma perspectiva CTs, de valorizacdo dos conhecimentos cientificos.

Ainda nesse exemplo, é preciso pontuar que se enxergo como ingénuo esse
posicionamento do licenciando a respeito da perspectiva curricular CTS ou ainda se
visualizo uma valorizacdo do fator cientifico € porque parto de um entendimento de
ciéncia mais integrado e humanizado, propiciado pelo meu referencial tedrico e pela

interpretacdo que fago dele. Essa é a perspectiva que direciona todo o meu olhar, o
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filtro a partir do qual caracterizo as ac¢des, 0s projetos e 0s posicionamentos dos
licenciandos. Dai a subjetividade que influencia minha analise.

Como forma de diferenciar as fontes de dados presentes nessa pesquisa, e
conforme apontado pela ATD, as informacdes geradas pelas entrevistas sao
precedidas pela letra “E” e as originadas pelas minhas observagdes e anotacdes em
sala de aula recebem a letra “A”.

Em uma parte posterior do tratamento dos dados, estabeleci categorias, nas
quais agrupei, por semelhanca, as informacdes que haviam chamado minha atencéo
e que, uma vez reunidas poderiam contribuir mais facilmente para a analise dos
dados e apresentacao dos resultados.

Para os autores, a categorizacao:

[...] corresponde a um processo de classificagdo das unidades de
analise produzidas a partir do “corpus”. E com base nela que se
constroi a estrutura da compreenséo e de explicagdo dos fenébmenos
investigados. [...] Cada categoria corresponde a um conjunto de
unidades de analise que se organiza a partir de algum aspecto de
semelhancga que as aproxima (MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 116).

Segundo os autores, existem categorias a priori, estabelecidas antes mesmo
da analise do corpus e, categorias a posteriori ou emergentes, ou seja, que surgem
apos a leitura do corpus. Essas podem ser criadas, por exemplo, a partir de
informacdes que surgiram durante o texto, que a principio o pesquisador néo tinha
interesse em investigar, mas que apods a leitura do material, por algum motivo
chamaram sua atencao e serviram para complementar o trabalho.

Na presente pesquisa as categorias sdo todas a priori, e tracam relacbes com
as diferentes abordagens CTS defendidas por Santos (2001) e por Aikenhead (1994)
como explicadas no capitulo 1.

Assim, no que diz respeito aos projetos, busquei destacar do material
coletado informacdes que ajudassem a entender: como foram desenvolvidos, quais
conhecimentos, percepcdes etc. foram neles contemplados, quais fatores (C, T ou
S) privilegiaram e que tipo de abordagem CTS desenvolveram, ou seja, se houve
somente uma insercdo dos fatores ndo cientificos, se a questdo social foi o
destaque, em que medida o conhecimento cientifico foi relacionado ou néo a
sociedade e assim por diante.

O objetivo foi verificar de que maneira os licenciandos cumpriram o desafio de

pensar projetos de extensao utilizando uma concepcgéo de ciéncia mais integrada
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bem como identificar os diversos estranhamentos que a ado¢édo desse referencial
gerou na atividade de trabalhar e/ou construir uma visao diferenciada de ciéncia
para a realizacdo do projeto. Refiro-me a trabalhar e construir como atividades
diferentes, porque para alguns licenciandos esse foi um conhecimento que se
construiu realmente e do qual eles se apropriaram. Para outros, o referencial tedrico
foi uma ferramenta utilizada para o desenvolvimento do projeto, sem que houvesse
uma maior identificacdo com o mesmo.

Essa constatacdo levou a necessidade de compreender o dialogo que os
licenciandos travaram entre a ciéncia que conheciam e a que agora era apresentada
a eles pela perspectiva curricular CTS, ou seja, evidenciar como ocorreu, por parte
dos licenciandos, o processo de insercéo na disciplina e o contato com o referencial
adotado. A verificacdo € importante porque mostra como 0s licenciandos
incorporaram o referencial tedrico ou resistiram a ele a partir do que declaram e do
gue materializam em seus projetos, em seus posicionamentos nas discussdes em
sala de aula e no cumprimento das atividades.

Para tanto, procurei também nos dados informacdes sobre as ideias originais
dos licenciandos a respeito da ciéncia e da biologia, inclusive na maneira como eles
visualizam as representacdes desses conhecimentos nas demais disciplinas que
cursam; se concordam com as concepcdes de ciéncias adotadas em outras
disciplinas e se enxergam espaco e necessidade para algum tipo de transformacao.
A partir dos posicionamentos dos licenciandos, € possivel, por exemplo, analisar
como eles concebem tanto seu papel como futuros educadores quanto o papel da
ciéncia e tecnologia a serem ensinadas e construidas em suas atividades docentes.

Finalmente, ao falar de atividades docentes, busquei explorar com os
licenciandos os diferentes espagos onde poderdo atuar profissionalmente
procurando compreender quais papéis atribuem ao ensino e a extensdo e se
visualizam possibilidades de atividades desenvolvidas em um ambito de Educacgéo
N&o Formal serem também desenvolvidas em espacos de Educacdo Formal. Apesar
de a literatura mostrar que esses referenciais estdo muito mais presentes e
estudados nos espacos de Educacédo Formal, no contexto dessa pesquisa iSSO néo
se efetiva, pois de maneira geral para os licenciandos, o lugar de “inovacées” no
ensino ndo € na escola, mas pode ser em espacos de Educacdo Nao Formal.

Nesse sentido, apesar dessa delimitagdo néo estar posta na literatura, visto

que diversos autores defendem que a perspectiva curricular CTS representa
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possibilidades reais de ensino, 0 que justifica sua insercdo na Educagdo Formal,
minha experiéncia com a disciplina de Estagio Il desde minha entrada na
Universidade em 2011, mostrou que essa diferenciagdo — que 0s espacos de
Educacdo Formal servem para aprender conceitos cientificos e os espacos de
Educacdo Nao Formal para brincar e talvez para apresentar alguns conhecimentos
de ciéncias de forma bastante ludica — é muito marcante para os licenciandos.

Portanto, se fez necessario investigar os motivos pelos quais os licenciandos
acreditam na importancia da Alfabetizacdo e Divulgacdo Cientificas e até
desenvolvem, a partir da perspectiva curricular CTS, projetos de extensao nesse
sentido, mas ndo visualizam sua necessidade, possibilidade ou até relevancia
guando se trata da Educacéo Formal.

ApOs o estabelecimento das categorias, comeca o trabalho de relaciona-las
em um processo que culmina na construgcdo de uma produgdo nova, que agrega
novamente o0s elementos que foram selecionados e organizados, minha
interpretacdo e o dialogo com o referencial tedrico.

Moraes e Galiazzi (2007) defendem que a validade dessa nova producéo é
garantida, em primeiro lugar, pelo rigor que deve acompanhar cada estagio do
processo que se inicia com a desconstrucdo do corpus e, em segundo lugar, pelo
uso de citagbes e outros elementos retirados dos materiais e adicionados ao texto
final. As citacdes e elementos servem para que 0s sujeitos da pesquisa consigam se
identificar dentro dela mais facilmente.

Dessa forma, mais do que uma colagem de elementos retirados do corpus

essa nova produgao:

[...] deve constituir-se a partir de algo importante que o pesquisador
tem a dizer sobre o fenbmeno que investigou, um argumento
aglutinador construido a partir da impregnagcdo com o fenémeno e
que representa o elemento central da criacdo do pesquisador
(MORAES; GALIAZZI, 2007, p. 40-41).

Os resultados da pesquisa sdo assim apresentados e discutidos em um
processo que é a um so tempo descritivo e analitico.

Procurei dividir meu texto final de modo a abarcar e valorizar as diferentes
experiéncias com a turma 2012.2 e com a turma 2013.1, por conta de
especificidades na conducédo da disciplina e em minhas orientagbes com relagéo ao

referencial tedrico que merecem ser apresentadas e analisadas separadamente.



Metodologia de coleta e analise dos dados | 76

Essas diferencas de conducdo da disciplina dizem respeito, sobretudo, a
insercdo das tematicas socialmente relevantes como ponto de partida para os
projetos da turma 2013.1, o que culminou em uma maior aproximacao entre a
perspectiva curricular CTS e as ideias freireanas junto a essa turma, caracterizando
uma visdo mais critica de alfabetizagéo cientifica.

Além dessa divisdo, dentro da exposicdo dos dados de cada turma, resolvi
apresentar primeiramente os processos de constru¢ao da disciplina, entendida aqui
como o contexto onde se desenvolveu a pesquisa, porque € exatamente ele com
suas demandas, solicitacdes de atividades, leitura de textos, intervencbes e
conducdes de minha parte que representa o grande elemento possibilitador da
alfabetizacdo cientifica, construida pelos licenciandos seja para cumprir com as
exigéncias da disciplina, seja para ser incorporada em suas atividades docentes
futuras.

Assim, é preciso valorizar exatamente a forma como se deu a conducéo
dessa disciplina, uma vez que ela, de maneira geral representa muitas vezes uma
das Unicas oportunidades de os licenciandos entrarem em contato com uma
percepcéao diferenciada e mais integrada de ciéncia, vista aqui a partir de um modelo

mais humanizado e integrado a fatores nao cientificos.
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3.4. Os projetos de extensdo a partir do uso de filmes cinematogréaficos

Na regido de llhéus e Itabuna sé@o escassas as instituicbes de divulgacao
cientifica com capacidade para receber estagiarios da licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas.

No entanto, como ja relatado, a UESC conta com o Caminhdo com Ciéncia,
um projeto de Educacdo Nao Formal, que utilizei para desenvolver a disciplina de
forma a elucidar as caracteristicas da divulgacéo cientifica.

Desde quando ministrei pela primeira vez a disciplina de Estagio Il e outras
disciplinas que se pautam no desenvolvimento de projetos de extensdo'®, havia
notado que, na maioria das vezes, 0os pressupostos da divulgacao cientifica ndo
eram contemplados nos projetos desenvolvidos pelos licenciandos. Acredito que em
parte por conta da ja relatada falta de espacos de Educacdo Nao Formal e talvez
pelo ndo entendimento desse referencial, como ficou revelado nas entrevistas que
mais tarde realizei com as duas turmas que participaram da minha pesquisa.

Dessa forma, os projetos eram normalmente desenvolvidos em creches,
abrigos para adolescentes infratores, na Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), no Grupo de Assisténcia a Crianca com Céancer (GACC) e
também dentro de escolas, mas, invariavelmente, a partir de uma concepcao
bastante assistencialista, culminando na criacdo de brinquedotecas com materiais
reciclaveis, hortas comunitarias ou atividades de escovacao dos dentes.

O projeto de um grupo de alunos em 2011 visava, por exemplo, a construgcédo
de uma pia em uma creche para substituir a que estava quebrada e, que na visao
dos licenciandos era o uUnico empecilho para que as criancas ndo lavassem
corretamente as maos e, consequentemente, adquirissem algumas doencas.

E mesmo quando esse carater assistencialista ndo era tdo evidente, o foco
passava a ser o ensino de conceitos cientificos isolados utilizando atividades com
algum caréter ludico. Dessa forma, os licenciandos criavam jogos baseados em

conceitos de genética, ecologia, zoologia que misturavam curiosidades a respeito do
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Os Médulos Interdisciplinares para o Ensino de Biologia sdo outras disciplinas que preveem o
desenvolvimento de projetos de extensdo para serem aplicados tanto em espacos de Educagao Nao Formal,
guanto em escolas.
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mundo natural e informacdes estanques sobre cientistas, modelos de DNA, relacdes
ecoldgicas etc.

Esses projetos ndo discutiam, por exemplo, a contextualizacdo dos
conhecimentos cientificos, sua relacdo com os fatores sociais, econdémicos, culturais
e politicos, ndo apresentavam de que forma esses conhecimentos podiam ser
aplicados no dia a dia, ndo valorizavam a cultura cientifica e raramente levavam em
consideracdo o publico alvo. Esse ultimo ponto ficou evidente quando outro grupo
dessa mesma turma de 2011 apresentou ideias para desenvolver um jogo sobre a
divisdo do DNA para ser aplicado junto aos alunos da APAE e outro com os pais de
criangas que se tratavam de cancer.

Minha impresséo era que os licenciandos entendiam que qualquer local que
nao fosse a escola poderia ser utilizado para o desenvolvimento de um projeto de
divulgacao cientifica, revelando um entendimento de espacos de Educacdo Nao
Formal restrito a sua mais béasica definicao, ou seja, pelo que eles ndo séo: espacos
escolares.

Para Gadotti (2005):

Usualmente define-se a educacgéo ndo-formal por uma auséncia, em
comparac¢do com a escola, tomando a educagéo formal como Unico
paradigma, como se a educacdo formal escolar também nao
pudesse aceitar a informalidade, o “extra-escolar” (GADOTTI, 2005,
p. 2, grifo do original).

Assim, de maneira geral, os projetos eram basicamente uma (re)leitura da
ciéncia aprendida dentro da Universidade revestida de wuma linguagem
aparentemente ludica e, parecia que os licenciandos ndo compreendiam ao certo
seu papel como educadores de ciéncias e biologia, entendendo que deveriam
desenvolver projetos de melhoramentos na estrutura fisica da escola ou ensinar os
alunos a simplesmente escovarem os dentes.

Frente a esse cenario, desenvolvi a disciplina com a turma 2012.2
promovendo primeiramente seu contato com os referenciais da perspectiva curricular
CTS, da divulgacéo cientifica e do uso de filmes cinematogréficos no ensino, que
deveriam ser a ferramenta por meio da qual os projetos seriam apresentados.

Orientei os licenciandos para que ndo escolhessem nem documentarios nem
filmes didaticos cuja linguagem e tematicas abordadas tendem a se aproximar

naturalmente da discussao da ciéncia.
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Observando hoje, vejo que meu objetivo era que os licenciandos discutissem
e apresentassem conceitos cientificos encontrados em filmes que talvez néo
tivessem sido necessariamente pensados com essa finalidade. Assim, acreditei que
os filmes cinematograficos poderiam auxiliar no exercicio de enxergar o que se
encontra por tras de determinado assunto, quais 0s interesses, que visdes de
ciéncia, tecnologia, cientistas, progresso, desenvolvimento etc. estdo presentes em
um filme aparentemente neutro e até ingénuo.

Isso por que:

Filmes expressam o olhar ndo s6 das pessoas envolvidas em
sua montagem, mas, indiretamente, revelam o imaginario de
seus espectadores, pois antes mesmo de vir a contribuir na
formacédo e reforco de habitos culturais, a producdo de um
determinado filme leva em conta a visdo de seu publico alvo,
seu universo de referéncias, conhecimentos e expectativas.
Nesse sentido revelam, mais do que outras producbes
artisticas como um livro ou pintura, o olhar de uma época ou de
uma sociedade (OLIVEIRA, 2006, p. 141).

Foi muito interessante ver como os licenciandos passavam a identificar, por
exemplo, suas proprias concepcdes de cientistas com as visées normalmente
veiculadas nos filmes. Aproveitamos para discutir essas questdes juntamente com o
texto sobre as imagens deformadas do trabalho cientifico (GIL-PEREZ et al, 2001) e,
verificamos que varias delas estavam representadas nos filmes que comumente
assistimos em momentos de lazer: a ideia de que a ciéncia é sempre boa e colabora
para o desenvolvimento social de todos; de que a tecnologia sera capaz de resolver
todos os nossos problemas presentes e futuros; e, dentre outras, de que se existe
uma dificuldade qualquer, a melhor pessoa para se consultar a respeito de sua
solucdo € um cientista.

O debate em sala de aula passou entdo para o campo do quanto essas
imagens estdo presentes em nosso cotidiano e o0 quanto, ainda que
inconscientemente, nds professores acabamos ajudando também a transmiti-las aos
nossos alunos.

Assim, ap0s discussfes sobre o referencial tedrico, os licenciandos deveriam
desenvolver projetos para serem apresentados junto ao Caminh&o com Ciéncia na
Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia, cuja data de realizacdo coincidia

perfeitamente com o calendario da disciplina. Os seis licenciandos que cursaram a
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disciplina se dividiram em dois grupos: um com o filme “Wall-E” e outro com os
filmes “Vida de Inseto” e “FormiginhaZ”.

Olhando retrospectivamente para a experiéncia com a turma 2012.2, vejo que
minha orientacdo para o desenvolvimento dos projetos se baseou muito mais na
utilizacdo de uma metodologia diferenciada para abordar os conceitos cientificos,
representada pelos filmes cinematograficos. E, ainda que o desenvolvimento da
atividade seja mais bem apresentado posteriormente adianto que minhas
orientacdes ao longo da disciplina se pautaram mais diretamente na insercao de
uma perspectiva CTS ndo critica nos projetos, uma vez que o que solicitei aos
licenciandos foi a apresentacdo de possiveis relacfes existentes entre o conceito
cientifico que eles deveriam ensinar e os fatores tecnoldgicos e sociais.

Cabe lembrar que até o momento dessa disciplina, minha aproximacédo com o
referencial que faz a jungéo da alfabetizacdo cientifica com as ideias freireanas néo
havia acontecido e, consequentemente, a minha concepcao da perspectiva CTS néo
havia sido agregado o carater critico que as ideias freireanas ajudam a conferir a
esse referencial.

Assim, os licenciandos da turma 2012.2 deveriam mostrar relagdes existentes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade que hoje, percebo que poderiam ser inclusive
pautadas somente na aplicabilidade dos conhecimentos cientificos e tecnolédgicos
em um contexto real.

Em minhas orientacbes, tomei a ciéncia como ponto de partida para a
construgdo dos projetos, evidenciando uma abordagem CTs, que poderia até

apontar os valores e posicionamentos por trds do conhecimento cientifico, mas que
nao eram seu foco. Tampouco a contestacéo de situacdes de exclusao foi sinalizada
como um elemento importante para ser agregada ao projeto.

Dessa maneira, os fatores ndo cientificos acabaram funcionando como uma
espécie de pano de fundo, de elementos que deveriam, de alguma maneira, ajudar a
compor um cenario de ensino para apresentar os conceitos escolhidos pelos alunos.

Do ponto de vista das categorias criadas por Aikenhead, meu posicionamento
se aproximou de uma inserc¢do intencional do conteddo CTS, como defende a
categoria 3, quando o ensino de ciéncias ainda € tradicional, ou seja, de
apresentacao de conceitos cientificos, mas a ele se adicionam alguns conteudos
CTS.
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Porém, essa falta de um posicionamento mais enféatico de minha parte para
que os licenciandos trabalhassem a partir de uma concepgdo mais critica de
alfabetizacao cientifica, serviu para destacar algo que chamou minha atencdo nao
como pesquisadora, mas como professora: a influéncia do professor sobre o que (e
como) os alunos aprendem.

