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RESUMO

O Enfoque CTS de Ensino de Ciéncias e as Cidades Educadoras compartilham
de diversos aspectos que permitem sua identificacdo como concepcdes
progressistas de educacdo. No sentido de compreender a relagdo de futuros
professores com tais abordagens educativas, chegamos a nossa questdo:
Como professores em formacdo compreendem as possibilidades de ensino-
aprendizagem de ciéncias a partir da interacao entre os referenciais CTS e das
cidades educadoras? Diante de tal questdo, nosso objetivo foi contribuir para
uma maior compreensdo sobre a percepc¢do de futuros educadores quanto a
utilizacao integrada das abordagens de ensino do enfoque CTS e das Cidades
Educadoras. Para tanto, nossos objetivos especificos foram: identificar e
caracterizar os espacos que séo reconhecidos pelos professores em formacéo
como espagos educativos de maneira a compreender os sentidos atribuidos a
tais espacos; avaliar em que medida as referéncias as abordagens do Enfoque
CTS e das Cidades Educadoras se dao em relacao as suas praticas de ensino,
identificando as concepc¢Oes de ensinar-aprender ciéncias, bem como o0s
sentidos de utilizagcdo da cidade como possibilidade educativa; observar em
gue medida as abordagens CTS e das Cidades Educadoras, suas praticas e
concepcles, sdo apontadas como possibilidade em suas futuras carreiras
docentes, bem como os obstaculos relacionados a adocao dessas abordagens.
Utilizamos, para tanto, a analise de documentos produzidos pelos alunos do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Sao
Carlos na disciplina “Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias Bioldgicas III”,
ofertada no segundo semestre de 2014, utilizando a Andlise Textual Discursiva.
Os resultados obtidos revelam pouca familiaridade da maioria dos alunos em
relacdo a essas abordagens e reforcam a necessidade de uma incorporacao
mais incisiva das perspectivas do Enfoque CTS e das Cidades Educadoras nas
orientacdes curriculares tanto do Ensino Basico quanto das proprias
universidades, bem como a importancia da adocdo dessas perspectivas na

formacao de professores.

Palavras-chave: Cidades Educadoras; Educagcdo CTS; Ensino de Ciéncias;

Espacos educativos; Educacao néo formal.






ABSTRACT

The Science, Technology and Society (STS) approach to Science Education
and the Educating Cities conceptual framework share different aspects that
allow their identification as progressive educational ideas. Aiming to understand
which relationships future teachers establish with these educational
approaches, we arrive at our research question: how do teachers in training
understand the possibilities to teach and learn science considering both
frameworks and their interactions? Faced with this question, our goal was to
contribute to a deeper understanding about the perception of future educators
regarding the use of the STS and Educating Cities approaches. Therefore, our
specific objectives were to identify and characterize the spaces that are
recognized by teachers in training as educational spaces, aiming to understand
the meanings assigned to such spaces; identify the extent to which references
to the STS and Educating Cities approaches occur with respect to their teaching
practices, identifying conceptions of teaching and learning science presented by
the future teachers, as well as meanings assigned to the use of cities as an
educational possibility; observe to what extent the STS and Educating Cities
approaches are seen as possibilities regarding their future teaching careers, as
well as the obstacles they identify concerning these possibilities. Pursuing these
objectives, we have analyzed textual documents produced by students engaged
in the licenciate degree course of Biological Sciences at the Federal University
of Sao Carlos who attended the discipline “Practices and Research in Biological
Sciences Teaching 1lI," offered in the second half of 2014, using discursive
textual analysis. The results reveal lack of familiarity of most students in relation
to these approaches and reinforce the need for a stronger incorporation of the
STS and Educating Cities perspectives in curriculum guidelines both for Basic
Education as for the universities themselves and the importance of adopting
these perspectives in teacher education.

Keywords: Educating Cities; STS Education; Science Education; Educative

spaces; Non formal education.
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Apresentacao

A pesquisa apresentada neste trabalho € resultado do amadurecimento
de alguns questionamentos acumulados ao longo da minha trajetéria
académica. Apesar disso, é preciso registrar que a forca geradora dessas
guestdes, muitas vezes — sendo em sua maioria —, se localizava do outro lado
do muro, naquilo que era experienciado na interacdo entre a vida vivida na
Escola/Universidade e a vida vivida no mundo.

Nasci e passei minha infancia em Rincao, no Estado de Sao Paulo, uma
cidade pequena, dependente, naqueles tempos, da agricultura e da ferrovia,
atividades que, para além da economia, definiam o ritmo de toda a comunidade
e, de tal sorte, também da escola publica onde tive minha primeira etapa de
escolarizacdo, a “Escola Estadual de Primeiro Grau Capitdo Joaquim de
Moraes Leme”. O horario de inicio das aulas muitas vezes era atrasado, pois
era preciso esperar a chegada de nossos colegas do entorno rural que, na
época das chuvas, enfrentavam quildbmetros de estradas enlameadas para
chegar até a escola. Outros tantos, vindos de algumas cidades vizinhas, muitas
vezes se viam vitimados pelo atraso, embora raro, do trem de passageiros da
antiga ferrovia. Em muitos momentos, o préprio “sinal” de encerramento do dia
letivo era dispensado, pois da escola era possivel ouvir a sirene da estacado de
trem, que determinava a troca de turno dos ferroviarios e era soada
exatamente no mesmo horario.

Para além do ritmo de vida, a escola também incorporava outras
guestdes, abracando sua comunidade ao mesmo tempo em que era abracada
por esta. Era o lugar de encontro de classes, etnias, culturas e saberes e se
abria as festas, reunifes e eventos da comunidade, momentos nos quais era a
cidade que levava seus saberes para a escola. Muitas vezes tive aulas na
praca, em fazendas, na prefeitura e na casa da lavoura, outras tantas na
estacdo de trem. Muitas vezes retornavamos da escola caminhando junto a
algum dos professores e, portanto, tendo a chance de continuar a conversar
sobre aquilo que viamos nas aulas e, sobretudo, sobre o que viamos pelo

caminho. Para além disso, e creio hoje ndo menos importante, Nosso
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aprendizado se dava também na interagdo com outros integrantes da
comunidade que ndo nossos professores formais.

Mas entéo, para minha geracao, chegava o momento de ruptura ao fim
do ensino fundamental. Era preciso estudar em outra cidade e conhecer novos
ritmos. Foi assim meu ingresso no ensino médio, quando passei a estudar em
uma escola particular e conservadora, voltada ao Unico objetivo de angariar
aprovacdes no vestibular, localizada na vizinha cidade de Araraquara. Minha
primeira estranheza se deu ao perceber que ali os ritmos eram impostos pela
escola. Agora eu era dependente do trem e, muitas vezes, ndo pude assistir
aula devido ao seu atraso. Sem acordo. Os portées da escola, que nas minhas
memorias infantis sempre estavam abertos, agora eram pontualmente
fechados as 7h15 e so reabririam as 12h50. A diversidade que marcava minhas
salas de aula anteriores ndo mais existia, tinhamos todos o mesmo perfil.
Naguele novo universo escolar todos eram brancos, cristdos e de classe
meédia. Os professores ndo mais dialogavam, ao contrario disso, quanto menor
a abertura ao debate melhor. Os eventos, festas e reunibes que ocorriam
naquele espago eram feitos pela escola e exclusivamente para a comunidade
interna. O que acontecia do lado de fora de seus muros néo lhes dizia respeito.

Apesar disso, dada minha formacé&o anterior, continuei atento aos ritmos
dessa nova cidade, ndo sO pela curiosidade, mas também por necessidade.
Era preciso aprender a viver naguele novo ambiente e aproveitei essa
oportunidade visitando museus e exposi¢cdes, sendo assiduo expectador de
teatro e de espetaculos musicais, visitando bibliotecas e conhecendo os
diversos espacos dessa nova cidade. Tal imersdo me permitiu também
conhecer muitas pessoas de fora desse meu novo ambiente escolar com quem
tive aprendizados talvez mais significativos do que aqueles de que me recordo
da sala de aula.

Chegou entdo o momento do vestibular, quando nossa ingenuidade
adolescente é confrontada com a realidade. Embora ndo sejam decisdes
irrevogaveis, € o momento em que na nossa percepc¢do juvenil devemos
“escolher o que vamos fazer pelo resto da vida”. Minhas opg¢des sempre
transitavam entre as humanidades e as ciéncias bioldgicas, estas Ultimas

escolhidas, muito provavelmente, pela minha infancia e a minha primeira etapa
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de escolarizacdo tdo préxima ao ambiente rural e a Natureza. E assim fui
cursar minha primeira graduacao.

No curso de Ciéncias Bioldgicas, no Centro Universitario de Araraquara,
nada era muito diferente do que encontrara no colegial, afinal viviamos outros
tempos no que diz respeito ao acesso ao ensino superior e, portanto, meus
colegas de turma também se enquadravam no mesmo perfil que eu. Além
disso, o foco de ensino — excecdao feita a alguns dos professores — sempre era
direcionado e restrito ao conhecimento cientifico, com muito pouco espaco para
discussBes mais criticas sobre a prépria construcdo desses conhecimentos e
sobre o impacto social das ciéncias, fato que em grande medida ainda se
repete nos dias de hoje.

E interessante também destacar que o curso permitia a dupla titulacio —
Bacharelado e Licenciatura —; no entanto, a énfase dada pelos professores as
disciplinas comuns era nitidamente uma maneira de fortalecer a opgao pelo
bacharelado, sendo as disciplinas diretamente relacionadas a licenciatura
colocadas em segundo plano, assim como o estimulo a pesquisa em tal area.
N&o por acaso, meu primeiro envolvimento com as pesquisas se deu em uma
area mais especificamente relacionada a Biologia. Apesar disso, me envolvi,
embora de maneira discreta, em varias atividades educativas, junto aos
movimentos ambientalistas da cidade.

Antes de terminada a graduacéo, fui aprovado no mestrado no Programa
de Pos-Graduacdo em Ecologia e Recursos Naturais da Universidade Federal
de Sédo Carlos (UFSCar). Mais uma vez teria de mudar para outra cidade e
conhecer novos ritmos. Essa nova experiéncia a qual me entregava seria,
agora refletindo de maneira distante pelo tempo, um ponto de ruptura em
minha formag&o. Reencontrei na UFSCar a diversidade, embora de maneira
mais discreta que nos dias atuais. Neste novo espaco o diadlogo e a reflexao
critica eram nao s6 possiveis, mas estimulados.

Nesse novo ambiente, inseri minha pesquisa no Projeto Jatai que,
naquele momento, ja realizava ha quase 20 anos pesquisas nha Estacao
Ecoldgica de Jatai (EEJ), uma das mais importantes areas de conservacdo do
Estado e localizada em Luiz Antbnio, um pequeno municipio vizinho a minha

cidade natal. Ao longo de dois anos, aquele espago acabou se tornando minha
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segunda casa. Embora desenvolvendo minha pesquisa na area de
entomologia, minhas idas a campo eram sempre acompanhadas pelos colegas
da Educacdo Ambiental, que também realizavam suas pesquisas por ali e,
junto com eles, ajudei a conceber um centro de sensibilizagdo ambiental na
EEJ.

Embora esses colegas tenham sido uma forte influéncia na minha
formacdo, ela ndo foi tdo determinante quanto a que me foi oferecida pelos
moradores locais e, especialmente, pelos antigos funcionarios da EEJ que nos
acompanhavam em nossos trabalhos de campo. O contato direto com esses
antigos funcionarios me levou a um sentimento idéntico ao descrito por Mia

Couto em um de seus textos:

Sou bidlogo e viajo muito pelas savanas de meu pais. Nessas
regides encontro gente que ndo sabe ler livro. Nesse universo de
outros saberes, sou eu o analfabeto. N&o sei ler sinais da terra, das
arvores e dos hichos. Nao sei ler nuvens, nem o prendncio das chuvas.
Néao sei falar com os mortos, perdi contato com os antepassados que
nos concedem o sentido da eternidade. Nessas visitas que faco a
savana, vou aprendendo sensibilidades que me ajudam a sair de mim e
a afastar-me das minhas certezas. (COUTO, M., 2011, p. 96).

A partir da convivéncia com a comunidade da EEJ, com seu imenso
conhecimento acumulado sobre aquela area e com o didlogo constante,
buscando oferecer tais conhecimentos para nés pesquisadores e aproveitar de
nossos conhecimentos formais para responder algumas de suas questdes,
comecei a me indagar sobre o papel que os territérios podem assumir nos
processos educativos, considerando as identidades e o sentido de
pertencimento que fomentam em suas comunidades. Dessas indagac¢des surge
meu reencontro com a obra de Paulo Freire, que em varios momentos desta
pesquisa sdo tomadas de empréstimo diretamente ou pelas suas contribuicdes
em articulagdo a outros campos.

Naquele momento, comecei a me dedicar a compreender melhor como
as relacdes dialogicas poderiam, efetivamente, alterar de maneira positiva tanto
a construcdo do conhecimento como a propria educacédo, fornecendo outras
possibilidades de leitura do mundo. Me incomodava o fato dos conhecimentos
produzidos no universo académico apresentarem uma baixa capilaridade na
sociedade e, a0 mesmo tempo, 0s saberes produzidos em outros campos e

contextos serem barrados e considerados ilegitimos nas esferas formais.
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Terminado meu mestrado, tais questionamentos me levaram a minha
segunda graduacdo, em Comunicacdo Social — Jornalismo, também no Centro
Universitario de Araraquara. A escolha se dava justamente no sentido de
compreender o porqué da comunicacdo e do didlogo entre os saberes
académicos e os saberes do outro lado do muro serem téo dificultados; afinal,
como dizia Freire (1983) “A educacgao é comunicagao, é dialogo, na medida em
gue nao é transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores,
gue buscam a significacédo dos significados” (FREIRE, 1983, p.69).

Durante o curso me reencontrava novamente com a cidade, produzindo
matérias e reportagens sobre temas relacionados ao cotidiano das areas
urbanas, a separacdo velada, porém ruidosa, entre o centro e a periferia, as
varias culturas, origens, saberes e epistemologias presentes no cotidiano
citadino. Muito estimulado pela minha formagéo anterior, passei a me dedicar
ao jornalismo ambiental e ao jornalismo cientifico, buscando estreitar o dialogo
entre a ciéncia e a sociedade. Foi nesse momento que tive contato com o
Enfoque CTS — um dos temas que abordamos nesta pesquisa — e com autores
da Teoria Critica que, de certa forma, também se fazem presentes neste
trabalho.

Ao final da graduacao, elaborei como trabalho de conclusdo de curso o
livro-reportagem “Cadé a Gatona?”, que a partir de entrevistas, memorias e
pesquisa documental prestava-se a apresentar a riqueza ambiental e cientifica
da Estacdo Ecoldgica de Jatai, mas, sobretudo, a contar a histéria de seus ex —
moradores, funcionarios e dos pesquisadores que, assim como eu, construiram
boa parte de sua formacao e de sua vida naquele espaco.

Terminada a graduacdo e motivado pelas possibilidades de uma
concretizacdo das reflexdes sobre os processos educativos ao longo da minha
formacdo, conclui o curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental na
Escola de Engenharia de Sao Carlos (USP), no qual desenvolvi uma pesquisa
junto a um grupo de divulgadores cientificos da UFSCar buscando avaliar as
suas compreensdes sobre ambiente a partir da articulagdo com o
conhecimento cientifico e tecnoldgico. Nesse estudo, a cidade nos servia como

pano de fundo para algumas discussdes e os referenciais da Educacao CTS e
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da Teoria Critica me serviram como base tedrica para interpretacdo dos
resultados.

Posteriormente, ja trabalhando no Laboratério Aberto de Interatividade
para a Disseminacdo do Conhecimento Cientifico e Tecnoldgico da UFSCar —
onde até hoje desenvolvo atividades — comecei a me dedicar a pesquisa em
popularizacdo da ciéncia e, propriamente, em ensino de ciéncias. Em um dos
projetos desenvolvidos no Laboratoério, destinado a producdo de museus de
ciéncia a céu aberto, tive meu primeiro contato com a perspectiva das Cidades
Educadoras, que ajudava a responder varios dos questionamentos que me
acompanharam ao longo de toda minha trajetoria de formacéo.

E justamente deste contato e de meu posterior aprofundamento no tema
em articulacdo com alguns de meus referenciais anteriores — especialmente a
Educacédo CTS —, que toma forma este trabalho.

Hoje, minha primeira escola ndo existe mais. Embora fisicamente ela
exista e continue a ser uma escola, seus portdes tém hora para fechar. Minha
cidade natal continua viva, mas sem ter mais sua vida pautada pelo apito do
trem. Apesar disso, aquela possibilidade de educacdo da minha infancia,
embora distante pelos anos, ainda me estimula e me parece ser a educagao do
por vir. Obviamente, embora eu relate minha experiéncia nesta breve

apresentacao, ela é individual, uma vez que como reflete Bondia (2002):

[...] o saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo,
relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece,
mas o0 que nos acontece, duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo
acontecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento é
comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma
maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é um saber
que nao pode separar-se do individuo concreto em quem encarna. Nao
esta, como o conhecimento cientifico, fora de nds, mas somente tem
sentido no modo como configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no
mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma
estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia ndo pode
beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender
da experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia seja de algum
modo revivida e tornada prépria. (BONDIA, 2002, p. 27).

Portanto, a pesquisa aqui apresentada, embora nao possa servir
diretamente ao proposito de reviver a experiéncia do outro, presta-se a pensar
o papel que a cidade, com seus espacos, pessoas, culturas, saberes e

contradicbes, pode exercer no sentindo de estimular e subsidiar novas



| 25

possibilidades aos seus cidaddos de experienciar seus aprendizados de forma
democratica, plena e pautada no respeito ao outro e na cidadania.

A seguir, apresento uma breve introducdo, de maneira a apontar
algumas justificativas e questionamentos que levam a nossa questdo de
pesquisa. Mais além sdo apontados os objetivos de nossa pesquisa e, por fim,

apresento a forma como o presente trabalho se organiza.
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Introducéao

Nos ultimos anos assistimos avancos sem precedentes do conhecimento
e das tecnologias de informacé&o, inaugurando o que reconhecemos como a
sociedade do conhecimento. Apesar disso, 0s esforgcos em consolidar
processos de formacdo critica e emancipadora, de modo a fomentar a
interpretacdo de todos esses conhecimentos, seja no sentido de poder usufrui-
los ou mais diretamente exercer o direito de participar das decisdes referentes
a tal construcdo societaria, ainda parecem distantes, apesar de incorporados
aos discursos educativos em termos como, por exemplo, participacéo,
cidadania, democracia.

Sem duvida, para além dos discursos, tais questdes sao incorporadas a
diversas abordagens educativas progressistas que, no entanto, ainda carecem
de fortalecimento para sua concretizacdo. Tais abordagens, em muitos casos
tendo sido propostas ha décadas, ainda séo utilizadas de maneira discreta e,
por vezes, incipiente, tanto nos niveis mais basicos de ensino quanto nas
proprias universidades. Duas dessas abordagens, o Enfoque CTS de Ensino
de Ciéncias e as Cidades Educadoras, compartilham de tais concepcdes
progressistas de educacao.

O Enfoque CTS de Ensino de Ciéncias apresenta-se como essencial a
uma formacéo cidada pois, para além do estimulo a participacéo e a tomada de
decisbes, permite o desvelamento das intrinsecas relacfes existentes entre o
desenvolvimento tecnocientifico e a sociedade, explicitando os impactos
mutuos entre tais campos (AULER; BAZZO, 2001; SANTOS; MORTIMER,
2001; AULER, 2007a).

Como lembra Freitas (2008), apesar das questbes cientificas e
tecnoldgicas se fazerem presentes no cotidiano das pessoas, muitas vezes
elas ndo tém a real dimensédo de seus impactos pois as inter-relacées entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade sdo pouco abordadas nas situacfes de
ensino. Tal condicéo reforca a necessidade de uma mobilizacdo no sentido de
“[...] contribuir para formacéo de pessoas capazes de opinar a respeito dos

destinos da ciéncia e da tecnologia, 0 que exige, por parte dos educadores,
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uma énfase na compreensao da ciéncia, de suas realizacdes e limitacoes”
(FREITAS, 2008, p. 229).

Por sua vez, a perspectiva das Cidades Educadoras permite uma
cidadania ativa, ao colocar os educandos frente as questdes que emergem da
propria cidade, seja pelos seus meios educativos, pelos seus ricos contextos
de aprendizagem ou ainda pelo didlogo e confronto de conhecimentos e
saberes comuns a vida citadina (ALDEROQUI, 2002; 2003; GADOTTI;
PADILLA; CABEZUDO, 2004; TRILLA, 2005 a; 2005b).

Consideramos tal abordagem essencial frente a importancia crescente
alcancada pelas questdes urbanas, intensificadas pelo intenso inchaco
populacional e pela ascensdo da logica neoliberal na sociedade
contemporanea, como afirma Harvey (2013), contribuindo para a emergéncia
de demandas diretamente relacionadas a garantia de uma cidadania plena,
como seguranca publica, mobilidade urbana, apropriacdo e fruicdo dos
espacos publicos, direito a moradia, meio ambiente, dentre outras. Apesar de
algumas dessas demandas apresentarem-se como comuns, outras tantas nao
sdo compartilhadas devido a um quadro crescente de desigualdade. Assim,
cidades e suas proprias demandas apresentam-se por vezes fragmentadas,
impedindo uma compreensdo ampliada de tais fenbmenos, necessaria para a
acao/atuacéo politica caracteristica de sociedades efetivamente democraticas.

Além disso, como reflete Carrano (2003), vivemos um momento no qual
0S processos educativos e 0 acesso ao conhecimento ndo mais podem se
concretizar apenas na restricAo imposta pelas instituicbes escolares e,
portanto, “torna-se de interesse vital e estratégico que o campo educacional
amplie suas reflexdes sobre o amplo leque de possibilidades educativas que se
abre nos multiplos contextos, reais e virtuais, da cidade” (CARRANO, 2003, p.
20).

Diante dessas consideracdes, acreditamos que a aproximacao entre tais
propostas — da Educacdo com enfoque CTS e das Cidades Educadoras —,
especialmente em relacédo ao Ensino de Ciéncias, apresenta um potencial a ser
explorado e estimulado no sentido de efetivamente garantir a concretizagcéo
dos objetivos, muitos deles compartilhados, aos quais elas se propéem. No

entanto, vale ressaltar que a adocdo conjunta de tais referenciais depende
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também do fortalecimento de cada um desses campos nas propostas
curriculares, na propria mudanca do papel hoje atribuido as instituicdes formais
de ensino e, fundamentalmente, na formacéo de professores, muitas vezes néao
familiarizados com tais abordagens. Professores que, como aponta Gadotti
(2003 p. 41), devem ter em conta que “O ato de educar é complexo. O éxito do
ensino ndo depende tanto do conhecimento do professor, mas da sua
capacidade de criar espacos de aprendizagem, vale dizer, ‘fazer aprender’ [...]".

Embora a incorporagao da perspectiva CTS de Ensino de Ciéncias tanto
em trabalhos académicos quanto nas praticas pedagoégicas dos professores de
diversos niveis de ensino tenha se acentuado no Brasil ao longo dos ultimos
anos, como revelam diversos anais de eventos e publicacdes dessa area, tal
incorporacao ainda nos parece ocorrer em ritmo mais lento do que poderiamos
considerar como ideal.

De outro lado, as possibilidades educativas da cidade, especialmente
em referéncia as concepcbes das Cidades Educadoras, ainda sé&o
majoritariamente discutidas a partir de um viés tedrico e conceitual, como
observamos nos trabalhos de Zitkoski (2005); Gadotti (2005; 2006); Moraes
(2006); Redin e Romanini (2007); Souza (2008); Medeiros-Neta (2010); Morigi
(2010); Aieta e Zuin (2012); Vieira (2012); Mendonca, Lobato e Faria (2013), ou
ainda, no que diz respeito a aplicacdo dessas concepcdes as politicas publicas,
como observamos nos trabalhos de Hidalgo (2005); Paetzold (2006); Miles
(2006); Paredes (2007); Gheno (2008); Moraes (2009); Wink (2011); Matos
(2012); e Morigi (2014).

Nos trabalhos de Romanini (2006); Fernandes (2009); e Lobato,
Mendonca e Morais (2014), sdo observadas préaticas no sentido de aplicacao
de tais concepcdes. No trabalho de Romanini (2006), tal aplicacéo se da junto
a comunidade escolar. Ja nos outros dois trabalhos mencionados, a adogéo da
perspectiva das Cidades Educadoras ocorre diretamente em praticas de ensino
realizadas junto a alunos do ensino basico.

Nesse conjunto de producdes, apenas um trabalho, de Versieux (2014),
aponta a utilizacdo de tais referéncias — também em articulagcdo com o enfoque
CTS de ensino, como no presente trabalho — em relagdo a sua importancia na

formacao de professores.
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Dessa forma, é possivel identificar uma lacuna nesse campo de
pesquisa, no que diz respeito ao papel direto dos professores — em formacao
ou em exercicio — no processo de concretizacdo de praticas e abordagens
educativas pautadas pelos pressupostos colocados em pauta pelas Cidades
Educadoras, questionamento também apontado por Santos e Soares (2009).

Também é importante destacar que o municipio de Sao Carlos — SP
apresenta-se como um campo ideal de estudo, uma vez que é integrante da
Associacdo Internacional de Cidades Educadoras. Além disso, a presenca de
duas grandes universidades publicas — reconhecidas internacionalmente pela
exceléncia cientifica —, empresas voltadas ao desenvolvimento tecnoldgico,
uma extensa rede de ensino e, também, museus e espacos culturais que
apresentam-se como espacos de aprendizagem nao-formais, oferece uma
oportunidade Unica de aplicacdo de métodos e préaticas diferenciadas,
admitidas pela educacdo com enfoque CTS e pelos principios das Cidades
Educadoras.

Diante de tais consideracbes e buscando compreender a relacdo dos
futuros professores com tais abordagens educativas, chegamos a questao de

nossa investigacao:

Como professores em formacdo compreendem as possibilidades de
ensino-aprendizagem de ciéncias a partir da interacdo entre o0s

referenciais CTS e das cidades educadoras?

Frente a tal questdo, o objetivo de nossa investigagao foi contribuir para
uma maior compreensdo sobre a percepcdo de futuros educadores quanto a
utilizagéo integrada das abordagens de ensino do enfoque CTS e das Cidades
Educadoras. Nesse sentido, apontamos como objetivos especificos de nossa
pesquisa: 1) identificar e caracterizar os espagos que sao reconhecidos pelos
professores em formacdo como espacos educativos de maneira a
compreender os sentidos atribuidos a tais espacos; 2) avaliar em que medida
as referéncias as abordagens do Enfoque CTS e das Cidades Educadoras se
dado em relagdo as suas praticas de ensino, identificando as concepcdes de

ensinar-aprender ciéncias, bem como os sentidos de utilizacdo da cidade como
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possibilidade educativa; 3) observar em que medida as abordagens CTS e das
Cidades Educadoras, suas praticas e concepc¢des, sdo apontadas como
possibilidade em suas futuras carreiras docentes, bem como os obstaculos
relacionados a adoc¢do dessas abordagens.

Além desse conjunto de objetivos — geral e especificos — diretamente
relacionados a nossa questdo original de pesquisa e, em grande medida,
vinculados ao contexto no qual realizamos nossa investigacdo — ou seja, a
cidade de Séo Carlos e ao curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade Federal de Sao Carlos —, partimos também de objetivos tedricos
relacionados a construcdo de um sistema de categorias que permitisse, de um
lado, a continuidade e aprofundamento da investigacdo aqui iniciada, no
sentido de apreensdo das percepcdes e compreensdes de grupos de sujeitos
distintos dos nossos em relacao as possibilidades e dificuldades relacionadas a
articulagcéo entre os referenciais das Cidades Educadoras e da Educacéo CTS
e, de outro, também a oferta de subsidios a elaboracédo de propostas didaticas
pautadas nessas articulacdes, seja ha formacao de professores, seja ho Ensino
de Ciéncias nos niveis basico de ensino.

No sentido de encaminhar tais questdes, apresentamos no Capitulo 1 o
nosso referencial teorico, construido como um itinerario que comeca por
discutir as relacbes histéricas entre Cidade e Educacdo para, em seguida,
abordar o surgimento das concepc¢oes de cidade educativa e posteriormente
das cidades educadoras. Em seguida, apresentamos uma discussao sobre o
enfoque CTS de ensino, suas articulagdes com os referenciais de Paulo Freire,
sua perspectiva curricular e sua presenca em documentos e politicas oficiais.
Por fim, apresentamos a articulacéo entre o Enfoque CTS e as concepg¢des das
Cidades Educadoras.

No Capitulo 2, apresentamos a metodologia utilizada em nossa
investigacdo, apontando a abordagem utilizada, o contexto de sua realizagéo —
a disciplina “Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias Biolégicas IlI"- e uma
breve referéncia ao perfil dos alunos participantes. Também discutimos o
corpus de documentos utilizado e suas justificativas. Mais além, apresentamos
nosso método de andlise dos dados, em especial a Analise Textual Discursiva

e, por fim, as categorias de analise utilizadas.
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O Capitulo 3 apresenta os resultados obtidos. Em seu primeiro tépico,
apresentamos o0 processo de desenvolvimento das categorias de analise que
foram utilizadas e uma breve discussdo sobre tais categorias para além de
nossa propria aplicacdo pratica, no sentido de contribuir para novas
investigagcbes e praticas relacionadas ao nosso campo de estudo.
Posteriormente, sdo apresentados os resultados diretamente relacionados as
atividades desenvolvidas durante nosso campo. Para tanto, em primeiro lugar
sao apontados os espacgos com potencial educativo mapeados pelos alunos no
municipio de Sdo Carlos — SP, bem como a sua caracterizacdo. Em seguida,
apresentamos o0s sentidos atribuidos pelos alunos a tais espacos e um
segundo mapeamento realizado nos entornos escolares. Mais além, séo
expostos os resultados obtidos a partir da analise das propostas didaticas, os
sentidos de ensinar-aprender ciéncias, a percep¢do dos alunos quanto ao
enfoque CTS e em relacdo a utilizacdo da cidade como espaco educativo na
pratica docente. Finalmente, sdo apresentados os resultados referentes a
familiaridade dos alunos com praticas ndao formais de ensino, as justificativas
para uma futura utilizacdo das abordagens do Enfoque CTS e das Cidades
Educadoras em suas carreiras docentes e, por fim, os obstaculos atribuidos a
utilizacdo dessas abordagens. Em seguida, apresentamos uma discussao
sobre os resultados estabelecendo relacées entre cada aspecto observado e
apontando aspectos que vinculam-se ao nosso referencial tedrico.

Finalmente, no Capitulo 4, tecemos consideragfes finais sobre nosso
estudo, apontando alguns aspectos que nos ajudam a responder nossa
questdo de pesquisa e refletindo sobre novas questbes para uma maior
compreensao da utilizacdo integrada entre as concepcdes das Cidades
Educadoras e o enfoque CTS no sentido de fomentar no ensino de ciéncias a

adocéao de tais abordagens.
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1 REFERENCIAL TEORICO

Nosso referencial teérico foi elaborado como um itinerario, passando por
ideias de varios autores de escolas distintas no sentido de desvelar a intrinseca
relacdo existente entre as cidades e a educacéo. Tal fato diz respeito ao nosso
tema de estudo, que busca novas abordagens que possibilitem um outro olhar
para a educacao e, em especial, no que diz respeito ao ensino de ciéncias, de
modo a estimular uma formacéao critica, democratica, participativa e, portanto,
cidada. Para tanto, acreditamos nas possibilidades apontadas pelas Cidades
Educadoras e pelo Enfoque CTS de ensino de ciéncias.

Nosso itinerario comeca explorando, a partir de um ponto de vista
historico, a relacéo entre cidade e educacédo (item 1.1). Mais além, abordamos
o conceito de Cidade Educativa e seus desdobramentos até a emergéncia da
perspectiva das Cidades Educadoras (item 1.1.1).

Em seguida, abordamos a Educacéo CTS (item 1.2), suas articulacbes
com os referenciais de Paulo Freire (item 1.2.1), sua perspectiva curricular
(tem 1.2.2) e, por fim, a presenca de tal abordagem nos documentos e
politicas oficiais no contexto brasileiro (item 1.2.3).

Finalmente, concluimos nossa travessia ao discutir a possibilidade de
articulacdo das concepcdes das Cidades Educadoras e do enfoque CTS no

ensino de ciéncias (item 1.3).

1.1 Cidade e educacéao

A relagdo entre educacdo e cidade, de certa forma, estd fundada na
propria génese desses dois fendbmenos, tdo caracteristicos e definidores de
nossa humanidade. Obviamente, o que hoje concebemos e entendemos como
cidade e como educacédo difere em muito dos primeiros nucleos urbanos e dos
primeiros processos educativos, uma vez que, ao longo de milhares de anos de
historia, estes foram sendo modificados de acordo com as mais diversas
necessidades impostas a perpetuacdo de nossas mais diversas sociedades,

culturas, modos de vida e, inclusive, de nossa propria espécie.
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Entretanto, apesar de todas as rupturas e revolucdes, adaptacdes e
reformas a que foi submetida, a relacédo de interdependéncia entre educacéo e
cidade — muitas vezes ndo aparente a olhares menos cuidadosos — continua e,
como acreditamos, se intensificar4 nesse proximo século, uma vez que 50% da
populacdo mundial vive atualmente em areas urbanas (HOBSBAWN, 2009).
Diante disso, apresentamos a seguir um breve apanhado de ideias e autores
gue sintetiza parte dessa ligacao intrinseca entre cidade e educacéo.

A passagem de pequenos aldeamentos para nucleos urbanos
estruturados, ndo s6 em termos espaciais, mas também no que diz respeito
aos aspectos politicos, econdmicos, sociais, comunicacionais e, sobretudo, na
definicdo dos direitos e deveres comuns aos seus habitantes, emerge a partir
da producao de cultura e de conhecimento, partilhados e perpetuados entre as
comunidades como resultados de modelos, praticas ou processos com alguma
intencionalidade educativa.

De acordo com Tuan (1980), isso € resultado direto de nossa
necessidade, como humanos, de compreender o mundo que nos cerca e seus
fendmenos, buscando explicacbes e tentando sistematizar uma natureza que,
para nossa percepc¢do, parece caoética. Nao por acaso, as primeiras cidades
construidas ndo eram destinadas aos homens e mulheres que as construiram,
mas sim aos seus deuses e aos seus antepassados, como um lugar de reuniao
cerimonial (MUNFORD, 1998; RISERIO, 2012) que representava uma tentativa
de aproximagdo com o sagrado: “A cidade antiga era simbolo do cosmo.
Dentro de suas muralhas o homem experienciava a ordem celestial, livre das
necessidades biologicas e dos caprichos da natureza que tornavam insegura a
vida no campo” (TUAN, 1980, p. 287).

Para além da partilha dos saberes referentes ao sagrado, que justificava
um empreendimento tdo dispendioso como a construgcdo de muralhas e
fortificacOes, outros tantos conhecimentos deveriam ser produzidos e
compartilhados entre os citadinos, uma vez que a cidade depende, a partir da
Otica weberiana, de um sistema de troca de bens e mercadorias regular, pois

seus habitantes, em sua maioria, deixam de depender diretamente da
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agricultura para se dedicar a funcdes relacionadas ao comércio e a manufatura,
implicando, para tanto, a existéncia de um mercado regular (RISERIO, 2012).

Entretanto, como nos alerta Tuan (1980), apenas as relacfes
econdbmicas, a existéncia de mercados e de excedente de producdo nao é
capaz de explicar, por si s6, o estabelecimento de ocupacdes urbanas, pois
muitas sociedades rurais que apresentavam — e ainda apresentam - tais
caracteristicas ndo desenvolveram tal modo de vida. Para o autor, o que define
0 surgimento da cidade é a existéncia de uma estrutura burocrética capaz de
administrar e regular as atividades desenvolvidas em seus limites.

Assim, as cidades se constituem, também sob o ponto de vista
weberiano, como um complexo politico-administrativo que implica
necessariamente comunidade, autonomia, legislacdo, cidaddos e direitos
(RISERIO, 2012). Para o referido autor, € partir da confluéncia entre a
dimensdo econdmica e a dimensdo social que surge o conceito moderno de
cidade para o pensamento ocidental: “Nao ha cidade sem uma populagao
especificamente citadina. Sem comércio e oficios caracteristicos. Sem
personalidade juridica, instituicbes peculiares, organizacdo municipal. Sem o
compartilhar de uma identidade civica” (RISERIO, 2012 p. 16).

Embora essas caracteristicas — descritas e apontadas anteriormente
como geradoras do que compreendemos atualmente como cidade — nos sejam
familiares e, portanto, possam aparentar uma certa obviedade, cada uma delas
carrega em si conceitos complexos e elaboragfes refinadas que até os dias
atuais sao temas de debates no campo das teorias sociais, revelando, de tal
sorte, a sofisticacdo de conhecimentos, saberes e praticas que levaram a
humanidade a conceber um de seus maiores empreendimentos. Nesse
sentido, Barros (2002) nos lembra que o conhecimento necessario para que a
cidade tomasse forma vai bem além das técnicas envolvidas em construir

paredes e habitagdes:

[...] é algo mais complexo, que exige, de forma programada ou
nao, a inter-relacdo de espacos, sistemas de distribuicdo de agua e de
alimentos, troca de informacdo, procedimentos de seguranca,
mecanismos de salvamento e de recuperagéo, meios de manutencéo e
redes de saneamento (BARROS, 2002, p. 25).

1 O autor apresenta essa concepcdo amparando-se na obra de Max Weber “Economia e Sociedade”, que
de acordo com Freitag (2013) daria origem a Sociologia da Cidade, que posteriormente continuaria
presente na producdo de Weber.
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Embora pareca tentador determinar como essa acelerada elaboragéo,
producdo e partilha de conhecimentos e saberes resultou em formas de
organizacdo tdo complexas e desafiadoras, tal feito exigiria um trabalho
herculeo que, no entanto, ndo é o foco central de interesse deste trabalho.
Mas, apesar disso, ndo é possivel que nos furtemos a apresentar uma hipotese
interessante para a explicacdo de tal fenbmeno, a qual, de acordo com
Canteros (2012), se faz presente no pensamento de Simmel?, que remete tal
questao a diferenciacdo dos circulos de relacdo social. Enquanto no campo tais
circulos eram pequenos, dispersos e muitas vezes restritos a nucleos familiares
ou clas, a vida urbana promovia uma ampliacdo e diversificacdo desses
circulos que, por sua vez, ampliavam e diversificavam o intercambio material e
simbadlico, intensificando a elaboracéo e recriacdo de valores e saberes.

Se até este momento nos dedicamos a elucidar de que forma a
producédo cultural, a partilha e a perpetuacdo de conhecimentos e saberes —
reconhecidas aqui como aspectos fundamentalmente educativos — foram
determinantes no desenvolvimento das cidades, chega o momento de uma
inflexdo, no sentido de refletir sobre como a cidade fomentou a educacéo.

Barros (2012) discute a importancia das cidades para o estabelecimento
da cultura escrita, que se torna indispensavel a organizacdo e ao registro das
multiplas operacdes e atividades que se desenvolvem no tecido urbano. Junto
a escrita, tomam forma as primeiras instituicbes e mecanismos de controle e
regulacdo de forma a atender as preméncias sociais que emergem nesses
densos e heterogéneos aglomerados humanos. O desenvolvimento da cultura
escrita concomitantemente ao estabelecimento das cidades ajuda a revelar o

carater educativo e formativo destas ultimas:

Como os monumentos, os edificios publicos e os templos, a
escrita é também uma forma de objetivar as relagdes sociais. O texto,
uma vez escrito, adquire a mesma materialidade de um edificio, estara
sempre onde foi depositado, dispensando, em maior ou menor medida,
0 seu autor. Entretanto, o texto permanece mudo quando ndo existe
um leitor. Uma cultura ndo se mantém pela mera preservacéo de seus
textos. Ela s6 sobrevive quando, geracao apds geracao, a sociedade é
capaz de ir formando os leitores para seus textos (DIETZSCH, 2006, p.
733).

2 Embora o autor reconhega tais questdes no pensamento de Georg Simmel, vale lembrar que este também
apresentava uma critica a tal concepgéo, especialmente no que diz respeito as grandes cidades, afirmando que o
envolvimento comunitério cedia lugar ao individualismo. Entre as principais obras do autor em relagdo as cidades,
Freitag (2013) destaca: “A Cidade e a vida Espiritual”; “A Sociologia do Espaco”; e “Porta e Ponte”.
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Essa associagéo entre cidade e cultura escrita passaria a ser entendida,
ainda de acordo com Barros (2012), como 0 que se convencionou a chamar de
civilizacdo. A cidade passaria entdo a se assumir como centro produtor e
irradiador de cultura, como acredita Munford (1961), para quem a “A cidade, tal
como € encontrada na Historia, € o ponto de maxima concentragédo do vigor e
da cultura de uma comunidade (MUNFORD, 1961, p. 13).

Tal caracteristica foi prontamente compreendida pelos romanos
(MUNFORD, 1998). Roma era uma cidade e o que viria a ser o Império
Romano seria uma expansao desta cidade. A cada novo territério dominado
uma nova cidade era construida, refletindo diretamente a sua cultura nas
formas de organizacdo politica, administrativa e religiosa. Assim, modificavam-
se as bases da economia, o0s tipos de povoamento, as técnicas de trabalho e
as crencas e habitos das popula¢cdes dominadas.

Embora as cidades romanas exercessem esse carater formador, vale
ressaltar que era por meio da forca e da imposi¢cdo de sua cultura e de seus
valores, como forma de ampliar seu poder sobre os povos tidos como
incivilizados, revelando, de tal sorte, a barbarie dos processos civilizatérios.

Mas se a cidade romana educava pela for¢ca, 0 mesmo néo pode ser dito
da cidade grega — da qual os proprios romanos herdaram boa parte da cultura
urbana. A polis grega, para além de espaco de vivéncia, também prestava-se
ao papel de espaco formativo constante, uma vez que, como refletia Aristoteles
(1988), a cidade era comum aos seus cidadaos e, portanto, a possibilidade de
aprende-la também deveria ser comum a todos esses cidaddos. A educacéao
era, portanto, considerada como a propria funcéo da cidade, sendo impossivel
separar polis e paideia (GOMEZ — GRANELL e VILA, 2001).

A nocao de paideia marca historicamente 0 momento da transicao entre
educacgdo e pedagogia. Desse modo, a dimensdo pragmatica dos processos
educativos da lugar a dimensédo tedrica, moldada pelo carater universal da

Filosofia, como explica Cambi (1999). Assim, para este autor:

Nasce a pedagogia como saber autbnomo, sisteméatico
rigoroso; nasce o pensamento como episteme, e ndo mais como éthos
e como praxis apenas. A guinada serd determinante para a cultura
ocidental, jA& que reelabora num nivel mais alto e complexo os
problemas da educacéo e os enfrenta fora de qualquer localismo e
determinismo cultural e ambiental, num processo de universalidade
racional; e pora em circulagdo aquela nocao de Paidéia que sustentou
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por milénios a reflexao educativa, reelaborando-se como paidéia crista,
como paidéia humanistica e depois como Bildung. (CAMBI, 1999,
p.87).

Se a polis oferece todas as condi¢cdes para o surgimento da pedagogia,
outras tantas areas do conhecimento também sofreram tal influéncia e,
portanto, foram geradas no ambiente proporcionado pelas cidades. Como
lembra Lefebvre (2011), tanto as ciéncias quanto a Filosofia s6 puderam se
constituir como especialidades a partir da divisdo do trabalho caracteristica das
cidades. Ainda, segundo o autor, a Filosofia toma a cidade em empréstimo aos
seus propasitos:

A Grande Cidade e a Cidade nao foram, para os filésofos e
para a filosofia, uma simples condicdo objetiva, um contexto
sociolégico, um dado externo. Os filosofos pensaram a Cidade;
trouxeram a vida urbana para a linguagem e o conceito. (LEFEBVRE,
2011, p.35).

A compreensdo da cidade como espaco e lugar onde a educacado se
concretiza ndo se restringe a Antiguidade. Essa dimenséo formativa da urbe —
que tem na polis grega seu mais evidente exemplo — apresenta uma
continuidade nas cidades da Idade Média, como lembram autores como Barros
(2012), Le Goff (1998) e Manacorda (1989).

Tal fato é sintetizado na expressao “O ar da cidade liberta”, comumente
encontrada nos pérticos das cidades medievais, em especial nas cidades
hanseaticas (BARROS, 2012). Nesses espacos, era possivel abandonar
antigos dogmas e crencas e se entregar a novas possibilidades de
compreensdo do mundo, embebendo-se no rico caldeirdo cultural
proporcionado e partiihado pela comunidade citadina. A partir disso, tais
agrupamentos urbanos criaram as condi¢cdes para o surgimento de instituicdes
voltadas ao ensino, como as corporacdes de oficio — oriundas da necessidade
de uma formacgado mais especializada, exigida pelos novos modos de producéo
— e as universidades (MANACORDA, 1989).

A Universidade, como afirma Le Goff (1998), “encontrou na cidade o
hamus e as instituicdes. Isto é, de um lado, os mestres e os estudantes, e, de
outro, as formas corporativas, que lhe permitiram existir, funcionar e adquirir
prestigio e poder” (LE GOFF, 1998, p. 60).

Essas instituicdes, que tém sua génese na ldade Média, ganhariam mais

autonomia e maior penetragdo na Modernidade. Com o0 estabelecimento do
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Estado moderno e de seus mecanismos de controle social, a ascensao da
burguesia — e consequentemente do capitalismo — e a ado¢cdo de uma nova
concepcao de mundo, laica e racionalista, a educacao passa a ser centrada em
duas instituicdes: a escola e a familia (CAMBI, 1999).