E evidente que o posicionamento do professor frente a um determinado
conteudo que ensina exerce influéncia na forma como os alunos se relacionam com
0 assunto que estd sendo abordado, seja por meio da resisténcia ou da
incorporacdo do que é ensinado. No entanto, o desenvolvimento dos projetos me
mostrou que essa influéncia néo é tdo controlada quanto eu julgava.

Assim, foi gratificante verificar que alguns projetos foram além de minhas
instrucdes e alguns licenciandos, apesar de todas as dificuldades com um
referencial até entdo praticamente estranho a eles, entregaram uma atividade muito

mais completa (e complexa) do que eu havia solicitado.
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3.5. Os projetos de extensdo a partir de tematicas socialmente relevantes

A experiéncia na disciplina de Estagio Il com a turma 2012.2 foi relevante por
si s6, mas também para determinar os rumos de minhas atividades na mesma
disciplina com a turma 2013.1, tanto do ponto de vista de professora como de
pesquisadora.

Um dos principais pontos de reflexao com relagéo aos projetos desenvolvidos
pela turma 2012.2 e que deveriam ser levados adiante, foi a necessidade de
apresentar uma atitude mais enfatica de minha parte com relacdo aos referenciais
tedricos adotados. O objetivo ndo era direcionar a acdo dos alunos, mesmo porque,
0s projetos da turma 2012.2. j& haviam mostrado que os desenhos conferidos a
atividade obedeceram a construcdo prépria que eles fizeram do referencial e de
suas identificacbes, aceitamentos, resisténcias e estranhamentos com esses corpos
de conhecimento. Antes, a ideia era propiciar pontos de reflexdo mais incisivos, mais
especificos, ou seja, fazer emergir no contexto da sala de aula o posicionamento dos
licenciandos com relacdo ao tipo de ciéncia e tecnologia que eles se permitiriam
abordar nos projetos e, talvez ensinar posteriormente.

Como professora tomei essa decisdo de me posicionar mais enfaticamente
com relacdo ao referencial tedrico, por acreditar em Carvalho e Gil-Pérez (2009),
quando defendem que nédo € uma tarefa facil romper com o ensino tradicional, e que
se queremos que nossos alunos adotem outra forma de ensinar, € preciso dar
condi¢cBes para tanto. Uma delas se refere ao conhecimento mais aprofundando do
referencial tedrico que se quer que substitua o tradicional, entendido aqui com o
sentido ja atribuido anteriormente nessa pesquisa, ou seja, como um ensino no qual
o professor é ativo ao transmitir os contetdos e 0s alunos passivos ao recebé-los.

Nesse momento, se tratava, portanto, de minimizar meu papel de
pesquisadora e ampliar minhas atividades de professora e, ainda que ambas as
atividades estivessem fortemente interligadas, era necessario tomar algumas
decisbes que influenciassem de maneira mais direta na formacé&o inicial dos meus
licenciandos.

Por esse motivo, resolvi que seria interessante retomar a questdo da
alfabetizacdo e divulgacdo cientificas, mas para provocar a turma e a0 mesmo

tempo facilitar sua identificacdo com o referencial, adotar agora a perspectiva
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curricular CTS aliada as ideias freireanas. A iniciativa surgiu a partir do comentario
de uma licencianda da turma 2012.2 a respeito da diminuigdo de sua estranheza
com o referencial quando esse foi agrupado a uma tematica que permitia e facilitava
a discussédo da perspectiva CTS.

Assim, decidi que os projetos da turma 2013.1 deveriam se pautar em
tematicas socialmente relevantes, exatamente para auxiliar na discusséo de valores,
posicionamentos, interesses etc. que estdo imbricados quando se discute ciéncia e
tecnologia a partir da concepcdo de perspectiva CTS que escolhi. De maneira
simplificada, passei de uma orientagdo CTs para outra, CTS, de valorizagdo do fator
social para a promocéo do que eu agora entendia por alfabetizacao cientifica critica,
ou seja, apresentando ndo somente a discussao dos fatores sociais, mas também as
possibilidades de guestionamento das condicbes de exclusdo e das atitudes para
transforma-las.

Para alcancar esse objetivo, aproveitei duas Iniciacbes Cientificas (IC)
desenvolvidas para o Caminhdo com Ciéncia de modo a colocar em pratica um
entendimento de alfabetizac@o cientifica mais ampla e critica. Para as ICs foram
eleitas trés tematicas socialmente relevantes para a regido — agua, alimentacéo e
doencas — e, por meio de questionarios (Apéndice 2) investigamos 0 que a
populacao conhecia, desconhecia, tinha davidas e desejava saber a esse respeito.

Esse foi 0 contexto aproveitado para dar inicio a disciplina de Estagio Il com a
turma 2013.1. O desafio proposto aos licenciandos seria, portanto, criar kits e/ou
exposicoes para conferir mais contextualizacdo a area de Biologia do Caminhéo
utiizando as trés tematicas eleitas como ponto de partida para promover a
alfabetizacéo cientifica critica da populagéo.

Dessa maneira, acreditei que um posicionamento mais enfatico de minha
parte, um acompanhamento mais estreito dos projetos desde sua construcéo inicial
e, acima de tudo, o direcionamento proporcionado pelas tematicas poderia motivar
os licenciandos e facilitar seu trabalho com um corpo de conhecimentos até entao
desconhecido por eles, como relataram nas primeiras aulas.

A partir da determinagéo desse ponto de partida, apresentei aos licenciandos
0s questionarios que foram elaborados nas pesquisas de IC e que foram aplicados
durante seis meses com o publico do Caminhdo. Os resultados dos questionarios

mostravam muitas davidas com relacdo ao tratamento de agua, a sua contaminacgao

83



Metodologia de Intervencgdo: Os projetos de extensdo a partir de tematicas socialmente
relevantes

e a dos alimentos, as causas de doengas como as verminoses, ao que caracteriza
uma boa alimentacdo etc. Também detectamos varios enganos e mitos, como 0s
revelados por mais de uma pessoa a respeito da crenga de que verminose “se pega”
comendo muito doce ou que cisterna € sinbnimo de fossa (Apéndice 3).

Olhando para as informacdes levantadas junto a populacdo e para o acervo
da area de Biologia do Caminh&o, consegui confirmar algo que ja havia chamado
minha atencdo: que as exposicles, kits e materiais bioldgicos apresentados nao
auxiliavam no esclarecimento das duvidas da populacao e, dessa maneira, 0 projeto
nao estava cumprindo um de seus objetivos maiores, o de auxiliar na alfabetizacao
cientifica da regiéo.

A escolha dessas informacfes como ponto de partida para os projetos da

turma 2013.1 propiciariam:

[...] a conversdo dos conhecimentos formais, fixos e abstratos em
conteudos reais, dindmicos e concretos, permitindo que a escola
transforme-se cada vez mais num espaco democratico de discusséo
e analise de tematicas associadas a questdes e problemas de
realidade social (TEIXEIRA, 2003, p. 183).

Apesar de o autor nesse caso estar falando mais diretamente sobre a
Pedagogia Histdrico-Critica, ele a esta relacionando a perspectiva CTS e, considerar
a sociedade como ponto de partida e chegada para o ensino de ciéncias é também
algo defendido por essa perspectiva quando conectada as ideias freireanas.

Assim, a disciplina comec¢ou com a apresentacdo dos dados dos
guestionarios e com a seguinte problematizacédo: “As atividades do Caminhdo com
Ciéncia estdo distantes do cotidiano da populacdo atendida pelo projeto, como
revelam os dados dos questionarios realizados, mostrando que o atual formato do
Caminh&o pouco tem contribuido para que a sociedade compreenda a realidade em
que esta inserida e os fenébmenos a sua volta’.

Esse era o0 ponto de partida para que os licenciandos passassem a pensar na
solucdo de um problema que apresentei a eles: “De que maneira atividades
desenvolvidas para o Caminh&o, dentro da perspectiva curricular CTS e dos
pressupostos da divulgagéo e alfabetizacdo cientificas, a partir dos interesses que a
populacdo tem (revelados pelos questionarios), podem auxiliar nessa aproximagao
entre ciéncia e cotidiano e contribuir para a alfabetizacdo cientifica da populagéo

atendida?”.
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O desafio era entdo planejar e desenvolver projetos de extensao que
contemplassem ao menos uma das trés tematicas utilizando para tanto os
referenciais da alfabetizacéo e divulgacéo cientificas e da perspectiva curricular CTS
juntamente com as ideias freireanas. Os materiais produzidos na disciplina deveriam

ser posteriormente incorporados ao acervo do Caminhao.
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Por que a gente é desse jeito
Criando conceito pra tudo que restou?

Teatro Mdgico
4. Construindo conhecimentos

O desenvolvimento da pesquisa culminou em alguns entendimentos a
respeito da concepcao de ciéncia dos licenciandos, das estratégias que lancaram
mao para se relacionarem com um referencial tedrico que até entdo era estranho a
maioria deles e, consequentemente ajudaram a compreender em que medida 0s
licenciandos conseguiram cumprir o desafio de construirem projetos de extenséo
que utilizassem os referenciais da alfabetizacdo e divulgacdo cientificas, da
perspectiva curricular CTS e, para uma das turmas, das ideias freireanas.

E importante ressaltar que quando faco referéncia a divulgacéo cientifica que
ocorre dentro de Espacos de Educacdo Nao Formal, estou considerando que essa
se alia & concepcédo de alfabetizacdo cientifica, o que nem sempre é encontrado
nessas instituicbes, uma vez que, em muitos casos, e inclusive dentro do préprio
Caminhdo com Ciéncia, o que se apresenta ao publico visitante € um misto da
chamada ciéncia show e de kits e materiais que se assemelham em muito as

experiéncias de livros didaticos presentes nas escolas.

4.1. A presenca de elementos CTS na formacao: o que dizem os projetos de
extensao dos licenciandos

Um dos objetivos dessa pesquisa era identificar elementos tedricos e
metodolégicos dos referenciais da alfabetizagdo cientifica, da perspectiva
curricular CTS e, posteriormente das ideias freireanas nas praticas de ensino
elaboradas pelos licenciandos, organizadas na forma de projetos de extenséo.

Como exemplificado anteriormente, as categorias utilizadas para analisar os

dados foram as criadas por Santos (2001), quando evidencia um dos fatores (C, T

ou S) para a discussdo das relacdes revelando a existéncia de abordagens CTs,
quando o ponto de entrada para o ensino sdo 0os conhecimentos cientificos; cTs

quando o mesmo ocorre a partir da discussdo sobre artefatos tecnoldgicos; ou CTS,

guando os fatores sociais sdo 0s mais evidenciados.
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A essas categorias se juntaram as criadas por Aikenhead (1994) que dizem
respeito & forma como o conteudo CTS é abordado em situacdes de ensino. Essas
categorias vao desde uma pequena insercdo da perspectiva CTS, basicamente
como forma de motivar o ensino até um curriculo todo pautado nas relacdes entre

ciéncia, tecnologia e sociedade.

4.1.1. A perspectiva CTS nos projetos desenvolvidos a partir dos filmes
cinematograficos

4.1.1.1 A perspectiva CTS no uso da animagdo Wall-E

A animacao Wall-E (2008) da Disney-Pixar mostra um futuro
distante, quando a Terra foi abandonada pelos humanos por
conta da acumulacdo de lixo, restando somente um robd
coletor de residuos em um planeta desabitado. Devido ao
avanco desenfreado da tecnologia e sua incorporacdo macica
na sociedade, os humanos se tornaram extremamente obesos
e sedentarios e as conversas via computador substituiram
totalmente as relagdes humanas diretas.

Quando um dos grupos de licenciandos da turma 2012.2, primeiramente me
apresentou a escolha por essa animagao, supus que elas utilizariam a questao do
lixo para debater conceitos de Educacdo Ambiental, uma vez que essa tematica € a
mais evidente na animacéo e uma das mais comumente discutidas em sala de aula.

Surpreendi-me positivamente quando relataram que gostariam de discutir a
obesidade, 0 sedentarismo e as consequéncias da “invasdo” tecnolégica na vida
principalmente dos adolescentes.

Avaliando hoje o trabalho desenvolvido junto ao grupo que escolheu essa
animacao, percebo que, apesar de eu nédo haver me posicionado de forma evidente
a favor da discussao de valores e outros aspectos da realidade e sua relacdo com o

ensino de ciéncias, o desenho conferido ao projeto pelas licenciandas aos poucos foi
se distanciando de conceitos estanques e se aproximando de uma perspectiva CTS.

Dessa maneira, 0 grupo buscou aproveitar o contexto do filme para
aprofundar questfes que temos hoje como a dependéncia de aparelhos tecnologicos

e 0s habitos consumistas incentivados pela midia que nos levam a comprar coisas
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gue nao precisamos e descartar outras que ainda estdo em perfeito uso, gerando
uma grande quantidade de lixo.

O que se percebe, dessa maneira, € que o0 modo como as licenciandas
procuraram desenvolver seus projetos evidenciou a ciéncia e a tecnologia
funcionando como meios e nao fins para as respostas ao problema citado acima.

De acordo com Santos (2001):

[...] o ensino orientado por cenarios problematicos de incidéncia
social, de natureza geral ou local, tem caracteristicas de um
“conhecimento em acc¢ao” que, nao funcionando como um fim em si
mesmo, mas como um instrumento para compreender a acgao, tem
relevancia pessoal e facilita interaccbes do tipo CTS (SANTOS,
2001, p. 75).

Do ponto de vista das categorias CTS elencadas por Aikenhead (1994), o
projeto apresentou o que o autor chama de Infusdo de Ciéncia no ensino de
ciéncias, quando o conteudo de ciéncia vem carregado por questdes sociais. Dessa
maneira, 0s conteudos cientificos sobre alimentacdo, como a piramide alimentar, a
contagem de calorias, a composicdo quimica de gorduras e carboidratos bem como
os aspectos fisioldgicos do corpo humano em situacdes de auséncia de exercicio
e/lou excesso de alimentacdo, apesar de figurarem no projeto ndo foram o foco do
ensino.

Contrariamente a perspectiva tradicional de ensino o grupo utilizou o filme
para discutir a obesidade muito mais como um reflexo dos valores e caracteristicas
da sociedade atual, informatizada e individualizada. Abordou ainda questdes
tecnoldgicas e sociais que se encontram estreitamente interligadas como causas ou
consequéncias umas das outras, como:

v As modificacbes nas relacdes sociais proporcionadas pelas redes
sociais como o Facebook, o Orkut e outras;

v" A influéncia da midia nos habitos alimentares principalmente dos
adolescentes;

v' As transformacdes da tecnologia dos jogos para auxiliar no combate a
obesidade, como, por exemplo, 0os jogos wii, que fazem com que o

jogador se movimente.

Ao organizarem o0s projetos dessa forma € possivel dizer que as licenciandas

conferiram um sentido mais social ao conhecimento cientifico imbricado nas
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tematicas da alimentagdo e obesidade. Ao correlacionar os fatores cientificos a
forma como a sociedade esta organizada atualmente, no que diz respeito, por
exemplo, as novas interacdes sociais e ao universo tecnolégico que nos cerca, 0
que modifica também alguns habitos que temos com relacdo a alimentacao,
realizacdo de exercicios etc., 0 grupo ressignificou o conhecimento cientifico,
colocando-o dentro de um contexto, como defende a perspectiva CTS (SANTOS,
2007), quando a realidade ndo é somente um pano de fundo, mas o ponto a partir do
qual concepcles e valores sdo apresentados e reflexdes séo feitas para que se
chegue a solucao de uma problematica.

Como mencionado anteriormente, com a turma 2012.2 o estudo CTS néo
focalizou explicitamente os valores sociais que se encontram imbricados nesta
relacdo, portanto, as leituras dos textos, no inicio da disciplina, por si s6 ndo foram
suficientes para promover a compreensao dessa perspectiva numa vertente mais
social.

Porém, as fases de desenvolvimento do projeto, as discussfes que se
estabeleceram sobre ele, o entendimento da pratica a partir de um tema que
focalizava um problema importante para os alunos, parecem ter favorecido a
compreensao e valorizacdo dos referenciais que foram sendo gradativamente

construidos, como pode ser evidenciado nas palavras de uma das licenciandas do

grupo:

Pavo.e. Eu acredito que [a dificuldade de desenvolver o projeto] foi conseguir
contextualizar qual era a importancia da CTS e como eu conseguiria aplicar alguns
conceitos da CTS que ficassem de uma forma mais ampla, ndo superficial, porque
logo no comecgo eu comecei a ler alguns textos e eu nédo conseguia fazer essa
conexdo e nem dava tanta importancia pra essa perspectiva. Eu ndo conseguia
enxergar a CTS até o momento que eu comecei a trabalhar com um tema que tinha
tudo a ver com CTS [obesidade e alimentacao].

Assim, pode-se dizer que a escolha do tema obesidade e alimentacdo pelo
grupo foi fundamental, pois propiciou uma real contextualizacdo e aplicacdo da
perspectiva CTS, uma vez que:

Nao se procura uma ligacéo artificial entre conhecimento cientifico e
cotidiano, restringindo-se a exemplos apresentados como ilustracao
ao final de algum conteddo; ao contrario, o que se propde é a partir
de situacfes probleméticas reais buscar o conhecimento necessario
para entendé-las e procurar soluciona-las (SANTOS, 2007, p. 5).
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E exatamente no sentido das palavras de Santos que percebo
retroativamente que, focalizar a inclusdo do cotidiano dos alunos na formacao dos
licenciandos criaria oportunidades valiosas de discussdo desses projetos de
extensdo a favor de uma alfabetizacéo cientifica mais critica. Sem duvida, a tematica
escolhida por elas ajudou a acessar conhecimentos cientificos que auxiliassem em
sua resolucéo, no entanto, se tivessemos debatido mais amplamente o tema, outros
aspectos como a questdo da propria abrangéncia da tecnologia na vida das
pessoas, bem como as situacdes de exclusbes que sua falta acarretam poderiam ter

contribuido na exploracéo da perspectiva CTS.

4.1.1.2. A perspectiva CTS no uso das animacdes Vida de Inseto e FormiguinhaZ

As animacgOes Vida de Inseto (A Bug’s life, 1998) e
FormiguinhaZ (AntZ, 1998), respectivamente da Disney-
Pixar e da DreamWorks, tém como tematicas a biologia e o
comportamento de diferentes espécies de insetos. Na
primeira, um grupo de insetos guerreiros se junta para salvar
uma colénia de formigas de um bando de gafanhotos
saqueadores e na segunda, uma formiga tenta romper as
normas e hierarquias de sua sociedade.

O grupo que escolheu essas duas animacgOes as utilizou para discutir
conceitos como herbivoria, predacao, troca do exoesqueleto de algumas espécies, 0
sistema de castas dos insetos sociais etc., situacdes que podem ser visualizadas ao
longo de ambos os filmes. Essa escolha revelou que os conceitos cientificos,
representados por conteudos especificos da morfologia e fisiologia dos insetos,
foram o ponto de partida do projeto, o que de fato havia sido solicitado.

Assim, o inicio do projeto sinalizava uma aproximagdo mais direta com uma
abordagem CTs, quando se evidencia a ciéncia sem, porém, deixar de considera-la
dentro das relagcGes com a tecnologia e a sociedade.

No entanto, ao longo do desenvolvimento do projeto, o grupo foi
apresentando dificuldades cada vez maiores em trabalhar para além dos conceitos
cientificos que, ao invés de se tornarem um ponto de partida se configuraram como
um fator limitador a partir do qual os licenciandos ndo conseguiram se aventurar. Por

conta disso, as guestdes sociais e tecnoldgicas ndo foram abordadas em nenhum
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aspecto e tampouco relagdes com a tecnologia foram contempladas em qualquer
medida que fosse.

Apesar de trabalharem com os chamados insetos “sociais”, como as formigas,
0s textos e as discussOes em sala parecem nao ter sido suficientes para provocar o
entendimento por parte do grupo do que representava discutir as relagcdes CTS.
Assim, o que se verificou foi a utilizagdo de imagens das duas animacdes para
apresentar conceitos que, de acordo com eles préprios, o publico ja sabia que
existiam, desconhecendo, no entanto, seus nomes cientificos, entendidos pelo grupo
como “corretos”.

Ao relacionar a fungédo de seu projeto a ensinar o nome “correto” dos insetos
para o publico, sem atentar para o fato de que esse conhecimento por si s6 pode
colaborar muito pouco com a alfabetizacao cientifica de quem visitou sua exposicao,
percebe-se que os licenciandos procuraram levar para fora da Universidade o
mesmo tipo de informacdes que eles receberam em aulas de entomologia, por
exemplo.

N&do houve a ressignificacdo do conhecimento e o projeto se restringiu a
apresentacao de curiosidades e outras informacdes sobre a vida dos insetos sociais.

A falta de entendimento do grupo do que representava discutir as relacdes
CTS no projeto fica evidente quando os licenciandos relatam que essa havia sido

uma tarefa relativamente facil:

Lynx.e. Acho que de dificil eu ndo vi assim, nada de dificil [em realizar o projeto].
Acho que teve muito mais ganho porque, principalmente na perspectiva dos filmes,
que foi 0 que a gente trabalhou, a gente viu que o ensino de Biologia, 0 ensino de
Ciéncias e Biologia ele pode ser enriquecido com essas...com o CTS, com a
divulgacao cientifica. Entdo eu acredito que para o professor, como € que eu posso
dizer, sdo recursos que facilitam o aprendizado do aluno, que enriquecem a aula do
professor e que nao deixam o ensino tdo macante, aquela aula tedrica, tal.

Andromeda.g. Eu ndo encontrei nenhum obstaculo, nenhuma dificuldade. Eu achei
um tema relativamente facil, era transpor aquilo em uma linguagem que todos
pudessem compreender. E os filmes que a gente utilizou, a gente viu que a maioria
das pessoas que estavam la [na SNCT] ja tinham assistido [Vida de Inseto e
FormiguinhaZ], ai tinha como vocé retirar aqueles conhecimentos prévios pra ir
levando a conversa e explicar tudo certinho.

As duas licenciandas revelam uma ndo compreensdo da abordagem da

ciéncia a partir de sua relacdo com a tecnologia e com fatores néo cientificos, como
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0S sociais, culturais, politicos, econémicos etc., 0 que acaba por resultar em um
entendimento ingénuo a respeito da perspectiva CTS, considerada por elas como
um recurso para que o ensino nao fique “tdo macgante”.

Nesse sentido, a perspectiva CTS € entendida como uma espécie de
metodologia cuja funcéo primeira € a de deixar o ensino mais atraente ao invés de
um campo de conhecimento sistematizado e configurado ha tanto tempo, cuja
producdo tem aumentado no Brasil, ha forma de publicacbes em periodicos, eventos
especializados e defesas de dissertacdes e teses que abordam a tematica.

Utilizar a perspectiva CTS para “enriquecer o ensino de ciéncias e biologia”,
mostra que tampouco as licenciandas compreenderam as demandas de um espaco
de Educacdo Nao Formal, para o qual desenvolveram seus projetos: a atividade de
ensinar ciéncias e biologia se tornou o foco, e aconteceu tal qual nos espacos de
Educacao Formal.

Assim, a “funcdo” da perspectiva se resumiu a “enriquecer a aula do
professor’ e servir como um estimulo para o aprendizado. Aikenhead (1994)
classifica essa categoria de Motivacdo por meio de conteudos CTS, quando as
discussdes sobre CTS séo utilizadas como forma de deixar o ensino mais atraente,
mais “rico”, motivando o aluno a aprender ciéncias. O autor aponta, no entanto, que
esse ndo pode ser considerado um ensino CTS propriamente dito.

O grupo ndo compreendeu o que deveria ser feito em seu projeto e
expressdes como “retirar aqueles conhecimentos prévios” e “explicar tudo certinho”
revelam ainda uma visdo de ciéncia como Unico saber capaz de validar e até corrigir
um conhecimento prévio e popular, ou seja, como a linguagem mais adequada
(sendo a unica possivel) para explicar o mundo e seus fenémenos.

Se nado existe o dialogo de saberes, se parte-se do principio de que um
conhecimento prévio (ndo cientifico) ndo pode estar correto e que é funcdo do
professor “eliminar” essa forma de pensar, os saberes culturais e sociais ndo sao
considerados. Dessa forma, a influéncia passa a ser sempre da ciéncia para a
sociedade e nunca o contrario, o que destoa do defendido pela perspectiva curricular
CTS.

Essas situacdes ajudam a reforcar a necessidade e a importancia de propiciar
aos licenciandos contatos com os referenciais tedricos da divulgacéo e alfabetizagéo

cientificas e com a perspectiva curricular CTS como uma forma ndo de garantir a
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adocéao do referencial por eles, mas propiciar seu real conhecimento de modo que,
se assim o desejarem, possam se apropriar desse ensino mais critico e participativo.

Para Carvalho e Gil-Peréz (2009, p. 25), a “formacao de professores deveria
assim incluir experiéncias de tratamento de novos dominios, para 0s quais nao se
possui, logo de entrada, a formagéo profissional requerida”. Os novos dominios se
relacionam aqui a uma forma diferenciada e integrada de compreender a ciéncia,
algo que os licenciandos, via de regra, nao costumam fazer, visto que os Cursos de
Licenciatura normalmente se pautam em uma visdo de ciéncia mais canbnica e
dogmaética.

Pedir aos licenciandos que extrapolem essa visao e passem a aceitar outra,
nao é uma tarefa facil e pode exigir muito mais que a experiéncia vivenciada em
uma disciplina, que se encontra isolada dentro de toda uma grade curricular que
normalmente aceita e pauta seus processos de ensino e aprendizagem em outra
concepcao de ciéncia. No entanto, o exercicio de pensar a ciéncia de maneira
diferenciada e integrada precisa ser feito, porque o formato da sociedade atual
requer que o ensino se desenvolva levando em conta possibilidades de aplicacdo de
conhecimentos sistematizados na vida cotidiana, para discutir situacbes reais
proporcionando assim a alfabetizacdo cientifica para a formacéo cidada dos alunos
(e alunos-futuros professores) a partir de uma visdo mais humanizadora de ciéncia e

tecnologia.

4.1.2. A perspectiva CTS nos projetos desenvolvidos a partir de teméticas
socialmente relevantes

4.1.2.1. Primeiros esbocos dos projetos: a insercdo da perspectiva CTs

A experiéncia com os projetos desenvolvidos com a turma 2012.2 me mostrou
que a leitura de textos sobre a perspectiva CTS e a alfabetizacéo cientifica poderia
nao ser suficiente para promover um contato mais significativo dos licenciandos com
o referencial de modo a auxilia-los no desenvolvimento de seus projetos de
extensdo. Como dito anteriormente, a fala de uma licencianda da turma anterior
despertou minha atencdo para a importancia de se introduzir uma problematica que

realmente fizesse sentido para os licenciandos e que servisse como peca-chave
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para o desenvolvimento dos projetos no sentido de uma alfabetizag&o cientifica mais
critica.

Assim, resolvi utilizar os dados sobre as tematicas socialmente relevantes —
agua, alimentacdo e doencas — que haviam sido levantados por duas bolsistas de
Iniciagdo Cientifica e que mostravam as grandes duvidas e/ou conhecimentos
errdoneos que a populagédo da regido atendida pelo Caminh&o tinha sobre esses
assuntos.

Dessa maneira, apds a apresentacdo para os licenciandos dos dados
copilados sobre as tematicas, a turma 2013.1 se dividiu em trés grupos para
desenvolver os projetos: um com a teméatica dgua, o segundo com a temética das
verminoses e o terceiro abordando a alimentacéao.

Procurei dessa vez, orientar os licenciandos incentivando-os a ndo se
prenderem tanto aos conteudos da ciéncia de modo a ensina-los sistematicamente.
Ao invés disso, discuti com eles algumas das caracteristicas de um contexto de
Educacdo Nao Formal focando na alfabetizacdo cientifica, ou seja, procurando
promover muito mais um entendimento da ciéncia como cultura do que o ensino de
conceitos prontos e isolados.

Dessa maneira, mudei a abordagem CTS de uma orientacdo CTs para outra,
gue por conta da insercdo das tematicas na problematizacdo que deu origem aos
projetos, se assemelhava a uma perspectiva CTS, de valorizagcdo da sociedade,
visto que essas tematicas sdao importantes dentro do contexto no qual os alunos
atuam e vivem. Os textos que escolhi buscavam contemplar o fator social dentro do
ensino de ciéncias e varios deles, apontavam enfaticamente para a questdo da
discussdo de tematicas socialmente relevantes como catalisador das discussdes
sobre os fatores sociais (AULER, DELIZOICQOV, 2001; 2006; SANTOS, 2007; GIL-
PEREZ; VILCHES, 2006; dentre outros).

Porém, os primeiros esbocos dos trabalhos revelaram ainda uma forte relagéao
dos licenciandos com os moldes escolares, ou seja, com o0 uso de modelos,
esquemas, conceitos e linguagens cientificas mais herméticas, desconsiderando
totalmente a questao social e tecnologica que deveria direcionar o desenvolvimento
dos projetos. O que se percebeu foi que pensar em uma ciéncia que nao estivesse
primariamente centrada em conceitos continuava a ser um desafio para o0s

licenciandos.
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Dai a insisténcia de minha parte em aprofundar, posteriormente, as
discussbes a respeito das tematicas, por acreditar que elas poderiam ajudar
decisivamente na construcdo dessa outra concepc¢do de ciéncia requerida pela
perspectiva curricular CTS, pois verifiquei que somente sua apresentacdo como
ponto de partida ndo havia sido suficiente para que o0s licenciandos
compreendessem a relevancia de discutir conceitos cientificos integrados a fatores
sociais e inserissem os fatores ndo cientificos em seus projetos, como pode ser

percebido pelo primeiro esboc¢o que eles apresentaram.

4.1.2.1a. A tematica Doencas (grupo formado por Lupus, Delphinus e Phoenix)

O primeiro modelo das licenciandas que escolheram fazer um projeto com a
tematica sobre doencas se baseou nos ciclos de desenvolvimento dos vermes. Para
elas, um dos motivos pelos quais a populacdo ainda possuia tantas duvidas a
respeito das verminoses se dava porque esse assunto ainda se encontrava muito
distante dos alunos em sala de aula por conta da abordagem prioritaria do professor,
a aula expositiva, o que fazia com que os alunos sO6 vissem 0S vermes em
ilustrac®es do livro didatico.

A solucdo se encontrava entdo em uma apresentacdo mais “palpavel” do
contetido, o que, no entendimento das licenciandas, poderia provocar uma maior
identificacdo dos alunos/publico visitante com as informacfes sobre verminoses,
resultando, em Ultima analise em medidas profilaticas para as doencas. Dessa
maneira, as licenciandas idealizaram uma maquete do corpo humano para que 0s
alunos pudessem visualizar melhor quais 6rgédos eram atingidos pelos vermes, bem
como outros modelos que apresentassem seus ciclos de reprodugcédo e
desenvolvimento.

Apesar de conferir destaque aos conhecimentos cientificos — a anatomia dos

vermes, 0s 6rgaos atingidos, sintomas etc. — o que caracterizaria o projeto CTs, as

relacdes entre esses conhecimentos e os fatores sociais e tecnoldgicos ndo haviam
sido contemplados. Mais uma vez, ndo existia nos projetos das licenciandas um real

ensino CTS, como caracterizado por Aikenhead.

96



Construindo conhecimentos

No entendimento do grupo, “tornar palpavel o ensino”, n&o significava
aproxima-lo da realidade do publico visitante, mas sim, promover o contato fisico

com a tematica.

4.2.2.1b. A tematica Agua (grupo formado por Sextan, Vulpecula, Draco, Orion)

O esboco do projeto desenvolvido por esse grupo apresentava um modelo de
estacdo de tratamento de agua para se discutir a importancia de se consumir
somente agua tratada.

Com o modelo, as licenciandas associaram o entendimento dos processos
pelos quais a dgua passava até chegar as casas com a “tomada de consciéncia” por
parte do publico visitante sobre a importancia de se consumir agua de qualidade.

Os dados dos questionarios apresentados a turma mostravam que muitos dos
entrevistados retiravam a agua para seu consumo de pocos e até mesmo dos rios
localizados perto das casas, uma vez que ndo tinham acesso a agua tratada. Ainda
assim, esses fatores determinantes escapavam as licenciandas, que acreditavam
gue o assunto poderia ser apresentado independentemente da consideracdo de
fatores como a situacdo do tratamento de agua e esgoto na regido, o indice de
doencas associadas a falta de saneamento basico e as condicbes de vida e de
habitacé@o precéarias de muitos dos entrevistados.

4.1.2.1c. A tematica Alimentacao (Grupo formado por Leo, Lacerta e Serpens)

Esse grupo resolveu apresentar a questdo da alimentacao e, para tanto, sua
primeira ideia foi construir uma piramide nutricional, discutindo com o publico o que
eles chamaram de “piramide ideal”, apresentando dados sobre o déficit alimentar e a
importancia de uma nutricdo adequada.

Os licenciandos deixaram evidente seu posicionamento a favor da relacdo
entre desnutricdo e desconhecimento do que se considerava uma alimentagcao
correta, como se essa decisdo estivesse somente no campo da escolha e
dependesse, portanto, de compreender a quantidade correta de carboidratos,

proteinas, gorduras e vegetais que deveriam ser ingeridos diariamente.
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Para o grupo era fundamental que o saber contido na organizacao dos tipos
de alimentos em uma piramide fosse transmitido a populacdo, pois sua assimilacao
e compreensdo faria com que as pessoas passassem a se alimentar melhor,
independentemente da cultura alimentar e/ou das condicbes econOmicas e de

acesso a determinados tipos de alimentos.

4.1.2.2. A transicdo dos projetos para a perspectiva CTS

Ao final da primeira apresentacédo dos projetos indaguei aos licenciandos se
haviam enfrentado dificuldades para pensar as atividades ao que todos
responderam negativamente. Para eles idealizar um projeto como o solicitado havia
sido relativamente facil e as poucas dificuldades que existiam se relacionavam, por
exemplo, a escolha dos materiais para os modelos, a criacdo da estrutura para a
estacdo de tratamento de agua, a melhor forma de construir uma grande piramide
alimentar.

O desafio ndo havia sido atendido, as questdes sociais, tecnologicas e o0s
valores ndo estavam postos naqueles projetos. Ao projetar suas atividades sobre as
tematicas eles as usaram como um cenario em cima do qual os conceitos cientificos,
principal elemento do projeto, poderiam ser abordados. Com esse tratamento, 0s
projetos quando incluiam as teméaticas, o faziam na forma de mera ilustracao,
perdendo-se a oportunidade de abordar exatamente o viés que as tornavam
socialmente relevantes para a discussédo de uma alfabetizacao cientifica critica.

As duvidas da populacdo (objetivo primeiro da atividade) ndo haviam sido
respondidas e em nenhum momento a transformacdo de mundo por meio da luta
contra situagcbes de exclusédo, havia sido mencionada. Tratava-se de um ensino em
ciéncias pautado basicamente na aquisi¢do conceitual.

Além disso, os licenciandos estavam satisfeitos com o resultado das
apresentacoes, sentiam que haviam cumprido a tarefa reproduzindo o que estava
posto, repetindo 0 mesmo conhecimento que ja era apresentado nos livros didaticos,
por exemplo, ainda que de uma maneira diferenciada. As relagcdes CTS n&o haviam
sido contempladas e essa compreensao escapava aos licenciandos.

Ao chamar sua atencdo a respeito da ndo apresentacdo dos fatores nao

cientificos, um ponto recorrente quando se trata de ensinar ciéncias a partir de uma
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concepgao mais integrada apareceu nas discussdes em sala de aula: a preocupagéo
com a apresentacdo dos conceitos. Se eles ndo estariam presentes, uma vez que
era necessario falar sobre a sociedade e a tecnologia, o que deveria ser ensinado?

O que se percebe € que o primeiro entendimento dos licenciandos partia da
crenca ingénua de que ou ensinamos ciéncias em sala de aula, ou discutimos as
guestdes sociais, como se as duas coisas fossem mutuamente exclusivas.

Realmente é preciso fazer escolha, como defende DeBoer (2000), priorizando
um tipo de ensino ou outro, mas ndo os desconsiderando totalmente. Ensinar
ciéncias a partir da perspectiva curricular CTS, ainda significa apresentar 0s
conceitos cientificos, mas de forma ressignificada e contextualizada.

Assim, as maiores duvidas dos licenciandos eram: como poderiam ensinar
ciéncias sem falar, por exemplo, das quantidades ideais de carboidratos, proteinas e
gorduras que devem ser consumidas? Sem ensinar ao publico quais elementos
quimicos realizam a purificacdo da agua? Como saber se prevenir contra doencas
sem conhecer detalhadamente o ciclo de reproducdo dos vermes?

Essa inquietacdo me mostrou que era preciso retomar alguns assuntos que
nao haviam ficado suficientemente compreendidos e a decisdo foi por comecgar a
construir com eles a compreenséo de que ensinar a partir da perspectiva curricular
CTS ainda era ensinar ciéncias, mas a partir de uma visédo diferente daquela que
eles estavam acostumados a lidar.