Embora tal periodo tenha se mostrado riquissimo na producdo de novos
modelos educativos e pedagdgicos e consolidado efetivamente a crenca na
difusdo cultural como um processo coletivo de crescimento intelectual, as
cidades teriam cada vez mais diminuido o seu papel educativo, em detrimento
de instituicbes que foram por elas forjadas no alvorecer da Modernidade.

Tal distanciamento seria acentuado pela revolucdo industrial, que faz
com que a cidade deixe de ser um territério de convivéncia e partilha para se
transformar em um espaco de distanciamento entre seus habitantes, como bem
expressa Engels (1995), referindo-se ao cotidiano das grandes cidades

industriais:

Estas centenas de milhares de pessoas, de todos os Estados e
de todas as classes, que se apressam e se empurram, ndo serdao todas
seres humanos possuindo as mesmas capacidades e o mesmo
interesse na procura da felicidade? E n&o dever&o, enfim, procurar a
felicidade com os mesmos métodos e processos? E, contudo, estas
pessoas cruzam-se apressadas como se nada tivessem em comum,
nada a realizar juntas, e a Unica convencao que existe entre elas é o
acordo t4cito pelo qual cada uma ocupa sua direita no passeio, a fim de
que as duas correntes da multiddo que se cruzam ndo se constituam
mutuamente obstaculo; e, contudo, ndo vem ao espirito de ninguém a
idéia de conceder ao outro um olhar sequer. (ENGELS, 1985 p. 36).

Apesar desse distanciamento entre as cidades e seu papel educativo,
observado ao longo da Modernidade, acentuado a partir da revolugéo industrial
e perpetuado durante boa parte do século XX, as cidades ainda mantém em
seu cerne uma imensa potencialidade pedagdgica. Assim, como lembra Trilla
(2005a; 2005b), a relacédo entre cidade e educacdo se manteve viva, embora
discretamente, por meio de iniciativas e ideais pedagdgicos claramente
urbanos, no que chama de Urbanofilia Pedagodgica, convivendo com outras
perspectivas que colocam a cidade em segundo plano ou, ainda, que a negam
com veeméncia — a Urbanofobia pedagdgica — como, por exemplo, as

pedagogias que tém por base o pensamento de Rousseau?®.

3 O autor utiliza como exemplos algumas passagens da obra “Emilio ou Da Educagéo” de Jean-Jacques Rousseau,
como “Los hombres no estanhechos para ser amontonados em hormigueros, sino esparcidos sobre la tierra que ellos
deben cultivar. Cuanto mas se reinen mas se corrompen” (TRILLA, 2005b p. 80).
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Ao longo desse breve percurso, langamos um primeiro olhar sobre a
intrinseca relacdo, desenvolvida historicamente, entre as cidades e a
educacado, em seus distintos matizes. Essa primeira aproximacao subsidiara os
novos caminhos que pretendemos percorrer ao longo dessa reflexdo, com o
objetivo de reafirmar a cidade como um espago privilegiado para o
desenvolvimento de praticas educativas mais condizentes com as demandas
sociais que tém se apresentado na aurora deste novo século. Para tanto, nos
aprofundaremos na discussao da cidade como possibilidade educativa, uma
vez que, assim como Gadotti (2006), acreditamos que a cidade pode educar.

Nesse sentido, compartilhamos também a conviccdo de Freire (2001),

para quem:

A Cidade se faz educativa pela necessidade de educar, de
aprender, de ensinar, de conhecer, de criar, de sonhar, de imaginar de
que todos nés, mulheres e homens, impregnamos seus campos, suas
montanhas, seus vales, seus rios, impregnamos suas ruas, suas
pracgas, suas fontes, suas casas, seus edificios, deixando em tudo o
selo de certo tempo, o estilo, o gosto de certa época. A Cidade é
cultura, criagdo, ndo s pelo que fazemos nela e dela, pelo que criamos
nela e com ela, mas também & cultura pela prépria mirada estética ou
de espanto, gratuita, que lhe damos. A Cidade somos nés e nés somos
a Cidade. Mas ndo podemos esquecer de que 0 que somos guarda
algo que foi e que nos chega pela continuidade histérica de que néo
podemos escapar, mas sobre que podemos trabalhar, e pelas marcas
culturais que herdamos. Enquanto educadora, a Cidade é também
educanda. Muito de sua tarefa educativa implica a nossa posicéo
politica e, obviamente, a maneira como exer¢amos o poder na Cidade
e 0 sonho ou a utopia de que embebamos a politica, a servigo de que e
de quem a fazemos (FREIRE, 2001, p. 13).

1.1.1 Da Cidade Educativa as Cidades Educadoras: rumo a uma nova
perspectiva de educacao

A primeira metade do século XX comegou a mostrar 0os primeiros sinais
de que o projeto da Modernidade apresentava indicios de esgotamento. Se a
primeira guerra mundial se revelou como um espetaculo brutal, que afetou de
forma irreversivel a percepcao e a possibilidade de elaboracdo e transmisséo
daquilo que foi experienciado, como lembra Benjamin (1994), a segunda guerra
foi muito além. A barbérie revelada durante o conflito jogava uma pa de cal

sobre qualquer possibilidade de emancipacdo humana a partir do projeto
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moderno que, em nome da busca de conhecimentos, teve na técnica e na
maquina sua redencao, sua liberagdo do “mundo natural”.

Tal paradigma de pensamento atribuiu a razdo o mesmo valor que
outrora era atribuido ao mito (ADORNO e HORKHEIMER, 2006), sendo a
Ciéncia e a Tecnologia as ocupantes do “Olimpo”, de onde poderiam com seus
“‘poderes magicos” salvar os homens. Entretanto, a salvacdo prometida néo
chegou. Ao contrario disso, 0s avancgos cientificos se apresentaram no
maquinario bélico, em formas mais eficientes de acumulagcéo de capital e na
alteracdo das relacOes trabalhistas e sociais. A tecnologia que, nos sonhos
galileanos de Brecht, libertaria 0 Homem de suas arduas horas de trabalho, se
transforma em um instrumento de controle e dominacdo, como acredita
Marcuse (1999).

Apesar das contradicdes de tal modelo terem se revelado ao longo de
metade do século, o periodo p6s segunda guerra experimentou um curto
momento de euforia econbmica, proporcionado pelo rearranjo das forcas
capitalistas (HOBSBAWN, 2009), que, no entanto, também comecavam a
revelar suas contradicbes a medida que expunham os primeiros problemas
relacionados a degradacdo ambiental, aumentava a disparidade entre os
paises do Norte e do Sul e espalhavam-se conflitos armados por varias regides
do Globo — processo iniciado a partir da Guerra Fria e que se perpetua até os
dias atuais. Ao mesmo tempo, o intenso processo de urbanizagéo ocorrido nos
primeiros vinte anos pds segunda guerra comeca a criar os grandes bolsdes de
excluséo na periferia das cidades.

Esse quadro colocava em evidéncia a necessidade de mudancas
efetivas na educacdo que — apesar das inovacdes, propostas e novas
pedagogias — ainda era resultante da mesma forja do projeto moderno e,
portanto, ndo seria capaz de conter a repeticdo da barbéarie assistida na
segunda guerra. Ndo a toa, Adorno (1995), de forma radical, afirma que é

contra essa possibilidade que deve se dirigir toda a educacéao.

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando
na civilizagdo do mais alto desenvolvimento tecnolégico, as pessoas se
encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme em relagéo
a sua prépria civilizagdo — e ndo apenas por nao terem em sua
arrasadora maioria experimentado a formagdo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizacdo, mas também por se
encontrarem tomadas por uma agressividade primitiva, um odio
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primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de destruicdo, que
contribui para aumentar ainda mais o perigo de que toda essa
civilizacdo venha a explodir, alias uma tendéncia imanente que a
caracteriza. Considero tdo urgente impedir isto que eu reordenaria
todos os outros objetivos educacionais por esta prioridade (ADORNO,
1995, p. 155).

As criticas e reflexdes pontuais em relacdo a tal quadro ganhariam o
vigor das ruas a partir dos levantes estudantis de 1968. O questionamento do
modelo vigente alcancaria diversas dimensdes, tendo como principio a aposta
em modelos democraticos, a contrariedade em relacdo a guerra e,
especialmente, a ampliacdo das liberdades individuais ou coletivas
(THIOLLENT, 1998). Dessa convulsdo surgem os movimentos feminista,
ambientalista, pacifista e o préprio movimento CTS — que abordaremos com
destaque mais adiante. O mundo deveria ser diferente e ndo mais se
submeteria, sem resisténcia e contestacdo, aos mecanismos de controle
impostos pelo Estado e determinados pelo poder econdmico. Para tanto, uma
nova educacdo deveria emergir e ela ndo tardaria a ser discutida. O ano de
1970, proclamado o “Ano Internacional da Educacao” pela Unesco, ofereceria a
oportunidade para que tais questdes fossem colocadas em pauta.

Como resultado das atividades, discussdes e encaminhamentos
desenvolvidos ao longo do ano, a Commission Internationale pour le
Développement de [I'Education, coordenada por Edgar Faure, comeca a
redacao do relatério “Aprender a ser”, publicado em 1972. Como afirma Trilla
(2005a), esse relatério apresenta pela primeira vez o termo “Cidade educativa”,
langando ao mesmo tempo suas bases conceituais.

O ponto de partida da proposta de cidade educativa, abordada no
relatorio da comissdo, como apontam Santos e Santos (2014), ampara-se

diretamente na concepcéo da chamada educacao permanente no sentido de:

Superar la concepcién de una educacion limitada en el tempo
(edad escolar) y encerrada en el espacio (estabelecimentos escolares).
Considerar la ensefianza escolar no como el fin, sino como la
componente fundamental del acto educativo total em sus dimensiones
escolares e no escolares. Desformalizar una parte de las atividades
educativas sustituyéndols por modelos flexibles e diversificados. Evitar
una prolongacion excessiva de la escolaridade obligatoria, que rebas a
las possibilidades de ciertos paises; e la cortamiento de la duracién
media de los estidios iniciales vendra compensada com excesso por la
extension de la formacién continua. Em uma palavra, concebir la
educacion como um continuo existencial cuya duracion se confunde
com la de la vida misma. (FAURE et al, 1996, p. 321 — 322).
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A educacéo permanente, como lembra Gadotti (1984), foi discutida em
variados contextos ao longo da historia. Para o autor, tal concepcao prevé a
formacéao total do Homem em um processo que se desenrola ao longo da vida.
Esse carater totalizante, no entanto, deve ser entendido por um olhar critico,
uma vez que pode atuar como um instrumento despolitizador, a servico da
racionalidade produtivista e tecnocratica, de acordo com 0s objetivos e
interesses dos grupos e das politicas que pretendem a sua implementacao.

Observadas tais criticas a proposta, a educacado permanente, mais além
rebatizada educacéo ao longo da vida, como acredita Esteban (2005), deveria
pautar toda a educacdo e, principalmente, a educacdo formal. Desse feito,
segundo o autor, essa nova escola permitiria alcancar toda a comunidade ao
seu redor. Para tanto, impde-se a necessidade de um projeto de formacao que
estenda a experiéncia da educacao para além da escola.

Dado o grande alcance que a ideia da formacdo permanente obteve na
Franca, a partir de diversas iniciativas reformistas de seu sistema de ensino ao
longo do século XX, ela passa a ser norteadora das politicas propostas pela
Unesco. Nao a toa, como lembra Lima (2010), a classica obra de Paul Legrand,
“Introducdo a Educacdo Permanente”, também foi publicada pela organizacéo
em 1970, discutindo as demandas advindas da aceleracdo das mudancas
sociais e afirmando a necessidade da constituicio de uma sociedade
educativa.

Se as bases para a educacdo permanente tinham sido lancadas por
Legrand, caberia a equipe coordenada por Faure o papel de reforca-las e
difundi-las. De acordo com Palhares (2009), o relatério reafirma a ideia de que
educacdo e aprendizagem ndo se esgotam no periodo de cumprimento
obrigatério de escolaridade e, fundamentado na educacdo permanente,
sustenta “uma visdo do ser humano como ser inacabado, cuja realizacdo se
concretizaria pela aprendizagem constante, ao longo da vida,
independentemente da idade, e no decurso das mdltiplas e diversas
experiéncias de vida das pessoas” (PALHARES, 2009, p. 60).

Outra caracteristica evidente no documento é a aposta em iniciativas
educativas nao centralizadas nas instituicdes formais de ensino, uma vez que,

de acordo com seus autores, embora a importancia da escola seja indiscutivel
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em valores absolutos, sua importancia relativa tende a diminuir frente a outros
contextos, espacos e iniciativas educativas. Diante disso, a escola deixa de
assumir um papel central no sistema educativo e passa a ser mais um dos
agentes que o compdem.

Entretanto, para que a escola assuma esse novo papel, também se faz
necessaria uma mudanca na forma como individuos, coletivos e sociedades se
relacionam com a educacgao, como afirmava o relatorio “Aprender a ser”, ao

apontar a urgéncia de se assumir:

[...] la idea de una educacién que impregne el devenir de los
individuos en forma mas o menos continua, o prolongada, o a
intervalos, a lo largo de toda su existéncia, al mismo tiempo que ira
aparecendo cada vez con maior nitidez la imagen de la educacién
como proyecto continuo de toda la sociedade, com sus escuelas, pero
también con sus médios de producccién y de transporte, sus multiples
modos de comunicacién y la massa organizada, diversificada y
articulada de sus ciudadanos libres. (FAURE et al, 1996 p. 148).

Uma questdo relevante para os autores do relatorio diz respeito a
necessidade de ampliacdo dos ideais democréaticos nos processos educativos
que sO se faz possivel a partir da ruptura dos dogmas da pedagogia tradicional,
instituindo um dialogo livre e constante no ato educativo. Para tanto, a
educacdo concebida em tal contexto deve garantir a igualdade de
oportunidades a partir de uma perspectiva que ofereca a cada individuo
métodos, ritmos e formas de ensino que lhe sejam melhor adequadas (FAURE
et al, 1996).

De acordo com Gadotti (2005; 2006), a concepcéo de cidade que toma
forma a partir do relatério pode ser compreendida como emancipadora, uma
vez que tem como objetivo formar “cidadaos” em contraposi¢ao a concepcao
neoliberal de cidade, que, pelo fato de considera-la um mercado, remete a
educacéo o papel de formar consumidores. Para tanto, a cidade educativa que

presta-se a formar cidadaos se constitui a partir de:

[...] un proceso de compenetracion intima de la educacion y del
tejido social, politico y econémico, en las células familiares, en la vida
civica. Implica que pueden ser puestas en todas las circunstancias a la
libre disposiciébn de cada ciudadano los médios de instruirse, de
formarse, de cultivarse a su prépria conveniencia, de tal suerte que el
sujeto se encuentre respecto a su prépria educacién em una posicion
fundamentalmente diferente: la responsabilidade sustituyendo a la
obligacion. (FAURE et al, 1996, p. 243 -244).
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Apesar dessa emancipadora perspectiva de cidade ter sido discutida
pela primeira vez no relatorio coordenado por Faure, tal concepcdo ainda
levaria muito tempo para comecar a se concretizar. Como afirma Trilla (2005a;
2005b), boa parte dos apontamentos presentes no documento dizem respeito a
uma série de diretrizes amplas, voltadas a macro-educacéo.

Nesse quadro, a “cidade educativa” aparece apenas como uma metafora
gue ajuda a conduzir as discussfes. Ainda segundo o0 autor, uma proposta
concreta que abarcaria e reconheceria efetivamente o potencial educativo das
cidades s6 emergiria depois de duas décadas, com o surgimento do movimento
das Cidades Educadoras, tema que abordaremos a seguir.

A partir da década de 1980, as possibilidades educativas das cidades
comecam a ser melhor exploradas com a expansdo das atividades de
educacdo nao formal. Também é importante destacar que os conceitos de
educacdo permanente e educacao ao longo da vida — implicitos no conceito de
Cidade Educativa proposta pela comissdo de Faure — continuam pautando as
discussbes sobre educacdo presentes em documentos da Unesco, de
governos e outras organizacoes.

Além disso, como nos lembra Alderoqui (2003), dentro de um quadro de
globalizacdo e ampliacdo das tecnologias de informacéo, que traziam consigo
uma possibilidade de dissolucdo da importancia das cidades, estas passaram
por um efeito inverso, renascendo como espacos de constru¢cdo e manutencao
das identidades e de estimulo a cidadania ativa. Dentro desse contexto,
comeca a tomar forma a ideia de Cidade Educadora.

A diferenciacdo do termo utilizado para designar tal proposta reflete
também a diferenca conceitual que envolve as duas abordagens. Enquanto a
Cidade Educativa se oferece de forma passiva a concretizacdo do ato
educativo, a Cidade Educadora assume-se como um agente ativo de tal
processo.

As bases conceituais de tal abordagem séo lancadas em Barcelona,
durante os trabalhos do | Congresso Internacional das Cidades Educadoras,
realizado em 1990 (TRILLA, 1993; GADOTTI, 2005; FIGUERAS, 2007;
RODRIGUEZ, 2007). Como resultado deste evento foi fundada a Associaco

Internacional de Cidades Educadoras e tomou forma a Carta das Cidades
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Educadoras, documento amparado na Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem, no Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais,
na Declaracdo Mundial da Educacdo para Todos, na Convenc¢do nascida da
Cimeira Mundial para a Infancia e na Declaragédo Universal sobre Diversidade
Cultural (FIGUERAS, 2007).

A carta de principios que regem o conceito de Cidade Educadora foi
revista em duas ocasifes: durante o Ill Congresso Internacional das Cidades
Educadoras, realizado em Bolonha no ano de 1994, e no VIlII Congresso
Internacional das Cidades Educadoras, realizado em Génova em 2004. Em seu

preambulo, a carta afirma que:

Hoje mais do que nunca, as cidades, grandes ou pequenas,
dispdem de inimeras possibilidades educadoras, mas podem estar
igualmente sujeitas a forcas e inércias deseducadoras. De uma
maneira ou de outra, a cidade oferece importantes elementos para uma
formacdo integral: € um sistema complexo e, ao mesmo tempo, um
agente educativo permanente, plural e poliédrico, capaz de contrariar
os fatores deseducativos. (REDE BRASILEIRA DE CIDADES
EDUCADORAS, 2006, p. 156).

O referido documento divide-se em trés partes: O direito a uma cidade
educadora; O compromisso da cidade; e, por fim, Ao servico integral das
pessoas, contendo os 20 principios que devem reger as politicas referentes a
educacdo. Apesar de ampliada, a nova versdo manteve-se fiel aos principios
norteadores de suas versdes anteriores. Dentre tais principios, a cidade
educadora deve:

e Promover a formacéo de todos os individuos, dos que julgam nao
ter qualquer papel educador aos educadores formais e
profissionais, aos pais e aos jovens;

e Oferecer as mesmas possibilidades de crescimento e
desenvolvimento a todos os cidadaos;

e Atender e minimizar os mecanismos de exclusdo e segregacéao
gue surgem em diferentes momentos e contextos;

e Formar e informar sobre valores da cidadania democrética.

Tal perspectiva da cidade como agente ativo na educacdo de seus
cidaddos remete a antiga relacdo entre cidade e conhecimento, discutida
anteriormente. Como lembra Rodriguez (2007), esse papel das cidades

remonta a Antiguidade, uma vez que a cidade grega — com a Agora e a
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Academia — e as cidades romanas — com seus Foruns e Liceus — garantiam a
formacdo académica de seu tempo e a educacdo publica no exercicio do
debate politico dos cidadaos.

Para o autor, 0 momento atual exige que a cidade volte a exercer esse
papel, apostando assim nas cidades como ambientes de aprendizagem por
exceléncia. Essa visdo também € compartilhada por Fernandes, Sarmento e
Ferreira (2007), que reconhecem que historicamente a cidade ocupa um papel
central na educagdo de seus moradores, conformando-se como polo
geografico irradiador de cultura e conhecimento. Para a efetivagcdo desses
espacos, no entanto, eles refletem que € necessaria uma reformulacdo dos
atuais sistemas educativos e, especialmente, de seus conteudos, aspectos
contemplados pela perspectiva das Cidades Educadoras.

Paetzold (2006) afirma que s a partir das cidades — com sua realidade
social — sera possivel discutir o papel da educacédo e dos educadores para a
concretizacdo de uma cidadania plena. Para a autora, a cidade tem potencial
para “reencantar’ a educagao em uma época em que sociedade e instituicdes
organizadas vivem momentos de incerteza quanto a seu futuro.

Para tanto, as cidades devem assumir, além de suas funcdes
tradicionais, uma nova funcéo que tenha como objetivo a formacao pela e para
a cidadania, onde a educacdo emerja em uma articulacdo entre as politicas
publicas da cidade e a vida da populacdo que, em seu cotidiano, constroi um
mundo coletivo em diferentes espacos sociais (GADOTTI, 2002; GADOTTI;
PADILLA; CABEZUDO, 2004).

Nessa perspectiva, Branddo (2008) também reconhece a importancia
desse tipo de abordagem educativa, pois, em sua interpretacéo, a educacéo
cidada se concretiza nas reflexdes, articulacdes e embates ocorridos na esfera
local e, portanto, conhecer e refletir sobre o territorio intensifica a circulacéo de
conhecimento e a interacdo entre diversos saberes. Nesse sentido, como
acredita Zitkoski (2005):

[...] a cidade enquanto lugar e espaco da cidadania tem um
potencial de educacédo para todos e por toda a vida, pois desafia a
sensibilidade humana a construir uma existéncia social mais
humanizada enquanto fundamento para o projeto de vida das pessoas.
E fundamental cultivarmos uma cultura da comunicabilidade e do
dialogo, para além da instrumentalizacdo que os sistemas nos querem
impor. Somente teremos um futuro melhor se nos educarmos a todos
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para a convivéncia respeitosa entre diferentes que buscam construir
projetos de vidas comuns e partilhados comunitariamente (ZITKOSKI,
2005, p. 186).

Assim como nas concepc¢des presentes na ideia de Cidade Educativa,
as modalidades de educac&o nado formais e informais mantém sua relevancia
na Cidade Educadora. Desse modo, para Cabezudo (2004), a cidade
educadora € aquela onde o proéprio territorio € transformado em escola. Para a

autora:

[...] todos os espacos séo salas de aula: rua, parque, praca,
praia, rio, favela, Shopping, e também as escolas e as universidades.
Ha espacos para a educagdo formal, em que se aplicam
conhecimentos sistematizados, e a informal, em que cabe todo o tipo
de conhecimento. Ela integra estes tipos de educacéo, ensinando
todos os cidadéos, do bebé ao avd, por toda a vida (CABEZUDO,
2004, p. 2).

Embora as modalidades de ensino n&o formais e informais assumam
maior relevancia, de forma alguma isso deve diminuir a importancia do ensino
formal. Pelo contrario, as escolas — incluindo seus professores e toda a
comunidade escolar — devem assumir, para além de suas func¢des tradicionais,
o papel de mediacdo nessa complexa rede educativa que toma forma no tecido
urbano (ALDEROQUI, 2002; 2003), de maneira a fornecer oportunidades
Gnicas de reflexdo frente aos desafios impostos pela sociedade atual na
concretizacdo de uma formacao efetiva em esferas de democracia plena e
participativa.

Faz-se importante destacar que a mudanca de funcdo da instituicdo
escolar nessa nova concepcdo de processo educativo ndo torna menos
relevante seu papel formativo, pelo contrario, apresenta uma perspectiva de
ampliacdo de tal potencial. Como lembra Trilla (2008), é importante estabelecer
uma diferenciacdo entre “educagdo” e “escolarizacdo”, processos que
passaram a ser entendidos como sindnimos, dado o papel de exclusividade
que as escolas alcaram nas politicas pedagogicas dos séculos XIX e XX. De
modo a ampliar essa discussdo, 0 autor apresenta cinco caracteristicas no
sentido de apontar a necessidade de se repensar o papel da escola como parte

de um sistema educativo de maior amplitude:

1. A escola é uma instituicdo histdrica. Nao existe desde
sempre e nada garante a sua perenidade. Foi e é funcional a certas
sociedades, mas o que é realmente essencial a qualquer sociedade é a
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educacgédo. A escola constitui apenas uma de suas formas, e nunca de
maneira exclusiva.

2. Mesmo nas sociedades escolarizadas, a escola é
sempre apenas um momento do processo educacional global dos
individuos e das coletividades. Com a escola coexistem muitos e
variados mecanismos educacionais [...].

3. O processo educativo global do individuo e os efeitos
produzidos pela escola ndo podem ser entendidos independentemente
dos fatores e intervengdes educacionais ndo escolares, uma vez que
ambos interferem continuamente na agéo escolar [...].

4. O marco institucional e metodolégico da escola nem
sempre é o mais iddneo para atender a todas as necessidades e
demandas educacionais. A estrutura escolar imp&e certos limites que
devem ser reconhecidos [...].

5. Do ponto anterior deriva a necessidade de criar,
paralelamente, a escola, outros meios e ambientes educacionais.
Meios e ambientes que, claro, ndo devem ser vistos necessariamente
como opostos ou alternativos a escola, mas como funcionalmente
complementares a ela [...] (TRILLA, 2008, p. 17 — 18).

Além disso, outro aspecto apontado por este autor, em outra publicacéo
(TRILLA, 2006), diz respeito ao fato de que a escola ndo pode, como tem
acontecido nos ultimos anos, ser o Unico ator responsavel por todas as novas
demandas educativas que tém sido impostas pela sociedade, uma vez que tal
sobrecarga pode contribuir para a culpabilizacdo exclusiva da propria
instituicdo escolar pelo fracasso dos processos educativos, consequentemente
levando tal instituicdo a uma completa imobilizacdo quanto ao seu papel social.

Como acredita Villar (2007), a escola deve reencontrar sua funcéo
educativa a partir da perspectiva das cidades educadoras, ou seja, no

estreitamento de sua relacdo com o territdrio onde se vé inserida,

[...] transformando mediante a reflexdo e a recomposicdo as
experiéncias de vida em instrumentos culturais adaptados a sociedade
na qual se vive. A metacogni¢do que se desenvolve desde o ambito
escolar (constituido ndo so pela instituicdo escolar mas também por
outras agéncias educativas que tém a mesma configuracdo
organizativa ou finalidades especificas afins) permite a transformacéo
da experiéncia directa em cultura, em representagdo do mundo, em
esquemas que possibilitem a compreensdao e orientacdo numa
realidade muito complexa (VILLAR, 2007, p. 33).

Nao se trata, portanto, apenas de considerar a cidade como um
itinerario, onde museus, construgdes histéricas ou equipamentos culturais séo
meros recursos, como alerta Almeida (2008). Ao contrario disso, propde-se que

os diversos agentes, como museus, espacos publicos, instituicbes de ensino,
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meios de comunicagéo e associagfes, passem a ndo apenas reconhecerem-se
como espacos de ensino-aprendizagem, como também assumam, a partir
dessa constatacdo, a sua responsabilidade educativa na construgcdo de um
projeto educativo conjunto. Nessa perspectiva, “E necessario passar, em
definitivo, de uma concepcédo baseada na pedagogia da cidade para uma outra
baseada na cidade como pedagogia” (ALMEIDA, 2008, p. 8-9).

Para tanto, a Cidade deve ter seu carater pedagodgico reconhecido a
partir de suas trés dimensfes (TRILLA, 1999; ALDEROQUI; 2003): Aprender
na cidade; Aprender da cidade; e, por fim, Aprender a cidade. Tais dimensdes,
discutidas por esses autores, sao entendidas como:

e Aprender na cidade: Assume o espaco urbano como um meio, a
partir de sua rede de equipamentos e servigcos, suas escolas,
universidades, museus, e outras instituicoes;

e Aprender da cidade: A cidade atua como um agente, portador vivo
da diversidade de informacbes e cultura, fomentando os
encontros e aprendizados informais;

e Aprender a cidade: A cidade é considerada como o préprio
conteudo de aprendizagem;

Embora a primeira das dimensfes apontadas pelos autores seja mais
direcionada as instancias institucionalizadas de educacdo, as outras duas
dimensbes também devem estar na pauta de discussdo dos educadores.
Nesse sentido, Aranguren (2000) reforca a necessidade de tais questbes
serem incluidas nos conteudos curriculares desde a educacdo basica,
objetivando, de tal feita, introduzir os alunos no espaco e no tempo da vida
social, buscando estimular a consciéncia critica por meio do despertar dos
sentidos de pertencimento e de convivéncia. Para além disso, Rodriguez
(2008) considera que a propria cidade preserva em si um curriculo oculto,
riquissimo em saberes e culturas que, antes da propria escola, garantia a
formacao de seus habitantes.

A existéncia dessa complexa rede de inter-relagdo entre saberes,
conhecimentos e culturas distintas reforca a necessidade de assumir a cidade
como territério efetivo da educagdo. Como lembra Fernandes (2012), tal

espaco se faz essencial a formacdo que se pretende integral, uma vez que,
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além de se constituir como espaco diverso de praticas educativas, apresenta-

Se como

[...] um local de acdes sociais, politicas, ambientais, poéticas,
culturais, de procedimentos de resisténcia e de criatividade, de relacdo
entre espacos de circulacdo, de encontro, de vivéncia, fruicdo, que
coloca em contato diferentes formas de pensar, sentir, agir e se colocar
dos grupos sociais, fruto de seus repertérios e contextos sociais.

(FERNANDES, 2012, p. 79).

Embora passadas mais de duas décadas desde que o conceito de
Cidade Educadora comecgou a tomar forma, ainda nos parece que muito pouco
se avancou no sentido de suas adocao e consolidacdo. Como lembra Trilla
(2005a), isto em parte resulta de nossa percepcdo imediatista de educacao,
como também das préprias dificuldades inerentes ao processo de
estabelecimento desse modelo de educagéo.

Na mesma publicacéo, o autor também coloca como primeiro passo de
tal processo a necessidade da realizacdo de mapeamentos dos potenciais
educativos de cada cidade, seja no ponto de vista estrutural, ou, ainda, de suas
politicas publicas.

Assim, como acredita Rodriguez (2007), apesar do potencial
apresentado pela proposta, muito ainda deve ser trilhado para sua efetivacéo,

uma vez que:

Es una propuesta en continua construccion, una historia que se
va recorriendo, al tiempo que permite identificar el camino por el cual
se habra de transitar. Una utopia a la que vale la pena apostarle. Es,
también, la posibilidad de materializar las ideas y propuestas de los
estamentos que conforman el tejido social de la ciudad. Se trata, en
sintesis, de un proyecto para construir ciudadania y democracia;
construir ciudad para mas y mejores ciudadanos y su eje articulador es
la construccion de un nuevo ciudadano (RODRIGUEZ, 2007, p. 30).

Percepcdo compartilhada por Pérez (2005), que, no entanto, faz uma
critica, afirmando que as cidades so se tornardo educadoras de fato a partir da
adocado de seu potencial pedagdgico como atitude concreta e nao apenas
como um recurso discursivo e politico. Assumir a intencionalidade pedagdégica
dos espacos urbanos, entretanto, depende diretamente do didlogo entre seus
mais diversos atores e da explicitacdo dos projetos educativos presentes nas
acOes de tais autores, como lembra Moll (2004). Indo além, a referida autora

afirma que:

Converter a cidade em uma pedagogia €, portanto, mais do
que uma nova metodologia ou panaceia discursiva e requer, sobretudo,
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predisposi¢cdo para um novo modo de olhar e de viver a cidade. Para
além de um “novo” discurso sobre os problemas da educacao
contemporénea, trata-se de uma nova forma de compreenséo da vida
em coletividade no espaco urbano (MOLL, 2004, p. 43).

No sentido de ampliar a discussdo sobre o potencial efetivamente
pedagogico das cidades, vamos discutir, mais além, a sua utilizacgdo como
meio, agente e conteudo curricular a partir da educacdo com enfoque CTS,

tema apresentado a seguir.

1.2 Educacéao CTS

Como ja4 apontado anteriormente, o movimento CTS (Ciéncia -
Tecnologia — Sociedade) tem sua génese no bojo dos questionamentos que
condicionaram os levantes de Paris em 1968. A Ciéncia e a Tecnologia, diante
de tal contexto, precisavam ter desvelados os seus papeis ideologicos e de
controle na sociedade, uma vez que, embora o discurso dessas atividades se
amparasse em um pretensa neutralidade em favor do progresso da
Humanidade, seus impactos eram claramente vistos em um sentido contrario:
na magquinaria bélica — que guardava na bomba atémica seu exemplo maximo
—, na degradacao ambiental — tanto como resultado da exploracéo de recursos,
como pelo desenvolvimento de materiais, substancias e processos deletérios
ao ambiente —, e na saude humana — a partir de substancias quimicas toxicas
presentes em alimentos ou, também, em medicamentos.

Entre varias publicacbes que ajudaram a moldar o anseio de mudanca
dos levantes de 1968, duas foram fundamentais para a consolidacdo do
movimento CTS: “A estrutura das revolucdes cientificas”, do fisico e historiador
Thomas Kuhn, e “Primavera Silenciosa”, da naturalista Rachel Carlson, ambas
publicadas em 1962 e que, de acordo com Auler e Bazzo (2001),
impulsionaram as reflexdes sobre as inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade.

A partir de tais questionamentos, a crenca de que um maior
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico resultaria, necessariamente, em um
maior bem-estar social, era colocada em xeque, levando a necessidade de

uma reflexdo aprofundada sobre o0s impactos sociais oriundos de tais
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atividades (AULER; BAZZO, 2001; SANTOS; MORTIMER, 2001; AULER,
2007a; NAVAS; CONTIER; MARANDINO, 2007).

Em tal quadro, o movimento CTS busca uma reconsideracao critica do
papel da Ciéncia e da Tecnologia — e também de quem da forma a tais
atividades, sejam cientistas ou politicos — na sociedade, questionando a logica
essencialista da ciéncia, suas certezas absolutas, sua ndo neutralidade e os
problemas gerados por suas atividades (MITCHAM, 1990). Tendo como base

tais questionamentos, o movimento CTS emerge

[...] em contraposicdo ao pressuposto cientificista, que
valorizava a ciéncia por si mesmo, depositando uma crenca cega em
seus resultados positivos. A ciéncia era vista como uma atividade
neutra, de dominio exclusivo de um grupo de especialistas, que
trabalhava desinteressadamente e com autonomia na busca de um
conhecimento universal, cujas conseqiiéncias ou usos inadequados
ndo eram de sua responsabilidade. A critica a tais concepg¢des levou a
uma nova filosofia e sociologia da ciéncia que passou a reconhecer as
limitacbes, responsabilidades e cumplicidades dos cientistas,
enfocando a ciéncia e a tecnologia (C&T) como processos sociais
(SANTOS; MORTIMER, 2001 p. 96).

Embora a perspectiva conceitual CTS tenha tido suas duas maiores
escolas na Europa — principalmente atrelada ao mundo académico — e nos
Estados Unidos — com um viés mais préatico e politico —, a América Latina
também propiciou contribuicdes riquissimas em tal campo por meio do
Pensamento Latino - Americano de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(PLACTS), como lembram Miranda (2012) e Strieder (2012). Tal escola de
pensamento centrava-se na critica a dependéncia dos paises menos
desenvolvidos em relacdo as poténcias industrializadas. De acordo com Auler e
Delizoicov (2015), tal escola de pensamento coloca em pauta as demandas de
sociedades historicamente relegadas, como as latino - americanas.

Garcia, Cerezo e Lujan (1996) revelam que a perspectiva CTS — e,
portanto, suas diversas vertentes — passa a exercer influéncia em variados
campos de estudo, especialmente relacionados a Filosofia, a Sociologia e a
Histéria, que, ao se focarem na dimensao social da ciéncia e da tecnologia,
reforcam a desconstrucédo dessas atividades como neutras e a necessidade da
participacdo popular na tomada de decisdes. Estes mesmos autores também

apontam as trés principais areas onde se inserem os estudos CTS:
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Campo académico: tem como foco estudos e andlises de
natureza conceitual sobre a dimensdo social da Ciéncia e da
Tecnologia;

Politicas publicas: centrada nas consequéncias sociais do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, tem um carater mais
pratico e politico, defendendo a participacdo publica ativa nas
guestdes relacionadas a Ciéncia e Tecnologia;

Educacado: objetiva um ensino mais critico e contextualizado
sobre questdes relacionadas a Ciéncia e Tecnologia, contribuindo

para uma formacéo que fortaleca a participacdo e a cidadania.

A abordagem CTS de educacdo — tema de principal interesse em nossa

discussdo —, de acordo com Martins e Paixdo (2011), tem se estabelecido

como um fértil campo, seja em termos de investigacdo ou, ainda, em sua

aplicacdo em perspectivas curriculares, recursos didaticos e estratégias de

ensino. A partir da sistematizacdo da obra de Acevedo, Vasquez e Manassero

(2003)4, as autoras apontam como objetivos claros desse enfoque educativo:

aumentar o letramento cientifico;

criar maior interesse pela Ciéncia e Tecnologia;

contextualizar socialmente o estudo da Ciéncia por meio de
relacdes entre a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade;

fornecer aos alunos meios para melhorar o pensamento critico, a

resolucao criativa de problemas e a tomada de decisdes.

Ainda no que diz respeito a orientacdo de tal abordagem de ensino, as

autoras acreditam que:

[...] o ensino CTS abandona os modelos transmissivos, 0S
modelos de descoberta ou, ainda, 0s modelos internalistas de mudanca
conceptual para assentar numa perspectiva construtivista de cariz
social que prima pela decisdo consciente de preparar os alunos para
assumirem um papel mais dindmico e ativo na sociedade. Assume-se,
assim, a educacdo em ciéncia de orientagdo CTS como uma forca
cultural capaz de induzir uma participagdo mais ativa de todos os
cidaddos numa sociedade de melhor qualidade democrética
(MARTINS; PAIXAO, 2011 p. 147).

4ACEVEDO, J. A.; VAZQUEZ, A.; MANASSERO, M. A. Papel de laEducacién CTS en una alfabetizacion cientifica y
tecnologica para todas las personas. Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, v. 2, n. 2, 2003 p. 80-111,

2003.
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De acordo com Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), a inclusdo do enfoque
CTS no ensino tem se dado a partir de trés perspectivas: introducdo de CTS
nos contetdos das disciplinas de ciéncias (enxerto CTS); a ciéncia vista por
meio de CTS; e, por fim, CTS puro. Tais perspectivas, segundo 0s autores,
podem ser entendidas como:

e Enxerto CTS: introducdo de temas CTS nas disciplinas de
ciéncias, abrindo discussbes e questionamentos do que seja
ciéncia e tecnologia;

e Ciéncia e tecnologia por meio de CTS: estrutura-se o conteudo
cientifico por meio do CTS. Essa estruturacdo pode acontecer
numa so6 disciplina ou por meio de trabalhos multidisciplinares e
interdisciplinares;

e CTS puro: ensina-se ciéncia, tecnologia e sociedade por
intermédio do CTS, no qual o conteudo cientifico tem papel
subordinado.

Nesses trés enfoques, o professor deve assumir um papel de articulador,
fomentando processos e projetos de maneira a garantir uma mobilizacdo de
saberes que permita aos alunos o estabelecimento de “conexdes entre o
conhecimento adquirido e o pretendido com a finalidade de resolver situacdes-
problema, em consonancia com suas condi¢cdes intelectuais, emocionais e
contextuais” (PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007 p. 77). Ainda de acordo com
esses autores, a inclusdo de tal enfoque nos curriculos tem por objetivo
proporcionar aos alunos um primeiro momento de reflexdo, subsidiando a
adocdo de uma postura critica que extravase, inclusive, os proprios limites da
escola.

Como lembra Aikenhead (1994), a perspectiva CTS apresenta uma
variada possibilidade de interpretacbes e de significados relacionados aos
contextos onde sdo desenvolvidos e aplicados seus métodos e concepcgdes,
percepcdo compartilhada por Santos (2005), que atribui a tal fato uma
dificuldade na consolidacdo das praticas com esse tipo de orientacdo. Apesar
disso, a autora acredita que tais abordagens tém sido decisivas, especialmente
no que diz respeito ao ensino de ciéncias, uma vez que a adoc¢do do enfoque
CTS:
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[...] rompe com o estilo discursivo de natureza internalista que a
escola tem adoptado na apresentacdo da natureza da ciéncia e que
serve mais para excluir e marginalizar do que para autorizar 0s
cidaddos. Demanda que se ultrapassem mitos ancestrais sobre a
ciéncia em que o ensino escolar tem sido fértil. Requer saber que a
ciéncia ndo € una e que 0s seus métodos ndo sado universais. Nao
reduz toda a ciéncia a “ciéncia pura” nem todos os processos de
produgdo da ciéncia ao mitico “método cientifico” (SANTOS, 2005 P.
152 — 153).

Apesar da heterogeneidade observada nas diferentes abordagens de
ensino com enfoque CTS, o seu papel no estimulo a uma educacédo para a
cidadania atua como um ponto de convergéncia (SANTOS, 2012). De tal sorte,
a abordagem CTS deve centrar-se na formacao de cidadaos que possam atuar
de forma critica nos processos decisérios relacionados aos problemas e
situacOes — cada vez mais frequentes — geradores e gerados pelas dimensdes
cientificas e tecnoldgicas (SANTOS, 2005; BAROLLI; FARIAS; LEVI, 2006;
FREITAS et al, 2006).

Assim, como refletem Avellaneda e Linsingen (2010), trata-se de
empoderar os cidad&dos para que estes assumam um papel de protagonistas
em suas comunidades, podendo gerar, utilizar, dialogar e sistematizar
conhecimentos sobre sua realidade especifica e sobre o seu entorno direto.
Nesse sentido, cabe ressaltar o papel central assumido pela educacdo na
emancipacao dos Sujeitos para os quais se destina.

Freire (1997) acreditava que emancipar € um ato educativo e politico, a
medida que permite aos sujeitos, acima de tudo, experimentar o poder de
pronunciar o mundo e, assim, assumir os rumos de sua propria histéria. Para

ele:

Homens e mulheres, ao longo da histéria, vimo-nos tornando
animais deveras especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar
na medida em que nos tornamos capazes de nos perceber como seres
inconclusos, limitados, condicionados, histdricos. Percebendo,
sobretudo, também, que a pura percepcdo da inconclusdo, da
limitacdo, da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta
politica pela transformagéo do mundo. (FREIRE, 1997, p. 100).

Entretanto, apesar do potencial emancipatério do ato educativo ser
evidente, este, por sua vez, ainda se encontra engessado pela logica da
fragmentacdo emprestada do modelo mecanicista de producdo do
conhecimento, baseado na especializacdo estrita das ciéncias em suas
disciplinas (SILVA, 2010). N&o a toa, como acredita Santos (2005):



| 56

A “nova” cidadania reclama uma acurada vigilancia sobre as
actuacdes dos especialistas. Ha decisdes que, exigindo abordagens
rigorosas e altamente especializadas, ddo a quem controla 0s
conhecimentos tecnocientificos demasiado poder. Tal poder pode ser
temperado com a “voz’ cientificamente informada dos cidadados, mas
também com o valor pratico dos conhecimentos do cidaddo gerados
em contexto, no dia-a-dia. “Dar voz” aos cidad&os, tornando-os menos
dependentes dos peritos e mais vigilantes sobre as suas actuagdes”,
demanda a democratizagdo do conhecimento, a “civilizagao” da
ciéncia, a “cientifizacdo” da cidadania e praticas de educacao CTS ao
longo da vida individual e colectiva (SANTOS, 2005 p. 155).

Em consonéncia com essa autora, acreditamos que a educacdo CTS
abre possibilidades para que as questdes relativas a Ciéncia e a Tecnologia
sejam exploradas de forma interdisciplinar, levando em conta os contextos
locais e permitindo, assim, uma maior reflexdo sobre os impactos sociais
dessas questdes e uma maior possibilidade de mobilizacdo frente a situacfes e
problemas advindos de tais processos e, portanto, permitindo ao cidadao
atingir o “conhecimento emancipagéo” onde a aprendizagem se da no contexto
de mundo real vinculando necessariamente a participacgao.

A educacdo pautada pelo enfoque CTS deve, nesse sentido, permitir
gue se relacione a ciéncia com as aplicacdes tecnoldgicas e seu impacto
social; abordar fatos e problemas cotidianos que detenham uma maior
relevancia social; refletir sobre as implicacbes éticas e sociais do trabalho
cientifico; e fomentar a compreensdo da natureza da ciéncia e do trabalho
cientifico (AULER, 2007a; NAVAS; CONTIER; MARANDINO, 2007).

Assim, o0 ensino das ciéncias com enfoque CTS tem como seu objetivo
de fundo educar para a participacdo dos cidaddos nos assuntos
tecnocientificos de interesse social (ACEVEDO; VASQUEZ; MANASSERO,
2002; AULER; BAZZO, 2001; SANTOS; MORTIMER, 2001; SANTOS, 2005).
Para tanto, essa abordagem do ensino de ciéncias deve romper com a
dicotomia existente entre as ciéncias naturais e exatas e o0 campo das
humanidades, como revelam Silva (2010) e Santos (2005).

De acordo com Arroyo (1988), essa separagdo entre tais areas levou a
formacdo de professores que nao conseguem lidar com a complexidade
imposta pelas demandas educacionais atuais. Segundo esse autor, 0O
pensamento predominante entre os professores € “que o ensino de ciéncias se

relaciona com a preparagao para o mundo produtivo” (ARROYO, 1988, p. 4),
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ao passo que, na concepcdo desses professores, a formacédo para uma
atuacao cidada deve ser responsabilidade das ciéncias humanas.

Em um mundo cada vez mais submisso ao desenvolvimento cientifico e
tecnologico (SANTOS; MORTIMER, 2001), fica evidente que tal percepcao de
ensino contribui, sobremaneira, para que as decisdes relacionadas aos rumos
da sociedade continuem sendo tomadas por apenas alguns grupos, enquanto a
maioria da populacao se vé impedida de qualquer participacao efetiva.