Decidi que para comecar a entender em que concep¢do de ciéncias
deveriamos chegar, era necesséario antes compreender de qual visdo estdvamos
partindo, a qual concep¢do de ciéncia e de ensino estdvamos acostumados. Essa
tarefa foi feita a partir da leitura do texto de Gil-Peréz et al (2001) no qual os autores
relatam um trabalho no qual identificaram algumas visdes distorcidas que
professores de ciéncias normalmente possuem a respeito do trabalho cientifico.

Nesse sentido, pedi aos licenciandos que relatasse se haviam se identificado
com algumas das visdes apresentadas no texto e a maior constatagdo foi que além
de identificarem em si proprios essas visdes, eles também as identificavam em
outras disciplinas ao longo de sua trajetoria escolar basica e também durante o

Curso de Licenciatura:

Leo.an. Somos condicionados as deformacdes [do trabalho cientifico] e a gente nem
sabe que tem essa visdo. As etapas da construcdo do conhecimento cientifico ndo
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sao relatadas pra gente. Ninguém ensina sobre os conhecimentos errados, que
eram certos na época e que servem como base para o que a gente tem hoje. O
Lamarck, por exemplo, é o burrinho, coitado.

Comecava ai 0 entendimento do porque o desconforto com o referencial, ou
seja, os licenciandos comegavam a contestar algo que até entdo néo precisava, ou

nao deveria, ser contestado - a ciéncia:

LUupus.a. Até agora eu achava que se tava no livro, tava certo! Fui criada sem
questionar, educacdo bancéria.

Draco.,. Sempre deu certo, a ciéncia nunca teve problema nenhum.

Entender as etapas do trabalho cientifico que haviam sido suprimidas no
sistema de escolarizagdo poderia ser a base para se acenar com a mudanca, ainda
gue no momento ela estivesse centrada no campo da indignacdo com algo que se
“aprendeu errado”, como o formato do ensino de evolucdo que normalmente
perpetua a ideia de que Lamarck em nada contribuiu para as teorias que
posteriormente foram cientificamente aceitas quando apresentadas por Darwin.

Outro ponto levantado foi exatamente a questdo da educacdo dialdgica em
contraposicdo a educacéo bancaria. Quando relatam que haviam sido criados “sem
contestar” aparece o entendimento de que essa era uma atividade necessaria, a
partir da qual o conhecimento poderia passar a ser construido e ndo mais somente
assimilado. O trabalho cientifico se da sim por meio do didlogo, da duvida, da
contestacdo, mas no entender dos licenciandos, nada disso condizia com o que até
entdo haviam aprendido sobre a ciéncia. Se ela esta pronta e acabada (ou pelo
menos foi assim apresentada a eles), qual o espaco para a discussao? Como fazer
uma contestacdo sobre algo que é ensinado como a melhor linguagem capaz de
explicar o mundo e seus fendmenos? Se a ciéncia é absoluta, ndo é possivel discuti-
la e 0 processo de ensino e aprendizagem passa a se pautar em sua aceitacgao.

Uma vez feitas essas descobertas, dirigimos nosso olhar novamente para os
primeiros esbocos dos projetos que 0s grupos haviam desenvolvido com a missao
de identificar essas mesmas visdes distorcidas dentro deles. A ideia era que, a partir
dessa identificacdo, os licenciandos passassem a detectar em que medida os
fatores nao cientificos poderiam ser contemplados nos projetos, juntamente com 0s

conhecimentos cientificos, de modo que, posteriormente, comecassem a pensar
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metodologias e abordagens para romper com esses formatos mais herméticos de
ensino de ciéncias.

Em conversas com a turma, verifiquei que as etapas dos projetos haviam sido
exatamente o oposto disso: os licenciandos elencaram algumas metodologias —
pbsteres, maquetes, modelos — e procuraram encaixar as discussdes tedricas dentro
delas. Era preciso inverter 0s passos e priorizar 0 que gueriam ensinar, Como e para
guem, evidenciando quais fatores e tendo como meta quais resultados.

Dentro do grupo das verminoses, a primeira constatacdo foi de que o
entendimento da populagéo a respeito dos conhecimentos sobre a contaminagao por
vermes nao ocorreria somente a partir da apresentacdo de um modelo palpavel
mostrando o ciclo dos vermes. Tampouco lavar os alimentos corretamente
representava somente uma escolha, quando o contexto mostrava claramente uma
falta de opc¢éo por fontes de agua limpa.

Para o grupo da alimentacéo, o alimentar-se corretamente também deixou de
ser uma decisdo pautada somente na falta de conhecimento sobre uma alimentacéo
saudavel para se transformar em algo que envolvia uma midia que exerce forte
influencia tanto sobre os habitos alimentares quanto sobre o que passamos a
considerar como saudavel ou ndo; um desconhecimento de como fazer a leitura
correta dos rétulos dos alimentos e o entendimento do que representa consumir 0s
elementos listados; bem como a necessidade de se considerar a cultura alimentar
de uma determinada regido.

O grupo que decidiu trabalhar com a estagéo de tratamento de 4gua percebeu
ao longo do tempo, a partir da leitura de novos textos e das reflexdes em sala, que
esse ndo € um recurso que se encontra disponivel para toda a populacdo. Quando
estimulei as licenciandas a procurarem informacdes sobre o abastecimento de agua
na regiao, elas se surpreenderam em descobrir a porcentagem de casas que nao
possuiam agua tratada em Ilhéus e Itabuna. Assim, para elas, compreender as fases
do tratamento de agua ndo deixou de ser importante, mas ndo representava mais o
anico conhecimento que a populacdo deveria ter e a partir do qual poderia melhorar
suas condi¢des de vida.

Comecamos entdo a discutir outro ponto, representado pelos objetivos de um

ensino pautado na perspectiva curricular CTS:
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1) Desenvolver atitudes e valores em uma perspectiva humanistica

diante das questdes sociais relativas a ciéncia e a tecnologia; 2)
auxiliar na aprendizagem de conceitos cientificos e de aspectos
relativos a natureza da ciéncia; e 3) encorajar os alunos a relacionar
suas experiéncias escolares com problemas do cotidiano (SANTOS,
2007, p. 5).

bY

Voltava a tona a questdo da contextualizagdo da forma como defende a
perspectiva curricular CTS, ou seja, utilizando o contexto para discutir valores,
interesses, posicionamentos, como espaco para tratar de politica e economia, para
ensinar a partir de uma visdo integrada de ciéncia e tecnologia. Para tanto,
retornamos as tematicas dos projetos, agora levando em conta exatamente 0s
fatores que as tornavam socialmente relevantes, ou seja, seu potencial para
provocar a inquietacdo, o desconforto com uma situacédo de exclusao que exige um
posicionamento de nossa parte, que provoca a busca por uma mudanca, por uma
transformacao.

Assim, gradativamente o contexto social passou a aparecer nos projetos e, se
primeiramente ele havia surgido meramente como pano de fundo para a
apresentacao do conhecimento cientifico, agora com o desenrolar das discussdes
em sala, resenhas e seminarios, ele passava a proporcionar o desvelamento da
realidade escolhida, fazendo com que os projetos comecassem a se afastar da
transmisséo descontextualizada de conceitos cientificos e para ganhar um contorno
cTS.

A medida que o grupo das verminoses passou a tratar da questdo social por
tras da falta de tratamento de dgua e esgoto e que colabora com a disseminac¢éo de
doencas; os motivos pelos quais as verminoses sao consideradas comuns em
paises onde a infraestrutura é precaria e, finalmente, as acoes individuais (lavagem
correta das maos, de frutas e verduras) e coletivas (reivindicacdo de condicbes
bésicas de agua e esgoto na realizacdo de obras de infraestrutura) para minimizar
os problemas o projeto foi ganhando caracteristicas de um Conteddo CTS, como
defende Aikenhead (1994), revelado pela discussdo de importantes questdes
sociais.

Da mesma maneira, o grupo da agua resolveu apresentar os dados referentes
a porcentagem de casas em llhéus e Itabuna que ndo possuiam agua encanada e

tratada (20% e 5% respectivamente) e 0 que iSSO representava em uma regiao que
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conta com uma universidade estadual, local de geracdo de conhecimento,
comumente associada a uma visao de progresso e desenvolvimento.

Cientes ainda da baixa qualidade da agua que muitas familias da regiao
consomem, além de construirem um modelo de estacdo de tratamento de agua com
materiais acessiveis e de baixo custo, resolveram incluir informac¢des sobre como
tratar essa 4gua em uma emergéncia, para que ela tenha condi¢des minimas de ser
consumida. Novamente o Conteudo CTS aparece, evidenciando que 0s conceitos
cientificos e tecnologicos sdo mencionados, como forma de discutir as urgentes
guestdes sociais.

Pouco antes da apresentacao dos projetos, esses dois grupos atentaram para
o fato de que um representava a continuidade do outro, ou seja, comecaram a
evidenciar para o publico que ndo consumir agua de qualidade implicaria em contrair
as doencas apresentadas pelo outro grupo. Percebe-se aqui o entendimento de que

o conhecimento ndo é isolado e que acima de tudo, tem uma funcgéo:

[...] o conhecimento serve para nos conhecer melhor, conhecer
nossas circunstancias, para tomar decisdes na vida, para adquirir as
habilidades e competéncias do mundo do trabalho, para tomar parte
da vida social, para compreender o passado, o futuro, para se
comunicar, para continuar aprendendo...e ndo para fazer vestibular
(GADOTTI, 2013, p. 12).

Por sua vez, o grupo da alimentacado decidiu abordar a influéncia da midia na
alimentacdo da populagcdo mostrando o quanto somos condicionados a consumir
alimentos que, apesar de possuirem uma grande quantidade de conservantes, sais,
acucares e gorduras, sdo mostrados em comerciais aliados a uma alimentacao
saudavel. O grupo também trabalhou a questdo dos rotulos com as informacoes
nutricionais dos alimentos, para que o publico soubesse interpretar esses elementos.

Ao final da atividade, os projetos ganharam um contorno muito mais critico de
discussédo da realidade, das relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, mas,
principalmente e, considero esse o grande ganho do projeto, de entendimento por
parte dos licenciandos de que o ensino da ciéncia ndo € um fim em si mesmo, ndo é
uma atividade que pode acontecer descolada do mundo real e que, se a intencédo é
que ele contribua com a alfabetizacéo cientifica critica da populacéo, € fundamental
que esse ensino se distancie de um carater propedéutico e com conteudos

estanques e retome sua funcéo sociopolitica de contestacéo da realidade e de luta
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contra situacdes de exclusdo causadas também pela insercdo da ciéncia e da
tecnologia na sociedade.

4.2. A presenca de elementos CTS na formacéao: a concepcéo dos licenciandos

Apoés a analise de como e em que medida, os licenciandos incorporaram 0s
elementos CTS em seus projetos de extensao, foi realizada outra etapa da pesquisa,
de modo a responder seu segundo objetivo: verificar possiveis mudancas das
concepcBes dos licenciandos com relacdo ao ensino e a ciéncia neste
contexto de formacéo. Nessa etapa, optei por ndo apresentar separadamente as
experiéncias com as duas turmas.

Como ressaltado anteriormente, o objetivo era compreender os didlogos que
os licenciandos passaram a travar entre suas concepgdes de ciéncia, seu ensino e a
visdo de ciéncia apresentada na disciplina. Esperava-se com isso elucidar a
construcdo ou ndo de novas concepcbes de ciéncia pelos licenciandos, as
possibilidades visualizadas por eles de incorporacdo do referencial tedrico, bem
como a identificacdo de diferentes visbes de ciéncia. Em Ultima instancia, esses
posicionamentos podem influenciar em suas futuras atividades docentes, no que diz
respeito aos fatores da ciéncia que pretendem privilegiar em suas aulas.

A respeito da mudanca de concepc¢éo de ciéncia, o que se percebe é que a
guestao social passa a ser mais considerada pelos alunos e a visdo de uma ciéncia

neutra e incontestavel perde forca:

Leo.g. Essa foi a primeira vez que alguém chegou com essa tematica, com essa
perspectiva CTS. Até entdo a visdo de ciéncia que eu tinha era aquela visdo mais
elitizada, aristocratica, que a ciéncia era de um lado, dogmética e a sociedade nao
tinha tanto contato com ela. Percebia a relagéo entre ciéncia e sociedade assim: a
ciéncia crescia em funcdo da sociedade, & medida que a sociedade se desenvolvia,
a ciéncia também se desenvolvia, porque os cientistas sdo seres sociais. Mas nao
tinha essa nocdo de que havia uma relagdo entre a ciéncia e a sociedade que nao
fosse essa. Entédo eu gostei muito dessa perspectiva CTS porque ela mostra o lado
de uma ciéncia mais humana, uma interacdo maior entre a ciéncia e sociedade, sem
parecer estar distante.

A concepcédo de ciéncia que os licenciandos possuem influencia diretamente
na forma como acreditam que deve ser seu ensino e também nos conteldos que

escolhem privilegiar em suas atividades docentes. E, apesar de estarem em um
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curso de Licenciatura, voltado para o ensino, o que se percebe é que estdo muito
mais préximos de uma ciéncia que se apresenta estanque e isolada de fatores nédo
cientificos, cuja presenca é constante em sua formacao.

Nesse sentido, o modo como a disciplina de Estagio 1l foi conduzida
proporcionou possibilidades de reflexdo a respeito da ciéncia que os licenciandos

haviam entrado em contato até entdo e outra, mais humanizada e integrada,

defendida por uma abordagem CTS da perspectiva:

Lupus.e. O interessante da perspectiva CTS € que...esses dias a gente ia
apresentar um trabalho em uma disciplina e a gente comecou pela questdo da
sociedade. Entdo a gente ja ta utilizando a perspectiva CTS em outras disciplinas,
nédo s6 aqui. Entdo a gente ta olhando alguma situagdo: “olha, ja ta relacionando
com a sociedade, tecnologia”, entdo € muito interessante, vocé muda essa
percepcdo das coisas. Eu ndo tinha essa preocupacédo, “ah, comega na sociedade’,
antes eu ja ia mais pra questdo: “é um problema aqui” e ndo via as relagbes que
tinham entre a sociedade e tecnologia...a gente sabe que existe, tecnologia e
sociedade, mas essa relacdo, depois da disciplina, da leitura dos textos, o olhar
mudou, a percepcao. Entdo séo essas as situagoes.

Lacerta.e. Foi bom, foi bom demais, mas eu acho que eu li até demais sobre CTS
(risos). Comecei a discordar, dentro da propria universidade, dentro do laboratdrio,
como é divulgada a informacédo cientifica; ndo condiz. Se os orientadores da area
biologica, propriamente dita, tivessem essa visdo, até mesmo as aulas dentro da
UESC seriam muito melhores. Ter uma interdisciplinaridade maior favoreceria muito,
seria maravilhoso.

Delphinus.e. Acho que o ponto mais importante do trabalho foi a gente pensar na
guestao da sociedade, porque a gente ta muito focado em como fazer um trabalho
cientifico, no lado da biologia. Entdo tem que pensar de outra forma, o que o
conhecimento cientifico traz de beneficio para sociedade, o que pode acrescentar na
vida das pessoas. Ndo simplesmente ensinar um monte de coisas. Eu tive isso,
comecei a pensar um pouco mais na sociedade, nas pessoas que estdo recebendo
essa informag&o, como elas podem utilizar essa informagdo. Quando eu penso que
iISSO é um ponto positivo, também é a maior dificuldade, porque nem todo contetdo a
gente consegue visualizar claramente como trazer isso pra sociedade: como eu
posso abordar isso pra que a pessoa perceba a importancia pra vida dela? E a gente
ja esta acostumado a ndo pensar assim e como esse € 0 primeiro contato, € mais
dificil de ter essa viséo.

Os proprios licenciandos reconhecem a existéncia de duas ciéncias em seus
cursos e que elas sao bastante diferentes, uma abordada nas disciplinas
pedagogicas e outra pertencente a “area bioldgica”. No entanto, reconhecem

também que o ganho seria grande se as disciplinas da area especifica pudessem
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incorporar elementos como a “interdisciplinaridade”, por exemplo, de modo a
apresentar o conteido como um todo e ndo mais compartimentado.

Ao considerar que agora € preciso “pensar na sociedade”, coisa que
normalmente néo é feita porque estdo muito “focados em como se faz um trabalho
cientifico, no lado da Biologia”, os licenciandos mostram que o viés social
normalmente ndo aparece no ensino de ciéncias dentro dos Cursos de Licenciatura,
cujos curriculos e a maioria das experiéncias académicas fazem com que eles
estejam “acostumados a ndo pensar assim”, ndo pensar em uma ciéncia integrada.

Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) mostram que essa € a regra, pois:

Sdo poucas as instituicbes no Brasil que tém linha de pesquisa
voltada para o enfoque CTS, o que faz com que a grande maioria de
professores ndo tenha acesso a esse tipo de trabalho. A formacé&o
disciplinar também é um problema que n&do condiz com a
necessidade interdisciplinar do enfoque CTS. Nem nossos docentes
nem nossos alunos foram — ou estdo sendo — formados dentro da
perspectiva da interdisciplinaridade, o que torna os objetivos do
enfoque CTS algo que exige bastante reflexdo antes que se possa
agir (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007, p.81).

Mas ainda que essa ndo seja uma tarefa facil, visto que, normalmente, os
licenciandos estdo expostos a uma visédo de ciéncia mais estanque e isolada desde
os primeiros anos do Ensino Fundamental, considerar outra concepc¢éo de ciéncias
e, consequentemente possibilidades para seu ensino desperta sua atencdo, a
medida que revelam a eles o contato com outro tipo de conhecimento, que até entéo

Ihes era estranha:

Aquila.ge. [Referente ao ganho pessoal com o projeto] Acho que pensar diferente
ciéncias. Pensar que a gente consegue ensinar ciéncias de muitas outras formas
diferentes do livro didatico, da aula expositiva. Um ganho de conhecimento foi
entender que a ciéncia também é tendenciosa, o pesquisador tem uma opiniao, ele
exprime sua opinido na sua pesquisa, no que ele trabalha. E 0 quanto a ciéncia foi
mudando ao longo do tempo. Pra gente chegar no que a gente chegou hoje, tiveram
muitos processos. Entdo, a gente chega aqui [na Universidade] e ndo pensa que
teve um passado pra isso. Parece que ela é hoje o que era, pronto e acabou. Entéo
pra mim foi muito legal entender que a gente consegue ensinar Biologia por outros
meios, que nédo os bichos, os desenhos.

A realizacdo do projeto proporcionou um repensar inclusive na forma de
ensinar a ciéncia que pode ser feita “por outros meios, que nao os bichos, os

desenhos”. Se por desenhos considerarmos as ilustragcdes dos livros didaticos, é

possivel perceber que a licencianda comeca a analisar uma forma de ensinar que
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passa a explorar, por exemplo, conhecimentos outros que normalmente nao figuram
nesse tipo de material, como a histéria da ciéncia. Nesse sentido, na fala & expresso
um ponto de mudanca refletido no incbmodo com a transmissédo linear do
conhecimento, pautado em uma ciéncia sem passado, que esta “pronta e acabou”.