Arroyo (1988) enxerga que essa abordagem de ensino de ciéncias
fornece apenas o conhecimento técnico necessério para a producao de mao-
de-obra que garanta a manutencéo das estruturas de poder vigentes, a medida
gue impede uma reflexdo mais aprofundada sobre o papel que a ciéncia ocupa
nas relacdes sociais. Krasilchik (2000), refletindo sobre o curriculo escolar, afirma

gue atualmente o ato educativo traz em si:

[...] novas exigéncias para compreensdo da interacéo estreita e
complexa com problemas éticos, religiosos, ideologicos, culturais,
étnicos e as relagbes com o mundo interligado por sistemas de
comunicacao e tecnologias cada vez mais eficientes com beneficios e
riscos no globalizado mundo atual (KRASILCHIK, 2000, p. 89).

Apesar disso, para a referida autora, essas exigéncias passam ao largo
da realidade escolar cotidiana, onde temas que poderiam ser abordados de
forma interdisciplinar e transversal acabam por ser relegados unicamente as
disciplinas diretamente relacionadas ao assunto.

A dificuldade na aplicacdo de abordagens interdisciplinares, de acordo
com Fourez (2003), encontra-se, por exemplo, relacionada a dificuldade dos
professores em abandonar métodos ultrapassados de ensino de ciéncias e
adotar novas praticas pedagoégicas. Entretanto, o autor argumenta que tal
problema esta diretamente relacionado a maneira como tais professores foram
formados, sem a possibilidade de uma reflexdo mais aprofundada sobre como
o dialogo entre distintos campos do saber pode ajudar na interpretacao,
intervencao e, ainda, na resolucdo de situa¢des concretas. O autor vai além ao

afirmar que:

No melhor dos casos, eles praticaram a interdisciplinaridade,
mas sem engajar uma reflexdo sistematica a seu respeito. Muitos
limitam, além disso, a nocéo de interdisciplinaridade ao cruzamento de
disciplinas cientificas escolares (fisica, quimica, biologia). Em resumo,
sua formacéo fez, grosso modo, um impasse sobre a maior parte dos
preceitos que permitiriam analisar o sentido de um trabalho cientifico
(FOUREZ, 2003, p. 111).
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Tal quadro pode — e deve — ser enfrentado de modo a proporcionar uma
formacdo com maior amplitude e, nesse sentido, potencializar os espacos de
discusséo de tais questdes a partir de uma o6tica multidisciplinar, englobando
aspectos econdmicos, politicos, sociais, culturais, éticos e ambientais
pertinentes & compreensdo mais abrangente dos temas apresentados nas
diferentes disciplinas escolares, caracterizando, de tal sorte, um enfoque
efetivamente CTS de ensino (SANTOS, 2012)

De acordo com Linsingen (2007), a superacao da logica fragmentéria e
disciplinar, requisito para uma mudanca efetiva nas préaticas educacionais,

apresenta-se implicita na perspectiva CTS e

[...] pode ser favorecida por uma mudanca de olhar, de
educadores e de educandos, através da qual o ensino de ciéncias e
tecnologia deixa de ser enfocado em conteldos distantes e
fragmentados, baseados em conhecimentos cientificos supostamente
neutros e autbnomos, e passa a ser enfocado em situacdes vividas
pelos educandos em seus contextos vivenciais cotidianos (LINSINGEN,
2007 p. 13).

A partir de uma reflexdo sobre as variadas concepg¢des de ensino de
ciencias com enfoque CTS, Pezzo (2011) aponta cinco aspectos que

possibilitam sintetizar tal campo de estudos no Brasil (QUADRO 1).

Quadro 1: Sintese das principais caracteristicas do ensino de ciéncias com enfoque CTS no
Brasil. Adaptado de Pezzo (2011, p. 44).

Preocupagéo com a necesséria integracéo entre o entendimento de conteddos cientificos —
visando o dominio das praticas, concepcdes, forma de trabalho e raciocinio cientificos — e a
compreensdao da Ciéncia como processo social;

Preocupagdo com o desenvolvimento da capacidade de aplicagdo do conhecimento
cientifico no cotidiano, relacionando assim teoria e prética e contribuindo para o aprendizado
por meio da participacéo;

Trabalho voltado a abordagem e compreensdo da especificidade e natureza do
conhecimento cientifico;

Atuacgdo pautada na interdisciplinaridade;

Foco, enquanto objetivo final dos aspectos mencionados anteriormente, na democratizagcéo
dos processos de escolha e tomada de decisdo envolvendo a Ciéncia e a Tecnologia e,
consequentemente, na possibilidade de controle social do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico.

Tal categorizacdo reforga a intencionalidade participativa e democratica
presente no campo da Educagédo CTS. Entretanto, apesar dessa concepcao
de educacédo apresentar em suas bases conceituais um olhar critico em relacéo
ao papel da ciéncia e da tecnologia, especialmente no que diz respeito aos

seus impactos sociais, possibilitando, a partir disso, potencializar uma
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formacao pautada na cidadania, muitas de suas vertentes ndo se concretizam
efetivamente nessa direcdo, como alerta Santos (2012).

Ainda de acordo com Santos (2012), a questdo da formacdo para
cidadania evidencia-se claramente nas vertentes que buscam uma
aproximagéo entre os referenciais CTS e a educagdo freireana, tema que

discutiremos a seguir.

1.2.1 A educacédo CTS e os Referenciais de Paulo Freire

A articulagdo dos referenciais tedricos da educacdo CTS e do
pensamento de Paulo Freire se concretiza no sentido de possibilitar a
educacao cientifica uma visdo humanistica, com uma abordagem politica que
atue na transformacdo social (SANTOS, 2008). Desse modo, como afirma

Prudéncio (2013), tal articulacdo se da exatamente pela necessidade de que

[...] o ensino adquira criticidade, a medida que passa a
considerar ndo somente os fatores sociais, historicos, econémicos,
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 (PRUDENCIO, 2013 p. 34).

Ainda de acordo com a autora, a articulagéo entre tais campos carrega
em si um potencial transformador da realidade, a partir do momento no qual se
coloca em pauta uma concepc¢ao de educacao problematizadora.

Como lembram Nascimento e Linsingen (2006), a problematizacdo no
pensamento freireano ndo se basta na simples utilizacdo de uma questao
cotidiana dos alunos, para, a partir disso, introduzir conceitos selecionados de
antemao pelo professor.

Para esses autores, por problematizagdo deve ser entendido “[..Jum
processo no qual o educando se confronta com situagdes de sua vida diaria,
desestabilizando seu conhecimento anterior e criando uma lacuna que o faz
sentir falta daquilo que ele ndo sabe” (NASCIMENTO; LINSINGEN, 2006 p.
104).

Ainda de acordo com tais autores, 0s pontos de convergéncia entre o
enfoque CTS e a concepcdo de educacdo de Freire se estabelecem de

maneira evidente na abordagem tematica de selecdo de conteudos -
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rompendo propostas curriculares tradicionalistas e apostando nos temas
cotidianos; na perspectiva interdisciplinar do trabalho pedagogico e na
formacéo de professores — buscando uma maior atencéo a discussao de temas
com relevancia social a partir dos professores e da comunidade escolar; e, por
fim, no papel do professor que, pautado pela concepcdo dialdgica de
educacdo, assume o papel de catalizador no processo de ensino-
aprendizagem. A partir de tais convergéncias, os referidos autores acreditam
que

[...] a articulacdo de tais propostas educacionais seja um ganho
para ambas: para o enfoque CTS por lhe assegurar uma base
educacional solida e coerente (algo nem sempre presente nas
abordagens CTS) e, por outro lado, para o método freiriano (e seus
desdobramentos no ensino de ciéncias) por efetivar a contemplacao de
temas atuais de dimenséo social, politica e econémica (NASCIMENTO;
LINSINGEN, 2006 p. 113).

A aproximacédo desses dois referenciais se da pelo entendimento de que
a democratizacdo na tomada de decisdes é ponto central no pensamento de
Freire, para quem a educacado deve propiciar uma leitura critica da realidade,
de modo a fornecer subsidios para que esta seja transformada. De tal sorte, os
pressupostos presentes no pensamento de Freire, como lembram Auler e
Delizoicov (2006a), atuam no sentido de concretizar o papel transformador da

educacdo, uma vez que tais pressupostos apontam para:

[...] além do simples treinamento de competéncias e
habilidades. A dimensao ética, o projeto utodpico implicito em seu fazer
educacional, a crenga na vocacao ontolégica do ser humano em “ser
mais” (ser sujeito histérico e ndo objeto), eixos balizadores de sua obra,
conferem, ao seu projeto politico-pedagdgico, uma perspectiva de
“reinvengdo” da sociedade, processo consubstanciado pela
participagdo daqueles que encontram-se imersos na "cultura do
siléncio”, submetidos a condicdo de objetos ao invés de sujeitos
historicos. (AULER; DELIZOICQV, 20064, p.341).

Para tanto, uma transformacdo efetiva por meio dos processos
educativos depende, como lembram Auler e Delizoicov (2001) e Auler (2007a),
de uma compreenséo critica das relacdes CTS, uma vez que a dindmica social
observada na atualidade se vé intimamente atrelada ao desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico.

Para tal compreensé&o, como acreditam Auler e Delizoicov (2006b), faz-
se necessaria a problematizacéo de construcdes histdricas sobre a ciéncia e a

tecnologia, expressas pelos autores como: superioridade/neutralidade do
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modelo de decisbes tecnocréticas; perspectiva salvacionista/redentora
atribuida a Ciéncia -Tecnologia; e, finalmente, o determinismo tecnologico.
Como forma de enfrentamento ao efeito paralisante de tais construcdes,
0S autores propdem trés parametros no sentido de superar a visao de
neutralidade da ciéncia e da tecnologia e de contemplar a democratizagdo das
decisdes nas teméticas relacionadas a tais campos: superacdo do modelo de
decisbes tecnocraticas; superacdo da perspectiva salvacionista/redentora
atribuida a Ciéncia-Tecnologia; e superacdo do determinismo tecnoldgico,
descritos no Quadro 2.
Quadro 2: Parametros propostos para superacdo de construgdes histéricas do

desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Adaptado de Auler e Delizoicov (2006b, p. 4).
Superacao do Modelo de Decisdes Tecnocréticas

A suposta superioridade do modelo de decisGes tecnocraticas € alicercada na crenca da
possibilidade de neutralizar/eliminar o sujeito do processo cientifico-tecnoldgico. O expert
(especialista/técnico) pode solucionar os problemas, inclusive os sociais, de um modo
eficiente e ideologicamente neutro. Para cada problema existe uma solucao 6tima. Portanto,
deve-se eliminar os conflitos ideolégicos ou de interesse. Considera-se que tal compreensao
ndo contribui para a democratizacéo de processos decisgrios.

Superac¢ao da Perspectiva Salvacionista/Redentora Atribuida a Ciéncia-Tecnologia

Ha uma compreensao, bastante difundida, de que em algum momento do presente ou do
futuro, Ciéncia-Tecnologia resolverdo o0s problemas, hoje existentes, conduzindo a
humanidade ao bem-estar social. Atribui-se um carater redentor & CT. A ideia de que os
problemas hoje existentes, e 0s que vierem a surgir, serdo automaticamente resolvidos com
o desenvolvimento cada vez maior da CT, estando a solugdo em mais e mais CT, esta
ignorando as relagBes sociais em gue esta CT séo concebidas e utilizadas.

Superacao do Determinismo Tecnoldgico

Em linhas gerais, ha duas teses definidoras do determinismo tecnolégico:

* A mudancga tecnolégica é a causa da mudanca social, considerando-se que a tecnologia
define os limites do que uma sociedade pode fazer. Assim, a inovagdo tecnolégica aparece
como o fator principal da mudanca social;

* Atecnologia é autbnoma e independente das influéncias sociais

A quebra de tais concepcdes acerca da neutralidade do
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, de acordo com Auler e Delizoicov
(2006a), coloca em xeque o modelo linear de progresso, que prevé que 0O
desenvolvimento cientifico gera desenvolvimento tecnolégico, este gerando o
desenvolvimento econbmico que determina, por sua vez, o desenvolvimento
social.

Ainda de acordo com esses autores (AULER; DELIZOICOV, 2006b),
varios discursos, apoiados nas concepg¢des histéricas centradas na

neutralidade da ciéncia e da tecnologia, acabam por estabelecer uma
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interpretacdo pouco critica das relacbes CTS, que, na concepcao freireana,
pode ser entendida como consciéncia ingénua ou nivel de consciéncia real.

Para demonstrar tal questdo, o0s autores apresentam uma
esquematizacdo onde as concepc¢des histdricas sdo entendidas como pilares,
realimentando a concepg¢ao proposta no modelo linear de progresso (FIGURA
1).

DC — DT — DE — DS

Neutralidade Perspectiva Determinismo
das decisdes salvacionista tecnolégico
tecnocraticas C&T

| |

Figura 1. Concepgdo pouco critica sobre interacdes CTS. Construgdes historicas sobre
neutralidade da Ciéncia-Tecnologia oferecem sustentacdo ao modelo linear de progresso, onde
o desenvolvimento cientifico (DC) gera desenvolvimento tecnolégico (DT), este gerando o
desenvolvimento econdémico (DE) que determina, por sua vez, o desenvolvimento social (DS).
Adaptado de Auler e Delizoicov (2006a; 2006b).

Em contraposicdo a tal abordagem - considerada pouco critica —
apresentada no esquema da figura anterior, Auler e Delizoicov (2006b)
propdem outro modelo no sentido de estabelecer uma relagéo entre o enfoque
CTS e o pensamento de Freire.

Para estes autores, ao articular esses dois referenciais distintos, se
estabelece o que Freire denominava como nivel de consciéncia maxima
possivel. Essa forma de esquematizacdo € apresentada na figura a seguir
(FIGURA 2).

A articulacéo entre os pressupostos do pensamento de Paulo Freire e do
enfoque CTS, de acordo com Auler (2007b), coloca em pauta um processo
educacional que se concretiza no ato de aprender participando, em

contraposicao a concepcgao propedéutica de ensino, onde essa participacao se
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da no futuro, apenas como consequéncia do que foi aprendido.

Leitura critica da Compreensao critica
realidade ﬁ sobre interagbes entre
CTS

1 1

! !

Superagdo da cultura do Superagéo do modelo de

siléncio: Ser humano decisdes tecnocraticas:

Sujeito e ndo objeto I l Democratizagio das

decistes em temas
envolvendo C&T

Figura 2: Articulacdo entre pressupostos de Freire e enfoque CTS. Adaptado de Auler e
Delizoicov (2006b).

Para este autor, o aprender se d4 na busca de respostas, na
reinterpretacao e ressignificacdo da experiéncia vivida e nos encaminhamentos
para resolucdo de problemas contemporaneos, superando a concepcéao de que
€ preciso “saber sobre” para “colocar em pratica”, que atua de forma a
estabelecer uma barreira entre 0 processo de pensar e de atuar. Nesse

contexto, o aprender se da na prépria participacdo. Ainda segundo o autor,

No campo da educacao cientifica, defende-se a superacédo da
concepcao linear, a qual postula que primeiro o aluno precisa adquirir
uma cultura cientifica (estar alfabetizado cientifico-tecnologicamente),
para depois participar da democratizacdo de processos decisdrios.
Entende-se que a constituicdo de uma cultura cientifica ndo é
independente da participacdo social, mas dimensdes estreitamente
vinculadas, constituindo processos que se realimentam mutuamente.
Em sintese, o aprender tem uma dimenséo individual, subjetiva, mas
ndo ocorre num vazio social (AULER, 2007b, p. 184 — 185).

Delizoicov (2008) ressalta o carater politico e ideolégico presente no
pensamento de Freire, em especial na sua abordagem sobre o papel da
conscientizacdo no sentido da promoc¢éo da liberdade e, para além, na prépria
énfase da libertacdo como aspecto central da educacdo. Mas, além deste
aspecto, o autor também reforca a importancia dos procedimentos e métodos
gue fundamentam as praticas educativas na perspectiva freireana.

Dentre tais procedimentos, Auler, Dalmolin e Fenalti (2009) destacam a

abordagem tematica. No referido trabalho, os autores se lancaram ao objetivo
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de estabelecer como os temas eram utilizados nas praticas de ensino a partir
da perspectiva de Freire e a partir do enfoque puramente CTS. Como
resultado, os autores destacam o fato das escolhas e aplica¢cdes dos temas no
enfoque CTS serem uma opcdo, em geral, exclusiva do professor, ao passo
que, na perspectiva freireana, aplicada a partir do processo de
investigacao/reducao tematica, tais temas emergem por meio da participacéo
efetiva da comunidade escolar.

O processo de investigacdo/reducdo tematica é constituido, de acordo
com os autores, por cinco etapas, descritas no quadro a seguir (QUADRO 3).

Quadro 3: Etapas do processo de investigacdo/reducdo tematica a partir da perspectiva de
Paulo Freire. Adaptado de Auler, Dalmolin e Fenalti (2009, p. 70).
Levantamento preliminar: faz-se um levantamento das condi¢cdes da localidade, onde,

através de fontes secundarias e conversas informais com os individuos, realiza-se a

“primeira aproximacao” e uma recolha de dados;

Analise das situagcdes e escolha das codificacfes: faz-se a escolha de situacdes que
encerram as contradicbes vividas e a preparacdo de suas codificagbes que serdo

apresentadas na etapa seguinte;

Didlogos descodificadores: Os investigadores voltam ao local para os diadlogos

descodificadores, sendo que, nesse processo, obtém-se os temas geradores;

Reducdo temética: consiste na elaboracdo do programa a ser desenvolvido na ultima
etapa. A partir do trabalho de uma equipe interdisciplinar, identifica-se e seleciona-se qual
“conhecimento universal” € necessario para a compreensdo dos temas identificados na

etapa anterior;

Trabalho em sala de aula: somente apds as quatro etapas anteriores, com 0 programa

estabelecido e o material didatico preparado, que ocorre o trabalho de sala de aula.

Quanto a abrangéncia dos temas, os autores verificaram que, na
concepcao CTS, sdo utilizadas abordagens mais gerais, sem vinculacdo a
contextos locais e mais especificos, ao contrario do que se observou na
perspectiva freireana, onde os temas se constituiram a partir de manifestacdes
locais, aspecto fundamental na curiosidade epistemologica.

Outro aspecto identificado na referida pesquisa diz respeito ao
envolvimento das disciplinas escolares nos trabalhos avaliados. Os autores
revelam que, enquanto no material de orientacao freireana observou-se um

esforgo integrado de aproximagdo entre as ciéncias humanas e as ciéncias
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exatas, a articulacdo e a discussao dos temas no material de orientacdo CTS
articulava apenas a Biologia, Fisica, Quimica, Geologia e Matematica. Tal fato

chama atencéo e gera uma critica dos autores, para 0s quais

Os alunos, sistematicamente analisando temas sociais
unicamente a partir dos 6culos deste campo de conhecimento, poderao
construir a compreensao de que tal campo é suficiente para
compreender e buscar solu¢cdes para problemas sociais marcados pela
dimenséao cientifico-tecnolégica (AULER; DALMOLIN; FENALTI, 2009
p.80).

A discussdao conduzida até o presente momento evidencia que uma
maior articulagdo entre os referenciais de Paulo Freire e do enfoque CTS
podem potencializar as praticas de ensino de ciéncias, no sentido de permitir
uma compreensao mais critica, democratica e participativa diante dos impactos
do desenvolvimento cientifico e tecnologico nas dimensfes sociais, politicas e
econOmicas da sociedade atual.

Tal feito, no entanto, depende, de acordo com Auler (2007b), da adogé&o
de curriculos mais abertos que se pautem em tematicas contemporaneas e se

posicionem diante de problemas, no sentido freireano de estabelecer “uma
nova relacdo entre curriculo e realidade local. Entre 0 mundo da escola e o
mundo da vida (AULER, 2007Db, p.175).

Diante de tal constatacdo, daremos sequéncia ao nosso itinerario
lancando nosso olhar para as questdes curriculares e o enfoque CTS em nosso

préximo topico de discussao.

1.2.2 Perspectiva curricular CTS

A insercdo curricular CTS tem seu inicio no final da década de 1960,
apresentando como objetivo central preparar os estudantes para o exercicio da
cidadania, uma vez que caracterizava-se por uma abordagem dos contetdos
cientificos e tecnoldgicos em seu contexto social (SANTOS; MORTIMER,
2002). Ainda de acordo com os autores, a insercéo curricular CTS surge em
decorréncia da necessidade de formar os cidaddos nos campos cientificos e
tecnologicos, objetivo ndo alcangcado de maneira adequada no ensino
convencional de ciéncias.

Apesar disso, como refletem, devido a diversidade de interpretacdes
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que historicamente e em diferentes contextos se moldaram em torno do
enfoque CTS, a definicho de um curriculo CTS também se apresenta de
maneira diversificada. Apesar disso, alguns aspectos comuns, relacionados
aos objetivos de fundo da educacao CTS, se fazem presentes. Como exemplo,
0s autores apresentam as caracteristicas apontadas por Roberts (1991)° e
Bybee (1987)® como centrais na definicdo de uma abordagem curricular CTS
(QUADRO 4).

Quadro 4: Caracteristicas dos curriculos com orientagdo CTS. Adaptado de Santos e Mortimer
(2002 p. 3-4).

A Ciéncia deve ser compreendida como | A apresentagdo de conhecimentos e
atividade humana que tenta controlar o | habilidades cientificos e tecnolégicos em um
ambiente e a nés mesmos, e que é | contexto pessoal e social;

intimamente relacionada a tecnologia e as
guestdes sociais;

Sociedade que busca desenvolver, no | A inclusdo de conhecimentos e habilidades
publico em geral e também nos cientistas, | tecnoldgicos;

uma visdo operacional sofisticada de como
sdo tomadas decisbes sobre problemas
sociais relacionados a ciéncia e a tecnologia;
Aluno como alguém que seja preparado para | A ampliacdo dos processos de investigacao
tomar decisbes inteligentes e que | de modo a incluir a tomada de decisao;
compreenda a base cientifica da tecnologia e
a base pratica das decisdes;

Professor como aquele que desenvolve o | A implementacdo de projetos de CTS no
conhecimento de e 0 comprometimento com | sistema escolar.

as inter-relagbes complexas entre ciéncia,
tecnologia e decisfes.

Ainda de acordo com Santos e Mortimer (2002), os curriculos CTS
apresentam um carater multidisciplinar e, nesse sentido, devem evidenciar
efetivamente questdes diretamente relacionadas a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade, bem como explicitar a inter-relagdo direta entre tais campos,
evidenciando a influéncia das dimensdes politicas, sociais, culturais,
econdbmicas, ambientais e éticas na ciéncia e na tecnologia, bem como os

impactos destas em tais dimensdes e nos seus proprios campos.

5ROBERTS, D. A. Whatcounts as scienceeducation? Em: P. J. FENSHAM (org.) Developmentanddilemmas in
scienceeducation. Barcombe: The Falmer Press, 1991, p.27-55.

6BYBEE, R. W. Science educationandthescience-technology-society (STS) theme. Science Education, v. 71, n. 5, 1987
p.667-683.
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Como exemplo, os autores apontam o0s aspectos observados por
McKavanagh e Maher (1982)’ para explicitar tais relacdes, como revelado no
Quadro 5.

Quadro 5: Aspectos de abordagem CTS e esclarecimentos sobre suas inter-relacdes.
Adaptado de Santos e Mortimer (2002, p. 12).

Aspectos de CTS Esclarecimentos
Efeito da Ciéncia sobre a Tecnologia A produgdo de novos conhecimentos tem
estimulado mudancgas tecnoldgicas.
. A tecnologia disponivel a um grupo humano
Efeito da Tecnologia sobre a Sociedade influencia sobremaneira o estilo de vida
desse grupo
Por meio de investimentos e outras
Efeito da Sociedade sobre a Ciéncia pressdes, a sociedade influencia a direcao
da pesquisa cientifica.
O desenvolvimento de teorias cientificas

Efeito da Ciéncia sobre a Sociedade pode influenciar a maneira como as pessoas
pensam sobre si préprias e sobre problemas
e solugbes
Pressdes publicas e privadas podem
Efeito da Sociedade sobre a Tecnologia influenciar a direcdo em que os problemas

sdo resolvidos e, em consequéncia,
promover mudancas tecnoldgicas.

A disponibilidade dos recursos tecnoldgicos
Efeito da Tecnologia sobre a Ciéncia limitara ou ampliard os progressos
cientificos.

Essa perspectiva € compartilhada por Martins e Paixdo (2011) ao
afirmarem que o enfoque CTS, a partir da perspectiva curricular, deve explicitar
seu foco nas inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, uma vez
gue dada a grande influéncia do desenvolvimento cientifico e tecnolégico no
mundo contemporaneo, € legitimo, portanto, sob o ponto de vista educacional,
seguir a orientacdo CTS na elaboracé&o de programas curriculares de modo a
incrementar o letramento cientifico dos cidaddos contribuindo para o
estabelecimento de uma cidadania efetiva.

Vale lembrar que tal abordagem diferencia-se em muito dos curriculos
tradicionais de ciéncias e, portanto, apresenta-se de maneira interessante no
sentido de promover também uma mudanca nas concepc¢fes do papel da

educacédo e do ensino de ciéncias, como apontam Santos e Mortimer (2002).

MCKAVANAGH, C.; MAHER, M. Challengestoscienceeducationandthe STS response. The Australian Science
TeachersJournal, v. 28, n. 2, 1982, p.69-73.
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Por esse angulo, como lembram Carleto, Linsingen e Delizoicov (2006),
a perspectiva curricular CTS, assim como a perspectiva freireana — a partir do
método de investigacdo tematica —, supera o curriculo tradicional ao

contemplar o cotidiano dos alunos, uma vez que:

Enquanto que no ensino de ciéncias de base tradicional, a
organizagdo do conteudo tem como elemento central os conceitos (de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica), nos cursos CTS, na
organizagdo da matéria os conceitos cedem a centralidade aos temas
sociais e ambientais (CARLETO; LINSINGEN; DELIZOICQV, 2006 p.
11).

Os projetos curriculares voltados ao ensino de ciéncias e destinados a
uma aprendizagem significativa, de acordo com Veglia (2012), para além do
desenvolvimento de conteddos, devem responder as necessidades e
demandas sociais no sentido de evitar uma desconexao entre o que € ensinado
e 0 que faz parte da realidade cotidiana dos alunos. Para tanto, a autora
reforca a necessidade de otimizar os esforgos buscando a adog¢ao de condutas
permanentes que possibilitem a aquisicdo de ferramentas didaticas e espirito
critico na abordagem de problemas que se apresentam no cotidiano.

Nesse sentido, a autora aponta que os curriculos devem obedecer dois
critérios: serem abertos e flexiveis. Abertos porque, além de adequarem-se as
mudancas advindas das préprias pesquisas desenvolvidas em sua concepcao,
deveriam se adaptar as necessidades da comunidade educativa que os utiliza;
e flexiveis, pois devem contemplar as capacidades distintas, adaptando-se a
todos os alunos, uma vez que o ritmo de aprendizagem individual destes é
diferente.

Tais caracteristicas nos parecem contempladas nas perspectivas
curriculares CTS, especialmente quando relacionadas a concepcéo freireana
de educacédo, ja discutida anteriormente. No entanto, como lembra Freitas
(2008), é preciso também levar em conta a maneira como 0S professores
compreendem e utilizam a abordagem CTS. Para a autora, frequentemente
essa abordagem € centrada no cotidiano, no sentido de promover a “superacao
da dicotomia dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos com as questdes
presentes na vida social do aluno” (FREITAS, 2008, p. 232), o que pode ser
considerado exiguo sem a devida problematizagdo, servindo apenas como

ilustracédo ou no sentido de aumentar o interesse dos alunos.
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Ao contrario disso, a autora propde que

As situacBes de ensino e aprendizagem vividas pelos alunos
em sala de aula precisam ser planejadas de modo que sejam
consideradas como um problema que os desafia, para que possam
analisar de modo critico a sua agdo e a de outros sujeitos e segmentos
da sociedade (FREITAS, 2008, p. 232).

Essa perspectiva se aproxima da compreensdo do papel do curriculo
nao apenas como uma lista de contetdos a serem abordados e utilizados pelo
professor, discutida por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) ao se

debrucarem sobre as abordagens teméticas. De acordo com esses autores:

O desafio a ser enfrentado, entdo, na elaboracéo de programas
de vérias disciplinas e das praticas educativas desenvolvidas no interior
da escola ou por ela organizadas, compondo o curriculo escolar, é a
articulacdo estruturada entre temas e conceituagéo cientifica, além do
conhecimento prévio do aluno, o qual precisa ser obtido,
problematizado e superado (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2009 p. 278).

Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), ao refletirem sobre as possibilidades
da abordagem curricular no ensino meédio, reforcam a necessidade da
utiizacdo do conhecimento prévio dos alunos em momentos de

contextualizacdo de problemas ou temas anteriores a propria discussdo sob o

[...] ponto de vista do conhecimento (Matematica, Fisica,
Quimica, Biologia etc). Trabalhar com os alunos nesse sentido ndo se
restringe a uma simples adequacéo de fatos descontextualizados da
realidade, mas implica a redefinicdo de temas sociais préprios ao
contexto nacional, local, ou adaptados a problematica brasileira
(PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007 p. 80).

Ao afirmarem a necessidade de caminhar no sentido de proporcionar um
curriculo adaptado a realidade local, os autores alertam para uma questao ja
levantada por Santos e Mortimer (2002), no que diz respeito a adocao de tais

modelos sem a devida consideracéo de sua génese:

E preciso compreender, também, o contexto dos paises em
que as propostas curriculares de CTS foram desenvolvidas. Por se
tratar de paises desenvolvidos, a estrutura social, a organizagao
politica e o desenvolvimento econdémico sdo bastante diferentes
daqueles presentes no contexto brasileiro. Isso implica que seria um
contra-senso a transferéncia acritica de modelos curriculares desses
paises para 0 nosso meio educacional. Problemas relacionados as
desigualdades sociais extremas, por exemplo, ndo existem nos paises
em que esses curriculos foram desenvolvidos. Discutir modelos de
curriculos de CTS significa, portanto, discutir concepcfes de cidadania,
modelo de sociedade, de desenvolvimento tecnoldgico, sempre tendo
em vista a situacao sécio-econdmica e os aspectos culturais do nosso
pais (SANTOS; MORTIMER, 2002, p. 17 — 18).

Tal alerta também é valido, em nossa interpretacdo, em relacdo as
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propostas presentes no conceito de cidades educadoras, discutidas
anteriormente. Apesar disso, tanto a proposta curricular CTS quanto as
propostas apresentadas pelas cidades educadoras, pelo seu carater aberto e
com claro enfoque interdisciplinar, nos parecem apontar caminhos
interessantes que, adaptados aos contextos locais, permitam uma abordagem
curricular que contemple uma aproximacado entre os universos formais, ou
escolarizados, de educacédo e os campos ndo formais e informais, no sentido
de promover um encontro de conhecimentos, saberes e préticas necessario as
demandas que se apresentam para o0 estabelecimento de uma educagéo
pautada em uma efetiva possibilidade de formacdo, ndo apenas técnica e
voltada ao treinamento para o mundo do trabalho, mas também destinada aos
reais desafios postos para uma convivéncia cidada, democratica e participativa.

Essas perspectivas também se abrem como possibilidade de modo a
romper a dicotomia entre o local e global ou, ainda, entre o particular e o

universal, como afirma Streck (2012). Para o autor:

Os fatos locais exigem hoje uma mirada regional e global que a
pratica educativa ndo pode olvidar. Da mesma forma, os
acontecimentos internacionais precisam ser refletidos em suas
implicac@es locais. Isso também se aplica a relagéo entre o particular e
0 universal. Desconstruiu-se a idéia de um universalismo abstrato, mas
ao mesmo tempo nao se pode viver apenas em mundos particulares. A
busca de universalidade, reconhecendo a provisoriedade da
empreitada, faz parte da construcdo da possibilidade de entendimento
entre pessoas, grupos e nagdes (STRECK, 2012, p.20).

Além disso, como lembra tal autor, o conhecimento que importa deve
considerar os saberes e conhecimentos constituidos historicamente em
contextos distintos, promovendo, de tal sorte, um desocultamento dos saberes
e praticas marginais. Deve apostar na intersubjetividade e nos valores e
sentimentos, como forma “de identificar o lugar de onde definimos a nossa
compreensao de humano e de humanizagao” (STRECK, 2012, p. 22).

Tais questbes serdo retomadas em nosso itinerario; no entanto, ainda
nos parece necessario lancar nosso olhar sobre outro aspecto referente a
perspectiva curricular CTS: a sua insergcdo em documentos e propostas oficiais,

tema de nosso préximo topico de discussao.

1.2.3 CTS em documentos oficiais no contexto brasileiro
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A presenca de concepcdes de ensino pautadas a partir da perspectiva
curricular CTS em documentos oficiais tem sido motivo de interesse de
diversos autores, como Santos (2007a), que destaca a presenca de aspectos
relacionados ao enfoque CTS nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
nas Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM);
Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007), que discutem as aproximacOes de tal
enfoque em relacdo ao ensino medio, a partir das proposicdes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM); Pezzo (2011), que lanca seu olhar sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM); Roehrig e
Camargo (2011), que buscam aportes CTS nas Diretrizes Curriculares
Estaduais (DCE) do Estado do Parana; e, por fim, Miranda (2012), destacando
também a presenca de aspectos CTS nos PCN.

Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007) destacam que tal aproximagao entre a

perspectiva curricular CTS e a LDB se da a partir da orientacdo de

[...] que a sociedade moderna exigira do cidad&do muito mais do
que saber ler, escrever e contar. Assim, propde-se que para o aluno
acompanhar os niveis de desenvolvimento da sociedade, em seus
varios setores, precisara ter conhecimentos relacionados a estética da
sensibilidade, que valoriza o lado criativo e favorece o trabalho
autdbnomo; a politica da igualdade, que busca solidariedade e respeita
a diversidade, como base para a cidadania; e a ética da identidade,
que promove a autonomia do educando, da escola e das propostas
pedagédgicas. A educacdo devera contribuir para a auto-formacao do
aluno, estimulando-o a assumir a condicdo humana, incentivando-o a
viver de forma a se tornar um cidaddo, que numa democracia, sera
definido por sua solidariedade e responsabilidade (PINHEIRO;
SILVEIRA; BAZZO, 2007, p. 78 — 79).

Ja em relacdo aos PCNEM, os autores destacam o fato do documento
indicar uma perspectiva de superacao da fragmentacdo do conhecimento, na
medida em que oferece a possibilidade de resolucdo de problemas e
compreensao de conceitos a partir dos diferentes pontos de vista das trés
grandes areas de ensino, incentivando, assim, a troca de conhecimentos e
criacao de projetos entre os professores.

Diante disso, os autores chamam atencdo para o fato de que as
propostas CTS encontram respaldo nos objetivos de tais documentos e que
cabe aos professores analisar e implementar praticas condizentes com tal

abordagem.
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De acordo com Santos (2012), os documentos oficiais do Ministério da
Educacdo (MEC) comecam a apontar algumas orientacdes aproximadas a
perspectiva CTS a partir de 1998. Como destaque, o autor cita 0os objetivos da

area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias presentes nas DCNME:

i) Entender a relacdo entre o desenvolvimento das ciéncias
naturais e o desenvolvimento tecnolégico e associar as diferentes
tecnologias aos problemas que se propuseram e propdem solucionar.

i) Entender o impacto das tecnologias associadas as ciéncias
naturais na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no
desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

[) Aplicar as tecnologias associadas as ciéncias naturais na
escola, no trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida.
(BRASIL apud SANTOS, 2012, p. 56).

Ainda de acordo com o autor, as orientacdes propostas posteriormente
pelo MEC continuaram a apontar aproximacdes com o enfoque CTS nos
PCNEM de 2000; nas OCEM de 2006 e nas DCNEM de 2012.

A aproximacdo com a perspectiva curricular CTS também se faz
presente nas orientacdes educacionais complementares aos Parametros
Curriculares Nacionais — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias
(PCN + Ensino Médio), de 2002.

No referido documento, a perspectiva CTS se expressa no sentido da
aproximacao proposta para as diversas areas e suas respectivas disciplinas:

De forma consciente e clara, disciplinas da area de linguagens
e codigos devem também ftratar de tematicas cientificas e
humanisticas, assim como disciplinas da area cientifica e matematica,
ou da humanista, devem também desenvolver o dominio de
linguagens. Explicitamente, disciplinas da area de linguagens e cédigos
e da area de ciéncias da natureza e mateméatica devem também tratar
de aspectos histéricogeograficos e culturais, ingredientes da area
humanista, e, vice-versa, as ciéncias humanas devem também tratar
de aspectos cientifico-tecnoldgicos e das linguagens (BRASIL, 2002, p.
16).

Nas OCNEM, a orientagcdo CTS aparece explicitada como metodologia
articulada com a alfabetizag&o cientifica e tecnoldgica no ensino de Fisica:

E importante lembrar que, ao mesmo tempo em que a ciéncia
se opde ao mito como explicagdo das coisas de ordem prética, na
modernidade ela passou a desfrutar de uma crenca quase divina,
incluindo-se aqui a tecnologia. Isso pode levar a uma sociedade
tecnocratica na qual sdo os pardmetros técnicos e cientificos que
definem as tomadas de decis6es em prejuizo dos parametros humanos
e sociais. Para se repensar esse cendrio podem contribuir a introducdo
da Histéria e a Filosofia da ciéncia, juntamente com o enfoque
metodologico CTS (ciéncia, tecnologia e sociedade) e a alfabetizacao
cientifica e tecnolégica (BRASIL, 2006, p. 62).
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Embora a perspectiva curricular CTS tenha surgido de forma discreta
nos documentos oficiais, ao longo dos anos nota-se um fortalecimento de tal
abordagem nesses documentos, bem como nas politicas publicas relacionadas
a educacdo, como por exemplo, nas propostas do Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio, instituido em 2013.

Entre algumas das acdes propostas com o objetivo de melhorar a
qualidade do ensino médio, aponta-se a necessidade de ampliacdo da
formacédo de professores. Na colegédo de cadernos de formacao desenvolvida
para tal fim, algumas questbes amplas, porém relacionadas a perspectiva
curricular CTS, se fazem presentes, como, por exemplo, a integracao curricular
e o enfoque dado a formacédo integral. Além disso, no que diz respeito
especificamente ao caderno voltado as Ciéncias da Natureza, a abordagem

CTS é explicitada:

Compreender que as Ciéncias da Natureza s&o constituidas
por atividades sociais e culturais produzidas no didlogo com inimeros
outros conhecimentos € um primeiro principio. E preciso superar a
visdo, ainda tdo comum, de cientistas solitarios (em geral, homens
brancos) que desenvolvem teorias complexas sobre o mundo natural a
partir somente de seu talento nato. A superagdo dessa visdo, e outros
fatores ligados a uma concepcao de ciéncia como atividade autbnoma
e neutra, constituem elementos que comegaram a ser questionados ha
pouco mais de quatro décadas, no ambito de um movimento que ficou
conhecido como movimento CTS (BRASIL, 2014, p.11).

Ainda na mesma publicacédo, a perspectiva CTS é discutida em maior
profundidade e ocupa praticamente toda a unidade Trabalho, Cultura, Ciéncia e
Tecnologia na area de Ciéncias da Natureza. A partir desses aportes, 0

documento afirma que:

[..] desenvolver os conhecimentos da Biologia, Fisica e
Quimica de forma integrada, dentro de uma perspectiva CTS,
possibilita a interligacdo dos saberes desta com as demais areas, uma
vez que podem ser trabalhados a partir de conhecimentos e temas
oriundos do mundo do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura.
Assim, é possivel construir uma visdo de mundo mais ampla, articulada
e menos fragmentada, propiciando aos sujeitos do Ensino Médio o
protagonismo da construcdo de uma sociedade em constante
transformacgéo (BRASIL, 2014, p. 28).

Vale destacar que antes das incertezas em relagdo a politica
educacional brasileira, emergidas apés o impedimento da Presidenta Dilma
Rousseff, e que se apresentam de forma pouco alvissareira jA com as primeiras
medidas anunciadas, encontrava-se em consulta publica o documento

referente a proposta da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, em uma
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primeira andlise, também nos parecia contemplar aspectos relacionados a
perspectiva CTS na area de Ciéncias da Natureza. Na apresentacdo da area, o

documento afirmava que:

O ensino de Ciéncias da Natureza tem compromisso com uma
formacdo que prepare o sujeito para interagir e atuar em ambientes
diversos, considerando uma dimensao planetaria, uma formacao que
possa promover a compreensdo sobre o conhecimento cientifico
pertinente em diferentes tempos, espacos e sentidos; a alfabetizacéo e
o0 letramento cientificos; a compreensdao de como a ciéncia se
constituiu historicamente e a quem ela se destina; a compreensédo de
guestdes culturais, sociais, éticas e ambientais, associadas ao uso dos
recursos naturais e a utilizacdo do conhecimento cientifico e das
tecnologias (BRASIL, 2015, p.149)

Mais além, a proposta inseria, em relacdo a abordagem da area no
ensino médio, as questdes da contextualizacdo do conhecimento e do estimulo
a adocdo de uma perspectiva ndo fragmentada de ensino, enfocando que os

componentes curriculares:

[...] devem possibilitar a construgdo de uma base de
conhecimentos contextualizada, envolvendo a discussdo de temas
como energia, salde, ambiente, tecnologia, educag&o para o consumo,
sustentabilidade, entre outros. Isso exige, no ensino, uma integracao
entre conhecimentos abordados nos varios componentes curriculares,
superando o tratamento fragmentado, ao articular saberes dos
componentes da area, bem como da area Ciéncias da Natureza com
outras. Por exemplo, ao tratar o tema energia no Ensino Médio, os/as
estudantes, além de compreenderem sua ftransformacdo e
conservagdo, do ponto de vista da Fisica, da Quimica, da Biologia,
podem também percebé-lo na Geografia, sabendo avaliar o peso das
diferentes fontes de energia em uma matriz energética, considerando
fatores como a produgdo, os recursos haturais mobilizados, as
tecnologias envolvidas e os impactos ambientais. Ainda, pode-se
perceber a apropriagdo humana dos ciclos energéticos naturais como
elemento essencial para se compreenderem as transformacfes
econdmicas ao longo da histéria BRASIL, 2015, p.150).

A proposta para a area de Ciéncias da Natureza, dividida em eixos

estruturantes, apontava como objetivos gerais da area no ensino basico:

e Compreender a ciéncia como um empreendimento
humano, construido historica e socialmente;

e Apropriar-se de conhecimentos das Ciéncias da
Natureza como instrumento de leitura do mundo;

e Interpretar e discutir relagBes entre a ciéncia, a
tecnologia, o ambiente e a sociedade;

e Mobilizar conhecimentos para emitir julgamentos e
tomar posi¢cdes a respeito de situacdes e problemas de
interesse pessoal e social relativos as interagbes da
ciéncia na sociedade;

e Saber buscar e fazer uso de informacBes e de
procedimentos de investigacdo com vistas a propor
solucdes para problemas que envolvem conhecimentos
cientificos;
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¢ Desenvolver senso critico e autonomia intelectual no
enfrentamento de problemas e na busca de solucdes,
visando transformacfes sociais e construcdo da
cidadania;

e Fazer uso de modos de comunicacdo e de interacdo
para aplicacdo e divulgacdo de conhecimentos
cientificos e tecnolégicos;

e Refletir criticamente sobre valores humanos, éticos e
morais relacionados com a aplicagdo dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos (BRASIL,
2015, p. 152 -153).

Esses objetivos nos parecem coadunar com a perspectiva curricular
CTS, uma vez que destacam o papel do ensino de ciéncias como
potencializador de uma formacéo pautada em uma reflexdo critica, na tomada
de decisbes e no desvelamento das inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. Apesar disso, como lembra Santos (2012), embora sejam
significativos os esfor¢cos expressos nos documentos oficiais no sentido de

fortalecer a educacéo cientifica e seu papel na formacéo para a cidadania,

[...] os curriculos de ensino de ciéncias, sobretudo, os restritos
a preparagdo para 0 acessO ao ensino superior muito pouco tem
contribuido para a formacdo da cidadania e sem dulvida esses
curriculos ndo tem propiciado um avangco na qualidade da
aprendizagem (SANTOS, 2012, p. 59).

Em nosso préximo tépico, abordaremos de que maneira
compreendemos possivel a articulacao entre os referencias da Educacdo CTS
e das cidades educadoras, apontando os pontos de confluéncia e os aspectos

gue podem ser potencializados a partir de cada um destes campos.

1.3 Cidade e Ciéncia: ArticulacBes entre as possibilidades das cidades
educadoras e do enfoque CTS para o ensino de ciéncias

Até este momento, discutimos algumas das possibilidades educativas
apresentadas pelas cidades — a partir de um breve itinerario sobre a articulagéo
da cidade e da educacéo ao longo de suas historias; os primeiros olhares sobre
tais espacos em articulacdo com a educacdo permanente; e, por fim, como
espaco concreto de educacgéo, a partir do estabelecimento do movimento das
cidades educadoras — e o0 enfoque CTS e suas potencialidades no sentido de
promover uma perspectiva critica ao ensino de ciéncias — langcando nossa

atencao as suas origens histéricas, centradas no desvelamento dos impactos
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do desenvolvimento cientifico e tecnolégico na sociedade; as possibilidades
apresentadas pelas suas concepcdes; a sua articulacdo com os referenciais do
pensamento de Paulo Freire; a sua perspectiva curricular; e, finalmente, a
presenca de tal perspectiva nos documentos e politicas oficiais no contexto
brasileiro.

Embora cada uma dessas perspectivas — das cidades educadoras e da
Educacdo CTS — apresente escolas de pesquisa e atuacdo distintas, com
arcaboucos tedricos e praticos préprios, ambas tém uma origem historica muito
proxima e, além disso, apresentam algumas caracteristicas comuns, como, por
exemplo, suas abordagens interdisciplinares, a contextualizacdo do ensino e,
sobretudo, seus objetivos voltados a adocdo de praticas e abordagens de
ensino no sentido de promover uma formacdo cidadd, democratica e
participativa.

Diante disso, acreditamos que a articulagdo entre esses dois campos
pode potencializar ndo apenas os objetivos que lhes sdo comuns, mas também
0os relativos especificamente as suas questbes internas. Nesse sentido,
apresentamos alguns apontamentos que nos parecem indicar um caminho a
ser explorado nesse diadlogo entre campos.

Como primeiro aspecto, destacamos a questdo da centralidade do
ensino formal. Na perspectiva CTS, tal ponto tem pouca relevancia, enquanto,
na abordagem das Cidades Educadoras, apresenta-se como fundamental, de
maneira a deslocar a escola para um papel de mediadora entre conhecimentos
e saberes que se produzem também em outros espacos de vivéncia,
estabelecendo uma relacdo mais profunda entre ensino formal, ndo formal e
informal. A articulacdo entre tais modalidades de ensino deve se dar, de
acordo com Trilla (2009), em termos de complementariedade; colaboracéo;
substituicao; e contradicdo (FIGURA 3).

Nessa perspectiva, a complementariedade ocorre pois cada um desses
distintos espacos e momentos educativos fornece conteudos, praticas,
reflexdes e contextos especificos e, portanto, isoladamente ndo sado capazes
dar conta de toda a complexidade formativa. A colaboracdo € necesséria, uma
vez que as instancias educativas, a partir dessa perspectiva, tém uma relagdo

de interdependéncia que estimula a formacao integral e, por outro lado, ajuda
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cada uma dessas proprias instancias no cumprimento de suas atribuicdes.

COMPLEMENTARIDADE

- I | ~
EDUCACAO COLABORACAO EDUCACAO
FORMAL | — NAO FORMAL
SUBSTITUICAO
| | INFORMAL

CONTRADICAO

Figura 3: Aspectos da relagéo entre espagos e contextos formais, ndo formais e informais de
ensino. Adaptado de Trilla (2009).

A substituicdo ocorre e, portanto, deve ser compreendida, pelo fato das
instancias nao formais e informais assumirem fungbes que, apesar de
destinadas a escola, ndo se concretizam efetivamente em seu seio por motivos
diversos. Por fim, a contradicdo, aspecto central nessa mudanca de
concepgao, ocorre no sentido de estimular o contato entre o conhecimento e 0s
saberes presentes na escola e aqueles localizados do lado de fora de seus
muros, uma vez que tais interferéncias, para além de comuns, séo inevitaveis.

Em tal perspectiva, a escola deve assumir-se como um lugar de
encontro e espaco de sintese. E necessario derrubar seus muros no sentido de
se expressar como um empreendimento coletivo e comunitario junto as outras
instituicbes e contextos educativos, permitindo aos seus alunos e a propria
comunidade uma formacdo que ajude a interpretar o mundo e, portanto, a
tomar decisdes (SOLER, 2009).

Nesse sentido, como nos lembra Dietzsch(2006):

Pode ainda soar como legitimo o fato de a escola se fechar
para o bairro que a circunda e para os seus habitantes sob a alegacéo
de que deve proteger seus alunos, e de que pouco vale o
conhecimento que se da fora do curriculo escolar. E obvio que o
conhecimento esta no livro e na letra, mas estad também no saber que
passa pela rua, pelo bairro, pela cidade. A possibilidade de diferentes
conhecimentos e diferentes saberes s6 enriquece a cultura escolar e
quando a escola se fecha para a cidade, pouco atenta as imagens e
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vozes que dela emanam, enviesam-se suas formas de olhar e se limita
0 sentido do que seja conhecer (DIETZSCH, 2006, p. 732).

Tais questbes se fazem presentes e se aproximam da perspectiva CTS
articulada com os referenciais freireanos, especialmente no que diz respeito a
contextualizacdo e a problematizacdo mediante a utilizacdo dos processos de
investigacéo/reducéo temética discutidos anteriormente.

As cidades, a partir da perspectiva das Cidades Educadoras, sao o
préprio contexto para a aprendizagem e, nesse sentido, forneceriam também a
a problematizacdo necessaria para as praticas com enfoque CTS, que,
geralmente, como também ja discutimos anteriormente nos amparando em
Auler, Dalmolin e Fenalti (2009), tém buscado problematizar questdes mais
gerais referentes a relacédo entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

N&o a toa, Freire (2002) apontava a necessidade de colocar em pauta,
na pratica educativa, uma discussdo profunda da relacdo entre o contexto

social real dos estudantes e o ensino de conteudos, indagando:

Porque ndo aproveitar a experiéncia que tem os alunos de
viver em areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir,
por exemplo, a poluicdo dos riachos e dos cérregos e os baixos niveis
de bem estar das populacdes, os lixdes e 0s riscos que oferecem a
saude das gentes. Porque ndo ha lixdes no coracdo dos bairros ricos e
mesmo puramente remediados dos centros urbanos? (FREIRE, 2002,
p. 33).

E, indo além, de maneira ainda mais enfatica:

Porque ndo estabelecer uma necessaria "intimidade" entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social
que eles tém como individuos? Porque ndo discutir as implicacdes
politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes elas areas
pobres da cidade? A ética de classe embutida neste descaso? Porque,
dird um educador reacionariamente pragmatico, a escola ndo tem nada
que ver com isso. A escola ndo € partido. Ela tem que ensinar os
contelidos, transferi-los aos alunos. Aprendidos, estes operam por si
mesmos FREIRE, 2002, p. 34).

No nosso entendimento, a cidade, para aléem de oferecer os meios de
aprendizagem — aprender na cidade — e a possibilidade de encontros e trocas
de saberes e conhecimentos — aprender na cidade —, se constitui também
como um conteudo — aprender a cidade —, por entendermos que ela guarda em
si um curriculo proprio.

Como afirma Barros (2012), a cidade pode ser compreendida a partir de
sua tecnologia, de sua produgao material, de seus monumentos, de suas ruas

e de seu transito e e suas atividades. Nesse sentido, 0 autor se ampara no
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pensamento de Roland Barthes, para quem “A cidade € um discurso, e esse
discurso € verdadeiramente uma linguagem: a cidade fala a seus habitantes,
falamos nossa cidade, a cidade em que nos encontramos, habitando-a
simplesmente, percorrendo-a, olhando-a” (BARTHES apud BARROS, 2012, p.
40)8,

Tal perspectiva é compartilhada por Cerverd e Martinez-Bonafé (2012),
ao afirmarem que existe um curriculo intrinseco presente nas cidades que,
entretanto, deve ser observado a partir de um olhar critico, no sentido de
desvendar as orientacbes mercantis e voltadas ao consumo da sociedade

contemporanea. Para tanto, afirmam os autores,

[...]se trata, pues, de encontrar nuevas formas de pensar la
calle como el espacio de la participacién social y politica, es por tanto
algo mas que la reactivacion critica de las cotidianidades, queremos
encontrar en ella la posibilidad de ser el espacio de la construccion
colectiva, de emprender proyectos comunes de cambio, ante las
incomodidades fisicas e ideoldgicas de los lugares en los que vivimos
(CERVERO; MARTINEZ-BONAFE, 2012, p. 910).

Diante das possibilidades educativas presentes nas cidades, alguns
autores reforcam a necessidade de que ela prépria faca parte dos conteudos
curriculares, como por exemplo, Aranguren (2000), j& citado anteriormente.

Contudo, apesar do potencial apresentado pelas cidades no sentido de
promover uma formacdo com viés mais critico, tais questdes sdo observadas
ainda mais discretamente que as proposicdes com enfoque CTS nos
documentos e politicas oficiais.

Ao longo de nossa investigacdo, apenas uma referéncia explicita a tal
concepcao foi encontrada em um dos Cadernos de Formacgéo de Professores
do Ensino Médio, destinado as Areas do Conhecimento e Integracédo Curricular.
Ao apontar algumas a¢Bes em tal sentido, voltadas a pratica pedagodgica, o

documento afirma que:

[...] a escola deve se abrir as possibilidades educativas
oferecidas ndo sé por espacos institucionalizados, como associacgdes,
museus, meios de comunicacdo, mas também por outros atores ou
grupos sociais que, a partir de suas atividades cotidianas, exergcam um
papel de produtores e mediadores de conhecimentos e/ou praticas
relacionadas a compreensdo do mundo e a esfera do trabalho, bem
como a perpetuacdo de saberes locais/tradicionais, indispensaveis a
formagdo e manutencdo da identidade comunitaria. Ou seja, a escola
deve se assumir como parte de um todo social, estabelecendo

8BARTHES, R. A aventura semioldgica. S&o Paulo: Martins Fontes, 2001.
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possibilidades para a construcdo de um projeto educativo conjunto
(BRASIL, 2014, p. 42).

Tais praticas também comegam a tomar forma nas discussoes relativas
a educacdao integral realizadas no bojo do Programa Mais Educacédo, no que
diz respeito as propostas pedagogicas desenvolvidas por alguns dos parceiros
do Ministério da Educacdo, embora também de maneira muito discreta.

Se até aqui falamos em que sentido as concepc¢bes das cidades
educadoras podem potencializar a perspectiva CTS, também se faz necessario
explicitar de que forma o ensino de ciéncias pautado pela abordagem CTS
pode atuar fomentando uma formacao mais critica da cidade.

O ensino de ciéncias com enfoque CTS permite uma interpretacéo das
situacdes cotidianas — muitas das quais vividas na cidade — a partir, também,
do olhar da Ciéncia e da Tecnologia, ndo amparando-se na concepcao errbnea
da ciéncia neutra e da tecnologia objetificada. Mas, ao contrario disso, a partir
do entendimento dessas areas como construcdes humanas, de modo a
fomentar o estabelecimento de uma cultura cientifica por meio da
popularizacdo dos conhecimentos cientificos e de seu uso social visando a
resolucdo de problemas humanos. Tal questdo relaciona-se diretamente ao
letramento cientifico dos cidadéos, o que, de acordo com Santos (2007b):

[...] vai desde o letramento no sentido do entendimento de
principios basicos de fenbmenos do cotidiano até a capacidade de
tomada de deciséo em questdes relativas a ciéncia e tecnologia em
que estejam diretamente envolvidos, sejam decisdes pessoais ou de
interesse publico. Assim, uma pessoa funcionalmente letrada em
ciéncia e tecnologia saberia, por exemplo, preparar adequadamente
diluicdes de produtos domissanitarios; compreender satisfatoriamente
as especificacbes de uma bula de um medicamento; adotar profilaxia
para evitar doengas béasicas que afetam a saude publica; exigir que as
mercadorias atendam as exigéncias legais de comercializagdo, como
especificac@o de sua data de validade, cuidados técnicos de manuseio,
indicacdo dos componentes ativos; operar produtos eletroeletrénicos
etc. (SANTOS, 2007b, p. 480).

Além disso, de acordo com o autor, o letramento cientifico possibilita um
posicionamento frente aos problemas referentes a ciéncia e a tecnologia que
afetam a comunidade.

Outro aspecto que nos parece importante diz respeito a possibilidade
gue o enfoque CTS apresenta em repensar a propria Ciéncia, o que, de acordo

com Santos (2005),
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[...] demanda um afastamento da l6gica da monocultura - da via
cognitiva de construcdo da cidadania que tem vindo a privilegiar
epistemologicamente a forma de conhecimento que se costuma
designar por ciéncia moderna. Implica ter em atencéo para além de
conhecimentos substantivos de ciéncia e de tecnologia, conhecimentos
sobre ciéncia. Aprender sobre ciéncia é diferente de aprender ciéncia -
¢ diferente de aprender o conhecimento cientifico em si. E diferente
das explicacBes cientificas sobre o mundo. Reporta-se ao "como" do
saber cientifico. Tem a ver com a forma como o cientista conhece o
que ele conhece, ou seja, com a forma como projecta, gera e usa 0s
seus conhecimentos (SANTOS, 2005 p.145).

Por fim, a perspectiva CTS fornece subsidios para a compreensao dos
impactos da Ciéncia e da Tecnologia nas dimensdes sociais, politicas, culturais,
econbmicas, ambientais e éticas, como discutimos anteriormente nos
amparando em Santos e Mortimer (2002). Tal abordagem se apresenta como
essencial, de modo a promover uma formacédo que possibilite ao cidadao se
envolver nas discussdes relativas aos impactos da inter-relacéo entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade, no sentido de propiciar uma superacédo do Modelo de
DecisbGes Tecnocréaticas; da Perspectiva Salvacionista/Redentora atribuida a
Ciéncia-Tecnologia; e do Determinismo Tecnholdgico (AULER, 2007a).

Diante do exposto e como forma de encaminhamento, desenvolvemos
um modelo esquematico que representa, a partir de nossa concepc¢ao, de que
modo a articulacdo entre as perspectivas das Cidades Educadoras e o Enfoque
CTS podem se inter-relacionar de modo a potencializar ndo apenas o ensino
de ciéncias, mas também a educacado cidadd em uma dimensdo ampliada. O
modelo é apresentado na Figura 4.

No modelo proposto, as concepcdes das cidades educadoras
potencializam o ensino CTS por apresentarem possibilidades mais abrangentes
de contextualizacdo do ensino, a partir das demandas e temas locais. Também
destaca-se o papel de participacdo mais ativo de tal abordagem, uma vez que
esta utiliza-se da propria dindmica da vida citadina e, também, de
possibilidades educativas ndo formais e informais, no sentido de promover
didlogos e reflexdes sobre o papel de responsabilidade do cidaddo na
interpretacéo e na tomada de decisOes relativas as demandas comunitarias.

Em relacéo as perspectivas curriculares, as duas concepc¢oes, a partir de
nossa interpretacdo, oferecem beneficios mutuos pelo fato de tanto o Enfoque

CTS quanto a perspectiva das Cidades Educadoras apresentarem-se como
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alternativas aos curriculos tradicionais.

ENSINO DE CIENCIAS

[ CONTEXTO :>+
\_mmmnén_:}"
CIDADES +  ENFOQUE
EDUCADORAS CURRICULO > cTS

LETRAMENTO CIENTIFICO |

RELAGOES CTS |

OF oF oF

Figura 4: Modelo esquematico apresentando de que maneira as concep¢bes das cidades
educadoras e do enfoque CTS podem se articular no sentido de potencializarem suas praticas
no ensino de ciéncias e na educacgéao cidada.

No que diz respeito aos aspectos da abordagem CTS, o letramento
cientifico se apresenta como fundamental para a compreenséo e resolucao de
problemas cotidianos que se apresentam no modo de vida das sociedades
contemporaneas. Para além disso, o desvelamento das inter-relagbes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade propicia uma reflexdo mais aprofundada sobre
as varias dimensdes envolvidas em tais relagbes, de modo a fomentar uma
atuacao mais critica dos educandos frente a tais questdes, potencializando, de
tal sorte, a perspectiva das Cidades Educadoras.

Diante das reflexdes conduzidas ao longo de nosso itinerario teorico,
acreditamos que a integracdo entre os referenciais dessas duas perspectivas
de ensino apresenta um potencial para o estimulo a uma nova educacao, no
sentido de permitir uma experiéncia formativa ampla e critica, ao contrario das
perspectivas tradicionais que acabam por proporcionar experiéncias
incompletas, o que, de acordo com Adorno (2010), é exatamente o contrario
daquilo que pode ser considerado como uma efetiva formacao, assumindo-se
como sua antitese: “O entendido e experimentado medianamente -
semientendido e semiexperienciado — ndo constitui 0 grau elementar da

formagéo, e sim o seu inimigo mortal” (ADORNO, 2010, p. 29).
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A experiéncia que acreditamos possivel, a partir dessa nova
configuracdo educativa, compreendida a partir das concepc¢des de Benjamin,
se aproxima a de um leitor, que ao se entregar a leitura, encontra uma
multiplicidade de sentidos, abrindo novas dimensdes onde supostamente se
oferece apenas uniformidade (FORSTER, 2012).

De tal sorte, essa nova educagao deve romper com a “pobreza da
experiéncia”, apontada por Benjamin, em relagdo as formas de troca de

experiéncias coletivas que, de acordo com Jarek (2014):

[...] deve-se muito & perda da capacidade das pessoas de
intercambiarem seus conhecimentos, de trocarem seus saberes entre
si. Processo indispensavel para a formacdo/educacdo de sujeitos
plenos do conhecimento e mesmo enquanto sujeitos da histéria
(JAREK, 2014, p. 303).

A adocdo dessa perspectiva que surge na confluéncia entre os
referenciais das Cidades Educadoras e da Educacdo com enfoque CTS,
acreditamos, pode atuar restabelecendo esse intercambio de saberes e,
fomentando, de tal sorte, as oportunidades de experienciar efetivamente a
propria educacao.

Em nosso préximo capitulo, descrevemos detalhadamente a

metodologia adotada em nossa investigacao.
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2 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos a metodologia utilizada na conducdo de
nossa investigacdo. Em nosso primeiro topico, 2.1 — Abordagem —, discutimos
brevemente a natureza qualitativa de nossa pesquisa, bem como o
enquadramento participante atribuido a intervencdo que serviu como prética
para o desenvolvimento da investigacdo. J& o tépico 2.2 — Contexto da
Pesquisa — apresenta a cidade de S&o Carlos, como o campo onde se
desenvolveu a pesquisa, no item 2.2.1; a disciplina “Praticas e Pesquisa em
Ensino de Ciéncias Biolodgicas IlI” (item 2.2.2); e 0s sujeitos da pesquisa (item
2.2.3).

No tépico 2.3. — Metodologia de Analise —, apresentamos 0 NOSSO COrpus
de estudo (item 2.3.1) e a abordagem utilizada para caracterizacdo dos
espacos educativos apontados no corpus de analise no tépico 2.3.2.

O item 2.3.3 apresenta a Andlise Textual Discursiva, metodologia de
analise utilizada prioritariamente em nossa investigacao. Por fim, as categorias

de analise utilizadas sdo brevemente apresentadas no item 2.3.4.

2.1 Abordagem

A abordagem utilizada em nossa pesquisa configura-se como qualitativa,
uma vez que buscamos compreender nossa questdo de pesquisa de forma
integrada ao contexto onde a investigacdo se desenvolveu, buscando nas
representacdes, sentidos e pensamentos dos sujeitos participantes o material
para uma ampliacdo do entendimento sobre o fendmeno que nos propusemos
a investigar (GODOQY, 1995).

Como lembra Minayo (2007), a pesquisa qualitativa tem como objetivo
explorar um conjunto de representacdes sobre o tema investigado, uma vez
que tal modalidade de pesquisa, como aborda a mesma autora em outro

momento,

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de
realidade que nédo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o
universo dos significados, motivos, aspiracfes, crencgas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes,
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dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacado de variaveis (MINAYO, 1998, p. 21).

De acordo com Rheinheimer e Guerra (2009), as abordagens
qualitativas tém se revelado de extrema utilidade na pesquisa em Educacéo
por permitirem a compreensdo de fendbmenos multidimensionais; por
capturarem variados significados das experiéncias vividas; e por contribuirem
para a pesquisa em termos criativos e criticos. Ainda para essas autoras, 0s
métodos qualitativos encontram-se entre as pesquisas de paradigma
emancipatorio, enquadrando-se, portanto, nas orientacbes das teorias
pedagdgicas criticas.

A opcdo pela abordagem qualitativa da investigacdo também nos
auxiliou na determinacdo de nossa intervengcdo na disciplina “Praticas e
Pesquisa em Ensino de Ciéncias Bioldgicas — Il (PPECB - 1ll)”, ministrada aos
alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade
Federal de S&do Carlos no segundo semestre de 2014, que serd discutida
detalhadamente no item 2.2.2, realizada a partir de uma perspectiva
participativa, sendo o investigador ao mesmo tempo o professor da disciplina e,
de tal sorte, aproximando nossa pratica as pesquisas participantes.

Embora a pesquisa participante apresente uma série de significados e
interpretacbes devido ao seu carater polissémico, como lembra Brandédo
(2006), entendemos nossa investigacdo de acordo com tal categoria a partir

dos elementos apontados por Peruzzo (2009), destacando:

e a insercdo do pesquisador no grupo pesquisado e em suas
atividades;

e a realizacdo de atividades junto ao grupo pesquisado, para além
da mera observacéo;

e 0 conhecimento do grupo sobre os objetivos da pesquisa e sua
concordancia prévia em relacdo a sua realizacao;

e a socializagcdo dos conhecimentos produzidos ao longo do

processo.

Também de acordo com a abordagem qualitativa de investigacdo estao

BN

nossas escolhas em referéncia a constituicdo de nosso corpus de analise,
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apresentado no item 2.3.1, e a metodologia utilizada na analise e interpretacao

dos dados, apresentada no item 2.3.3.

2.2 Contexto da Pesquisa

2.2.1 Campo da Pesquisa

O municipio de S&o Carlos se localiza na regido central do Estado de
Séo Paulo (FIGURA 5) e conta, de acordo com as projecdes de 2015 (IBGE,
2016), com 241.389 habitantes. Dado o intenso processo de urbanizacéo
ocorrido no Municipio nas ultimas décadas, cerca de 96% de sua populacéo

esta alocada na area urbana (SEADE, 2016a).

Sao Carlos

Norte

L.
&

Sul

Figura 5: Localizacdo do municipio de Séo Carlos — SP destacando a localizacao de sua area
urbana. Organizac¢do do autor.

Reconhecida pelo seu vigor académico e tecnolégico, Sdo Carlos é

considerada como a cidade com maior nimero de doutores por habitante,
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cerca de uma titulagdo de doutor em cada 135 habitantes, nUmero muito acima
da realidade do Brasil, com um doutor para cada 5.423 habitantes (G1, 2012).
Tais numeros se relacionam, como ja abordado brevemente em nossas
justificativas, ao fato da cidade ser sede de duas importantes universidades
publicas reconhecidas internacionalmente: a Universidade Federal de Sé&o
Carlos (UFSCar) e o campus Sao Carlos da Universidade de S&do Paulo (USP).
Também n&o menos importante para tal quadro € a presenca de duas unidades
da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (Embrapa) no Municipio.

Devido a tal contexto e a existéncia de mais de 200 empresas de base
tecnoldgica e voltadas a inovacao, a Presidenta Dilma Rousseff sancionou, em
11 de outubro de 2011, a lei n°® 12.504, que concede a cidade de S&o Carlos o
titulo de “Capital Nacional da Tecnologia”.

Para além das grandes universidades, a cidade conta com 145
instituicbes escolares destinadas desde a Educacdo Infantil até o Ensino
Médio. Destas, 84 séo publicas — geridas pelos poderes municipais, estaduais
e federais —, enquanto as outras 61 sao instituicbes privadas (INEP, 2014).

Embora a atual Capital Nacional da Tecnologia apresente nimeros tao
impressionantes em relacao a presenca e a atuacdo das instituicdes de ensino,
tal quadro é reflexo direto dos precedentes historicos do Municipio.
Anteriormente ao estabelecimento do campus Séo Carlos da Universidade de
Séao Paulo, em 1953 e da Universidade Federal de Sao Carlos, em 1970, a
cidade ja era chamada de “Athenas Paulista”, dada a importancia atribuida aos
estabelecimentos escolares de Sao Carlos.

O municipio de Sao Carlos teve suas origens na primeira metade do
Século XIX, tendo como base econbmica algumas fazendas com forca de a
trabalho escrava. Inicialmente dedicadas ao cultivo de cana-de-agucar e
criagdo de gado, tais propriedades encontram na cultura do café a atividade
gue colocaria a futura cidade em um vertiginoso ciclo de desenvolvimento
econdmico (TRUZZI, 2007).

Mas apesar desse novo ciclo que colocava S&o Carlos entre as areas
econdmicas mais promissoras do Estado, a preocupacdo com a educacdo
ainda nédo se fazia presente, mesmo apés a chegada da ferrovia em 1884, fato

que, de acordo com Jambersi e Arce (2009),
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“[...] alterou a politica econémica dos grandes proprietarios
rurais, estes teriam de se adaptar as exigéncias do progresso oriundo
da Revolugéo Industrial (operado no Brasil), o que equivale dizer
adaptar-se ndo sO as exigéncias de rapidez e eficiéncia para a
distribuicdo dos produtos aos portos exportadores, mas também as
tecnologias que surgiam, e ao ritmo intenso das mudancas que o
periodo demandava [...] (JAMBERSI; ARCE, 2009, p. 126).

Para tais autoras, embora esse evento tenha contribuido para que a elite
cafeeira investisse na modernizagcdo da cidade e de sua arquitetura, as
instituicbes escolares ainda demorariam a ser um interesse comum. Como
registram, embora existissem cerca de 15 pequenas escolas no Municipio em
1904, é neste ano que ocorre a inauguracdo do primeiro Grupo Escolar:
Coronel Paulino Carlos. Ainda segundo as autoras,

Anos mais tarde é que ocorre a criacdo do segundo Grupo
Escolar, denominado Eugénio Franco, no dia 26 de fevereiro de 1919.
Em 1922 instala-se o Grupo Escolar Arlindo Bittencourt, no ano de
1934 instala-se 0 Grupo Escolar Bispo Dom Gastéo e também o Grupo
Escolar Professor Luiz Augusto de Oliveira. (JAMBERSI; ARCE, 2009,
p. 132).

Entretanto, para além de questdes econbmicas e da vontade politica,
outra questao dificultava, ndo apenas em Sao Carlos, mas em todo o Pais, a
ampliacdo da oferta escolar: o baixo nimero de professores. E neste contexto
que toma forma a criacdo da Escola Normal Secundaria, a Escola Normal de
Séo Carlos que, inicia suas atividades em 1911, mas apenas em 1913 passa a
ocupar suas instalacdes definitivas em uma imponente constru¢cdo na regiao
central da cidade — atualmente ocupado pelo Instituto Alvaro Gui&o.

De acordo com Morila (2005), outro aspecto envolvido na criacdo da
Escola Normal diz respeito ao ideario republicano. Em uma cidade que
comecava a se caracterizar pelo grande numero de imigrantes e, inclusive
pelas escolas criadas pelas suas comunidades — em especial pelos espanhdis
e pelos italianos —, era preciso formar professores nos moldes da educacao
republicana, com forte componente nacionalista, que futuramente atuariam nas
outras instituicdes da cidade.

Para este autor, para além da propria formagéo que se oferecia na nova
escola, sua propria localizagéo foi definida no sentido de reforcar os idearios da
Republica.

Era como se a Escola Normal fosse o contraponto logico da
estacdo de trem — simbolo ao mesmo tempo da modernidade e
iniciativa da elite local - cujo centro era a Catedral, de onde a cidade se
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iniciou. Uma nova etapa na modernizacdo de Sao Carlos e do pais
erguia-se em terreno mais alto que a Catedral — simbolo da Colbnia e
do Império — o simbolo maior da Republica. (MORILA, 2005, p. 52)

Apesar disso, 0 acesso a essa instituicdo, como lembram Jambersi e
Arce (2009) era quase exclusivo a elite cafeeira, “ja que dispunha de certo grau
de prestigio financeiro além de condi¢des intelectuais mais aprofundadas, pois
o ingresso na escola era determinado pelo dificl exame de suficiéncia”
(JAMBERSI; ARCE, 2009, p. 135).

Dias (2013) revela que a formacédo proporcionada pela escola, inspirada
nas concepcdes nacionalistas estimuladas pela ainda jovem republica,
promovia “largamente discursos e conferéncias visando uma moralizagéo
social, difusédo do civismo e militarizagdo da juventude” (DIAS, 2013, p. 158).
Tais ideias também estavam presentes no perioédico produzido pela instituicdo
a partir de 1916.

Apesar desse carater nacionalista — implicito na concepcao de educacao
adotada — e elitista em funcdo do acesso a instituicdo, Jambersi e Arce (2009)
refletem que a partir da criacdo da Escola Normal, a cidade passa por uma

renovacao em termos culturais e intelectuais:

Aumentaram 0s numeros de publicagbes literarias
principalmente apos a transferéncia para o majestoso edificio. Nao se
tem ao certo uma precisdo na data, mas aproximadamente em 28 de
julho de 1917 ou 1918, inicia-se dentro da Escola Normal uma
“Sociedade de Estudos e Conferéncias” com carater educativo.
Objetivando a disseminac@o da cultura cientifica, literaria e artistica,
segundo seus idealizadores, 0 progresso de Sao Carlos, ndo podia
deixar de lado espiritualizacdo da vida humana nas mais nobres e
desinteressadas manifestacdes: Ciéncia e a Arte (JAMBERSI; ARCE,
2009, p. 137).

Sé&o Carlos transforma-se entdo em um centro regional irradiador de
cultura e de conhecimento, inclusive suplantando tais limites e sendo
reconhecido por todo Estado, em especial entre as décadas de 1920 e 1940,
periodo em que, de acordo com Jambersi e Arce (2009), passa a ser nomeada
como “Athenas Paulista”, alcunha esta que acompanharia a cidade e se
ampliaria com a criacao de suas grandes universidades.

Para além da importancia das instituicbes escolares, a imigracéo,
acentuada pela chegada da ferrovia (TRUZZI, 2007), contribuiria em muito para
o desenvolvimento da cidade, ndo apenas em termos econdmicos, mas

também em relacdo aos seus aspectos educativos.
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Muitos dos imigrantes que chegaram a Sao Carlos para trabalhar na
area rural posteriormente rumaram para 0 nucleo urbano. J4 na cidade,
passaram a se dedicar a oficios mais especializados sendo, em muitos dos
casos, proprietarios de seus proprios negocios como, por exemplo, confecgoes,
ferrarias, sapatarias, estabelecimentos comerciais. Tais oficios exigiam
também a formacdo de mé&o de obra, muitas vezes conduzida de maneira
informal pelos proprios donos destes estabelecimentos. Tal configuracéo faria
com que S&o Carlos se transformasse também em um promissor polo industrial
ja na década de 1950.

Atualmente, a cidade dispde, para além de suas instituicdes formais de
ensino, de uma grande oferta de espacos e instituicbes que se prestam a
educacdo nao-formal, como museus, centros de ciéncias, areas verdes,
observatorios, laboratoérios, indulstrias, associacdes e organiza¢bes nao-
governamentais, dentre outros. Muitos destes espacos, inclusive, s&o
referéncias nacionais como espacos educativos nao-formais, como por
exemplo o Centro de Divulgacéo Cientifica e Cultural da Universidade de Sao
Paulo (CDCC — USP) e o Parque Ecolégico Municipal de Sdo Carlos “Dr.
Antbnio Teixeira Vianna”.

Também vale relembrar, como ja apontdvamos em nossa apresentacao,
gque o municipio de Sao Carlos faz parte da Associacdo Internacional de
Cidades Educadoras, como um dos membros de sua rede brasileira. De acordo
com Moraes (2008), a adesdo do municipio a Associacdo, naquele momento,

era uma consequéncia natural das acdes e politicas ja adotadas:

Sdo Carlos define sua politica educacional por meio de
variados instrumentos, como o Estatuto da Educacéo que traduz com
clareza a identidade com os principios da Carta das Cidades
Educadores que entre muitos estabelece como fundamentais a “gestao
democratica da educacao, abrangendo a participagcao dos educandos,
da familia e de todos os envolvidos nas atividades de ensino” e a
“busca da integragdo da comunidade com as atividades educacionais”,
aproximando a escola e comunidade na construcdo de uma teia de
relagbes. Assim, o Municipio tem uma escola democrética, aberta,
inclusiva, solidaria e participativa. (MORAES, 2008, p. 26).

Entretanto, frente as mudancas na gestdao municipal a partir do ano de
2013, os encaminhamentos no sentido de ampliar as politicas educativas em
acordo com os principios estabelecidos pela Carta das Cidades Educadoras se

viram frustrados. Diante disso, embora Sao Carlos ainda seja um membro da
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Rede Brasileira de Cidades Educadoras, assistimos a uma diminuigdo de seu
papel de protagonismo em relacéo as politicas publicas voltadas a educacéao.

Entretanto, € importante destacar o alto envolvimento da comunidade
universitaria, em especial seus estudantes, em atividades de extens&o,
realizadas em conjunto com a comunidade de S&ao Carlos. Tal envolvimento,
embora também diminuido a partir das mudancas na gestdo municipal, garante
gque muitos dos avancos educativos alcancados anteriormente ndo sejam
totalmente abandonados.

Também merece atencdo o fato de que mesmo com toda a mobilizacdo
em torno da educacdo que se construiu no Municipio ao longo dos anos,
muitas discrepancias ainda persistem, em especial no que diz respeito as
populacdes alocadas em bairros periféricos, que tém seu acesso dificultado
aos equipamentos e servi¢cos educativos da cidade. Nao a toa, refletindo sobre
as desigualdades encontradas no Municipio, Dozena (2001) afirma que:

A heterogeneidade e as desigualdades observadas na cidade
ndo sao expressas pelos indicadores econdmicos, 0s quais nao
refletem adequadamente as diferencas muitas vezes gritantes
existentes entre seus diferentes bairros, principalmente entre os
centrais e os periféricos. (DOZENA, 2001, p. 19).

Apesar do referido autor apresentar uma critica sobre as contradicfes
entre os indicadores da cidade e a realidade, os proprios dados também podem
revelar tais discrepancias. Embora Sao Carlos seja a cidade com o maior
namero de doutores por habitante, como ja discutiamos anteriormente, sua
taxa de analfabetismo acima dos 15 anos é de 3,66%, superior a vizinha cidade
de Araraquara, com 3,62%, e pouco inferior a taxa do Estado de Sao Paulo
(4,33); sua populacéo de 18 a 24 anos com pelo menos Ensino Médio completo
é de 67,3%, também inferior aos dados de Araraquara (70,15%) e pouco acima
dos numeros do Estado, onde essa porcentagem é de 57,89% (SEADE, 2016a;
2016b).

2.2.2 A disciplina “Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias Bioldgicas I11”

A disciplina “Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias Bioldgicas Il

(PPECB - Ill)” é parte de uma sequéncia de disciplinas que tém como objetivo

promover, de forma processual, a articulagdo entre as praticas de ensino —
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como, por exemplo, a elaboracéo e aplicacdo de instrumentos de avaliagcéo
diagnéstica, planejamento e desenvolvimento de aulas, elaboracdo e aplicacao
de instrumentos de avaliacdo de aprendizagem — com a investigacdo sobre as
proprias praticas e teméticas abordadas (UFSCAR, 2004).

Frente a tais objetivos, a disciplina constitui-se também como um fértil
campo para a aplicacdo e desenvolvimento de novas propostas, praticas e
abordagens de ensino voltadas ao ensino de ciéncias. Diante disso, tal
disciplina foi utilizada como arena para a realizagdo de nossa investigagéo. A
oferta da disciplina em que desenvolvemos nossas atividades foi realizada no
segundo semestre de 2014, tendo como tema “Cidade, Ciéncia e Educacgao”.

A proposta utilizada, tanto em termos dos contetdos abordados como
em relacao as atividades realizadas, foi desenvolvida e aperfeicoada a partir de
outra oferta da disciplina, realizada no segundo semestre de 2013, e da
Atividade Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo (Aciepe)?
“Educacao para Cidades Sustentaveis”, ofertada no primeiro semestre de 2014.

A proposta desenvolvida conciliou as discussdes teéricas — tendo como
eixos norteadores Educacédo CTS; Ensino de Ciéncias; Cidades Educadoras;
Curriculo de Ciéncias e Biologia; Educacao em espacos nao formais; e, por fim,
Teorias da Cidade — com as praticas desenvolvidas pelos alunos.

Embora as atividades e discussdes realizadas ao longo da disciplina
tenham sido conduzidas de modo integrado, articulando as questdes e
reflexdes tedricas as distintas praticas desenvolvidas, apresentamos a seguir

uma divisdo em seus momentos principais:

Ensino baseado em situagcbes socioambientais: Desenvolvido
conjuntamente com a Prof.2 Dr.2 Marta Fonolleda, da Universidade Autbnoma
de Barcelona, que na época desenvolvia seu estadgio de Pds-Doutoramento
junto ao Grupo de Pesquisa “Formacdo de Professores, Ambientalizagcao
Curricular e Ensino de Ciéncias”, liderado pela Prof.2 Dr.2 Denise de Freitas. Tal

atividade teve como objetivo abordar questdes relacionadas ao uso e gestao da

°As Aciepes sdo atividades complementares inseridas nos curriculos de graduagdo, com duragdo semestral de 60
horas. Sdo abertas para alunos de todos os cursos e também para a comunidade externa.
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agua no Municipio e sua leitura a partir da Teoria da Complexidade. Uma
primeira andlise dessa intervencao foi publicada por Fonolleda, Fabricio e
Freitas (2014).

Diagnoéstico e cartografia socioambiental: O objetivo desse moddulo foi
aproximar o olhar dos alunos aos problemas da cidade e discutir a relacdo
dessas questbes com o conhecimento cientifico. Para o desenvolvimento de tal
atividade, foram compartilhadas no¢fes bésicas de cartografia digital com os
alunos, por meio da utilizagcdo das ferramentas GoogleMaps. Tanto o
diagnéstico como a cartografia foram desenvolvidos pelos alunos em seus
bairros de residéncia a partir de seus proprios indicadores, buscando uma

maior aproximacéo destes com suas realidades diretas.

Mapeamento dos espacgos educativos da Cidade: Tal modulo teve como
objetivo abordar as possibilidades educativas presentes em diversos espacos
da cidade. Ap6s a pratica de mapeamento dos espacos educativos pelos
alunos, seguiu-se a apresentacéo e problematizacdo dos dados apresentados,
discutindo questdes referentes ao ensino de ciéncias e as possibilidades da

utilizacao de tais espacos em articulacdo com o enfoque CTS.

Mapeamento dos espacos educativos no entorno escolar: Desenvolvido
como complemento do bloco anterior, buscou aproximar a discussdo da
utilizacdo dos espacos nao formais e informais de ensino com 0 universo
escolar. Também apb6s a atividade pratica dos alunos seguiu-se uma

problematizacéo sobre suas percepcdes e apontamentos sobre o tema.

Propostas Didaticas articulando Cidade e Ciéncia: Neste momento 0s
alunos apresentaram propostas de aulas ou praticas educativas articulando os
conteudos e propostas curriculares de ensino de ciéncias e Biologia as
possibilidades presentes nos espacos educativos mapeados anteriormente.
Apds a entrega das atividades, também tomaram corpo discussdes e

problematizagdes referentes ao tema.
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Ensino de Ciéncias, Cidadania e o papel do professor: Momento de sintese
da disciplina voltado a discutir o papel do ensino de ciéncias na concretizacao
de uma formacdo democratica e participativa, destacando a funcdo de
mediacao do professor diante das perspectivas apresentadas na disciplina. As
discussBes basearam-se nas sinteses reflexivas produzidas pelos alunos ao
longo da disciplina, bem como nas discussfes conduzidas ao longo dos

momentos anteriores ja descritos.

Parte das atividades desenvolvidas pelos alunos ao longo da disciplina
em seus distintos momentos constituiu o corpus de andlise de nossa

investigacado, que apresentamos detalhadamente no item 2.3.1.

2.2.3 Os Sujeitos da pesquisa

Os participantes da pesquisa eram alunos do curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Sao Carlos, cursando, em sua
maioria, 0 quarto semestre e com suas idades em torno de 20 anos.

A turma é formada majoritariamente por mulheres, fato também
observado em relacdo as outras turmas da Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
com que tivemos contato ao longo do periodo de realizacdo de nossa
investigacao.

Embora cursassem a licenciatura, a maioria dos alunos da disciplina
desenvolvia praticas de estagio em areas especificas da Biologia, como em
laboratorios da prépria Universidade ou em instituicbes como a Embrapa.
Outras atividades relacionadas diretamente a educac¢do, como algumas
praticas de extensao e iniciagdo a docéncia (PIBID), eram realizadas em menor
namero. Essas informacdes revelam um aspecto importante relacionado a
turma, uma vez que refletem o fato de que a maioria de seus alunos néo tinha
como primeira opgao de carreira a licenciatura.

Outra questdo importante a ser considerada é a grande presenca de
alunos naturais do municipio de S&o Carlos, constituindo quase metade da

turma, o que a difere do perfil de outras turmas, geralmente formadas
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predominantemente por alunos de outras localidades que se mudaram para a
cidade para cursar a universidade.

A turma, iniciada com 24 alunos, teve duas desisténcias ja em seu inicio
e duas ao longo do curso. De acordo com os alunos desistentes, tal fato se deu
por conflito em relacdo ao horéario da disciplina com o horério de seus trabalhos
ou estagios. Assim, para a nossa investigacdo, consideramos apenas as
atividades desenvolvidas pelos 20 estudantes que participaram da disciplina
até o seu final. Para garantir o sigilo dos alunos no presente trabalho, seus

nomes foram substituidos aleatoriamente por letras™®.

2.3 Metodologia de analise
2.3.1 Corpus de analise

O corpus da andlise de nossa investigacao € constituido pelos trabalhos
produzidos pelos alunos ao longo da disciplina. Essa abordagem de analise
documental enquadra-se, como lembra Godoy (1995), na perspectiva
qualitativa de pesquisa, sobre a qual j& tecemos comentarios ao explicitar
nossa abordagem de investigacdo. A analise documental, como afirmam Lidke
e André (1986), € uma técnica importante no campo das pesquisas qualitativas,
no sentido de permitir o desvelamento de questdes novas referentes a algum
tema ou problema.

Para Silva et al (2009), a analise documental permite a investigacdo de
determinadas questdes ndo a partir de sua interacdo imediata, mas sim
indiretamente “[...] por meio do estudo dos documentos que s&o produzidos
pelo homem e por isso revelam o seu modo de ser, viver e compreender um
fato social” (SILVA et al, 2009, p. 4557).

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) consideram esse tipo de analise um
procedimento fundamental nas Ciéncias Humanas e Sociais, pois possibilitam
uma ampliagdo do “[...] entendimento de objetos cuja compreensédo necessita
de contextualizagdo” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 2).

10 Os alunos E e F ndo aparecem no trabalho pois foram os dois desistentes ao longo da disciplina, tendo seus
trabalhos produzidos, até entéo, desconsiderados para a investigagao.
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Outra questdo importante que justificou nossa escolha foi, como
explicitado anteriormente, a dupla atribuicio de professor e investigador
assumida ao longo de nosso processo de pesquisa. Nesse papel, a utilizacao
de entrevistas poderia apresentar sentidos mais relacionados a “o que o
professor quer ouvir’ do que efetivamente referentes as percep¢des dos alunos
sobre o tema.

Os documentos analisados foram produzidos ao longo de alguns dos
momentos de articulagdo entre prética e teoria realizados na disciplina e
descritos anteriormente. Esses documentos foram divididos nos conjuntos

descritos a sequir.

Mapeamento dos espacos educativos da cidade: O conjunto apresenta um
total de 39 documentos produzidos pelos alunos, sendo 19 deles relatos do
mapeamento e justificativas das escolhas dos pontos e 20 apresentacdes de
slides utilizadas nas apresentacbes e discussdes realizadas na disciplina.
Todos esses documentos foram entregues em formato digital ao professor e

anexados ao nosso corpus de analise. (ANEXO 1).

Mapeamento dos espacos educativos no entorno escolar. O conjunto
apresenta 14 documentos, sendo sete deles relatos do mapeamento e
justificativas das escolhas e sete apresentacdes de slides. O menor nimero de
documentos atribuidos a esse conjunto se da pela fato da atividade geradora
desses materiais ter sido desenvolvida em grupo pelos alunos. Esses

documentos também foram integrados ao nosso corpus de andlise. (ANEXO 2).

Propostas didaticas articulando Cidade e Ciéncia: Formado por 20
documentos, esse conjunto de dados € composto pelas propostas de

atividades didaticas desenvolvidas pelos alunos. (ANEXO 3).

Relatorio final da disciplina: Composto por um total de 20 documentos
discutindo e sintetizando todas as acdes e propostas realizadas e discutidas ao
longo da disciplina, contendo entre trés e cinco paginas de texto e as
referéncias utilizadas. (ANEXO 4).
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Avaliacdo da disciplina: Esse ultimo conjunto de dados foi constituido por 20
documentos entregues como avaliacdo da disciplina (ANEXO 5). No entanto,
apenas quatro das questdes presentes na avaliagdo foram integradas ao nosso
corpus de analise. Sdo elas: 1. Em alguma etapa da sua vida estudantil vocé
teve aulas que consideravam ambientes/pontos/espacos fora da escola,
especialmente na area urbana, como espacos educativos?; 2. Antes da
disciplina vocé, em algum momento, pensou em desenvolver atividades ou
praticas de ensino fora do ambiente escolar, em especial em espacos das
cidades?; 3. Vocé pretende adotar as concepcdes e praticas das Cidades
Educadoras e do enfoque CTS em sua futura carreira docente? Por que?; 4.
Na sua opinido, qual o principal obstaculo para a adocdo de perspectivas
educativas diferentes das tradicionais, como as propostas pelas abordagens do
enfoque CTS e das Cidades Educadoras?.

Todos os documentos presentes nos conjuntos apresentados foram
submetidos a uma primeira leitura, no sentido de facilitar uma aproximacao
com as perspectivas e sentidos dos alunos presentes no texto e, assim,
determinar o itinerario a ser percorrido na sistematizacdo e interpretacéo
dessas concepc¢les. Posteriormente, demos sequéncia as andlises desses

documentos, como apontamos nos proximos itens.

2.3.2 Caracterizagéo dos espacos educativos

A primeira etapa da analise, exclusivamente realizada no conjunto de
dados Mapeamento dos espacos educativos da cidade, teve como objetivo

caracterizar tais espacos quanto:

e a natureza administrativa, elencando tais espacos como: Espacos
Publicos; Espacos Privados; e Espacos do Terceiro Setor;
e as atividades fim, compreendidas como: Educacédo; Lazer e

Cultura; Industria e Comércio; Conservacdo Ambiental; Pesquisa;
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e, por fim, Territério — atribuida a espacos mais amplos como
trechos de cursos d"agua e bairros;
e ¢, finalmente, em relacdo a oferta regular de programas ou

atividades educativas.