Compreender a construgdo do conhecimento cientifico considerando a n&o
neutralidade da ciéncia, a influéncia dos cientistas nas pesquisas que Sao
desenvolvidas (e que deixam de ser) e, nesse sentido as transformacdes pelas quais
o conhecimento cientifico passou ao longo do tempo, representa um ganho que,
normalmente, ndo tende a ser apresentado ou discutido nos Cursos de Licenciatura.
Ao invés disso, a visdo de ciéncia trabalhada é ahistorica, na qual “[...] transmitem-
se o0os conhecimentos ja elaborados, sem mostrar os problemas que |lhe deram
origem, qual foi sua evolugdo, as dificuldades encontradas etc.[...]” (GIL-PEREZ et
al., 2001, p. 131). A ciéncia dessa maneira, hdo tem um passado, € algo que esta
pronto desde sempre.

A esse respeito, Santos (2004) defende que:

Aprender sobre ciéncia € diferente de aprender ciéncia. E diferente
de aprender o conhecimento cientifico em si. E diferente das
explicagbes cientificas sobre o mundo. Reporta-se ao “como” do
saber cientifico; ao conhecimento dos procedimentos da ciéncia; ao
trabalho dos cientistas, ou seja, a producdo do conhecimento
cientifico pelos homens da ciéncia. [..] questiona o estatuto e
propésitos do conhecimento cientifico; que, para além dos
processos, incide nas convicgdes, nos valores e nos factores sociais
e instrumentais da ciéncia (SANTOS, 2004, p. 83).

Evidentemente, essa forma de pensar, de imaginar a ciéncia como algo que

“ 29

€”, ao inveés de algo que “esta sendo”, para usar as palavras de Freire, repercute no
ensino da mesma em futuras atividades docentes dos licenciandos, pois exige a
transformacdo de toda uma maneira de pensar, uma mudanga para aceitar um
referencial estranho além do assentimento de outra concepc¢do, o que nunca é

simples ou rapido.

Cygnus.g. Mas, uma coisa que eu achei muito diferente, muito legal foi a forma de
ensinar, de um ponto de vista totalmente diferente. [...] ndo é s6 vocé pegar o livro
didatico, aquele guia onde ta tudo prontinho ali e vocé simplesmente reproduzir
aquilo. Esse aspecto da divulgacdo cientifica, do ensino ndo formal, exige uma
adaptacdo muito maior, um trabalho mental de idealizar uma forma diferente de
trabalhar com aquilo.
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A necessidade de um “trabalho mental para idealizar uma forma diferente de
trabalhar” talvez represente um dos trechos mais importantes da fala acima, pois se
relaciona exatamente a necessidade de uma mudanca de postura por parte da
licencianda, que passa de um estado passivo de recep¢do de conhecimentos
prontos e incontestaveis, para outro, ativo, que pode até causar estranhamento, que
exige uma “adaptacado maior” por parte de quem deve comecar a se preocupar com
seu papel de futuro professor, pois compreende agora que a construcdo dessa
profissdo vai exigir um posicionamento mais forte, vai demandar “ensinar de um
ponto de vista totalmente diferente”, do ponto de vista de uma ciéncia que nao pode
ser apresentada de maneira isolada, se 0 que se deseja é a alfabetizacao cientifica
e a formacéo critica do cidadao.

Para se incorporar a perspectiva curricular CTS € necessaria uma
transformacao, que pode comecar com a mudanca de concepcao de ciéncia e do
trabalho cientifico, mas que deve chegar ao processo de ensino:

7

Draco.e. Bem, um ponto relevante é a gente ter a oportunidade de pensar, de
trabalhar a nossa prética pedagdgica, outras formas da gente trabalhar na escola, na
educacao. Essa disciplina deu a oportunidade da gente pensar em outras formas de
dar aula, em outras formas de abordar o conteludo, fora do que a gente ta
acostumado a ver. Eu acho que sempre tem uma dificuldade, alguma coisa que da
uma puxadinha. No caso do CTS eu acho que é levar uma coisa nova, tem que ter
jogo de cintura, repensar melhor quais seréo o0s objetivos, o contetdo que ta levando
pra sala, como associar isso ao cotidiano, a vida dos alunos. E ai acaba tomando um
pouco mais de tempo pra ser colocado em prética.

E interessante a constatacdo de que o professor para além de “ter jogo de
cintura” para levar uma coisa nova para dentro da sala de aula, precisa “repensar
melhor quais serdo os objetivos, o conteudo” que esta apresentando e discutindo
com seus alunos, como se dentro do ensino mais transmissivo, pautado em
conhecimentos isolados, isso ndo fosse necessario, uma vez que esse se baseia no
controle sobre os contetdos a serem ensinados. Essa é uma zona de conforto para
o professor.

Por outro lado, quando se ensina a partir de outra concepc¢éo de ciéncia, é
preciso parar para pensar para além “do que a gente ta acostumado a ver”, e passar
a refletir no sentido de um ensino mais contextualizado, apoiado em referéncias
reais que se incorporem ao contetdo ensinado ndo como ilustracdo, mas como

possibilidade de discussdo dos fatores que influenciam e sédo influenciados pela
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ciéncia. E deixar de ensinar de uma forma que n&o atende mais as necessidades de
formar o tipo de cidadao que a sociedade atual demanda e, nesse sentido, 0S cursos
de formacéo de professores, de maneira geral, tém falhado também em formar um
profissional com o perfil necessario para promover a formacgéo do cidadao atual.

No caso da UESC, apesar de haver uma disciplina dedicada especialmente a
Educacdo Nao Formal, o que ndo deixa de representar uma valorizagcdo de um tipo
diferenciado de educacéao, a visdo de ciéncia e tecnologia construida especialmente
no ambito dessa disciplina, associada, por exemplo, a fatores nao cientificos, ao
entendimento da ciéncia como uma construcdo humana e como cultura ainda € um
movimento isolado. Dessa forma, sua influéncia na formacao do licenciando ainda é
pontual, pois nas demais disciplinas, principalmente as especificas, o que se verifica
€ a adocdo de uma ciéncia pautada na apresentacdo de conceitos e formulas que
nao consideram necessariamente a realidade e, que por conta disso, deixam de
construir junto aos licenciandos formas de contemplar e considerar também esses
fatores em suas futuras atividades docentes.

N&do se pode perder de vista, no entanto, que esse € um perfil a ser
construido dentro dos Cursos de Licenciatura e que nesse sentido, alguns

guestionamentos precisam ser feitos:

[...] qual a compreensdo dos professores de Ciéncias sobre as
interacbes entre ciéncia, tecnologia e sociedade? Quais sdo suas
crengas, suas concepgdes de progresso? Os professores associam
linearmente progresso com inovacdes tecnoldgicas, supostamente
neutras? O processo historico vivenciado ndo teria contribuido para
gue parcela significativa dos professores endosse uma perspectiva
tecnocratica, concepcgédo que inviabiliza o movimento CTS? (AULER;
BAZZO, 2001, p. 12).

As informacbes coletadas durante essa investigacdo mostram que para
grande parte das perguntas acima nao temos as respostas que poderiam colocar a
formacao de professores na direcao de uma perspectiva curricular CTS.

Brito, Souza e Freitas (2008) relatando a experiéncia de uma disciplina de
Pratica de Ensino, revelam que os futuros professores apresentam uma grande
dificuldade em entender porgue deveriam abordar conhecimentos que n&do os ditos

“‘puros”, que nao os da ciéncia classica e tradicional e por conta disso:

[...] acaba-se levando para a sala de aula uma ciéncia desvinculada
dos movimentos existentes para a producédo de conhecimentos; uma
ciéncia que se mostra sem ligacdes com o mundo do trabalho, com o
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mundo da tecnologia, com as questbes sociais e econdmicas
(BRITO; SOUZA; FREITAS, 2008, p. 139).

E, nesse sentido, ainda que os professores acreditem na existéncia de uma
relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, pois no mundo real esses trés
elementos podem ser vistos juntos diariamente, em menor ou maior escala, 0s
fatores néo cientificos ndo sdo contemplados quando se trata de ensinar ciéncias e
biologia. Assim, no que diz respeito ao ensino propriamente dito, existe ainda uma
separac¢ao muito evidente entre a ciéncia que “se vive” e a que deve “ser ensinada’.

Essa constatacdo fica evidente quando se verifica que os licenciandos
possuem uma ideia de “ensino ideal de ciéncias” baseada no que acreditam que

seja importante que seus alunos aprendam:

Andrémeda.g. Assim, eu acho que a gente deve colocar metodologias diferentes,
mas nem tanto. Acho que a gente tem também que se prender um pouco aos
conceitos, principalmente na questdo do Ensino Médio. Porqgue tem toda aquela
questdo do vestibular, do ENEM, entdo acho que ndo déa pra fazer toda uma aula
[com uma metodologia diferenciada] porque a gente acaba trabalhando menos
conceitos do que se for trabalhar de uma forma...tipo, pro aluno formar o proprio
conceito dele a partir da observacdo de um fenébmeno, acaba trabalhando menos
conceitos do que seria em uma aula expositiva.

Delphinus.g. E dificil pelo espago do curriculo da escola, vocé tem que cumprir um
tanto de temas, dar um determinado nimero de aulas e tem que dar conta daqueles
conceitos naquelas aulas. Entdo, de repente pra trabalhar com essa perspectiva,
levaria um pouco mais de tempo e uma reestruturagdo um pouco melhor pra vocé
ter uma autonomia um pouco maior com relacdo a como lidar as tematicas em sala
de aula.

A preocupacao com a possivel ndo contemplacédo dos contetdos e conceitos
cientificos tradicionais quando sado adotadas “metodologias diferentes”
(representadas aqui, de acordo com o entendimento de Andrébmeda, pela
perspectiva curricular CTS e os pressupostos da alfabetizacdo cientifica), € uma
discussdo que estad longe de ser nova, principalmente quando os exames de
admissao para a universidade sdo considerados.

Por isso ressaltei as palavras vestibular e ENEM, porque ambos os testes
tém sido constantemente utilizados como justificativa para ndo se adotar uma visédo
mais integrada de ciéncia e de tecnologia no ensino. E mesmo quando o foco néo é

esse tipo de exame, ha a questdo do curriculo fechado da escola, que exige que o
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professor cumpra “um tanto de temas”, dé um “determinado numero de aulas” para
dar conta de seu planejamento.

Percebe-se pelas falas que existe um reconhecimento sobre a necessidade
da adocéo de metodologias diferenciadas e isso pode até acontecer desde que néo
“atrapalhe” a transmissdo de conhecimentos, uma vez que deixar o aluno “formar
seu préprio conceito” pode diminuir o tempo que o professor tem para transmitir a
matéria e, nesse sentido, seria preferivel adotar uma aula expositiva, ainda que em
detrimento da autonomia de construcdo do conhecimento por parte do aluno.

Uma ideia que estad embutida nesse posicionamento se relaciona ao papel
que alunos e professores devem desenvolver em sala de aula, pois, se eu, como
professora ndo abro espaco para que meu aluno se posicione, discuta suas ideias,
“construa seu proprio conceito”, estou concentrando em mim a tarefa de transmitir o
conhecimento ao mesmo tempo em que isolo o aluno da atividade de construcdo de
um saber. A famosa educacao bancaria amplamente citada por Paulo Freire.

A adocéao dessa postura centralizadora do professor também néo favorece um
ensino a partir da perspectiva curricular CTS uma vez que ela entende o ensino e a
aprendizagem “[...] como uma possibilidade de despertar no aluno a curiosidade, o
espirito investigador, questionador e transformador da realidade” (PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZO, 2007, p. 77), algo que nao se efetiva se esse aluno assumir uma
posicdo totalmente passiva de absorcdo de conhecimento nas aulas.

Mas a ideia de que existe uma quantidade certa de conhecimentos que
precisam ser abordados estd muito relacionada ao fato de que o0 ensino,
principalmente no nivel do Ensino Médio, tem se configurado quase que totalmente
em uma preparacao para 0S exames que permitem o ingresso na Universidade. E
bem verdade que, ainda que essa funcdo propedéutica ndo seja ignorada pela
perspectiva curricular CTS, ela ndo é seu foco (AIKENHEAD, 1994).

Porém, de acordo com o autor, o modelo de ensino tradicional que
teoricamente prepara o aluno para ingressar no ensino superior, N80 o0 prepara para
a vida e, dessa forma, s6 se direciona a uma pequena elite que chega a
Universidade. Em contrapartida, o ensino a partir da perspectiva CTS pode se
destinar tanto aqueles que almejam uma carreira académica quanto aos que
desejam participar ativa e criticamente da sociedade com autonomia em suas

decisdes.
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Em contraposi¢éo ao ensino tradicional de conceitos isolados, a perspectiva
curricular CTS acena com a contextualizacdo como forma de conferir sentido ao que
se aprende, de modo a também iniciar um processo de alfabetizac&o cientifica. Essa
contextualizacdo, no entanto nem sempre € compreendida e aplicada em sua
plenitude, ou seja, possibilitando a exploracéo de todas as suas potencialidades e,
nesse sentido, ela acaba se restringindo a uma mera ilustragdo da realidade, um
pano de fundo em cima do qual o conceito, verdadeira peca-chave do ensino, pode

acontecer:

Pavo.g. [...] € mais uma contextualizacdo, ndo apenas conteudos distantes sabe?
Quando vocé estiver falando de algum problema ligado & ma alimentacédo, nao sei,
uma doenca que pode ser desencadeada por outros problemas vocé conseguir
puxar isso, pra n&o ficar uma coisa tdo distante. Quando vocé estiver falando de
ecossistema, porque nao tentar buscar problemas regionais e vocé contextualizar.
Entdo eu acho que fica muito mais facil, mais palpavel pra entender.

A busca de exemplo regionais, mais proximos dos alunos de modo que um
laco de identificacdo possa se formar com mais facilidade é desejavel no ensino. No
entanto, essa aproximacdo por si s6 ndo garante que a contextualizacdo tal qual
entendida pela perspectiva CTS seja contemplada, e, dessa maneira, a simples
mencao ao contexto regional ndo é suficiente para que o ensino ndo seja “uma coisa
tdo distante”.

Santos (2007) fala sobre o entendimento ingénuo da contextualizagcéo quando

defende que ela ndo deve se resumir a uma ligagao superficial com o cotidiano, pois:

[...] o que se propde é partir de situacdes probleméticas reais e
buscar o conhecimento necessério para entendé-las e procurar
soluciona-las. Nesse sentido, assumir o papel central do principio da
contextualizacao na formacao da cidadania implicara a necessidade
da reflexdo critica e interativa sobre situacfes reais e existenciais
para os estudantes. Nesse processo, buscar-se-a o desenvolvimento
de atitudes e valores aliados a capacidade de tomada de decisdes
responsaveis diante de situacdes reais (SANTOS, 2007, p.5).

Por outro lado, alguns licenciandos se mostram quase que indignados com o
fato de a contextualizacdo ainda n&o ser abordada dentro da sala de aula como
forma de possibilitar a integracéo entre o conteudo cientifico e o cotidiano.

Nesse sentido, o professor possui um papel fundamental, fazendo escolhas
acerca do conhecimento que deseja discutir e escolhendo a melhor forma e contexto

para apresenta-lo aos alunos:
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Aquila.e. O professor ta ali como um...como uma interagdo também. Acho que é
como se ele fosse uma conexdo entre o conteudo e a sociedade. Ele faz esse
gancho, essa ponte. Acho que cabe ao professor fazer isso, sendo néo faz sentido.
N&o interfere em nada, néo te toca em nada, a ciéncia, ela por si s6. Vocé precisa se
apropriar daquilo, aquilo precisa fazer sentido pra vocé. E acho que pra fazer sentido
VOocé tem que pensar no que Vocé vive enquanto problemas politicos, sociais,
econdmicos e ai as coisas comecam a se conectar. Aqui ta tendo um indice muito
grande de dengue por qué? E um bairro que ndo tem coleta de lixo, porque o
caminhdo do lixo ndo passa, tem muito esgoto. As pessoas sabem que precisam
retirar a agua, mas nao retiram. Entdo, sensibilizar a populacdo. Os alunos
comecam a perceber aquele problema de uma forma diferente. E eu acho que o
professor € responsavel por aumentar essa massa critica. Porque se as pessoas
olham para o conteudo e ele ndo faz sentido pra elas, elas ndo vao fazer uma critica
social.

Um ensino contextualizado se reflete na relevancia ndo s6 de trazer a
realidade para dentro da sala de aula, mas quando faz o aluno “pensar no que vive
enquanto problemas politicos, sociais econdémicos”. E a partir desse ponto que “as
coisas comegam a se conectar”.

Assim, ndo se trata somente de ilustrar, mas procurar situacbes reais de
possibilidade de discussdo dos problemas se a ideia é alfabetizar criticamente a
populacdo. E € importante que esse processo extrapole a apresentacdo da
realidade, mas que também contribua com solucbes para corrigir e/ou minimizar
situacdes de exclusdo que possam acontecer. Para além da denuncia, é preciso
fazer o anuncio como defende Paulo Freire.

E exatamente nesse contexto que se justifica que nido existe um abandono
dos conhecimentos cientificos em detrimento das discussdes sociais. Eles séo

necessarios (e muito) para corrigir os problemas elucidados quando se comeca a
discutir uma perspectiva CTS.

O que acontece € que a partir dessa perspectiva, 0os conhecimentos passam a
ser usados e ensinados dentro de um propdésito maior, de um entendimento sim
acerca dos fenbmenos, mas com rela¢gdes muito estreitas com um contexto real, de

modo a servirem como ferramentas de transformagéo do mundo:

Orion.gx. Quando a gente mostra...vamos falar da estacdo de agua [projeto
construido para a disciplina]...quando a gente mostra como ocorre aquele
tratamento, onde ocorre, qual € a tecnologia utilizada, que aquilo € um direito dele
[do aluno] ele sai mais formado do que quando a gente so fala da agua por cima,
das bactérias que estdo ali e ponto. Quando a gente especifica mais, acho que fica
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mais facil até pra ele se prevenir em casa, passar a frente, porque nem todos tém
essa comunicagao...

Agregar valores ao ensino de conceitos auxilia na formagéao para a cidadania
a medida que permite que o aluno saia da escola “mais formado, do que quando a
gente soO fala da agua por cima, das bactérias e pronto”. Nao ha na fala uma
desconsideracdo do conceito de contaminacdo da &gua, uma vez que é de
fundamental importancia que os conhecimentos a respeito da contaminagédo da 4gua
por bactérias, das doencas causadas no processo, dos sintomas, do tratamento e da
profilaxia continuem a ser abordados.