E importante aqui fazer uma consideracéo quanto a abordagem utilizada
nessa categorizacdo, uma vez que utilizamos graficos e percentagens de
distribuicdo dos espacos mapeados nas categorias descritas anteriormente.
Essa estratégia, no entanto, ndo deve ser considerada como uma perspectiva
quantitativa de pesquisa, pois foi utilizada somente no sentido de oferecer uma
melhor visualizagdo dos resultados obtidos e n&o foi fruto de nenhuma
abordagem estatistica mais elaborada. Tais resultados também s&o analisados
a partir de uma otica qualitativa.

Outro aspecto que consideramos importante ressaltar diz respeito a
nossa opgao em apresentar uma extensa listagem contemplando todos os
espacos identificados pelos alunos. Essa opg¢édo foi tomada no sentido de
permitir sua utilizacdo tanto em pesquisas futuras quanto nas préprias praticas

dos professores da cidade.

2.3.3 Anélise textual discursiva

A abordagem utilizada, prioritariamente, na analise dos documentos
produzidos pelos estudantes, excecdo feita a caracterizacdo dos espacos
educativos descrita anteriormente, amparou-se na Analise Textual Discursiva
(MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2006; MORAES; GALIAZZI, 2007).

Essa abordagem de analise, de acordo com Moraes e Galiazzi (2006),
localiza-se entre duas linhas consagradas nas metodologias qualitativas, a
Andlise de Conteudo e a Andlise do Discurso, mas diferencia-se destas pelo
fato de permitir a criagao de “[...] espacgos de reconstrucéo, envolvendo-se nisto
diversificados elementos, especialmente a compreensdo dos modos de
producdo da ciéncia e reconstru¢cdes de significados dos fendmenos
investigados” (MORAES; GALIAZZI, 2006).
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Tal metodologia se concretiza a partir de um processo de desconstrucéo
e reconstrucdo do conjunto de materiais linguisticos e discursivos,
possibilitando a emergéncia de novos sentidos atribuidos as questbes
investigadas. Moraes (2003) aponta os quatro principais focos de atencdo
exigidos em sua aplicacao:

1. Desmontagem dos textos: também denominado de processo de unitarizagéo,

implica examinar os materiais em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de
atingir unidades constituintes, enunciados referentes aos fendémenos estudados.

2. Estabelecimento de rela¢gBes: processo denominado de categorizacéo, implicando
construir relacdes entre as unidades de base, combinando-as e classificando-as no
sentido de compreender como esses elementos unitarios podem ser reunidos na
formacado de conjuntos mais complexos, as categorias.

3. Captando o novo emergente: a intensa impregnacdo nos materiais da analise
desencadeada pelos dois estdgios anteriores possibilita a emergéncia de uma
compreensd@o renovada do todo. O investimento na comunicacdo dessa nova
compreensdéo, assim como de sua critica e validagao, constituem o Gltimo elemento
do ciclo de analise proposto. O metatexto resultante desse processo representa um
esforco em explicitar a compreenséo que se apresenta como produto de uma nova
combinac¢éo dos elementos construidos ao longo dos passos anteriores.

4. Um processo auto-organizado: o ciclo de analise descrito, ainda que composto de
elementos racionalizados e em certa medida planejados, em seu todo constitui um
processo auto-organizado do qual emergem novas compreensfes. Os resultados
finais, criativos e originais, ndo podem ser previstos. Mesmo assim € essencial o
esforco de preparacdo e impregnacdo para que a emergéncia do novo possa
concretizar-se. (MORAES, 2003, p. 191-192).

Diante da aplicacdo de tais focos de atencdo, a Andlise Textual
Discursiva configura-se, para Moraes e Galiazzi (2007), como um processo

auto-organizado comparado a uma tempestade de luz, em que

[...] formam-se “flashes” fugazes de raios de luz sobre os
fenbmenos investigados, que, por meio de um esfor¢co de comunicagéo
intenso, possibilitam expressar novas compreensfes ao longo da
andlise (MORAES; GALIAZZI, 2007 p. 13).

Diante das etapas apontadas, nos dedicamos a leitura aprofundada dos
documentos com a intencdo de buscar ndo s6 seus sentidos manifestos e
explicitos, como também aqueles latentes e implicitos, sempre interpretados
pelo olhar da perspectiva tedrica de nossa investigacédo, destarte produzindo a
unitarizacdo ou a desconstrucdo dos discursos presentes em nosso corpus de
analise. Tal esforco diz respeito ao rigor exigido nesse tipo de analise que “[...]
constitui um exercicio de ir além de uma leitura superficial”’ (MORAES;
GALIAZZI, 2007 p. 21).



| 100

Em seguida, apds desconstrucdes e reconstrucdes textuais, finalmente
chegamos ao momento do estabelecimento de relacdes que focalizaria nossa
atencdo. Nesse processo, algumas categorias determinadas a priori,
construidas a partir do nosso referencial tedrico, foram utilizadas, em alguns
casos de forma direta, em outros de maneira modificada pelo préprio processo
metodoldgico.

Para além disso, outras categorias emergiram das novas relacdes
estabelecidas pelas unidades analisadas. Tais situagcdes sao previstas na
Andlise Textual Discursiva e sao consideradas positivas por ampliar as
possibilidades de compreensdo, uma vez que, como acreditam Moraes e
Galiazzi (2006), nesse caminho de andlise as proprias respostas acabam por
ser obtidas pela construcdo das perguntas ao longo do processo de
investigacado, e “[...] o que era resposta, a certeza adquirida em um momento,
passa a ser pergunta” (MORAES; GALIAZZI, 2006 p. 119).

Uma breve descricdo das categorias utilizadas, tanto as definidas a
priori, como as obtidas ao longo do processo de analise, é apresentada a

seguir, no préximo item de nossa metodologia.

2.3.4 Categorias de analise

O estabelecimento das categorias de analise de nossa investigacao se
deu a partir de uma abordagem naturalistica, ou seja, tais categorias tomavam
forma conforme avancavamos na analise do corpus de estudo. Os grupos de
categorias desenvolvidos e utilizados sdo de naturezas distintas, ou seja,
alguns destes grupos foram definidos a priori, como ja apontamos
anteriormente, tendo como suporte direto nosso referencial teérico, e outros
grupos emergiram a partir da propria analise dos dados. Também vale destacar
gue algumas categorias definidas a priori foram reconfiguradas em seu dialogo
com os dados, o que, de acordo com a abordagem da Analise Textual
Discursiva, apresenta-se nao apenas como legitimo, mas também como
desejavel, no sentido de garantir uma interpretacéo refinada dos dados.

A descricdo e a discussdo de tais categorias serdo conduzidas no

primeiro topico de nossos resultados; no entanto, apresentamos brevemente
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agui os conjuntos de categorias utilizados e, posteriormente, em quais
conjuntos de documentos tais categorias foram aplicadas.

O primeiro grupo de categorias (Conjunto 1), ao qual denominamos
“Cidade e Aprendizagem”, relaciona-se as interpretacdes referentes ao papel
educativo dos espacos da cidade: Aprender na Cidade; Aprender da Cidade;
Aprender a Cidade, tendo como aporte teérico os trabalhos de Trilla (1999) e
Alderoqui (2003). Ao longo da analise, uma de suas categorias foi reformatada
em relacdo as dimensfes originais apontadas pelos referidos autores, como
discutiremos em nossos resultados.

O segundo grupo de categorias (Conjunto 2), denominado “Cidade e
CTS na pratica educativa”, diz respeito a inser¢cdo, em propostas didaticas, de
abordagens de ensino apontadas pela articulacdo entre os referencias das
Cidades Educadoras e do Enfoque CTS de Ensino de Ciéncias (FABRICIO;
FREITAS, 2014a; 2014b). As categorias que compdem tal grupo sédo: Presenca
de abordagem interdisciplinar; Diagnéstico de questdes e/ou problemas locais
e propostas de solugdes; Articulacdo entre questdes locais e globais; Propostas
de investigacdo ou problematizacdo dos temas escolhidos; Envolvimento de
outros atores sociais nas praticas educativas.

O grupo seguinte de categorias (Conjunto 3), denominado como
“Perspectiva de Ensino de Ciéncias”, relaciona-se a perspectiva de aprender —
ensinar ciéncias dos futuros professores. As categorias utilizadas sao:
Perspectiva Conservadora e Perspectiva de Letramento Cientifico.

Em seguida, temos categorias referentes a atribuicdo de questbes
relacionadas ao ensino CTS (Conjunto 4), com a denominacao “Referéncia a
Perspectiva CTS” e trés categorias: Formacéo para cidadania; Formacdo em
Ciéncias em todos os niveis de ensino; Inter-relagdes entre Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade. O quinto grupo de categorias refere-se a maneira como a cidade
€ interpretada para possiveis usos em praticas educativas (Conjunto 5), tendo
sido denominado “Cidade como possibilidade educativa”. Como categorias
desse grupo sao apontadas: Perspectiva Pontual e Perspectiva de Contexto e
Participagéo.

Foi estabelecido também um conjunto de categorias com o objetivo de

compreender a familiaridade dos alunos com praticas de educacao nao formal



| 102

e a intencionalidade destes em utilizar tais praticas em sua carreira docente
(Conjunto 6), denominado “Praticas educativas nao formais”. As categorias
definidas foram: Participagdo em atividades ndo formais de ensino durante a
formacdo e Intencdo de utilizar atividades n&do formais antes de cursar a
disciplina.

O sétimo grupo de categorias toma forma na busca por compreender
como se da a percepcado dos alunos em relacdo a articulacdo entre os
referenciais das Cidades Educadoras e da Educacédo CTS, tendo como suporte
as discussbes conduzidas em nosso referencial tedrico e apontadas na Figura
4 (Conjunto 7). Tal conjunto de categorias foi denominado como “Articulagcéo
entre Cidades Educadoras e CTS” e as categorias foram estabelecidas como:
Contexto; Participacao; Curriculo; Letramento Cientifico; e Relacbes CTS.

Finalmente, o dltimo grupo de categorias utilizado teve como objetivo
identificar as concepcdes relacionadas aos obstaculos a adocdo das
abordagens de ensino das Cidades Educadoras e da Educacédo CTS (Conjunto
8), sendo denominado “Obstaculos a adocdo de novas perspectivas
educativas”. Para tanto, as categorias definidas foram: Escola; Formacéo de
Professores; Curriculo; e Alunos.

Na tabela apresentada a seguir (TABELA 1), apontamos em quais

documentos foram aplicados os distintos conjuntos de categorias utilizados.

Tabela 1. Conjuntos de categorias desenvolvidos e os respectivos grupos de documentos onde
foram aplicados.

Cidade e Aprendizagem Mapeamento dos espagos educativos da cidade
Mapeamento dos espagos educativos no entorno

escolar

Cidade e CTS na prética educativa Propostas Didéticas articulando Cidade e Ciéncia

Perspectiva de Ensino de Ciéncias
Referéncia a Perspectiva CTS Relatério Final da Disciplina
Cidade como possibilidade educativa
Praticas educativas nédo formais
Articulacéo entre Cidades Educadoras e CTS Avaliacéo final da disciplina
Obstaculos a adogédo de novas perspectivas

educativas
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Em nosso proximo capitulo apresentamos os resultados e discussfes de
nossa investigacdo. Em um primeiro momento nos debrucamos sobre as
categorias de analise, apresentando o processo de elaboracdo, apontando
exemplos e discutindo sua sistematizacdo. Posteriormente, apresentamos 0s
resultados diretamente relacionados as préaticas desenvolvidas ao longo da

disciplina.
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo apresentamos os resultados obtidos a partir da andlise
das producdes realizadas pelos alunos durante a disciplina “Praticas e
Pesquisa em Ciéncias Bioldgicas III” ofertada no segundo semestre de 2014.
Em um primeiro momento, nos dedicamos a explicar e discutir 0 nosso
processo de concepcdo das categorias de analise utilizadas, no tépico 3.1 —
Para além das barreiras geograficas: dos limites de S&do Carlos a um sistema
de categorias. Neste tOpico sdo descritas as categorias e seu processo de
elaboracdo no item 3.1.1 — De quais categorias falamos —, seguido por uma
discussdo sobre tais categorias, apresentada no item 3.1.2 — Rede de
interpretacoes.

Em seguida, apresentamos os resultados diretos obtidos ao longo das
praticas desenvolvidas com os alunos. Para tanto, no topico 3.2 — Cidade e
Aprendizagem — abordamos os resultados das atividades de mapeamento dos
espacos educativos do municipio de Séo Carlos — SP realizadas pelos alunos
da disciplina. Nele s&o apresentados os espacos mapeados, bem como sua
caracterizacdo no item 3.2.1. Ja nos itens 3.2.2 — Compreendendo os sentidos
atribuidos aos espacos educativos: Aprender na Cidade; Aprender da Cidade;
Aprender a Cidade — e 3.2.3 — Escola e territdrio: mapeando as possibilidades
educativas no entorno das instituicbes escolares -, apresentamos,
respectivamente, os sentidos atribuidos pelos alunos aos espacos mapeados
no Municipio e nos entornos escolares a partir da utilizacdo das concepcdes de
Aprender na Cidade; Aprender da Cidade e Aprender a Cidade.

O topico 3.3 — Articulando Escola e outros espacos educativos:
abordagens CTS e das Cidades Educadoras nas praticas de ensino propostas
pelos professores em formacdo — apresenta os resultados obtidos a partir da
analise das propostas didaticas produzidas pelos alunos, onde utilizamos cinco
categorias de articulagdo entre as perspectivas CTS e das Cidades
Educadoras, ja descritas em nossa metodologia. Posteriormente, apontamos
os resultados obtidos a partir da andlise dos relatérios finais da disciplina

produzidos pelos alunos, no topico 3.4 — Cidade e Ciéncia: concepc¢des de
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ensinar — aprender ciéncias apresentadas pelos professores em formacéo,
dividido em trés itens descritos a seguir.

A concepcao atribuida pelos professores em formacao aos objetivos do
ensino de ciéncias € abordada no item 3.4.1 — Os sentidos de aprender e
ensinar Ciéncias atribuidos pelos professores em formacéo. Ja o item 3.4.2 —
Percepc¢bes do enfoque CTS de ensino apresentadas pelos professores em
formacgao — analisa a presenca de referéncias a tal perspectiva nos argumentos
dos alunos. Por fim, o item 3.4.3 — A cidade como espaco de educacédo
cientifica na concepcdo dos professores em formacdo — dedica-se a desvelar
os sentidos atribuidos pelos alunos a tal proposta de ensino.

O tépico 3.5 — Cidade, ensino de ciéncias e formacédo de professores:
andlise das possibilidades e dificuldades para adocdo das abordagens CTS e
das Cidades Educadoras na préatica docente futura dos professores em
formacdo — apresenta os resultados obtidos a partir da analise das questdes
presentes na avaliagdo da disciplina, dividido em: item 3.5.1 — Familiaridade
com préticas de ensino em espac¢os nao formais; item 3.5.2 — Cidades, CTS e a
formacdo do professor; e, item 3.5.3 — Obstaculos a adoc¢do das abordagens
das Cidades Educadoras e do ensino CTS. Finalmente, apresentamos uma
discussédo mais aprofundada sobre os resultados obtidos junto aos alunos no

tépico 3.6 — Cidade para além da escola.

3.1 Para além das barreiras geogréficas: dos limites de Sdo Carlos a um
sistema de categorias

Comecamos a apresentacdo de nossos resultados demonstrando como
nossas categorias de analise foram elaboradas a partir de nosso referencial
tedrico e especialmente a partir das proprias analises realizadas ao longo de
NOSSO processo de pesquisa.

Justificamos o titulo atribuido a esse tépico a partir da importancia que
atribuimos a esses resultados no sentido de estimular e fomentar tanto novas
pesquisas e estudos relacionados ao nosso tema, como também a sua
utilizacdo no auxilio aos professores que quiserem se valer de tais questdes

em suas praticas educativas, para além dos limites do municipio de S&o
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Carlos, uma vez que, como acreditamos e ja discutimos anteriormente, todas
as cidades podem ser entendidas como arenas privilegiadas para a educacao.
Dito isto, apresentamos em um primeiro momento a descricdo de nossas
categorias de analise, apontando exemplos, obtidos junto aos trabalhos dos
alunos, de como elas sdo interpretadas (item 3.1.1), e, posteriormente,
apresentamos uma discussdo sobre em que medida tais categorias se

relacionam, no tépico 3.1.2.

3.1.1 De quais categorias falamos

O primeiro grupo de categorias, Cidade e Aprendizagem, foi amparado
nas dimensfes pedagogicas das cidades apontadas por Trilla (1999) e
Alderoqui (2003) e discutidas em nosso referencial tedrico: Aprender na
Cidade; Aprender da Cidade; Aprender a Cidade.

Os sentidos atribuidos a tais dimensdes, respectivamente, reconhecem
0 espaco urbano como: meio de aprendizagem; agente de aprendizagem; e
conteldo de aprendizagem. A partir do processo de estabelecimento de
relacdes, no entanto, seguiu-se uma reelaboracao dos significados atribuidos a
tais dimensbes. Esse movimento deu-se no sentido de uma nova atribuicdo a
dimensé&o Aprender na Cidade.

Em um primeiro momento, apenas questdes relacionadas a oferta de
atividades educativas foram atribuidas aos sentidos presentes nos documentos
dos alunos. No entanto, ao longo da analise pudemos observar que nao
apenas as atividades, mas também os contetdos curriculares presentes em
tais espacos os identificavam como um meio de aprendizagem. Diante de tal

movimento de reelaboragao, obtivemos as categorias descritas a seguir.

Aprender na cidade: Os sentidos atribuidos aos espacos pelos alunos séo

relacionados a oferta de atividades ou praticas educativas, ou, ainda, aos

conteudos curriculares oferecidos.

Aprender da Cidade: Os sentidos atribuidos relacionam-se a possibilidade de
aprendizados informais, a partir do encontro e do didlogo com os diversos

atores sociais presentes nas cidades.
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Aprender a Cidade: Os sentidos atribuidos relacionam-se com a compreensao
da propria cidade como curriculo, possibilitando um aprendizado a partir de
suas diversas dimensdes sociais, econdémicas, histdricas, ambientais, dentre

outras.

E importante destacar que tais categorias ndo sdo excludentes, ao
contrario disso, em nossa percepcdo € desejavel que as concepcodes
associadas a essas trés dimensfes se apresentem conjuntamente. Os
exemplos identificados de acordo com tais categorias sdo apresentados na

Tabela 2.

Tabela 2. Exemplos das concepg¢Oes identificadas nas categorias de andlise Aprender na
Cidade; Aprender a Cidade; Aprender da Cidade.

Categoria Exemplo

“O local para visitagdo é

composto pelo “Jardim de Percepgao”,

. “Jardim do Céu na Terra”, “Espago vivo

Estrutura e oferta de servigos de Biologia” e o “Espago de Fisica”. Ha
também materiais para empréstimo e os

monitores auxiiam o trabalho do

Aprender na Cidade professor”.

“[...] utilizando esse espago
é possivel aprender os Movimentos da
terra em torno de si mesma; Fases da
lua; Ciclos de vida de uma estrela;
Conceito de orbitas; Caracteristicas de
um planeta; Constelacdes;
Funcionamento de um telescépio”.

Conteudo Curricular

“E um espago importante
pois oferece varias atividades e serve
Aprender da Cidade como ponto de encontro  aos
movimentos sociais envolvidos com a
questdo. As discussdes conduzidas
pelos integrantes desses grupos tem
muito a oferecer em termos de
aprendizado e de politica”.

“O bairro todo pode servir
como exemplo da ocupacdo urbana
Aprender a Cidade desorganizada da periferia de Sé&o
Carlos. Embora ele tenha melhorado em
alguns aspectos, ainda apresenta varios
problemas ambientais e sociais”.

As categorias constituintes do segundo grupo, Cidade e CTS na pratica
educativa, foram elaboradas a partir dos referenciais teoricos das Cidades
Educadoras e da perspectiva CTS de ensino, discutidos em nosso referencial
tedrico e utilizados anteriormente por nds (FABRICIO; FREITAS, 2014a;
2014b) na andlise das producdes dos alunos da disciplina “Praticas e Pesquisa

em Ensino de Ciéncias Bioldgicas IlI” ofertada no segundo semestre de 2013 e
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da Aciepe “Educacdo para Cidades Sustentaveis”, ofertada no primeiro
semestre de 2014, que, como ja apontamos anteriormente, serviram como
espacos para desenvolvimento da proposta utilizada na disciplina que nos
serviu de campo para a presente investigacao.

As referéncias diretas para a construgdo dessas categorias foram o0s
trabalhos de Santos (2001); Santos e Mortimer (2001); Trilla (2005a; 2005b);
Gadotti (2006); Rodriguez (2007); Branddo (2008); Freitas (2008). As
categorias do segundo conjunto proposto para nossa andlise sdo descritas a

seqguir.

Presenca de abordagem interdisciplinar: O conteddo apresentado
claramente apresenta possibilidades de articulacdo entre conteudos e praticas
de outras disciplinas ou campos do conhecimento ou, ainda, propde estratégias

ou atividades em parceria com educadores de outras areas.

Diagnostico de questdes e/ou problemas locais e propostas de solucdes:
A atividade propde o diagnéstico de questdes e problemas locais claramente e
estimula a busca de solucdo ou a tomada de decisdo por parte dos atores

participantes.

Articulacdo entre questdes locais e globais: O conteddo apresenta
estratégias de discussdo e compreensao de questbes e demandas locais em

articulacdo com tematicas globais.
Propostas de investigacdo ou problematizacdo dos temas escolhidos: A
atividade prop0e ou incentiva a investigacdo, pesquisa ou problematizacao de

seus temas.

Envolvimento de outros atores sociais nas praticas educativas: A proposta

incorpora atores externos ao ambiente escolar em praticas de aprendizagem.

Os exemplos referentes a tais categorias sao apresentados na Tabela 3.
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Tabela 3. Exemplos das concepc¢fes identificadas nas categorias Presenca de abordagem
interdisciplinar; Diagnésticos de questfes e/ou problemas locais; Articulacdo entre questdes
locais e globais; Propostas de investigacdo ou problematizacdo dos temas escolhidos;
Envolvimento de outros atores sociais nas praticas educativas.

“[...] o tema das DSTs vai ser explorado em relagdo ao contetido de biologia e com a
ajuda dos outros professores pretendemos explorar a histéria e a sociologia inserindo

Presenca de abord agem também a importante quest&o de género”.
interdisciplinar

“A proposta de observagdo desta bacia em particular se d& ao fato de serem rios
importantes na cidade, e que s&o rotineiros aos olhos dos alunos. Ao observarem o
local, propde-se despertar o interesse para os problemas da cidade, como o despejo
. 2t ~ de residuos, o lixo, e também iniciar uma discussdo critica sobre como proceder
Diagnéstico de qu est_o €s diante de tal degradagdo, levantando algumas possiveis solu¢ées”.
e/ou problemas locais e

propostas de solugdes

“[...] identificar e discutir os processos e impactos ambientais causados pelo
Articu Ia(;éo entre questﬁes represamento no Broa relacionando com as grandes obras de usinas hidroelétricas em
) ) curso na Amazénia, como a usina de Belo Monte”,
locais e globais

“Por meio de entrevistas coletadas com moradores da regido pelos alunos,
investigaremos a histéria do parque, como ele foi construido, onde, quais foram as
modificagbes que ocorreram ao longo do tempo, e como isso causa 0 impacto nas
f f = nascentes ali presentes que perderam sua mata ciliar e ainda hoje sofre com o
Propostas de II_’]VGS}I gacao deposito de esgoto em seu leito a poucos metros de distancia do local’.
ou problematizacéo dos

temas escolhidos

“[...] o intuito é também levar aos moradores do bairro o que é aprendido na escola,

Envolvimento de outros mas também aprender com eles sobre a importancia do cuidado com o lixo da cidade
atores sociais nas praticas ~ ©9a suapropria residéncia’.
educativas

O conjunto seguinte de categorias, Perspectiva de Ensino de Ciéncias,
diz respeito aos sentidos de aprender e ensinar ciéncias. Assim, apontamos
uma distingdo entre duas categorias, a primeira referindo-se a uma perspectiva
de ensino conservadora, centrada no conteudo cientifico propriamente dito e na
formacdo de cientistas, ou ainda na percep¢cdo do ensino de ciéncias como
apenas mais uma etapa de escolariza¢do. Ja a segunda categoria evidenciada
teve seus sentidos atribuidos a uma percepcao de ensino de ciéncias a partir
de uma perspectiva de letramento cientifico.

Essa perspectiva, como apontam Mamede e Zimmermann (2005),
busca ndo apenas a compreensdo dos conhecimentos cientificos em sua
producéo e utilizagdo, mas também a interacdo dos elementos cientificos e
tecnolégicos com a vida social, considerando que as questfes referentes ao

desenvolvimento cientifico e tecnoldgico impactam diretamente as sociedades.
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A partir da discussao conduzida anteriormente, nos foi possibilitado o
estabelecimento de duas categorias em relacdo a percepcdo dos alunos em

relacdo a aprender e ensinar ciéncias, apresentadas a seguir.

Perspectiva Conservadora: Associa 0 ensino de ciéncias apenas aos seus

conteudos e a uma das etapas de escolarizagao.

Perspectiva de Letramento Cientifico: Associa o ensino de ciéncias a
formagcédo para compreensdo dos impactos do desenvolvimento cientifico e

tecnoldgico nas sociedades, estimulando a tomada de deciséo e a participacao.

Os exemplos referentes a tais categorias sao apresentados na Tabela 4.

Tabela 4. Exemplos das percepg¢des identificadas nas categorias Perspectiva Conservadora e
Perspectiva de Letramento Cientifico em relacdo a aprender e ensinar ciéncias.

“O professor precisa ensinar aos alunos que os problemas

Pers pectiva Conservadora com que ele se depara tem sempre uma explicacéo cientifica e
que é essa a explicagdo correta”.

‘[...] tanto os professores do ensino basico quanto da prépria

Perspectiva de Letramento Cientifico universidade deveriam ajudar os alunos a interpretar de forma
critica a realidade e questionarem os usos que sdo feitos da
ciéncia, sem isso continuardo produzindo repetidores de
férmulas e conceitos e ndo cidaddos”.

O grupo seguinte de categorias, Referéncia a Perspectiva CTS, foi
estabelecido buscando compreender os sentidos atribuidos em relacdo ao
enfoque CTS de ensino nos textos.

Vale lembrar que ao longo das préaticas desenvolvidas junto aos alunos,
tanto a abordagem utilizada, quanto as leituras e discussdes, foram pautadas
pela referida perspectiva. Diante das percepcbes observadas, foram

estabelecidas trés categorias quanto as referéncias a perspectiva CTS,

apresentadas a seguir.

Formacéo para Cidadania: Os textos relacionam diretamente a perspectiva

CTS a formacao para Cidadania.
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Formacdo em Ciéncias em todos o0s niveis de ensino: Os sentidos
atribuidos identificam a perspectiva CTS como indispensavel e necessaria para

a formacéo cientifica em todos os niveis de ensino.

Inter-relagbes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade: Os textos relacionam
diretamente a perspectiva CTS com o desvelamento das inter-relacbes entre

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Os exemplos podem ser observados na Tabela 5.

Tabela 5. Exemplos das concepgdes identificadas nas categorias em Referéncia a Perspectiva
CTS: Formacdo para cidadania; Formacado em Ciéncias em todos os niveis de ensino; e, por
fim, Inter-relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

“A escola deveria adotar a educagdo
CTS pois ela é uma forma de
desmistificar a ciéncia, uma vez que
busca a substituicdo do ensino
convencional, baseado na transmissédo
classica de conhecimentos cientificos,
por um ensino que esteja preocupado
com a transmissdo de valores e
atitudes, ou seja, preocupado com a
formagéo do aluno como cidaddo”.

Formacgao para cidadania

“[...] muito tem que ser trabalhado em

todas as etapas, ensino fundamental e

Referéncia a perspectiva x AR ensino médio, ndo ¢é facil inserir

CTg P Forma%ion?\%iglggzﬁziﬁrg todos metodologias diferenciadas como da

perspectiva CTS, as quais os alunos

ndo estdo acostumados, porém é

necessario e ja passa da hora de ter

essa mudanga, e tal mudanga precisa
partir de n6s”.

‘[...] um aspecto que chama atencdo na

proposta [referindo-se a perspectiva
CTS] se da ao fato de que ela permite
uma discussdo mais profunda sobre a
influéncia da ciéncia e da tecnologia no
nosso mundo, mostrando os efeitos
positivos e também negativos, como o
efeito dessas atividades no ambiente”.

Inter-relacdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade

O proximo conjunto de categorias, Cidade como possibilidade educativa,
relaciona-se a percepcao sobre a utilizacdo da cidade como espaco de
educacao cientifica. Dois sentidos distintos se apresentaram a partir da analise.
O primeiro deles se refere a cidade como um espaco que oferece
possibilidades esporadicas de reforcar os contetudos da sala de aula. Por outro
lado, a segunda perspectiva detectada aponta para a utilizagcdo dos espagos

das cidades no sentido de contextualizacdo e estimulo a participacdo. Desse
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modo, as categorias referentes a utilizacdo da cidade como espago de

educacao cientifica sdo aquelas apresentadas a seguir.

Perspectiva Pontual: Aponta a utilizacdo dos espacos da cidade apenas em

momentos pontuais, como ilustracdo ou reforco de conteudos.

Perspectiva de Contexto e Participacdo: Reconhece a cidade e seus
espacos como uma arena ampla de contextualizacdo de ensino e de estimulo a

participagao.

Os exemplos dos sentidos atribuidos a essas duas categorias séo

apresentados na Tabela 6.

Tabela 6. Exemplos das percep¢des identificadas nas categorias Perspectiva Pontual e
Perspectiva de Contexto e Participacdo em relagdo a utilizacdo da cidade nos processos
educativos.

“Achei a proposta de utilizar a cidade para o ensino bem

Perspectiva Pontual inovadora, mas acredito que seja dificil desenvolver todo o
contedo de ciéncias e biologia utilizando esses espagos
[referindo-se aos espagos educativos mapeados], mas em
algumas frentes eles podem ser utilizados para reforcar o que
foi discutido na sala de aula”.

“A ideia de trazer a cidade e a sociedade para dentro do
ambito escolar, é muito valida, tirar os alunos de dentro da sala
de aula e propor a eles olhar ao seu redor e encontrar coisas
que nem observam durante o dia, faz a populacdo local
participar desta educacéo. Assim, os alunos junto ao professor,
podem levar a uma maior conscientizacdo e mobilizagdo, em
todos os assuntos: Cuidado com o meio ambiente, respeito a
diversidade e a sociedade, os direitos individuais e sociais,
enfim tudo o que se quiser aprender pode ser feito de maneira
simples”.

Perspectiva de Contexto e Participacdo

O conjunto seguinte de categorias, Praticas educativas ndo formais, foi
definido devido a prépria natureza das questdbes 1 e 2 presentes no
questionario de avaliacdo da disciplina, as quais se prestavam a nos permitir
compreender a familiaridade dos alunos participantes em relacdo as praticas
nao formais ou informais de ensino e a perspectiva de utilizacdo dessas
modalidades anteriormente a disciplina. Assim tais categorias foram definidas

como descrito a seguir.
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Participacdo em atividades n&o formais de ensino durante a formagé&o: o

aluno teve contato anterior ou ndo com atividades nao formais.

Intencéo de utilizar atividades ndo formais antes de cursar a disciplina: o
aluno apresentava ou nao intencionalidade de utilizacdo de abordagens né&o

formais antes de ter contato com tal perspectiva na disciplina.

Esse conjunto de categorias € apresentado na Tabela 7.

Tabela 7. Exemplos das percepc¢fes identificadas nas categorias Participagdo em atividades
ndo formais de ensino durante a formacédo e Intencdo de utilizar atividades ndo formais antes
de cursar a disciplina.

‘Em algumas aulas do meu Ensino
Fundamental, tive varios professores
que usavam ambientes fora da escola
como espacos educativos. Fomos a

L. N L Sim fazenda Santa Maria, ao SAAE, aos
Participacdo em atividades museus da cidade e a0 CDCC. Todos
nao formais de ensino esses espagos foram usados na época
- pelos professores, como pratica das

durante a formacgéo matérias’.

“Nunca tive aulas que consideram
pontos fora da escola como espagos
com potencial educativo. Acredito que
isso tenha acontecido pela falta de

N&o professores devidamente capacitados e
com a mente aberta para pensar em
atividades didaticas que possam ser
realizadas fora da escola, e que muitas
vezes, fazem os alunos aprenderem
muitos mais do que em uma aula
expositiva”.

‘Ja havia pensado em levar alunos
para  outros  ambientes, porém

Intencéo de utilizar Sim institucionais, ~como  museus  ou
atividades nao formais zoolégicos, mas nunca pensando nas

. .. outras possibilidades das cidades”.
antes de cursar a disciplina

“Nao tinha a intencdo de utilizar, pois
~ como disse anteriormente, as atividades
Né&o fora da sala de aula de que participei
eram pouco critcas e ndo me

ensinaram muita coisa”.

A analise da questdo 3 da avaliagdo da disciplina possibilitou o
enquadramento dos sentidos atribuidos pelos alunos quanto a futura utilizagéo,
nas praticas docentes, das abordagens utilizadas e discutidas na disciplina — o
enfoque CTS e a perspectiva das Cidades Educadoras — nos aspectos
apontados em nosso referencial teorico, ilustrado na Figura 4.

As categorias, componentes do grupo Articulacdo entre Cidades

Educadoras e CTS, séo apresentadas a seguir.
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Contexto: Os sentidos atribuidos a utilizacdo dessas abordagens de ensino

relacionam-se as possibilidades de contextualizac&o.

Participacdo: O estimulo a participagdo € atribuido a tais abordagens nas

percepcdes dos alunos.

Curriculo: Os sentidos atribuidos a utilizacdo de tais propostas de ensino —
das Cidades Educadoras ou da Educacdo CTS — sao relacionados a aspectos

curriculares.

Letramento Cientifico: A adoc¢do futura dessas abordagens relaciona-se com

uma perspectiva de letramento cientifico.

Relacdes CTS: Os sentidos atribuidos a utilizacdo dessas abordagens sao
associados ao desvelamento e a compreensdo das relacbes entre Ciéncia,

Tecnologia e Sociedade.

Os exemplos de concepcdes que se enguadram nesse conjunto de
categorias sdo apresentados na Tabela 8.

Em relacéo a esse conjunto de categorias, vale destacar que, durante a
andlise, varios questionamentos dos alunos referindo-se a auséncias dessas
abordagens de ensino nas propostas curriculares tanto do ensino basico
quanto da propria universidade, inclusive em seu proprio curso, foram
levantados.

Esses questionamentos também surgiram em relagcéo as referéncias ao
enfoque CTS. Apesar de ndo criarmos categorias especificas de analise para
tais percepcdes dos alunos, elas sdo apontadas e problematizadas mais a
frente, quando apresentamos os resultados diretos da pratica desenvolvida

junto aos alunos.



| 115

Tabela 8. Exemplos das concepcdes identificadas com as categorias Contexto; Participacao;
Curriculo; Letramento Cientifico; e Relacfes CTS quanto a utilizacdo das abordagens das
Cidades Educadoras e da Educacéo CTS.

“Acredito que sejam  abordagens
enriquecedoras para a pratica docente e
principalmente para os alunos, porque
ha muito que se explorar nas cidades
para estabelecer uma relagdo entre o
que se aprende na escola e fora da
escola. Definitivamente giz e lousa nédo
funcionam mais, e utilizar os espagos da
cidade, onde os alunos passam a maior
parte de seu tempo, ajuda a
contextualizar o conhecimento”.

Contexto

“l...] acredito que sejam abordagens

Participagéo Lundamentais, a fim de formar seres
umanos criticos, conhecedores de
suas responsabilidades e possibilidades
de atuagcdo na transformagdo do
sistema”.

“‘Nunca tinha olhado para as
possibilidades de ensinar ciéncias que
existem na cidade e como varios
contetidos podem ser discutidos a partir
dela. Sem duvida pretendo utilizar os
espacos da cidade na minha docéncia’.

Cidades Educadoras

Curriculo “Achei a proposta CTS muito legal por
ser interdisciplinar, aproximando a
ciéncia de outras disciplinas como
filosofia e sociologia e propondo que 0s
contetidos cientificos sejam
problematizados com essas outras
disciplinas. Isso é fundamental para que
esses conteudos sejam  melhor
assimilados e pretendo adotar essas
praticas na minha carreira docente”.

CTS

“As duas abordagens me ajudaram a
compreender os desafios que temos
que enfrentar se queremos realmente
contribuir para um ensino de ciéncias
com mais qualidade. Sem duvida
pretendo utilizar essas préaticas, pois
acho que o ensino CTS pode fornecer
as ferramentas para uma melhor
interpretagdo  dos problemas que
enfrentamos nas cidades”.

Letramento cientifico

“[...]Joporque  acho interessante as
relacdes feitas pela educacéo CTS para
oferecer uma visdo ampliada dos
~ avancos da ciéncia e da tecnologia,
Relagoes CTS tanto nos beneficios que esse
desenvolvimento pode trazer como nas
consequéncias sociais e ambientais que
ele pode causar. Acho que aplicando
esse enfoque os resultados seréo mais
interessantes do que o que vemos com
o ensino atual”.

Por fim, o ultimo grupo de categorias de andlise, Obstaculos a adocao
de novas perspectivas educativas, elaborado a partir das respostas dos alunos
a questao 4 da avaliacdo da disciplina, teve como objetivo compreender quais
sdo os obstaculos, a partir dos sentidos por eles atribuidos, & adog¢do do

enfoque CTS e das concepgdes das Cidades Educadoras.
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As respostas obtidas permitiram a elaboracdo de nosso ultimo conjunto
de categorias, observando os obstaculos apontados como sendo: Escola;
Formacao de Professores; Curriculo; e, por fim, Alunos.

Os exemplos referentes a cada uma destas categorias sdo apresentados

na Tabela 9.

Tabela 9. Exemplos das concepcdes identificadas nas categorias Escola; Formacao de
Professores; Curriculo; e Alunos como obstaculos a adocdo de abordagens relacionadas as
Cidades Educadoras e a Educacgéo CTS.

“Acho que a propria escola, é um dos maiores obstaculos, pois
Escola 0s diretores e coordenad_ores i pedagogicos muitas vezes

pressionam por resultados imediatos, o que ndo aconteceria

em uma transigao para essas novas metodologias de ensino”.

“os professores, principalmente os mais antigos, ndo tem uma

Formaqéo de Professores formacdo que permita a utilizg(;éo mais frequente de
abordagens como CTS e de ensino ndo formal e acabam
seguindo as propostas tradicionais que também nédo levam em
conta essa abordagens”.

“Ainda existe a resisténcia de muitos contra qualquer mudanca

Curriculo na educacdo, mas creio que o principal’obst_é\culo sejam as
propostas curriculares que o professor é obrigado a seguir.
Quebrar esse modelo de educacao tecnicista exige tempo e
perseveranga’.

“O principal obstaculo é a falta de interesse que os alunos tem
Alunos demonstrado em relagdo a qualquer atividade educativa”.

A seguir apresentamos uma breve discussdo sobre as categorias
desenvolvidas, suas relacdes, interpretacdes e impactos na perspectiva
educativa em que acreditamos e defendemos neste trabalho.

3.1.2 Rede de interpretacdes

Um questionamento evidenciado ao longo da presente pesquisa diz
respeito a de que maneira os resultados que obtivemos podem impactar ou
contribuir ao campo da Educacdo em Ciéncias para além do contexto
especifico com o qual nos deparamos ao longo de nossas praticas.
Acreditamos que a resposta a tal questao encontra lugar justamente no sistema
de andlise que utilizamos ao longo do processo de investigacdo, ou seja, nas
categorias adotadas, sejam elas definidas diretamente a partir de nosso

referencial tedrico ou emergidas ao longo da analise. De tal sorte, ndo
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poderiamos nos furtar em discutir em que sentido tais categorias — e
especialmente suas inter-relacbes — podem contribuir para uma compreensao
ampliada sobre as possibilidades de articulacdo entre os referenciais das
Cidades Educadoras e da Educacdao com enfoque CTS em contextos distintos
daquele em que realizamos nossa pesquisa. Nesse sentido, fazemos a seguir
uma breve discussao sobre as categorias que apresentamos anteriormente.

As categorias do primeiro conjunto, Cidade e Aprendizagem, concebido
a partir dos trabalhos de Trilla (1999) e Alderoqui (2003) — Aprender na Cidade;
Aprender da Cidade; Aprender a Cidade —, guardam em si a poténcia educativa
dos espacos urbanos, muitas vezes colocada em segundo plano. Cada uma
dessas dimensdes apresenta algumas especificidades, como ja abordamos em
nosso referencial e também na descricdo que apresentamos anteriormente.
Entretanto, enquanto entendidas isoladamente, ndo ddo conta de responder a
complexidade educativa das cidades. Portanto, a perspectiva educativa que
defendemos ao longo dessa investigacdo deve contemplar essas trés
percepcdes de forma conjunta. Considerar a proposta de utilizacdo das cidades
apenas a partir da concepcdo de Aprender na Cidade desconsidera os
aspectos educativos que, em nosso entendimento, se apresentam como
centrais em processos de formacdo democraticos e cidadaos: as pessoas com
sua diversidade de praticas, interpretacdes, experiéncias e saberes por um
lado, e a propria dindmica das cidades, seus problemas, demandas e
contradi¢des, por outro.

De tal sorte, a compreensdo da cidade e de seu papel educativo deve
contemplar conjuntamente as trés dimensdes no sentido de retird-la de seu
estado de passividade. Em outras palavras, abandonando seu papel de espaco
e assumindo sua verdadeira vocacao de lugar, uma vez que, como reflete
Goncalves (2007),

Espaco é diferente de lugar. Nos lugares, o sujeito efetiva o
processo de significacdo. Quais sdo os lugares de producdo de
subjetivacdo no espac¢o? Nos lugares ele mora, trabalha, caminha,
passeia, relaciona-se. Com o corpo, mente e sentimento o individuo se
torna sujeito. De corpo inteiro e alma atenta, ele se apropria do espago
gue sente, observa e vé. (GONCALVES, 2007, p. 58).

A perspectiva mais complexa apontada pelos sentidos atribuidos no

conjunto das concepgdes presentes nessa primeira categorizagao vincula-se
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fortemente ao segundo grupo de categorias utilizadas para avaliacdo das
praticas educativas, definidas a partir de trabalhos anteriores (FABRICIO;
FREITAS, 2014a; 2014b): Presenca de abordagem interdisciplinar; Diagndstico
de questdes e/ou problemas locais e propostas de solucdes; Articulagdo entre
questdes locais e globais; Propostas de investigacdo ou problematizacdo dos
temas escolhidos; Envolvimento de outros atores sociais nas praticas
educativas.

As percepcoes contidas nessas categorias — seja em cada uma delas ou
em sua totalidade — nos apontam uma perspectiva de ensino problematizadora
que, da articulacdo entre os campos das Cidades Educadoras e da Educacédo
com enfoque CTS, indica caminhos mais criticos ndo apenas para o ensino de
ciéncias, mas para todo o campo educacional, colocando em pauta varias
tensfes e distensdes necessarias a uma formacdo cidadd que estimule a
participacdo e, para além da simples apropriacdo de conhecimento, um efetivo
processo critico de conscientizacdo por meio do desvelamento dos meandros e
interesses desse conhecimento.

Nesse sentido, essas percepcOes revelam, em distintos graus, uma
possibilidade de ruptura com concepcdes simplificadoras de Educacéo,
contemplando a diversidade e a complexidade apresentadas pela articulacéo
entre o Enfoque CTS e as concepc¢des das Cidades Educadoras, seus
apontamentos e inter-relacbes com o0 mundo e, problematizando
conhecimentos, préaticas, métodos e, inclusive, questionamentos, de modo a
estimular a autonomia de todos os atores envolvidos nos atos educativos.

Autonomia que, como bem lembra Fischer (2004),

[...] tende a ser uma categoria que oportuniza a perspectiva
relacional de construir conhecimento, consolidar processos
democraticos participativos, aprofundar compreensao dos diversos
sentimentos de pertencimento para alunos, professores e
comunidades, como seres planetarios. (FISCHER, 2004, p. 63).

Em contraposicdo, a auséncia de referéncias a tais concepcoes revela
um olhar simplificador e burocratico assumido pela Educacdo — especialmente
no que diz respeito ao ensino de ciéncias —, desde seus niveis mais basicos

até a universidade, servindo como uma barreira que impossibilita ao aluno
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reconhecer como educativos outros contextos que néo aqueles restritos aos
curriculos, aos livros e as especificidades disciplinares.

Tais questionamentos relacionam-se diretamente com o grupo de
categorias seguinte, Perspectiva de Ensino de Ciéncias, identificado em
relacdo aos sentidos de ensinar e aprender ciéncias. Nessa categorizacao,
observamos o0 que denominamos perspectiva Conservadora e, em sua
contraposicao, a perspectiva de Letramento Cientifico.

Na perspectiva Conservadora estdo inseridas as concepc¢des de ensinar
— aprender conteudistas, focadas no curriculo tradicional e restritas as
explicacdes cientificas sem aprofundamento sobre seus contextos de producéo
e sobre o impacto de tais conhecimentos para além de seu proprio campo. Em
nosso entendimento, essa perspectiva de ensinar — aprender ciéncias fica
aquém daqueles que devem ser os objetivos da Educacdo que defendemos,
uma vez que ndo se apresenta como um estimulo a reflexdo e ao
desvelamento efetivo das questdes que permeiam as relacdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, limitando, assim, os estimulos a participacéo efetiva e
a tomada de decisdo frente as questdes e demandas que se apresentam
cotidianamente em relacdo ao conhecimento cientifico e o desenvolvimento
tecnoldgico.

Em contraposicdo a tais concepcdes, a perspectiva de Letramento
Cientifico apresenta a possibilidade de leituras mais aprofundadas e criticas
sobre os conhecimentos cientificos sem que, a partir dessa maneira de olhar,
sejam prejudicados os aprendizados especificos desse campo. Em nosso
entendimento, inclusive, tais aprendizados se véem potencializados a partir
desta perspectiva, uma vez que, como apontam Vieira e Vieira (2005), as

demandas atuais de aprendizagem n&o poderao ser superadas

[...] com um ensino cientifico compartimentado em contetidos
desligados da realidade. Ao invés, a interacdo Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade devera constituir uma vertente integradora e globalizante da
organizacdo e da aquisicdo dos saberes cientificos. Portanto, em
oposicdo ao conhecimento meramente académico, divorciado do
mundo exterior a escola [...] (VIEIRA; VIEIRA, 2005, p. 194).

Tal perspectiva encontra-se fortemente relacionada a categoria
posterior, Referéncia a perspectiva CTS. Como apresentamos anteriormente

em nosso referencial tedrico, a pespectiva CTS de ensino de ciéncias carrega
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em seu cerne a poténcia de desvelar as intrinsecas relacdes que se
estabelecem entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e, para além disso, se
dispde a fomentar o letramento cientifico e o interesse pela ciéncia, estimular o
pensamento critico e a participacdo, consolidando, de tal feita, uma educacéo
efetivamente cidada.

Apesar disso, fazemos uma ressalva, lembrando Santos e Mortimer
(2002, p. 18), que acreditam que tal perspectiva educativa ndo pode se
concretizar “Sem uma compreensao do papel social do ensino de ciéncias|...]",

uma vez que

[...] podemos incorrer no erro da simples maquiagem dos
curriculos atuais com pitadas de aplicacdo das ciéncias a sociedade.
Ou seja, sem contextualizar a situacéo atual do sistema educacional
brasileiro, das condicbes de trabalho e de formac¢do do professor,
dificilmente poderemos contextualizar os contetdos cientificos na
perspectiva de formacgéo da cidadania. (SANTOS; MORTIMER, 2002,
p. 18).

Entretanto, acreditamos que a mencéo a tal perspectiva, mesmo que por
distintas entradas — como revelam as trés categorias adotadas: Formacao para
cidadania; Formacdo em Ciéncias em todos os niveis de ensino; e Inter-
relacbes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — e de maneira pouco
aprofundada, expressa uma tentativa de adotar enfoques mais progressistas
nas praticas de ensino de ciéncias, fato ndo observado quando do
silenciamento em relagéo a tal perspectiva.

As concepcdes associadas ao grupo de categorias Cidade como
possibilidade educativa apresentam uma forte relacdo com o grupo de
categorias Cidade e CTS na pratica educativa, no qual consideramos a
articulacdo entre Cidades Educadoras e o Enfoque CTS. Entretanto, as
categorias do grupo Cidade como possibilidade educativa séo voltadas
diretamente as perspectivas de utilizacdo da cidade nas futuras préticas de
ensino, engquanto no conjunto anterior tal questdo era observada de maneira
mais geral.

A categoria denominada como Perspectiva Pontual diz respeito aquelas
concepcOes que reconhecem a cidade e seus espacos como possibilidades
apenas de exemplificacdo dos conteudos tradicionais de ciéncias. Ou seja, a
utilizacao da cidade e seus espacos pode ser compreendida como um filme ou

uma foto que o professor utiliza em sala para discusséo do tema de sua aula.
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Por outro lado, as concepc¢fes que identificamos como Perspectiva de
Contexto e Participacdo fazem da cidade, seus espacos e sua dinamica a
prépria matriz geradora das discussdes e temas que vao nortear as praticas de
ensino. Nesse sentido, os professores em formacdo que apresentam tal olhar
vao se assumir como atores determinantes, pesquisando, interpretando e
participando diretamente do cotidiano citadino, fazendo com que, efetivamente,
a cidade ocupe a escola. De acordo com Agudo e Mateu (2013, p. 457), a
inclusdo da comunidade e de seus mais variados atores no cotidiano escolar
colabora de modo a “[...]Jdar una mejor cobertura al derecho a la educacion de
todos los ciudadanos, especialmente de los mas vulnerables”, o que se

apresenta como uma necessidade de maneira a

[...] facilitar el desarrollo de una cultura inclusiva en las
comunidades escolares. Va a obligar a los miembros de la comunidad
educativa a reconsiderar sus propuestas educativas, identificando qué
situaciones educativas no ofrecen la necesaria oferta de actividades
para todos sus alumnos, de forma que, al corregir esto, todos ellos
puedan participar activa, significativa y satisfactoriamente del
curriculum escolar (AGUDO; MATEU, 2013, p. 457).

Nesse sentido, Vianna (2004) refor¢ca a importancia da participacdo de
professores, coordenadores pedagdgicos e gestores escolares em acdes que
reforcem a intencionalidade e a garantia de reconhecimento do papel educativo
de atores externos ao ambiente escolar. Acreditamos que tal questdo deve,
necessariamente, se fazer presente ao longo de todo o processo educativo,
desde a educacdo béasica até o ensino superior. No entanto, deve assumir
relevancia ainda maior nos processos de formacéo inicial de professores ou
também em processos de formacdo continuada, uma vez que estes
professores serdo atores centrais nesse processo, atuando como mediadores
no dialogo entre escola e cidade.

Essa preocupacao guarda relacédo ao conjunto de concepcdes atribuidas
a familiaridade com atividades ndo formais de ensino e a intencionalidade de
incorporar essas praticas na carreira docente, contando com as categorias
Participagdo em atividades ndo formais de ensino durante a formacdo e
Intencdo de utilizar atividades n&do formais antes da disciplina. Como ja
discutido anteriormente, individualmente as experiéncias ao longo da formacao
podem se dar de maneiras distintas, uma vez que carregam em si uma forte

carga de subjetividade. Entretanto, a imersdo em praticas educativas como as
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da educacédo ndo formal e a garantia de espacos de debate e reflexdo sobre
essas praticas podem atuar de maneira decisiva no estimulo para que 0s
professores, estejam eles ainda em processo de formacéo inicial ou ja atuando,
as incorporem em sua acao pedagdgica.

Como também ja apontado em nosso referencial teorico, a articulacao
entre as concepcdes da Cidades Educadoras e do Enfoque CTS de ensino de
ciéncias apresenta aspectos caros as perspectivas progressistas de Educacéo
e de sua utilizacdo emergem aportes positivos para algumas dimensdes que
acreditamos centrais em tais perspectivas. No caso das concepcdes das
Cidades Educadoras, o Contexto e a Participacdo aparecem como
caracteristicas centrais, enquanto o Letramento Cientifico e as Rela¢des CTS
assumem maior relevancia quando da incorporacdo dos referenciais do
Enfoque CTS. J& em relacdo ao Curriculo, apontamos como relevantes as
contribuicbes dessas duas abordagens.

Tais aspectos, quando tomados como categorias de andlise, atuam de
maneira a corroborar se, de fato, a articulacdo entre essas abordagens
educativas pode, efetivamente, contribuir na adogdo de uma nova perspectiva
de ensino de ciéncias que assuma seu papel de relevancia na formagéao, para
além de cientifica, também democratica, critica e cidadd, objetivos
compartilhados, embora a partir de 6éticas distintas, pelas Cidades Educadoras
e pela Educacao CTS.

Por fim, a identificacdo das percepcbes relativas aos obstaculos a
adocdo de uma perspectiva educativa abrangendo os aspectos das Cidades
Educadoras e da Educacédo CTS revela quais caminhos devem ser adotados
no sentido de fomentar a adocdo de tais perspectivas. Um dos obstaculos
caracteriza-se como sendo a prépria Escola, pela dificuldade que tal instituicdo
encontra em cumprir todas as exigéncias que lhe séo atribuidas (TRILLA, 2006;
2008) e pela dificuldade em romper com estruturas burocraticas e politicas
restritivas.

Também observado a partir de um olhar burocratico, o Curriculo
apresenta-se como um obstaculo a adocéo de tais perspectivas, uma vez que,
como discutimos em nosso referencial, essas abordagens aparecem de

maneira muito discreta em documentos e propostas oficiais e, para além disso,



| 123

deparam-se com a dificuldade que professores, coordenadores pedagdgicos e
gestores escolares encontram no sentido de contribuirem para uma discussao
mais aprofundada sobre como as questdes curriculares efetivamente impactam
as préticas educativas.

A obstacularizacéo atribuida a Formacédo de Professores relaciona-se
com o0 que ja abordamos anteriormente em relacdo a oferta e garantia de
espacos e oportunidades de imersdo dos professores em praticas educativas
que transponham as barreiras fisicas e simbdlicas impostas pela sala de aula.
Como ja apontamos, tal questdo deve necessariamente se fazer presente
como preocupacao na formacéo inicial e continuada de professorres.

Por fim, os Alunos apresentam-se como obstaculo, acreditamos,
justamente pela total auséncia de propostas educativas que levem em conta
suas preocupacoes e anseios, mas, sobretudo, que considerem seus saberes
para além do conteudo curricular.

Consideramos pertinente apontar que tais alunos indicaram caminhos
interessantes ao longo das ocupacdes escolares iniciadas no ano de 2015 no
Estado de Sdo Paulo e que, posteriormente, alcancaram outros Estados
brasileiros, dando forma a um movimento nacional.

Embora o Movimento de Escolas Ocupadas tenha se levantado como
forma de resisténcia a gestdes administrativas equivocadas do poder publico,
outras questdes passaram a ser evidenciadas por tal movimento,
especialmente em relacdo a como devem se dar 0s processos educativos.

Ao longo das ocupacbes, a participacdo da comunidade na escola, com
a abertura de seus portdes para oficinas, debates e atividades culturais, levou,
pelo menos por um breve instante, a cidade e seus saberes para dentro desses
espacos. Esse episodio efémero pode ser um sinal de que as praticas docentes
atuais, embora reconhecendo todas as condi¢des de precarizacdo da formacéo
e do trabalho professor, estdo aquém das demandas de aprendizagem dos
alunos, e o0 que pode ser interpretado como um obstaculo talvez seja um indicio
claro da necessidade da adocédo das praticas educativas como as que nos
propomos a discutir neste trabalho, distintas das abordagens de ensino e

concepgOes de educacgéo tradicionais.
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3.2 Cidade e Aprendizagem

Como descrito anteriormente na metodologia de nosso trabalho, a
atividade de mapeamento dos potenciais espacos educativos da cidade foi
aplicada como estratégia didatica da intervencdo realizada na disciplina, no
sentido de promover uma maior aproximacdo dos alunos tanto em relacdo aos
espacos da cidade, quanto aos aspectos mais amplos de sua organizagao.

A partir do mapeamento desenvolvido pelos alunos, foram elencados 49
espacos identificados como educativos, apresentados a seguir: Aterro Sanitario
Municipal; Balneario do Broa; Biblioteca Comunitaria (UFSCar); Biblioteca
Municipal “Amadeu Amaral”; Bosque Cambui; Bosque das Cerejeiras; Bosque
de Pinus (UFSCar); Bosque do Buracado; Bosque Santa Marta; Cachoeira da
Babildnia; Campo do Rui (FESC); Centro Cultural (USP); Centro de Divulgacao
Cientifica e Cultural (CDCC — USP); Centro Municipal de Cultura Afro-
Brasileira “Odette dos Santos”; Cerrado (UFSCar); Cine Sao Carlos; Corrego
Santa Maria do Leme; Embrapa — Instrumentacdo; Embrapa - Pecuaria
Sudeste; Espaco Braile; Estacdo de Tratamento de Esgoto; Estacéo
Meteorologica (UFSCar); Estancia Ecolégica Vale do Quilombo; Fazenda do
Pinhal, Fazenda Santa Maria do Monjolinho; Global Pet — Reciclagem; Horto
Florestal Municipal “Navarro de Andrade”; Hospital Universitario; Industria
Faber Castell; Instituto Internacional de Ecologia; Jardim Gonzaga; Laboratério
de Microscopia (UFSCar); Lago (UFSCar); Mercado Municipal “Antdnio
Massei”’; Microbacia do Gregério e Monjolinho; Museu da Ciéncia “Prof. Mario
Tolentino”; Museu TAM; Nascente do Monjolinho; Observatério (USP); Parque
do Bicao; Parque Ecoldgico “Dr. Antonio Teixeira Vianna”; Pista da Saude
(UESCar); Praca XV; Quartel Central do Corpo de Bombeiros; Servico
Auténomo de Agua e Esgoto — SAAE; SESC — S&o Carlos; Sitio Sdo Joo;
Teatro Municipal “Dr, Alderico Vieira Perdigdo”; Terminal Rodoviario “Paulo
Egidio Martins”.

3.2.1 Identificacdo e caracterizacdo dos espacos reconhecidos pelos
professores em formag¢éo como espacos educativos
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Os espacgos apontados no mapeamento foram caracterizados quanto a
sua natureza administrativa em: Espacos Publicos; Espacos Privados; e
Espacos do Terceiro Setor. A distribuicdo pode ser observada na Figura 6.

4%

18%

78%

Espacos Publicos Espacos Privados Terceiro Setor

Figura 6: Distribuicdo percentual dos espacgos apontados como educadores em relacdo a sua
natureza administrativa.

Os espacos identificados como publicos totalizaram 78%, sendo eles:
Aterro Sanitario Municipal; Balneario do Broa; Biblioteca Comunitaria (UFSCar);
Biblioteca Municipal “Amadeu Amaral’; Bosque Cambui; Bosque das
Cerejeiras; Bosque de Pinus (UFSCar); Bosque do Buracdo; Bosque Santa
Marta; Campo do Rui (FESC); Centro Cultural (USP); Centro de Divulgacéo
Cientifica e Cultural (CDCC - USP); Centro Municipal de Cultura Afro-
Brasileira “Odette dos Santos”; Cerrado (UFSCar);Corrego Santa Maria do
Leme; Embrapa — Instrumentacdo; Embrapa - Pecuaria Sudeste; Espaco
Braile; Estacdo de Tratamento de Esgoto; Estacdo Meteoroldgica
(UFSCar);Horto Florestal Municipal “Navarro de Andrade”; Hospital
Universitario;Jardim Gonzaga; Laboratorio de Microscopia (UFSCar); Lago
(UFSCar); Mercado Municipal “Anténio Massei”’; Microbacia do Gregoério e
Monjolinho; Museu da ciéncia “Prof. Mario Tolentino”;Observatério (USP);
Parque do Bicdo; Parque Ecoldgico “Dr. Anténio Teixeira Vianna”; Pista da
Saude (UFSCar); Praca XV; Quartel Central do Corpo de Bombeiros; Servi¢co
Auténomo de Agua e Esgoto — SAAE;Teatro Municipal “Dr, Alderico Vieira

Perdigéao”; Terminal Rodoviario “Paulo Egidio Martins”.
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J& os espacos privados apontados pelos alunos foram: Cachoeira da
Babildnia; Cine Sao Carlos; Estancia Ecoldgica Vale do Quilombo; Fazenda do
Pinhal; Fazenda Santa Maria do Monjolinho; Global Pet — Reciclagem; Industria
Faber Castell; Museu TAM; Nascente do Monjolinho; Sitio S&o Joao,
totalizando 18% dos locais indicados no mapeamento. Por ultimo,
representando 4%, os espacos do terceiro setor indicados foram: Instituto
Internacional de Ecologia e SESC — S&o Carlos.

Também caracterizamos tais espacos a partir de suas atividades fim
principais e, para tanto, estabelecemos as seguintes categorias: Educagéo;
Lazer e Cultura; Industria e Comércio; Conservacdo Ambiental; Pesquisa; e,
por fim, Territério — classificacdo atribuida a espacos mais amplos como
trechos de cursos d"agua e bairros. A distribuicdo percentual € apresentada na

Figura 7.
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Figura 7: Distribuicdo percentual dos espacos apontados como educadores em relacdo as
suas atividades fim principais.

Os espacos relacionados ao Lazer e a Cultura foram o0s mais
significativos, representando 29% do total. Classificados nesta categoria estéo:
Balneario do Broa; Bosque das Cerejeiras; Bosque do Buracdo; Cachoeira da
Babildnia; Cine Sdo Carlos; Estancia Ecoldgica Vale do Quilombo; Fazenda do
Pinhal; Fazenda Santa Maria do Monjolinho; Parque do Bicao; Pista da Saude
(UFSCar); Praca XV; SESC — Séo Carlos; Sitio Sdo Joao; Teatro Municipal “Dr,
Alderico Vieira Perdigdo”. Em seguida, aparecem o0s espagos relacionados a
Educacéo, responsaveis por 23% do total: Biblioteca Comunitaria (UFSCar);

Biblioteca Municipal “Amadeu Amaral”’; Campo do Rui (FESC); Centro Cultural
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(USP); Centro de Divulgacdo Cientifica e Cultural (CDCC — USP); Centro
Municipal de Cultura Afro - Brasileira “Odette dos Santos”; Espaco Braile;
Museu da ciéncia “Prof. Mario Tolentino”; Museu da TAM; Observatorio
Astrondmico (USP); Parque Ecolégico “Dr. Antdnio Teixeira Vianna”.

Na categoria Servico Publico, os espacos apontados foram: Aterro
Sanitario; Estacao de tratamento de esgoto; Horto Florestal Municipal “Navarro
de Andrade”; Hospital Universitario; Quartel Central do Corpo de Bombeiros;
Servico Autbnomo de Agua e Esgoto — SAAE; e Terminal Rodoviario “Paulo
Egidio Martins”. Tais espacgos representaram 14% dos locais apontados,
seguidos pela categoria Conservacao Ambiental com 12%, representada por:
Bosque de Pinus (UFSCar); Bosque Cambui; Bosque Santa Marta; Cerrado
UFSCar); Lago (UFSCar); Nascente do Monjolinho.

Na categoria Pesquisa, os locais apontados, representando 10% do
total, foram: Embrapa — Instrumentacdo; Embrapa - Pecudria Sudeste; Instituto
Internacional de Ecologia; Laboratério de Microscopia (UFSCar); Estacao
Meteorologica (UFSCar). Por fim, as categorias Territorio e Industria e
Comércio foram responsaveis, cada uma, por 6% dos espacos elencados. Na
categoria Territorio, os espacos foram: Cérrego Santa Maria do Leme; Jardim
Gonzaga; e Microbacia do Gregorio e do Monjolinho. Na Categoria Industria e
Comeércio, por sua vez, os locais indicados foram: Global Pet — Reciclagem;
Industria Faber Castell; e, finalmente, Mercado Municipal “Anténio Massei”.

Por fim, os locais mapeados foram caracterizados quanto a oferta
regular de programas ou atividades educativas. Os locais com oferta regular de
tais atividades apontados no mapeamento foram: Biblioteca Comunitaria
(UFSCar); Biblioteca Municipal “Amadeu Amaral”’; Campo do Rui (FESC);
Centro Cultural (USP); Centro de Divulgacao Cientifica e Cultural (CDCC -
USP); Centro Municipal de Cultura Afro- Brasileira “Odette dos Santos”;
Cerrado (UFSCar); Espaco Braile; Embrapa — Instrumentacdo; Embrapa -
Pecuaria Sudeste; Estancia Ecologica Vale do Quilombo; Fazenda do Pinhal,
Fazenda Santa Maria do Monjolinho; Instituto Internacional de Ecologia; Museu
da ciéncia “Prof. Mario Tolentino”; Museu da TAM; Observatério (USP); Parque
Ecolégico “Dr. Antdnio Teixeira Vianna”; Quartel Central do Corpo de

Bombeiros; Servigo Autdnomo de Agua e Esgoto — SAAE; Sitio S&0 Jo&o.
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Tais espacos foram responsaveis por 45% dos locais apontados no

mapeamento, como mostra a Figura 8.

45%

55%

Oferta regular de programas ou atividades educativas

Sem oferta regular de programas ou atividades educativas

Figura 8: Distribuicdo percentual dos espagos apontados como educadores em relagdo a
oferta regular de programas ou atividades educativas.

Os espagcos que nao apresentam oferta regular de programas ou
atividades educativas elencados no mapeamento foram responséaveis por 55%
do total. Sdo eles: Aterro Sanitario Municipal; Balneario do Broa; Bosque
Cambui; Bosque das Cerejeiras; Bosque de Pinus (UFSCar); Bosque do
Buracdo; Bosque Santa Marta; Cachoeira da Babilonia; Cine Sao Carlos;
Cérrego Santa Maria do Leme; Estacdo de tratamento de esgoto; Estacdo
Meteorologica (UFSCar); Global Pet — Reciclagem; Horto Florestal Municipal
“Navarro de Andrade”; Hospital Universitario; Industria Faber Castell; Jardim
Gonzaga; Laboratério de Microscopia (UFSCar); Lago (UFSCar); Mercado
Municipal “Anténio Massei”; Microbacia do Gregoério e Monjolinho; Nascente do
Monjolinho; Teatro Municipal “Dr, Alderico Vieira Perdigdo”; Terminal
Rodoviario “Paulo Egidio Martins”.

3.2.2 Compreendendo os sentidos atribuidos aos espagos educativos:
Aprender na Cidade; Aprender da Cidade; Aprender a Cidade

Para cada um dos espacos mapeados pelos alunos, buscamos atribuir

Y

sentidos relacionados a escolha desses locais, utilizando, para tanto, as

justificativas apontadas para as escolhas e as enquadrando em relagdo as
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categorias construidas por meio das concepc¢fes das Cidades Educadoras:
Aprender na Cidade; Aprender da Cidade e Aprender a Cidade.

A Tabela 10 apresenta os espacos mapeados com sentidos atribuidos a
categoria Aprender na Cidade.

A atribuicdo de sentidos a cada um dos espacos educadores elencados
no mapeamento e identificados com a categoria Aprender na Cidade amparou-
se em duas justificativas presentes nos trabalhos dos alunos, a primeira delas
concebendo tais espacos como educadores devido a sua estrutura e a
realizacdo de atividades monitoradas. Ja a segunda justificativa aponta tais
locais a partir dos conteudos curriculares apresentados em tais espacos,
permitindo sua exploracéo por professores e alunos.

Um dos espacos em que a primeira das justificativas de escolha se
mostra claramente € o Centro de Divulgacdo Cientifica e Cultural (CDCC -
USP). O papel educativo desse espaco se da pela sua estrutura, como

mostram os textos dos alunos A e R a sequir:

ALUNO A: “O CDCC tem monitores e oferece varios cursos, palestras e
atividades para o ensino de ciéncias. Isso permite que as escolas agendem
visitas”.

ALUNO R: “O local para visitagdo é composto pelo “Jardim de Percepg¢éo’,
“Jardim do Céu na Terra”, “Espaco vivo de Biologia” e o “Espacgo de Fisica”. Ha
também materiais para empréstimo e 0s monitores auxiliam o trabalho do
professor”.

Essa mesma percepcdo também é atribuida, por exemplo, ao Museu da

TAM, como pode ser visto no texto do aluno |I.

ALUNO I: “[...] o Museu TAM pode funcionar como um espag¢o educativo em
Séao Carlos, porque realiza visitas monitoradas as aeronaves que ali foram
depositadas, contando um pouco da histéria de cada uma, além de um acervo
sobre a histéria da empresa’.
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Tabela 10. Espacos considerados potencialmente educativos no Municipio de Sao Carlos — SP
identificados na categoria Aprender na Cidade. S&o descritos os locais e 0 nimero de
ocorréncias de tal percepcdo nos trabalhos de mapeamento realizados pelos alunos da
disciplina “Préaticas e Pesquisa em Ciéncias Bioldgicas III” ofertada no segundo semestre de
2014.

Observatério Astrondmico (USP) Fkkkkkokkokokokokok
Parque Ecolégico “Dr. Antbnio Teixeira Vianna” Fkkkkckkokokokok
Centro de Divulgagéo Cientifica e Cultural (CDCC — USP) Fkkkkkkokokokok
Cerrado (UFSCar) Fkkokokok
Museu da Ciéncia “Prof. Mario Tolentino” ek
Servico Autbnomo de Agua e Esgoto (SAAE) ok
Museu TAM Fhkk
Pista da Saude (UFSCar) ko
Aterro Sanitario Municipal rkk
Biblioteca Comunitéaria (BCo - UFSCar) ok
Embrapa - Instrumentacao rkk
Embrapa - Pecuaria Sudeste ok
Fazenda Conde do Pinhal ok
Praca XV rkk
Balneario do Broa *
Bosque Santa Marta xx
Fazenda Santa Maria do Monjolinho *
Horto Florestal Municipal “Navarro de Andrade” xx
Hospital Universitario *x
Industria Faber Castell b
SESC - S&o Carlos *
Biblioteca Municipal “Amadeu Amaral” *
Bosque das Cerejeiras *
Bosque do Buracédo *
Cachoeira da Babilénia *
Campo do Rui (FESC) *
Espaco Braile *
Estacao Meteorologica (UFSCar) *
Instituto Internacional de Ecologia (lIE) *
Laboratério de Microscopia (UFSCar) *
Parque do Bicéo *
Quartel Central do Corpo de Bombeiros *
Sitio S&o Jo&o *
Teatro Municipal “Dr. Alderico Vieira Perdigao” *
Terminal Rodoviario “Paulo Egidio Martins” *

Embora esse tipo de percepcdo seja mais evidente em relagdo aos
espagos que apresentam a educacdo como atividade fim, ela também se faz

presente nos sentidos atribuidos a outros locais, como, por exemplo, a
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Embrapa — Instrumentacéo, apontada como um espaco de aprendizagem pelo

aluno K:

ALUNO K: “Conta com um grande numero de laboratorios e linhas de pesquisa
cientificas voltadas para a agricultura e permite a visita agendada de algumas
escolas, apresentando o ambiente cientifico e permitindo compreender como
sao realizadas tais pesquisas e até mesmo criar curiosidade sobre diversos
temas cientificos que ali sGo abordados”.

Alguns dos espacos caracterizados de acordo com a percepgdo quanto
a estrutura e a oferta de atividades monitoradas também foram enquadrados
na categoria Aprender na Cidade a partir da oferta dos contetdos curriculares,

como por exemplo o Observatorio Astrondmico (USP):

ALUNO D: “Esse local permite ensinar Astronomia de uma maneira mais
didatica para os alunos, pois nesse local podem participar de minicursos,
observagcbes do céu noturno ou do Sol e palestras, assim nem todo o
conhecimento é transmitido somente a partir do professor”.

ALUNO R: “No observatorio ocorrem minicursos sobre astronomia,
observagcbes do céu noturno, palestras com temas astrondmicos, filmes,
documentarios e animag¢des com temas astrondmicos e observacdes do sol”.
Enquanto para os alunos D e R as questdes estruturais e curriculares
aparecem de maneira associada, para o aluno J a escolha se deu

exclusivamente pelos conteudos:

ALUNO J: “I...] utilizando esse espaco € possivel aprender os Movimentos da
terra em torno de si mesma; Fases da lua; Ciclos de vida de uma estrela;
Conceito de orbitas; Caracteristicas de um planeta; Constelacfes;
Funcionamento de um telescépio”.

A relacdo direta dos conteudos curriculares com 0s espacos também
aparece como determinante em outros espagos educativos da cidade
consolidados como espacos com atividade fim educativa, em especial
relacionada ao ensino de ciéncias e biologia, como no caso do Parque
Ecologico “Dr. Antbénio Teixeira Vianna”, elencado pelos alunos A e G, e do

Museu de Ciéncia “Prof. Mario Tolentino”, indicado nos textos dos alunos F e L.
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ALUNO A: “Permite estudar os diversos grupos de animais e as diferencas
entre eles, conhecer a fauna nativa do Brasil e conscientizar sobre o processo
de extingdo causado pela cacga e pelo desmatamento”.

ALUNO G: "No Parque podem ser estudados, a fauna ali presente,
principalmente a brasileira; a preservacao e a importancia desses espécimes; o
Reino Animalia”.

ALUNO F: “Os experimentos presentes o museu permitem entender melhor os
conteudos de fisica, como 0 movimento e a producéo de enegia”.

ALUNO L: “[...]Jesse espaco € ideal para desenvolver temas como paleontologia
pois possui uma exposicao de fosseis™.

bY

Todos o0s alunos apresentaram sentidos referentes a concepcao do
Aprender na Cidade em relacdo aos espacos educativos mapeados. A
categoria Aprender da Cidade foi a mais discreta nas representacdes dos
espacos educativos mapeados pelos alunos, como pode se observar na Tabela
11.

Tabela 11. Espacos considerados potencialmente educativos no Municipio de S&o Carlos — SP
identificados como pertencentes a categoria Aprender da Cidade. Sdo descritos os locais e o
numero de ocorréncias de tal percepcdo nos trabalhos de mapeamento de pontos educativos
realizados pelos alunos da disciplina “Praticas e Pesquisa em Ciéncias Bioldgicas IlI” ofertada
no segundo semestre de 2014.

Cine S&o Carlos *
Balneério do Broa *
Bosque Cambui i
Bosque Santa Marta *
Centro Cultural (USP) *
Centro Municipal de Cultura Afro - Brasileira “Odette dos Santos” *
Praca da XV *
SESC - S&o Carlos *
Teatro Municipal “Dr. Alderico Vieira Perdigao” *

Na concepcdo do Aprender da Cidade o ato educativo ocorre nos
espacos ndo pela sua estrutura, intencionalidade ou pelos contedados
curriculares disponibilizados, mas sim pela possibilidade de encontros e
aprendizagens informais. Tal sentido se fez presente, por exemplo, na
percepc¢ao sobre o Centro Cultural (USP), apontado pelo aluno R, e pelo aluno
T em relagdo ao Centro Municipal de Cultura Afro - Brasileira “Odette dos

Santos”.
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ALUNO R: “[...] como oferece muitas atividades culturais, sempre tem gente
diferente falando sobre questées que ndo vemos na escola’.

ALUNO T: “E um espaco importante pois oferece varias atividades e serve
como ponto de encontro aos movimentos sociais envolvidos com a questao. As
discussbes conduzidas pelos integrantes desses grupos tém muito a oferecer
em termos de aprendizado e de politica”.

Embora as percepcbes descritas anteriormente facam referéncia a
espacos com finalidade educativa, tal representagcdo também ocorre em
relacdo a locais com outros fins, como, por exemplo, no sentido atribuido ao

Bosque Cambui pelo aluno S.

ALUNO S: “Acho que mais importante que os conteudos biolégicos que podem
ser abordados no bosque € a mobilizacdo e a participacdo dos moradores do
bairro que recuperaram essa area. Com eles € possivel aprender as questdes
técnicas envolvidas, mas também a questédo politica e a forca da mobilizacéo
coletiva’.

Ou ainda referente ao Balneério do Broa, presente no texto do aluno N:

ALUNO N: “...] € um dos atrativos naturais da regido, e recebe milhares de
turistas nos finais de semana que vao em busca de descanso, lazer e
recreacdo, em pescarias, passeios de barco, pratica de esportes nauticos, volei
de praia e camping. Com todas essas pessoas € possivel aprender o que ndo
deve ser feito com o ambiente, por exemplo. Mas também tem muita gente que
frequenta o local e prética atitudes corretas, respeitando os frequentadores e a
natureza, o que é um aprendizado importante”.

E interessante observar que apesar de alguns dos espacos identificados
nessa categoria terem como atividade fim a educacdo, nenhum deles é
dedicado diretamente ao ensino de temas cientificos. Também vale ressaltar o
carater de estimulo & participagdo apresentado por tais locais, como se
observou no texto do aluno N e, especialmente, nos textos dos alunos T e S,
em referéncia ao Centro Municipal de Cultura Afro - Brasileira “Odette dos
Santos” e ao Bosque do Cambui, respectivamente. Os sentidos relacionados a
perspectiva do Aprender da Cidade nos pontos apresentados foram atribuidos
pelos alunos: I; M; N; O; P; R; S; T; U.

Por fim, apresentamos os sentidos relacionados a categoria Aprender a

Cidade (TABELA 12). Em tal categoria, a importancia dos espacos educativos
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se da no sentido de permitir ao aluno compreender os aspectos e problemas
relacionados a propria cidade e sua dinamica. Tal percepcéo foi observada, por
exemplo, nos textos do aluno U em relacdo a Fazenda do Pinhal e ao Aterro

Sanitario Municipal.

ALUNO U: “A fazenda se mistura a historia da propria cidade, permitindo aos
alunos um entendimento sobre como ela se desenvolveu economicamente e
sobre as mudancas tecnolégicas que melhoraram a producao agricola”.

ALUNO U: “...] uma visita ao local permite compreender como funciona o
tratamento de residuos organicos na cidade; a poluicdo e o impacto ambiental
causados pelo descarte inadequado; e os problemas relacionados a ocupacao
urbana em Sao Carlos e seus impactos”.

Os problemas locais relacionados a questdo dos residuos solidos
também se fizeram presentes em relacdo a outro espaco, Global Pet, no

sentido atribuido ao local pelo aluno P:

ALUNO P: Um dos espacos responsaveis pela coleta seletiva de lixo em Séo
Carlos, com potencial educativo sobre a conscientizacdo sobre os problemas
do lixo no municipio, onde podemos abordar questdes como o descarte, a
reciclagem, o que podemos reutilizar, como devemos descartar certos
produtos, a poluicdo ambiental, dos solos e rios da cidade.

E interessante observar que em tal categoria foi enquadrada a totalidade
dos espacos caracterizados anteriormente como Territério, onde as questfes
relacionadas aos aspectos administrativos, burocréaticos e politicos da cidade
se expressam. Um exemplo dessa relacdo pode ser observado nos textos do

aluno S, referentes ao Jardim Gonzaga e ao Corrego Santa Maria do Leme.

ALUNO S: “O bairro todo pode servir como exemplo da ocupacdo urbana
desorganizada da periferia de Sao Carlos. Embora ele tenha melhorado em
alguns aspectos, ainda apresenta varios problemas ambientais e sociais”.

ALUNO S: “...] esse local permite ver o descaso que a cidade tem com o
ambiente e com seus recursos hidricos. Ao longo de todo o curso d’agua €
possivel ver muito lixo, despejos irregulares e em muitos trechos erosao
causada pela falta de vegetagéo”.

Tais sentidos também foram observados em relacdo a Microbacia do

Gregorio e do Monjolinho, como mostram os textos dos alunos A e U:
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ALUNO A: “[...] sempre que passo pela calgada da marginal do corrego sinto
um mau cheiro de despejo de esgoto e vejo muito lixo carregado pelo rio.
Levaria os alunos até la para verem o descaso da cidade com o meio
ambiente”.

ALUNO U: “O encontro do gregério e do monjolinho fica na rotatéria perto do
shopping e sempre tem enchentes depois das chuvas. Utilizaria aquele lugar
para discutir a questao do lixo irregular e da urbanizagao irregular da cidade”.

Tabela 12. Espacos considerados potencialmente educativos no Municipio de Séo Carlos — SP
identificados como pertencentes a categoria Aprender a Cidade. S&do descritos os locais e o
namero de ocorréncias de tal percepcdo nos trabalhos de mapeamento de pontos educativos
realizados pelos alunos da disciplina “Praticas e Pesquisa em Ciéncias Bioldgicas I’ ofertada
no segundo semestre de 2014.

Cerrado (UFSCar) ok
Lago (UFSCar) Fkkk
Microbacia do Gregoério e do Monjolinho ok
Estancia Ecoldgica Vale do Quilombo *
Fazenda do Pinhal i
Fazenda Santa Maria do Monjolinho *
Aterro Sanitario Municipal *
Bosque de Pinus (UFSCar) *
Bosque do Buracdo *
Centro de Divulgacgao Cientifica e Cultural (CDCC — USP) *
Centro Municipal de Cultura Afro - Brasileira “Odette dos Santos” *
Coérrego Santa Maria do Leme @
Espaco Braile *
Estagao de Tratamento de Esgoto “Monjolinho” (ETE) *
Global Pet *
Jardim Gonzaga *
Mercado Municipal “Antdnio Massei” *
Nascente do Monjolinho *
Parque Ecoldgico “Dr. Anténio Teixeira Vianna” *
Praca da XV *
Servico Auténomo de Agua e Esgoto (SAAE) *
Terminal Rodoviario “Paulo Egidio Martins” *

Os alunos que tiveram sentidos atribuidos aos espacos a partir da
concepgao do Aprender a Cidade foram: A; C; D; G; I; J; K; L; M; N; O; P; R; S;
T, U; e V.

Embora alguns espagos se relacionem nitidamente com uma das
categorias, outros tém sentidos atribuidos para todas elas, como por exemplo a

Praca da XV, relacionada a categoria Aprender na Cidade, como explicita o
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texto do aluno C; Aprender da Cidade, observada no texto do aluno O; e, por

fim, Aprender a Cidade, como revela o texto do aluno P.

ALUNO C: “Penso que esse espaco oferece a possibilidade de trabalhar alguns
temas como botanica e também relacionados a avifauna urbana.

ALUNO O: “A praca é um lugar de encontro. Sempre tem gente por la lendo,
batendo papo e acho que isso pode ensinar muito”.

ALUNO P: “A praga possui boa area verde e espago para uma grande
quantidade de alunos; no centro da praca pode-se fazer uma roda de
discussbes sobre a qualidade das pracas de S&o Carlos, a temperatura ali e
nas casas ao redor e como plantar uma arvore pode ser vantajoso para varios
aspectos da cidade: nos, as aves, a qualidade do ar, a temperatura’.

Também €& importante destacar que alguns espacos apresentam
sentidos diferentes para um mesmo aluno e, portanto, foram enquadrados em
mais de uma das categorias. Como exemplo disso, destacamos o Parque
Ecologico “Dr. Anténio Teixeira Vianna”, no texto do aluno O, e o Cerrado

(UFSCar), apontado pelo texto do aluno V.

ALUNO O: “O parque ecolégico permite ao professor abordar temas como
aves, mamiferos, répteis, biomas, taxonomia, educacdo ambiental. Também
possibilita tratar de questdes como ética e histéria dos zooldgicos e discutir sua
importancia na cidade, pois € um local muito visitado por escolas e familias”.

ALUNO V: “..] os conteudos que podem ser trabalhados no local sao:
adaptacdo da vegetacdo ao fogo; os diferentes tipos de vegetacdo como o
cerrado e a mata perto do curso d"agua; os impactos ambientais da acdo do
homem. A guestdo da importancia desse fragmento em Sao Carlos também
precisa ser discutida com os alunos, pois sua retirada causaria muitos impactos
para o ambiente da cidade”.

Ambos os espacos, Parque Ecologico “Dr. Antonio Teixeira Vianna” e
Cerrado (UFSCar), foram categorizados a partir dos textos apresentados como
exemplo — dos alunos O e V — como Aprender na Cidade e Aprender a Cidade.

A seguir, apresentamos uma figura sintese (FIGURA 9) que situa os
alunos de acordo com os sentidos atribuidos aos espacos educativos de
acordo com as concepcdes de Aprender na Cidade; Aprender da Cidade e

Aprender a Cidade.
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Figura 9: Posi¢cdo dos alunos de acordo com os sentidos atribuidos aos espacgos educativos
mapeados no Municipio de Sdo Carlos — SP, a partir das perspectivas Aprender na Cidade;
Aprender da Cidade e Aprender a Cidade.

3.2.3 Possibilidades educativas no entorno das instituicdes escolares

Nessa etapa, os alunos, divididos em grupos, desenvolveram um
mapeamento dos espacos educativos no entorno direto de algumas das
escolas do municipio de S&o Carlos. As escolas escolhidas foram: Colégio
Cecilia Meirelles, alunos D, N e L (Grupo 1); Escola Estadual “Alvaro Guiao”,
alunos C, K, R e T (Grupo 2); Escola Estadual “Conde do Pinhal”, alunos H, J e
Q (Grupo 3); Escola Estadual “Esterina Placco”, alunos O e U (Grupo 4);
Escola Estadual “Paulino Carlos”, alunos A, B e G (Grupo 5); ETEC “Paulino
Botelho”, alunos P e S (Grupo 6); e, por fim, “SESI 106”, alunos |, M e V (Grupo
7).

Os locais escolhidos e suas localizagbes sdo apresentados nas figuras
9; 10; 11; 12; 13, 14; e 15, adaptadas a partir dos mapas produzidos pelos
alunos com a utilizacao da ferramenta Google Maps.

Os pontos escolhidos pelos alunos do grupo 1 no entorno do Colégio
Cecilia Meirelles (FIGURA 10), totalizando 9, sé@o todos distintos dos espacos
presentes no mapeamento geral da cidade e nenhum deles tem como atividade

fim a educacéo.
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Figura 10: Espagos educativos apontados pelo Grupo 1 no entorno do Colégio Cecilia
Meirelles. A escola localiza-se no ponto em vermelho e 0os espagos nos pontos em azul.

A partir dos significados atribuidos pelos alunos, a concepcdo do
Aprender na Cidade se revela presente nos espacos: Chacara; Horta Urbana;
Loja de ferragens; Terreno Baldio; Comércio abandonado; Posto de
combustiveis 1; e Torre de telefonia, sempre associada aos conteudos
curriculares que podem ser explorados.

Ja a concepcdo do Aprender a Cidade é identificada em relacdo a

Arborizac@o Urbana e ao Cemitério, como exemplificado nos trechos abaixo:

GRUPO 1: “O entorno da escola é pouco arborizado como todo o resto da
cidade, utilizar esse entorno como espaco didatico pode ajudar os alunos a
desenvolverem uma compreenséo critica desse problema’.

GRUPO 1: “[...] no cemitério € possivel conhecer muito sobre a cidade, sua
histéria e as pessoas que a construiram, mas também permite que a gente
discuta com os alunos temas como a prevengdo a dengue na cidade e o
controle de baratas e escorpibes”.

Diferentemente do Grupo 1, alguns dos espacos indicados pelo Grupo 2
ja se encontravam no mapeamento geral realizado anteriormente. Sdo eles:
Observatorio Astronémico (USP); Praca da XV; Bosque do Buracdo; Museu da
Ciéncia “Prof. Mario Tolentino”; Centro de Divulgacao Cientifica e Cultural
(CDCC — USP).

Nesse novo mapeamento, todos os sentidos atribuidos a tais espacos

relacionaram-se a concepcao de Aprender na Cidade, seja pelo aspecto
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curricular ou pelo aspecto estrutural. Tal escolha foi facilitada pela localizagéo
dessa escola na regido central da cidade (FIGURA 11) e, portanto, com uma
maior oferta de espacos e equipamentos em relacdo aos bairros mais

afastados.
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Figura 11: Espagos educativos apontados pelo Grupo 2 no entorno da Escola Estadual Alvaro
Guido. A escola localiza-se no ponto em vermelho e 0os espagos nos pontos em azul.

Os espacos apontados pelo Grupo 2 que néo faziam parte do primeiro
mapeamento foram: Catedral de S&o Carlos; Jardim Publico; Parque da
Chaminé; e Pista de caminhada. Todos o0s pontos apresentaram sentidos
relacionados ao Aprender na Cidade, vinculados exclusivamente ao contetdo
curricular. Para além desse sentido, a Catedral de Sdo Carlos também foi

relacionada ao sentido do Aprender a Cidade:

GRUPO 2: “A praca da catedral permite a realizacdo de uma atividade sobre
paleontologia, utilizando a classificacdo dos fésseis presentes no calcamento e
na propria parede da Catedral. Também é interessante explicar aos alunos que
agueles fosseis sdo daqui de Séo Carlos e essas pedras com esse material
foram e ainda sdo muito utilizadas nas construgées da cidade”.

O Grupo 3 destacou seis espacos no entorno da Escola Estadual
“Conde do Pinhal” (FIGURA 12). Destes, dois ja haviam sido elencados
anteriormente, o Bosque do Santa Marta e o Cérrego Santa Maria do Leme. Os
sentidos relacionados a tais espagos foram atribuidos a categoria Aprender na

Cidade, em seu componente de conteudo curricular.
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Figura 12: Espagos educativos apontados pelo Grupo 3 no entorno da Escola Estadual “Conde
do Pinhal”. A escola localiza-se no ponto em vermelho e os espagos nos pontos em azul.

Vale ressaltar que, no entanto, no mapeamento anterior outros sentidos
foram atribuidos a esses dois espacos, Aprender a Cidade, em relacdo ao
Cérrego Santa Maria do Leme, e Aprender na Cidade, em relagcdo ao Bosque
do Santa Marta.

Os espacos indicados pelo Grupo 3 que nao faziam parte do
mapeamento geral sdo: Parque do Kartédromo; Rua Miguel Petroni; e,
Supermercado 1, tendo seus sentidos relacionados também ao Aprender na

Cidade, como conteudo curricular.
Ja a Horta Hidropdnica Miguel Petroni teve seu sentido atribuido a

categoria Aprender da Cidade:

GRUPO 3: “[...] muitos conhecimentos de quimica, meio ambiente e agronomia
sdo envolvidos na producéo hidropdnica e aprender com quem utiliza esses
conhecimentos na pratica é muito melhor para o aluno’.

No que diz respeito ao grupo 4, apenas o Quartel Central do Corpo de
Bombeiros, apontado no mapa do entorno da Escola Estadual “Esterina
Placco” (FIGURA 13), foi elencado no mapeamento anterior.

Os outros pontos relacionados pelo grupo foram: Orquidario Shitara;
UBS Séo José; Estadio Municipal “Zuzao”; e Varejao 1. Os sentidos atribuidos

by

a tais espacos foram todos relacionados a categoria Aprender na Cidade,
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relacionados diretamente aos conteudos curriculares, como por exemplo em

relacdo a UBS S&o José:

GRUPO 4: “[...] podemos falar de Prevencéo de doencgas; tratamento de
doencgas; assepsia; vacinagdo’.