Porém, € nesse momento que se estabelece a escolha do professor a favor
ou contra a alfabetizagdo cientifica critica de seus alunos, quando para além de
colocar todos esses conhecimentos dentro de um contexto, ele passa também a
discutir a questao dos direitos basicos de todo cidadao, que, no entanto, ndo estédo
disponiveis para todos, ou seja, os fatores que estdo por tras desse sistema no qual
pessoas vivem em situagdes de risco.

Atrelar o ensino de maneira geral, e especificamente nesse caso o de
ciéncias, a essas discussfes permite o rompimento com atitudes e habitos
deterministas, nos quais a realidade ndo muda, esta dada e é preciso aceitar a
forma como a sociedade se organiza.

Para Santos (2008c) isso ndo se sustenta, pois:

Esse contexto foi criado pela nossa propria sociedade, que seleciona
suas proprias vias de desenvolver ciéncia e tecnologia. O futuro vai
consequentemente depender da habilidade da sociedade em
construir essa trajetéria. Aqui, o ensino de ciéncias pode contribuir
ajudando cidaddos a selecionarem um modelo melhor de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico (SANTOS, 2008c, p. 378)"°.

No entanto, para além de trazer o cotidiano para dentro da escola como forma
de aproximar o conhecimento cientifico da populacdo é possivel ainda investir em
um ensino que considere como valido os saberes das comunidades onde as escolas

estdo inseridas. Quando se abandona a ideia de que a ciéncia € a Unica linguagem

'® This context has been created by our own society, which selects its own ways of developing science and
technology. The future will consequently depend on the ability of society to construct its trajectory. Here
science education may contribute by helping citizens select a better model of scientific and technological
development.
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capaz de explicar corretamente 0 mundo ou que € a Unica saber valido, o contato

entre ciéncia e populacdo pode ser facilitado:

Aquila.e. Ai eu pensei no Estagio. A escola que eu to fazendo Estégio Ill [voltado
para o Ensino Médio], € uma comunidade pesqueira. Entdo, quando eu trabalhei
com zoologia, eu pensei “ndo, eu vou trabalhar voltado para animais que eles
conhecam, trazer os conhecimentos populares pra dentro da sala”. E foi uma aula
pratica encantadora, porque a gente trocava conhecimento. Eu tava falando da
parte, um pouco da anatomia, da fisiologia e eles tavam me dizendo o que eles viam
desses animais, o que eles conheciam disso. Ent&o isso foi muito legal e eu percebi
gue na avaliacao final, eu pedi que eles fizessem uma carta pra descrever o que
pensavam sobre o mangue. E ai, vocé podia mandar a carta pra quem vocé
quisesse. E achei interessante que teve um [aluno] que mandou pra Dilma, que era
a presidente. Ele contava os problemas e ele falava bem assim: “‘mas vocé soO vai
saber o que € se vocé vier me visitar”. E eu achava aquilo muito interessante, como
se ela olhasse pro Brasil de uma forma homogénea e ela precisava olhar pro
mangue de uma outra forma. “O mangue nao é essa coisa linda que vocés passam
na televisdo. O mangue tem seus problemas, eu vivo iSS0”.

A iniciativa de “trazer os conhecimentos populares para dentro da sala” aliada
a “troca de conhecimento” evidencia um movimento no sentido da problematizacao e
a dialogicidade, dois importantes conceitos defendidos por Freire. A perspectiva
curricular CTS se refere a eles quando considera “[...] um de seus principios a
defesa da voz ativa dos sujeitos em processos decisorios que pode ser consolidado
através da via “dialégica” e “problematizadora” proposta pelo educador Paulo Freire”
(FERNANDES; MARQUES, 2009, p. 3).

Fernandes e Marques (2009, p. 2) mostram ainda “[...] a importancia no
ambito escolar de atividades que explorem a capacidade reflexiva dos educandos
em gue os conhecimentos cientificos aprendidos auxiliem na compreensdo da
realidade com vistas a transforma-la”.

E mais uma vez a apresentacdo das situacbes de exclusdo estdo postas,
‘porque 0 mangue nao € essa coisa linda que vocés passam na televiséo”. Esse €
um ponto possivel de ser explorado exatamente pelo viés das condigcbes a que
diferentes parcelas da populacdo estdo expostas, aproveitando para se trabalhar a
real discussédo das relagdes CTS.

O contexto do mangue possibilita discutir o fator social, elencando as pessoas
que tiram seu sustento de atividades extrativistas como a pesca de caranguejo. A
partir dele é possivel discutir o aspecto ambiental de contaminacdo do ambiente e

de sua importancia como bercéario de uma infinidade de espécies, evidenciando uma
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perspectiva CTSA, quando o fator ambiental € obrigatoriamente incluido dentro das
relacbes CTS (SANTOS, 2007). Pode-se ainda apresentar as inovagoes

tecnoldgicas de despoluicdo desse ecossistema aproximando mais o ensino de uma
perspectiva CcTs. No entanto, se o objetivo é promover a alfabetizacédo cientifica

critica tal qual defendida até o momento, a atividade esta incompleta, uma vez que
um ponto importante desse exemplo ainda ndo foi mencionado: os motivos pelos
quais existem pessoas que vivem no mangue e dele retiram seu sustento. Apesar de
contemplar os fatores da ciéncia, da tecnologia e da sociedade, essa tematica
socialmente relevante deixou de ser discutida exatamente pelo ponto que a torna tao
relevante para provocar a alfabetizacdo cientifica critica: a existéncia de pessoas
gue sobrevivem do mangue, em situacdes de risco, de desvalorizacdo salarial e
social, em condi¢cbes muitas vezes desumanas de falta de servicos basicos como
agua encanada e tratamento de esgoto.

Entdo, da mesma maneira que ndo adianta discutir o conceito pelo conceito,
se 0 que se pretende é a transformacdo de mundo de preferéncia para melhor
(CHASSOT, 2011), essa funcéo sociopolitica do ensino de ciéncias ndo pode ser
ignorada, porque ela ajudard a conduzir a educacdo na dire¢cdo da construcao da

cidadania:

Lupus.e. Eu achei muito interessante a questdo da formacdo para a cidadania,
porque é muito facil vocé memorizar termos cientificos, porque o aluno memorizou,
mas esquece. Mas quando vocé relaciona, problematiza, ai o aluno aprende aquilo
ali e pode levar pra casa, pros bairros. Pra onde ele for ele t4 levando aquela
informacé&o, entdo ta transmitindo essas informag0es. Nada de memorizacédo. Essa
guestdo de memorizacdo jamais, eu acho que o aluno tem que aprender no meio
que ele ta inserido, as relagbes que existem no meio que ele ta inserido: “qual a
relacdo que a ciéncia tem com o ambiente que ele esta?”, “qual a relacdo da
tecnologia com a ciéncia?”, “como é que funcionam essas relagbes?, entdo se ele
entender isso ai, a partir da perspectiva CTS ele vai entender e vai levar esse
conhecimento pro resto da vida. Acho que isso realmente é aprendizagem, a
guestdo de formar para a cidadania.

A utilizacdo de tematicas socialmente relevantes ajuda a superar 0 ensino
propedéutico e marcado pela “memorizacao” por si s6 de formulas e nomenclaturas,
uma vez que se centra ndo mais nos conceitos isolados, mas nas relagbes que 0s

mesmos tragcam com a vida cotidiana, de modo que o aluno ndo somente guarde,
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decore esse conhecimento, mas que se aproprie dele e possa utiliza-lo em sua vida
guando dele necessitar, ou seja, que alcance “realmente a aprendizagem”.
Para Auler (2003):

Na perspectiva da abordagem tematica, o0s temas, por se
constituirem de situagdes amplas, complexas, permitem uma
abordagem interdisciplinar, menos fragmentada. Pelo
encaminhamento proposto, a interdisciplinaridade nédo se reduz a um
relacionamento entre diferentes campos de conhecimento, a uma
juncéo de disciplinas. O tema constitui-se no ponto em que diferentes
areas do saber se relacionam interdisciplinarmente. Os temas,
expressando fenbmenos sociais complexos, remetem ao
interdisciplinar. Sua compreensdo requer varios campos do
conhecimento, inclusive aqueles néo restritos ao escopo das ciéncias
naturais. Em sintese, o tema representa o ponto de encontro
interdisciplinar das vérias areas do saber (AULER, 2003, p. 11).

No entanto, o que se percebe nas pesquisas sobre Estagio Curricular é que
existe ainda uma grande resisténcia para “inovag¢des” dentro da escola e, ainda que
a perspectiva CTS tenha surgido h4 mais de 40 anos, sua insercdo no ensino
brasileiro e, mais especificamente no contexto investigado nessa pesquisa, ainda
nao aconteceu plenamente.

Entdo o que falta? Como realizar isso? Que a ressignificacdo dos
conhecimentos é necessdéria, esta posto, mas de que maneira uma “inovagao” como
pensar e ensinar ciéncia a partir de uma perspectiva mais integrada pode acontecer

dentro da Educacao Formal?

Aquila.ge. Porque ndo adianta o conhecimento s6 pelo conhecimento, a Biologia pela
Biologia. O professor ndo t4 em sala de aula s6 pra ensinar Biologia. As vezes ele
tem que falar de problemas sociais. As vezes vocé tem que mudar o seu plano de
aula, plano de ensino, porque na escola tem um foco de dengue. Entdo vocé
comeca a estruturar a sua aula com a resposta que vocé tem da sociedade,
daqueles alunos. Nao adianta vocé atropelar as coisas sO pra dar o seu conteudo.
Conteudo por conteudo, vocé lendo um livro consegue entender.

“‘Mudar o plano de aula”, “estruturar a sua aula como uma resposta a
sociedade” significa sair da zona de conforto que a transmisséo de conhecimentos
cientificos representa muitas vezes para os licenciandos e, portanto, discutir as
relacbes CTS e a cultura cientifica sem perder de vista que as formulas e os
conceitos, ndo sao abandonados, mas ressignificados e enquadrados em contextos

reais vivenciados pelos alunos.
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Esse representa o papel do professor, que passa a atuar muito mais como um
mediador do aprendizado do que como a referéncia de saber que os alunos devem
acessar para obter seu aprendizado. Cabe ao professor a sensibilidade para
detectar possiveis tematicas a partir das quais ele possa trabalhar os conceitos, bem
como a disposi¢cao de se envolver com a realidade do aluno de modo a extrair dela
pontos de partida para a constru¢cado de novos saberes, que, ao invés de abandonar
0s conhecimentos cientificos, os aliam a discussdo de valores, posicionamentos,

interesses, situacdes de exclusao etc.:

[..] a abordagem teméatica constitui-se no horizonte para o qual
apontam os esforcos empreendidos no processo de
pesquisa/intervencdo, entendendo-se que esta viabiliza discussdes
mais amplas, nado restritas ao campo metodolégico. [...] a
apreensdo/apropriagdo de conteados na perspectiva de
compreensdo de temas coloca-se na perspectiva de instrumentalizar
o aluno para a sua melhor compreenséo e atuacdo na sociedade
contemporénea (AULER, 2003, p. 5,6).

Dessa maneira, como sinalizado pelo autor, processos de intervengdo como
projetos de extensao pautados em referenciais como os adotados nessa pesquisa
podem representar campos de experiéncia interessantes, principalmente para o
licenciando que entra em contato pela primeira vez com os referencias CTS e da
alfabetizacao cientifica critica.

Levando em consideracdo que, pela prépria fala dos licenciandos, foi durante
a disciplina de Estagio Il, voltada para a Educacdo Nao Formal, que muitos deles
estabeleceram o0s primeiros contatos com o referencial, € relevante uma
investigagdo a respeito de como os licenciandos consideram diferencas e
semelhancas entre a Educacdo N&o Formal e a Educacdo Formal e avaliam
possibilidades de levar suas experiéncias com o referencial para suas futuras

atividades docentes, 0 que sera considerado no préximo tépico.

4.3. A presenca de elementos CTS nos espac¢o de Educacao Formal e Nao
Formal na formacao: possibilidades e diferenciacdes

Ao discutir as potencialidades e diferenciacbes que os licenciandos atribuem
aos espacos de Educacdo Formal e Nao Formal, o objetivo € investigar em que

medida eles visualizam possibilidades de incorporagcdo dos referenciais da
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perspectiva curricular CTS e da alfabetizagdo cientifica no contexto dos dois
tipos de educacao.

E importante ressaltar que ndo existe o reconhecimento da existéncia de um
lugar “propicio” para se trabalhar a questdo da alfabetizagdo cientifica e da
perspectiva curricular CTS, como se esse referencial tedrico pertencesse muito mais
a Educacdo Nao Formal e precisasse “migrar” para a Formal ou vice-versa. No
entanto, algumas falas e apontamentos dos licenciandos me fazem considerar a
possibilidade deles perceberem algumas diferencas tdo marcantes entre um espaco
e outro que podem leva-los a acreditar que um formato de ensino empregado em um
projeto de extensao, para um espaco de Educacdo Nao Formal, ndo serve para ser
utilizado dentro da escola. Nesse sentido, se faz necessario investigar as
potencialidades que eles visualizam para concretizar esse intento.

Assim, entendo aqui “possibilidades” de insercdo do referencial a atividades
docentes ndo do ponto de vista mais direto, ou seja, se é possivel ou ndo aplicar a
perspectiva curricular CTS e os pressupostos da alfabetizacéo cientifica no ambiente
escolar, uma vez que a literatura aponta fartamente essa realidade. Minha intencéo
€ outra e se refere a investigar junto aos licenciandos, porque eles consideram que
um trabalho com esses referenciais tedricos seja possivel dentro de um contexto de
Educacdo Nao Formal, identificando-se com ele inclusive, mas, encontram tantas
barreiras quando se trata de introduzir esses mesmos referenciais na Educacao
Formal.

Alguns dos motivos para essa diferenciacdo ja apareceram anteriormente na
fala dos licenciandos, principalmente quando atribuem a escola uma organizacdo
mais fechada na qual o professor precisa cumprir a todo custo determinado
curriculo. Ou ainda quando restringem o0 ensino a sua fungdo propedéutica de
preparacao para o vestibular e demais testes.

Assim, experiéncias mais abertas, que levem em conta uma visao de ciéncia
mais ampla e que se pautem na extensa discussdo de conteddos cientificos
encontra lugar em Museus, Centros de Ciéncias e outros espagos de Educacdo N&o

Formal, mas parecem nao pertencer ao ambiente escolar:

Pavo.g. Eu achei bacana essa alternativa, de criatividade. Pra escola eu ainda sinto
um pouco de dificuldade “como trazer essa perspectiva?”, porque eu acho assim que
a escola ainda é muito fechada pra esse tipo de iniciativa. Nao sei como o trabalho
ia ser feito, se eu ia conseguir desenvolver o trabalho da mesma forma que eu
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consegui num espaco nao escolar. Porém eu acho assim, vocé tentando
organizar...como € que fala...poderia sim, ter uma oportunidade de trabalhar daquela
forma, entendeu? Ficaria bacana.

A “escola ainda é muito fechada para esse tipo de iniciativa”, ou seja, nao
representa o melhor lugar quando se trata de inovacées no ensino que incluam o
uso da “criatividade”. E, por mais que haja a vontade de inovar dentro da sala de
aula o licenciando esbarra no formato disciplinar, com conteddos isolados da
educacao escolar.

Mas, de onde vem essa ideia de que trabalhar a perspectiva curricular CTS e
0s pressupostos da alfabetizacéo cientifica sejam uma inovacédo? Por que, aos olhos
dos licenciandos, a Educagdo Nao Formal pode abrigar tdo facilmente esses
referenciais e a Educacédo Formal nao?

Auler (2003) aponta que:

Hegemonicamente as pesquisas, as praticas didatico-pedagdgicas
tém focalizado a dimensdo cognitiva, secundarizando aspectos
ligados ao interesse, a atribuicdo de significado, a motivagéo. Talvez
esse ‘reducionismo” seja uma das causas dos generalizados
fracassos em termos de aprendizagem e também limitador no
processo de formacdo de um cidaddo critico, participante da
sociedade em que esta inserido (AULER, 2003, p. 13).

Apesar de o autor, nesse caso, estar se referindo mais especificamente ao
ensino de Fisica é possivel extrapolar suas ideias e pensar nos demais Cursos de
Licenciatura que tampouco tem formado cidadaos, se pensarmos na forma como a
ciencia vem sendo tratada, ensinada e incorporada por parte dos futuros
professores.

Nesse sentido, fica aos licenciandos a impressdo de que existem coisas
maravilhosas e interessantes que poderiam chamar a aten¢ao dos alunos, mas que
nao tém lugar dentro da escola, espaco de aprendizagem de conceitos.

Essa relacédo é tao forte, que faz com que os licenciandos até considerem o
uso de uma ferramenta mais lidica para o ensino, como os filmes cinematograficos,

desde que permitam a apresentagdo dos conceitos:

Andrémeda.e. Acho que tinha que procurar alguns filmes que tivessem uma
quantidade maior de aspectos biologicos, porque no caso da educacao formal tem
muitos conceitos para vocé trabalhar e alguns filmes tém poucas coisas pra se
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trabalhar, entdo tem que procurar um filme que tenha uma quantidade de conceitos
maior.

A defesa de que “educacdo formal tem muitos conceitos” que precisam ser
contemplados evidencia um posicionamento a favor de um ensino que esta preso a
uma espécie de molde, ou seja, no qual existe um curriculo pré-determinado que
precisa ser cumprido e esse limitador parece existir somente dentro dos espacos de
Educacao Formal.

Os conceitos continuam a representar o0 porto seguro para os licenciandos
gue mesmo quando poderiam desenvolver suas atividades dentro de outro modelo
de ensino, mais livre, sentem falta da hierarquia e grande sistematizacédo do espaco

escolar:

Leo.e. Inclusive com esse projeto da gente eu me questionei: “poxa, se ele fosse
trabalhado dentro da sala de aula, poderia fazer uma viagem muito maior com o

Z

pessoal, entendeu?”, com mais recurso, poderia trabalhar com video. Porque o
tumulto, o barulho das pessoas passando talvez fosse menor e a concentracao seria
maior. Entdo. Acho que sim, teria como trabalhar essa perspectiva CTS em sala de
aula.

Quando os alunos se concentram e o professor tem toda a sua atencédo €
possivel “fazer uma viagem muito maior’, como se o controle do professor
representasse um fator determinante no processo de aprendizagem. Com siléncio,
os alunos poderiam aprender melhor, o professor poderia controlar mais o que
falaria e que atividades desenvolveria, algo que nem sempre € possivel na
Educacdo Nao Formal, que apesar de contar com uma determinada sistematizacao
ainda esta sujeita a despertar ou ndo o interesse do visitante. Assim, € muito mais
confortavel para o professor quando a sala esta quieta, estudando, quando o
professor ndo tem que disputar sua vez de falar com ninguém. Esse é o modelo de
escola que estamos acostumados, essa € nossa zona de conforto.