Ou, ainda, em relacdo ao Quartel Central do Corpo de Bombeiros e ao

Orquidario Shitara:

GRUPO 4: “No Corpo de Bombeiro os alunos podem aprender sobre primeiros
socorros; prevencdo de acidentes domeésticos; treinamento basico de
sobrevivéncia em casos extremos; manutencdo e manejo de fauna urbana;
controle de fauna urbana”.

GRUPO 4: “[...Jentre os temas podemos abordar plantas epifitas (dependentes
de outras); reprodugéo de plantas; manejo”.
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Figura 13: Espagos educativos apontados pelo Grupo 4 no entorno da Escola Estadual
“EsterinaPlacco”. A escola localiza-se no ponto em vermelho e 0s espa¢os nos pontos em
azul.

No mapeamento realizado pelo Grupo 5, apenas cinco pontos foram
destacados no entorno da Escola Estadual “Paulino Carlos” (FIGURA 14).
Destes, dois espacos faziam parte do mapeamento geral e tém como atividade
fim a educacgdo, o Museu da Ciéncia “Prof. Mario Tolentino” e a Biblioteca
Municipal “Amadeu Amaral’. Os outros pontos apontados sdo: Pizzaria;
Sorveteria; e, por fim, Farmacia 1. Os sentidos atribuidos em todos os espacgos

apontados relacionam-se a categoria Aprender na Cidade, embora com
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distingdes em seus enfoques. No caso da Biblioteca Municipal “Amadeu
Amaral” e do Museu da Ciéncia “Prof. Mario Tolentino”, relacionando-se a

estrutura.

GRUPO 5: “Aléem de poder consultar o acervo da biblioteca é possivel visitar a
sala verde que tem monitores sobre questées ambientais”.

GRUPO 5: “Esse espaco [referindo-se ao Museu de Ciéncia] apresenta varias
exposicoes e atividades com monitoria sobre ciéncia’.

Nos demais pontos, a énfase é dada ao contetdo curricular, como por

exemplo no caso da Farmécia 1:

GRUPO 5: 1...] la se pode discutir processo de fermentacdo, obesidade,
conservacao de alimentos, microbiologia”.

E interessante destacar que a escola escolhida pelo grupo fica na regi&o
central, que conta com uma grande oferta de equipamentos e espagcos com
finalidade educativa, como pudemos observar no mapeamento geral e no
mapeamento realizado pelo Grupo 2 no entorno da Escola Estadual “Alvaro

Guiao”; no entanto, tais possibilidades passaram despercebidas pelo Grupo 5.
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Figura 14: Espacos educativos apontados pelo Grupo 5 no entorno da Escola Estadual
“Paulino Carlos”. A escola localiza-se no ponto em vermelho e os espagos nos pontos em azul.

No entorno da ETEC “Paulino Botelho” (FIGURA 15), foram destacados
cinco espacos pelo Grupo 6: Parque da Chaminé; Departamento de Aguas e
Energia Elétrica do Estado de S&o Paulo (DAEE); Praca Brasil; Area de

demolicéo; e, por fim, a Fundacao Educacional Sao Carlos (FESC).
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Este Ultimo ponto ja havia sido identificado como Campo do Rui; no
entanto, aqui ele aparece com outra atribuicdo, diretamente relacionada a
estrutura de sua biblioteca e, tendo, portanto, seu sentido atribuido a categoria
Aprender na Cidade. Ja em relacdo aos outros pontos, os sentidos emergidos

sao atribuidos as categorias Aprender da Cidade e Aprender a Cidade.
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Figura 15: Espagos educativos apontados pelo Grupo 6 no entorno da ETEC “Paulino
Botelho”. A escola localiza-se no ponto em vermelho e 0os espac¢os nos pontos em azul.

Os pontos com sentidos atribuidos a concepcéo do Aprender da Cidade
foram: Departamento de Aguas e Energia Elétrica do Estado de S&o Paulo
(DAEE); e Praca Brasil:

GRUPO 6: “[...] realizar entrevistas com os moradores se eles utilizam a praga,
se se sentem seguros para frequenta-la, se existe depredacao, pichacéo, se
gostariam de melhorar alguma coisa nela, o que os alunos da escola poderiam
ajudar para tornar esse ambiente mais interessante”.

Ja os espacos Parque da Chaminé e area de demolicdo tiveram seus

sentidos atribuidos a concepcao de Aprender a Cidade, como mostram 0s

exemplos a seguir:

GRUPO 6: “Os alunos podem observar a quantidade de prédios e areas
cimentadas, urbanizadas, e depois, realizar um levantamento comparando com
a quantidade de pracas e areas verdes que Sao Carlos possui. Também cada
aluno pode descrever posteriormente a area entorno de sua prépria casa, e
apresentando em sala para os demais colegas’.

GRUPO 6: “Podemos fazer os alunos refletirem sobre os problemas do entulho
e lixo, seu descarte, o que toda aquela propriedade poderia abrigar. Porém se
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trata de uma propriedade particular, logo, o espaco permanecera vazio até que
o dono tome uma providéncia ou venda o local. Podemos levantar a
problematica dos espacos vazios na cidade, o que eles podem se tornar, as
relacbes com violéncia e drogas, que também sdo presentes nas pracas, e
podem ser raz0es para que estes espacos deixem de ser frequentados pela
populagéo local”.

Por fim, o Grupo 7 elencou nove espacos educativos no entorno da
Escola SESI 106 (FIGURA 16). Os espacos foram: Casa de Sucos e Acai;
Casa de Carnes; Farmécia 2; Praca da Igreja Santo Antbnio; Posto de

combustiveis 2; Floricultura; Padaria 1; e Varejao 2.
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Figura 16: Espacos educativos apontados pelo Grupo 7 no entorno do SESI 106. A escola
localiza-se no ponto em vermelho e os espagos nos pontos em azul.

Todos o0s espagos mapeados pelo grupo tiveram seus sentidos
atribuidos a concepcao de Aprender na Cidade pelo seu componente contetdo
curricular, como nos exemplos apresentados a seguir em relacdo aos espacgos

Floricultura; Posto de Combustiveis 2:

GRUPO 7: “Na floricultura podemos abordar conteddos como morfologia e
fisiologia de espécies vegetais, polinizacdo e diferentes tipos de espécies de
flores”.

GRUPO 7: “Aqui [Posto de combustiveis] é possivel discutir: formacdo do
petrdleo, fermentacdo do etanol, octanagem da gasolina, poluicdo do meio
ambiente ecombust&o”.

Como pudemos observar ao longo da analise dos mapeamentos no
entorno escolar, os sentidos atribuidos aos espacos a partir da concepcao do

Aprender na Cidade, com especial destaque ao componente conteudo
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curricular, também aparecem de forma predominante, fato também observado
em relacdo ao mapeamento geral dos espacos educativos da cidade.

A seguir apresentamos a figura sintese situando os grupos quanto aos
sentidos atribuidos aos espacos educativos mapeados nos entornos escolares
de acordo com as concepcdes do Aprender na Cidade; Aprender da Cidade e
Aprender a Cidade (FIGURA 17).

I

Figura 17: Identificagdo dos grupos de alunos de acordo com os sentidos atribuidos aos
espacos educativos mapeados nos entornos escolares no Municipio de S&o Carlos — SP, a
partir das perspectivas Aprender na Cidade; Aprender da Cidade e Aprender a Cidade.

Os resultados apresentados ao longo do tépico 3.2 relacionam-se com o
primeiro de nossos objetivos especificos: identificar e caracterizar os espacos
que sao reconhecidos pelos professores em formagcdo como espacgos
educativos de maneira a compreender 0s sentidos atribuidos a tais espacgos.
No préximo tépico nos dedicamos a apresentar os resultados relativos as
propostas didaticas desenvolvidas pelos alunos que levavam em conta as
possibilidades educativas dos diversos espacos da cidade.

3.3 Articulando Escola e outros espacos educativos: abordagens CTS e
das Cidades Educadoras nas praticas de ensino propostas pelos
professores em formacéao

As propostas didaticas produzidas pelos alunos, no total de 20,
apontaram 16 espacos para a realizacdo de suas atividades, descritos na

Tabela 13. Os espacos escolhidos em maior numero foram o Cerrado
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(UFSCar), com trés escolhas, e o Parque Ecolégico “Dr. Anténio Teixeira
Vianna”, presente em duas propostas. Outros cinco espacos apresentaram-se
pela primeira vez: Cidade Aracy; Horta Pedagodgica no Centro da Juventude
Elaine Viviane; Padaria 2; Supermercado 3; e UBS Santa Paula.

As atividades didaticas foram avaliadas quanto ao contelddo de suas
propostas, de acordo com as categorias de articulacdo entre as concepcdes
das Cidades Educadoras e do Enfoque CTS, apresentadas na metodologia e

discutidas anteriomente neste capitulo.

Tabela 13. Espacos apontados pelos alunos para o desenvolvimento de uma proposta didatica
no Municipio de S&o Carlos — SP. Na tabela séo indicados os locais e o numero de atividades
propostas. Os espacos destacados ndo foram citados no mapeamento anterior realizado pelos
alunos.

Cerrado (UFSCar) *kk
Parque Ecoldgico “Dr. Anténio Teixeira Vianna” ki
Balneario do Broa *
Bosque Cambui *
Centro de Divulgagéo Cientifica e Cultural (CDCC — USP) *
Cidade Aracy *
Cérrego Santa Maria do Leme *
Horta Pedagégica no Centro da Juventude “Elaine Viviane” *
Lago (UFSCar) *
Microbacia do Gregério e do Monjolinho *
Observatorio Astronémico (USP) *
Padaria 2 *
Parque do Bicéo *
Servigo Auténomo de Agua e Esgoto (SAAE) *
Supermercado 3 *
UBS - Santa Paula *

Tais categorias foram desenvolvidas ao longo das atividades piloto
realizadas anteriormente a oferta da disciplina e apresentadas nos trabalhos de

Fabricio e Freitas (2014a; 2014b), como ja discutimos anteriormente. Sdo elas:

e Presenca de abordagem interdisciplinar (Categoria 1);
e Diagnostico de questdes e/ou problemas locais e propostas de solucdes
(Categoria 2);

e Articulacdo entre questdes locais e globais (Categoria 3);
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e Propostas de investigagdo ou problematizacdo dos temas escolhidos
(Categoria 4);
e Envolvimento de outros atores sociais nas praticas educativas
(Categoria b).
O numero de ocorréncias relacionado as categorias nas propostas de
atividades didaticas é mostrado na Figura 18.

0 | I I I I

Nenhuma das Categorial Categoria2  Categoria3  Categoria4  Categoria 5
categorias

(€]

SN

w

N

[EnY

Figura 18: Numero de ocorréncias das categorias, propostas por Fabricio e Freitas (2014a;
2014b), Presenca de abordagem interdisciplinar (Categoria 1); Diagnéstico de questbes e/ou
problemas locais e propostas de solugcfes (Categoria 2); Articulacdo entre questdes locais e
globais (Categoria 3); Propostas de investigacdo ou problematizacdo dos temas escolhidos
(Categoria 4); Envolvimento de outros atores sociais nas praticas educativas (Categoria 5) nas
propostas didaticas apresentadas pelos alunos da disciplina “Praticas e Pesquisa em Ciéncias
Bioldgicas IlI” ofertada no segundo semestre de 2014.

Como demonstrado na figura, oito propostas didaticas ndo tiveram as
atividades identificadas em nenhuma das categorias. Sem nenhuma excecéo,
todas elas consideravam os espacos escolhidos apenas como forma de ilustrar
o contetdo aprendido em sala de aula. As atividades ndo enquadradas em
nenhuma das categorias foram propostas pelos alunos A; B; H; J; L; O; Q; V.

Exemplos podem ser observados nos textos dos alunos J; Q e H em
relacdo, respectivamente, aos espacos Corrego Santa Maria do Leme;
Supermercado 3; e Lago (UFSCar).
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ALUNO J: ...] saindo da escola os alunos serdo levados até o cérrego para
ver o resultado do processo de erosdo causado pela falta de mata ciliar, como
mostrado na sala de aula’.

ALUNO Q: “...] vamos [alunos e professor] procurar nos rotulos quais
alimentos sao transgénicos para retomar a discussao sobre esses tipos de
alimentos que tivemos anteriormente na aula’.

ALUNO H: “Os conceitos de poluigdo serao reforcados com uma visita ao local,
permitindo que eles [os alunos] visualizem o que leram nos textos sugeridos
sobre agua e vida”

A categoria 1 — Presenca de abordagem interdisciplinar — apresentou a
menor presenca nas propostas analisadas, sendo localizada em apenas trés
atividades, dos alunos K; T; e U, nos espacos Parque do Bicdo; Microbacia do

Gregorio e do Monjolinho; e UBS Santa Paula, respectivamente.

ALUNO K: “A atividade proposta sera desenvolvida junto com os professores
das outras areas para ajudar na compreensado dos processos de urbanizagéo
do parque e dos aspectos fisicos e quimicos envolvidos na poluicdo da agua
em seu interior”.

ALUNO U: “Na visita ao local sera discutido o conceito de bacia hidrografica:
importancia, caracteristicas, peculiaridades e diferencas entre estas em
ambiente rural ou urbano. Para isso contaremos com a presenca do professor
de histéria que discutirA os aspectos do desenvolvimento da cidade e do
professor de geografia, que abordara questdes do relevo da cidade”.

ALUNO T: “[...] o tema das DSTs vai ser explorado em relagdo ao contetdo de
biologia e com a ajuda dos outros professores pretendemos explorar a histéria
e a sociologia inserindo também a importante questao de género”.

Vale destacar que embora termos como “conteudo interdisciplinar”,
“‘interdisciplinaridade” e “transdiciplinaridade” fossem atribuidos a algumas das
propostas, tais intencbes ndo se concretizaram na descricdo de suas
metodologias e atividades.

Ja a categoria 2 — Diagnostico de questdes e/ou problemas locais e
propostas de solugdes — foi localizada em seis trabalhos, apresentados pelos
alunos I; K; M; P; T; U.

No exemplo apresentado na atividade do aluno M, proposta para o bairro

Cidade Aracy, tal categoria se justifica pela perspectiva do diagndstico:
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ALUNO M: O objetivo da atividade é justamente levar os alunos a descobrirem
como a populacdo do entorno da escola age com o lixo, buscando respostas as
seguintes perguntas: O destino do lixo esta sendo correto? A populagéo local
faz algo para melhoria do bairro e a cidade? Permitindo que eles elaborem um
diagndstico dos problemas do bairro.

A perspectiva de diagnostico de problemas também é encontrada na
atividade proposta pelo aluno K, em relagédo ao Parque do Bicéo:
ALUNO K: Espera-se que com a presenca dos alunos no parque e com a
realizacdo das atividades seja possivel detectar os problemas ambientais
associados a acao humana naquele espaco, bem como o descaso das
autoridades municipais com aquela area.

Ja nas atividades do aluno U, propostas para a Microbacia do Gregorio e
do Monjolinho, por exemplo, tal enquadramento se da a partir da perspectiva

de proposta de solucdes:

ALUNO U: A proposta de observacdo desta bacia em particular se da ao fato
de serem rios importantes na cidade, e que s&o rotineiros aos olhos dos
alunos. Ao observarem o local, propbe-se despertar o interesse para 0S
problemas da cidade, como o despejo de residuos, o lixo, e também iniciar uma
discusséo critica sobre como proceder diante de tal degradacao, levantando
algumas possiveis solucdes”.

A categoria 3 - Articulacdo entre questbes locais e globais — esteve
presente em cinco propostas, apresentadas pelos alunos C; D; G; I; e N.

Um dos exemplos aparece na atividade do aluno C, proposta para o

Balneario do Broa:

ALUNO C: 1..] identificar e discutir os processos e impactos ambientais
causados pelo represamento no Broa relacionando com as grandes obras de
usinas hidroelétricas em curso na Amazonia, como a usina de Belo Monte”.

Outro exemplo pode ser observado na atividade do aluno I, referente ao
Cerrado UFSCar:

ALUNO I: “Esperamos que a partir da atividade os alunos sejam capazes de
reconhecer a importancia ambiental do Cerrado, um bioma brasileiro altamente
ameacado, e compreendam que 0s processos de degradacdo desse ambiente
que ocorrem aqui em S&o Carlos tem um forte impacto em toda preservacéo
desse bioma”.
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Ou ainda no texto do aluno G, com sua proposta relacionada ao Parque

Ecolégico “Dr. Antdnio Teixeira Vianna”:
ALUNO G: “...] o contetdo relacionado as espécies em extincdo, permite
abordar a questdo da reproducdo em cativeiro, tema em que o parque é
referéncia, e comparando comas técnicas aplicadas em outros zooldgicos do
mundo”.

A categoria 4 — Propostas de investigacdo ou problematizacdo dos temas
escolhidos — foi identificada em cinco atividades, dos alunos D; K; M; N; R.
Alguns exemplos podem ser observados nos textos dos alunos K; N; e R, com
atividades propostas respectivamente para o Parque do Bicdo; Cerrado
(UFSCar); e, finalmente, Parque Ecoldgico “Dr. Anténio Teixeira Vianna”.
ALUNO K: “Por meio de entrevistas coletadas com moradores da regido pelos
alunos, investigaremos a historia do parque, como ele foi construido, onde,
quais foram as modificagcdes que ocorreram ao longo do tempo, e como isso
causa o impacto as nascentes ali presentes que perderam sua mata ciliar e

ainda hoje sofre com o deposito de esgoto em seu leito a poucos metros de
distancia do local”.

ALUNO N: “Trabalhando em grupo, os alunos irdo discutir e juntar suas
anotacdes a fim de classificar os ambientes, mas para isso deverdo realizar
uma investigacdo sobre o tema, buscando mais informagbes sobre a
importancia da preservacao do cerrado aqui na UFSCar”.

ALUNO R: “[...] em uma segunda visita ao parque e apds suas investigacdes os
alunos irdo escolher e analisar se 0 determinado animal estd em um ambiente
gue atenda as suas necessidades, se € possivel fazer algum trabalho de
enriquecimento ambiental para melhoria da qualidade de vida dos mesmos e
um exemplo de enriquecimento ambiental que eles sugerem”.

Finalmente, na categoria 5 — Envolvimento de outros atores sociais nas
praticas educativas —, as atividades elencadas, também totalizando cinco,
foram as apresentadas pelos alunos G; K; M; S; e T, que escolheram como
espacos educativos, respectivamente, Parque Ecoldgico “Dr. Anténio Teixeira
Vianna”; Parque do Bicao; Cidade Aracy; Horta Pedagdgica no Centro da
Juventude “Elaine Viviane”; e UBS Santa Paula.

ALUNO G: 1q...] os alunos véo discutir as questdes relacionadas ao parque com

0S monitores, tratadores e educadores do Parque e, posteriormente também
com seu publico frequentador’.
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ALUNO K: “O levantamento de espécies arbdéreas do parque permitira uma
pesquisa sobre as espécies nativas de Séo Carlos e, posteriormente, com a
ajuda dos moradores do entorno pretendemos realizar um plantio de mudas
nas areas mais degradas do parque”.

ALUNO M: 1...] o intuito € também levar aos moradores do bairro o que é
aprendido na escola, mas também aprender com eles sobre a importancia do
cuidado com o lixo da cidade e da sua propria residéncia”.

ALUNO T: “Pretendemos contar com o auxilio das enfermeiras e outros
funcionarios do posto que convivem diretamente com as DSTs e com a
gravidez na adolescéncia, mostrando a realidade dessas questbes com o ponto
de vista pratico”.

A seguir apresentamos uma figura sintese apontando os alunos com
sentidos néo identificados em nenhuma das categorias utilizadas e os alunos
com suas préticas didaticas identificadas com uma ou mais categorias de

analise (FIGURA 19).

Uma ou mais categorias J

[ Presenca de abordagem interdisciplinar |

[' Diagnostico de questdes elou problemas ]
locais e propostas de solugdes

[ Articulagdo entre questoes locais e globais |

[ Propostas de investigagdo ou |
problematizagio dos temas escolhidos

[ Envolvimento de outros atores sociais nas |
praticas educativas

12

Figura 19: Sintese dos resultados apresentados destacando os alunos com trabalhos nao
identificados com nenhuma das categorias de utilizacdo de espacos educativos da cidade e os
alunos com suas praticas identificadas com uma ou mais das categorias de analise utilizadas.

Ao langcarmos nosso olhar para as propostas didaticas dos alunos,

evidenciou-se uma questao interessante, que nos parece importante ressaltar:

embora nas atividades de mapeamento os alunos atribuissem justificativas das
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mais variadas para a escolha dos locais com potencial educativo, quando a
questdo é trazida para o contexto didatico tais sentidos muitas vezes séo
perdidos, como mostram os resultados apresentados. Tal questdo também se
fez presente no mapeamento junto as escolas, como ja apontamos,
demonstrando a dificuldade dos futuros professores em relacionar as

possibilidades educativas de fora da sala de aula as suas praticas didaticas.

3.4 Cidade e Ciéncia: concepcbes de ensinar — aprender ciéncias
apresentadas pelos professores em formacgéo

Os resultados apresentados a seguir foram obtidos a partir da andlise dos
relatorios finais da disciplina. No sentido de facilitar sua apresentacédo, foram
divididos em trés itens: 3.4.1 Os sentidos de aprender e ensinar Ciéncias; 3.4.2
Percepcbdes do enfoque CTS de ensino; e 3.4.3 A cidade como espaco de

educacéao cientifica.

3.4.1 Os sentidos de aprender e ensinar Ciéncias atribuidos pelos professores
em formacéao

A partir da andlise dos relatérios dos alunos, foi possivel identificar duas
perspectivas quanto aos objetivos de ensinar e aprender ciéncias. A primeira
delas apresenta sentidos que relacionamos a Perspectiva de letramento
cientifico, discutida anteriormente no nosso referencial tedrico e na
apresentacado de nossas categorias. Por letramento cientifico entendemos as
possibilidades de leitura do mundo e de compreensdo dos impactos do
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia a partir de uma compreensao
critica de tais fendmenos. A segunda perspectiva, que chamamos de
Perspectiva Conservadora, entende o ensino-aprendizagem de ciéncias como
importante, por um lado — e principalmente — no sentido de “compreender” a
ciéncia como verdade e como um conhecimento superior a outros saberes e,
por outro, apenas como estagio necessario para o cumprimento do processo

de escolarizagéo.
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Os sentidos associados ao Letramento Cientifico foram encontrados nos
textos de 13 alunos: A; C; D; G; I K; M; L; P; S; T; U;e V. Parao aluno T, a
questdo do letramento cientifico deve ser claramente o objetivo das praticas

pedagdgicas, ocupando o professor um papel central nesse processo:

ALUNO T: “...] tanto os professores do ensino basico quanto da propria
universidade deveriam ajudar os alunos a interpretar de forma critica a
realidade e questionarem 0s usos que sao feitos da ciéncia, sem isso
continuardo produzindo repetidores de formulas e conceitos e ndo cidadaos”.

Tal sentido também é compartilhado pelo aluno A, ao se referir ao papel
do professor de modo a garantir o letramento cientifico dos alunos:

ALUNO A: “Porque o professor deve ser nada menos que o que ira direcionar,
0 que ird instruir o aluno a buscar em si mesmo a capacidade de realizar, de
fazer e de pensar o conhecimento cientifico, a partir de uma reflexdo critica
desse conhecimento”.

Ja nos textos dos alunos S e U, tal perspectiva encontra-se vinculada ao

aluno:

ALUNO S: “Na minha interpretagdo, os alunos precisam aprender que a ciéncia
nao € superior, ela comete erros e tem usos que so interessam a ela propria.
Eles precisam tomar conhecimento disso para que possam utilizar o que
aprenderam a seu favor”.

ALUNO U: “[...] o que os alunos aprendem sobre ciéncia ndo vale nada se nao
puder ser utilizado na sua realidade, se nédo servir para uma mudanca de
atitudes frente aos seus problemas, sendo continuardo achando que a ciéncia
€ algo macante, um monte de contetdo que nao tem nada a ver com a vida de
guem néo é cientista”.

A perspectiva conservadora de ensino de ciéncias foi encontrada no
trabalho dos alunos B; H; J; N; O; Q; R, no total de sete. Nos textos dos alunos
H e R, a perspectiva se expressa no sentido de um reconhecimento da Ciéncia
como um conhecimento superior, que deve substituir outras formas de

interpretar o mundo.
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ALUNO J: “O professor precisa ensinar aos alunos que os problemas com que
ele se depara tem sempre uma explicacao cientifica e que € essa a explicacao
correta’.

ALUNO R: “[...] é preciso mostrar que o conhecimento cientifico € que explica
os fenbmenos da natureza e ndo as ideias do “senso comum” que eles [0S
alunos] trazem para a sala de aula’.

Para os alunos B e Q, por exemplo, os sentidos relacionados a
perspectiva conservadora se expressam a partir da interpretacdo de que o

ensino de ciéncias se presta a cumprir as etapas de escolarizacao:

ALUNO B:” [...] atualmente a sociedade exige um bom conhecimento de
ciéncias pois sem ele ndo é possivel alcancar o ensino universitario”.

ALUNO Q: ‘[...] no contexto atual, nés devemos lembrar sempre aos alunos
que o ensino de ciéncias € parte importante da formacéo e necessario para um
bom rendimento escolar. Sem o ensino de ciéncias € impossivel pensar em
passar no vestibular’.

Os sentidos associados a Perspectiva de Letramento Cientifico e a
Perspectiva Conservadora de ensino de ciéncias, destacados a partir dos

relatorios dos alunos, sao apresentados a seguir na Figura 20.

\‘ Letramento Cientifico |

Alunos
A;C;D;G;l; K;M; L; P; $; T; U; V

Figura 20: Sintese dos resultados apresentados destacando os alunos com sentidos
relacionados a Perspectiva de Letramento Cientifico e a Perspectiva Conservadora de Ensino
de Ciéncias.

3.4.2 Percepgbes do enfoque CTS de ensino apresentadas pelos professores
em formacéo
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Embora o enfoque CTS tenha sido utilizado na condug&o da disciplina e
discutido junto aos alunos também sob o ponto de vista tedrico, nos relatérios
finais o destaque a tal tematica aparece de forma discreta. As referéncias
explicitas ao enfoque CTS foram encontradas nos trabalhos dos alunos C; D;
G ILK;M;P;S; T, e U.

Para os alunos C; I; S; e U, a adocdo da perspectiva CTS se faz
necesséria no sentido de garantir a Formacgdo para a cidadania, identificado
com a primeira categoria do conjunto Referéncia a Perspectiva CTS. Para o
aluno C, tal formacdo se relaciona as possibilidades de contextualizacdo do

conhecimento cientifico nas vivéncias e experiéncias dos alunos:

ALUNO C: “A perspectiva curricular relacionando Ciéncias, Tecnologia e
Sociedade é uma proposta que deveria ser adquirida pelas escolas como
proposta curricular, uma vez que ela tenta relacionar os contetdos abordados
em sala de aula com as vivencias e experiéncias dos alunos, trazendo esses
conteddos para a realidade, facilitando, assim, o entendimento e a
compreensdo sobre 0s temas e, consequentemente uma formagdo mais
participativa”.

J& para o Aluno I, tal formacdo se da pela desmistificacdo da ciéncia e
pela possibilidade de substituicdo das formas tradicionais de ensino:

ALUNO I: “A escola deveria adotar a educagcdo CTS pois ela é uma forma de
desmistificar a ciéncia, uma vez que busca a substituicdo do ensino
convencional, baseado na transmisséo classica de conhecimentos cientificos,
por um ensino que esteja preocupado com a transmissao de valores e atitudes,
ou seja, preocupado com a formacgao do aluno como cidadao”.

No entendimento dos alunos D; G; M; P; e T, a perspectiva CTS é
necessaria a Formacédo em Ciéncias em todos os niveis de ensino; no entanto,
ainda € uma realidade distante que, apesar disso, deve ser perseguida pelos

professores, como destacam os textos dos alunos D; M; e T:

ALUNO D: “...] o ensino CTS, tem o objetivo de promover uma alfabetizacéo
nao so cientifica, mas também tecnoldgica, visando o desenvolvimento de uma
sociedade democrética, no entanto assim como muitas outras propostas € algo
bastante utépico, pois como ja dito anteriormente, vivemos sobre um regime
educacional e seria muito dificil a implementacdo imediata dela nas escolas
regulares. Mas um professor consciente pode desenvolver um grande papel
com o CTS, pois com isso, conseguiria passar algo diferente relacionando a
ciéncia e a tecnologia com o mundo real”.



| 156

Aluno M: “...] muito tem que ser trabalhado em todas as etapas, ensino
fundamental e ensino médio, ndo é facil inserir metodologias diferenciadas
como da perspectiva CTS, as quais os alunos ndo estdo acostumados, porém
€ necessario e ja passa da hora de ter essa mudanca, e tal mudanca precisa
partir de nos”™.

ALUNO T: “O fato do ensino de ciéncias na perspectiva da CTS apresentar um
carater interdisciplinar e abranger disciplinas das ciéncias sociais, filosofia, a
histéria da ciéncia e da tecnologia e as teorias da educacéo, nos leva a refletir
sobre as implicagdes da ciéncia e da tecnologia junto as escolas dos dias de
hoje e sobre como o professor pode e deve, mesmo com dificuldades, utilizar
essa proposta’”.

Indo além, o Aluno T aponta como um dos obstaculos a adocdo da

perspectiva CTS a propria formacao de professores na Universidade:

Aluno T: “...] acredito que o primeiro obstaculo a ser superado na adicdo da
perspectiva CTS, se encontra no interior das préprias universidades, na nossa
prépria formacdo como futuros professores. Um segundo, € o fato de que o
ensino de ciéncias tem pouca énfase dentro da educacdo basica, apesar da
forte presenca da dessa area na vida das pessoas”.

Percepcdo compartilhada também pelos alunos G e P. O aluno P, por

exemplo, destaca a auséncia de qualquer aproximacdo entre essa perspectiva

e as disciplinas diretamente relacionadas ao conteudo cientifico.

ALUNO P: “Na propria universidade essa perspectiva [referindo-se ao enfoque
CTS] ndo é muito utilizada. As disciplinas da biologia, por exemplo, dificilmente
fogem do esquema tradicional de decorar uma grande quantidade de
conteudos”.

Uma Unica referéncia atribuida a categoria Inter-relacées entre Ciéncia,

Tecnologia e Sociedade foi observada, no relatério do aluno K:

ALUNO K: “[...] um aspecto que chama atengcdo na proposta [referindo-se a
perspectiva CTS] se da ao fato de que ela permite uma discussdo mais
profunda sobre a influéncia da ciéncia e da tecnologia no nosso mundo,
mostrando os efeitos positivos e também negativos, como o efeito dessas
atividades no ambiente’.

A distribuicdo dos alunos quanto a presenca de referéncias a perspectiva
CTS de ensino de ciéncias é apresentada na Figura 21.
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Figura 21: Figura sintese dos resultados apresentados destacando os alunos em relagdo a
presenca ou auséncia de referéncias ao enfoque CTS no relatdrio final da disciplina.
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3.4.3 A cidade como espaco de educacdo cientifica na concepcdo dos
professores em formacao

Todos os alunos fizeram referéncia as potencialidades apresentadas pela
utilizacdo das cidades e de seus espacos nas praticas de ensino de ciéncias,
fato esperado devido a prépria tematica da disciplina. Entretanto, tal utilizacéo
passa por duas perspectivas, sendo a primeira delas associada a utilizacdo de
tais espacos de forma pontual e, na maioria dos casos, apenas ilustrativa,
encontrada nos relatérios doa alunos A; B; D; H; N; Q; R. J& a segunda
perspectiva reconhece a cidade como possibilidade de contextualizacdo e de
fomento a participacéo dos alunos, permitindo o compartilhamento e a troca de
conhecimentos e saberes entre diversos atores sociais. Identificados com tal
perspectiva estdo os alunos: C; G; I; J; K; M; L; O; P; S; T; U; V.

Como exemplos da primeira perspectiva, que chamamos de Pontual,

apresentamos os apontamentos dos alunos D e N:

ALUNO D: ...] quando pensamos em educacdo a imagem que nos vem a
cabeca € em uma escola, com uma lousa a frente e um monte de cadeiras
enfileiradas, contudo o que mais aprendi é que as cidades possuem inameros
lugares informais que podem utilizados para ensinar ciéncia, como pracas,
fazendas, parques. E com isso, o conteudo ensinado na escola pode ser visto
nesses lugares”.
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ALUNO N: “Achei a proposta de utilizar a cidade para o ensino bem inovadora,
mas acredito que seja dificil desenvolver todo o contetdo de ciéncias e biologia
utilizando esses espacgos [referindo-se aos espagos educativos mapeados],
mas em algumas frentes eles podem ser utilizados para reforcar o que foi
discutido na sala de aula’.

Em referéncia & segunda perspectiva identificada, que chamamos de
Contexto e Participagcéo, apontamos como exemplos os textos dos alunos K e

J, dando uma maior énfase as possibilidades de contextualizacdo do ensino:

ALUNO K: “Sem duvida a cidade a tem uma grande utilidade para ensinar
ciéncias. Nela o aluno convive, observa e percebe problemas potenciais e
consegue, por meio do pensamento critico, interpretar esses problemas a partir
dos conhecimentos cientificos”.

ALUNO J: Esse tipo de ensino [referindo-se a utilizacdo dos espacos da
cidade] permite utilizar as questdes proximas aos alunos e a sua comunidade,
de forma a relacionar isso com 0s conceitos. Encaro isso como mais
proveitoso, tanto para quem aprende quanto para nos, na posicdo de
educadores na area de ciéncias bioldgicas.

Ja nos textos dos alunos C; M e T, por exemplo, a énfase da utilizacao

dos espacos da cidade no ensino se relaciona ao seu estimulo a participagao:

ALUNO C: “...] atividades fora da sala de aula e do ambiente escolar, podem
propiciar um diagnéstico da prépria cidade e da realidade dos alunos, o que,
consequentemente pode levar a uma conscientizacdo para que eles sejam
responsaveis em mudar a situacdo dos locais onde vivem, onde gostam de
estar e de trocar informagfes com as demais pessoas que fazem parte de seus
meios sociais”.

ALUNO M: “A ideia de trazer a cidade e a sociedade para dentro do ambito
escolar, € muito vélida, tirar os alunos de dentro da sala de aula e propor a eles
olhar ao seu redor e encontrar coisas que nem observam durante o dia, faz a
populacao local participar desta educagao. Assim, os alunos junto ao professor,
podem levar a uma maior conscientizagcdo e mobilizacdo, em todos os
assuntos: Cuidado com o meio ambiente, respeito a diversidade e a sociedade,
os direitos individuais e sociais, enfim tudo o0 que se quiser aprender pode ser
feito de maneira simples”.

ALUNO T:[..] essa proposta retira os professores de sua passividade,
simplesmente repassando para 0s alunos os conteudos. Ela nos lembra do
dever de ensinar nossos alunos a pensar, a questionar e a aprender a ler a
realidade a nossa volta e, assim, construir suas opinides e atuar na melhoria
dessa realidade’.
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Para o aluno O, a utlizagcdo dos espacos da cidade deve se dar no

sentido de aproximar a escola da comunidade:

ALUNO O: [...] as novas geracOes de alunos aprendem apenas conceitos
tedricos que nunca terdo valor se ndo forem aproveitados e introduzidos em
seus cotidianos, eles nunca serdo ativos em questdes politicas da cidade e ndo
terdo interesse em mudar a realidade em que vivem.

Assim como em relacdo a perspectiva CTS de ensino de ciéncias,
discutida anteriormente, a utilizagdo da cidade e dos seus espagos como
estratégia de ensino foi questionada em relacdo a sua presenca nas praticas

educativas, tanto do ensino basico quanto nos préprios cursos de formacéo de

professores. Para o aluno V, por exemplo:

ALUNO V: [...] pela experiéncia que tive esse ano no PIBID, na escola onde eu
acompanho as aulas poucas vezes vi 0s alunos sairem de dentro da sala de
aula e utilizarem o que a cidade oferece para sair daquele método tradicional
de ensino, em que o0 aluno € uma tabula rasa, que apenas obedece ao
professor e ponto final.

Ja os alunos S e T reforcam a necessidade de inclusao dessa perspectiva

educativa na universidade:

ALUNO S: [..] os alunos ingressantes na Universidade trazem consigo a
bagagem da educacdo tradicional. Essa € uma critica ao perfil dos
ingressantes das Universidades de Sdo Carlos nos ultimos anos que, em sua
maioria, consideram o periodo de estudo como transitério e acabam por ndo se
envolver com a cidade, a populacéo e suas necessidades, mas também é uma
critica as Universidades que ndo abordam essas questdes nas suas disciplinas
obrigatérias.

ALUNO T: [...] h4 uma grande necessidade de potencializar a formagéo dos
profissionais que atuardo nas escolas utilizando essa abordagem [referindo-se
a utilizacdo das cidades e seus espacos educativos], ou seja, todo curriculo do
curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas deveria conter essa pratica de
educacgdo ndo formal nas disciplinas relacionadas a pratica de ensino.

A seguir apresentamos uma figura sintese, indicando os alunos que em
relacdo a utilizacdo das cidades e seus espacos educativos no ensino de
ciéncias tiveram seus textos enquadrados na Perspectiva Pontual ou na

Perspectiva de Contexto e Participacéo (FIGURA 22).
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Figura 22: Figura sintese dos resultados apresentados destacando os alunos em relagéo a
Perspectiva Pontual e a Perspectiva de Contexto e Participacéo, relacionadas a utilizagao da
cidade como possibilidade educativa.

Os resultados apresentados ao longo dos topicos 3.3 e 3.4 relacionam-se
ao segundo objetivo especifico de nossa pesquisa: avaliar em que medida as
referéncias as abordagens do Enfoque CTS e das Cidades Educadoras se déo
em relacdo as suas praticas de ensino, identificando as concepcdes de
ensinar-aprender ciéncias, bem como os sentidos de utilizacdo da cidade como

possibilidade educativa.

3.5 Cidade, ensino de ciéncias e formacédo de professores: andlise das
possibilidades e dificuldades para adocdo das abordagens CTS e das
Cidades Educadoras na pratica docente futura dos professores em
formacgao

A seguir apresentamos o0s resultados obtidos a partir de questbes
presentes na atividade de avaliacdo da disciplina, como ja nos referimos no
capitulo de metodologia. As questbes 1 e 2 sao apresentadas no item 3.5.1,
Familiaridade com praticas de ensino em espac¢os ndo formais. A questéo 3 é
apresentada no item 3.5.2,Cidades, CTS e a formacgé&o do professor. Por fim, o
item 3.5.3 Obstaculos a adocao das abordagens das Cidades Educadoras e do

ensino CTS é referente a questao 4.

3.5.1 Familiaridade com préticas de ensino em espacos ndo formais
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As questbes 1 e 2 da avaliagdo da disciplina tinham por objetivo
compreender em que medida as praticas de educacao nao formais e informais,
em especial aquelas realizadas em espacos urbanos, fizeram parte da
formacao anterior dos alunos. S&o elas:

1. Em alguma etapa da sua vida estudantil vocé teve aulas que
consideravam ambientes/pontos/espacos fora da escola,
especialmente na area urbana, como espacos educativos?

2. Antes da disciplina, vocé, em algum momento, pensou em
desenvolver atividades ou préticas de ensino fora do ambiente
escolar, em especial em espacos das cidades?

Em relacdo a primeira questdo, nove alunos afirmaram ter participado
desse tipo de atividade, sendo eles: C; J; M; P; R; S; T; U; V. Para os alunos C
e V, por exemplo, as praticas ndo formais foram constantes ao longo de sua

formacéao:

ALUNO C: “Participei de muitas atividades no [ensino] fundamental e no ensino
medio. Aqui em S&o Carlos me lembro de ter visitado varias vezes o CDCC, o
observatorio, a estacdo de tratamento de esgoto e o museu da TAM. No ensino
medio visitamos algumas vezes o buracéo nas aulas de biologia”.

ALUNO V: “Em algumas aulas do meu Ensino Fundamental, tive varios
professores que usavam ambientes fora da escola como espacos educativos.
Fomos a fazenda Santa Maria, ao SAAE, aos museus da cidade e ao CDCC.
Todos esses espacos foram usados na época pelos professores, como pratica
das matérias”.

J& para outros alunos, tais praticas foram mais pontuais, como ilustram as

respostas dos alunos M e P.

ALUNO M: “A professora no ensino médio utilizava o exterior, da propria
escola, no caso as ruas ao seu redor, para suas aulas de geografia, acredito ter
sido, pelo menos pra mim, satisfatoria a intervencédo que ela fez, assim pude
ver de perto aquilo que ela estava ensinando’.

Aluno P: [...] tive aulas de Botanica nos arredores da escola, achei muito
interessante, deu uma aliviada na rotina de sala de aula que acaba nos
desgastando. Acredito que a professora se preocupou com a gente e quis fazer
algo diferente.
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Para os alunos S e U, embora constantes, tais praticas ndo se
concretizaram como efetivamente educativas pela falta de uma abordagem

mais aprofundada sobre o potencial dos espac¢os néo formais para o ensino.

Aluno S: “Apesar de ter realizado ‘excursées’ (Museus, Pinacoteca, PETAR,
Teatros) esses espacos nao eram considerados espacos educativos, sequer
havia reflexdes sobre esses momentos de real aprendizagem. Penso que isso
ocorra (porque ainda ocorre) devido a mecanizacdo e alienacdo com que
temos apenas reproduzido a educagdo e o modo como lidamos com o0s
espacos coletivos, individualizando-se, sem se reconhecer como parte deles”.

ALUNO U: “...] visitamos museus, exposicles, aterros sanitarios etc. Porém,
na maioria das vezes, foram um tanto superficiais. Nao houve por parte do
professor uma discussédo prévia do ambiente, ou nenhum tipo de ligagdo com o
que foi visto em sala de aula”.

Ja para a maioria dos alunos, totalizando 11, as perspectivas ndo formais
ou informais de educacao nunca foram utilizadas ao longo de sua formacéo. Os
alunos identificados nesse grupo foram: A; B; D; G; H; I; K; N; L; O; Q. Para
todos esses alunos, tal fato relaciona-se tanto a formacdo dos professores
quanto as proprias condicdes de trabalho destes, como revelam, por exemplo,
as respostas dos alunos B; I; K; e N:

ALUNO B: “...] ndo so6 estes temas nao foram abordados em articulacdocom os
espacos da cidade, como também n&o foram colocados em prética, talvez pelo
fato de o professor ndo ser preparado e ter um cronograma muito corrido para
cumprir todo o curriculo”.

ALUNO I: “Nunca tive aulas que consideram pontos fora da escola como
espacos com potencial educativo. Acredito que isso tenha acontecido pela falta
de professores devidamente capacitados e com a mente aberta para pensar
em atividades didaticas que possam ser realizadas fora da escola, e que
muitas vezes, fazem os alunos aprenderem muitos mais do que em uma aula
expositiva”.

ALUNO K: “...] ndo me lembro de ter tido esse tipo de pratica. Creio que por
causa da grade curricular, falta de tempo e até mesmo preparo do educador
em utilizar espacos fora da escola, como pontos educativos.

ALUNO N: “Acredito que isso tenha acontecido pois o conceito e ideia de
aproveitar espacos da cidade para educar e ensinar é relativamente novo.
Portanto, os meus professores —formados jA a algum tempo- nao tiveram
oportunidade de aprender a usar espacos publicos com seus alunos”.



| 163

Em relacdo a questdo 2, sete alunos — B; D; G; H; N; Q; e S — afirmaram
gue antes da disciplina nunca refletiram sobre a possibilidade de utilizacao de
espacos nao formais e informais em suas futuras praticas.

Ja para os 13 alunos restantes — A; C; I; J; K; M; L; O; P; R; T; U; e V —tal
possibilidade j& havia sido levantada. Os alunos I; J; K; L; O; e P, no entanto,
afirmam que tal possibilidade s6 havia sido considerada em relacédo a espacos
institucionalizados e com finalidade educativa, como revelam, por exemplo, as

respostas dos alunos I, L e O:

ALUNO I: “...] ja tinha pensado em desenvolver atividades em alguns lugares,
mas eram espagos que contavam com monitores para explicar os assuntos e
eram lugares ja preparados para receber alunos, como o CDCC e o
Observatorio”.

ALUNO L: “...] admito que imaginei espacos prontos, como o CDCC ou
Museus. Agora vejo que qualquer coisa na cidade pode funcionar como
ferramenta de ensino.

ALUNO O: “Ja havia pensado em levar alunos para outros ambientes, porém
institucionais, como museus ou zooldgicos, mas nunca pensando nas outras
possibilidades das cidades”.

A identificacdo dos alunos de acordo com suas respostas as questbes 1 e
2 da avaliacdo da disciplina pode ser visualizada na figura sintese apresentada
a seguir (FIGURA 23).
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Figura 23: Figura sintese dos resultados apresentados destacando os alunos em relac@o as
respostas referentes as questdes 1 e 2 da avaliagdo da disciplina.
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3.5.2 Cidades, CTS e a formagé&o do professor

A questdo 3 buscou identificar quais aspectos das abordagens das
Cidades Educadoras e do Ensino CTS mais chamam a atencdo dos alunos
com relagdo a sua utilizacdo na carreira docente. A questdo é apresentada a
sequir:

3. Vocé pretende adotar as concepcdes e praticas das Cidades
Educadoras e do enfoque CTS em sua futura carreira docente? Por
que?

Todos os alunos afirmaram que pretendem utilizar essas abordagens em
suas futuras carreiras docentes. As justificativas presentes nas respostas foram
identificadas de acordo com as inter-relacbes entre as concepcdes das
Cidades Educadoras e do Enfoque CTS.