E qual seria essa viagem maior a qual se refere o licenciando? Mais
conceitos, maior profundidade na discusséo? Despertaria essa viagem o mesmo
entusiasmo para professores e alunos? Sera que os alunos teriam interesse em
participar mais da atividade ou essa participacdo seria exigida deles, porque se
encontram em um espago com regras, com horéarios, com atividades sistematizadas

e determinadas, onde a escolha ndo & uma opg¢éao?
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N&o se trata de dizer que a escola é uma prisdo, mas sim que é preciso
comecar a contestar esse modelo de educacdo que nédo tem despertado a atengao
do aluno, talvez porque nao faga muito sentido para ele ou porque nao procure
participa-lo mais ativamente das atividades que sao realizadas.

Por isso a transmisséo de conteldos parece tdo confortavel para o professor,
porque dentro de uma representacdo de que ele ainda € “aquele que sabe”, o aluno
nao € livre para conduzir (e construir) sua aprendizagem, pois depende do professor
para obter o conhecimento. E ai que seu dominio sobre a sala se estabelece.

Nesse sentido, para Aikenhead (1994) o medo que os professores tém de

que:

[...] os estudantes percam os contetdos essenciais da ciéncia pode
ser uma manifestacdo do medo de perder controle sobre o curriculo
da ciéncia, sobre os estudantes, ou mais pessoalmente, pode ser 0
medo de perder uma visdo propria de professor de ciéncia cuja
missdo é apresentar os estudantes a uma disciplina cientifica
(AIKENHEAD, 1994, p.11)".

O conhecimento da disciplina é, muitas vezes, a Unica forma de controle que
um professor acredita que dispde frente a classe. Abandonar essa possibilidade de
controle ndo é confortavel, e mostrar ao aluno que o professor ndo € o centro do

saber desestrutura até mesmo quem ainda nem iniciou sua vida docente:

Serpens.a. O conceito pode fazer falta, porque as vezes o aluno sabe mais do que a
gente e a gente pode se apertar. Entdo o assunto tem que estar muito afiado,
porque se o aluno pegar muito fundo pode complicar.

No contexto da Educacdo Formal “o conceito pode fazer falta’, e nao
conseguir esclarecer todas as duvidas do aluno pode “apertar” o professor, gerando
desconforto.

O que nao se leva em conta, no entanto, € que na sociedade atual, na qual as
noticias e informagdes sobre as tematicas cientificas e tecnologicas séo veiculadas
diariamente, ndo € possivel que os professores se atualizem a ponto dos assuntos

estarem sempre muito “afiados”.

17 . e . . . . .

[...] students missing essential science content may be a manifestation of a fear of losing control over the
science curriculum, over students, or more personally, it may be a fear of losing one’s vision of oneself as a
science teacher whose mission is to socialize high school students into a scientific discipline.
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Para Menezes (2000, p. 54-49), “Eis ai mais uma boa raz&o para mudar
aquela postura equivocada, na qual o professor € o que detém os conhecimentos e
os transmite para o aluno que os absorve”. E o abandono da educacdo bancaria tdo
questionada por Paulo Freire em prol da ado¢cdo de um ensino mais dialégico, no
entendimento de que “[...] o aprendizado resulta de uma agdo de quem aprende,
nao de uma acao sobre quem aprende” (MENEZES, 2000, p. 49, grifo meu).

A mudanca dessa concepcéao é de fundamental importancia quando se deseja
explorar as potencialidades da insercéo dos referenciais tedricos da Alfabetizacao e
Divulgacéo Cientificas e caracterizar a perspectiva CTS como realmente uma
perspectiva curricular.

E alguns licenciandos acreditam e desejam esse movimento, que ndo esta
livre de dificuldades, € bem verdade, mas que acena com possibilidades muito mais

significativas de aprendizagem:

Sextans.e. Eu gostei do tipo de abordagem mesmo, o CTS tem um tipo de
abordagem que eu achei legal, eu nunca tinha parado pra pensar na questao social
da forma que o CTS aborda. E eu acho importante quando vocé procura saber as
guestdes sociais daquele grupo que vocé vai trabalhar, porque ai vocé ta falando de
algo mais proximo e as pessoas tendem a ter um interesse maior. E eu acho dificil
justamente tentar, como eu posso dizer, adaptar mesmo, porque a perspectiva CTS
pode dar um pouco mais de trabalho: procurar um histérico, ver 0 que aconteceu,
guais sdo o0s interesses, ver uns textos...ai € meio trabalhoso, mas no final da pra
fazer.

Cygnus.e. Eu acredito que tem como [a perspectiva CTS] ser trazida para um
espaco formal. Acredito que tem como trabalhar sim. Ai vai exigir um pouco mais de
pesquisa mesmo, porque tem que adequar, mas eu acho que tem como sim.
Inclusive eu ja pensei. Por exemplo, eu trabalhei genética, que eu acho que é um
assunto super atual. Pegaria essa parte de video, de filmes, inclusive tem varios
seriados, varias séries que mexem com DNA, tem Bones [uma série de investigacdo
criminal]. Eu ja4 pensei que seria assim, bem interessante vocé mostrar o aplicavel:
mostrar 0 que ta acontecendo no laboratério, mostrar explicando pras vitimas o que
ta acontecendo. Enfim, acho que tem sim.

A falta de comunicacéo entre o curriculo de ciéncias normalmente ensinado
nas escolas e a vida diaria dos alunos é umas das grandes falhas do curriculo atual

relatada por Aikenhead (2005, p. 386) que, a esse respeito, explica que “[...] a
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maioria dos estudantes tende a nao aprender significativamente o contetddo de
ciéncias, isso porque, eles ndo o integram em sua maneira de pensar diaria’®”.

E importante no ensino de ciéncias “procurar saber as questdes sociais do
grupo com o qual se vai trabalhar”, “mostrar o aplicavel”, possibilitando aos alunos o
entendimento de que o0 que eles estdo aprendendo em sala de aula realmente faz
parte de suas vidas. Para que isso aconteca, Aikenhead (1990), desenvolveu um

modelo de atividade de ensino pautado na abordagem CTS no qual:

[..] uma problemética extraida da sociedade é introduzida;, em
seguida, uma tecnologia relacionada ao tema € apresentada e
analisada, e o conteldo (conceitos e habilidades cientificas) é
definido em funcdo do tema e da tecnologia relacionada.
Posteriormente a tecnologia é retomada novamente, para analise,
agora com o suporte do conteudo que foi estudado e, finalmente a
guestao social é re-discutida, se possivel, permitindo a tomada de
decisdes sobre o0 assunto (TEIXEIRA, 2003, p. 183).

Nos dias atuais, a violéncia tem se tornado uma tematica socialmente
relevante e permanente nos noticiarios e midias em geral e, portanto, esse poderia
ser o ponto de partida da sociedade para uma aula de genética a partir da
perspectiva CTS. Os seriados, filmes e outras fontes midiaticas mostram os avancos
tecnolégicos no que diz respeito aos testes de DNA, cada vez mais confidveis e
disseminados pelo mundo. Essa é a tecnologia ao redor da qual o restante do
ensino podera se desenrolar. Por tras dessa tecnologia esta o conceito de genética,
de hereditariedade, de individualidade dos organismos, representados por seu DNA,
ou seja, 0s conceitos cientificos.

ApoOs a discussao de todo esse processo, a volta para a sociedade pode se
dar no sentido de, como relata a licencianda, um esclarecimento para as vitimas de
um crime, os resultados de um exame de paternidade ou ainda, a discussao de
guestdes éticas, mostrando o quanto esse desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
tem sido aplicado, por exemplo, em casos de presos erroneamente condenados
devido a elementos preconceituosos de etnia, situacédo socioecondmica etc.

Outros pontos poderiam possibilitar a alfabetizacdo cientifica mais critica
como a questdo de como os diferentes setores da populacdo sao afetados pela

violéncia (empobrecidos, afrodescendentes, mulheres, criancas), as culturas

18 [...] most students tend not to learn science content meaningfully, that is, they not integrate it into their
everyday thinking.
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machistas, os posicionamentos legais para proibir e coibir a violéncia, ou até
extrapolar a discussdo para 0s outros tipos de violéncia néo fisicas representadas
pelos baixos salarios, pelas condicdes precarias de vida, dentre outros.

Tudo isso faz parte de uma aula de ciéncias, todos esses conhecimentos se
agrupam para ressignificar os conteados e permitir uma maior identificacdo dos
alunos com relacdo ao que esta sendo ensinado. E é um engano pensar que a aula
de ciéncias ndo € o lugar para se falar também sobre violéncia, pobreza,
marginalizacdo. Se quisermos que todos os setores da populacédo participem mais
ativamente da sociedade, ndo podemos deixar de discutir esses assuntos em todos
o0s tipos de escola: particular, publica, rural.

Nessa direcdo, Santos (2008c), aponta a importancia de tanto estudantes de
paises desenvolvidos quanto de paises em desenvolvimento discutirem uma

concepgao mais humana de ciéncia, pois:

A partir dessa perspectiva, se nés queremos mudar o contexto da
sociedade moderna, nos precisamos envolver estudantes de nacdes
pobres e ricas nessas discussdes. Para ambos, seria importante
discutir condicdes de opressdo ao redor do mundo [...]. Inspirado
pela perspectiva freireana, eu espero que essa discussdo possa
ajudar estudantes de nagbes do Primeiro Mundo a mudarem seus
valores, e estudantes do Terceiro Mundo a esforcarem-se para se
posicigonarem e defenderem seus direitos (SANTOS, 2008c, p.
379)".

Dentro desse exemplo mais amplo o autor se refere a nagdes, mas diferencas
entre empobrecidos e ricos, oprimidos e opressores, existem também dentro de uma
mesma sociedade. Preparar nossos alunos e futuros professores para se
posicionarem e lutarem contra essas condi¢cdes é de fundamental importancia e ja
deveria estar acontecendo ha muito tempo.

Ensinar a partir da perspectiva curricular CTS aliada as ideias freireanas pode
nao ser a unica forma de se atingir uma alfabetizacdo cientifica critica e tampouco
esta isenta de dificuldades. Mas, se a ideia é promover a transforma¢do do mundo,

de preferéncia para melhor, como defende Chassot (2011), comecar a compreender

' From this perspective, if we want to change the context of modern society, we need to involve students from
both poor and rich nations in this discussion. For both, it would be important to discuss the oppressive
conditions around the world [...]. Inspired by a Freirean perspective, | hope that this discussion can help
students from the First World nations to change their values, and students from the Third World to strive to
defend their rights.
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os conhecimentos cientificos dentro de um contexto real e significativo representa

um ponto de partida e de chegada fundamental para o ensino de ciéncias.
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Vocé ndo sente ndo vé, mas eu nado posso deixar de dizer meu amigo
Que uma nova mudanca em breve vai acontecer

O que ha algum tempo era jovem, novo, hoje é antigo

E precisamos todos rejuvenescer

Elis Regina

5. Algumas consideracdes necessarias...

O ensino de ciéncias de uma maneira geral, sempre procurou acompanhar as
transformacdes da sociedade e se antes, os Cursos de Licenciatura estavam
interessados em formar cientistas e engenheiros porque o contexto mundial
necessitava dessas profissbes, atualmente é necessario formar o cidaddo que
podera realmente se inserir de forma autbnoma em uma sociedade marcada e
permeada pelo conhecimento cientifico, tecnoldgico e seus produtos.

No entanto, atuar nessa sociedade € muito mais que estar apto a ocupar um
lugar no mundo do trabalho, no sentido de compreender o funcionamento de
magquinas e outros artefatos tecnoldgicos. O atuar na sociedade se refere a interagir
com ela em todas as suas instancias, e para isso, pouco representa estar de posse
de uma grande quantidade de conhecimentos estanques.

Nesse sentido, a adogéo da perspectiva curricular CTS se posiciona contraria
a um ensino cuja funcéo primeira é a preparacdo para algum tipo de teste, prova,
vestibular ou um treinamento para o mercado de trabalho. Ao invés disso, tal
perspectiva vai ao encontro da construgdo de um ensino que mais do que transmitir
conceitos e férmulas desconexas e estanques, ensine nossos alunos a viverem no
mundo real, ler seus fenébmenos, mas de forma integrada a outros fatores,
possibilitando o pensar o mundo a partir de suas relacdes e néo de suas definicdes.

A perspectiva curricular CTS defende um ensino que possa extrapolar os
muros da escola e ingressar na vida real dos alunos, ensinando-os a utilizarem os
conceitos cientificos para a vida. Isto significa, por exemplo, que o papel da
contextualizagéo é entendido assim, como uma forma de ressignificar os conceitos e
nao como mera ilustracao da realidade.

O ensino a partir da perspectiva CTS auxilia ainda na elucidacdo do que esta
“por tras” do desenvolvimento cientifico e tecnologico, a medida que mostra ao aluno
0 juizo de valores que esta imbricado nas pesquisas que recebem financiamento e

para as quais ele €& negado; desvela o0s interesses que embasam o0s
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desenvolvimentos tecnoldgico e cientifico envolvidos nos organismos geneticamente
modificados, para citar algumas situacdes. De forma a possibilitar uma visdo menos
distorcida do trabalho cientifico, indica que a participacdo do cidadao nas discussdes
sobre tematicas cientificas e tecnolégicas vai além da criacdo de um coro de
aceitacéo para o que os cientistas decidirem.

Por tudo isso, sua insercdo no ensino de ciéncias mais do que um ganho,
representa um caminho para a autonomia do cidadao e para a possibilidade de que
0 mesmo possa fazer escolhas de vida mais coerentes, de maneira critica.

Porém, para que o ensino de ciéncias colabore ainda mais com a
transformacao da sociedade brasileira é preciso compreender que é seu papel e de
seus professores, discutir certas situacdes que vao além do que tem sido
considerado normalmente de sua competéncia. E preciso abordar a questio da
economia de &gua, necessdria para a preservacao desse recurso, sem deixar de
relacionar essa questéo ao fato de que grande parte da populagéo ndo tem acesso a
seu tratamento, ainda que esse seja um direito de todos; € necessario ensinar a
respeito dos 3Rs elucidando que a diminui¢do do lixo ndo acaba na reciclagem pois
perpassa o questionamento de habitos consumistas, mas além disso, trazer para a
sala de aula a situagédo em que sobrevivem os catadores nos lixdes.

Assim, quando aliada as ideias de Paulo Freire, a perspectiva curricular CTS
cresce em criticidade e passa a promover uma alfabetizacdo cientifica que busca o
entendimento do mundo, o0 questionamento das situacdes desfavoraveis e o
engajamento em atitudes que promovam sua superacao, porque iSso caracteriza um
cidadao participante a respeito do qual os discursos e documentos académicos tanto
falam.

Porém, cobramos alunos criticos e cidadaos, mas nao formamos professores
criticos e capazes de ensinar sobre cidadania, uma vez que as discussdes a
respeito do que pode o ensino de ciéncias frente a uma realidade desumana ainda
nao tomaram seu lugar nas escolas e nas academias. Dentro desse espaco de
valorizagdo do saber, continuamos a ensinar da mesma maneira que o faziamos
guando a sociedade era outra, com caracteristicas bem distintas da atual, inclusive
com relacéo a participacao igualitaria de todos os setores da sociedade.

Os Cursos de Licenciatura de maneira geral, ainda se pautam também na
transmissao de conceitos, na visao elitista da ciéncia e no entendimento de que ela

€ a Unica linguagem capaz de explicar o mundo. Formamos professores que se
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sentem confortaveis & medida que dominam o conteldo e o exercem como uma
forma de controle perante a sala.

Agora, se formamos nossos professores nesse sentido, como esperar deles
uma pratica docente que seja totalmente o oposto das experiéncias que tiveram
durante sua formag&o? Como preparar o professor para formar seus alunos com um
entendimento mais integrado da ciéncia, se dentro da academia ela continua
compartimentada e organizada em disciplinas que pouca ou nenhuma relagéo
mantém entre si?

Assim, experiéncias com a Educacdo Nao Formal, como as vivenciadas na
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado Il da UESC, podem abrir espaco
para que os licenciandos construam outra concepcdo de ciéncia e seu ensino, por
coloca-los em contato com os fatores nao cientificos que nédo estdo (ou pelo menos
nao deveriam estar) descolados de disciplinas como genética, zoologia ou botanica.

Durante a disciplina os licenciandos foram desafiados a desenvolverem
projetos de extensdo a partir de referenciais tedricos que poucos conheciam e a
nova construcdo de ciéncia que se apresentava a eles representou realmente, em
alguns momentos, um grande desconforto, por conta da concepcao arraigada que
possuiam a respeito da ciéncia e de seu ensino.

De maneira geral, em um primeiro momento, os licenciandos resistiram a
concepcao de gue ensinar ciéncias se relacionava a valores, pois acreditavam que
se dedicassem tempo discutindo as contradicdes da insercdo da ciéncia e da
tecnologia na sociedade, iriam comprometer seus calendarios, negar a seus alunos
importantes aprendizados conceituais, que seriam cobrados nas provas e que,
futuramente, fariam falta “na hora do vestibular”.

No entanto, a literatura aponta que esse modelo propedéutico de ensino, ndo
promove a alfabetizac&o cientifica e ndo prepara os alunos para a vida e isso sim é
negar a eles um ensino de qualidade.

Na experiéncia desenvolvida nessa pesquisa, a insercdo de tematicas
socialmente relevantes no ensino de ciéncias auxiliou os licenciandos a visualizarem
como exatamente 0s conhecimentos cientificos poderiam atuar na realidade e em
situacdes reais, de modo que a escola comecasse a formar cidaddaos e néao

preparar estudantes para prestarem o vestibular.
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Os projetos desenvolvidos pelos licenciandos mostraram que Varios dos
elementos tedricos e metodoldgicos da perspectiva curricular CTS, da alfabetizacao
cientifica e das ideias freireanas foram adotados, em maior ou menor escala.

Mostraram ainda que apesar de, em um primeiro momento, os licenciandos
relacionarem a abordagem das relacdbes CTS a possibilidades utilitaristas da
mesma, ou seja, a visualizacdo dos meios pelos quais ciéncia e tecnologia se
inserem na sociedade, a adocdo de tematicas socialmente relevantes no segundo
momento da pesquisa (turma 2013.1), se revelou uma ferramenta fundamental para
a discusséo das ideias freireanas e para a construcao de projetos nos quais o fator
social aparecia com maior evidéncia, sem causar o abandono dos conceitos.

No entanto, para alguns licenciandos, a ideia de que ensinar se faz ao trocar
0 que a comunidade sabe a respeito de determinado assunto por conhecimentos
corretos, produzidos na academia, representou um grande dificultador para a
construcdo de uma visdo de ciéncia mais integrada e humanizada. O discurso
desses alunos e a forma como abordaram a ciéncia em seus projetos revelam a néo
(re)construcao do papel sociopolitico do ensino.

Porém, no decorrer da disciplina em muitos momentos a mudanca de
concepcao a respeito do que € ciéncia e particularmente a respeito de seu ensino foi
visivel e se antes, os licenciandos consideravam, quando muito, a sociedade como
um pano de fundo em cima da qual os conhecimentos cientificos teriam destaque,
aos poucos foram construindo o entendimento de que a ciéncia que nao se insere
efetivamente na sociedade, que so6 transita por ela dificilmente fara sentido para o
aluno.

Da mesma maneira, o engajamento dos licenciandos com as tematicas
socialmente relevantes aos poucos foi sendo construido e, se no inicio da disciplina
consideravam que o conhecimento cientifico era o mais importante, ao seu término
passaram a compreender que nao se trata de hierarquizar os fatores ciéncia,
tecnologia e sociedade, mas de considera-los todos, se 0 que se deseja € a
alfabetizacao cientifica dos alunos.

Uma grata surpresa foi verificar, no discurso dos alunos, a compreenséo de
que os referenciais que adotamos dentro do contexto da Educacdo N&o Formal
podem ser inseridos na escola, algo que até entdo parecia impensavel a eles.

Ao final da disciplina e ap0s a apresentacao dos projetos, alguns licenciandos

relataram ainda ndo haver conseguido visualizar muito bem essa insercao, ja que
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em sua concepcao, o lugar de se inovar, de se exercitar a criatividade ndo é a
escola. No entanto, outros relataram inclusive experiéncias que desenvolveram no
contexto de outras disciplinas apresentando um contetdo que, apesar de precisar
ser seguido, ndo pode ser uma amarra, € que o professor precisa de “jogo de
cintura” para adequar seu ensino as necessidades da comunidade onde a escola
esta inserida, para néo correr o risco de perder sua importante funcdo de mediador
do conhecimento e se transformar em mero transmissor do mesmo.

Por tudo isso, é preciso “rejuvenescer’” a forma de ensinar, ressignifica-la,
torna-la real para que o ensino de ciéncias recupere sua funcdo sociopolitica de
contestacao e transformacdo da realidade. Se o desejo é alfabetizar cientificamente
e criticamente os cidadaos, precisamos comecar a voltar nossa atencao para 0S
principais responsaveis por esse processo: os professores e lembrar que, € possivel
gue eles aceitem o desafio de ensinar a partir de uma concepg¢ado mais integrada e
significativa de ciéncia, se, no entanto, foram formados de modo a construir para si

mesmos essa forma de ver e ensinar sobre o mundo.
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Apéndice 1: Roteiro das Entrevistas

Entrevista realizada com os egressos da disciplina (turma 2012.2)

1. Gostaria que vocé rememorasse as atividades que desempenhamos no
semestre passado na disciplina de Estagio Il. Foi a primeira vez que vocé entrou em
contato com a perspectiva CTS e com os preceitos da divulgacdo e alfabetizagéao
cientificas?

2. Para vocé, quais foram os pontos mais relevantes no trabalho realizado? Quais
as dificuldades, obstaculos, desafios, ganhos, aprendizados etc.?

3. Na época, trabalhamos com a divulgacdo cientifica dentro de um contexto de
educacdo nao formal, em um espaco nao escolar (o Caminhdo com Ciéncia e sua
participacdo na Semana Nacional de Ciéncia e Tecnologia). Em sua opinido é
possivel trazer essas experiéncias para dentro da sala de aula? Como?

4. Como futuro professor, vocé se vé trabalhando com a questdo da alfabetizacéo
cientifica com seus alunos?

5. O trabalho que realizamos no semestre passado com a perspectiva CTS e com
0s preceitos da divulgacdo e alfabetizacdo cientificas teve significados em alguma
outra acao sua? Seja como estudante (no que diz respeito a forma de olhar as
outras disciplinas e em atividades de pesquisa ou extensédo) seja como professor
estagiario (realizando regéncias e observa¢cdes nas escolas)?

6. Vocé acredita que entrar em contato com a perspectiva CTS e o0s preceitos da
divulgacao cientifica teve influéncia em sua propria alfabetizac&o cientifica (na forma
de interpretar as noticias no jornal, de se posicionar frente alguma questao de CT,
na concepc¢ao de ciéncia e tecnologia etc.).

7. Vocé vai ser um professor de Ciéncias e Biologia. Como vocé vé seu papel para
ensinar conhecimentos cientificos e biologicos? Vocé acredita que perspectiva CTS
e 0s preceitos da divulgacao cientifica possam ajudar? De que maneira?

8. O que vocé acredita que seja importante ensinar sobre Ciéncias e Biologia para
seus alunos? Por qué?

9. Que metodologias vocé usaria para ensinar Ciéncias e Biologia?
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Entrevista realizada com os cursantes da disciplina (turma 2013.1)

1. Na disciplina que cursamos esse semestre, foi a primeira vez que vocé entrou
em contato com a perspectiva CTS e com o0s preceitos da divulgacdo e
alfabetizacao cientificas?

2. Para vocé, quais foram os pontos mais relevantes no trabalho realizado?
Quais as dificuldades, obstaculos, desafios, ganhos, aprendizados etc.?

3. Nos trabalhamos com a divulgacéo cientifica em um projeto que foi pensado
para ser desenvolvido dentro de um contexto de educacdo nédo formal. Em
sua opinido é possivel trazer essas experiéncias para dentro da sala de aula?
Como?

4. Como futuro professor, vocé se vé trabalhando com a questdo da
alfabetizacao cientifica com seus alunos?

5. O trabalho que realizamos na disciplina com a perspectiva CTS e com 0s
preceitos da divulgacdo e alfabetizacdo cientificas teve significados em
alguma outra acdo sua? Seja como estudante (no que diz respeito a forma de
olhar as outras disciplinas e em atividades de pesquisa ou extenséo) seja
como professor estagiario (realizando regéncias e observacdes nas escolas)?

6. Vocé acredita que entrar em contato com a perspectiva CTS e 0s preceitos da
divulgacao cientifica teve influéncia em sua propria alfabetizacéo cientifica (na
forma de interpretar as noticias no jornal, de se posicionar frente alguma
qguestao de CT, na concepcéao de ciéncia e tecnologia etc.).

7. Vocé vai ser um professor de Ciéncias e Biologia. Como vocé vé seu papel
para ensinar conhecimentos cientificos e bioldgicos? Vocé acredita que
perspectiva CTS e os preceitos da divulgagdo cientifica possam ajudar? De
gue maneira?

8. O que vocé acredita que seja importante ensinar sobre Ciéncias e Biologia
para seus alunos? Por qué?

9. Que metodologias vocé usaria para ensinar Ciéncias e Biologia?
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Apéndice 2: Os questionarios

Questionario sobre agua

Termo de assentimento - Vocé estd sendo convidado a participar do projeto de Iniciacao cientifica
“A importancia da contextualizagdo na divulgacao cientifica: aspectos histéricos, ambientais,
econdmicos e sociais dos municipios atendidos pelo Caminhdo com Ciéncia”, pela UESC. Sua
participagdo se refere a responder esse questionario abaixo e procuraremos tomar pouco do seu
tempo e de forma alguma vocé sera identificado. Respondendo vocé podera ajudar a melhorar as
exposicoes de Biologia do Caminhdo com Ciéncia, mas vocé ndo é obrigado a participar desse estudo
e pode desistir de responder as perguntas no meio do questiondrio. Se estiver de acordo, pedimos
que responda as questdes abaixo. Muito obrigada!

IDADE __ anos
PROFISSAO:
GRAU DE INSTRUCAO ( ) Fundamental incompleto ( ) Superior incompleto
( ) Fundamental completo ( ) Superior completo
( ) Ensino Médio incompleto ( ) P6s graduacao
( ) Ensino Médio completo
1. Vocé sabe de qual(is) rio(s) vem a agua que abastece sua cidade? ( ) sim ( ) ndo. Dé o
nome:
2. De onde vem a dgua que voceé usa na sua casa? ( )aguaencanada ( ) poco ( )rio
3. O que é um sistema de tratamento de agua?
4. Para vocé a dgua tem de passar por algum sistema de tratamento/limpeza antes de poder ser

consumida? ( )sim( )ndo Porque?

5. O fato de uma agua ser caracterizada como doce, quer dizer que vocé pode bebé-la
diretamente do rio? ()sim ( )ndo

6. Pode citar alguns tipos de fontes de polui¢cao que afetam a agua?

7. Qual a primeira coisa que vocé pensa quando se fala o que é uma 4gua contaminada? ( )

aquela que tem alguma substancia quimica ( ) aquela que tem lixo ( ) aquela que ndo pode ser
bebida ( ) ndo existe agua contaminada, so suja ( ) outras

8. Uma 4gua contaminada pode causar doengas? ( ) sim ( )ndo

9. (Se sim) Cite algumas delas: (Se sim) De que forma é possivel contaminar a agua dos

rios/mares?
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10. Para vocé, a agua que sai da torneira é potavel, ou seja, pode ser bebida sem causar
problemas? ( ) sim () ndo Por qué? Vocé bebe dgua da torneira? ( ) sim, sempre ( ) quase
nunca ( )nunca ( ) asvezes
11. Vocé sabe o que é feito com o esgoto da sua cidade? ( ) é tratado e jogado no mar/rio( )
¢ jogado diretamente no mar/rio sem tratar () ndo sei o que é feito com o esgoto
12. Qual o sistema de esgoto da sua cidade? ( ) esgoto encanado ( )fossa
13. Vocé sabe o que é uma fossa, como ela funciona? ( )sim ( ) ndo. Como?

14. Vocé acha que uma fossa pode ser construida perto de um rio? ( ) sim( ) ndo. Por que?

15. Vocé sabe o que é um lencol fredtico? ( )sim ( )ndo O que é?

16. (Se sim) E possivel contaminar a dgua do lencol fredtico? () sim ( ) ndo Como?

17. Se vocé comer um peixe/caranguejo/camardo vindo de uma dgua contaminada, vocé pode se
contaminar também? ( )sim ( )ndo ( ) S6 se o alimento for servido cru

18. Se o caranguejo comer um peixe que veio de uma agua contaminada, ele pode se contaminar
também? ()sim ( )ndo

19. O que vocé gostaria de saber a respeito da agua? Quais sdo suas maiores duvidas?
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Questionario sobre doencas

Termo de assentimento - Vocé estd sendo convidado a participar do projeto de Iniciacao cientifica
“A importancia da contextualizagdo na divulgagao cientifica: aspectos histéricos, ambientais,
econdmicos e sociais dos municipios atendidos pelo Caminhdo com Ciéncia”, pela UESC. Sua
participagdo se refere a responder esse questionario abaixo e procuraremos tomar pouco do seu
tempo e de forma alguma vocé serd identificado. Respondendo vocé podera ajudar a melhorar as
exposicoes de Biologia do Caminhao com Ciéncia, mas vocé nao é obrigado a participar desse estudo
e pode desistir de responder as perguntas no meio do questiondrio. Se estiver de acordo, pedimos
gue responda as questdes abaixo. Muito obrigada!

IDADE __ anos

PROFISSAO

GRAU DE INSTRUCAO ( ) Fundamental incompleto ( ) Superior incompleto
( ) Fundamental completo ( ) Superior completo
( ) Ensino Médio incompleto ( ) P6s graduacao
() Ensino Médio completo

1. Vocé mora préximo ao rio ou mangue? ()sim ( )ndo

2. Vocé (ou suafamilia) () tomabanhonorio ( ) usaaéaguado rio para beber ou cozinhar( )
anda no mangue () nenhuma dessas coisas

3. Existe esgoto/lixo ou fossa perto desse rio ou mangue? ( )sim ( )ndo ( ) ndo sei

4. (Se sim) Vocé acha que isso é um problema? Por qué?

5. Vocé usa algum tipo de tratamento na dgua da sua casa para beber? ( ) filtro de barro ( ) uso
agua mineral ( ) filtro de torneira ( )fervoaagua ( )nao trato a agua da minha casa

6. Na sua casa, como vocés lavam os alimentos (verduras, frutas etc.)? ( ) sé com agua ()
dgua e vinagre ( )com agua e sab3o/detergente () com agua sanitaria/cloro

7. Vocé acha que tem problema beber dgua diretamente da torneira? ( )sim( )ndo ( ) depende
da quantidade

8. Vocé acha que é importante lavar as maos antes de comer alguma coisa? ( )sim ( )ndo

Por qué?

9. O que é estar doente para vocé?

10. Vocé acha que é possivel pegar doengas pela agua? ( )sim ( ) ndo Quais?

11. (Se sim) De que maneira podemos evitar pegar essas doengas que vocé falou?

12.Qual o sistema de esgoto da sua cidade? ( ) esgoto encanado ( )fossa ( )ndo sei

13. Vocé sabe o que é uma fossa? ( ) sim ( ) ndo O que é?

14. Quais sao as doengas mais comuns na sua regido? Elas sdo causadas pelo que?

15.Vocé sabe o que é verminose? ( ) sim ( ) ndo. Cite alguma:
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17. Vocé sabe como se pega uma verminose? ( )sim ( )ndo Como?

18. Uma pessoa com verminose pode contaminar outra? ( )sim ( ) ndo Como?

19. Quando se fala em alimento contaminado, qual a primeira coisa que para pensa () que contém
bactérias ( ) que estd sujo ( ) que estd podre ( )outro

20. O que vocé gostaria de saber sobre as doengas?
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Questionario sobre alimentacéo

Termo de assentimento - Vocé estd sendo convidado a participar do projeto de Iniciacao cientifica
“A importancia da contextualizagdo na divulgagao cientifica: aspectos histéricos, ambientais,
econdmicos e sociais dos municipios atendidos pelo Caminhdo com Ciéncia”, pela UESC. Sua
participagdo se refere a responder esse questionario abaixo e procuraremos tomar pouco do seu
tempo e de forma alguma vocé serd identificado. Respondendo vocé podera ajudar a melhorar as
exposicdes de Biologia do Caminhao com Ciéncia, mas vocé nao é obrigado a participar desse estudo
e pode desistir de responder as perguntas no meio do questiondrio. Se estiver de acordo, pedimos
gue responda as questdes abaixo. Muito obrigada!

IDADE ___ anos

PROFISSAO

GRAU DE INSTRUCAO ( ) Fundamental incompleto ( ) Superior incompleto
( ) Fundamental completo ( ) Superior completo
( ) Ensino Médio incompleto ( ) P6s graduacao

() Ensino Médio completo

1. Quando alguém fala sobre alimentacdo equilibrada, qual a primeira coisa que vocé imagina que

seja? ( )comer nos hordrios certos ( ) ndo comer muita gordura/agucar () comer
bastante verdura ( ) ndo sei o que é dieta equilibrada

2. Vocé acha que é importante ter uma alimentacgdo equilibrada? () sim ( )ndo

Por qué?

. Vocé sabe dizer para que servem as proteinas
. Que alimentos com proteina sdo comidos em sua casa?

. Vocé sabe para que servem as vitaminas?

3
4
5
6. Vocé sabe dizer algum alimento que tenha vitamina e qual vitamina é essa?
7. Vocé come verduras? ( )sim ( )ndo.Quais?

8. Paravocé é importante comer verduras? ( )sim () ndo Por que?

9. O que vocé costuma comer no café da manha?

10.0 que vocé costuma comer no almogo?

11.0 que vocé costuma comer no jantar?

12. Para vocé quais sdo as comidas tipicas da sua regidao?

13. E quais sdo as comidas tipicas da Bahia?

14.Vocé come com que frequéncia essas comidas tipicas?

15. Vocé acha que comer fritura faz mal? () sim ( )ndo ( )depende daquantidade

Por qué?
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16. O que vocé mais come de fritura?

17. De onde vem o peixe/carne que vocé come? ( ) supermercado/acougue ( )feira ()
compro de vendedores narua ( )ndo como peixe/carne ( ) de casa/casa de amigos

18. Vocé costuma comer frutas? ( )todo dia ( )todasemana( )quase nunca ( )ndocomo
Quais?

19.Quais algumas frutas tipicas da sua regiao?

20.Tem alguma coisa que vocé gostaria de saber sobre alimentacao?
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Apéndice 3: Dados copilados dos questionarios sobre as trés teméticas

Tema: agua - duvidas

1.

©E NV A WN

Como é e para que serve o tratamento de agua;

Micose e fungos sdo causados/transmitidos pela agua?

O que é lencol freatico e como ele se contamina;

E verdade que a 4gua mineral é melhor para ser bebida?

O que é agua contaminada? Com que ela se contamina?
Quando a 4gua do Planeta vai acabar?

Como funciona o tratamento de esgoto?

Qual o destino do esgoto das diferentes cidades da regido?
Como funciona uma fossa?

10. Por que o ser humano precisa de tanta agua para viver?
11. De onde vem a 4gua das cidades da regido?
Tema: agua — enganos

1.
2.
3.

Agua pode transmitir cancer
Os alimentos so ficam contaminados se forem comidos crus
A agua se contamina somente com lixo e 6leo das embarcagdes

Obs.: Existéncia de pessoas que utilizam dgua de pocos e possuem fossas. Grande quantidade de
pessoas ndo trata a d4gua e outra utilizam o filtro de barro. Muitas pessoas moram perto de rios e
mangues e existe lixo/esgoto despejado nesses locais.

Tema

euepwWNRE

Tema

=

2.
3.
4

: alimentagao - duvidas

Quais sdo e para que servem os grupos alimentares (carboidratos, proteinas, gorduras etc.)?
O que é uma alimentacdo correta?

Por que gordura faz mal a saude (faz mesmo?)

Quais as principais fontes de nutrientes?

O que se deve ou ndo comer para ter uma vida saudavel?

Por que algumas pessoas engordam comendo muito e outras ndo?

: alimentagdo — enganos

N3o existe relagdo entre alimentagdo incorreta e doencas
Alimentacdo equilibrada é ndo comer doces e gorduras

Proteinas ruins = pdo, leite e manteiga

Alimentacdo saudavel serve para ndo termos uma vida sedentdria

Tema: doengas — duvidas

1.

uewnN

6.

O que é doenga?

O que é verminose?

Como se da a contaminagdo por virus?

Como algumas doengas agem no organismo?

Como se mata uma ameba?

Que doencgas se pega comendo alimentos estragados? Por qué?

Tema: doengas — enganos

1.

2.
3.
4

Fossa é igual a cisterna

Verminose nao passa de jeito nenhum de uma pessoa para outra
N3o existe dgua contaminada, s suja

Verminose se pega chupando muito doce
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