Para os alunos C; O; P; e V, a adocao dessas praticas € justificada pela
possibilidade de contextualizacdo do conhecimento, como mostram as

respostas dos alunos P e V:

ALUNO P: “Acredito que sejam abordagens enriquecedoras para a pratica
docente e principalmente para os alunos, porque ha muito que se explorar nas
cidades para estabelecer uma relacéo entre o que se aprende na escola e fora
da escola. Definitivamente giz e lousa ndo funcionam mais, e utilizar os
espacosda cidade, onde os alunos passam a maior parte de seu tempo, ajuda
a contextualizar o conhecimento”.

ALUNO V: “[...] acho essas préticas bastante interessantes, fazem com que o
aluno sinta-se um pouco mais motivado e interessado em querer aprender pois
ele pode conciliar o aprendizado com coisas do dia- a - dia”.

Ja os alunos M; L; S; e U reconhecem em tais abordagens um estimulo a
participacédo dos alunos, como, por exemplo, mostram as respostas dos alunos
MeS:

ALUNO M: “Ja pensava em proporcionar uma aula mais dindmica e creio que
essas praticas me auxiliardo a agir com o que eu pretendo. Realizando aulas
fora da escola, tenho certeza que serd possivel aumentar a criatividade e a
criticidade dos estudantes, resultando em uma participacdo maior nos temas de
interesse social’.
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ALUNO S: “[...] acredito que sejam abordagens fundamentais a fim de formar
seres humanos criticos, conhecedores de suas responsabilidades e
possibilidades de atuagéo na transformacgéao do sistema”.

A maioria dos alunos, A; B; D; G; H; I; J; N; Q; e R, creditam a tais
propostas a possibilidade de articulagdo curricular. Para os alunos B e |, por

exemplo, tal perspectiva se relaciona diretamente as Cidades:

ALUNO B: “Nunca tinha olhado para as possibilidades de ensinar ciéncias que
existem na cidade e como varios conteudos podem ser discutidos a partir dela.
Sem duvida pretendo utilizar os espacos da cidade na minha docéncia’.

ALUNO M: “...] pretendo usar algumas dessas préticas, pois achei muito
interessante o fato de conciliar o ensino formal da escola com a cidade, com
todos os seus conhecimentos. Essa associagdo permite o desenvolvimento de
muitas atividades interessantes e dinamicas, que podem auxiliar na
aprendizagem dos conteudos formais, mas também de varios conteudos
presentes nesses proprios espagos”.

Ja para o aluno G, o destaque é o carater interdisciplinar, principalmente

relacionado a perspectiva curricular CTS.

ALUNO G: “Achei a proposta CTS muito legal por ser interdisciplinar,
aproximando a ciéncia de outras disciplinas como filosofia e sociologia e
propondo que o0s conteudos cientificos sejam problematizados com essas
outras disciplinas. Isso € fundamental para que esses contetidos sejam melhor
assimilados e pretendo adotar essas praticas na minha carreira docente”.

A abordagem CTS também foi apontada pelos alunos K e T; no entanto,
elencada em dois sentidos distintos. Para o aluno T, a perspectiva CTS

relaciona-se com o letramento cientifico:

ALUNO T: “As duas abordagens me ajudaram a compreender os desafios que
temos que enfrentar se queremos realmente contribuir para um ensino de
ciéncias com mais qualidade. Sem duavida pretendo utilizar essas praticas, pois
acho que o ensino CTS pode fornecer as ferramentas para uma melhor
interpretacéo dos problemas que enfrentamos nas cidades”.

Ja o aluno K centra sua atencdo no desvelamento das relacdes entre

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade possibilitado pelo enfoque CTS:
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ALUNO K: “[...] porque acho interessante as relacoes feitas pela educacéo CTS
para oferecer uma visdo ampliada dos avancos da ciéncia e da tecnologia,
tanto nos beneficios que esse desenvolvimento pode trazer como nas
consequéncias sociais e ambientais que ele pode causar. Acho que aplicando
esse enfoque os resultados serdo mais interessantes do que o0 que vemos com
0 ensino atual”.

Na figura a seguir (FIGURA 24), apresentamos a sintese das percepcdes
dos alunos quanto a justificativa para utilizacdo das concepcdes das cidades
educadoras e do enfoque CTS.

| Contexto
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Figura 24: Figura sintese dos resultados apresentados destacando as respostas dos alunos a
guestdo 3 de acordo com os sentidos por eles atribuidos a utilizagdo das Concepgfes das
Cidades Educadoras e da Perspectiva CTS de ensino.

3.5.3 Obstéaculos a adogéo das abordagens das Cidades Educadoras e do
ensino CTS

Finalmente, a questdo 4 era voltada a compreender os motivos pelos
quais os alunos acreditam que as perspectivas da Educacdo CTS e das
Cidades Educadoras ndo sao adotadas em uma maior escala. A questédo é
apresentada a seguir:

4. Na sua opinido, qual o principal obstaculo para a adogdo de
perspectivas educativas diferentes das tradicionais, como as
propostas pelas abordagens do enfoque CTS e das Cidades

Educadoras?
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Para os alunos A; B; M; N; e V, o principal obstaculo é a prépria escola, a

partir de sua administracao e gestao, como expressam os alunos M e V:

ALUNO M: “Talvez o0 modo muitas vezes controlador da escola a qual se esta
lecionando se torne um empecilho, pela dificuldade em abandonar praticas ja
consolidadas e pelo trabalho exigido por essas abordagens diferenciadas”.

ALUNO V: “Acho que a propria escola, € um dos maiores obstaculos, pois os
diretores e coordenadores pedagdgicos muitas vezes pressionam por
resultados imediatos, o0 que ndo aconteceria em uma transicdo para essas
novas metodologias de ensino”.

Os alunos C; G; J; K; O; S — maior grupo de respostas — atribuem a

formacdo dos professores a dificuldade em utilizar tais abordagens em suas

praticas. Como, por exemplo, apontam os alunos C; e S:

ALUNO C: ...] os professores, principalmente os mais antigos, ndo tem uma
formacdo que permita a utilizagcdo mais frequente de abordagens como CTS e
de ensino nao formal e acabam seguindo as propostas tradicionais que
também ndo levam em conta essas abordagens”.

ALUNO S: “Acredito que o maior obstaculo encontra-se no despreparo dos
docentes, pois tratam-se de abordagens diferentes e libertadoras, que
contrariam os principios que regem atualmente a educacéao”.

As propostas curriculares oficiais sdo apontadas pelos alunos I; P; R; T; e

U, como responsaveis pela dificuldade da adocdo dessas novas perspectivas

de ensino, como indicam as respostas dos alunos | e U:

ALUNO I: “O obstaculo principal é que o professor acaba sendo obrigado a
seguir o curriculo e se preocupa apenas em vencer 0s conteudos indicados,
sem muitas vezes nem utilizar abordagens mais especificas de ensino. Essas
questdes deveriam ser reforcadas nos curriculos do estado”.

ALUNO U: “Ainda existe a resisténcia de muitos contra qualquer mudanca na
educagdo, mas creio que o principal obstaculo sejam as propostas curriculares

7

que o professor € obrigado a seguir. Quebrar esse modelo de educacao
tecnicista exige tempo e perseverancga”.

Por fim, os alunos D; H; L; e Q creditam a responsabilidade aos proprios
alunos que, de acordo com eles, tém pouco interesse em se envolver em
praticas educativas ndo convencionais, como revelam as respostas dos alunos
HeL:
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ALUNO H: “Acho que os alunos acabam sendo responsaveis pelos professores
néo se sentirem motivados a utilizar outros metodos de ensino’.

ALUNO L: “O principal obstaculo é a falta de interesse que os alunos tém
demonstrado em relagdo a qualquer atividade educativa”.

Na figura 25 apresentamos o enquadramento de cada aluno em relacao

as suas respostas.
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Figura 25: Figura sintese dos resultados apresentados destacando as respostas dos alunos a

guestédo 4, apontando os obstaculos a adocédo das abordagens de Ensino do Enfoque CTS e
das Cidades Educadoras.

Os resultados apresentados ao longo do tépico 3.5 relacionam-se ao
altimo dos objetivos especificos de nossa investigacdo: observar em que
medida as abordagens CTS e das Cidades Educadoras, suas praticas e
concepcgOes, sdo apontadas como possibilidade em suas futuras carreiras
docentes, bem como os obstaculos relacionados a adocao dessas abordagens.

3.6 Cidade para além da escola

Os resultados apresentados a partir da utilizacdo de nossa metodologia
de analise, como ja discutiamos no inicio deste capitulo, fornecem um quadro
amplo e complexo dos sentidos atribuidos pelos professores em formacdo em
relacdo as possibilidades de ensino-aprendizagem de ciéncias em interacdo

com as cidades, questdo central de nossa investigacdo. Dada a amplitude



| 169

desses resultados, boa parte de seu significado encontra-se na observagéo de
sua totalidade, a partir das relacbes que se estabelecem entre cada um dos
aspectos observados e mencionados em sua apresentacdo. No entanto, para
uma compreensdo profunda de tais significados, destacamos individualmente
alguns desses aspectos, para posteriormente estabelecermos as relacdes
necessarias a compreensao ampliada dos significados desses resultados,
sempre nos remetendo ao nosso referencial tedrico.

O primeiro conjunto de dados, obtido a partir da caracterizagdo dos
espacos educativos apontados pelos alunos, revela, em grande medida, um
aspecto que discutimos em nosso referencial sobre a perda do papel educativo
das cidades ao longo do tempo frente as instituicdes formais de ensino. Tal fato
se reflete na baixa diversidade de espacos apontados como educativos a partir
do olhar dos alunos, uma vez que dado o tamanho da turma e as
possibilidades apresentadas por uma cidade de porte médio e com uma
tradicdo na oferta de atividades educativas, como S&o Carlos, um maior
namero de espacos era esperado.

Em outro trabalho realizado junto aos alunos da disciplina, detectamos,
dentre outros, um perfil de alunos que apresentava pouca familiaridade com os
espacos da cidade e, especialmente, em relacdo as questdes ligadas aos seus
aspectos politicos, administrativos, econdmicos, sociais, ambientais, dentre
outros, pelo fato de residirem h& pouco tempo na cidade, ou ainda pelos seus
modos de vida (FONOLLEDA; FABRICIO; FREITAS, 2014), o que ajuda a
compreender a baixa diversidade de espacos encontrada nos mapeamentos.

Por outro lado, é importante destacar a predominancia de espacos
publicos, apontando para a possibilidade de uma re-apropriacdo da cidade
como espaco de vivéncia e aprendizagem a partir da utilizacdo de seus
espacos comuns, servigos e equipamentos. Vale lembrar que, como afirmam
Borja e Muxi (2000), quanto maior o0 acesso e a fruicdo dos espacos publicos,
maior € a garantia do estabelecimento de relagbes e aprendizados pautados na
cidadania, ou seja,

El espacio publico es un mecanismo fundamental para la
socializaciéon de la vida urbana. La negaciéon de la ciudad es
precisamente el aislamiento, la exclusibn de la vida colectiva, la
segregacion. Quienes mas necesitan el espacio publico, su calidad,
accesibilidad, seguridad son generalmente los que tienen mas
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dificultades para acceder o estar: los nifios, las mujeres, los pobres, los
inmigrantes recientes... En los espacios publico se expresa la
diversidad, se produce el intercambio y se aprende la tolerancia. La
calidad, la multiplicacion y la accesibilidad de los espacios publicos
definiran en gran medida la ciudadania. (BORJA; MUXI, 2000, p. 67).

Um fato que nos parece interessante destacar diz respeito a maior
referéncia a espagos de cultura e lazer como espagos educativos, mostrando
uma ampliacdo dos sentidos atribuidos a educacdo. Também merecem
destaque os lugares caracterizados como territérios que, embora representem
uma pequena parcela dos espacos mapeados, oferecem a possibilidade de um
olhar ampliado a respeito das questdes e dos problemas locais. Nao a toa, tais
espacos tiveram sentidos exclusivamente atribuidos a categoria — que ja
apresentamos anteriormente e voltaremos a discutir mais adiante — de
Aprender a Cidade, que, como ja apontamos, refere-se ao olhar a cidade como
proprio curriculo de aprendizagem. Outro fato que deve ser destacado em
relacdo a categorizacdo dos espacos diz respeito a oferta regular de praticas
ou atividades educativas. Embora tais locais tenham sido identificados em
menor nimero em relacdo aos espacos que ndo oferecem essas atividades,
guando observados a partir das escolhas individuais dos alunos eles passam a
ser predominantes.

Essa questdo se relaciona com os sentidos atribuidos diretamente as
categorias: Aprender na cidade; Aprender da cidade, Aprender a cidade. Na
categoria Aprender na Cidade; como apontamos anteriormente, foram alocados
0s sentidos que reconhecem 0s espacos tanto pela sua estrutura quanto pelos
conteudos curriculares oferecidos. Essa visdo, presente nos mapeamentos da
totalidade dos alunos em relacéo a alguns dos espagos mapeados, embora nos
pareca essencial na concretizagdo das concepcdes de ensino CTS e,
principalmente, das Cidades Educadoras, isoladamente ndo da conta de todas
as questdes que levantamos em relacéo a tais abordagens como possibilidade
de uma nova concepcado de ensino de ciéncias, voltada a formacéo critica,
participativa e, portanto, efetivamente cidada. Situacdo semelhante foi
apontada por Versieux (2014), que relata a dificuldade de seus alunos —
professores em formacdo também de um curso de Ciéncias Bioldgicas — em
atribuir outros sentidos aos espacos da cidade para além de conteudos

curriculares. Também é importante destacar que 0s espacos que apresentaram
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seus sentidos majoritariamente relacionados ao Aprender na Cidade séo locais
com finalidade educativa e consolidados na cidade quanto a tal objetivo, como,
por exemplo, o Observatério Astronémico (USP), o Parque Ecolégico “Dr.
Antbnio Teixeira Vianna” e o Centro de Divulgacéo Cientifica e Cultural (CDCC
— USP). Limitar a utilizacdo desses espacos apenas aos Seus Servigos e ao seu
conteado curricular desconsidera o0s aspectos relacionados as ricas
possibilidades educativas que emergem da articulacdo entre a escola e a
educacdo ndo formal e informal, como j& discutiamos em nosso referencial
tedrico, nos amparando no trabalho de Trilla (2009), atribuindo a esses
espacos apenas o papel de substituicdo das instancias formais de ensino.

Ao contrario disso, 0s espacos que tiveram seus sentidos atribuidos a
categoria Aprender da Cidade, o menor numero de ocorréncias, contemplam
todos os aspectos mencionados da relagéo entre ensino formal, ndo formal e
informal, destacando, especialmente, sua perspectiva de contradicdo, uma vez
gue tal fendbmeno se revela a partir do contato e do didlogo com o outro. Outro
conhecimento, outro saber, outra visdo de mundo. De tal feita, os sentidos
atribuidos a esses locais por alguns dos alunos apontam as possibilidades
educativas de tais espacos por um olhar aproximado a concep¢do humanista
de articulacéo entre o ensino CTS e a pedagogia freireana. Aproximacgao esta
também reconhecida em relagdo a categoria Aprender a Cidade, onde os
espacos apresentam-se como a realidade proxima, o contexto social que
revela, para além de conteddos curriculares, as contradicdes entre o0s
conhecimentos e as suas aplicacdes, questdo apontada por Freire (2002),
apresentada em nosso referencial tedrico e que, sempre necessaria,

relembramos:

Porque ndo estabelecer uma necessaria "intimidade" entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social
que eles tém como individuos? Porque néo discutir as implicacdes
politicas e ideoldgicas de um tal descaso dos dominantes elas areas
pobres da cidade? (FREIRE, 2002 p.34).

Como apresentamos em nossos resultados, alguns desses espacos sao
identificados com sentidos diferentes, como no caso da Praca XV, presente nas
trés categorias de analise. Tal questdo nos parece corriqueira pelo fato desse
local ser um ponto de referéncia na cidade, apresentando uma grande

diversidade de atividades e, portanto, uma grande quantidade de interacoes, o
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que se reflete também na diversidade de sentidos a ele atribuidos. Por outro
lado, alguns espacos apresentam varios sentidos para o mesmo individuo,
como no caso exemplificado em relacdo ao Parque Ecolégico “Dr. Antdnio
Teixeira Vianna”. Tal fato, acreditamos, vincula-se a familiaridade direta com o
espaco que, a partir de indmeros episodios de interacdo e imersdo, aos poucos
proporciona outras possibilidades de leitura, desvelando, assim, outros
sentidos.

Em uma perspectiva ideal de utilizacdo dos espacos da cidade para a
educacdo — em nosso caso pensando diretamente nna educacéo cientifica em
articulacdo a perspectiva CTS —, o reconhecimento desses locais a partir da
integracdo das dimensbes do Aprender na cidade, Aprender da cidade e
Aprender a cidade deveria nortear as preocupacdes dos futuros docentes.
Como mostramos nos resultados, alguns dos alunos apontam seu olhar para
essas trés dimensdes, mesmo que para espacos distintos.

Apesar disso, vale destacar uma significativa alteracdo na atribuicdo de
sentidos referentes a tais categorias quando da realizacdo do mapeamento dos
espacos localizados ao redor das escolas. Quando tal proposta foi apresentada
aos alunos, esperdvamos — aqui assumindo ndo apenas nosso papel de
investigador, mas também de professor da turma — obter uma maior atribuicdo
de sentidos associados as dimensfes do Aprender da cidade e Aprender a
cidade, devido a interacdo com as comunidades dos entornos escolares, a
maior possibilidade de contextualizacdo das questdes locais e a prépria troca
de saberes entre os alunos que constituiam os grupos. Para nossa surpresa,
apesar de muitos espacos nao indicados anteriormente terem sido mapeados,
a atribuicdo de sentidos referentes as trés categorias manteve um padréao
similar ao encontrado no mapeamento anterior, inclusive com alguns dos
grupos apontando sentidos mais restritos do que os apontados anteriormente
pelos seus integrantes, como observamos em relacdo aos sentidos atribuidos
aos espacos indicados pelos grupos 4; 5; e 7.

Tal questéo pode ser interpretada a partir de dois aspectos; o primeiro
deles relacionado a falta de familiaridade desses alunos, e futuros professores,
em relagdo aos entornos escolares utilizados em seus mapeamentos. Ja o

segundo aspecto, que nos parece ser mais importante, vincula-se a dificuldade
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dos alunos em associar diretamente tais espacos, em sua diversidade de
sentidos, a pratica docente, como mostram em certa medida os resultados
referentes as suas propostas didaticas.

Os resultados apresentados a partir da analise de tais propostas, de
acordo com as categorias utilizadas para sua analise, apontam similaridades
com os trabalhos anteriores, (FABRICIO; FREITAS, 2014a; 2014b), onde
aplicamos as mesmas categorias. O primeiro aspecto similar diz respeito a
baixa presenca de propostas enquadradas na categoria Presenca de
Abordagem Interdisciplinar, que como discutimos anteriormente, tanto em
nosso referencial teérico, como também no inicio deste capitulo, constitui-se
como um desafio as novas abordagens de ensino, com especial referéncia ao
enfoque CTS, no sentido de superacdo da logica fragmentaria e disciplinar
tradicionalmente atrelada ao ensino de ciéncias (LINSINGEN, 2007; AULER,;
DALMOLIN; FENALTI, 2009). Também foi possivel observar similaridades
entre esses resultados e os trabalhos anteriores em relacdo a distribuicdo de
praticas contempladas nas categorias Diagnostico de questdes e/ou problemas
locais e propostas de solucdes; Propostas de investigacao ou problematizacao
dos temas escolhidos; e Envolvimento de outros atores sociais nas praticas
educativas.

A presenca de propostas contempladas nessas categorias aponta
aspectos significativamente relacionados as abordagens CTS e das Cidades
Educadoras, discutidas anteriormente. A perspectiva apontada pela categoria
Diagnéstico de questdes e/ou problemas locais e propostas de solugcbes coloca
0s estudantes, participantes de tais praticas, em contato direto com sua
realidade, permitindo que, por meio da reflexdo sobre esse cenario, se engajem
em sua modificacdo, assumindo, de tal sorte, um papel de protagonismo
(Freire, 1997).

Ja a categoria Proposta de investigacao ou problematizacdo dos temas
escolhidos, fundamental em propostas que articulam o enfoque CTS e os
referenciais freireanos, como ja discutido em nosso referencial tedrico, é
essencial para que tais praticas ndo sirvam apenas como ilustracdo ou como
um fator de motivacdo aos alunos (FREITAS, 2008) e, nesse sentido, como ja

nos referimos, permite ao estudante desestabilizar aquilo que ja conhece, de
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modo a fazé-lo “[...] sentir falta daquilo que ele ndo sabe” (NASCIMENTO;
LINSINGEN, 2006 p. 104). Por fim, a categoria Envolvimento de outros atores
sociais nas praticas educativas retrata uma perspectiva indispensavel no
sentido da adocdo dessas novas abordagens de ensino, uma vez que a
inclusdo de distintos atores nas préticas de ensino que envolvam a discussao e
reflexdo sobre as questdes do cotidiano da cidade reforca o papel desta como
espaco educativo.

Um aspecto positivo que diferencia os resultados obtidos dos trabalhos
anteriores diz respeito a maior presenca de praticas associadas a categoria
Articulacdo entre questbes locais e globais, uma vez que permitem uma
compreensao do mundo de forma contextualizada e multidimensional, ponto de
vista apontado por Streck (2012), como ja discutimos em nosso referencial.

Um aspecto que nos chama atencdo € o fato de parte das propostas
didaticas dos alunos ndo ter apresentado nenhuma caracteristica que
permitisse a sua inclusdo em alguma das categorias descritas. Tal fato
relaciona-se ao aspecto que discutiamos anteriormente em relacdo a
dificuldade dos alunos em associar 0os espac¢os educativos a pratica docente.
Nesse caso, para além dos espacos, parece existir uma dificuldade na
utilizacdo das proprias concepc¢des de ensino tanto das Cidades Educadoras
quanto do enfoque CTS. Essa visdo também se relaciona com a Perspectiva
Conservadora em relacdo ao ensino de ciéncias, categoria emergida
posteriormente a partir dos relatérios da disciplina.

Tal perspectiva identifica o ensino-aprendizagem de ciéncias como
necessario ao reforco da compreenséo da ciéncia como verdade absoluta, ou,
ainda, como um conjunto de conteudos curriculares que devem ser superados
como uma mera etapa de escolarizacdo. Esse tipo de percepcao acaba por se
constituir como um obstaculo ao estimulo a participacdo nas discussdes
referentes aos impactos sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
(SANTOS; MORTIMER, 2001), uma vez que reforca as questdes relacionadas
a tais campos como de interesse apenas dos cientistas, em contraposicdo a
Perspectiva de Letramento Cientifico, que reconhece o aprender-ensinar

by

ciéncias ndo apenas como essencial a compreensdao dos conhecimentos
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cientificos, mas também ao entendimento da interagdo desses conhecimentos
com 0s campos social, politico, ambiental, econdmico, dentre outros.

A Perspectiva Conservadora de ensino-aprendizagem de ciéncias
impacta diretamente a percepcao desses alunos em relagcéo a outros enfoques
educativos, como demonstra a total auséncia de referéncias ao enfoque CTS
de ensino nos trabalhos dos alunos com tal perspectiva. Ja nos trabalhos dos
alunos relacionados a Perspectiva de Letramento Cientifico, as mencdes a tal
abordagem ocorreram em sua quase totalidade, em uma diversidade de
sentidos, destacando seu carater de fomento a participacdo, sua necessidade
nos diversos niveis de ensino, sua importancia no desvelamento das relacées
CTS, e, mais além, sua perspectiva curricular, bem como o0s obstaculos a
serem superados para sua adocao.

Em relacdo aos sentidos atribuidos a utilizacdo da cidade como espaco
educativo, a quase totalidade dos alunos que apresentaram referéncias ao
enfoque CTS de ensino reconheceu tal possibilidade a partir de seus contextos
e do estimulo a participacdo. Por outro lado, o grupo identificado com a
Perspectiva Pontual dessa utilizacdo constitui-se em grande parte pelos alunos
que apresentaram uma Perspectiva Conservadora de ensinar-aprender
ciéncias.

A familiaridade com praticas educativas néo formais e informais,
apontada pelos alunos, em diversos niveis, revela um aspecto interessante
quando relacionada a intencionalidade de utilizacdo futura de tais abordagens.
Embora a participacdo anterior em tais praticas ndo seja determinante para a
opcao pela futura utilizacdo dessas abordagens, todos os alunos que tiveram
tal tipo de experiéncia pretendiam utilizad-la em sua pratica docente, excecao
feita ao aluno S, que, no entanto, justifica tal questdo pelo fato dessas
experiéncias terem sido realizadas sem a devida contextualizagdo, questdo
também levantada pelo aluno U. Isto revela, em certa medida, o que
discutiamos em nosso referencial a respeito da importancia da experiéncia que
as cidades podem proporcionar, a partir de um olhar benjaminiano, nos
processos formativos. Tal questdo também é evidenciada por Jurado (2003),

para quem
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[...] la ciudad educa y forma, con la multiplicidad de
experiencias que ofrece para la vida a los individuos y colectividades
en escenarios sujetos a logicas particulares, que escapan a la
prevision, intencionalidad y caracter disciplinario de la escuela.
(JURADO, 2003, p. 9)

Em relacdo a utilizacdo tanto das abordagens CTS quanto das Cidades
Educadoras em suas futuras préticas docentes, identificamos as atribuicdes
dos alunos, em suas |justificativas, em referéncia a suas possibilidades
curriculares, de contextualizacdo, estimulo a participacdo, Letramento
Cientifico e, finalmente, desvelamento das relacbes CTS. Os sentidos
atribuidos pelos alunos enquadram-se no que apontamos anteriormente em
nosso referencial tedrico e discutimos no inicio deste capitulo, como os pontos
de articulacdo entre tais propostas. Em relacdo aos contextos e a participacao,
os sentidos se relacionam diretamente a abordagem da Cidades Educadoras,
enquanto o enfoque CTS é referenciado em relacdo ao letramento cientifico e
ao desvelamento das relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade. Por fim, a
guestao curricular é referenciada em relacéo as duas abordagens.

Em relacdo ao ultimo conjunto de categorias utilizado, referente aos
obstaculos que, na interpretacdo dos alunos, devem ser vencidos para a
adocéao das abordagens CTS e das Cidades Educadoras, como ja apontado na
discussdo de nossas categorias, fica evidente um olhar burocratizado sobre a
Educacao, seus sujeitos e instituicdes, reforcando, de tal sorte, a necessidade
da adocdo de novas perspectivas formativas em todos os niveis de ensino,
guestado gue voltaremos a abordar em nosso capitulo final. Entretanto, antes de
nos lancarmos as consideracfes finais de nossa pesquisa, levantamos uma
questdao que nos parece pertinente neste momento em relacdo a algumas
incoeréncias dos sentidos atribuidos pelos alunos frente a algumas das
guestdes, pois ora enquadram-se em alguma das categorias que consideramos
ingénuas e ora em alguma das categorias que entendemos como criticas. Ao
olhar o conjunto dos resultados, nos deparamos com algumas dessas
incoeréncias; no entanto, dada a natureza de nossa investigacdo, nos parece
mais importante focar nossa ateng&o para o0 outro extremo, ou seja, nos alunos
gue apresentaram uma consisténcia ao longo de todo o percurso de analise

dentro de uma perspectiva que, a partir de nosso enquadramento teorico,
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consideramos enriquecedora pela integracao das abordagens de Ensino CTS e
das Cidades Educadoras.

Nesse sentido, nos chamam atencéo especialmente os alunos P; S; T; e
U. Todos esses alunos atribuiram sentidos relacionados Ao Aprender na
cidade; Aprender da cidade e Aprender a Cidade. Também tiveram seus
sentidos relacionados a uma ou mais das categorias de analise utilizadas em
suas propostas didaticas; a Perspectiva de Letramento Cientifico, em relacdo a
sua percepgcao sobre ensinar-aprender ciéncias; fizeram referéncias ao
enfoque CTS de ensino e, ainda, na perspectiva de Contexto e Participacao,
relacionada a utilizacdo da cidade como espaco educador. Todos esses alunos
também tiveram contato com abordagens ndo formais durante sua formacéo e
tendiam a utiliza-las anteriormente a disciplina, excecao feita ao aluno S, que,
entretanto, justifica tal opcdo como discutimos anteriormente. Isso reforca o
que j& apontamos sobre o importante papel da experiéncia na formacéo. Por
outro lado, revela também o grande desafio que nos aguarda no sentido de
consolidar praticas educativas inovadoras e que fujam do modelo tradicional e
conservador de ensino de ciéncias, uma vez que tal modelo condiciona a
formacdo a partir de sua propria reproducao, dificultando que os alunos

formados em tal processo concebam a educacéo a partir de outros olhares.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Como apontamos e discutimos ao longo de nosso trabalho, a adocéo de
novas abordagens de ensino progressistas e com maior destaque a formacéo
cidadd, dentre as quais, como acreditamos e defendemos, enquadram-se
aguelas referentes as Cidades Educadoras e a Educacdo CTS, ainda
apresenta-se obstacularizada por diversas questbes que merecem um olhar
mais acurado de pesquisadores e educadores atentos as demandas que, cada
vez mais, sao apresentadas pela sociedade aos processos educativos.

Conforme apontamos em nosso referencial teérico, a aproximacao entre
as concepcles das Cidades Educadoras e do ensino de ciéncias com enfoque
CTS pode apresentar de maneira sinergética oportunidades riquissimas de
estabelecer novos rumos aos processos educativos, tdo necessérios e
urgentes, especialmente no contexto atual da Educacdo no Brasil. Como ja
discutimos, tal articulacdo encontra seu potencial no sentido de estimular a
participagdo, oferecer contextos ampliados de aprendizagem, favorecer a
consolidagdo do letramento cientifico e contribuir no desenvolvimento
curricular. Para tanto, faz-se necessario discutir a adocéo de tais perspectivas
em todos os niveis de ensino e aprofundar as discussdes sobre tais
abordagens na definicdo das diretrizes curriculares.

Entretanto, ainda mais urgente deve ser o encaminhamento de tais
guestdes no que diz respeito a formacdo de professores, uma vez que, como
apontamos, nessa nova configuracdo de educacdo em que acreditamos, tais
profissionais devem assumir um papel central na mediacdo entre escola e
cidade, entre conhecimentos escolares e saberes do mundo, fomentando, de
tal feita, a concretizacéo de processos de ensino — aprendizagem pautados na
participagéo e na cidadania.

Tal constatagdo nos ajuda a dar um encaminhamento no sentido de
esclarecer a questdo que norteou nossa investigacdo: Como professores em
formacdo compreendem as possibilidades de ensino-aprendizagem de
ciéncias a partir da interacdo entre os referenciais CTS e das cidades

educadoras?
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De forma geral, tais professores compreendem, em niveis variados, o
papel das cidades e seus espacos para ensinar-aprender ciéncias. Entretanto,
quando de sua efetiva concretizacao, tais possibilidades sdo diminuidas pela
propria caréncia da utilizagdo de abordagens néo tradicionais de ensino de
ciéncias ao longo de sua formacéo, tanto nos niveis mais basicos de ensino
quanto na propria Universidade. N&do a toa, alguns alunos criticam em seus
trabalhos a auséncia tanto do enfoque CTS quanto das concepcdes das
Cidades Educadoras ao longo de sua trajetéria formativa. Tais
guestionamentos ficam evidenciados quando esses futuros professores
apontam os obstaculos a adocdo destas abordagens de ensino. Para alguns
deles, o principal obstaculo € a prépria escola, principalmente no que diz
respeito a sua administracdo, o que concordamos, principalmente quando
consideradas as questdes referentes ao contexto atual do ensino basico, rico
em metas a serem atingidas e pobre em possibilitar uma educacdo de
qualidade. Outros sentidos foram atribuidos a apatia dos alunos, o que também
ndo nos causa surpresa pela prépria formacdo a que estdo submetidos
atualmente e, como ja apontamos anteriormente na discussdao de nossas
categorias de andlise, talvez seja esta uma resposta de resisténcia ao
isolamento a que estdo submetidos pelo atual modelo de ensino.

Por fim, os curriculos e a formacao de professores sdo apontados como
0os principais obstaculos a adocdo de tais perspectivas e, justamente em
relacéo a tais aspectos, acreditamos contribuir com nossas discussoes.

Como discutimos em nosso referencial tedrico, as abordagens do
enfoque CTS e, especialmente, das Cidades Educadoras ainda aparecem de
forma muito discreta nos documentos oficiais. Para além disso, esses
documentos ndo tém uma adesdo imediata pelos professores e seus
apontamentos acabam por ser efetivamente adotados em sala de aula muito
tempo depois de sua publicagdo. Também vale destacar que, embora os
documentos oficiais ajudem a nortear as escolhas e opc¢des curriculares, sao
os professores que, de maneira efetiva, atuam na construgao do curriculo que
adotardo em suas praticas. No momento atual, em que as politicas
educacionais estdo imersas em incertezas, faz-se importante uma reflexao

aprofundada sobre a incorporagcéo pelos professores de tais referenciais de
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maneira mais enfatica em suas propostas curriculares, no sentido de estimular
uma educacéao cientifica condizente com as demandas e questdes colocadas
pela sociedade contemporanea. Para além dos curriculos voltados a educacao
basica, também acreditamos ser necessaria e urgente a inclusdo dessas
abordagens nos curriculos das universidades, especialmente dos cursos
voltados a formacao de professores. Essa inclusdo, no entanto, deve ir além da
apresentacado e discussdo dessas propostas, incorporando suas praticas e
orientagcdes também na conducédo das disciplinas de tais cursos.

Tal questdo relaciona-se diretamente a necessidade de que 0S cursos
de formacdo de professores, em especial os cursos de formacao inicial,
concentrem esforcos no sentido de romper com o carater de “reprodugao” que
0S processos educativos, especialmente relacionados ao ensino de ciéncias,
consolidaram. Tal preocupacdo, referente diretamente a Educacao CTS, deve
se dar de maneira a permitir que se transponham as percepcoes
conservadoras de ensinar — aprender ciéncias, buscando a concretizacdo
efetiva do Letramento Cientifico.

Também se faz preemente que o olhar desses futuros professores seja
capaz de superar as barreiras impostas pela escola e seus muros, no sentido
de ampliar suas possibilidades de leitura do mundo e, em especial, da
realidade lindeira as préprias escolas, ou seja, tais professores precisam voltar
suas preocupacOes e, especialmente, suas acbes para a cidade, com seus
espacos e lugares de educacédo, de vivéncia, de relacdes, de participacao e de
cidadania, de modo a superar a interpretacdo da cidade e sua dinamica, como
aspectos meramente pontuais nos processos educativos. Acreditamos que tal
movimento possa atuar de maneira a superar a concep¢ao de educacéo
bancaria, aspecto de critica central no pensamento freireano, que, embora em
pleno Século XXI, ainda resiste em ser superada.

Uma consideracdo importante que acreditamos ser pertinente neste
momento diz respeito a formacgéo dos professores ndo apenas sob o ponto de
vista da propria docéncia, mas como cidaddos. Para além da teoria e da
técnica, é necessario que carreguem consigo outras lentes de forma a
possibilitar olhares criticos e humanos. Ao longo de todo o nosso trabalho, em

diversos momentos pontuamos a importancia que atribuimos a experiéncia nos
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processos formativos. Retomamos tal questdo, neste momento de
encerramento, reafirmando tal necessidade no que diz respeito a formacéo
desses futuros professores. Como ja apontavamos, desde a apresentacao de
nosso estudo, as experiéncias carregam em si um forte componente de
subjetividade; no entanto, sejam elas quais forem, s6 podem se consolidar a
partir da propria vivéncia. Assim, como explicitam também nossos resultados, a
imersdo dos futuros professores nas possibilidades das abordagens das
Cidades Educadoras e do enfoque CTS de ensino de ciéncias pode atuar,
embora ndo de maneira determinante, para a ado¢ao de tais praticas em suas
futuras carreiras docentes. E interessante destacar que tal preocupacdo em
relacdo a experiéncia se faz presente nas praticas de estagio supervisionado
dos futuros professores. Tais praticas, no nosso entender, poderiam servir
como momentos nos quais questbes relacionadas ao nosso tema poderiam
tomar corpo.

Para além disso, acreditamos que as abordagens apresentadas ao longo
de nosso estudo poderiam ocupar espaco privilegiado em disciplinas voltadas
aos cursos de formacgédo de professores, seja de maneira mais aprofundada,
em disciplinas especificas, ou, ainda, de maneira transversal na grade
curricular de tais cursos.

Como em toda investigacdo, ao longo de nosso processo de analise e
discussdo dos resultados algumas questbes foram sendo levantadas e
consideramos importante sua explicitacdo no sentido de subsidiar novos
estudos relacionados ao tema que abordamos.

A primeira dessas questdes que nos parece importante diz respeito a
futura prética docente dos alunos participantes da disciplina que nos serviu
como campo. Essas abordagens serédo realmente adotadas em suas praticas?
E de que maneira se dar& essa incorporacao?

Também nos parece interessante aplicar nossa propria questdo de
pesquisa junto a outros grupos de professores em formacao inicial,
contemplando uma quantidade maior de areas do ensino de ciéncias, como por
exemplo as licenciaturas em Quimica e Fisica.

Ndo menos importante também deve ser observar tais questées junto

aos professores em exercicio, no sentido de compreender como esses
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profissionais entendem e utilizam as abordagens que discutimos. Por fim,
acreditamos ser importante avaliar a utilizacdo conjunta dessas abordagens
diretamente junto aos alunos da Educacdo Basica, no sentido de encontrar

novas possibilidades ou, ainda, limitagcdes de tal utilizacao.
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Anexos
Anexo 1

Atividade da disciplina Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Biologicas Il — Tema: Cidade, Ciéncia e Educacéo

Mapeamento dos espacos educativos da cidade

1. Identifiqgue no minimo cinco locais ndo escolares do municipio de Sdo Carlos
que vocé considera como educativos. (Se quiser pode inserir 0s pontos no
Google Maps para treinar)

2. Justifique as escolhas destes locais apontando os seus aspectos educativos e as
motivacdes para essas escolhas.

3. Apresente um seminario apontando os espacos escolhidos e suas justificativas
(O seminério sera apresentado em sala de aula e abriremos debate com a turma).

ATENCAO: O trabalho devera ser entregue até a proxima aula em formato digital
(também pode ser enviado por por e-mail). Os seminarios comecarao a ser apresentados
ja na proxima aula e seguiremos a lista de chamada, lembre-se, estamos sem internet na
sala, traga a apresentacdo em um pen drive. Qualquer duavida ao longo do trabalho pode
ser esclarecida por e-mail com o professor.
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Anexo 2

Atividade da disciplina Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Biologicas 111 — Tema: Cidade, Ciéncia e Educacéo

Mapeamento dos espacos educativos no entorno escolar

Trabalho em Grupo

1. Escolham uma escola da cidade de Sdo Carlos.

2. ldentifique no entorno da escola gque foi escolhida pelo menos cinco locais que

vocés consideram como educativos.

3. Justifiqguem as escolhas destes locais apontando 0s seus aspectos educativos e as

motivacdes para essas escolhas.

4. Os locais escolhidos deverdo ser indicados em um mapa do GoogleMaps.

5. Apresentem um seminario apontando os espacos escolhidos e suas justificativas

(O seminario sera apresentado em sala de aula e abriremos debate com a turma).

ATENCAO: O trabalho devera ser entregue até a proxima aula em formato digital
(também pode ser enviado por por e-mail). Os seminarios comecardo a ser apresentados
ja na proxima aula. Os grupos podem escolher a ordem de apresentacdo. Qualquer
duvida ao longo do trabalho pode ser esclarecida por e-mail com o professor.
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Anexo 3

Atividade da disciplina Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Biologicas 111 — Tema: Cidade, Ciéncia e Educacéo

Propostas Didéticas articulando Cidade e Ciéncia

Atividade individual

Elabore uma proposta didatica para Ensino de Ciéncias ou Biologia, levando em
conta as discussdes realizadas ao longo em sala de aula e as leituras indicadas pelo
professor. Podem ser atividades totalmente realizadas fora da escola ou que contemplem
algum momento em sala de aula. Também pode ser uma atividade Unica (uma aula) ou

uma sequencia de varias atividades.

Vocé deve apontar com clareza o tema que sera desenvolvido na proposta. Preste

atencdo nos seguintes aspectos que devem fazer parte da proposta:

e Objetivos
e Metodologia
e Materiais didaticos ou de apoio

e Abordagem utilizada

Por fim, justifique suas escolhas e apresente uma breve reflexdo sobre a

atividade que propds.

ATENCAO: O trabalho devera ser entregue até nossa antependltima semana de aula,
impresso e em formato digital (também pode ser enviado por por e-mail). Os trabalhos
devem ter no minimo cinco paginas. Qualquer ddvida ao longo do trabalho pode ser
esclarecida por e-mail com o professor.
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Anexo 4

Atividade da disciplina Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Biologicas 111 — Tema: Cidade, Ciéncia e Educacéo

Relatorio final da disciplina

Atividade Individual

Elabore o relatdrio refletindo sobre as questdes discutidas durante a Disciplina,
especialmente em referéncia ao Ensino CTS e as Cidades Educadoras e suas

articulacGes, destacando o papel do professor e abordando as questdes que acham
pertinentes ao ensino de ciéncias.

Pode se amparar nos textos que utilizamos e também em outras referéncias.

Aponte 0s aspectos que vocé achou interessantes nessas abordagens e também o0s
aspectos ndo nao consideram relevantes.

ATENCAO: O trabalho devera ser entregue até nossa uUltima aula, impresso e em
formato digital (também pode ser enviado por por e-mail). Os trabalhos devem ter no
minimo trés paginas € no maximo cinco. Lembre-se de colocar as referéncias
bibliograficas utilizadas. A nota do relatorio vale 50% da nota final da disciplina,

portanto. Qualquer ddvida ao longo do trabalho pode ser esclarecida por e-mail com o
professor
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Anexo 5

Avaliacao da disciplina Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias
Biologicas 111 — Tema: Cidade, Ciéncia e Educacéo

Nome:

Parte 1 (tem como objetivo avaliar a proposta tematica apresentada)

1. Em alguma etapa da sua vida estudantil vocé teve aulas que consideravam
ambientes/pontos/espacos fora da escola, especialmente na area urbana, como
espacos educativos?

2. Antes da disciplina vocé, em algum momento, pensou em desenvolver
atividades ou praticas de ensino fora do ambiente escolar, em especial em
espacos das cidades?

3. Vocé pretende adotar as concepcgoes e praticas das Cidades Educadoras e
do enfoque CTS em sua futura carreira docente? Por que?

4. Na sua opinido, qual o principal obstaculo para a adocédo de perspectivas
educativas diferentes das tradicionais, como as propostas pelas abordagens
do enfoque CTS e das Cidades Educadoras?

Parte 2 (Conducéo da disciplina)
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5. O gue vocé achou da conducéo da disciplina?

6. O que vocé achou das discussoes, textos e aulas?

7. Numa proxima oferta, o que vocé acha que poderia ser melhorado, incorporado ou
substituido na disciplina?

8. O que vocé achou da abordagem utilizada pelo professor?

Parte 3 (auto-avaliacéo)

9. O que vocé achou do seu desempenho na disciplina? Justifique.

10. Qual nota vocé daria para seu desempenho [ 0 — 10 ] (participacéo, discussoes,
reflexdes, trabalhos, etc.)?

Parte 4 (mural)

11. Espago livre para criticas, sugestdes e etc.
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Anexo 6

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa “A cidade como espago educador: uma abordagem
de Ensino de Ciéncias para 0 municipio de S8o Carlos- SP a partir do enfoque CTS”, conduzida pelo
doutorando Tarcio Minto Fabricio no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de S&o Carlos, sob orientacdo da Profa. Dra. Denise de Freitas. A pesquisa adotara como forma de coleta
de dados a avaliacdo dos trabalhos produzidos ao longo das atividades didaticas propostasao longo da
disciplina “Praticas e Pesquisa em Ensino de Ciéncias Bioldgicas I, de modo a avaliar a efetividade das
metodologias de ensino propostas.

Vocé foi selecionado para fazer parte do estudo por ser um dos alunos matriculados na disciplina
oferecida pelo pesquisador responsavel e, ressaltamos que sua participagdo ndo é obrigatoria e nao
inviabiliza a continuidade de sua participacao nas atividades didaticas.

O objetivo desse estudo é investigar se a adogdo de uma perspectiva tedrica e pratica dos enfoques CTS e
Cidade Educadora na formacéo inicial e continuada de professores pode contribuir na construgdo de
préticas de ensino mais significativas e condizentes com as atuais demandas de uma educacéo cientifica
critica e cidada. Sua participacdo na pesquisa consistird na producdo dos trabalhos da disciplina e
participacdo em suas atividades e discussdes.

Os métodos adotados para a coleta de dados ndo devem gerar algum tipo de constrangimento em relagdo
aos temas e questdes levantadas. No entanto, ressaltamos que a qualquer momento, se por ventura alguma
acdo gerar algum tipo de constrangimento, tal questdo pode ser expressada ao pesquisador que,
imediatamente, buscara solucfes para que tal fato ndo volte a ocorrer. Também ressaltamos que, a
qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento e a sua recusa nao trara
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituigéo.

A sua participacdo na pesquisa permitird o desenvolvimento e a consolidacéo de novas metodologias de
ensino de ciéncias e serd acompanhada pelo pesquisador responsavel, que em qualquer etapa do projeto se
compromete a prestar esclarecimentos durante as atividades didaticas, bem como durante todo o curso da
pesquisa. Também destacamos que as informagdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Além disso, os dados ndo serdo divulgados de forma a
possibilitar sua identificacdo.

Vocé receberd uma cOpia deste termo onde consta o telefone e o endere¢o do pesquisador principal,
podendo tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua participacéo, agora ou a qualquer momento.

Tércio Minto Fabricio

R. I, - s:o Carlos - SP
(16) I

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacédo na pesquisa e
concordo em participar.

Local e data:

Nome e assinatura do Sujeito da pesquisa

RG:



