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RESUMO
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Este trabalho insere-se no rol dos que defendem e buscam uma educacdo cientifica que
contribua para a emancipacdo dos segmentos sociais oprimidos. Fundamenta-se em
pressupostos do educador Paulo Freire e do Pensamento Latino-Americano em Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade (PLACTS); além de considerar reflexGes oriundas do campo da
interculturalidade. A luz desses referenciais, articulados a Analise Textual Discursiva de
producbes da &rea de Ensino, em particular, do campo da Educacdo Freire-CTS,
caracterizamos propositos e pressupostos da perspectiva educacional defendida, associados: i)
ao desenvolvimento de uma cultura de participacdo; ii) a problematizacdo da atividade
cientifico-tecnoldgica, e, iii) a organizacdo tematica do curriculo escolar. Em paralelo a
referida caracterizagdo, verbalizamos denlncias e andncios, relacionados & necessidade de
ampliarmos, no contexto da articulacdo Freire-CTS, as discussdes em dire¢do a promocéo da
coparticipacdo dos sujeitos oprimidos nos processos de ensinar ciéncias, considerando saberes
e praticas populares, bem como de considerarmos diferentes marcadores sociais ao
problematizarmos a atividade cientifica-tecnolégica. Em particular, isso resultou na
necessidade de uma releitura da investigacao tematica, realizada com a intencéo de contribuir,
de forma mais direta, com o universo das praticas educativas interculturais, em especial, as
gue buscam uma educacao cientifica comprometida com o desvelamento e transformacéo de
realidades marcadas por contradigdes e injusticas sociais, econdémicas e cognitivas.

Palavras-chave: Educagdo em Ciéncias. Educacdo CTS. PLACTS. Paulo Freire. Diélogo de
saberes.
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This work is part of the list of those who defend and seek a scientific education that
contributes to the emancipation of oppressed social segments. It is based on assumptions
made by educator Paulo Freire and Latin American Thought in Science, Technology, Society
(PLASTS); in addition to considering reflections from the field of interculturality. In the light
of these references, articulated to the Discursive Textual Analysis of productions in the area
of Teaching, in particular, in the field of Freire-STS Education, we characterize purposes and
assumptions of the defended educational perspective, associated with: i) the development of a
culture of participation; ii) the questioning of scientific-technological activity, and, iii) the
thematic organization of the school curriculum. In parallel with that characterization, we
verbalized denouncements and announcements, related to the need to expand, in the context
of the Freire-STS articulation, the discussions towards the promotion of the co-participation
of oppressed subjects in the processes of teaching science, considering popular knowledge
and practices, as well as of considering different social markers when problematizing
scientific-technological activity. In particular, this resulted in the need for a re-reading of the
thematic investigation, carried out with the intention of contributing, in a more direct way, to
the universe of intercultural educational practices, in particular, those that seek a scientific
education committed to the unveiling and transformation of realities marked by contradictions
and social, economic and cognitive injustices.
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1. PRIMEIRAS PALAVRAS: A (IN)VISIBILIZACAO DOS OPRIMIDOS NO
CONTEXTO EDUCACIONAL

Temos direito a reivindicar a igualdade sempre que a
diferenca nos inferioriza e temos direito de reivindicar a
diferenca sempre que a igualdade nos descaracteriza
(BOAVENTURA DE SOUSA SANTOS).

O meu interesse por uma educacédo cientifica, com base nos Estudos sobre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (ECTS), Paulo Freire e no dialogo de saberes estd relacionado a
minha historia de vida, enquanto mulher, nordestina, filha do campo e de pais analfabetos. O
contato com esses estudos tem possibilitado tecer denlncias e anincios em prol do
desvelamento e transformacdo da realidade, marcada por contradi¢cdes e injusticas sociais,
econbmicas e cognitivas. Nessa linha, considero necessario construir uma breve narrativa
autobiografica para que os leitores compreendam melhor as relagdes estabelecidas nesta
pesquisa, associadas a minha trajetoria pessoal e académica. Além disso, a historia de vida é
um dos elementos constituintes da identidade docente e do pesquisador. As experiéncias
vivenciadas em varios contextos contribuiram para formar a pessoa gque sou hoje, 0 meu jeito

de ser e de atuar.

1.1. Histdria de vida e educacdo formal: (des)construcdo da minha identidade
cultural

Ressalto que falar da minha historia de vida ndo é um processo facil, sempre fiz
questdo de manter essa porta fechada, por diversos motivos. Recentemente, fui encorajada a
falar para mostrar o lugar de fala nos trabalhos desenvolvidos e agora me sinto preparada e
entendo a importancia de fazer isso. Este texto € o primeiro registro critico que faco sobre
minha historia de vida. Em concordancia com Freire (1987), entendemos que ndo € no
siléncio que o sujeito se forma, mas por meio da palavra. A medida que falo e/ou escrevo, vou
refletindo sobre minhas vivéncias e percebendo coisas que antes, enquanto vivia, nao
percebia. 1sso acontece porque o olhar para o passado é sempre feito a partir de marcas do
presente e guarda relacdo com a maneira como, neste momento historico, dou sentido as

experiéncias que ja foram vivenciadas e a partir das quais prospecto horizontes futuros.
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Falar da minha historia de vida também é uma forma de autoafirmagdo e de
compromisso com minhas origens, enquanto mulher, nordestina, campesina e de cor parda. E
dificil assumir-se diferente em uma sociedade que busca a padronizacdo e a homogeneizacgéo
cultural, mas é preciso para que ndo sejamos invisibilizadas, silenciadas e negadas. Nessa
linha, falar perpassa pela denlncia das injusticas e desigualdades que nos afligem, para que
anincios mais justos sejam propostos.

Sou oriunda de uma comunidade rural denominada Cambéauba, situada no municipio
de Amargosal/Bahia (figuras 01 e 02). A primeira vez que sai dessa comunidade para morar
fora foi em 2016, quando fui fazer mestrado na Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC).
Morei dois anos em Itabuna/Bahia e, apds terminar o curso de mestrado, retornei para a
comunidade. Em meados de 2018 fui para Brasilia fazer o doutorado na Universidade de

Brasilia (UnB), onde fiquei um ano e depois retornei novamente a minha cidade natal.

Figura 01: Localizagdo de Amargosa na Bahia. Figura 02: Mapa de Amargosa/Bahia.

-
.

7~

Cambadba , . .

Fonte: Wikipédia Fonte: Adaptado do Google Maps

Ao refletir sobre minha histdria de vida, percebo que os principais dilemas histéricos
perpassam pelo “deslocamento espaco-temporal” da minha comunidade e pela educacao
escolar na (des)construcdo da minha identidade cultural. Sou de uma época que muitas
pessoas acreditam ter ficado em um passado distante. Ao contar minha historia de vida é
comum as pessoas ficarem perplexas, remontam a época dos seus antepassados, dos avos e
bisavés. E como se eu morasse num pedacinho do Brasil parado no tempo, que nio
acompanhou o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico reinante no mundo, especialmente

apos as revolugdes industriais.

1 O municipio de Amargosa foi fundado em 1891 e fica localizado a 240 km de Salvador. Sua populagdo é
constituida por 36.522 habitantes, segundo o Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de
2022. Em relacdo a extensdo territorial, a zona rural é a area predominante, com baixa densidade demogréfica.
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Primeiramente, enquanto quase todos os partos no Brasil eram feitos em hospitais, eu
nasci em casa, no ano de 1992, assistida por uma parteira e pelas orientagdes provenientes das
tradicdes, rituais e saberes locais. Ndo necessariamente foi o desejo da minha mae, que tinha
39 anos? na época, mas a Unica alternativa diante da falta de transporte® e assisténcia médica
as gestantes na regido. Na minha cidade, a rede publica de satde ndo tinha procedimentos
tecnocientificos para identificacdo do sexo do bebé. Meu sexo foi descoberto por meio de
adivinhagbes locais. Minha mée confeccionou a minha primeira peca de roupa em segredo,
apos esse processo ficou aguardando a chegada da primeira visita, a qual evidenciou o meu
sexo. A visita foi de uma mulher, portanto nasceria mulher. Segundo minha mae, ela nunca
errou nenhuma adivinhacgao.

Em linhas gerais, fui criada com acesso limitado aos bens e servicos basicos, inclusive
até meados de 2008 ndo tinha energia elétrica e nem abastecimento de dgua na comunidade.
Certa vez, eu e meu pai quebramos o0s bragos, no mesmo periodo, reduzindo o trabalho na
roga e consequentemente as despesas aumentaram. Nesse periodo ndo ficamos sem nada para
comer porgue 0s vizinhos auxiliaram com cestas basicas. Tempos depois, no inicio dos anos
2000 por meio do programa Bolsa Familia, no governo do Presidente Lula comegamos a
receber em torno de R$ 50,00 reais mensais, condicionado ao uso exclusivo na alimentacéo.
Lembro-me da nossa primeira compra. Meu pai ja era falecido, meu irmdo foi ao
supermercado e comprou tanta comida, que se permitiu até comprar um pacote de queijo
ralado, foi a primeira vez que entrava gqueijo na nossa casa.

Em relacdo a partida do meu pai, destaco que dentre as inimeras contradi¢des vividas,
essa foi a mais dolorosa. Meu pai faleceu em um acidente de trabalho, quando eu tinha 9 anos
de idade, a partir dai passamos a ganhar a pensdo por morte, no valor de um salario minimo
mensal, valor considerado limite minimo para que o trabalhador possa realizar sua vida

dignamente, contudo meus pais trabalhavam todos os dias, arduamente, na roga, e nao

2 ldade estimada, pois minha mae, seus oito irmaos e seus pais fizeram os respectivos registros de nascimento no
mesmo dia, depois de adultos. Sem nenhum tipo de registro das datas reais de nascimento, ndao se sabe até hoje
suas reais idades.

3 Os meios de transporte sempre foram limitados na regio. No tempo de mocidade da minha mée, a maioria das
pessoas ia a pé para a cidade, que fica a uns 13 Km de distancia. Assim, criangas, idosos e pessoas com
dificuldade de locomoc&o eram impossibilitadas de ir a cidade. Minha mée foi a cidade pela primeira vez aos 17
anos. Quando alguém adoecia, e ndo conseguia montar no animal, se fazia mutirdo para carregar o enfermo em
uma cama de lona até o hospital, na cidade. Posteriormente algumas pessoas da regido conseguiram comprar
carros, passando a atender as demandas urgentes da comunidade. Mas, por ser uma &rea de baixa densidade
demografica e com dificuldade de comunicagdo (o uso de aparelho celular comegou a ocorrer a partir da chegada
da energia elétrica no final dos anos de 2008) era preciso de tempo para encontrar um carro. Tempo que hao
esperei para nascer, quando minha mée sentiu as dores do parto, meu pai até foi procurar carro, mas eu nasci
antes dele chegar.
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conseguiam esse valor. Até pouco tempo ndo me permitia refletir sobre essa contradicéo,
achava feia e injusta a percepcdo de que financeiramente estdvamos mais estabilizados,
infelizmente isso mostra o quanto somos explorados e alienados por essa sociedade perversa,
em que pareciamos nunca ter forca suficiente para mudar de vida e nos sentiamos
responsaveis, sozinhos, por essa mudanca.

Até um determinado tempo, as inovagdes tecnocientificas pareciam ndo fazer parte da
nossa comunidade, viviamos sem muita interacdo com a cidade. Nesse periodo a comunidade
era praticamente responsavel pela propria subsisténcia, portanto, era uma época dificil, mas
muito produtiva e criativa. A maioria das demandas eram sanadas pelos préprios moradores, a
partir dos recursos disponiveis. Minha mae, por exemplo, fazia vérias coisas; era agricultora,
rezadeira, costureira, bordava, fazia artesanato (croché, travesseiro de macela (Achyrocline
satureioides), esteira de palha piri (Cyperus giganteus), colchdo de capim-colchdo (Digitaria
horizontalis), vassouras de palha de licuri (Syagrus coronata), pavio de algoddo para o0s
candeeiros, manzué para pescar peixe e caranguejo, cesto de cipd etc.), até os tijolos da nossa
casa foram feitos por minha mée, utilizando o barro como matéria prima.

Diante de tantos saberes e praticas, agora entendo o porqué de minha méae se sentir
humilhada quando falo que sou filha de pais analfabetos. No caso dela, analfabeta funcional,
que sempre sonhou em estudar, mas por diversos motivos ndo conseguiu. Eu tentava explicar
para ela o que significava ser analfabeto, a luz da cultura letrada, ao invés de tentar entender
esse sentimento de desvalia. Percebo que o termo analfabeto pode ser considerado pejorativo
perante a sociedade contemporanea, diante da supervalorizacdo do conhecimento escolar.
Quem ndo tem acesso a cultura letrada é tido como um total ignorante, todos os demais
saberes séo desconsiderados, gerando uma inferiorizagdo/anulagéo do sujeito.

Por outro lado, as condi¢des estruturais responsaveis pelo analfabetismo e os valores
hegeménicos presentes no sistema educacional ainda sédo pouco discutidas. Historicamente, as
minorias sociais ndo tiveram e continuam ndo tendo as mesmas condi¢des de acesso e
permanéncia a educacdo. Por exemplo, eu comecei a estudar no inicio dos anos 2000, com
quase 8 anos de idade, porque a escola que ofertava a educacgéo infantil ficava longe da minha
casa e ndo tinha transporte escolar, 0 que impediu 0 acesso a essa etapa da educacdo bésica
que € de extrema importancia para o desenvolvimento da criangca. Em especial, aquelas que
vivem em situagdo de vulnerabilidade social, e muitas vezes ndo tém acesso a outros
ambientes, a um convivio social para além do seu nacleo familiar, o que limita seu

desenvolvimento cognitivo, social, emocional, entre diversas outras consequéncias.
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Assim, quando entrei no ensino fundamental I, em uma escola mais perto de casa, ja
apresentava defasagem no processo de ensino-aprendizagem, comparada com o0s demais
estudantes que tiveram a oportunidade de cursar a educacédo infantil e que tinham acesso ao
mundo letrado. Continuando a saga, estudei o ensino fundamental I, em classes
multisseriadas, em uma escola do campo que ndo tinha energia elétrica e nem &gua encanada
(figura 03). Contudo, isso ndo era problema para mim, naquela época, pois minha casa e toda
a comunidade também ndo tinham. Essa escola era meu lugar preferido, lugar de merendas
gostosas, de encontros e muitas aprendizagens, que iam para além da funcdo da escola,

suprindo caréncias formativas que tinha na familia.

Figura 03: Antiga Escola Davina Lopes Rodrigues

Fonte: arquivo pessoal

Por se tratar de uma escola de classe multisseriada, com uma Unica professora, ela
contava com a ajuda dos estudantes das séries mais avancadas, que atuavam como
“monitores” quando terminavam as tarefas. Eu sempre fazia minhas atividades rapidamente
para depois ajudar os colegas. Meu apre¢o pela docéncia comegou nesse periodo, mas ndo era
um sonho intenso. N&o conhecia direito as profissdes, ndo era estimulada a pensar nisso, pois
todas as pessoas da minha familia e proximas a mim exerciam atividades informais na préopria
comunidade. N&o conhecia ninguém deste mundo letrado, além da minha professora, que
tinha o “antigo magistério™®. Além disso, na minha casa ndo tinha televisdo, celular e nem
acesso a internet, assim, as Unicas experiéncias fora do convivio familiar eram circunscritas a
essa escola que ficava localizada na comunidade, o que limitava minha visdo de mundo. A
profissdo docente foi a primeira que conheci, desse mundo letrado, e foi a que mais me

identifiquei.

4 Na Bahia, até poucos anos atrés, para lecionar na educaco infantil e anos iniciais do ensino fundamental era
exigido apenas 0 magistério, que era um curso profissionalizante realizado junto ao ensino médio.
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Minha mé&e fazia diversas atividades, principalmente na area da agricultura, costura e
artesanato. Ela tentou ensinar um pouco de cada coisa, mas nada despertou tanto minha
curiosidade quanto estudar. Acredito que o fato de a escola nao fazer parte da minha primeira
infancia, por ser um espaco acessivel somente para algumas pessoas, despertou em mim um
desejo de vivenciar esse lugar. Lembro-me que quando meu irmdo mais velho comegou a
estudar eu fiquei ansiosa esperando ele chegar da escola, para saber como era la e olhar as
atividades. Inclusive, eu pedia para ele me ensinar o que aprendeu na aula. Tempo depois,
quando comecei a estudar, fazia 0 mesmo com minha irmd mais nova, tentava ensinar tudo
que aprendia. Estudar também passou a ser minha rota de fuga do trabalho na roca. Eu
inventava que tinha atividade da escola para fazer, para poder ficar em casa, enquanto minha
familia trabalhava.

A escola se tornou meu segundo lar e a professora era a pessoa que mais admirava. Eu
sonhava em estudar na cidade; a mudanca dos anos iniciais para 0s anos finais do ensino
fundamental representava uma nova fase da minha vida, que ia para além dos estudos. Estudar
na cidade significava autonomia, maturidade, aprender a ir sozinha para a cidade, a andar por
14, a vivenciar outras experiéncias. Sonhava com esse momento desafiador e me questionava
qguando estaria pronta para isso, sabia que por meio da escola teria essa preparacdo. A minha
primeira escola na cidade (figura 04) ficava em um bairro periférico, foi la que aprendi a
andar e vivenciar a cidade e, também, foi Ia que vivi os piores momentos da minha vida

escolar.

Figura 04: Escola Municipal de 1° grau Antdnio Carlos Magalhées Junior

=

O

Fonte: Denhecia

Cursei os anos finais do ensino fundamental na zona urbana, enfrentando varios

obstaculos, tais como: a precariza¢do do transporte escolar, muitas vezes ia em pé dentro de
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um “pau de arara”®, bem como o0 preconceito e o bullying. Certa vez, chegou ao ponto da
escola inteira me apelidar de “dente de picau” (até hoje ndo sei o que isso significa), porque
eu era dentuca, pouquissimas pessoas me chamavam pelo meu nome. Eu ficava muito triste e
revoltada diante de episddios assim, mas ndo reclamava para os professores, para a direcao,
nem para a minha mée, ndo queria propagar essa situacdo. A forma que encontrava de superar
tudo isso era estudando para ser destaque na sala, era uma forma de mostrar para meus
colegas meu brilhantismo.

A troca de escola do campo para a cidade veio acompanhada da mudanca de
concepcao da escola como lugar de alegria. Imaginava que na cidade, pelo fato de a escola ter
uma infraestrutura melhor, eu iria ter mais oportunidades; mas ao contrario, aquele ambiente
era muito hostil. A escola da cidade ndo tinha um olhar sensivel e acolhedor com o0s
estudantes do campo, mesmo que esses fossem grande parte do seu publico.

Lembro-me que tinha apenas uma calga jeans, que usava como uniforme da escola,
certa vez lavei e ndo secou, 0 que consistia em um problema, mas eu ndo era o tipo de aluna
que ficaria sem ir a escola por causa disso. Busquei me esquivar da visdo do porteiro, me
embrenhando em meio a multiddo de alunos no momento da abertura do portdo, mas seu olhar
veio certeiro em minha direcdo, e com voz alta falou que eu ndo podia entrar na escola, tentei
explicar o motivo de estar sem parte do uniforme, mas ele nem quis ouvir. Diante dessa
situacdo comecei a chorar, estava muito aflita. E o porteiro mais uma vez agiu de forma cruel,
ele segurou meu brago e saiu me arrastando pelo corredor da escola até a cozinha, segundo ele
precisava tomar dgua com aculcar para me acalmar. Essa experiéncia foi traumatizante pois na
escola tudo se transforma em espetaculo e zombaria. Infelizmente, situacdes assim estdo
naturalizadas. Ao chegar em casa e contar para minha mde o acontecido, ela que se
encontrava condicionada a esse sistema, me falou que realmente estavamos erradas, as regras
deveriam ser cumpridas e o porteiro estava zelando pela ordem da escola, acriticamente ainda
tentou explicar sobre a importéncia do uso da calga como parte do fardamento, segundo ela
era importante para nossa protecdo, principalmente das mulheres que ficavam expostas de
saia. Por fim, essa situacdo foi tdo ruim que se apagou da minha memoria, s lembrei agora
escrevendo esse texto e refletindo sobre minhas vivéncias na escola.

No campo, a escola era simples, ndo tinha muro e nem porteiro, mas era um ambiente
onde nos sentiamos seguros e acolhidos, éramos notados enquanto pessoas e ndo pela falta do

uniforme. A padronizagao tende a ser um ato perverso. E preciso cuidado para que as normas

> Consiste em um caminhdo com carroceria adaptada, usado para carregar pessoas em Varias regides do
Nordeste.
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e burocracias ndo fiquem acima das relagdes humanas. Seguindo essa linha, destaco outra
experiéncia que diz respeito ao ensino livresco, que marcou negativamente minha passagem
pelos anos finais do ensino fundamental, ndo somente pela natureza dos conteddos que
sabemos o0 quanto sdo massivos, mas principalmente pelo fato de ser obrigatério levar os
livros didaticos em todas as aulas. Carregava diariamente por longa distancia varios livros nos
bragos, que doiam com o excesso de peso, pois ndo tinha mochila e quando chegava a ganhar
alguma, logo se deteriorava com o peso dos livros. Eu tentava usar os estudos como fuga da
vida ardua na roca, mas estudar também exigiu muito esforgo.

Situagdes assim tém sido naturalizadas e estdo de acordo com um curriculo elitista,
que é alheio a realidade das minorias sociais. Para Silva (2005) situacdes como as relatadas
acima fazem parte do curriculo oculto das escolas e contribuem para ensinar determinados
padrdes sociais, por exemplo: relacbes de autoridade, conformismo, obediéncia,
individualismo etc., para que os estudantes se ajustem as estruturas sociais capitalistas. Em
linhas gerais, o curriculo escolar tanto de forma explicita quanto implicita marginaliza e
condiciona 0s segmentos sociais oprimidos, por nao considerar suas historias de vida.

Seguindo essa premissa, destaco que a apropriacdo da linguagem exigida na escola foi
outro obstaculo vivenciado. Na minha comunidade ha muitas pessoas analfabetas, que nédo
dominam a linguagem culta, além disso existe uma linguagem local, que ndo € conhecida nem
valorizada na escola®. A substituicdo da linguagem cotidiana por uma linguagem mais
elaborada € um processo arduo e na maioria das vezes ocorre de forma violenta, por meio de
repressdes e constrangimentos, tanto na escola, quando ha recaidas, quanto na comunidade,
quando o linguajar novo gera estranheza nas pessoas locais.

No entender de Silva (2005) a escola foi projetada para selecionar, para impedir que
todos avancem nos niveis e graus de ensino. Aqueles estudantes que ja estdo inseridos na
cultura valorizada pela escola tém, cada vez mais, seu capital cultural enriquecido, assim
conseguem avangar facilmente, conforme Bourdieu. J& os demais estudantes, quando
conseguem permanecer nesse sistema, véo se adaptando, e com o passar do tempo torna-se
dificil perceber as contradi¢Ges sociais presentes na escola. Nessa linha, Silva e Gomes (2019)
destacam que as vitimas desse sistema educacional desumanizante ainda tendem a assumir a

responsabilidade pelo seu fracasso escolar, aceitando passivamente tais diretivas como

® Amargosa faz parte do Recéncavo Baiano, muitas comunidades rurais apresentam uma linguagem propria, de
origem indigena e/ou africana, por exemplo: arupemba (peneira de palha), camarinha (quarto), bongar
(procurar), paéta (colher de pau), taco (pedago), mabaco (gémeos), capanga (bolsa), jibeira (bolso), entre outras
palavras.
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legitimas. O sistema educacional, a depender dos valores reinantes, representa uma grande
contradicdo: promete a inclusdo, mas gera a exclusao social, conforme Silva (2005).

Ao longo da minha formacdo praticamente ndo foi trabalhada a questdo da
representatividade, os estudantes eram tratados como se fossem iguais ou entdo sujeitos
desprovidos de identidade, como folhas em branco a serem pintadas na escola. Para ser aceita
e inserida nesse espaco precisei silenciar e negar muitos habitos, que ndo eram valorizados na
escola, e me esforcar bastante para adquirir uma outra cultura, pois a minha cultura ndo era
tida como cultura. Algumas vezes cheguei a ser taxada de sem cultura, por ndo conhecer o
cinema, por ndo assistir filmes etc. A medida que ia me inserido na cultura escolar ia
perdendo minha identidade cultural. Apesar de ser criada e ainda viver no campo, estava
contaminada pelo ranco da cultura hegemdnica, comecei a questionar os saberes locais, ndo
enxergava mais a riqueza do campo, para mim todos deveriam ser pintados a luz da cultura
hegemonica. Sonhava em mudar para a cidade, mas minha mae sempre dizia: “Eu vivendo na
cidade serei igual um passarinho preso na gaiola”.

A falta de condi¢cbes digna de vida, associada a educacdo bancaria que visa 0
condicionamento social, juntamente com a perda da identidade étnico-cultural e o desejo de
fazer parte da cultura hegemonica, torna-se um processo perigoso. Destaco que eu tinha
vergonha da minha histéria de vida, que foi marcada por dificuldades, exclusdo e
marginalizacdo. N&o queria que as pessoas soubessem 0O espago que ocupava, um lugar
subalternizado na sociedade. Eu tinha fascinio pela modernizacdo, por outro modo de vida, de
forma que ndo conseguia perceber as relacbes de poder, bem como os interesses e valores
presentes nessa sociedade perversa.

Geralmente, eu evidenciava minha formacéo construida a partir do ingresso na escola,
com contribuicdo apenas dos saberes cientificos, sem destacar o papel dos meus pais e da
comunidade nesse processo. Em determinado momento da minha vida, despertei para a
necessidade de assumir meu lugar de fala enquanto pessoa oriunda do campo, para isso
enfatizava o fato de ser filha de pais analfabetos, as dificuldades enfrentadas para estudar e as
desigualdades sociais presentes no campo. Considerava-me um exemplo de resisténcia, por
atravessar arduos caminhos, sem desistir dos estudos. Contudo, agora percebo que isso nao se
tratava de resisténcia, mas de meras dificuldades sociais criadas para ndo permitir que as
minorias alcancem os espacos de poder, ou seja, trata-se do conhecido “efeito tesoura”

instituido no modelo de sociedade capitalista.
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Diante desse contexto, destaco que este trabalho representa para mim uma tentativa de
reencontro da Eliane enquanto doutoranda em Educacdo em Ciéncia com a sua terra, com as
vivéncias do seu povo e com a cultura popular. Quero reaprender minhas origens e contribuir
para a compreensdo, valorizacdo e problematizacdo de saberes/fazeres populares no contexto
académico, em prol de uma educacdo para a diversidade, considerando os diversos
marcadores das desigualdades sociais, a questdo de classe, género, sexualidade, etnia, credo
etc., bem como as injusticas cognitivas sofridas pelas minorias sociais, que tém sua cultura

inferiorizada, silenciada e negada.

1.1.1. Trajetoria na academia: caminhos e descaminhos

Por meio do Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI), criado no governo Lula (2003-2011), o municipio de Amargosa/BA foi
contemplado em 2007 com um Centro de Formacdo de Professores (CFP) vinculado a
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB). Assim, durante o ensino médio tive a
sorte de conviver com uma nova geracdo de professores, todos ainda em processo de
formacdo inicial, mas que revolucionaram minha vida escolar e pessoal. Em especial, destaco
os professores Wanderson (Fisica) e Carlos Adriano (Pedagogia), que apresentaram o mundo
académico, até entdo desconhecido para mim. Eles explicaram em que consistia uma
universidade, como funcionava e nos aconselharam a adentrar nesse mundo. Por meio de uma
visita técnica, realizada pelos referidos professores, tive a oportunidade de conhecer pela
primeira vez uma universidade (figura 05). Esses professores também me inspiram no ato de
ser professora, me apresentaram uma outra forma de dar aulas, focada em aspectos que me
motivaram. Por exemplo, eles realizavam visitas teécnicas, ensinavam por meio de
experimentos, gincanas, oficinas, projetos, feiras de ciéncias, exposi¢do de filmes etc. As
aulas eram dindmicas, envolventes e contextualizadas, diferentes das aulas baseadas nos livros
didaticos, com as quais estava acostumada.

Em 2011 ingressei no curso de Licenciatura em Quimica na UFRB. Fui a primeira
pessoa da familia a ingressar no ensino superior. Confesso que ndo sonhava com isso, porque
era uma realidade distante de mim. Mas, com uma universidade na cidade, foi possivel

vislumbrar novos horizontes.
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Figura 05: Visita a UFRB — Campus Amargosa.

Qz2/ O&/ZOOS

Fonte: arquivo pessoal.

O Campus da UFRB de Amargosa oferta somente cursos de licenciatura, dessa forma
a profissdo docente, mais uma vez, se torna a alternativa mais viavel. Ressalto que cai de
paraquedas no curso de Licenciatura em Quimica. Durante minha trajetéoria escolar, ndo tinha
interesse pela area das ciéncias naturais nem tampouco considero que tive uma boa formacao,
por diversas razdes. Dentre os cursos de licenciatura ofertados na UFRB/CFP, considerava
que o mais acessivel era Pedagogia, contudo motivada por preconceitos acabei ndo cursando,
fui influenciada na escolha pela Licenciatura em Quimica’.

Ao longo da minha trajetoria académica continuei sem muito envolvimento com a
Quimica. Considero uma area espetacular, mas de dificil acesso devido ao capital cultural
exigido e a forma autoritaria de ensinar, que preza pela memorizacdo, pelos resultados obtidos
por meio de critérios rigidos de avaliacdo, sem espaco para a subjetividade, favorecendo a
elitizacdo do ensino. Por exemplo, cursei uma disciplina em que todos os alunos foram
reprovados e unicamente culpabilizados pelo fracasso. O professor parecia satisfeito com o
resultado, ele dizia que geralmente entravam cinquenta alunos no curso e s6 saiam cinco,
portanto esse era 0 jogo. Assim, meu interesse ao longo do curso foi direcionado para a area
de ensino de Quimica, que tem se mostrado mais inclusiva.

Na universidade enfrentei diariamente muitas dificuldades, continuei morando na zona
rural, sem acesso a internet em casa e o deslocamento para a universidade era dificil, ndo
tinha transporte regularmente. Além disso, 0 curso era integral e a universidade néo tinha

Restaurante Universitario (RU), isso comprometia a qualidade e a quantidade das refeicdes.

7 Quando fui fazer a inscri¢do no Sisu (Sistema de Sele¢do Unificada), o namorado da minha amiga falou que
Pedagogia ndo era um bom curso, porque tinha a possibilidade de atuar na roga e ter que viajar por estradas de
chédo, longas distancias em carros antigos e desconfortaveis, além de ja ter muitos profissionais formados na area.
Ele sugeriu os cursos de Quimica, Fisica ou Matemaética, visto que o campo de atuagdo tende a ser na cidade,
além da menor concorréncia no mercado de trabalho. Diante desse comentario, eu fiquei com vergonha de fazer
a inscrigdo em Pedagogia.
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Nesse momento, contei com a colaboracdo de alguns familiares, colegas, funcionarios e
professores do CFP, que me auxiliaram de diversas formas, abrigando em suas casas,
dividindo lanches e almocos e dando caronas.

Mesmo com essas dificuldades, consegui ter um bom desempenho na universidade e
vivenciar um pouco as oportunidades oferecidas. Em linha geral, eu era uma aluna esforgada,
mas sinto que me faltou em alguns momentos uma visdo mais formativa, de aprender a
aprender, de ser movida pelo desejo da formagio e ndo da selecdo. E preciso vigilancia
constante para ndo se perder o real significado da educacdo como processo de libertacéo,
conforme prevé Paulo Freire.

Participei do PIBID ao longo de quase toda a graduacéo, fiz parte de dois projetos,
com o0 mesmo orientador, onde tive a oportunidade de me inserir na docéncia e na pesquisa,
mesmo que de forma fragil. O objetivo do PIBID era promover ac¢des voltadas para o ensino
de Quimica nas escolas publicas da regido de Amargosa, com énfase na contextualizacdo e na
experimentacdo. Meu grupo era responsdvel pela elaboracdo de um caderno com
experimentos do cotidiano, feitos com materiais alternativos de baixo custo, bem como pela
execucdo de alguns experimentos nas escolas parceiras, por meio de oficinas de carater
ludico, para despertar o interesse dos estudantes pela Quimica. Durante o processo de
elaboracdo, eu confiava no potencial dessa atividade, entretanto, durante a execugdo das
oficinas, fui percebendo as limitacGes. Elas despertavam a atencdo dos estudantes por alguns
instantes, devido ao efeito visual, mas, apds o “espetaculo”, os estudantes ndo tinham
curiosidade de entender a reacdo quimica que aconteceu no experimento.

Percebo que essas atividades, da forma que eram realizadas, contribuiram para que 0s
alunos da educagdo béasica e os licenciandos construissem uma visdo distorcida e limitada da
Quimica. Além disso, o foco era a aquisicdo de conhecimentos cientificos, com fim em si
mesmo. As razdes para as acOes simplistas de contextualizacdo e de experimentacdo que
ocorreram no contexto das atividades educativas realizadas no PIBID, talvez possam ser
explicadas pela falta de um estudo teorico sobre a contextualizacdo e a experimentacéo, para
fundamentar as acOes realizadas.

O PIBID fomentou, em mim, o apreco pela pesquisa em ensino de ciéncias, mesmo
que de forma néo tao sistematica. No &mbito do PIBID desenvolvi alguns trabalhos que foram
apresentados em eventos cientificos locais, regionais e nacionais, proporcionando uma rica
experiéncia formativa, bem como a oportunidade de andar de avido e conhecer outros

Estados, pela primeira vez. Outro aspecto a destacar € que no PIBID eu recebia uma bolsa no
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valor de R$ 400,00 reais que era, e ainda continua sendo, equivalente ao salario de muitos
trabalhadores da regido. Esse dinheiro garantiu minha permanéncia na universidade, sem
sobrecarregar financeiramente minha mae.

No ano de 2013, fui monitora voluntaria da disciplina de Biologia Geral. Quando eu
cursei essa disciplina fiquei encantada pela professora, pela forma como ela ensinava, essa foi
uma das razbes para ser monitora voluntaria durante dois semestres. Na maioria das
atividades realizadas, a professora buscava explorar a dimensdo social dos conhecimentos
bioldgicos, relacionando com questfes voltadas para a vida, 0 que tornava a aula envolvente e
com significado. Sentia vontade de ensinar do mesmo modo, mas ndo conseguia perceber a
dimensdo social dos conhecimentos quimicos durante as aulas, somente algumas aplicacGes
no dia a dia. Enfim, conclui a monitoria com essa inquietacdo, pois ressaltamos o tempo todo
gue a Quimica esta presente em praticamente tudo que nos rodeia, mas explorar essa
dimenséo social ndo é algo trivial.

Também realizei quatro estagios supervisionados, desenvolvendo atividades de
observacao, coparticipacdo e regéncia, entretanto ndo tive muita autonomia para desenvolver
as aulas, tanto por caréncias formativas da minha parte quanto pelo controle excessivo dos
professores supervisores. De modo geral, nos estagios, tive a oportunidade de me inserir na
realidade escolar e sair com a certeza de que era preciso mudar urgentemente o modelo de
educacéo vigente, entretanto ndo sabia como promover tal mudanca.

Ressalto que apesar do CFP ser um dos unicos Campus do Brasil especializado em
formacdo de professores, no curso de Licenciatura em Quimica, no periodo em que estudei
(2011 a 2015) ndo havia professores formados na éarea de ensino/educacdo em
Quimica/Ciéncias. Todos os docentes do curso de Licenciatura em Quimica eram da area
dura. A caréncia de professores era tdo grande que se realizou um concurso para professor
auxiliar da area de Ensino de Quimica, exigindo apenas graduacdo na area (Edital n° 06, de 09
de abril de 2013). Nesse processo, trés professores (as), que estavam cursando mestrado na
area de educacdo em ciéncias foram aprovados, comecando a direcionar o rumo das
disciplinas pedagogicas.

Meu primeiro contato com a educagdo CTS ocorreu nesse periodo. Uma professora
ministrou uma disciplina acerca dessa perspectiva educacional, a qual foi objeto de estudo de
seu trabalho de mestrado. Lembro-me que no decorrer dessa disciplina entrei em choque, pois
até entdo eu tinha uma visdo da Quimica engquanto uma ciéncia essencial para o

desenvolvimento da nacdo, cheguei a perguntar para a professora se a saida para superar 0s

26



Impactos socioambientais causados pela ciéncia seria um movimento anticiéncia. De modo
geral, nesse momento, a educacdo CTS néo despertou meu interesse, nem tampouco consegui
me apropriar de forma critica dos seus pressupostos educacionais, por ndo perceber novos
direcionamentos para repensar essa ciéncia. Conforme defende Paulo Freire, a denuncia
precisa ser acompanhada de antincio, de modo comprometido com a transformac&o social.

Durante quase toda a graduagéo eu ndo tinha uma perspectiva educacional consistente,
que guiasse minhas acdes educativas, meu fazer docente. Eu sempre gostei do ensino baseado
no cotidiano, desde o periodo da escola, mas néo tinha subsidio para fazer isso, tanto por falta
de uma base tedrico-metodoldgica quanto por falta da percep¢do da dimensdo social de parte
dos conteidos quimicos ensinados nas disciplinas especificas. Até que em 2014 assisti uma
palestra sobre a contextualizacdo no ensino de ciéncias, na perspectiva de formacéo para a
cidadania, ministrada pelo professor Dr. © Sérgio Boss (Curso de Licenciatura em Fisica /
UFRB), o qual me possibilitou sonhar de forma mais concreta com melhorias para a educagéo
em Quimica.

A partir dessa palestra surgiu o tema do meu Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC),
contextualizacdo no ensino de Quimica, no qual fiz uma analise dos documentos curriculares
oficiais que regiam o ensino médio e o Curso de Licenciatura em Quimica da UFRB, para
compreender como a contextualizacéo era referendada nesses documentos, bem como analisei
as concepcdes dos licenciandos sobre a contextualizacdo. Neste trabalho, identifiquei a
existéncia de diferentes entendimentos de contextualizacdo, desde visGes simplistas de
aplicacdo do conhecimento cientifico até a defesa pela formacdo do cidadao critico. Essa
Ultima categoria foi a que defendi, utilizando como base o livro: “Educa¢do em Quimica:
compromisso com a cidadania”, de autoria de Wildson Santos e Roseli Schnetzler, que ¢ a
uma das principais referéncias da educacdo CTS no Brasil. De modo geral, 0 meu trabalho de
TCC, mesmo que de forma limitada, discute aspectos da educacdo CTS, mas sem filiacdo
tedrica com essa abordagem educacional, o que dificultou a construcdo de uma base
metodoldgica para pensar praticas educativas. Lembro-me da minha orientadora questionando
como trabalhar a contextualizacdo no vies da formacao para a cidadania em sala de aula. Eu
acreditava que isso era possivel, mas ndo conseguia responder de forma precisa como fazer
ISSO.

Minha preocupagdo ao término da graduacdo era promover um ensino de Quimica
contextualizado, para que os estudantes fossem capazes de se apropriar dos conhecimentos

guimicos ensinados, para tomar decisdes responsaveis em questdes que envolvessem a
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Quimica na sociedade. Percebo que apesar de essa ser uma compreensdo mais critica do
ensino de Quimica, comparado com 0 ensino meramente conceitual, eu ainda apresentava
uma visao limitada, que endossava a neutralidade cientifica. Bem como, considerava 0s
conhecimentos cientificos como necessarios e suficientes para o encaminhamento dos
problemas reais que afetam a sociedade. 1sso porque os problemas considerados importantes
para as aulas de Quimica eram aqueles propicios para o ensino de conceitos e atitudes, sem
maior preocupacdo com as contradi¢cGes sociais, ou seja, desconsideravam as relacdes de
poder, a desigualdade social, o perverso sistema capitalista etc.

Em sintese, destaco que a minha histéria de vida expressa a importancia da
interiorizacdo das universidades e das politicas afirmativas para 0 acesso das minorias sociais
ao nivel superior de ensino, o que tem mudado a cara e a cor das universidades brasileiras.
Contudo, uma educacdo democratica vai além do acesso, € preciso pensar em politicas de
permanéncia, em constru¢do de RU e na formagéo de professores. Na maioria das vezes, as
propostas de uma educacgdo para todos se encontram enviesadas numa perspectiva liberal e
meritocratica, sem se preocupar com as desigualdades sociais e com as condicdes
socioecondémicas dos seus estudantes. Também € preciso pensar no processo de
descolonizacdo do curriculo universitario, para incorporar referéncias dos segmentos sociais
marginalizados, para que esses possam de fato ser representados e valorizados.

No decorrer do curso de graduacdo ndo me recordo de nenhum estudo ou discussao no
viés da interculturalidade e da decolonialidade. Pelo contrério, lembro-me de dois
comentarios racistas reproduzidos por duas professoras negras. Uma delas me falou que foi na
regido do Recbncavo Baiano que, pela primeira vez, viu pessoas de pele clara e olhos
verdes/azuis em situacao de pobreza, que nas demais regides apenas 0S negros ocupavam esse
lugar. Outra professora, que inclusive fazia parte da Pro-Reitoria de Politicas Afirmativas e
Assuntos Estudantis (PROPAAE), também reproduziu uma ideia parecida. Certa vez, eu e
uma colega de cor branca pedimos para sair mais cedo da aula para pegar o transporte para a
zona rural, a professora comentou que minha colega ndo tinha cara de quem morava no
campo. Nessas falas preconceituosas reproduzidas por professoras universitarias negras,
percebe-se uma visdo de subalternizacdo, de creditar ao branco um lugar de privilégio e ao
negro os lugares tidos como marginalizados. Isso reflete uma caréncia na formagéo dessas
professoras formadoras, que mesmo fazendo parte de um grupo minoritario (mulher, negra e
nordestina) que por meio de arduas lutas tem conseguido ocupar espagos de poder, demonstra

ainda nédo ter o empoderamento necessario para defender uma universidade mais plural e um
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curriculo contra hegeménico. Essa também foi uma limitacdo formativa minha, as questdes
dessa natureza ndo foram contempladas na minha trajetéoria académica.

Ap0bs concluir a graduacdo no ano de 2015, trabalhei em uma escola publica em
Amargosa, durante trés meses. Essa escola foi onde cursei o ensino médio e, também, realizei
os dois Ultimos estagios. Lembro-me que quando fui levar meu curriculo para concorrer a uma
vaga de trabalho, enquanto aguardava na secretaria da escola, pedi um copo com &gua. A
secretaria me olhou e perguntou: - “O que vocé é? Fiquei sem saber o que responder diante da
natureza da pergunta. Ela completou: - “Vocé ¢é do PIBID, estagiaria?”” E, sem dar tempo para
eu responder, apontou para um bebedouro localizado no corredor da escola, justificando que o
filtro da secretaria era exclusivo para professores e funcionarios.

Esse periodo de trabalho foi intenso, pois era minha primeira experiéncia profissional
e ainda cursava uma disciplina sobre Aprendizagem Significativa, enquanto aluna especial do
Mestrado em Educacgdo Cientifica e Formacdo de Professores na Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), localizada em Jequié/BA, que fica a 165 Km de distancia de
Amargosa. Trabalhava 22 horas semanais em sala de aula, mas dava aula nos trés turnos, o
que era complicado pelo fato de morar na zona rural. Ainda era pressionada pela direcéo
escolar para agilizar as atividades, pois os alunos ficaram um tempo sem aula e o ano letivo
estava no fim. De inicio, adaptei o planejamento do professor anterior, uma vez que néo tinha
tempo para fazer muitas mudangas. Senti dificuldade para motivar os alunos a estudarem,
buscava dialogar, contava minha historia de vida, uma vez que minha situacdo era parecida
com a de alguns deles. Fazia também o0s mesmos experimentos que criticava na graduacéo,
cujos materiais na maioria das vezes eram comprados com dinheiro proprio; buscava
aproximar os contetdos cientificos do cotidiano dos alunos, ainda que fosse numa visdo
simplista de contextualizacdo, pois era 0 maximo que conseguia fazer e, mesmo com todos
esses esforcos, parecia que ndo conseguia alcancar meus objetivos para a aprendizagem dos
alunos. Foi uma experiéncia pontual, durou apenas trés meses, mas foi frustrante, pensei em
desistir muitas vezes, cheguei a chorar na escola, em um momento de desabafo com um
colega.

De modo geral, dessa experiéncia, senti a necessidade de melhorar minha pratica
pedagbgica, de fazer um curso de mestrado. A desvalorizacdo profissional docente,
especificamente dos professores que prestam servicos temporarios, também contribuiu para
que eu optasse por seguir os estudos, realizando o mestrado. Trabalhei de outubro a dezembro

e sO recebi no final de janeiro, um valor que era menor do que a bolsa de mestrado (1.500
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reais). Para mim, estudar também foi uma forma de geracdo de renda. Na universidade,
enquanto bolsista, ganhava mais do que se estivesse no mercado de trabalho, atuando em
minha area em ocupacOes temporarias. Senti fortemente o impacto da precarizacdo do
trabalho docente, a desvalorizacdo da profissdo e, mais do que nunca, a necessidade de
continuar os estudos a nivel de pos-graduagéo como forma de lutar contra a situago posta.

Diante dessas angustias, a partir das inquietaces geradas no decorrer da formacéao
inicial, fiz um projeto de mestrado visando investigar a pratica dos professores formadores do
curso de Licenciatura em Quimica da UFRB, considerando os pressupostos da educagdo CTS.
Meu problema de pesquisa ndo foi bem-visto pela banca da selegdo. Uma professora chegou a
me falar que jamais iria investigar a pratica de seus colegas, dos professores formadores.
Mesmo assim, fui aprovada, ficando na lista de espera da UESB e em segundo lugar na
UESC.

Em margco de 2016 ingressei no mestrado em educagdo em ciéncias na UESC,
aprovada com apoio financeiro da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia
(Fapesb), sendo orientada pela professora Simoni Gehlen, na linha de pesquisa de Formacéo
de Professores em Educacdo em Ciéncias.

O periodo do mestrado foi a primeira experiéncia fora de casa, fora de Amargosa.
Nesse periodo morei por dois anos na cidade de Itabuna/Bahia. Lembro-me que logo no inicio
das aulas fui interrompida no meio de uma apresentacdo pela professora regente. Ela pediu
para que eu parasse de apresentar, porque segundo ela o ouvido estava doendo de tantos erros
de concordéncia gramatical. Depois dessa fala, ela explicou que entendia a minha situacéo e
que o fato de eu ter saido da comunidade rural e estar em uma cidade grande, convivendo com
pessoas letradas, iria me ajudar na apropriacdo da linguagem formal.

Logo no inicio do mestrado comecei a participar do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Abordagem Tematica no Ensino de Ciéncias (GEATEC), onde tive meu primeiro contato com
a Abordagem Temaética Freireana - ATF (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2018), a qual propde uma nova configuragdo curricular, a partir da substituicdo do ensino
conceitual pela abordagem de temas de relevancia social. Esse grupo desenvolve atividades
envolvendo a educacdo basica, com base na ATF, dentre elas: a) elaboracéo e implementacao
de propostas curriculares e; b) desenvolvimento de processos formativos de professores de
ciéncias, em parceria com escolas e Secretarias Municipais e/ou Estaduais de Educacdo em

diversos municipios da regido da Costa do Cacau, Sul da Bahia.
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O grupo também tem buscado um aprofundamento tedrico-metodolégico dos
pressupostos de Paulo Freire, de modo articulado com outros referenciais, tais como:
Vygotsky, Milton Santos, entre outros. Logo de inicio eu me apaixonei pelos estudos
freireanos, tudo fazia muito sentido no meu mundo, senti uma conexdo muito forte com a
minha realidade e com os anseios educacionais defendidos. Contudo, senti falta de parametros
que orientassem meu olhar para uma compreensao critica da realidade, conforme prevé Freire
(1987), pois eu acreditava que ndo tinha formacdo suficiente para desvelar uma realidade téo
complexa. Nao consegui preencher essa lacuna com os referenciais até entdo trabalhados no
GEATEC e nem tampouco falar isso para a Simoni, mas ela percebeu meu deséanimo com a
pesquisa. A partir dai, comegamos a procurar por outros referenciais e, coincidentemente,
encontramos um artigo sobre uma pratica de ensino CTS orientado pela professora Roseline
Strieder. Essa pratica de ensino discutia o problema do lixo eletrénico considerando varias
questBes com base na matriz de referéncia CTS (STRIEDER, 2012). Desde o inicio ficamos
encantadas com essa matriz por possibilitar olhar para um problema real a partir de varios
aspectos sociais da ciéncia e da tecnologia e pensando na participacdo social. Assim, meu
foco de pesquisa no grupo foi a articulacdo Freire-CTS, considerando a matriz de referéncia
CTS e investigacdo tematica como pressupostos basilares. Fui a pioneira nessa articulacdo
entre Freire e a Educacdo CTS no ambito do GEATEC. Atualmente o grupo continua
aprofundando essa articulacdo, por meio de trabalhos de graduacéo, mestrado e doutorado.

A minha pesquisa de mestrado foi desenvolvida no contexto de um processo formativo
de professores. Nesse processo tive a oportunidade de conhecer e vivenciar a investigacdo
tematica, em especial o processo de estruturacdo do curriculo com base no tema gerador
“Olivenca: eu vivo em um paraiso esquecido!”. Esse tema foi estudado a luz da Matriz CTS e
em resultados percebemos que a matriz pode auxiliar na compreensao critica da realidade,
potencializando tanto o processo de obtencdo do tema gerador quanto o desenvolvimento do
tema em sala de aula. No entanto, os resultados dessa pesquisa sdo preliminares. Era preciso
aprofundar as discussdes sobre a articulacdo da investigacdo tematica com a educagdo CTS,
tanto no campo tedrico quanto empirico, o que me levou a elaborar o projeto de doutorado.

Conforme mencionado, desde a graduagdo tinha interesse na contextualizacdo para
formacgéo do cidadédo critico, entretanto eu ndo sabia como trabalhar nessa perspectiva de
ensino. No mestrado, constatei que a articulacdo da educacdo CTS com a perspectiva
freireana, especificamente a investigagdo tematica, podem dar o embasamento tedrico-

metodoldgico necessario para uma educacéo critica, no viés da emancipagéo social.
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Outro aspecto a destacar € que a participacdo nas atividades desenvolvidas pelo
GEATEC contribuiu para que eu pudesse me inserir na pesquisa em educacdo em ciéncias,
uma vez que os processos formativos promovidos pelo GEATEC sdo acompanhados pela
pesquisa. Passei a compreender como se faz pesquisa em educacdo em ciéncias (que é
totalmente diferente do método cientifico que aprendi na graduacédo), os aspectos relacionados
ao rigor tedrico e metodoldgico da area e a importancia do trabalho coletivo. Os dados obtidos
nos cursos de formacdo de professores foram analisados, e em parceria publiquei meus
primeiros artigos cientificos, nas Revistas Alexandria, Ensaio e Caderno de Ensino de Fisica.

No segundo semestre de 2018 ingressei no doutorado em Educagdo em Ciéncias, pela
UnB. Era como se eu estivesse vivendo um sonho, que ndo foi sonhado, visto que ndo me
imaginava nesse lugar, ao lado de pessoas téo ilustres. S6 tenho a agradecer a professora
Simoni e a0 GEATEC por me conduzir até aqui e as pessoas do PPGEduC por me receber de
forma t&o calorosa, em especial minha orientadora Roseline Strieder, as professoras Patricia e
Maria Rita e meus colegas e amigos que conheci em Brasilia. Contudo, mesmo diante de todo
esse cenario favoravel, eu me encontrei na pior fase da minha vida em relacdo aos estudos,
ndo tinha motivacdo para escrever a tese. Agradeco imensamente a minha orientadora pela
paciéncia, sabedoria e amorosidade. Pensei varias vezes em desistir, 0 que me impediu foi o

fato de ser bolsista, ndo teria condi¢des de devolver o dinheiro.

1.1.2. Rompendo as amarras

Eu sentia que mesmo trabalhando com referenciais progressistas faltava algo, a
proposta da tese estava esvaziada de mim, precisava de uma maior articulagdo com minha
historia de vida, mas para perceber isso precisei de muito tempo. Conforme ja mencionado, eu
fui perdendo minha identidade cultural ao longo da caminhada escolar e académica. Apesar
de defender uma educacao em prol das minorias sociais, apresentava uma visao condicionada
pela ciéncia hegeménica e precisava assumir meu lugar de fala enquanto mulher, nordestina,
campesina, parda e em situacdo de vulnerabilidade socioecondmica. Mais uma vez, percebo
que o desvelamento e a transformacdo da realidade, conforme prevé Paulo Freire, € muito
mais complexa do que imaginava, a contradicdo basilar entre opressores e oprimidos,
historicamente, adquire diferentes roupagens nas relacdes de classe, género, sexualidade,
etnia, credo etc., e ndo € tdo simples de ser compreendida e superada.

Ressalto que foi lento esse processo de descoberta de limitagdes, de redirecionamento

do rumo do trabalho de doutorado, de reencontro tanto no &mbito pessoal quanto profissional
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para reconstrucdo da minha identidade cultural e docente. Meu projeto de doutorado tinha a
pretenséo de dar continuidade aos estudos desenvolvidos no mestrado, na linha da articulagéo
Freire-CTS, contudo nesse projeto eu ndo considerava a necessidade de uma articulacao entre
os diferentes saberes, 0 que compromete a emancipacao social dos segmentos oprimidos, que
ndo sofrem somente com injusticas sociais, mas também injusticas cognitivas, visto que
nossas culturas, nossos saberes, nossas linguagens, tém sido silenciadas e negadas o tempo
todo. Os problemas sociais ndo podem continuar sendo trabalhados, unicamente, a luz dos
conhecimentos cientificos, que historicamente esteve a servigo da classe dominante. Aos
poucos fomos emergindo e percebendo as relagdes de colonialidade presentes na educacéo em
ciéncias e as implicagbes dos conhecimentos escolares na vida das comunidades e grupos
étnico-raciais existentes no Brasil.

Ressalto que no decorrer da graduacdo, mestrado e parte do doutorado nédo participei
de nenhuma discussao sobre a importancia da valorizacdo da diversidade cultural e do didlogo
de saberes no ensino de ciéncias. Eu acreditava que tinhamos que nos apropriar da linguagem
culta porque a nossa era errada e tinhamos que aprender ciéncia porque esse era 0 Unico
conhecimento necessario e suficiente para compreensao da realidade, os demais saberes eram
atrasados e sem legitimidade. Agora comeco a perceber a importancia de uma educacao
decolonial e intercultural.

A minha orientadora, Roseline, sempre evidenciava a necessidade de estudar sobre o
processo de coproducdo da ciéncia, algo incipiente na educacdo cientifica e tecnologica.
Nessa linha, nos deparamos com o0s estudos da interculturalidade, em especial o artigo de
Crepalde et al. (2019), intitulado: “A integracdo de saberes e as marcas dos conhecimentos
tradicionais: reconhecer para afirmar trocas interculturais no ensino de ciéncias”. Considero
gue esse artigo proporcionou o insight necessario para vislumbrar novos horizontes para a
articulacdo Freire-CTS, a partir do dialogo de saberes.

Algumas pesquisas sobre a educacdo CTS ja sinalizam a insuficiéncia da Ciéncia na
resolucdo dos problemas sociais (STRIEDER, 2012; AULER; DELIZOICQOV, 2015, ROSA,
2019; RODRIGUES; LINSINGEN; CASIANI, 2019, AULER, 2021.p), contudo as praticas
educativas ainda continuam sendo desenvolvidas com base apenas na ciéncia. Ha denuncias,
mas 0s anuncios ainda precisam ser mais bem elaborados. Para isso a ideia é encharcar o
curriculo escolar de outras epistemologias que, integradas as perspectivas criticas da
Educacdo CTS, anunciem possibilidades de construcdo de mundos outros, de caminhos que

ndo nos mantenham reféns da explicacdo Unica, do caminho verdadeiro e das certezas
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absolutas, mas que permitam o exercicio do dialogo de saberes e do sentimento cada vez mais
crescente de incompletude cultural, como nos diria a professora Vera Candau, e que nos
permita um exercicio constante de didlogo e participacdo coletiva no ambito das instancias
decisorias. E com essa esperanca que escrevo esse trabalho de doutoramento.

Esperamos com este trabalho contribuir para a construcdo de pontes interculturais, que
sinalizem novos horizontes para a educagdo cientifica fundamentada na articulacdo Freire-
CTS, visto que € muito dificil manter um pé 1a e outro ca, diante da conjuntura estrutural
vigente que coloca em choque os conhecimentos cientificos com as culturas populares,
buscando a homogeneizagdo cultural. Precisamos de muito equilibrio para lidar com esse
mundo polarizado, sem nos anularmos. A medida que fui escrevendo esse texto de
doutoramento, fiquei muito agoniada, com a sensacao de que nao sou totalmente pertencente a
nenhuma das duas culturas, pareco ndo ter o capital cultural exigido para ser uma boa
pesquisadora e professora de Quimica e, também, j& ndo ter mais as virtudes necessarias para
ser uma boa militante camponesa, devido a contaminacdo pelo rango da ciéncia hegemonica.
Enfim, destacamos o poder da educacdo que pode estar a servigo tanto da desumanizacéao

guanto da humanizacao, pode ser alienante ou libertadora, conforme Freire (1987).

1.2. Consideracges iniciais sobre a educagdo em ciéncias no processo de
(in)visibilizacdo dos segmentos sociais oprimidos

Alfabetizar ndo é um jogo de palavras, € a consciéncia
reflexiva da cultura, a reconstrucdo critica do mundo, a
abertura de novos caminhos, o projeto historico de um
mundo comum, a bravura de dizer sua palavra. (PAULO
FREIRE)

Ao longo da histéria, varias pessoas foram e continuam sendo silenciadas,
invisibilizadas e oprimidas, enquanto outras foram e sdo privilegiadas por deter o poder de
decisdo e atuacdo, principalmente na America Latina, devido ao seu passado colonial. Em
linhas gerais, a dindmica estrutural social é marcada por rela¢fes de poder entre diferentes
grupos culturais, de modo que quem possui mais poder, influencia mais nos rumos da
sociedade, impondo suas vontades e significacbes aos demais segmentos sociais. Esse
processo ocorre, muitas vezes, de forma sutil e ludibriosa.

Comumente, os principais marcadores sociais responsaveis pelas assimetrias de poder
estdo relacionados com as questdes econdmicas, étnico-raciais e de género, conforme
Rodrigues, Linsingen e Cassiani (2019). As minorias sociais, que representam a maioria da
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populacdo (tais como: indigenas, negros, homossexuais, mulheres e pessoas oriundas de
determinadas regifes geograficas), ndo tém o mesmo poder de atuacdo, bem como de acesso a
determinados servicos, bens e direitos fundamentais, que tém outros grupos sociais (em geral,
homens, brancos, héteros, cis e com poderio econdmico) (CANDAU, 2008). Nesse cenario, as
diferengas tém sido motivo de conflitos, gerando um ambiente fértil para o preconceito, a
discriminacdo, as desigualdades e as injusticas sociais.

Esses conflitos sdo refletidos e reproduzidos também no contexto educacional. Silva
(2005) entende que o curriculo e o conhecimento sdo campos culturais de disputa entre
diferentes grupos sociais que buscam estabelecer sua hegemonia. Essa relacdo de poder pode
ser observada, por exemplo, no processo de selecdo dos conhecimentos considerados validos,
pois, majoritariamente, sdo selecionados os conhecimentos da cultura erudita, em detrimento
dos conhecimentos das camadas populares. Buscar sua superacao é fundamental no processo
de construgdo de uma escola que contribua para a emancipacdo dos segmentos sociais
oprimidos.

Portanto, é necessario que as relacbes de poder sejam reconhecidas e problematizadas
no curriculo escolar, para que a escola seja um espaco democratico, plural, voltado para a
emancipacao social dos segmentos sociais oprimidos, historicamente relegados. Ressalta-se
também, que o curriculo é documento de identidade, ou seja, ele desempenha papel
importante na formacdo da subjetividade dos individuos (SILVA, 2005), o que torna ainda
mais importante a problematizacdo dessas relacdes.

Dentre os autores que tem refletido e sinalizado caminhos para a superacdo desse
desafio, encontra-se Paulo Freire. Para ele (FREIRE, 1987), tanto o0s processos de
alfabetizacéo, quanto os de humanizacéo, requerem do sujeito a bravura de dizer a sua palavra
e de assumir o protagonismo da sua historia. Assim, defende que a luta pela emancipacao dos
segmentos sociais oprimidos deve ir além da minimizagdo/superacao da pobreza, da busca por
politicas de distribuicio de riquezas e geracdo de emprego. E preciso mexer na dinamica
estrutural da sociedade, de forma a criar condi¢des para que 0s oprimidos possam atuar, sejam
sujeitos do processo, rumo & afirmacgdo/conquista de sua libertagdo. E preciso, portanto,
mudar a sociedade. Isso, por sua vez, implica em mudar a escola, pois para Freire (2000) “Se
a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” p.67).

Essa mudanca requer, dentre outras coisas, repensar o curriculo escolar, em especial,

as relacbes de poder anteriormente explicitada. Além disso (e associado a isso), implica
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também, em repensar a relacdo existente entre educador e educando, problematizada por

Paulo Freire, conforme o excerto a seguir.

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; b) o educador
é o0 que sabe; os educandos, os que ndo sabem; ¢) o educador é o que pensa; 0S
educandos, os pensados; d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s
que a escutam docilmente; e) o educador é o que disciplina; os educandos, 0s
disciplinados; f) o educador é o que opta e prescreve sua op¢do; os educandos
0s que seguem a prescricdo; g) o educador é o que atua; os educandos, 0s que
tém a ilusdo de que atuam, na atuacdo do educador; h) o educador escolhe o
contelido programatico; os educandos, jamais ouvidos nesta escolha, se
acomodam a ele; i) o educador identifica a autoridade do saber com sua
autoridade funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se as determinacfes daquele; j) o educador, finalmente, é o
sujeito do processo; os educandos, meros objetos. (FREIRE, 1987, p.59).

Essa relacdo entre educador e educando, estabelecida na concepcdo educacional
denominada bancaria, conforme Freire (1987), contribui para a “cultura do siléncio” e a
passividade dos estudantes, podendo gerar a anulac¢ao dos individuos que deixam de ser “seres
para si” para ser “seres para outros”. Ao passo que essa pratica educacional impossibilita os
estudantes de exercerem sua autonomia, expressar seus anseios, valores e conhecimentos, eles
acabam se tornando vulneraveis, podendo se perder de si mesmo, da sua identidade e dos seus
ideais de vida. Assim, se tornam presas faceis de serem domesticadas para atender aos
interesses dos segmentos sociais dominantes.

Diante desse contexto, questiona-se: quais sdo as implicacbes da Educacdo em
Ciéncias no processo de (in)visibilizacdo dos segmentos sociais oprimidos? De que forma a
Educacao em Ciéncias contribui (ou pode contribuir) para esses processos de invisibilizagéo e
de visibilizacdo dos segmentos sociais oprimidos?

O ponto de partida das reflexBes sobre as questBes supracitadas, perpassa pelo
entendimento de que historicamente tem se instaurado uma perspectiva de educacdo cientifica
para todos, mas que nao tem referéncia de todos, apenas da cultura hegemonica. O curriculo
escolar tem focado na reproducdo de valores e conhecimentos socialmente valorizados e
legitimados pela cultura hegemdnica, desconsiderando e silenciando os demais saberes,
praticas e culturas. Em linhas gerais, o foco da educacdo cientifica tem sido promover a

integracdo dos grupos marginalizados ao modo de vida hegemdnico, muitas vezes, com foco
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na preparacdo para o mercado de trabalho, por entender que o modo de vida das camadas
populares é arcaico, atrasado e ndo da conta de atender as demandas da modernidade®.

A forma como o ensino de ciéncias tem sido, comumente, abordada nas escolas, pode
se constituir em uma invasdo cultural (FREIRE,1987, 1975), isto €, um processo em que
determinado sujeito, a partir de seu espago historico-cultural, que reflete a sua visdo de
mundo, invade outro espaco histdrico-cultural, superpondo aos individuos seu sistema de
valores. Para Freire, a invasao cultural impossibilita o desenvolvimento socioeconémico da
sociedade invadida, pois descaracteriza a cultura invadida, favorecendo a manipulacdo dos
individuos subalternizados. Segundo o autor, esse processo € um instrumento de conquista
utilizado pelos opressores para dominacéo dos individuos do espaco invadido, ao reduzi-los a
meros objetos, uma vez gque quem atua, fala e pensa sdo os invasores, por meio de relagdes
autoritarias. Ainda para Freire (1987), esse processo é acompanhado da instauracdo do
sentimento de inferioridade nos individuos subalternizados, o que favorece o éxodo da
invasdo cultural.

Defendemos, em conformidade com Freire (1987) que a educacdo cientifica, para
possibilitar uma efetiva emersdo histérica dos segmentos sociais subalternizados, precisa
construir uma pedagogia com eles e ndo para eles. De modo a respeitar e valorizar 0s seus
“saberes de experiéncias feitos”, adquiridos a partir das interagdes sociais com outros
individuos e com a natureza. Para Freire (1987), “[...] a educagdo auténtica nao se faz de A
para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizado pelo mundo” (grifo do autor, p. 84).
Nessa linha, a funcdo dos professores de ciéncias ndo é transmitir/discursar sobre o0s
conhecimentos cientificos, mas sim dialogar com os estudantes, de modo que haja trocas de
saberes, os quais devem se complementar na tarefa de compreender o mundo, especificamente
as contradi¢des sociais, que obstaculizam o processo de emancipa¢do social dos oprimidos.

Contudo, as propostas didaticas de “valorizar o saber popular” parecem desaparecer
com esse saber no decorrer do processo, como enfatiza Auler (2021p): “Vocé comega com ele,
mas quando chega a reducdo tematica, o que seleciona: o0 que esta tradicionalmente no
curriculo [...]. Parece-me que a esquerda, a educacdo popular, muitas vezes, tem incorrido
nessa limitagdo.” (AULER, 2021, p. 180).

8 Os estudos decoloniais entendem que a modernidade foi uma invencdo do processo colonial, que teve como
objetivo estender a forma de vida europeia e norte americana para as demais nagdes, por ser considerada superior
e mais eficaz (CANDAU, 2008).
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Ressaltamos que desenvolver o processo de didlogo de saberes na educacéo cientifica
tem sido um grande desafio, visto que a ciéncia moderna tem se afirmado negando os demais

saberes, conforme Crepalde et al. (2019):

A dicotomia entre conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos estad posta
desde o advento da ciéncia moderna. Tidos como inconcilidveis com o0s
conhecimentos cientificos, os demais sistemas de conhecimentos foram e continuam
sendo silenciados por processos de colonizacdo e negacdo das diferencas, que se
utilizam do mito universalista da ciéncia ocidental de descricdo e explicacdo da
natureza. Comumente, esses outros conhecimentos sdo adjetivados como sendo
primitivos, de senso comum, de estado bruto, irracionais, inferiores, ignorantes,
impuros, atrasados, supersticiosos, dentre outras denominacdes pejorativas. O que
ndo for cientifico, por assim dizer, esta desprovido de razéo e ndo possui validade ou
tem reduzida legitimidade frente aos desafios colocados para a tomada de decisbes
na dita sociedade moderna, industrial, tecnolégica e informacional em que estamos
imersos (p. 276).

Em concordancia com Crepalde et al. (2019), compreendemos que nessa perspectiva
de integracdo de saberes ndo é qualquer conhecimento que deve ser integrado e que,
especificamente, aqueles que ferem a natureza e a dignidade humana devem ser
desconstruidos. Os conhecimentos cientificos e os tradicionais para serem integrados
precisam favorecer o processo de desvelamento e transformacdo social, para o
empoderamento dos segmentos sociais oprimidos. O dialogo de saberes na educacao
cientifica deve favorecer a construcdo de um projeto histérico comum, de uma sociedade
democrética, inclusiva e humanizada.

A dicotomia entre os conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos, imposta pela
ciéncia moderna, tem sido um mecanismo social de dominacdo e subjugacdo dos segmentos
sociais oprimidos. A origem da ciéncia moderna tem sido creditada a Europa, sendo
concebida como um importante instrumento de poder na consolidacdo da sua hegemonia e
desde a sua origem esteve a servi¢o da classe dominante. Assim, esse modelo de ciéncia
hegemonico e excludente ndao pode servir para a emancipacdo social dos oprimidos. “Em
sociedades cuja dinamica estrutural conduz a dominagdo de consciéncias, ‘a pedagogia
dominante ¢ a pedagogia das classes dominantes’. Os métodos de opressao nao podem,
contraditoriamente, servir a libertacao do oprimido” (FIORI, p. 9, 1987).

Vale a pena destacar que isso ndo significa um argumento de defesa em prol do
movimento anticiéncia. Reconhecemos a ciéncia enquanto um empreendimento social, que
apesar de ser construido por poucos tem grande repercussdo nas diversas sociedades, portanto
precisa ser mais aberta e democratica. A ciéncia é uma cultura que deve ser respeitada e

valorizada assim como as demais culturas, mas também precisa ser problematizada para
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desvelar o contexto de exploragdo presente na sociedade cientifica e tecnoldgica, no intuito de
construir um projeto de mundo mais justo para todos, conforme Santos (2008). Como defende
0 autor supracitado, a problematizacdo da ciéncia é necessaria para uma compreensdo mais
realista dessa atividade.

Na sociedade atual, é unanime a defesa pela promocdo de uma educacdo
tecnocientifica para os individuos, por se entender que esse € um requisito para uma efetiva
insercdo, participacdo e intervencdo social. A tecnociéncia tem sido um fio condutor do
mundo contemporaneo, que estrutura e sustenta a dinamica social, podendo ser considerada
como um marcador do desenvolvimento socioecondémico, devido as suas contribuicGes para a
compreensdo da natureza, para 0 avanco na area da saude, infraestrutura, alimentacao etc. Em
contrapartida, a tecnociéncia também tem sido responsavel por varias mazelas sociais, pelo
fato dessa atividade estar sob o dominio de uma pequena parcela populacional, geralmente os
grupos dominantes.

Porém, é preciso avancar nos estudos acerca dos valores presentes nos conhecimentos
e praticas cientificas, para descentralizar o poder de fala da ciéncia sobre o mundo e fortalecer
as diferencas e as politicas de identidade dos segmentos sociais oprimidos historicamente
excluidos, o que perpassa por uma maior participacdo desses segmentos sociais e pela
incorporacdo de seus saberes e praticas nos curriculos escolares. Isso é importante para que
esses sujeitos assumam seus devidos lugares na sociedade e para que sejam construidos
espacos para desconstrucdo de preconceitos, discriminacdo, para a problematizacdo das
relacdes de poder e das desigualdades sociais e cognitivas. E preciso pensar noutras
possibilidades que reconhecam e considerem as diferengas em relagdo com a afirmacdo da
igualdade (CANDAU, 2008).

Nessa linha, defendemos que o didlogo de saberes também é importante para o
encaminhamento das demandas sociais que sdo complexas e requerem a contribuicdo de

diferentes saberes, conforme defendem Rodrigues, Linsingen e Cassiani (2019):

A Ciéncia moderna hegemdnica tem sido o principal conhecimento que circula na
maioria das sociedades. Porém, ao percebermos as profundas contradi¢bes que
movem o planeta, ou seja, a crise ambiental, a desigualdade, o racismo, entre outras
injusticas sociais, torna-se evidente que a producdo e a pratica cientifica ndo tém
dado conta de solucionar essas questdes. (p. 75).

Para pensar sobre essas questfes, nos fundamentamos em pressupostos da Educacéo

CTS, pois estudos mais criticos da Educacdo CTS tém discutido aspectos relacionados a
racionalidade cientifica, sinalizando as insuficiéncias da ciéncia para encaminhamento dos
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problemas sociais em fungdo da falta de coeréncia com os valores da sociedade e da
complexidade dos problemas (STRIEDER, 2012; ROSA, 2019; RODRIGUES; LINSINGEN;
CASSIANI, 2019; AULER, 20214p). Nessa linha, Delizoicov e Auler (2011), por exemplo,
destacam a existéncia de demandas sociais historicamente excluidas, que nao fazem parte das
agendas de pesquisa da CT, portanto continuam em aberto e assim nem sempre havera
conhecimentos tecnocientificos suficientes para seu encaminhamento, logo serd necessario
conhecimento inédito. De modo complementar, Auler (2021 a, b) tem sinalizado a
importancia do dialogo de saberes, entendendo que esse processo precisa envolver os
conhecimentos produzidos historicamente, os conhecimentos inéditos (obtidos por meio de
pesquisas demandadas pela comunidade) e a memdria biocultural dos segmentos sociais
oprimidos.

Cabe destacar que a Educacdo CTS caracteriza-se como uma perspectiva educacional
polissémica, que possui diferentes propdsitos e abordagens (STRIEDER, 2012). Neste
trabalho, daremos énfase a articulacdo entre CTS e Paulo Freire. Esse referencial tem sido
reconhecido como uma tendéncia da educacdo CTS no Brasil (FREITAS; GHEDIN, 2015)
por fundamentar diversas pesquisas. Essa relevancia também ¢é apontada por Toledo,
Bittencourt e Chrispino (2016) que concluem, a partir de uma investigacao da literatura, que
Paulo Freire é o0 6° autor mais citado em produc@es CTS da area de ensino no Brasil.

Nessa linha, pesquisadores tém se dedicado a compreender aproximacdes e
contrapontos entre a educacdo CTS e a perspectiva freireana, a exemplo de Auler (2002,
2007), Auler, Dalmolin e Fenalti (2009), Carletto, Linsingen e Delizoicov (2006), Dionysio et
al. (2020), Fernandes e Marques (2009), Nascimento e Linsingen (2006), Santos (2008),
Strieder (2012), Tropia, Amorim e Martin (2008) e Zauith e Hayashi (2011). Com relagdo as
convergéncias entre ambas, os referidos trabalhos pontuam a intencdo de desenvolver uma
Educacdo em Ciéncias com viés humanistico e critico por meio da abordagem de temas de
relevancia social em uma perspectiva interdisciplinar. Dentre as divergéncias, a principal
estaria relacionada a abordagem tematica dos contetdos, em especial, a natureza dos temas,
os critérios utilizados para a sua selecdo e a relacdo entre esses e 0s contetdos cientificos
escolares.

Neste trabalno em particular, assumimos a articulacdo Freire-CTS como um
referencial consolidado, com pressupostos com potencial para pensar o redirecionamento do
ensino de ciéncias, de modo a inserir novos sujeitos, conhecimentos e valores nos processos

educativos, visando a superagdo das desigualdades e injusticas sociais. Contudo, entendemos
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que isso implica em buscar articulagbes com os outros campos, em especial, o da
interculturalidade, aprofundando reflexdes sobre o didlogo de saberes na educagdo cientifica.
Seguindo essas premissas, portanto, neste trabalho, intentamos refazer e retocar o sonho de
uma educacdo em ciéncias critica e emancipadora, compreendendo que, como o préprio

Freire afirmava, as ideias devem ser reinventadas em virtude de suas incompletudes.

1.3. Objetivos e delineamento/estruturacéo da pesquisa

A questdo de pesquisa que direcionou o desenvolvimento deste trabalho é a seguinte:
Quais aportes tedrico-metodologicos da articulacdo Freire-CTS podem promover o dialogo de
saberes na educacgdo cientifica? Assim, o objetivo geral desta pesquisa pode ser definido
como: delinear e caracterizar aportes tedricos-metodolégicos da articulacdo Freire-CTS para a
promocdo do dialogo de saberes no ambito da educacdo cientifica. Para tal, delimitamos os
seguintes objetivos especificos: i) compreender/caracterizar propositos e pressupostos da
articulacdo Freire-CTS a partir da producdo cientifica brasileira; ii) repensar a articulacdo
Freire-CTS considerando a necessidade do didlogo de saberes na perspectiva da
interculturalidade.

Para encaminhamento desta pesquisa, foram realizadas as etapas descritas a seguir.

12 Etapa: compreensdo/caracterizacdo da articulacdo Freire-CTS. Essa etapa foi
dividida em duas fases: i) Fizemos uma revisao tedrica da perspectiva educacional de Paulo
Freire e da educacdo CTS, com énfase no PLACTS, em separado, para melhor compreenséo
de seus pressupostos educacionais (dois e trés). ii) Realizamos um estudo investigativo da
producdo da area de Ensino de Ciéncias, em particular, do campo da educacédo Freire-CTS,
visando identificar e caracterizar os propésitos e pressupostos da perspectiva educacional
defendida. Especificamente, analisamos artigos publicados em revistas brasileiras de
educacio em ciéncias, Qualis Al e A2°, indexadas no portal de periodicos da Capes, por meio
da Analise Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2016), em resultado
caracterizamos propdsitos e pressupostos Freire-CTS associados: i) ao desenvolvimento de
uma cultura de participacéo; ii) a problematizacdo da atividade cientifico-tecnologica, e, iii) a

organizacao tematica do curriculo escolar (capitulo cinco).

9 Refere-se a avaliagdo da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) sobre a
qualidade da producdo académica dos programas de p6s-graduagdo, na area de Ensino (quadriénio 2013-2016).
Os Qualis Al e A2 sdo os estratos mais elevados. As revistas que estdo nessa classificagdo tendem a ter maior
circulagdo na comunidade cientifica.
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22 Etapa: Repensamos a articulagdo Freire-CTS considerando o didlogo de saberes, a
luz da interculturalidade. Para isso, no primeiro momento abordamos acerca do processo de
articulacdo de saberes na educacdo em ciéncias, com énfase no didlogo de saberes na
perspectiva freireana e da interculturalidade, buscando entender como esse processo tem
ocorrido, visto que esse € um desafio, uma vez que historicamente tem-se pregado a
dicotomia entre os conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos (capitulo quatro). Num
segundo momento foram revisitados e ampliados os pressupostos da educagdo Freire-CTS,
apresentados no capitulo quatro, devido a necessidade de ampliarmos a participacdo dos
sujeitos oprimidos, de considerarmos outros marcadores sociais quando problematizamos a
atividade cientifica-tecnoldgica e outros saberes no processo de reducdo temaética dos
conteddos. Em particular, isso resultou em uma releitura da investigacdo tematica, realizada
com a intencao de contribuir, de forma mais direta, com o universo das praticas educativas,
em especial, as que buscam uma educagédo cientifica comprometida com o desvelamento e
transformacdo de realidades marcadas por contradi¢cbes injusticas sociais, econdmicas e
cognitivas (capitulo seis).

De modo mais amplo, portanto, neste trabalho buscamos tecer denincias e anincios
acerca da articulacdo Freire-CTS no que diz respeito ao dialogo de saberes, defendendo sua
necessidade para o desenvolvimento de uma Educacdo em Ciéncias voltada para o
empoderamento dos oprimidos e para a constru¢do de uma sociedade mais democréatica e

justa.
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2. ESTUDOS SOBRENCIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE: UM OLHAR
PARA A EDUCACAO CTS NO CONTEXTO BRASILEIRO

Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a
ele me adaptar, mas para transforma-lo; se ndo é possivel
muda-lo sem um certo sonho ou projeto de mundo, devo
usar toda possibilidade que tenha para ndo apenas falar de
minha utopia, mas participar de préaticas com ela
coerentes. (PAULO FREIRE)

Neste capitulo serdo apresentados, de forma sucinta, alguns aspectos dos Estudos
sobre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ECTS) - também denominados de Estudos Sociais da
Ciéncia e Tecnologia (ESCT) - tais como origem, vertentes e pressupostos, com énfase na
vertente latino-americana. Entendemos que os ECTS sdo essenciais para compreensao e
transformacdo da nossa realidade, que é marcada por sérias contradicdes socioambientais,
muitas delas geradas e acentuadas pela tecnociéncia. Nessa linha, defendemos que os
referenciais locais tendem a expressar melhor as especificidades da regido, nossas demandas,
anseios e interesses, por isso nosso foco sera nos ECTS latino-americanos.

Os ECTS tém tomado diferentes rumos ao longo dos anos, mas, vamos enfatizar a
repercussao no contexto educacional brasileiro, especificamente na educacdo em ciéncias,
com destaque para a articulacdo com a perspectiva freireana, que tem se mostrado como

tendéncia da educacdo CTS na busca por préaticas educativas mais criticas e participativas.

2.1. O Movimento CTS do Hemisfério Norte

Conforme Cerezo (1998), o movimento CTS do Hemisfério Norte surgiu na década de
1960, em alguns paises capitalistas centrais, especialmente em paises da América do Norte e
Europa. Em linhas gerais, esse movimento buscou compreender a dimens&o social da ciéncia
e da tecnologia'®, sendo que cada regido deu énfase a uma dimensdo diferente. Assim, na
Europa, o foco esteve nos condicionantes sociais, isto é, nos fatores sociais que influenciam a
mudanga cientifico-tecnologica. Na America do Norte, o foco esteve nas consequéncias
sociais e ambientais da CT. Independente disso, para esse autor, 0 Movimento CTS surge

como uma reacgdo contra a tradicional concepgdo das relagdes entre ciéncia, tecnologia e

10 Atualmente, cada vez mais, tem sido utilizado o termo tecnociéncia, por se entender que a divisio entre
ciéncia e tecnologia provocada pela ciéncia moderna nao é realista. Os ECTS ajudam a superar essa dicotomia,
mas sem muita preocupagdo com a nomenclatura, portanto nesse texto podem aparecem diferentes termos, por
exemplo: ciéncia, tecnologia, ciéncia & tecnologia, ciéncia-tecnologia e tecnociéncia, a depender do contexto e
tentando respeitar a nomenclatura apresentada nos textos de referéncia.

43



sociedade, fundamentada na visdo essencialista e triunfalista da ciéncia e da tecnologia, que

pode ser expressa na seguinte equacao:
+ ciéncia = + tecnologia = + riqueza = + bem estar social

Essa equacdo representa o chamado modelo linear de desenvolvimento, ainda
presente no imaginario de parte da sociedade, sendo alimentado, muitas vezes, pela educagdo
cientifica e tecnoldgica e pelos meios de comunicacdo. Nessa perspectiva, a natureza da
ciéncia é descrita a partir da viséo classica do positivismo, como uma atividade relativamente
isolada das circunstancias sociais, politicas, econdmicas e culturais, de modo que as mudancas
no conhecimento cientifico decorrem de fatores internos a l6gica das teorias cientificas.
Assim, a ciéncia é considerada uma atividade valorativamente neutra, livre de interesses
sociais, com foco na busca de teorias verdadeiras e objetivas para a explicacdo do mundo, as
quais sdo obtidas por meio da aplicacdo do metodo cientifico, que consiste em um rigoroso
método de conduta das investigacdes cientificas. Nessa linha, entende-se que a ciéncia conduz
excepcionalmente ao progresso, por se dedicar a busca exclusiva da verdade, sendo essencial
e determinante no rumo da sociedade.

Nessa concepcdo classica, um dos requisitos para o desenvolvimento da atividade
cientifica € a sua autonomia. Analogamente, a tecnologia também é entendida como uma
atividade autbnoma, que se dedica a aplicacdo pratica do conhecimento cientifico para
producdo de artefatos, baseada na eficacia técnica. Portanto, a ciéncia e a tecnologia, na
concepcao classica, sdo vistas como atividades essenciais e triunfalistas, que colocam seus
produtos a disposicdo da sociedade para o bem-estar social (LINSINGEN, 2007).

Segundo Linsingen, Pereira e Bazzo (2003), esse otimismo sobre a ciéncia e a
tecnologia, ganhou forca a partir da Segunda Guerra Mundial, periodo em que surgiram 0s
primeiros computadores, transplantes de 6rgédos, uso da energia nuclear para transporte, a
pilula anticoncepcional, entre outras invencGes. Contudo, os autores ressaltam que esse
brilhantismo foi se perdendo devido a uma sucesséo de desastres relacionados com a ciéncia e
a tecnologia, especialmente nos finais da década de 1950. Dentre esses desastres, esses
autores citam acidentes nucleares em reatores civis e transportes militares, derramamentos de
petréleo, vestigios de residuos contaminantes, envenenamentos farmacéuticos etc. Outro
acontecimento que despertou o olhar mais critico para o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, foi a sua vinculagdo com a guerra, em especial o Projeto Manhattan, que

produziu as primeiras bombas atdmicas, sendo utilizadas em 1945 pelos Estados Unidos para
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destruir as cidades de Hiroshima e Nagasaki, no Japdo. Também, o episodio catastrofico
referente ao uso do napalm pelos Estados Unidos na Guerra do Vietnd, gerando grandes
desastres ambientais e sociais.

Em linhas gerais, esses desastres envolvendo a tecnociéncia despertaram parte da
sociedade para a necessidade de romper com o “belo contrato social”, revisar a cldssica
politica cientifico-tecnologica de “cheque em branco”, em prol de uma nova politica
intervencionista, com maior participacdo publica, bem como a necessidade de revisar as
concepcdes de ciéncia e de tecnologia e suas relacfes com a sociedade, tendo como pano de
fundo a problematizacdo da suposta neutralidade cientifica (CEREZO, 1998; LINSINGEN;
PEREIRA; BAZZO, 2003). Esse momento histdrico de alerta social, teve seu apogeu com a
insurgéncia de varios movimentos sociais e ambientais, que mobilizaram parte da sociedade
para o debate publico de questdes sociais, dentre as quais tinha-se como pauta aspectos sociais
da tecnociéncia.

Destaca-se também que a publicacdo de duas grandes obras no ano de 1962 tornou-se
um marco importante nesse processo de questionamento das relacdes entre ciéncia, tecnologia
e sociedade, quais sejam: “A estrutura das Revolugdes Cientificas” de Thomas Kuhn e
“Primavera Silenciosa” de Rachel Carson. O primeiro livro questiona dogmas consagrados
sobre a natureza da ciéncia e a atividade do cientista, por exemplo, a linearidade do progresso
da ciéncia via acumulacdo gradativa de novos conhecimentos e a neutralidade cientifica.
Thomas Kuhn entende a construcdo da ciéncia como um processo de crise e transformacdo do
pensamento cientifico, que € influenciado por fatores externos, tais como fatores politicos,
econdmicos e sociais. J& o livro Primavera Silenciosa versa sobre as implicacdes do uso da
pesticida diclorodifeniltricloroetano (DDT) nos seres humanos, nos animais e nas plantas, o
qual influenciou o rumo da histdria, visto que apds sua publicacdo foi proibido o uso do DDT
em alguns paises. O livro de Thomas Kuhn influenciou a vertente europeia e o livro de Rachel
Carson a vertente norte-americana.

Os ECTS se espalharam por varios paises, seguindo em trés direcGes: i) campo da
pesquisa - por meio de reflexGes académicas que visam superar a concepg¢do tradicional de
ciéncia e tecnologia, essencialista, para constru¢do de uma visao socialmente contextualizada;
i) campo da politica publica - em defesa da necessidade de politicas intervencionistas para
regulacdo do desenvolvimento da CT, via criacdo de mecanismos democraticos para tomada
de decisdes sobre a politica cientifico-tecnoldgica e; iii) campo da educacao — tanto no ensino

secundario quanto no ensino universitario buscou-se desenvolver programas e materiais
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educativos sobre as nova imagem das relacbes CTS (CEREZO, 1998, LINSINGEN;
PEREIRA; BAZZO, 2003).

Nesta tese, o foco estara na educacdo. Apesar disso, entendemos que hd uma relagédo
mutua entre os trés campos, pois a educacdo em ciéncias sofre influéncia das pesquisas e das
politicas cientifico-tecnoldgicas e também influencia esses campos por meio da formacéo de
sujeitos criticos e atuantes. Nessa linha, a educacdo CTS foi uma reivindicacdo do movimento
CTS diante da necessidade de se promover uma formacdo para compreensao da dimensao
social da tecnociéncia e para a cidadania.

Conforme ja mencionado, em relacdo ao entendimento de contextualizacdo social da
ciéncia e tecnologia, os ECTS do Hemisfério Norte podem ser organizados em duas grandes
tradicBes: a europeia que teve como foco a analise dos antecedentes sociais e a norte-
americana que centrou na analise das consequéncias sociais e ambientais, conforme Cerezo
(1998). A seguir vamos falar brevemente sobre cada uma delas.

A tradigdo CTS europeia teve uma institucionalizacdo mais académica, onde vérias
escolas e programas fizeram parte dessa tradicdo, por exemplo, Projeto Forte, Programa
Empirico do Relativismo (EPOR), a Construcdo Social da Tecnologia (SCOT), entre outros.
A Universidade de Edimburgo foi uma das instituicdes académicas pioneiras nessa tradigdo
CTS, onde um grupo de pesquisadores, tais como: Barry Barnes, David Bloor e Steve Shapin
se reuniu para elaborar uma sociologia do conhecimento, que posteriormente foi concretizada
no denominado Programa Forte, que tinha como objetivo analisar a natureza e a mudanca do
conhecimento cientifico, entendendo a ciéncia como processo social, influenciado por
diversos fatores ndo epistémicos (politicos, econémicos e ideoldgicos). O Projeto Forte foi
fundamentado nos seguintes principios: causalidade, imparcialidade, simetria e reflexibilidade
e contribuiu para a “[...] reconstru¢do socioldgica de numerosos episddios da histéria da
ciéncia: o desenvolvimento da estatistica, a inteligéncia artificial, a controvérsia Hobbes-
Boyle, a investigacdo dos quarks, o registro das ondas gravitacionais, a origem da mecanica
quantica etc.” (LINSINGEN; PEREIRA; BAZZO, 2003, p. 24).

Posteriormente, o programa de sociologia do conhecimento cientifico postulado por
David Bloor foi desenvolvido por um programa mais concreto, denominado de Programa
Empirico do Relativismo (EPOR), que visava o estudo de controvérsias cientificas, as quais
refletem a flexibilidade interpretativa da ciéncia, revelando a importancia da interacdo social

na percepcdo e compreensdo da realidade ou na solucdo de problemas.
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Ressalta-se que, o estudo da ciéncia foi feito de diferentes formas, alguns
pesquisadores dos ECTS divergiam da sociologia do conhecimento desenvolvida em
Edimburgo, por entenderem que ndo € preciso sair da propria ciéncia para explicar a
construcdo social de um fato cientifico, assim adotaram uma perspectiva microsocial de
estudar a ciéncia no seu local de producéo, ou seja nos laboratorios. Nessa linha se destaca a
obra “A vida de laboratorio: a produgdo dos fatos cientificos” publicada em 1979 por Bruno
Latour e Steve Woolgar, a qual busca abrir a “caixa preta” da ciéncia, para mostrar de que
forma trabalham os cientistas e como sdo feitas as descobertas cientificas.

Outro programa de pesquisa que se destacou na tradicdo europeia foi a Construcao
Social da Tecnologia (SCOT), derivado do programa EPOR. A SCOT se dedicou ao estudo
da evolucdo das configurac@es tecnoldgicas, buscando entender o processo que faz com que
algumas variantes sobrevivam e outras perecam. Em linhas gerais, a SCOT evidencia que 0s
artefatos tecnolégicos sao construidos por meio de processos sociais, de modo que um projeto
bem-sucedido perpassa pela negociacgéo social, buscando atender os problemas evidenciados
pelos variados grupos sociais. Contudo na concepcdo classica de tecnologia essas relacdes
sociais sao suprimidas, reescrevendo a histéria como evolucao a luz da eficacia técnica, em
um processo linear de acumulacdo de melhorias previstas pelos técnicos, de forma que os
artefatos de hoje séo considerados melhores do que os do passado e serdo superados pelos do
futuro.

Linsingen, Pereira e Bazzo (2003) destacam como exemplo da aplicacdo desse estudo
sociologico da tecnologia, o trabalho de W. Bijker e colaboradores, que versa sobre a
evolucgédo da bicicleta, entendendo que essa se desenvolveu a partir da negociacdo com 0s
diferentes grupos sociais, por exemplo, ciclistas, mulheres etc., buscando atender as demandas
de cada um. Por exemplo, a bicicleta com camara de ar surgiu para reduzir a vibracdo, atendo
aos interesses das mulheres. Entender essa construcdo social da bicicleta possibilitou
desmitificar a visdo de que a eficacia é garantida, de antemao, pela tecnologia. Em sintese, a
SCOT ajudou a superar a ideia do modelo linear de progresso cientifico-tecnolégico e o
determinismo tecnoldgico presente nesse processo.

De modo geral, a tradicdo CTS europeia se institucionalizou nas academias, visando
estudar os antecedentes sociais da Ciéncia e da Tecnologia, assim apresentou um carater
tedrico e descritivo, com marco explicativo nas ciéncias sociais (Sociologia, Psicologia,
Antropologia, etc.). J& a tradicdo americana teve uma institucionalizagdo mais administrativa

nos Estados Unidos, buscando amenizar as consequéncias sociais e ambientais da ciéncia e da
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tecnologia e apresentou um carater mais ativista e politico em prol da regulacdo do
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia (LINSINGEN; PEREIRA; BAZZO, 2003). Nessa
tradicdo de ECTS varias propostas foram feitas para promover uma maior participacdo
publica nas tomadas de decisdes em questdes cientificas e tecnologicas, como resposta a uma
crescente sensibilizacdo e ativismo social diante da politica de inovagdo tecnoldgica e da
intervengdo ambiental causada pela tecnociéncia.

Nessa linha, varios argumentos foram construidos para superar 0 modelo de decisdes
tecnocréaticas em prol de modelos mais democraticos. Fiorino (1990) apud Linsingen; Pereira;
Bazzo (2003) entende que os argumentos no ambito da participacdo cidada, nas politicas
publicas sobre ciéncia e tecnologia, foram baseados em trés fundamentos: instrumental,
normativo e substantivo. O argumento instrumental defende a participacao social como forma
de garantir a confianca e apoio da populacdo, o argumento normativo prevé gque a orientacao
tecnocratica € incompativel com a democracia e 0 argumento substantivo entende que o0s
juizos dos leigos sdo tdo importantes quanto os dos especialistas, visto que revela aspectos da
realidade local que os especialistas ndo conhecem.

Duas principais teorias da democracia - o pluralismo e a participacdo direta -
orientaram acbes administrativas em paises norte-americano, dentre as quais se destacam:
audiéncia publica, gestdo negociada, painéis de cidaddos e pesquisa de opinido. Contudo, a
participacdo publica na gestdo da politica cientifica-tecnoldgica tem sido um desafio, visto
que existem diferentes entendimentos e mecanismos de participacdo. Até hoje ainda ndo ha
um consenso sobre quem participara? Como participar? Para que participar? Qual(is)
mecanismo(s) de participagdo utilizara? Como coordena os interesses? Entre inUmeros outros
questionamentos. Mas, mesmo diante das dificuldades, a participacdo tem sido defendida
pelos ECTS como algo essencial, tanto do ponto de vista politico quanto pratico.

Ressalta-se que as tradicGes europeia e norte-americana sdo complementares nos
ECTS. Deve-se evitar discussfes limitadas as consequéncias da tecnociéncia, para ndo correr
0 risco de recair em um certo determinismo cientifico-tecnologico, no sentido de uma
influéncia unidirecional, da tecnociéncia sobre a sociedade. Da mesma forma, discussdes
limitadas aos antecedentes da tecnociéncia podem deixar de explicitar as suas implicagdes
sociais. Uma abordagem mais integral das relacdes CTS precisa contemplar aspectos tanto do
contexto social interno (a sociologia, a epistemologia e a historia da propria ciéncia) quanto
do contexto social externo da ciéncia (implicagdes sociais), visto que essas duas dimensdes

sdo inseparaveis, conforme discute Kuhn (1962).
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Outro aspecto a destacar nos ECTS do Hemisfério Norte, conforme Cerezo (1998), foi
a reivindicagdo pela incorporagdo da ética e da moral, em prol de uma relagdo mais harménica
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, visto que a ciéncia e a tecnologia parecem estar a
servico dos ricos e dos governos poderosos, acentuando as desigualdades sociais, uma vez que
apenas uma parcela da populacdo usufrui dos seus servicos e inovagdes. Além disso,
questiona-se a relevancia social de muitas pesquisas, por entender que além de desconsiderar
0s problemas sociais ainda estava gerando mais e novos problemas, como a destruicdo da

natureza e da vida humana. Nesse sentido, Auler e Bazzo (2001) entendem que,

Esse movimento [CTS] reivindica um redirecionamento tecnolégico, contrapondo-se
a idéia de que mais C&T vdo, necessariamente, resolver problemas ambientais,
sociais e econdmicos. Postula-se a necessidade de outras formas de tecnologia. A
alternativa ndo consiste em “mais C&T”, mas “num tipo diferente de C&T”,
concebidas com alguma participacéo da sociedade (p. 2).

Para uma participacdo cidada critica e responsavel exige-se maior capacitacao social,
nessa linha a educacdo CTS tem sido fundamental. O objetivo da educacdo CTS é promover a
alfabetizacdo cientifica e tecnologica da populacdo, de acordo com a nova imagem das
relagbes CTS, para que as pessoas possam participar das tomadas de decisdes, de modo
informado e responsédvel, para solucionar problemas relacionados a tecnociéncia
(LINSINGEN; PEREIRA; BAZZO, 2003). De modo complementar Cerezo (1998) destaca
gue a educacdo CTS tem assumido o compromisso formativo com a desmitificacdo da ciéncia
enquanto atividade neutra e da tecnologia como ciéncia aplicada, bem como tem buscado
contribuir para a superagéo da tecnocracia.

Ressalta-se que a educacdo CTS teve repercussdo em diversos paises, contemplando
tanto a educacdo escolar quanto o ensino universitario, nessa linha foram construidos varios
projetos curriculares de ensino de Ciéncias no viés CTS, materiais didaticos, publicacdo de
livros, artigos, conferéncias sobre a tematica e periddicos especializados, conforme
Aikenhead (2005). Entretanto, em andlise do surgimento da educacdo CTS no &mbito escolar,
no Canada, o autor destaca que ndo ha um acordo entre os educadores sobre o significado
preciso de CTS, “Parece claro que o tema CTS veio de diferentes fontes procedentes de
diferentes pessoas influenciadas por diferentes circunstancias e que era adotado por diferentes
propositos.” (Tradugdao nossa, p. 117). Contudo, para o autor ha uma convergéncia da
educacdo CTS enquanto proposta de renovagdo do ensino de ciéncias, de modo a promover 0
afastamento do status quo da educacdo cientifica e tornd-la relevante para a maioria dos
estudantes.
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Em sintese, podemos dizer que os ECTS tiveram a audécia de tornar a ciéncia objeto
de estudo, diante da necessidade da sociedade de compreendé-la. Até entdo a ciéncia era a
responsavel pelo estudo da natureza, seus conhecimentos eram tidos como verdades absolutas
e universais e sua autonomia era defendida a todo custo pelos cientistas. Diante do modelo de
desenvolvimento com forte impacto social e ambiental, entender o processo de producdo e as
mudangas cientifico-tecnoldgicas se tornou um assunto de interesse publico de primeira
magnitude. Apesar de ter um objeto de estudo muito bem definido os ECTS se consolidaram
de forma polissémica, o que no entender de Chrispino (2017) é algo esperado, conforme o

excerto a seguir:

Se considerarmos que CTS defende a construcdo social da ciéncia e da tecnologia
devemos, por dever de oficio, defender que o proprio CTS € de dificil consenso,
visto que cada grupo ou pesquisador, dependendo de sua formacgdo, de seus valores,
de suas crencas etc, ird ler e interpretar os mesmos fenémenos de forma singular,
identificando grandes eixos comuns, mas impregnando-0s com suas particularidades,
com suas idiossincrasias. Logo, esperar que tenhamos um nico conceito sobre o que
seja CTS € uma ingenuidade. Encontramos, sim, alguns consensos e aproximacdes
sucessivas gque permitem que a area se comunique e produza conhecimento a fim de
contribuir para o amadurecimento das relag@es ciéncia, tecnologia e sociedade. (p.5)

Segundo Santos (2011) apesar da repercussdo da educacdo CTS em diversos paises,
“[...] esse movimento nao tem tido mais a mesma proje¢do internacional quanto teve
anteriormente. O numero de artigos com titulos CTS reduziu significativamente.” (p. 24).
Contudo, para o autor esse movimento continuava ativo (em 2011) e esse declinio no ambito
internacional se devia a novos slogans que estavam sendo usados e a politicas educacionais
pablicas que ndo estavam favorecendo o desenvolvimento de projetos CTS.

Considerando a repercussdo da educacdo CTS no contexto brasileiro percebe-se que
essa abordagem educacional se encontra bem consolidada. Contudo, muitos pesquisadores
tém sinalizado para a necessidade de recontextualizacdo, de acordo com as demandas locais,
tais como: Auler e Bazzo (2001), Auler (2007, 20215, 1), Santos (2008, 2011), Strieder (2012),
Roso (2017) e Rosa (2019). Entendemos que os ECTS do Hemisfério Norte surgiram em
paises capitalistas centrais, buscando atender os interesses e as necessidades daquelas nagoes,
gue em especial visavam promover um maior controle dos impactos sociais e ambientais
causados e acentuados pela tecnociéncia. Dessa forma, mantiveram intocaveis algumas
relagbes de poder imbricadas no processo de producédo e socializacdo da tecnociéncia, que

garantem a manutencdo da hegemonia dos paises de capitalismo considerado avangado em
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relacdo aos paises de capitalismo periférico, conforme veremos na vertente latino-americana
em CTS.

2.2. Os estudos sobre ciéncia, tecnologia e sociedade na America Latina

Os ECTS na América Latina surgiram na década de 1960, mais tarde, foram
denominados por Dagnino de Pensamento Latino-Americano em CTS (PLACTS). No
entender de Dias e Dagnino (2007) dois fendmenos paralelos deram origem a esses estudos. O
primeiro, voltado aos movimentos sociais em defesa dos direitos civis e do meio ambiente,
bem como as criticas ao consumismo exacerbado, as mudancas no trabalho acarretadas pela
automacdo das fabricas, a utilizacdo da energia nuclear, a pesquisa genética, entre outras
manifestacdes que revelam desconfianca da sociedade em relagcdo a tecnociéncia. O segundo,
centrado no descontentamento de parte da comunidade de pesquisa frente as recomendacdes
dos organismos internacionais: Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura (Unesco), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Organizagdo dos
Estados Americanos (OEA), que apresentavam estreita relacdo com a visdo linear entre
ciéncia, tecnologia e desenvolvimento, a denominada viséo linear ofertista.

De antemdo ja notamos similaridades entre os ECTS do Hemisfério Norte e da
América Latina, ambos surgiram no mesmo periodo e em resposta a fenbmenos
aparentemente comuns. Contudo, o PLACTS por ser uma matriz de pensamento
legitimamente latino-americana, revela a existéncia de obstaculos estruturais, gerados e
acentuados por meio das relacdes entre os paises de capitalismo avancado e os periféricos,
que tém impedido o desenvolvimento da América Latina. Esses obstaculos estruturais tém
sido retroalimentados pela tecnociéncia, que historicamente tem sido vista como um poderoso
recurso estratégico e econémico a favor dos paises capitalistas centrais.

Os ECTS do Hemisfério Norte ajudaram em reflexdes sobre a superacdo da visao
classica de ciéncia e tecnologia enquanto atividade autbnoma e independente, mostrando que
“O desenvolvimento cientifico-tecnologico € um processo social, conformado por fatores
culturais, politicos e econdmicos, além de epistémicos” (LINSINGEN; PEREIRA; BAZZO,
2003, p.127). Contudo, no entender de Moreira e Velho (2008), essa mudanga de concepgéo
sobre a natureza da ciéncia e da tecnologia, que foi praticamente inevitavel apés a Segunda
Guerra Mundial, continuou a beneficiar os interesses dos cientistas, que levou a defesa da
utilidade da ciéncia e suas vinculagGes para buscar apoio e incentivos financeiros, de forma

que a pesquisa cientifica e tecnoldgica fortaleceu-se como condigéo suficiente para alavancar
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0 desenvolvimento socioecondmico, passando a contar com maior controle social,
principalmente por parte do governo.

Cada vez mais, foi sendo superada a visdo de ciéncia desvinculada da tecnologia e da
sociedade, de forma que a compreensdo da ndo neutralidade da tecnociéncia nao
necessariamente afetou seu prestigio social. O mundo parece depender cada vez mais desse
conhecimento, que passou a ser regulado pelo Estado em virtude do poder que adquiriu ao
longo do tempo. Em outras palavras, podemos dizer que o conhecimento técnico-cientifico
continuou a assumir a visao triunfalista de um conhecimento verdadeiro e necessario para o
progresso social. A crenca no modelo linear de progresso fez com os diversos paises

investissem em pesquisas cientificas, inclusive o Brasil, conforme excerto a seguir:

De fato, no Brasil, no periodo po6s-guerra, deu-se a criacdo de muitas instituicoes
relacionadas ao apoio e a execucdo de pesquisa, dentre as quais o Centro Brasileiro de
Pesquisas Fisicas em 1949; o Conselho Nacional de Pesquisas (atual Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico), em 1951; e a criacdo de instituicGes de
ensino, como o Instituto Tecnoldgico de Aeronautica, em 1950, e a Universidade de
Brasilia, em 1962. No final da década de 60, 0 ensino superior passou por uma profunda
reorganizacdo e entrou num periodo de rapida expansdo. Foram criados varios 6rgaos e
comecgaram a ser organizados fundos para a ciéncia e tecnologia. Desse processo resultou a
expansdo de instituicdes de ensino de pés-graduacdo e de pesquisas. O otimismo em
relagdo ao papel positivo da ciéncia e da tecnologia, e a visdo de que as universidades
eram atores fundamentais na conquista de transformacfes sécio-econdmicas, aliados as
concepcdes do modelo linear, fez com que houvesse forte impulso para a organizagéo do
sistema de pos-graduacdo e o inicio das atividades de pesquisa nas universidades.
(MOREIRA; VELHO, 2008, p. 631).

Mesmo com todo esse esforco, as pesquisas cientificas produzidas no Brasil e em
diversos paises latino-americanos ndo estavam conduzindo ao desenvolvimento
socioeconémico, como previa 0 modelo linear ofertista. Em especial, destaca-se o caso da
Argentina, que chegou a ser destaque internacional na producao cientifica, 0 que mostra que o
problema ndo era falta de qualidade da ciéncia produzida na América Latina. Portanto, havia
algo errado no modelo linear de desenvolvimento proposto pelos paises de capitalismo
considerado avancado, que ia para além da explicacdo sobre a ndo neutralidade da
tecnociéncia apontada pelos ECTS do Hemisfério Norte. Segundo Dagnino (2021) “[...] foi a
insatisfacdo de cientistas duros com o contraste entre nivel alcancado pela ciéncia argentina -
inédito, tendo em vista a condicdo periférica do pais -e sua escassa pertinéncia para a
promogéo do desenvolvimento - o que catalisou o surgimento dos ECTS latino-americanos.”
(p. 68). Dentre os principais fundadores desses estudos, Dagnino, Thomas e Davyt (1996)

destacam: Amilcar Herrera, Jorge Sabato e Oscar Varsavsky (Argentina), José Leite Lopes
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(Brasil), Miguel Wionczek (México), Francisco Sagasti (Peru), Maximum Halty Carrere
(Uruguai) e Marcel Roche (Venezuela).

Em resposta ao modelo linear ofertista, 0 PLACTS destaca que, diferentemente do que
ocorria nos paises capitalistas centrais, na América Latina os conhecimentos cientificos nao
eram absorvidos pelas empresas para construcdo de artefatos ou produtos tecnoldgicos, nem
tampouco o0s pesquisadores/cientistas formados adentravam no mercado de trabalho,
conforme Dagnino, Dias e Novaes (2007). Dessa forma, os autores destacam que o setor
produtivo latino-americano se consolidou sem vinculo efetivo com a pesquisa e com 0
sistema cientifico e tecnoldgico devido, principalmente, ao fato de a demanda por tecnologia
ser atendida pela importacdo dos paises capitalistas centrais, que em andlise ao custo-
beneficio parecia mais rentavel do que produzir.

Para o PLACTS, a importacdo de tecnologias limitava o aprendizado tecnoldgico,
visto que a atividade realizada era para manipular ou adaptar as tecnologias ao contexto local,
portanto, ndo havia necessidade de expandir e diversificar a base cientifica e tecnoldgica
local, de criar novos produtos e conhecimentos. No entender de Auler e Bazzo (2001) a
politica adotada no Brasil estrangulou o desenvolvimento cientifico-tecnolégico autdbnomo.

Temos, assim, no Brasil, uma situacdo circular: o tipo de tecnologia adotada pela
maioria das empresas faz com que os técnicos necessarios para a sua “manipulacao,
preservagdo ou adaptagdo” tenham sua formacéo limitada a essas linhas de pesquisa,
ndo havendo pesquisadores que pudessem fazer emergir conhecimentos autdnomos.
Assim, essas empresas ficam presas a tecnologia importada, sem o desenvolvimento
de tecnologias alternativas. Ocorre, portanto, a marginalizacdo do setor cientifico e

tecnoldgico nacional em detrimento da tecnologia importada. (AULER; BAZZO,
2001, p. 7).

O PLACTS destaca que a nossa condicao periférica (primeiro primario-exportador e
depois de industrializacdo via substituicdo de importacdo) ndo gerava, ao contrario do que
ocorria nos paises de capitalismo avancado, uma demanda local por conhecimento cientifico e
tecnoldgico novo, isto €, diferente dos existentes nos paises avancados, conforme Dagnino;
Dias; Novaes (2007). Ainda para os autores, essa fraca “demanda social por conhecimento
cientifico e tecnologico” era apontada pelo PLACTS como principal fator da debilidade dos
“sistemas de C&T” e ndo a falta de capacidade dos pesquisadores e cientistas latino-
americanos para desenvolver “boa ciéncia”.

Ressalta-se que os ECTS na América Latina, da mesma forma como ocorreu no
Hemisfério Norte, se constituiram de modo heterogéneo. E possivel encontrar desde visdes

mais conservadoras de apoio ao desenvolvimento controlado, buscando uma maior atuacéo na
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selecdo das tecnologias importadas para que sejam mais adequadas as condic¢des locais até
ideias mais radicais que visam uma plena autonomia tecnoldgica nacional.

O PLACTS pode ser mais bem compreendido a luz do contexto sdcio-historico da
época. Nessa linha, o trabalho de Dagnino, Thomas e Davyt (1996) resgata aspectos
historicos, sociais e culturais da década de sessenta a noventa, que ajudam a entender os
processos de instauracdo e consolidacdo, a partir de multiplas relag@es entre fatos e discursos,
atores e acOes. Para isso, 0s autores adotaram um modelo analitico que é organizado em fases
cronoldgicas, espaciais e analiticas. Em termos cronologicos, é dividido em duas fases:
sessenta-setenta e oitenta-noventa; em termos espaciais, busca uma generalizagdo partir de
processos verificados em alguns paises latino americano (em especial Brasil e Argentina); e,
em termos analiticos considera trés niveis para analisar a dindmica dos processos CTS:
contexto (externo - politica e economia internacional, interno - politica e economia latino-
americana e padrdo tecnolégico - tendéncias tecnoldgicas dominantes), reflexdo (ideias sobre
CTS dos autores latino-americano) e politica (principais aspectos da a¢do do Estado sobre a
tecnociéncia: medidas adotadas, orientacdes de estratégias etc.).

Aqui, ndo vamos aprofundar as discussdes presentes no referido trabalho®!, visto que
nossa intencdo € apresentar brevemente a vertente CTS latino-americana, seus principais
pressupostos e as possiveis repercussdes na/para a educacdo em ciéncias. Ressalta-se que
diferentemente dos ECTS do Hemisfério Norte, em especial a vertente europeia que nasceu e
se consolidou no ambito universitario, 0 PLACTS nao teve repercussdo imediata nessa area,
seu foco foi na Politica Cientifica Tecnoldgica. Segundo Dagnino (2021), a Unicamp foi a
primeira instituicdo universitaria da América Latina a implementar atividades no campo dos
ECTS, em 1979, quando o gebélogo Amilcar Herrera, um dos fundadores do PLACTS,

assumiu o Instituto de Geociéncias. Na area da educacdo em ciéncias o processo foi ainda

1 De modo simplificado destaca-se que o PLACTS sofreu influéncia da Teoria da Dependéncia e parte,
principalmente, da influéncia do contexto externo para explicar a dependéncia dos paises latino-americanos em
relacdo aos paises de capitalismo avancado. A época foi marcada pela expansdo de paises de economia de
mercado, aumento de volume e quantidade de atores econémicos no mercado internacional e de conglomerados
transnacionais, que geraram novas formas de organizacéo da sociedade e mudancas na divisdo internacional do
trabalho. Nesse contexto, a dindmica tecnologica poOs-guerra dos paises de capitalismo avancado foi
desenvolvida a partir da exportagdo de um estoque de inovagdes geradas desde meados da década de trinta até a
Segunda Guerra Mundial. A tecnologia gerada caracterizou-se por supostamente atender as condigBes de:
universalidade de uso, capacidade de modificar o perfil produtivo e capacidade de permitir constantes reducdes
de custo de insumos e produtos. Em uma visdo pragmatica e imediatista, diante da pressdo externa, os paises
periféricos comegaram a importar tecnologias, em especial maquinas, insumos e bens de capital necessarios para
promover a industrializacdo local pautada no modelo de industrializacdo por substituicdo de importacdo. Em
paralelo, a instalagdo de transnacionais na América Latina foram voltadas para a produgdo para os mercados
internos dos paises receptores, que viviam um modelo econémico primario-exportador. (DAGNINO; THOMAS;
DAVYT, 1996).
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mais tardio e dificil. Aqui enfatizamos os estudos desenvolvidos por Dagnino e
colaboradores, que tém se dedicado ha décadas no processo de (re)leituras e aprofundamentos
do PLACTS, no contexto universitario brasileiro, considerando a nossa situacdo de
dependéncia cultural para propor alternativas em prol de uma sociedade mais justa e
participativa.

Uma das principais contribuicdes do PLACTS para o contexto da educacdo em
ciéncias foi a ampliacdo da compreensdo de ndo neutralidade da tecnociéncia, ao evidenciar
que a transferéncia tecnoldgica além de perpetuar as relagbes de dependéncias também
modifica a sociedade receptora, devido aos valores sociais e culturais materializados nas
tecnologias importadas (DAGNINO; THOMAS; DAVYT, 1996; DELIZOICOV; AULER,
2011). Assim, o PLACTS amplia a compreensdo de nao neutralidade da tecnociéncia,
desmestifica a visdo de universalidade, e comeca a pensar na producdo da tecnociéncia a
partir do contexto local. Conforme Roso (2017),

[...] um dos principais pilares do PLACTS é quanto & relevancia local da pesquisa
realizada. No contexto do PLACTS, no bojo da problematizacdo da denominada
transferéncia tecnol6gica, estava a compreensdo de que a CT ndo é neutra,
questionando um senso comum generalizado de que, sendo neutra, poderia ser usada
para 0 bem ou para o mal, para qualquer sociedade. Ou seja, um produto ou um
objeto técnico poderia ser utilizado para qualquer fim politico e ou contexto, para
qualquer concepcdo de cultura. Os valores, presentes na concepg¢éo, incorporados,

materializados no produto cientifico-tecnoldgico, sdo ignorados. Essa compreensao
foi criticada pelo PLACTS. (ROSO, 2017, p. 49).

Como alternativa, o0 PLACTS destaca a importancia de elementos tais como: a
constituicdo de “projetos nacionais” e a identificacdo de “demandas cognitivas” como
orientacdo para as atividades cientificas e tecnoldgicas (DIAS; DAGNINO, 2007). Nessa
linha, a Politica Cientifica e Tecnoldgica deve ter como ponto de partida elementos do
contexto local, “[...] os elementos relevantes sdo representados pelos obstaculos estruturais
historicamente determinados, tais como a distribuicdo de renda e as relacdes de dependéncia,
internas e externas.” (DIAS; DAGNINO, 2007, p. 100). A figura a seguir representa a visdo
do PLACTS.

Figura 06: Visdo do PLACTS

Avango I]::> Avango “:> Desenvolvimento
Cientifico Tecnologico Social

i Projeto Nacional e Superagao dos _,

Obstaculos Estruturais

Fonte: Dias e Dagnino (2007, p. 100)
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Em linhas gerais, “O PLACTS criticava o Modelo Institucional Ofertista Linear, mas
ndo negava a necessidade de fortalecer a capacidade de pesquisa que, segundo propunha,
permitiria no momento futuro politicamente favoravel associado ao ‘Projeto Nacional’
promover o desenvolvimento economico e social.” (DAGNINO; DIAS; NOVAES, 2007, p.
248).

Para Dias e Dagnino (2007), o PLACTS é considerado uma corrente de pensamento
autébnoma e original, que apesar de ndo criticar explicitamente o capitalismo propde uma outra
forma de desenvolvimento, onde a tecnociéncia tenha de fato relevancia social. Contudo, é
preciso vigilancia para evitar recaidas tecnocraticas, bem como ndo alimentar o mito
salvacionista da ciéncia. Essas questBes precisam de maiores reflexdes, por exemplo, quem
definird a relevancia social da pesquisa? O que se entende por relevancia social? Seguindo

essa premissa, Moreira e Velho (2007) afirmam que,

Dentre os desafios a serem enfrentados pelos policy-makers esta o de criar estruturas
capazes de identificar a relevancia da pesquisa de modo inter e multidisciplinar,
expandir a analise da relevancia da pesquisa para além da revisdo feita pelos pares,
realizar avaliacdo do conhecimento produzido no contexto de aplicagdo do qual
participam ndo-cientistas. (MOREIRA; VELHO, 2007, p. 641).

Ressalta-se que os ECTS latino-americanos tém sido ignorados, negligenciados ou
silenciados, por diversos motivos, pela literatura internacional e pela maioria das propostas
educacionais (LINSINGEN, 2007). S6 recentemente que os estudos do PLACTS vém
ganhando espago de forma pontual no contexto brasileiro, na &rea da educagdo cientifica e
tecnoldgica, se mostrando como uma alternativa aos ECTS do Hemisfério Norte, por ter como

ponto de partida e de chegada a realidade local, como sera discutido no préximo item.

2.3. A educacdo CTS no contexto brasileiro

No Brasil os ECTS repercutiram no campo educacional, sobretudo na area da
educacdo cientifica e tecnoldgica, voltado para a educagdo bésica e o ensino superior (no
contexto de formacdo de professores de ciéncias naturais). Santos (2008) sinaliza que foi na
década de 90 que surgiram as primeiras pesquisas sobre as relacbes CTS em Programas de
Pds-Graduacdo, apresentacdo de trabalhos em eventos, publicacdo de artigos em periodicos e
publicacdo de livros. Wildson Santos destaca enquanto pesquisas pioneiras a sua dissertagao e

tese publicadas nos anos de 1992 e 2002, respectivamente, bem como as dissertacdes de
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mestrado de Antonio Carlos Amorim em 1995 e Raica Koepsel em 2003 e as teses de
doutorado de Silvia Trivellato no ano de 1993, Sénia Cruz em 2001 e Décio Auler em 2002.
Contudo, Santos (2008) afirma que antes disso ja havia estudos que sinalizavam a importancia
de se trabalhar a dimenséo social da ciéncia, no sentido de evidencia-la enquanto construgédo
humana e suas implicages socioambientais, entretanto esses estudos ndo eram denominados
com o slogan CTS.

Conforme mencionado, os ECTS com repercussdo no ambito educacional brasileiro
sdo oriundos do Hemisfério Norte. Diante desse contexto, Auler e Bazzo (2001) discutem
acerca dos desafios para a implementacdo da Educacdo CTS, destacando a necessidade de
uma recontextualizacdo a partir de elementos da realidade local, visto que nos paises
capitalistas centrais as condicdes materiais da populacdo sdo razoavelmente satisfeitas,
contrariamente ao Brasil que falta as condicGes minimas de sobrevivéncia para parcela
significativa da populag&o, e ainda, é vinculado a um histdrico de passado colonial, que torna
débil a participacdo social. Seguindo essa premissa, Santos e Schnetzler (2010) destacam que
no Hemisfério Norte as pessoas tém acesso a fontes variadas de informacdes, o que facilita o
processo de tomada de decisdo, além disso, esses paises possuem mecanismos de consulta
popular, para avaliar e influir nas decisfes sobre a tecnociéncia. No Brasil, essas condigdes
sdo incipientes, o que dificulta a efetivacdo do propdsito dos estudos CTS de desenvolver uma
educacéo para a cidadania. Em fungéo disso, tanto Auler quanto Santos, expoentes do campo,
tém articulado a perspectiva CTS aos pressupostos de Paulo Freire, como sera discutido
adiante.

Outro desafio que tem sido apontado por vérias pesquisas da area, desde o processo de
instauracdo dos estudos CTS na educagdo em ciéncias até os dias atuais, é a formacdo de
professores (AULER; DELIZOICOV, 2006; NASCIMENTO; LINSINGEN, 2006;
AZEVEDO et al., 2013; LACERDA; STRIEDER, 2019). Para atuar no viés da educacdo CTS
¢ preciso um novo tipo de profissional da educacdo, um professor que tenha uma
compreensdo critica das relacbes CTS, autonomia para definicdo e construcdo do curriculo,
que saiba promover a participagédo do educando no processo de ensino-aprendizagem, entre
outros requisitos.

Mas, ndo basta formar professores. Entendemos que a educacdo CTS requer, também,
mudancas em relacéo aos conteudos de ciéncias, as metodologias e ao papel do professor e do
aluno em sala de aula. Geralmente o ensino de ciéncias tem sido meramente declarativo e

conceitual, com énfase nos conhecimentos cientificos que sao transmitidos para os estudantes
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para que sejam memorizados e reproduzidos mecanicamente em préticas circunscritas ao
ambito escolar. Nas préticas educativas CTS é preciso a insercdo de novos conteddos, para
que o aluno possa aprender ndo apenas os conteudos de ciéncia, mas também os conteudos
sobre ciéncia, seu processo de producdo e modificacdo historica. Além disso, requer outra
postura do estudante e do professor, de modo que o estudante se torne protagonista do
processo de ensino-aprendizagem, para ja ir se inserindo na cultura participativa. Ndo ha
como combater a tecnocracia em um ensino baseado no mesmo molde, onde o professor €
visto como unico detentor do conhecimento verdadeiro, é o responsavel pelo poder de fala,
enquanto os alunos passivamente escutam e seguem suas prescrigoes.

Mesmo enfrentando sérios desafios ao longo das Gltimas trés décadas, os estudos CTS
tém crescido cada vez mais e se tornou uma linha de pesquisa consolidada no Brasil,
defendida por muitos pesquisadores, educadores e respaldada nos documentos curriculares
oficiais, ainda que em abordagens pouco criticas (STRIEDER et al., 2016).

Ressalta-se que a educacdo CTS se consolidou como um campo de conhecimento
polissémico nos diversos paises do mundo e no Brasil, devido aos diferentes entendimentos
acerca da ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como das possiveis relaces existentes entre 0s
elementos da triade. Além disso, 0s espacos pedagdgicos onde as praticas educativas CTS sdo
desenvolvidas parecem influenciar na construcdo de diversas formas de abordagens e
propositos educacionais, conforme Strieder (2012). Em andlise a producdo brasileira do
Ensino de Ciéncias, a autora identificou diferentes propdsitos da educacdo CTS, desde o
desenvolvimento de percepcBes entre o conhecimento cientifico escolar e o contexto de vida
do educando, de forma que as relacbes CTS s@o abordadas para contextualizar os conceitos
cientificos, para torna-los menos abstratos, até uma perspectiva de desenvolvimento de
compromisso social diante de problemas reais vinculados a tecnociéncia, de forma a buscar
encaminhamentos e a definicdo de novos rumos para a sociedade. Segundo Strieder (2012),
esse ultimo propdsito se encontra presente nos trabalhos da educagdo CTS que tém buscado
articulacdo com a perspectiva educacional de Paulo Freire.

No nosso entendimento a educagdo CTS, cada vez mais, deve caminhar no sentido de
ampliar sua criticidade, em direcdo ao desvelamento e transformagéo das relag0es opressoras
que tém sido geradas e/ou acentuadas pela tecnociéncia. Para isso, é importante que a
producdo nacional do campo CTS continue sendo objeto de estudo, para que possamos

conhecer melhor seus pressupostos tedrico-metodolédgicos, tendéncias, propdsitos
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educacionais, tematicas de pesquisa, bem como suas limitacbes e potencialidades,
contribuindo para um melhor aprofundamento do campo.

Nessa linha, destacamos um estudo investigativo da literatura realizado por Auler
(2007), que ajuda na delimitacdo/sistematizacdo dos estudos CTS no contexto educacional
brasileiro, bem como potencializa a¢des educativas, sobretudo por articular os pressupostos da
educacdo CTS com a perspectiva educacional freireana, em prol de uma educacdo CTS mais
critica. Nesse estudo, os autores identificaram que, apesar da educacdo CTS ndo ser um
campo hegemdnico, existem alguns pressupostos basilares, a saber: a abordagem de temas de
relevancia social, a interdisciplinaridade e a democratizacdo de processos de tomada de
decisdo em temas envolvendo aspectos da tecnociéncia. Contudo, apesar de presentes em toda
a literatura da area, esses trés pressupostos sao encaminhados de formas distintas devido a
algumas questdes, como por exemplo: o que significa um tema de relevancia social? Como
surge o tema? Qual o papel do tema no curriculo? Como abordar a interdisciplinaridade?
Quiais disciplinas sdo contempladas? A tomada de deciséo é sobre o que? E para que?

Vaérios estudos que versam sobre a natureza dos temas na educacdo CTS apontam
que, geralmente, esses sdo definidos pelos professores, motivados pela repercussao na midia
ou por ser propicio para desenvolver determinados contetdos. Nas maiorias das praticas
educativas CTS o tema tem a funcdo de dinamizar/motivar o desenvolvimento do curriculo
tradicional e apresenta uma abrangéncia geral, sem vinculacdo com comunidades especificas
(AULER, 2007; AULER; DALMOLIN; FENALTI, 2009; ROSO; AULER, 2016).

O movimento CTS na sua origem foi constituido como um campo interdisciplinar e
critico acerca das relagbes CTS, que visava a renovacao do ensino de ciéncias, em termos de
metodologias, contetdos, do papel do professor e do estudante (AIKENHEAD, 2005).
Contudo, na transposicdo para o contexto educacional brasileiro, algumas propostas tém se
afastados da dimensdo curricular, recaindo numa mera concepcdo metodoldgica de ensino,
sem muita preocupacdo com a selecdo dos conhecimentos, que tém permanecidos 0S mesmos,
de forma que os estudos CTS tém sido uma forma de “dourar a pilula” (MUENCHEN,
AULER, 2007; ROSO; AULER, 2016).

Majoritariamente, tém sido selecionados os conhecimentos das ciéncias naturais para
compreensdo do tema/problema social vinculado as relagdes CTS (AULER; DALMOLIN;
FENALTI, 2009), afetando a dimensdo interdisciplinar requerida. Um curriculo organizado a
partir de tema/problema social, € complexo por natureza e precisa ser analisado sob varios

olhares disciplinares, quando isso ndo acontece e o tema é abordado unicamente a luz das
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ciéncias naturais pode resultar numa recaida cientificista e tecnocratica, conforme Auler
(2011). Ao se trabalhar com temas/problemas/questdes sobre as relagdes CTS, é preciso um
esforco para entender o contexto de producéo e socializacdo da tecnociéncia, as relagdes entre
as esferas cientificas, tecnologicas, sociais, ambientais, politicas, econdmicas e eticas,
portanto a interdisciplinaridade na educagdo CTS deve perpassar pelos estudos das ciéncias
naturais e sociais.

Em linhas gerais, podemos dizer que as préaticas educativas CTS de sala de aula
sofreram mais influéncia da vertente norte-americana, que tem foco nos impactos
socioambientais da tecnociéncia, sobretudo as questdes relacionadas ao seu uso, visando a
tomada de decisdo mais responsavel, por parte dos estudantes. As questdes sobre 0s
antecedentes sociais da tecnociéncia tém sido desconsideradas, conforme podemos perceber
no estudo realizado por Rosa e Auler (2016), que ao analisarem préticas educativas CTS néo
identificaram, de forma explicita ou implicita, nenhuma discussdo sobre construcdes
historicas da ciéncia. No entender dos autores essa situacdo representa endosso a suposta
neutralidade cientifica e ao determinismo tecnol6gico, bem como fragiliza a democratizacao
do processo de tomada de decisdo, que tem sido um dos principais objetivos da educacao
CTS. Para os autores, esse problema pode ser oriundo da falta de formacgéo dos professores da
area de ciéncias naturais, que tendem a ndo contemplar os estudos sobre epistemologia e
sociologia da ciéncia.

Historicamente existe uma dicotomia entre as ciéncias humanas e sociais. Para
Aikenhead (2005), “Ao longo dos tltimos 50 anos, os educadores de ciéncias tém lutado, sem
éxito, com o mesmo dilema, como formar os estudantes para ser cidadaos informados e ativos
e, a0 mesmo tempo, como formar futuros cientistas, engenheiros e médicos?” (p. 120,
traducdo nossa). Nessa linha a educacdo CTS, quando abordada em uma perspectiva critica,
se apresenta como uma alternativa a esse dilema, mostrando que esses objetivos ndo sdo
inconciliaveis.

De modo geral, percebemos que mesmo com as lacunas existentes, a educagdo CTS no
Brasil se encontra em um processo de transformacao/reinvencdo, de modo que nessas trés
décadas, a educacdo CTS ndo é mais a mesma da sua origem, as compreensdes sobre as
relagdes CTS foram se transformando criticamente ao longo do tempo (ROSO, 2017). Uma
alternativa foi a articulacdo da Educacdo CTS com a perspectiva educacional freireana, a qual
se apresenta como uma nova tendéncia para a Educagdo CTS (STRIEDER, 2012, ROSO;
AULER, 2016, TOLEDO; BITTENCOURT; CHRISPINO, 2016). Toledo, Bittencourt e

60



Chrispino (2016), a partir de uma investigacao da literatura, concluem que Paulo Freire é 0 6°
autor mais citado em producdes CTS da &rea de ensino no Brasil. Para Auler (2007), essa
articulacdo ¢ uma forma de promover a transposicdo e atualizacdo dos pressupostos do
Movimento CTS para o Brasil.

Outra nova tendéncia, esta relacionada a articulagdo com o PLACTS. Em relagdo a
transposicdo do PLACTS para o contexto da educagdo cientifica e tecnoldgica no Brasil,
podemos dizer que essa é uma possibilidade que estd desabrochando. Medeiros, Strieder e
Machado (2021) em andlise as Atas do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ENPEC), no periodo de 1997 a 2019, encontraram apenas cinco trabalhos sobre o
PLACTS, o que pode ser considerado pouco, mas ja sinaliza o despertar dos pesquisadores
para a recontextualizacdo da educacdo CTS a partir da vertente latino-americana. Geralmente
esses trabalhos também tém se fundamentado nos pressupostos freireanos, para melhor pensar
0 contexto educacional.

Os pressupostos dessas novas tendéncias, que articulam CTS, Freire e PLACTS,
serdao aprofundadas no quinto capitulo desta Tese, a partir da analise da producéo cientifica da
area de ensino/educacdo em ciéncias fundamentada em referenciais da educacdo CTS e de
Paulo Freire, concomitantemente, visando identificar os propositos e pressupostos da
articulacdo Freire-CTS. A identificacdo desses pressupostos é importante, ndo somente para
localizar prioridades de pesquisa, mas, sobretudo, para encaminhar novas praticas educativas,

coerentes com essa perspectiva.
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3. CONTRIBUICOES DA PERSPECTIVA FREIREANA PARA A EDUCACAO
CIENTIFICA

Neste capitulo serdo apresentados, ainda que de forma ndo aprofundada, a vida e a
obra do educador Paulo Freire, que é o patrono da educagdo brasileira. Especialmente, sera
abordada sua perspectiva educacional, com destaque para o processo de investigacdo tematica
que, cada vez mais, tem sido adotado por professores e pesquisadores em suas praticas,
visando promover mais visibilidade aos segmentos sociais oprimidos. Também serdo
apresentadas as contribui¢des da perspectiva freireana para a educagdo em ciéncias e algumas

barreiras que se interpdem entre praticas conservadoras e critico-transformadoras.
3.1. Paulo Freire: vida e obra

Compreender, ainda que brevemente, sobre a histéria de vida de Paulo Freire é
importante para situar o seu lugar de fala, bem como ajuda a compreender a indissociabilidade
entre sua vida e sua obra. Paulo Freire era nordestino, nasceu em Recife, e desde cedo
enfrentou duros momentos de pobreza, inclusive a fome, principalmente ap6s a morte de seu
pai quando ele tinha 13 anos de idade. Paulo Freire aprendeu a ler e escrever no quintal da sua
casa, a sombra das mangueiras, utilizando gravetos de pau no chdo de terra. Ele foi
alfabetizado por seus pais, a partir de palavras e frases ligadas as suas experiéncias, 0 que
tornou o processo ndo enfadonho, conforme destaca no livro A sombra desta mangueira.
Paulo Freire desde crianca era estudioso, contudo, devido as condicdes de pobreza teve
dificuldade de estudar, s6 conseguiu fazer o ensino secundario tardiamente, depois de muita
luta da sua mae por uma bolsa de estudo, assim quando ele ingressou no ensino secundario as
demais criancas da sua idade, com condicdes financeiras, ja estavam iniciando a faculdade.

Apds um tempo estudando como bolsista no Colégio Oswaldo Cruz, um dos mais
renomados em Recife, Paulo Freire quis retribuir a ajuda, contribuindo de alguma forma com
0 colégio. Assim, tornou-se auxiliar de classe, voluntariamente. Tempos depois, devido ao seu
bom desempenho, tornou-se professor de lingua portuguesa, apaixonando-se cada vez mais
pela docéncia, que era um sonho desde a infancia. Apesar de ser um sonho de infancia, Freire
(1995) destaca que ninguém nasce professor, torna-se professor na pratica e na reflexdo sobre
a pratica.

A paixdo de Paulo Freire pela educacdo perpassou pelo desejo de luta a favor da
justica e contra as desigualdades sociais. Além disso, essa paixdo foi influenciada pelo seu
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desejo de conhecer. Desde crianca ele era curioso e tinha paixdo pelo saber, se sentia
empoderado com a apreensdo dos conhecimentos pois era uma forma de superar as aflicoes

vivenciadas (FREIRE, 1995). Em suas palavras:

Eu fui um menino cheio de andncios pedagdgicos, curiosidade, inquietacdo por
saber, gosto de ouvir, vontade de falar, respeito a opinido do outro, disciplina,
perseveranca, reconhecimento de meus limites. Minha carreira de educador comegou
justamente na minha experiéncia de educando, quando, bem ou mal, aqueles gostos
foram estimulados, atendidos ou recusados. (FREIRE, 1995, p. 59).

O gosto pela leitura fez de Freire um extraordinario intelectual. A sua curiosidade em
querer adentrar na razdo do ser das coisas, fez dele um pensador reflexivo e criativo. O
respeito e a amorosidade pelas pessoas, 0 fez um humanista. A grandiosidade das obras de
Freire é reflexo justamente dessa juncao de virtudes e da indissociabilidade entre vida e obra,
entre sua formagao enquanto pessoa e sua formacéo docente.

As dificuldades vivenciadas por Freire desde a infancia, a excelente educagéo familiar
que teve, os lacos proficuos de amizades construidos ao longo da vida, os ensinamentos
religiosos catolicos, as leituras fundamentais, a vida amorosa, enfim sua historia de vida, em
suas diversas experiéncias, contribuiu para formar o educador que Paulo Freire foi, como ele
fazia questdo de falar. Os valores vivenciados por Paulo Freire foram materializados nas suas
obras por meio do didlogo, do amor, da autonomia, do compromisso social, da humildade, da
fé nos segmentos sociais oprimidos etc., conforme expressam os titulos de alguns dos seus
livros: Educacdo como pratica da liberdade, Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da
esperanca e Pedagogia da autonomia.

Em relacdo as suas experiéncias enquanto educador, percebe-se que ele foi inovador,
ousado e destemido, ao ponto de ser preso e exilado por ser considerado subversivo, durante o
golpe civil militar, em 1964. Paulo Freire ficou amplamente conhecido a partir de um circulo
de cultura desenvolvido na cidade de Angicos, no interior do Rio Grande do Norte, que
culminou na alfabetizacéo de cerca de 300 jovens e adultos em um curso de 40 horas, 0 que
foi visto como um ato magnifico para alguns e preocupacdo para outros. O Brasil, na década
de 1960, tinha uma alta taxa de analfabetismo, que colocava essas pessoas a margem da nova
sociedade industrial que estava sendo construida e da vida politica, por ndo terem direito ao
voto. Diante do éxito do Método de Paulo Freire, o presidente da Republica Jodo Goulart
prop0s a criacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), que seria liderado por Paulo

Freire tendo como base a sua perspectiva educacional. Contudo, esse plano foi frustrado com
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0 golpe militar em 1964, em que Paulo Freire foi preso e posteriormente exilado por quase 16
anos.

Durante o periodo de exilio Paulo Freire viveu experiéncias politico-educativas em
diversos paises, em especial no Chile, Estados Unidos e Suica, que foram extremamente ricas
e desafiantes. Em uma das suas obras ele relata o seguinte: “As oportunidades que tive de
crescer, de aprender, de rever-me, no exilio, foram tais que, as vezes, Elza, com bom humor e
sabedoria me dizia: ‘Tu devias telegrafar ao general que responde pela presidéncia do Brasil
agradecendo o ensejo que te deram de continuar aprendendo’.” (FREIRE, 1995, p. 61). A
vivéncia no exilio contribuiu para o reconhecimento do seu trabalho no &mbito internacional,
mantendo-se como grande referéncia até os dias atuais.

De volta ao Brasil, definitivamente em 1980, Paulo Freire foi morar em Sdo Paulo,
num primeiro momento se dedicou ao que chamou de “reaprender o Brasil”, visitou o pais,
conversando com os jovens sobre o ocorrido, voltou a atividade docente, ministrando aula em
universidades e tornou-se secretario de educacdo da cidade de Sdo Paulo, onde realizou a
iniciativa de implementacdo contextualizada da sua perspectiva educacional no contexto
formal, por meio da constru¢do do Movimento de Reorientacdo Curricular (MRC) na
Secretaria Municipal de Sao Paulo, durante o periodo de 1989-1992.

Paulo Freire morreu em 1997, em Sdo Paulo. E considerado um dos maiores
educadores do século XX, tendo fundamentado indmeras pesquisas e acdes educacionais
(SAUL, 2016). Inclusive, segundo Saul (2016), a quantidade de pesquisas realizadas com
base em Freire tem aumentado nos ultimos anos no Brasil. Para a autora, esses estudos
apresentam resultados esperancosos na diregdo de uma educacdo com qualidade social e da
constituicdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e solidéaria.

Em determinados contextos, ha uma afirmagdo que ¢é recorrente: “Freire ja era”.
Né&o, Freire continua sendo. Sua obra representa um referencial ndo aprisionavel, ndo
sufocdvel. Depois que se disseminou, discursos desqualificadores ndo conseguem
mais apaga-lo. Onde houver oprimidos, por mais que tentem sufocé-lo e silencia-lo,
rebrota, renasce em diferentes espacos-tempo, amplificando as vozes dos

condenados da terra. Enquanto houver oprimidos, esse referencial continua atual e
necessario. Fermento que faz crescer. (AULER, 20214, p. 3).

Diante do reconhecimento publico da importéancia do trabalho de Paulo Freire, ele foi
declarado Patrono da educacdo brasileira, pela Lei n°® 12.612, de 13 de abril de 2012, no

governo da presidenta Dilma Rousseff.
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3.1.1. O meétodo de alfabetizacdo: aprendendo a ler a palavra-mundo

No inicio da década de 1960, a partir da sua experiéncia politico-pedagdgica com
trabalhadores rurais e urbanos em Pernambuco, Freire organizou e desenvolveu um método de
alfabetizacdo de jovens e adultos, que ficou conhecido pelo nome “Método Paulo Freire”*?, o
qual possui um carater pedagdgico, politico e social diferenciado. Ao invés de alfabetizar por
meio da tradicional cartilha, Paulo Freire partia do universo vocabular do estudante bem como
utilizava as experiéncias existenciais e problemas reais como situacdes de aprendizagem
(FAVERO, 2011; MUHL, 2021).

As primeiras experiéncias do Método Paulo Freire ocorreram nos estados da Paraiba,
Rio Grande do Norte e Pernambuco, quando Freire participava do Movimento de Cultura
Popular (MCP) e, também, atuava como educador na Universidade de Recife. Nos circulos de
cultura, o trabalho iniciava a partir do didlogo em torno do conceito antropoldgico de cultura,
codificado em distintas figuras apresentadas em formato de fichas durante as reunides. As
fichas continham situacGes cotidianas genéricas que mesclavam elementos naturais e culturais
e que eram apresentadas ao grupo pelos educadores de maneira a problematizar aquelas
situacOes e as visdes de mundo dos participantes ali presentes. O objetivo do método era
conduzir os participantes a se entenderem como fazedores de cultura, dimenséo que € inerente
ao género humano, e a refletirem sobre sua relagcdo com a natureza (BEISIEGEL, 2010).

O proximo passo do programa seria a andlise das vidas cotidianas dos sujeitos
alfabetizandos e moradores da comunidade, cujas informacdes eram obtidas de maneira
simples, por meio de entrevistas. A partir de situacBes existenciais especificas eram
identificadas as palavras geradoras que deveriam compor o universo vocabular minimo,
selecionadas conforme sua pluralidade de engajamento e riqueza fonémica, de maneira a
explorar todas as possibilidades silabicas da lingua. A partir de um conjunto em média de
quinze palavras presentes em seu dia a dia, 0s participantes aprendiam as vogais e consoantes,
as variadas combinagdes gramaticais e seus contextos de aplicagdo, de maneira a construir
novas palavras. Associadas as palavras geradoras que os participantes estavam aprendendo a

ler e a escrever, eram criadas as situacOes existenciais tipicas, cujo estudo precedia a

12 Ressalta-se que Paulo Freire ndo gostava desse termo, com receio de compreensdes equivocadas no sentido de
um procedimento bem delimitado a seguir, tipo uma receita de bolo. Um dos pressupostos do método é que a
pratica educativa deve ser balizada no didlogo horizontal entre educando e educadores, portanto a proposta ndo
deve ser levada pronta, porque para Paulo Freire ninguém educa ninguém nem tampouco ninguém se educa
sozinho, a educacdo ocorre na coletividade.
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aprendizagem das palavras, se fazendo presente nas discussdes realizadas nos grupos®3. Trata-
se de situacOes presentes no cotidiano dos participantes, codificadas por meio de gravuras,
pinturas ou desenhos, por exemplo, a representacdo de operarios trabalhando numa construcéo
de casas quando ocorria a aprendizagem da palavra tijolo, ou mesmo de um lavrador arando a
terra quando ocorria o trabalho pedagdgico com a palavra enxada. Assim, os alfabetizandos
iam (re)aprendendo a ler o mundo e as representacdes sobre ele, por meio de situacdes tipicas
que os desafiavam (BEISIEGEL, 2010).

A funcdo da educagdo na perspectiva freireana vai além do ato de aprender a ler e
escrever, pois visa “[...] ndo apenas ler a palavra, mas ler o mundo através da palavra, para
transforma-lo.” (FAVERO, 2011, p.7). Para isso, Freire e sua equipe buscavam contribuir
com a conscientizacdo dos participantes envolvidos nos circulos de cultura acerca das
contradi¢Bes sociais em que estavam envolvidos e que, muitas vezes, sequer eram percebidas
como tais em seu nivel de gravidade e de intencionalidade ou eram tidas pelos participantes
como determinadas de maneira fatalista, algo que era problematizado nos dialogos de maneira
a evidenciar a favor de quem e contra quem essas contradi¢fes se colocavam.

O trabalho educativo de Freire trata de buscar compreender, na perspectiva dos
sujeitos, a maneira como enxergam as situagdes tipicas vividas e sobre 0 que pensam acerca
daquilo que estdo vendo representado. As atividades prosseguem explorando o pensar dos
segmentos sociais oprimidos e problematizando como, onde, por qué, para qué, para quem, a
favor de quem e contra quem as contradi¢cdes sociais estdo configuradas e sdo fabricadas
dentro de um espaco social historicamente determinado. E assim, aos poucos, 0s sujeitos vado
tomando consciéncia de seu lugar no mundo e sobre o que podem fazer para muda-lo. Por
exemplo, para Freire “Nio basta saber ler mecanicamente que ‘Eva viu a uva’. E necessario
compreender qual é a posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha para

produzir a uva e quem lucra com esse trabalho.” (FREIRE, 1978, p. 70).

13 Na experiéncia de alfabetizacdo realizada em Angicos, uma das formas pelas quais se conduzia o processo era
apresentar por meio de slides a situacdo existencial e a palavra geradora correspondente lado a lado. O préximo
slide deveria conter apenas a palavra que posteriormente seria decomposta e estudada de maneira
pormenorizada, sucessivamente, nos slides seguintes (BEISIEGEL, 2010).
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3.1.2. A Educacéo problematizadora e a investigacdo tematica

Quando falamos em investigacdo tematica precisamos situa-la no contexto da pds-
alfabetizacdo. Precisamos ainda ter em mente que investigagdo temaética e Educacgdo
Problematizadora se tratam de um mesmo processo. Freire (1987) compreende que o fazer
educativo deve ter como ponto de partida a investigacdo do pensar e agir dos segmentos
sociais oprimidos diante as problemaéticas existentes na comunidade, por entender que a visdo
de mundo dos sujeitos pode ser inconclusa ou limitada em virtude da situacdo na qual esses
sujeitos se encontram no mundo. Por meio do processo da investigacdo tematica é possivel
compreender 0s niveis de percep¢do dos segmentos sociais oprimidos sobre a realidade e
localizar as situagdes-limites, isto &, situacBes que constituem barreiras, que limitam a
compreensdo das contradicdes sociais, vistas de forma fatalista, como algo intransponivel.
Essas situacdes-limites sdo expressas nos temas geradores, que ao serem abordados na sala de
aula possibilitam ou “geram” uma nova compreensdo da realidade, visto que para Freire
(1987) se deve propor aos segmentos sociais oprimidos por meio de contradi¢fes basicas, sua
situacdo existencial como problema que lhe desafie a dar respostas tanto no nivel intelectual
guanto no nivel de acgéo.

Disso decorre que a investigacdo tematica € um processo tedrico-metodoldgico de
desvelamento da realidade concreta, de forma que aglutina/integra/sintetiza um conjunto de
categorias freireanas intrinsecamente relacionadas, tais como: dialogicidade, problematizacéo,
interdisciplinaridade, conscientizacdo e contextualizacdo, fundamentais a uma educacdo
comprometida com a emancipacao dos oprimidos e com a transformacéo de seus contextos de
vida. Nessa linha, a investigacdo tematica constitui o ponto de partida do processo educativo e
pressupde um conjunto de etapas que se sucedem e, a0 mesmo tempo, estdo intrinsecamente
relacionadas, conforme apresentamos a segulir.

A primeira etapa dessa investigacdo é a aproximacdo inicial com a comunidade ou
area a ser investigada. Um primeiro diagnostico das situagdes vivenciadas pela comunidade
pode ser realizado por meio de fontes secundarias (de modo geral dados escritos), conforme
sugere Delizoicov (1991), bem como conversas informais com os sujeitos (alunos, pais,
representantes de associa¢Oes etc.). Nesse momento de conversa com 0s moradores €
importante que os investigadores expliguem sobre o processo de investigagdo a ser
desenvolvido e sobre de que forma esses sujeitos poderiam contribuir, caso se interessem em
participar. Em seguida, sdo feitas visitas periddicas ao local, durante as quais 0S

investigadores vdo aos poucos vislumbrando a realidade que se apresenta a eles como uma
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grande codificacdo sobre a qual passam a refletir e elaborar explicacfes prévias
(descodificacdo), cindindo-a em sua totalidade para capta-la em suas dimensfes constitutivas.

O objetivo preliminar dessa investigacdo é o de apreender as principais caracteristicas
e peculiaridades da area por meio de uma observacdo cuidadosa dos costumes,
comportamentos e atitudes dos grupos sociais presentes, da forma como a comunidade se
organiza, das relagdes tecidas entre os sujeitos, seja na escola, na igreja, em casa, Nnos
sindicatos e associa¢des de bairro, nas areas de lazer, nas industrias, no campo etc. Busca-se,
dessa forma, compreender, na perspectiva dos sujeitos, as suas aspiracdes, duvidas, medos e
anseios na direcdo de captar o seu pensamento sobre a sua situacionalidade, a maneira como
percebem a realidade que vivenciam: se a percebem de forma fatalista e magica ou de forma
critica e engajada; se a veem parcializada, naturalizando suas estruturas e relacbes, ou se
conseguem percebé-la como uma totalidade de maultiplas dimensGes. Essas acdes devem ser
feitas sempre em contato com 0s sujeitos da area e registradas em relatérios que devem ser
socializados durante as reunides a serem realizadas preferencialmente na propria comunidade.

A segunda etapa da investigacdo tematica consiste na codificacdo das situacdes
existenciais. A partir dos dados obtidos na etapa de aproximacéo inicial com a comunidade,
uma vez percebidos 0s aspectos essenciais dessa realidade, é feita coletivamente uma selecdo
das contradi¢cdes vivenciadas pelos sujeitos para serem representadas na forma de pinturas,
fotografias, desenhos, relatos orais, dentre outras possibilidades.

Freire (1987) chama a atencdo para alguns principios que devem ser considerados na
elaboracdo das codificacBes, tais como: as representacbes da realidade devem ser
reconheciveis aos individuos e apresentar varias possibilidades de analises, para que as
codificagdes ndo sejam “propagandisticas”, isto €, codificacdes que conduzem os individuos a
fazer a descodificagao implicita nelas. Para o autor esse “dirigismo” pode ser evitado por
meio de codificacdes que remetem a totalidade das relagcdes presentes na realidade, em uma
espécie de “leque tematico” que pode abrir-se em suas dimensdes trazendo outras tematicas
que auxiliem na reflexdo da temética em estudo. Assim, as codificacbes ndo devem ser
objetos de dificil compreensdo nem de facil apreensdo e ao serem apresentadas aos individuos
devem desafia-los.

A terceira etapa ¢ a da descodificacdo da realidade. Nessa etapa, as codificacfes
preparadas na fase anterior sdo apresentadas aos sujeitos para que esses expressem suas
percepcOes sobre o material, que atua como mediador entre eles e a realidade. Conforme véo

expressando suas visfes de mundo sobre as representacbes, 0s investigadores Vvéo
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problematizando o material e as explicacGes dos sujeitos sobre ele de maneira a desafia-los
ainda mais nesse processo investigativo para que, ampliando a sua capacidade de percepgéo,
adentrem na esséncia da constituicdo das contradi¢des trabalhadas.

Desse modo, tanto a equipe de investigadores quanto os sujeitos representantes da
comunidade dialogam sobre as situacGes representadas, com a finalidade de identificar
situacBes-limites, isto é, situacGes naturalizadas e percebidas como insuperdveis, para as
quais, na perspectiva dos sujeitos, ndo haveria solugdes praticaveis. No momento em que se
reconhecem vivendo essas situacdes que funcionam como obstaculos a sua humanizagéo, os
sujeitos sdo capazes de separar-se delas para, identificando-as, emergirem de seus contextos
opressores, como consciéncias que se libertam das amarras da opressao, da ingenuidade e dos
naturalismos, e que compreendem seu lugar no mundo e na luta pela efetivacdo de um
quefazer critico e problematizador dos contextos de vida.

Ao longo dessa etapa, a equipe interdisciplinar e 0s representantes populares vao
percebendo os temas que se conectam com outras tematicas significativas, que, por vezes, se
repetem durante o processo. O tema principal, oriundo desse processo dialdgico, que sintetiza
as situacdes-limites, constitui-se como tema gerador, visto que é capaz de abrir-se em outros
temas também relacionados a esse nucleo central.

Freire (1987) destaca que durante o processo de investigacdo tematica pode ocorrer de
ndo ser possivel identificar o tema gerador, em virtude do nivel de conscientizacdo dos
oprimidos. Nesse sentido, sdo necessarios um olhar e uma escuta sensivel e atenta do
professor e/ou pesquisador para a comunidade, considerando os condicionantes existentes que
favorecem a manutencédo e a reproducdo da contradicdo basilar entre opressores e oprimidos
que, historicamente, adquire diferentes roupagens nas relacdes de classe, género, sexualidade,

etnia, credo etc. Nessa linha, Freire (1987) entende que,

Ainda que um grupo de individuos ndo cheguem a expressar concretamente uma
tematica geradora, 0 que pode parecer inexisténcia de temas sugere, pelo contrario, a
existéncia de um tema dramatico: o tema do siléncio. Sugere uma estrutura
constituinte do mutismo ante a for¢a esmagadora de “situagdes- limite”, em face do
qual o 6bvio é a adaptacdo. (grifo do autor, p. 98)

Uma vez obtido o(s) tema(s) gerador(es), segue-se para a proxima etapa da
investigacdo tematica. A quarta etapa € a reducdo tematica, que se caracteriza pela
organizacéo sistematica da programacao curricular. Nela, os temas geradores sdo relacionados
aos diferentes componentes curriculares, cujos conhecimentos se fazem presentes nos

conteldos mobilizados que ajudam na compreensdao dos temas geradores. Esses temas
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geradores sdo reduzidos — cindidos em sua totalidade — de maneira a evidenciar seus nucleos
fundamentais, que passam a compor as unidades de aprendizagem.

Nesse processo, a equipe interdisciplinar, formada por profissionais de diferentes areas
das ciéncias, ttm um papel fundamental de relacionar os ndcleos constituintes dos temas
geradores aos conhecimentos proprios de cada especialidade, sem, contudo, perder a
dimensdo da totalidade de onde partiram. “E a contribui¢do da ‘cultura elaborada’ para a
compreensdo dos temas geradores que entram em jogo neste momento. O especialista, a partir
de sua analise, identifica e seleciona qual conhecimento universal ¢ necessario”
(DELIZOICOV, 1991, p. 149).

Os educadores podem sentir a necessidade de inserir outros temas a serem
incorporados na programacao pedagogica, dado o seu elevado nivel de relagdo com os temas
geradores e com os conteudos cientificos mobilizados no processo. Esses temas selecionados
na etapa de reducdo tematica, sio chamados de temas dobradicas!*, visto que surgiram depois
do processo de investigagao dos temas geradores.

Uma vez montada a programacdo curricular, que é passivel de mudancas, sdo
preparados os materiais didaticos a serem utilizados no contexto formal ou informal da
educacdo, como fotografias, cartazes, reportagens, musicas, slides etc., além de outras
codificacdes que se referem as maneiras de comunicar essa programacdo a comunidade.
Trata-se da fase constituida pelo momento que Delizoicov (1991) sintetiza como a do
trabalho em sala de aula, que seria, a seu ver, a quinta etapa da investigacdo tematica. Ela foi
proposta pensando no desenvolvimento da programacao curricular no contexto do ensino de
ciéncias em espagos formais de educacao.

Na perspectiva de buscar orientar o trabalho educativo a ser desenvolvido em sala de
aula, o Delizoicov (1991) propGe momentos pedagdgicos, que se constituem por trés etapas
sucessivas: a) Problematizacdo da realidade: sdo problematizadas questdes do contexto de
vida dos educandos e que estdo contidas no tema gerador, de forma a explorar as
compreensdes e os limites explicativos dos educandos, a fim de que esses despertem para a
necessidade da aquisi¢do de novos conhecimentos; b) Organizagdo do conhecimento: ocorre a
selecdo dos conhecimentos cientificos necessarios para a compreensdo da problematica inicial
e; ¢) Aplicacdo do Conhecimento: momento em que sdo retomadas as questdes iniciais da
problematizacdo e apresentadas novas situacdes que podem ser respondidas com base no

conhecimento abordado.

14 Um desses temas é o conceito antropoldgico de cultura (FREIRE, 1987).
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A investigacdo tematica se faz, assim, como um processo dialdgico de reconhecimento
e autorreconhecimento, de construcdo e reconstrucdo continuas da realidade enquanto
totalidade, por meio de suas dimensbes constitutivas, para capta-la em toda a sua
complexidade. Em cada etapa desse processo, esse movimento do todo as partes e vice-versa
pode ser constatado: na aproximacdo inicial a area, quando os investigadores constataram a
realidade como uma totalidade codificada, em que operam as primeiras cisdes no sentido de
decodifica-la, ao elaborarem explicacbes para o que observam; na codificacdo, quando
reinem novamente as partes cindidas, totalizando-as e mesmo representando-as de diferentes
maneiras; na etapa da descodifica¢do, quando novamente essa totalidade € destrinchada em
suas partes constitutivas, que sdo analisadas de maneira profunda pela equipe investigadora
juntamente com a comunidade e novamente integradas para a composi¢cdo do tema gerador
que sintetiza multiplas contradi¢des existenciais; e durante a reducédo tematica e o trabalho em
sala de aula, quando o tema é cindido em seus nucleos fundamentais para passar a compor as
unidades tematicas do processo de ensino e aprendizagem. E assim, sucessivamente, esse
movimento dialético prossegue nos momentos educativos subsequentes (FREIRE, 1987).

Ressalta-se, que embora seja extremamente importante que as praticas educativas que
se baseiam em Freire realizem a investigacdo tematica, muitas vezes, por vérias razdes, o0
processo ndo pode ser desenvolvido em sua integralidade. Apesar disso, tal educacdo pode
manter a sua esséncia dialdgica e seu foco na realidade, ao trabalhar com temas comuns aos
sujeitos participantes, como o conceito antropologico de cultura (FREIRE, 1987) ou mesmo
com temas oriundos do dialogo entre estudantes e professores em sala de aula, imbuidos da
preocupacdo em abordar os problemas presentes nas comunidades que envolvem a escola.

Como sinalizam Fonseca et al. (2018):

O educador que ndo tem condi¢Bes de realizar todo o processo de investigacao
tematica, uma vez que envolve um trabalho coletivo com os demais educadores da
escola, pode utilizar algumas questdes apresentadas por seus educandos e
identificadas por ele como necessidades da comunidade. Mesmo que essas questdes
ndo sejam legitimadas como situacBes-limite, tampouco representem um tema
gerador, sinalizam um caminho para uma educacdo critica e transformadora
(FONSECA et al., 2018, p. 65).

A seguir vamos discorrer sobre a transposicdo da perspectiva educacional freireana
para a educacdo cientifica, que é de suma importancia no processo de desvelamento e

transformacéo social, visto que a sociedade atual tem como fio condutor a tecnociéncia.
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3.2 Contribuicdes da perspectiva freireana para a educacao cientifica

De modo geral, o objetivo da educacdo cientifica tem oscilado entre a formacéo de
cientistas e a formacao para a cidadania, conforme Santos (2011). A perspectiva freireana tem
contribuido para a consolidacdo da educacéo cientifica no propdésito da formacdo para a
cidadania, para a superacdo da “cultura do siléncio”, ao propor uma educacdo que leve em
consideracdo a realidade dos estudantes e os preparem para fazer as devidas intervencoes
sociais, mediante a crenga na vocagao ontoldgica do ser humano em “ser mais” (ser sujeito e
ndo objeto histdrico) (AULER; DELIZOICOV, 2006).

Seguindo essa premissa, em meados da década de 1970, um grupo de professores e
pesquisadores do Instituto de Fisica da Universidade de S&o Paulo (USP), descontente com o
ensino puramente conceitual, comegou a fazer a transposicéo dos pressupostos freireanos para
0 contexto da educacdo em Ciéncias/Fisica, dentre os quais se destacam: Luis Carlos de
Menezes, Jodo Zanetic, Demétrio Delizoicov, José André Angotti, Marta Pernambuco e
Cristina Dal Pian, conforme Muenchen (2010). Esses professores realizaram varios projetos
voltados para o ensino de ciéncia baseado na realidade dos estudantes e nesse movimento
foram enfatizados diferentes construtos tedrico-metodologicos de Freire, em especial o
processo de investigacdo tematica associado a necessaria formacdo permanente
(DELIZOICOV, 2021).

Ressalta-se que, o0 processo de investigacdo tematica no ensino de ciéncias vem
sofrendo vérias modificacdes, conforme Neres (2016), para buscar adaptacdo ao contexto no
qual esse processo € desenvolvido. Essas modificacbes sdo necessarias visto que a
investigacao tematica foi proposta por Paulo Freire para o contexto da educacdo ndo formal.
A primeira proposta de transposicdo da investigacdo tematica para o ensino de ciéncia foi
realizada por Delizoicov (1991), onde o autor propGe os trés Momentos Pedagdgicos (3MP)
como ferramenta didatico-pedagdgica para sala de aula, conforme ja apresentado. Atualmente,
os 3MP tornaram-se amplamente conhecidos na area da educagdo em ciéncia, passando por
algumas modificagOes e sendo utilizados de diferentes formas, inclusive como estruturantes
de curriculos escolares, mantendo ou ndo a consonancia com a investigacdo tematica.

Dentre as pesquisas na area de educacdo em ciéncias que tém buscado desenvolver o
processo de investigacdo tematica destacamos os trabalhos realizados pelo Grupo de Estudo e
Pesquisa em Abordagem Tematica no Ensino de Ciéncias (GEATEC), vinculado a UESC, em

Ilhéus/Bahia. Esse grupo é coordenado pela professora Simoni Gehlen e tem se dedicado,
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desde 2012, a elaboracdo e implementacdo de atividades didatico-pedagdgicas, pesquisas
cientificas que aproximam Freire com outros tedricos progressistas e formagdes permanentes
de professores de ciéncias (GEHLEN et al., 2021). A titulo de exemplificacdo destacamos o
nosso trabalho de mestrado (ALMEIDA, 2018), que no ambito de um processo formativo de
professores, promovido pelo GEATEC em parceria com uma escola localizada em
Olivenca/llhéus/BA, realizamos a investigacao tematica (FREIRE, 1987), adaptada por Sousa
et al. (2014), na perspectiva da articulacdo Freire-CTS. Em linhas gerais, esse processo
investigativo ocorreu da seguinte forma:

Aproximacao inicial com a comunidade local e escolar: visitamos a escola para
apresentacdo da proposta de um processo formativo baseado na abordagem tematica
freireana, para os educadores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Apds firmar parceria
com a escola buscamos conhecer a realidade ao entorno, por meio de um breve estudo acerca
dos aspectos histéricos e de um levantamento de informagdes nos blogs e sites da regido e
nas teses e dissertagdes do Programa Regional de Pds-graduacdo em Desenvolvimento e
Meio Ambiente (PRODEMA/UESC) (devido ao fato de Olivenca ter como uma das
atividades econémicas a extracdo de areia optou-se por analisar essas producdes para ver se e
como tem sido trabalhado as questdes socioambientais locais, contudo ndo foi encontrado
nenhum trabalho sobre Olivenca no recorte temporal estabelecido). Nos blogs e sites as
noticias divulgadas, majoritariamente, tratavam de problemas e acidentes.

Apds esse diagndstico inicial fomos até Olivenca, onde realizamos visitas, conversas
informais com alguns moradores e registros do distrito por meio de videogravagdes e
fotografias. As conversas foram guiadas por meio de um roteiro com perguntas sobre as
possiveis causas, consequéncias e alternativas para as problematicas identificadas nos blogs e
sites. Durante as conversas com os moradores foram identificados alguns problemas que nédo
foram evidenciados nos blogs e também percebemos por meio de falas, atitudes e expressdes
corporais, o silenciamento e o0 medo de alguns moradores de falar sobre determinados
problemas. De modo geral, os moradores falavam sobre Olivenga como um lugar pacato, em
oposic¢do as noticias obtidas nas reportagens.

Apresentacdo de possiveis situagdes-limite para a comunidade local e escolar: as
situacOes existenciais da comunidade, identificadas na etapa anterior, foram codificadas por
meio de representacdes e posteriormente descodificadas, ou seja, analisadas pela comunidade,
no intuito de identificar possiveis situacOes-limites. Esse processo foi realizado em trés

momentos, conforme sugere Fonseca (2017), a saber:
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Codificacdo I: Foi elaborado um video pelos pesquisadores, sintetizando os principais
aspectos histdricos da regido e as problemaéticas identificadas na aproximacdo inicial com a
comunidade. Descodificacdo I: o video foi apresentado e problematizado com os professores
para investigar as percepcGes dos mesmos sobre as situacdes codificadas no video. Esse
processo possibilitou uma troca matua de informagdes, entre os integrantes do GEATEC e os
educadores, visto que foram apresentadas informacGes que eram desconhecidas pelos
educadores e também foram identificados problemas nao evidenciados pelos pesquisadores.

Codificacao Il: as informacfes obtidas na primeira etapa da investigacdo tematica
(noticias dos blogs, falas de moradores, registros fotograficos e aspectos histéricos de
Olivenca) foram analisadas e fragmentadas pelos integrantes do GEATEC, por meio de uma
dindmica baseada na ATD. Em linhas gerais, os dados supracitados foram analisados e
fragmentados de forma a selecionar as unidades de significados, que consistiram em recortes
ou trechos dos dados pertinentes aos objetivos da investigacdo, a saber, recortes que
expressavam contradi¢des sociais, visoes da realidade local e falas limitadas dos moradores
em relacdo as questdes locais.

Na Descodificacdo Il os professores realizaram o agrupamento das unidades de
significados selecionadas na Codificacdo Il, com base nas semelhancas semanticas, formando
inicialmente as seguintes categorias emergentes, que foram organizadas em cartazes:
Educacdo, Turismo, Lazer, Historia, Acidentes, Saude, Transporte, Infraestrutura, Meio
ambiente e Violéncia. No decorrer da atividade os educadores perceberam que algumas
unidades podiam fazer parte de diferentes categorias, bem como os problemas categorizados
se relacionavam com outros de outras categorias. Assim, as categorias definidas inicialmente
foram reagrupadas originando categorias mais abrangentes: Identidade e pertencimento
(contempla as questdes referentes a histéria, cultura, lazer e turismo), Meio ambiente e
desenvolvimento uma unido possivel (versa sobre as questbes dos areais e poluicdo das
aguas), Diga ndo a violéncia! Diga sim a vida! (com os problemas de violéncia) e
Desigualdade social: um paraiso esquecido (com as problematicas relacionadas a
precariedade da educacdo, sistema de transporte puablico, falta de saneamento basico,
infraestrutura, afogamentos e acidentes de transito).

Na Codificacéo I11 foi construido pelos integrantes do GEATEC um portfélio a partir
dos cartazes produzidos anteriormente e de algumas falas significativas dos educadores,
obtidas na descodificacdo Il. A Descodificagdo Il foi realizada com os educandos e

representantes do Poder Publico do municipio de Ilhéus, por meio de duas dindmicas: relatos
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escritos feitos pelos educandos sobre as situagfes evidenciadas no portfélio e conversas
informais com os representantes do Poder Publico do municipio de I1lhéus, relacionados as
areas de seguranca, transporte coletivo e meio ambiente, com o objetivo de compreender suas
concepcdes sobre as situacdes codificadas.

Legitimacdo da hipdtese: no &mbito do processo formativo com os educadores, que

foram considerados membros da comunidade, discutimos as informagGes obtidas durante a
primeira e segunda etapa da investigacdo tematica para legitimar as situacdes-limites e obter
0 tema gerador. Foram identificadas diversas situacOes-limites relacionadas a visdes
limitadas, focalistas e deterministas diante dos problemas, medo em falar e se comprometer
e falta de identidade e pertencimento com o territorio local. Por exemplo, destacamos a
seguinte situacao-limite em relacdo a extracdo desenfreada de areia na regido, expressa na
fala de um representante da secretaria de meio ambiente do municipio de Ilhéus: “A extracao
de areia é atividade mais prejudicial ao meio ambiente que existe, mesmo com todas as
condicionantes existentes ainda ndo é possivel recuperar os danos ambientais, mesmo assim
¢ necessario autorizar porque a construcao civil precisa” (ALMEIDA, 2018, p.83).
Percebemos uma acomodacéo diante da contradi¢do social acerca do dilema entre conservar
a natureza ou garantir o progresso da construcdo civil na regido. Essa situacdo torna-se mais
complexa ao considerar a multiplicidade de fatores envolvidos, tais como: o fato do areal
estda em uma éarea de reserva indigena, o assistencialismo dos donos dos areais para
conquistar os segmentos sociais oprimidos, as medidas coercitivas para silenciar o0s
indigenas, bem como a falta de fiscalizacdo do poder publico e a criminalizacdo dos
caciques.

Diante da complexidade da realidade local foi selecionado o tema gerador “Olivenca:
eu vivo em um paraiso esquecido”, devido aos educadores compreenderem que Olivenga ¢ um
paraiso diante das suas belezas naturais, da diversidade étnico-cultural, do diferencial hidrico
com fontes de dguas minerais consideradas medicinais e da tranquilidade que a paisagem e a
organizacdo local oferecem em relacdo ao baixo fluxo de veiculos e distancia de polos
industriais. Entretanto, algumas acfes estdo destruindo esse paraiso, tais como:
desmatamento, extracdo desenfreada de areia, violéncia, desigualdades sociais, descaso do
Poder Publico e da propria comunidade, entre outras acGes. No entender dos professores esse
tema gerador ao ser trabalhado em sala de aula pode ajudar na transformacéo da realidade,

conforme relato a seguir:
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Escolhemos este titulo de forma a abordar os temas Meio Ambiente, Identidade e
Pertencimento. De fato, a maior parte dos relatos dos moradores é que Olivenga é
um pedacinho do céu, mas percebemos que falta a essas pessoas a apropriacdo do
lugar onde vivem, ndo ha a preocupacdo com o meio ambiente e 0s problemas séo
vistos como banais ou naturais em detrimento do ganho material e até mesmo da
coacdo dos grandes “chefes”. Esconde-se uma realidade por receio de perder a
oportunidade. Acho interessante que dentro dessa tematica seja trabalhado a
autoestima, os direitos e deveres, a identidade e a consciéncia ambiental dos alunos,
que podem se tornar agentes transformadores da sua comunidade (P2). (ALMEIDA,
2018, p. 87).

Organizacao da Programacdo Curricular: esse processo teve como aporte tedrico-
metodologico dois elementos que auxiliam na inser¢do do tema gerador na programacao
escolar, quais sejam: i) a Rede Tematica (SILVA, 2004), que possui duas partes: a base onde
foram dispostas as falas significativas da comunidade e o topo onde colocaram as visfes dos
educadores com o0s conhecimentos e agdes que julgaram ser necessarios para entender 0s
problemas e; ii) o Ciclo Tematico, elaborado pelo GEATEC (SOLINO, 2013; FONSECA,
2017; MILLI; ALMEIDA; GEHLEN, 2018) ajudou no agrupamento dos conhecimentos
presentes no topo da rede tematica, por meio de uma dindmica de problematizacdo e
sistematizacdo das causas, consequéncias e alternativas aos problemas identificados. A partir
das acgdes, conhecimentos e contelidos selecionados por meio da Rede e do Ciclo Tematico
foram construidas trés Unidades de Ensino: Identidade histérica de Olivenca; Impactos
socioambientais e Infraestrutura e economia, contemplando os componentes curriculares
ministrados pelos educadores que participaram da Reducdo Tematica (Portugués, Matematica,
Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia, Histdria, Geografia, Redacdo, Sociologia, Literatura e
Inglés). O Processo Formativo desenvolvido em Olivenca finalizou com a elaboracdo de
alguns esquemas de planos de aula, por parte dos professores. Entretanto, no trabalho do
mestrado (ALMEIDA, 2018) sé analisamos até as Unidades de Ensino.

As informagdes obtidas durante o processo de investigacdo tematica foram analisadas
com base na matriz de referéncia CTS (STRIEDER, 2012), por entender, em conformidade
com Auler (2002), que para compreensdo critica da realidade atual, como defendido por
Freire, é necessaria uma compreensdo critica das relacbes CTS. A matriz por apresentar varias
formas de abordagens e propo6sitos da ciéncia, da tecnologia e da participacdo social ajudou na
compreensdo da realidade com seus elementos constitutivos em interacdo, percebendo
relagdes sociais, ambientais, cientificas, tecnologicas e politicas. Assim, a matriz possibilitou
a identificacdo de visbes limitadas e também a definicdo/selecdo de conhecimentos
necessarios para compreensdo e encaminhamento das contradi¢Bes sociais. Por exemplo, em
relacdo ao areal foi possivel o entendimento de que as discussGes ndo podem ficar restritas a
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pos extracdo de areia, somente para amenizar 0s impactos negativos. E necessario que ocorra
uma participacdo social no processo de planejamento do projeto de mineracdo, antes da
execucdo, de modo a considerar os valores sociais. Também possibilitou discussdes sobre as
relacGes entre os areais, a construcdo civil e a sociedade, para desmitificar a concepc¢éo
determinista acerca da construgdo civil, bem como sobre o modelo tradicional de
desenvolvimento socioecondmico, as tecnologias sociais, 0s possiveis interesses envolvidos
na mineracdo de areia, as condicionantes necessarias para essa atividade e as transformacdes
geradas na sociedade e no meio ambiente, no intuito de proporcionar aos professores e
estudantes subsidios para o desvelamento da realidade (ALMEIDA; GEHLEN, 2018).

Como marcas desse processo, destacamos a realidade como ponto de partida, o
dialogo e a problematizacdo. No ensino de ciéncias estamos habituados a trabalhar com
problemas simples, propicios para o desenvolvimento de conceitos cientificos. Ja na
perspectiva freireana o ponto de partida é a realidade a ser desvelada, portanto os problemas
sdo complexos e o papel do educador ndo é transmitir conhecimentos para os estudantes, mas
dialogar com eles sobre as suas e as nossas visdes de mundo, especificamente sobre as
contradigdes sociais. Para Freire (1987) “O que temos de fazer, na verdade, ¢ propor ao povo,
através de certas contradigdes basicas, sua situacdo existencial, concreta, presente, como
problema, que por sua vez, o desafia e, assim, Ihe exige resposta, ndo s6 no nivel intelectual,
mas no nivel de agdao” (p. 86).

O ensino de ciéncias, portanto, deve auxiliar desde o processo inicial de
problematizacdo da realidade, buscando desvelar as contradicdes presentes, uma vez que 0S
conhecimentos cientificos possibilitam um olhar mais critico para a realidade, até na
selecdo/producdo de conhecimentos necessarios para compreensdo e encaminhamento do
problema.

Associado a isso, ressalta-se que, na educacdo libertadora freireana, a [...]
dialogicidade comeca, ndo quando o educador-educando se encontra com os educandos-
educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do
que vai dialogar com estes.” (FREIRE, 1987, p. 47). Em outras palavras, o didlogo comega
desde o planejamento curricular, na escolha do contetdo programatico, quando o educador se
questiona sobre o0 que ensinar e por que ensinar.

Todo esse processo, caracteriza-se, portanto, por um processo de desvelamento da
realidade, marcado pela problematizacéo e pelo didlogo em torno das condicdes existenciais

dos oprimidos, como sera discutido a seguir.
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3.3 Barreiras que se interpdem entre praticas conservadoras e critico-transformadoras:
um olhar para as condigdes existenciais dos oprimidos

Paulo Freire entende que 0s segmentos sociais oprimidos sdo 0s responsaveis pela
tarefa de transformar o mundo, para isso eles precisam se libertar das amarras dos opressores,
que € um processo de autoconfiguracdo responsavel, que requer o reconhecimento de si
enquanto oprimido e da sua real situagdo no mundo e, principalmente, o engajamento social
em prol da transformacdo da sua situacdo existencial concreta desumanizante (FREIRE,
1987).

Esse processo de libertacdo, que perpassa pelo desvelamento e transformacdo da
realidade, ndo é algo trivial visto que a dinamica estrutural da sociedade historicamente tem
sido conduzida de acordo com os interesses de grupos dominantes, que para garantir a sua
manutencdo no poder recorrem a dominacao ndo apenas do corpo, mas também da mente dos
segmentos sociais subalternizados. Inclusive, a dominagdo da mente ocorre primeiro para
facilitar o processo de subjugacdo. Nessa linha, os meios de comunicacdo e até a prépria
escola tém sido utilizados para fazer essa dominagédo da consciéncia. Por isso, os educadores
dispostos a atuar em uma perspectiva critico-transformadora precisam estar atentos a essa
questdo, o ato educativo vai muito aléem do letramento cientifico, é preciso promover o
empoderamento dos segmentos sociais oprimidos.

Buscando entender o comportamento dos oprimidos diante de contradi¢Bes sociais,
Freire (1987) tece as seguintes consideracdes: a) a estrutura do pensamento dos oprimidos se
encontra condicionada pela contradicdo vivida na situacdo concreta, existencial, em que se
forma; b) os oprimidos apresentam uma auto desvalia, isto €, a depreciacdo e inferiorizacdo de
si devido a introjecdo das ideias opressoras, que os fazem duvidar de suas potencialidades e se
acomodar diante das situagfes desumanas; c) os oprimidos possuem uma dualidade
existencial, que, por se constituir em um ambiente de opressdo, acabam internalizando a
cultura opressora, tendo o opressor como seu exemplo de humanidade; d) o medo da
liberdade, uma vez que os oprimidos, ja acostumados a viver de forma prescritiva, temem
correr 0 risco de serem autores de sua propria vida ou, entdo, temem as repressdes que
surgirdo, por parte dos opressores.

Portanto, para que haja o desvelamento e a transformacao da realidade os oprimidos
precisam se libertar das forgas esmagadoras da realidade opressora, mas esse processo de
libertacdo é algo doloroso, gradual, de idas e voltas, que requer persisténcia, coragem, fé,
amor e, sobretudo, a coletividade. No entender de Freire (1987) a libertacdo dos oprimidos é
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um processo de conquista, que s pode ser executado pelo proprio oprimido em comunhao
com os demais, assim “Ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a si
mesmo: os homens se educam em comunhao mediatizados pelo mundo.” (p. 79).

Nessa linha, achamos importante destacar um relato publico, postado no Instagram, de
uma professora da UFBA chamada Barbara Carine sobre sua experiéncia de pertencimento
racial. Essa professora € uma mulher negra, nascida e criada em uma comunidade na cidade
de Salvador, mas que, segundo ela, ndo se via como tal utilizando a prerrogativa de ter a pele
ndo retinta. Até que certa vez na escola um rapaz negro a convidou para participar de um
projeto sobre a consciéncia negra e ela entrou em crise identitaria. Com o convivio com as
demais pessoas negras, ouvindo suas historias de vida e suas vivéncias racistas foi tomando
consciéncia de pertencimento aquele grupo. Por fim, a professora Barbara Carine destaca que
a identidade racial ndo é um processo trivial, porque o ideal do negro € ser branco em virtude
da sociedade que estabelece o sujeito branco como sujeito universal e referéncia de sucesso,
além disso esse processo ndo se da no &mbito individual e sim relacional e coletivo, requer
uma identificacdo com um grupo.

Em uma sociedade onde as diferencas sdo vistas como motivos de preconceito e
discriminagdo, ao invés de ser valorizadas, ninguém quer se assumir negro, da roca,
homossexual etc., porque ndo quer ocupar um lugar historicamente inferiorizado. Nessa linha,
uma educacdo progressista, que busque a emancipacdo dos oprimidos perpassa pela
valorizacdo das diferencas, precisa mostrar as potencialidades desses grupos, a relevancia
social de seus saberes e préaticas que historicamente tém sido silenciados/negados. Nessa
linha, por exemplo, quando for falar sobre o campo na sala de aula é importante o professor
falar da potencialidade da agricultura familiar, responsavel por grande parte dos alimentos que
chegam a mesa dos brasileiros, bem como sobre o cuidado com a natureza e as préaticas e
estilos de vida ancestrais presentes nesse espaco. Isso faz com que o aluno do campo de fato
se sinta representado e valorizado, por apresentar referéncias positivas. O mesmo vale para
qualquer grupo social que se deseja representar e valorizar, seja mulheres, negros, povos
indigenas, camponeses, homossexuais, entre outros. E preciso articular igualdade e diferenca,
no intuito de combater as desigualdades e valorizar as diferencas, conforme Candau (2008).

Nessa linha, podemos dizer que a valorizagdo da cultura popular, dos saberes dos
estudantes e da sua linguagem também é uma forma de proporcionar o empoderamento desses
segmentos sociais oprimidos, conforme Freire. Esse € um desafio que se interpde entre

praticas educativas conservadoras e critico-transformadoras.
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O que me parece injusto e antidemocratico é que a escola, fundamentando-se no
chamado “padrdo culto” da lingua portuguesa, continue, de um lado, a estigmatizar a
linguagem da crianga popular, de outro lado, ao fazé-lo, a introjetar na crianga um
sentimento de incapacidade de que dificilmente se liberta. Nunca eu disse ou escrevi,
porém que as criangas populares ndo deveriam aprender o “padrdo culto”. Para isso,
contudo, é preciso que se sintam respeitadas na sua identidade, que nao se sintam
inferiorizadas porque falam diferente. E preciso, finalmente, que, ao aprender, por
direito seu, “o padrdo culto”, se instrumentam para a sua luta pela necessaria
reinvencdo do mundo” (FREIRE, 1995, p. 46)

Nessa linha, a aprendizagem do “padrdo culto” da lingua portuguesa ¢ um direito das
camadas populares, elas precisam aprender como forma de se instrumentalizar para a luta pela
transformacdo do mundo, visto que essa € a linguagem que tem predominado socialmente, e
para poder descentralizar seu poder e evidenciar os valores hegemonicos presentes é preciso
conhecé-la. Um caso bem atual sobre isso, ¢ a critica acerca da linguagem binaria do “padrdo
culto”, que s6 engloba dois géneros (masculino e feminino), desconsiderando as pessoas nao
binarias ou intersexos. Essas pessoas ndo se sentindo representadas tém reivindicado uma
linguagem neutra, como por exemplo “todes”, “amigues”, “menine”, entre outras expressoes.
Dessa forma, a apropriagdo do “padrdo culto” instrumentalizou essas pessoas para fazer
denuncias e anuncios pensando em uma linguagem inclusiva, que respeite a diversidade.
Espera-se que futuramente essa linguagem neutra passe a integrar oficialmente a norma
padrdo da lingua portuguesa.

No caso do ensino de ciéncias, deve-se seguir a mesma ideia. A apropriacdo da ciéncia
€ necessaria e importante, ndo porque o0s saberes das classes populares sdo arcaicos e
atrasados, mas porque a sociedade atual tem sido condicionada aos avancgos da tecnociéncia,
proporcionando muitas melhorias sociais e, também, gerando e acentuando inumeros
problemas socioambientais, dessa forma os segmentos sociais oprimidos, mais do que
ninguém sabem da importancia de se apropriar da ciéncia. Em conformidade com Auler e
Delizoicov (2006), entendemos que a compreensdo e transformacdo da realidade atual,
conforme prevé Paulo Freire, requer o entendimento critico da triade CTS, portanto é
necessario cada vez mais se aprofundar nos estudos sobre a dimenséo social da CT, no intuito
de instrumentalizar os oprimidos para lutar por justica social, econdmica e cognitiva.
Seguindo essa premissa, 0 ensino de ciéncia ndo deve perder de vista a importancia do
didlogo e da problematizacao, dois pressupostos freireanos muito caros em praticas educativas
critico-transformadoras.

[...] o didlogo é a forca que impulsiona o pensar critico-problematizador em relacéo
a condicdo humana no mundo. Através do didlogo podemos dizer o mundo segundo
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nosso modo de ver. Além disso, o didlogo implica uma praxis social, que é o
compromisso entre a palavra dita e nossa acdo humanizadora. Essa possibilidade
abre caminhos para repensar a vida em sociedade, discuti sobre nosso ethos cultural,
sobre nossa educacdo, a linguagem que praticamos e a possibilidade de agirmos de
outro modo de ser , que transforme o mundo que nos cerca. (ZITKOSKI, 2017,
p.117, grifo do autor).

Outra estratégia muito utilizada em praticas educativas critico-transformadoras é o
ensino por meio de um processo dialético, visando evidenciar e superar as contradi¢fes
sociais. Por exemplo, Freire (1987) aborda a situacdo dos oprimidos opondo com a situagéo
dos opressores, para evidenciar que s existe 0 opressor porque existe o oprimido, no dia que
0 oprimido deixar de existir a opressdo acaba. Seguindo essa premissa Freire desenvolve
varios conceitos importantes, tais como: educacao libertadora versus educagdo bancéria, ser
mais versus ser menos, humanizacdo versus desumanizagdo, didlogo versus antididlogo,
sintese cultural versus invasdo cultural, entre outros. Da mesma forma tem ocorrido nos
estudos sobre igualdade e diversidade, por exemplo, tem-se discutido negritude contrapondo
com a branquitude para evidenciar que ndo tem como combater o racismo sem falar do lugar
de privilégio das pessoas brancas. O feminismo também tem sido trabalhado em oposi¢do ao
machismo. A relacdo dialética é importante para o desvelamento e transformacdo das
contradicGes sociais, em prol de um projeto de sociedade comum e equitativo.

Conforme ja mencionado, Freire (1987) desenvolve a perspectiva de educacao
libertadora em oposi¢cdo a educacdo bancaria, por entender que essa mantém e estimula as
contradicdes sociais, por meio da relacdo educador e educando e da natureza dos contetdos
programaticos. Na educacdo bancaria os educadores sdo considerados os detentores do
conhecimento e os educandos sdo tratados como meros ignorantes, que precisam absorver 0s
conhecimentos transmitidos, geralmente de modo declarativo e sem relagdo com a realidade
existencial dos estudantes. Em alguns casos, quando os conhecimentos ensinados remetem a
realidade apresenta a de forma genérica, estatica e compartimentalizada, favorecendo a
manutenc¢do do status quo. Portanto, a educacdo bancéria tem contribuido com o processo de
desumanizacéo.

Contudo, para Freire a desumanizagdo “E distor¢do possivel na historia, mas ndo
vocagdo historica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizagdo é vocacao histdrica dos
homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser adotar uma postura cinica ou de total
desespero.” (1987, p. 30). Ainda para o autor, a vocacao ontologica do ser humano é o Ser
mais, isto €, a busca constante por transformacdes, devido ao fato do ser humano ser

inconcluso e ter consciéncia dessa inconcluséo.
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Ressaltamos que nem toda mudanga social estd relacionada a processos
humanizadores, uma vez que muitas reformas conduzidas nas diferentes sociedades estéo
vinculadas ao simples rearranjo da ordem social hegeménica, sem qualquer tipo de reflexdo
ou problematizacdo dessa mesma ordem. Se considerarmos a sociedade capitalista e suas
estruturas conservadoras, podemos perceber que existe um conjunto de mecanismos
hegemonicos que operam no sentido de deturpar a vocagdo ontoldgica do ser humano,
contribuindo para acentuar os conflitos existentes na relacdo ser humano-natureza e ser
humano-ser humano. Assim, na perspectiva freireana a transformacdo da sociedade esta
relacionada com a superacdo de contradi¢Ges sociais, com a problematizacao do status quo.

Nesta tese, destacamos que essa problematizacdo perpassa por considerar, no ambito
da educacao cientifica, o didlogo de saberes, como defendido por Freire e discutido a seguir a

luz de Freire e de outros referenciais.
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4. DIéLOGO DE SABERES E INTERCULTURALIDADE NO ENSINO DE
CIENCIAS

Nao ha saber mais ou saber menos: ha saberes diferentes.
(PAULO FREIRE)

Neste capitulo tecemos algumas consideracgdes iniciais acerca dos saberes populares e
buscamos compreender como tem ocorrido o processo de articulagéo de saberes na educacéo
em ciéncias, visto que esse € um grande desafio, uma vez que a ciéncia moderna se
consolidou pregando a dicotomia entre os conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos.
Aqui, nossa énfase serd no didlogo de saberes a luz da perspectiva freireana e da
interculturalidade. Também vamos apresentar alguns projetos/propostas desenvolvidas no
contexto educacional brasileiro, em parceria universidade-escola-comunidade, visando a

descolonizacéo dos curriculos.

4.1. Saberes populares e o ensino de ciéncias: reflexdes iniciais

Vivemos um momento marcado pela negacéo da ciéncia, como é o caso do movimento
terraplanista que se baseia em crencas, a0 mesmo tempo temos como desafio valorizar os
saberes populares. Diante desse contexto, buscamos compreender o que afinal sdo os saberes
populares. De antemao percebemos que ndo ha um consenso na literatura acerca da definicéo
desses saberes, sobre a forma de inseri-los no ensino de ciéncias e nem em relacdo ao
propdsito dessa articulacdo. De modo geral, a compreensdo que o pesquisador/professor tem
sobre o saber popular e o conhecimento cientifico parece determinar sua visdo sobre o papel
da educacéo, da escola e do préprio educador. A ciéncia moderna se consolidou pregando a
dicotomia entre os conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos, 0 que tem gerado e
acentuado esse conflito. Na literatura da area encontram-se trabalhos que entendem os
saberes populares desde uma perspectiva de obstaculo até uma perspectiva de base
epistemoldgica a construcdo do conhecimento cientifico.

A polissemia presente na area perpassa pela propria denominagdo. Na literatura da
area de educagdo em ciéncias, encontra-se uma diversidade de nomenclaturas e
compreensoes, por exemplo, alguns trabalhos usam o termo ‘“saber” outros usam o termo
“conhecimento”, fazendo ou ndo diferencia¢do. Para Fernandes, D. e Fernandes, J. (2015) o

termo saber é mais coerente com as ciéncias humanas e sociais, enquanto 0 termo
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conhecimento esta mais afinado com as ciéncias naturais, principalmente com as praticas de

laboratorios.

[...] a palavra “conhecimento” implica em distanciamento maior entre sujeito €
objeto, relacdo esta que também nado considera, mais precisamente, 0 contexto de
uso e habilidade especifica de aplicacdo do saber/conhecimento. “Saber”, de outro
modo, exige maior participacdo do sujeito na apreensdo do objeto, dai envolver
propriamente o corpo e seus sentidos: sabor, paladar, cheiro, gosto. Conhecimento
esta mais ligado a capacidade de cognicdo (pensamento e reflexdo abstrata),
enquanto o saber envolve, além desta capacidade, o afeto e a volicdo: em particular,
esta capacidade implica em escolher e decidir, em conduta “consciente”, por certa
orientacao e pratica (ou pragmatismo?). (FERNANDES, D. FERNANDES, J. 2015,
p. 133).

No ensino de ciéncias percebemos que hd uma variedade de adjetivacbes para 0s
saberes, tais como: tradicionais, populares, primitivos, primevos, locais, da experiéncia, do
cotidiano, da tradicdo, entre outras expressdes. Em relacdo a definicdo, segundo Crepalde et
al. (2019) pode ser chamado de “[...] conhecimento tradicional o discurso associado as
préticas sociais, que tém sua génese na tradicdo e luta populares, comumente transmitido pela
oralidade e, predominantemente, organizado pelo modo narrativo.” (p. 278). Nessa linha

Lopes (1993) entende que,

[...] saber popular é fruto da producdo de significados das camadas populares da
sociedade, ou seja, as classes dominadas do ponto de vista econémico e cultural. As
préticas sociais cotidianas, a necessidade de desenvolver mecanismos de luta pela
sobrevivéncia, 0s processos de resisténcia constituem um conjunto de praticas
discursivas formadores de diferentes saberes (p. 18).

De modo complementar, Gondim e M4l (2008) destacam como manifestacdes da
cultura popular, os artesanatos, a culinéria, os chas medicinais, as mandingas, entre outros,
gue sdo transmitidos de geracdo em geracdo e sdo também transformados a medida que
sofrem influéncias externas e internas. Nessa linha, Santos, Camargo e Benite (2020)
destacam que “a adjetivacdo tradicional, ndo diz respeito a algo antigo, atrasado e estatico,
mas a um corpo de conhecimentos dindmicos e em construgdo.” (p. 921).

O pesquisador e professor Attico Chassot, que tem se debrucado sobre essa tematica
h& mais de uma década, buscando inserir o saber popular no ensino de ciéncias, defende a
substitui¢do do termo “saber popular” por “saberes primevos”, no intuito de ndo desqualificar
esse saber, conforme excerto a seguir:

Mais recentemente os saberes populares passam a ser nominados também de saberes

primevos, na acepc¢do daqueles saberes dos primeiros tempos; ou saber inicial ou
primeiro ou saber da tradig8o. E preciso dizer que ndo se trata de uma simples troca
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de adjetivo. Ha aqui uma postura politica, marcada de quanto a opgdo por um
adjetivo como primeiro ou primevo ndo desqualifica tanto um saber, como quando
dizemos saber popular. (CEOLIN, CHASSOT; NOGARO, 2015, p. 15)

Ressalta-se que diferentemente do conhecimento cientifico, que estd ancorado na
premissa de universalidade, os saberes populares apresentam um carater de multiplicidade, em
virtude da diversidade e especificidade dos povos e comunidades tradicionais que o0s
re(produzem), assim séo ancorados em epistemologias diversas, conforme Lopes (1993) e
Crepalde et al. (2019). De modo geral, esses saberes podem ser expressos pela oralidade,
corpo, olhar e gestos (OLIVEIRA, 2011) e estdo relacionados com os valores, as culturas e as
identidades dos povos e comunidades tradicionais, constituindo resisténcia diante desse
cenario mundial da modernidade, marcado pela invasdo cultural.

Portanto, € urgente e necessario que esses saberes sejam valorizados e inseridos nas
escolas, para uma educacdo voltada para a emancipacdo social dos segmentos oprimidos e
decolonizacgéo do curriculo escolar. Esse é um grande desafio para as escolas, principalmente
para o ensino de ciéncias, visto que a origem da ciéncia moderna tem sido creditada a Europa,
sendo concebida como um importante instrumento de poder na consolidacdo da sua
hegemonia e desde a sua origem esteve a servico da classe dominante, inclusive pregando a
dicotomia entre os conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos, se utilizando do mito
universalista da ciéncia ocidental de descri¢do e explicacdo da natureza, conforme Crepalde et
al. (2019).

Em linhas gerais, destacamos que a relacdo entre os diferentes saberes tem ocorrido de
varias formas e com diversos propositos, na educacdo em Ciéncias. Existem propostas
educativas que visam: i) a substituicdo dos conhecimentos tidos como néo cientificos pelos
cientificos; b) a coexisténcia entre os diferentes saberes, sem estabelecer hierarquias entre
eles, por entender que cada um possui epistemologia propria e contextos de uso e ¢) a
integracdo entre os diferentes saberes, numa perspectiva de complementaridade e cooperacao,

para o enriquecimento mutuo, conforme sera discutido a seguir.
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4.2. Relagéo entre os diferentes saberes na educagéo em ciéncias

Historicamente, o conhecimento cientifico faz parte da cultura erudita, mas diante da
grande repercussdo na sociedade a educacao em ciéncias passou a ser considerada um direito
das camadas populares. Nessa linha, as escolas tém assumido o papel de promover o ensino
do conhecimento cientifico, que se tornou um dos mais difundidos hoje em dia. Contudo, a
democratizacdo da ciéncia tem sido um desafio, devido aos diferentes interesses e propésitos
envolvidos.

Figueiredo (2013) ao refletir acerca das implicacdes e intengdes politicas existentes na
relagdo entre as diferentes culturas, afirma que o ensino de ciéncias tem buscado integrar o0s
grupos marginalizados a cultura hegeménica, via apropriacdo dos conhecimentos e valores
socialmente valorizados. Esse tipo de ensino foi denominado pela autora de assimilacionista,
tendo em vista que, “Frequentemente, o discurso docente ndo considera outras formas de
pensar em sala de aula, ndo as trazendo ou silenciando-as quando aparecem de forma
espontanea em sala de aula.” (p. 41). Figueiredo entende que nesse tipo de ensino,
comumente, predominam as interac@es discursivas, autoritarias e nao-dialogicas.

Em contrapartida, varias pesquisas tém apontado a necessidade de se considerar 0s
saberes que o0s estudantes trazem para a escola, por diversos motivos, que vao desde 0 uso
desses saberes como ponto de partida para o ensino de conceitos cientificos até uma
perspectiva de complementaridade e cooperacdo para o estudo da realidade.

No entender de Nardi e Gatti (2004) e Baptista (2010), desde a década de 1970 ja
havia a preocupagdo com 0s saberes que os estudantes trazem para a escola. Nesse periodo
foram desenvolvidas varias pesquisas sobre as denominadas concepcdes espontaneas dos
estudantes relacionadas com os conceitos cientificos, por se entender que essas concepgoes
influenciam no processo de ensino-aprendizagem e eram resistentes a mudanca,
permanecendo mesmo apds anos de escolaridade. Nessa linha surgiu a abordagem
construtivista, como um novo paradigma, que defende que o conhecimento € construido pelos
estudantes — vistos como protagonistas do processo de aprendizagem — de forma dinamica, a
partir das suas ideias prévias. Assim, inicialmente foi proposto o modelo de mudanca
conceitual, que prega que os saberes cientificos sdo incompativeis com as concepcoes
espontaneas, sendo necessaria sua substitui¢cdo ou reorganizagao.

Seguindo as premissas do construtivismo, o trabalho de Zanotto, Silveira e Sauer

(2016) utiliza os saberes populares como ponto de partida para o ensino de conceitos
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quimicos. Os autores realizaram uma pratica educativa na perspectiva CTS, com estudantes
do ensino médio, a qual foi organizada em 6 momentos: 1) Os estudantes fizeram uma
pesquisa acerca das crengas da comunidade relacionadas com a Quimica; 2) Depois ocorreu a
apresentacdo da pesquisa para a turma, destacando algumas crencas identificadas, por

99, <

exemplo: “uso da coca cola para desentupir pia”; “uso de pasta de dente em queimaduras”,
“uso de vinagre para eliminar chulé”, “uso de cebola em feridas para evitar infec¢ao” etc. 3)
Em seguida houve a selecdo de quatro crengas para um estudo mais detalhado; 4) Também
ocorreu um levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre as crencas, via
questionario; 5) Na etapa seguinte, houve o desvelamento cientifico das crengas com o auxilio
do professor, livros, periodicos e internet; 6) E na ultima etapa a elabora¢do de materiais, na
forma de mapas conceituais e historinhas sobre as questdes estudadas. Apos a realizacdo
dessa atividade, os autores concluiram que “[...] a utilizagdo dos saberes populares se
constituiu num fator motivador e de apoio para a aprendizagem, possibilitando a
contextualizagdo dos contedos, tornando o ensino de Quimica mais atraente e significativo,
facilitando, dessa maneira, a criacdo de estruturas cognitivas e mudangas de perfil conceitual.”
(ZANOTTO; SILVEIRA; SAUER, 2016, p. 727).

Ainda na perspectiva do construtivismo, algumas pesquisas na area de educagdo em
ciéncias tém evidenciado que as concepcdes espontaneas dos estudantes ndo sdo abandonadas
com a aquisi¢do do conhecimento cientifico. Nessa linha a teoria do perfil conceitual, que tem
como principais pesquisadores os professores Eduardo Mortimer, Charbel EI-Hani, Edenia
Amaral, Cristiano Mattos, entre outros, tém buscado compreender os diferentes modos de
pensar sobre um determinado conceito, que coexistem no sujeito e sdo estruturados em zonas.
Na area da educacdo em ciéncias, varios trabalhos tém buscado compreender/identificar as
diferentes zonas, as relacGes estabelecidas entre elas, os contextos de uso, bem como
promover o enriquecimento do perfil conceitual do estudante.

A titulo de exemplificacdo, destacamos o trabalho de Simdes Neto (2016) que buscou
organizar em termos de um perfil conceitual, no @mbito do ensino de Fisica e Quimica, 0s
diferentes modos de pensar e falar sobre energia. Diante dos diferentes significados atribuidos
ao termo, o autor identificou seis zonas, quais sejam: 1) energia como algo espiritual ou
mistico, 2) energia funcional/utilitarista, 3) energia como movimento/atividade Obvia, 4)
energia como algo material, 5) energia como agente causal das transformacdes, 6) energia

como grandeza que se conserva. Essas zonas foram identificadas a partir de fontes historicas
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sobre o desenvolvimento do conceito de energia, pesquisas sobre concepgOes espontaneas e
dados obtidos em sala de aula.

Na perspectiva de coexisténcia entre os saberes, bem como de questionamento da
superioridade concedida aos conhecimentos cientificos surgiu a defesa por uma pluralidade
de saberes, considerando que existem diferentes formas de compreensédo da natureza, sendo a
ciéncia mais uma forma de saber, que no entender de Baptista (2010) representaria para 0s
estudantes de comunidades tradicionais uma segunda cultura. Nesse processo nao se busca
fazer comparacdes entre esses saberes nem hierarquiza-los. Figueiredo (2013) compreende
que em uma perspectiva pluralista o respeito a diversidade de conhecimentos “[...] se
operacionaliza pelo reconhecimento de que cada uma destas formas de conhecimento deve ser
julgada pelos seus proprios méritos, pelos critérios de validagdo proprios do contexto em que
foram gerados.” (p. 42).

A titulo de exemplificacdo destacamos o trabalho de Gondim e M4l (2008), que versa
sobre uma proposta didatico-pedagdgica para o ensino de ciéncias, na perspectiva da
educacdo CTS, construida a partir da tecelagem mineira no tear de quatro pedais. O trabalho
tem como ponto de partida a descricdo/compreensdo da referida préatica popular, fazendo
consideracdes acerca das modificagdes sofridas com a industrializagdo, bem como algumas
explicagbes em termos cientificos e comparacdes entre a atividade realizada de forma
artesanal e industrial. A partir da descricdo da pratica popular os autores inserem 0s
conhecimentos cientificos relacionados ao tema, por exemplo, ap6s discutir sobre o
tingimento das fibras realizado pelas artesas se inserem o0s saberes cientificos sobre as cores.

Para Gondim e Mol (2008) é importante inserir os saberes tradicionais nas escolas
como forma de valorizagdo da diversidade cultural. No entender dos autores, “A valorizacdo
cultural na escola pode auxiliar a inter-relacdo entre as pessoas, favorecendo o
desenvolvimento de sentimento de solidariedade e respeito ao préximo, conferindo novos
significados aos conhecimentos ja adquiridos.” (p. 9). Contudo, os autores ndo discutem
acerca dos valores e das relacfes de poder que levaram a ciéncia ao status de superioridade
em detrimento da cultura popular.

Por meio de um estudo investigativo, Xavier e Flér (2015) buscaram compreender
como os saberes populares séo tratados nas pesquisas em ensino de ciéncias, e evidenciaram
que as pesquisas nesse viés tém como foco o desenvolvimento de alternativas didaticas, para a
educacdo basica, nas quais “os saberes populares seriam utilizados como ferramenta para o

ensino de conceitos que abrangem as areas de quimica, fisica, matematica, geografia, entre

88



outras” (XAVIER; FLOR, 2015, p. 315). As autoras ressaltam que, “E preciso cuidado para
que os saberes populares ndo sirvam s6 como uma ferramenta de ensino, como
exemplificacdo de conceitos, sem a exploracdo de outros aspectos que contribuem para uma
formagdo mais humana do estudante.” (p. 320). Outro aspecto destacado por Xavier e Flor
(2015) diz respeito ao processo de troca de conhecimentos entre os pesquisadores e as
comunidades, que geralmente ocorre por meio de um retorno, sob a forma de aprimoramento

das praticas investigadas. Nessa linha, as autoras questionam se

Serad que esse retorno é uma necessidade da comunidade ou serd que esse € um
argumento que parte de uma perspectiva que nos coloca, enquanto pesquisadores,
detentores de um conhecimento validado em posicdo de superioridade. E preciso
observar, portanto, se essa € uma real necessidade do grupo investigado, ou um
desejo que parte dos pesquisadores, e respeitar essa necessidade ou a auséncia dela
(XAVIER; FLOR, 2015, p. 321).

Outra perspectiva que tem sido, cada vez mais, abordada nas pesquisas da area de
educacdo em ciéncias ¢ a defesa pela integracdo dos saberes, no viés de complementaridade e
cooperacao para o enriquecimento muatuo. Essa perspectiva de didlogo de saberes tem como
base os estudos da interculturalidade e visa inserir os saberes tradicionais no ensino de
ciéncias, bem como problematizar o lugar de privilégio da ciéncia moderna (CANDAU,
2008). Nessa linha, Crepalde et al. (2019) afirmam que,

[..] defender a interculturalidade no Ensino de Ciéncias implica: reconhecer os
privilégios do discurso cientifico ou de quem o enuncia; criar deslocamentos e
estranhamentos que descentrem visdes baseadas em um realismo ingénuo; promover
efetivamente a troca intercultural visando o enriquecimento mutuo de perspectivas;
e, assumir a possibilidade de complementaridades e cooperacdo de formas distintas
de conhecimento frente a desafios concretos da vida cotidiana. (p. 278, grifo dos
autores).

Nessa perspectiva garantir a insercdo do saber tradicional no curriculo é visto como
uma forma de insurgéncia ao “epistemicidio” dos saberes ndo ocidentais (SANTOS;
CAMARGO; BENITE, 2020). Entende-se que a ciéncia tem promovido a invisibilizacdo /
negacdo / anulacdo de outros conhecimentos, bem como se apropriado indevidamente de
alguns conhecimentos produzidos por sujeitos latino-americanos (exploracdo epistémica),
conforme Rodrigues, Linsingen e Cassiani (2019). Para os autores muitos conhecimentos que
sdo reconhecidos como produtos da ciéncia hegemonica partiram de contextos alternativos a
comunidade cientifica, como é o caso de alguns conhecimentos relacionados as plantas

medicinais. Nessa linha, Radomski (2003) destaca que:
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[...] o saber popular tem auxiliado no conhecimento da natureza e servido de
subsidio basico, e de extremo valor, para a selecdo de plantas medicinais destinadas
a estudos que visam a obtencdo de novos medicamentos. Por este motivo, 0s
pesquisadores devem respeitar e atribuir o devido valor ao saber comum e popular,
pois dele fazem uso para execucdo de suas pesquisas e geracdo de novos
conhecimentos (RADOMSKI, 2003, p. s/n)

Radomski destaca ainda que, geralmente, as populacGes que detém os saberes
populares e compartilham esses saberes com a comunidade cientifica ndo tém acesso aos
medicamentos industrializados, devido as condi¢cbes de pobreza, e muito menos, a
participacdo nos lucros pela venda dos medicamentos produzidos a partir dos referidos
saberes. Nesse sentido, o autor destaca que € necessario que 0s povos tradicionais se
conscientizem da riqueza biolégica e cultural que tém, bem como sejam construidas formas
legais de protecdo do conhecimento tradicional e do patriménio genético brasileiro.
Infelizmente esse é um problema que remonta a época da colonizacdo, em que a
biodiversidade do Brasil foi, e continua sendo, alvo da biopirataria.

Amparo e Pinheiro (2021) buscaram analisar a conduta de cientistas referente ao
processo de producdo de conhecimento cientifico acerca do uso do Boldo (Plectranthus
barbatus) como medicamento. Para isso analisaram artigos cientificos da area e em resultado
destacam que a colaboracdo potencializa a producdo de conhecimentos. Nesse sentido, 0s

autores sinalizam que os pesquisadores devem

[...] respeitar e valorizar as epistemes subalternas e seus respectivos atores e atrizes
por meio da compreensdo de que o trabalho de pesquisa é coletivo. Essa coletividade
ndo deve ser interpretada somente como a colaboracdo entre instituicbes de
pesquisa, mas, também, da colaboracdo do povo, do conhecimento ancestral. E visto
que sdo também atores e atrizes deste processo de conhecimento, tém o direito do
devido agenciamento neste processo (AMPARO; PINHEIRO, 2021, p. s/n).

Em linhas gerais, a perspectiva de integracdo defende a cooperacédo entre os diferentes
saberes, para que haja trocas matuas, para isso considera necessaria a problematizacdo do
lugar de privilégio assumido pelos discursos cientificos, bem como dos valores presentes no
processo de producdo da ciéncia que tém contribuido para o "epistemicidio” dos saberes

populares.

90



4.3. Do Multiculturalismo assimilacionista ao intercultural

Complexo e plural, o processo de libertacdo se envolve
com quantas dimensdes marquem fundamentalmente o
ser humano: a classe, o sexo, a raga, a cultura. (PAULO
FREIRE).

No entender de Silva e Brandim (2008), o multiculturalismo surge no século XX nos
Estados Unidos, como movimento tedrico e de pratica social em defesa das lutas dos
marginalizados e excluidos, em especial os afrodescendentes, tendo como eixo fundamental o
combate ao racismo e a luta por igualdade de direitos civis. A custa das pressdes populares
exercidas por esse movimento foram instituidas politicas publicas, visando garantir igualdade
de oportunidades educacionais, de integracdo e justica social a grupos culturais diversos, tais
como os negros, mulheres, pessoas com deficiéncia, alunos de baixa renda etc.

Ao longo do tempo, os estudos do multiculturalismo foram fortalecidos, buscando néo
apenas a integracdo social, mas também a (re)construcdo e fortalecimento das identidades
culturais, que estavam sendo perdidas historicamente. Além disso, o multiculturalismo se
expandiu para outros paises do mundo, repercutindo no contexto de movimentos sociais, de
politicas publicas, na academia e no curriculo escolar. Aqui vamos destacar suas implicagdes
para as praticas de sala de aula.

No Brasil, os estudos sobre multiculturalismo iniciaram-se na década de 1990, nos
programas de pds-graduacdo em Educacdo, enfocando questdes tais como: educacdo e género,
educacao e diversidade, educacéo e relagdes raciais e educacao indigena, em um movimento
de afirmacdo e resisténcia de identidades culturais plurais.

Ressaltamos que ha uma polissemia no que se refere ao termo multiculturalismo, pois
comumente encontram-se varias denominacBes, por exemplo, multiculturalismo liberal,
conservador, critico, revolucionario etc. Em linhas gerais, pode-se entender como
multiculturalismo ou pluralismo cultural, a convivéncia com multiplas culturas num mesmo
ambiente. A discussdo sobre o multiculturalismo pode assumir um carater descritivo e/ou
propositivo. No primeiro caso, afirma-se que o multiculturalismo é uma caracteristica das
sociedades atuais, que depende do contexto historico, politico e sociocultural. As pesquisas
que se encaixam nesse sentido estdo preocupadas com a descricdo e compreensdo da
construcdo da configuracdo multicultural de cada contexto especifico. Por outro lado, o

multiculturalismo no sentido propositivo concebe a relagdo entre culturas ndo como um dado
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da realidade, mas como uma maneira de atuar, de intervir, de transformar a dinamica social
(CANDAU, 2008; FIGUEIREDO, 2013).

Nas salas de aula o multiculturalismo tem assumido diferentes perspectivas desde uma
visdo assimilacionista até uma visdo mais interativa. VAarios autores tém buscado
categorizar/sistematizar essas diferentes abordagens, aqui vamos destacar as categorias
estabelecidas por Candau (2008) e Figueiredo (2013), quais sejam: assimilacionista,
flocorista, diferencialista e interativa (também denominado de interculturalidade).

1) Assimilacionista parte da afirmacdo de que vivemos em uma sociedade
multicultural, onde as pessoas ndo tém as mesmas oportunidades. Por exemplo, indigenas,
negros, homossexuais, pessoas oriundas de determinadas regides geograficas e de classes
populares e/ou com baixos niveis de escolarizacdo ndo tém o mesmo acesso a determinados
servicos, bens, direitos fundamentais que tém outros grupos sociais, em geral, de classe média
ou alta, brancos e com altos niveis de escolarizagdo. Nesse contexto, uma politica
assimilacionista busca integrar 0s grupos subalternos aos valores, mentalidades,
conhecimentos socialmente valorizados pela cultura hegemdnica, sem mexer na matriz da
sociedade.

2) Folclorista quando considera as diferencas de maneira acritica e essencialista. Se
expressa pela valorizacdo da diversidade cultural, apenas destacando—a em termos de explorar
costumes e tradicGes, como algo exético e/ou folclérico, de forma ndo critica, ou seja, sem
questionar as diferencas, esteredtipos e relacdes de poder envolvidas.

3) Diferencialista parte da afirmacdo de que, quando se enfatiza a assimilacdo, se
termina por negar a diferenga ou por silencia-la. Assim, propde colocar a énfase no
reconhecimento da diferenca para garantir a expressdo das diferentes identidades culturais.
Afirmam que somente assim os diferentes grupos socioculturais poderdo manter suas matrizes
culturais de base. Comumente é exposta uma visdo estatica e essencialista da formacdo das
identidades culturais e, em casos radicais, podem endossar verdadeiros “apartheid culturais”,
com visdes de ragas puras.

4) Intercultural destaca as diferencas, problematizando-as e contextualizando-as;
coloca em xeque 0s esteredtipos e preconceitos, promovendo um dialogo construtivo entre as
culturas. Apresenta uma concepc¢éo de cultura incompleta, dindmica, que evolui com a inter-
relagdo entre diferentes grupos culturais, presentes em uma determinada sociedade,
incorporando discursos mudltiplos, reconhecendo a pluralidade e a provisoriedade de tais

discursos.
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Aqui, defendemos a Gltima perspectiva que propde um multiculturalismo aberto e
interativo, por entender que diante das expedi¢cdes de colonizacdo e exploracdo dos séculos
passados e da globalizacdo, que possibilitaram que diferentes culturas convivam, atualmente,
em uma mesma localidade, é dificil imaginar visdes essencialistas de cultura, nem tampouco
nenhuma cultura é melhor do que outra, todas sdo importantes e se inter-relacionam, mesmo
que inconscientemente. Compreendemos a cultura enquanto constru¢do humana dinamica,
sempre em processo de (re)construcdo, em decorréncia de contato com outras manifestaces
culturais. Contudo, essas relacbes ndo acontecem de forma harmoniosa, pode causar
desintegracdo em determinada cultura pela imposicéo das representacbes hegemonicas, mas
também pode gerar trocas proficuas de modo a se complementar, de forma que as diferengas
podem ndo ser tidas como problemas e sim como riquezas. Destarte, acredito que a
perspectiva intercultural é a mais adequada para a construcdo de sociedades, democréaticas e
inclusivas, que articulem politicas de igualdade com politicas de identidade, conforme prevé a
Candau (2008).

Em funcdo disso, no préximo item, a discutiremos de forma articulada aos
pressupostos de Paulo Freire. Ressaltamos que, justamente por valorizar as experiéncias
cotidianas dos sujeitos, seus saberes e praticas socioculturais e a importancia de considera-los
nos processos educativos e politicos necessarios a mudanca critica que almejamos na
sociedade, Paulo Freire emergiu como um dos principais referenciais da atualidade que tem
fundamentado, inclusive, pedagogias interculturais, voltadas para a construcdo de outros
mundos possiveis (MCLAREN; 2000; WASH, 2017).

4.4. O diélogo de saberes na perspectiva freireana: articulac@es interculturais

Discordo dos pensadores que menosprezam 0 Senso comum,
como se 0 mundo tivesse partido da rigorosidade do
conhecimento cientifico. De jeito nenhum! A rigorosidade
chegou depois (FREIRE, 2001).

Durante o periodo de exilio (1964-1979) Paulo Freire buscou fortalecer a dimenséo
politica da sua proposta educacional, por entender, cada vez mais, a importancia de uma
educacdo libertadora. Assim, quando retornou ao Brasil e foi secretario de educacdo no
municipio de S&o Paulo, se inspirou no modelo politico-pedagogico de escola publica
popular para repensar as escolas enquanto espaco irradiador da cultura popular, no intuito de

recria-la (FREIRE, 1995). Nessa perspectiva, ele afirma o seguinte:
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Para n6s, ndo ha sombra de ddvida em torno do direito que as criangas populares tém
de, em funcéo de seus niveis de idade, serem informadas e formar-se de acordo com
o avanco da ciéncia. E indispensavel, porém, que a escola virando popular,
reconheca e prestigie o saber de classe, de “experiéncia feito”, com que a crianga
chega a ela. E preciso que a escola respeite e acate certos modos populares de saber
coisas, quase sempre ou sempre fora dos padrdes cientificos, mas que levam ao
mesmo resultado. (FREIRE, 1995, p. 45)

Para Freire, a escola precisa ser um espaco de didlogo entre as diferentes culturas,
tanto a cientifica quanto a popular, de modo ndo hierarquico. A ciéncia ndo é o Unico
conhecimento que fornece resposta as necessidades humanas. As camadas populares tém seus
préprios saberes, que constituem mecanismos de resisténcia e de sobrevivéncia, inclusive em
uma relagdo muito mais harmoniosa com a natureza e com 0s outros seres humanos.

A escola precisa trabalhar no viés do didlogo de saberes, sem cair no elitismo e
considerar os saberes populares arcaicos e atrasados, nem tampouco cair no basismo e
desconsiderar a importancia e a necessidade que as classes populares tém de aprender sobre
ciéncia, conforme Freire (1995). Para o autor é necessario trabalhar dialeticamente a teoria e a
préatica, de maneira que aprender sobre ciéncia ndo é apenas uma forma de sobrevivéncia
nessa sociedade contemporéanea, aparentemente condicionada pelo avanco da tecnociéncia,
mas uma forma de lutar pela transformacdo da sociedade injusta, em que determinados
segmentos sociais sdo oprimidos, humilhados e negados em virtude da sua classe, género e
etnia. Nessa linha, € preciso se apropriar da cultura dominante (cientifica), ndo porque a
cultura popular é atrasada e inferior, mas porque dominando os conhecimentos cientificos os
oprimidos se instrumentalizam para a luta em prol da reinvencdo do mundo, uma vez que
esses conhecimentos tém sido os mais disseminados na contemporaneidade.

Para melhor compreendermos essa articulagdo entre diferentes culturas, defendida por
Freire, precisamos ter clareza com relagdo a definicdo de cultura. Na teoria freireana,
enquanto dimensédo da realidade, a cultura é a expressdo da criatividade humana, a maneira
como os seres humanos significam a propria existéncia, exercendo a capacidade criadora de
bens simbolicos na estreita relacdo que estabelecem com a natureza, a historia, o trabalho e a
vida em sua plenitude. Envolve, pois, a constitui¢cdo ontoldgica do ser humano que apresenta
uma dimensdo bioldgica, mas também politica e social que lhe possibilita ndo permanecer
simplesmente aderido ao ambiente biofisico, sendo emergir-se dele para transforma-lo. A
cultura esté ligada ao processo de humanizacdo, pois ao relacionar-se com a natureza, o ser
humano compreende seu papel no mundo que ele mesmo materializa e preenche de

significados, 0 que revela a singularidade humana de criacdo de mundos repletos de sentido,
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por meio dos quais materializam a consciéncia das relagdes estabelecidas consigo mesmo e
com 0s outros, produzindo valores, principios e vinculos com suas producfes materiais e

imateriais.

No6s somos aquilo que nos fizemos e fazemos ser. Somos 0 que criamos para
efemeramente nos perpertuarmos e transformamos a cada instante. Tudo aquilo o
que criamos a partir do que nos é dado, quando tomamos as coisas da natureza e as
recriamos como 0s objetos e os utensilios da vida social representa uma das
multiplas dimensdes daquilo que, em uma outra, chamamos de: cultura. O que
fazemos quando inventamos os mundos em que vivemos: a familia, o parentesco, o
poder do estado, a religido, a arte, a educacao e a ciéncia, pode ser pensado e vivido
em uma outra dimensdo (BRANDAO, 2002, p. 22).

Assim como esta ligada ao processo de humanizagdo, a cultura pode envolver uma
distorcao histérica que culmina com a desumanizacdo em realidades marcadas por divisdes
autoritarias entre classes, géneros, etnias e sexualidades, em que ocorrem a universalizacdo de
padrdes socioculturais tidos como superiores e desejaveis a todos contextos e individuos. Esse
€ 0 motivo por meio do qual se faz necessario compreender a atividade humana no contexto
das suas manifestacfes politico-sociais, evidenciando os conflitos socioculturais existentes e
problematizando os valores presentes em sociedades capitalistas marcadas pela imposicao de
modos de vida e valores de uma cultura sobre outra com vistas a dominacéo social.

Freire (1987) em sua perspectiva educacional busca evitar a invasdo de uma cultura
pela outra, por entender que a invasdo cultural ¢ uma forma utilizada pelos opressores para
dominacdo dos individuos subalternizados. A invasdo cultural ocorre quando determinado
sujeito a partir de seu espaco historico-cultural, que reflete a sua visdo de mundo, invade outro
espaco histérico-cultural superpondo aos individuos seu sistema de valores, descaracterizando
a cultura invadida. Segundo Freire esse processo € acompanhado da instauracdo do
sentimento de inferioridade por parte dos individuos subalternizados, uma vez que acreditam
a cultura do invasor € superior, assim acabam introjetando a cultura do opressor, que passa a
ser tida como referéncia a seguir, favorecendo a alienagdo, manipulagdo e dominagéo.

A ciéncia moderna eurocéntrica da forma como tem sido, comumente, abordada nas
escolas pode ser considerada como um ato de invasdo cultural, uma vez que tem pregado a
dicotomia entre os saberes, negando e silenciando os saberes e a cultura das camadas
populares. Em contrapartida, Freire (1987) propfe a sintese cultural, onde uma cultura da
aporte para outra, na tarefa de desvelamento e transformacéo da realidade.

[...] na sintese cultural, se resolve — e somente nela — a contradicdo entre a

visdo do mundo da lideranca e a do povo, com o enriquecimento de ambos.
A sintese cultural ndo nega as diferencas entre uma visdo e outra, pelo
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contrario, se funda nelas. O que ela nega € a invasdo de uma pela outra. O
que ela afirma é o indiscutivel aporte que uma da a outra. (FREIRE, 1987, p.
147).

Para Oliveira (2015), “]...] na sintese cultural, os atores, desde 0 momento mesmo em
que chegam ao mundo popular, ndo o fazem como invasores. E ndo o fazem como tais
porque, ainda que cheguem de “outro mundo”, chegam para conhecé-lo com 0 povo e nao
para “ensinar”, ou transmitir, ou entregar nada ao povo.” (p. 96). Seguindo essa premissa, 0
ensino de ciéncia para as camadas populares precisa respeitar e valorizar as diferentes
culturas e saberes e possibilitar efetivas trocas entre elas, de modo a evitar a invasdo de uma
cultura pela outra. Em conformidade com Freire (1987) a educacdo para possibilitar uma
efetiva emersdo histérica dos segmentos sociais subalternizados precisa construir uma
pedagogia com eles e ndo para eles. De modo a respeitar e valorizar os seus “saberes de
experiéncias feitos”, adquiridos a partir das interagdes sociais com outros individuos e com a
natureza. Para Freire (2005), “[...] a educagdo auténtica ndo se faz de A para B ou de A sobre
B, mas de A com B, mediatizado pelo mundo” (p. 48).

No entender de Oliveira (2015), a concepgdo de Educacdo de Paulo Freire relaciona
conhecimento, cultura e poder, uma vez que para Freire (1987) “[...] o homem ‘hominiza-se’
expressando, dizendo o seu mundo. Ai comecgam a histdria e a cultura.” (p.13). Freire entende
o0 homem e a mulher enquanto sujeitos de transformacéo da realidade, portanto sdo fazedores
da cultura e da histdria. Nessa linha a perspectiva educacional freireana tem buscado o
empoderamento dos segmentos sociais oprimidos para que esses possam ser autores
socioculturais.

Na perspectiva freireana os “saberes de experiéncia feito” consistem na leitura de
mundo dos individuos e “[...] sdo elaborados na experiéncia existencial, na dialdgica da
pratica de vida comunitaria em que estdo inseridos, no circuito dialégico “homens-mulheres-
mundo’” (FISCHER; LOUSADA, 2017, p. 367). No entender de Freire (2001) a leitura do
mundo vem antes da leitura da palavra, ou seja, nossas primeiras visdes de mundo emergem
das préticas cotidianas, das experiéncias de vida e sO depois, via escolarizacdo, conseguimos
desenvolver o dominio da leitura da palavra, sendo imprescindivel valorizar esses saberes
primeiros.

Com base na ideia freireana de “saber de experiéncia feito”, Pereira (2017) defende
que os saberes populares constituem a base epistemologica para a construgcdo do

conhecimento cientifico, assim “o conhecimento cientifico ¢ tributario do saber popular e que,
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por isso, na formacgdo escolar construimos superagdes e ndo rupturas, com esse saber
originario da nossa experiéncia social. ” (p. 112). Para o autor, a superagdo do saber popular
ocorre por meio do processo de emersdo da cotidianidade, para uma apreensdo mais
sistematica do mundo, visto que esse processo possibilita perceber melhor a realidade
existencial, assim “A valorizacdo do saber de experiéncia precede a sua superagdo em termos
mais sistematicos e, portanto, cientificos.” (PEREIRA, 2017, p. 116). Ainda para o autor,
valorizar e partir do saber de experiéncia feito nao significa ficar restrito a esse saber, nem
tampouco idealiza-lo ou supervaloriza-lo, mas reconhecer sua legitimidade epistemologica,
uma vez que a academia tradicional tende a desconsidera-lo.

De modo complementar, Fischer e Lousada (2017) entendem que a valorizagdo do
saber experiencial, de acordo com a perspectiva freireana, perpassa pelo didlogo com esse
saber, pela sua problematizacdo, de modo a elaborar um novo saber, oriundo da integracédo

dos diferentes saberes (cientificos e do senso comum).

Respeitar os saberes de “senso comum” ou produzidos na experiéncia existencial
ndo é limitar o ato educativo a esse saber, mas dialogar com ele, problematiza-lo
tendo em vista a elaboragdo de um saber relacional, como sintese articuladora entre
os saberes apreendidos na escola da vida com os apregoados na vida da escola
(FISCHER; LOUSADA, 2017, p. 367).

Ressalta-se que para Freire a “[...] necessaria superagdo (da sabedoria popular) passa
pelo respeito a ela e tem nela o seu ponto de partida.” (1997, p. 82), isto significa que se deve
partir do saber popular, mas néo ficar restrito a ele. Nessa linha, a superagéo do saber popular
corresponde ao fato de ir além do mesmo, na busca por uma maior sistematicidade no
conhecimento e pelo ser mais, sendo que isso ndo significa desqualifica-lo, visto que todo
conhecimento é inacabado, portanto, estd em permanente processo de reinvencao, além disso,
cada conhecimento apresenta critérios proprios de validacdo e tem sua propria epistemologia.

Crepalde et al. (2019) construiram um mapeamento etnografico dos conhecimentos
tradicionais de wuma comunidade camponesa sobre a Lua e apontaram dez
marcas/caracteristicas desse saber, dentre as quais destacamos a questdo da validade, que é
baseada no conteido e contexto e ndo na capacidade preditiva, visto que se tais comunidades
usam-existem-vivem hoje devido aos seus saberes, entdo esses sao validos; além disso esses
saberes lidam muito bem com o desconhecido, entendendo que ndo se compreende “tudo”, na
natureza, uma vez que ha realidades compreensiveis e ndo compreensiveis. Portanto, 0s
saberes tradicionais diferem dos cientificos, que apresentam uma sistematizacdo maior e sao

sustentados por evidéncias e argumentos cientificos. O que ndo quer dizer que um € superior
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ao outro, apenas sdo diferentes. O fato de o conhecimento cientifico ser tido como mais
sistematizado ndo significa que tenha de fato compromisso com o desvelamento e
transformacdo da realidade, seguindo a premissa freireana. Para Freire € essencial querer
adentrar na razdo do ser das coisas, como forma de fortalecer o processo de conscientizacao
dos segmentos sociais oprimidos, que tém sido utilizados como objetos a servigo da classe
dominante. Por isso, 0 autor busca a superacdo dos saberes populares, por meio da
problematizacdo e do dialogo, para uma apreensdo mais sistematica da realidade,
considerando que nesse processo a ciéncia deve contribuir, ja que também é um conhecimento
de grande relevancia social. Lembrando que, o processo de superacdo do saber favorece a

sintese cultural, ao buscar efetivas trocas entre os diferentes saberes e préaticas culturais.

Freire relativiza o saber, ja que ninguém sabe tudo e ninguém ¢é ignorante de tudo,
colocando o conhecimento em constante superacdo. Essa relativizacdo do saber na
pratica pedagogica se traduz pela valorizagdo do conhecimento do educando e do
saber popular, desmistificando o poder absoluto do conhecimento cientifico em
detrimento do saber popular. (OLIVEIRA, 2015, p. 55).

Nessa linha, para Freire o conhecimento exige a curiosidade em face ao mundo,
contudo, ndo é qualquer curiosidade que fundamenta a producdo do conhecimento. A
curiosidade ndo pode ser ingénua, precisa ser metddica e exigente, compromissada com o

desvelamento das coisas, fatos ou fendmenos, conforme excerto a seguir:

A curiosidade de que falo ndo ¢, obviamente, a curiosidade “desarmada” com que
olho as nuvens que se movem rapidas, alongando-se uma nas outras, no fundo azul
do céu. E a curiosidade metddica, exigente, que, tomando distancia do seu objeto,
dele se aproxima para conhecé-lo e dele falar prudentemente. E a curiosidade
epistemologica. (FREIRE, 2001, p. s/n.).

Para Freire a curiosidade é considerada uma necessidade ontoldgica do ser humano e
“[...] fo1 a capacidade de olhar curiosa e indagadoramente o mundo que tornou os homens ¢ as
mulheres capazes de agir sobre a realidade para transforma-la, transformando igualmente a
qualidade da propria curiosidade.” (FREITAS, 2017, p. 107).

Outro aspecto destacado por Freire (1975) é a problematizacao, que € imprescindivel
para qualquer conhecimento, seja cientifico ou “experiencial”’, ambos precisam ser
problematizados em sua relagdo com a realidade na qual se produz e sobre a qual incide, para
melhor transformé-la. Os seres humanos sdo seres histdricos e inacabados, inseridos num
processo permanente de vir-a-ser e, devido as suas caracteristicas ontologicas, fazem e
refazem seus saberes, num processo dindmico que demanda uma busca constante e que

implica em invencdo e em reinvencdo (FREIRE, 1975). E importante ressaltar que a
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dinamicidade € uma caracteristica marcante tanto dos saberes populares quanto do
conhecimento cientifico. Segundo Crepalde et al. (2019) os saberes tradicionais sdo
reinventados a cada geracdo, que experimenta, compara e re(produz) informacdes
contemporaneas. Da mesma forma, o conhecimento cientifico também é provisorio ou
possivel de mudanca, de modo que quando surgem novas evidéncias ele pode ser reelaborado.
Dai a importancia da problematizacéo para a construgdo de um conhecimento que esteja mais
alinhado com a perspectiva de desvelamento e transformacdo da realidade. Seguindo essa

premissa Freire (1997) afirma que:

Nesta forma espontanea de nos movermos no mundo, percebemos as coisas, 0s
fatos, sentimo-nos advertidos, temos este, aquele comportamento em fungo dos
sinais, cujo significado internalizamos. Ganhamos deles um saber imediato mas ndo
apreendemos a razdo de ser fundamental dos mesmos. Nossa mente, neste caso, na
orientacdo espontanea que fazemos no mundo ndo opera epistemologicamente. N&o
se direciona criticamente, indagadoramente, metodicamente, rigorosamente ao
mundo ou aos objetos a que se inclina. Este é o “saber de experiéncia feito”
(Camdes), a que falta, porém, o crivo da criticidade. E a sabedoria ingénua, do senso
comum, desarmada de métodos rigorosos de aproximagdo ao objeto, mas que, nem
por isso, pode ou deve ser por nds desconsiderada. Sua necessaria superagéo passa
pelo respeito a ela e tem nela o seu ponto de partida. (FREIRE, 1997, p. 82, grifo
N0sso).

Parece que para Freire o “saber de experiéncia feito” pode apresentar diferentes niveis
de criticidade, desde um nivel limitado as fronteiras das aparéncias até um nivel mais
sistematizado. Esse entendimento depreende das diferentes visdes apresentadas pelo autor,
nas suas obras. Por exemplo, no excerto supracitado ele se refere ao “saber de experiéncia
feito” como algo limitado a aparéncia das coisas, j& em outra obra publicada na mesma
década de 1990, Educacdo na Cidade, ele chega a equiparar o resultado de alguns saberes
populares com o da ciéncia, conforme excerto a seguir: “E preciso que a escola respeite e
acate certos modos populares de saber coisas, quase sempre ou sempre fora dos padrdes
cientificos, mas que levam ao mesmo resultado.” (FREIRE, 1995, p. 45). Independentemente
do nivel de criticidade que tenha o “saber de experiéncia feito”, Freire defende que esses
saberes sejam considerados como ponto de partida do ato educativo, devendo ser superados
por meio de trocas efetivas com outros saberes, em especial 0 conhecimento cientifico. Para
Freire as camadas populares ndo podem ficar restritas aos seus saberes e suas culturas,
precisam ir além, conhecendo outras formas de ser e estar no mundo e com o0 mundo. Para
Freire o conhecimento é inacabado, encontra-se em constante processo de reinvencao,
inclusive ele proprio foi reelaborando suas ideias ao longo do tempo, 0 que nos mostra que

para uma melhor compreensdo acerca do seu entendimento sobre o “saber de experiéncia
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feito” e da relagdo entre os saberes e praticas socioculturais ¢ necessario um estudo
aprofundado de suas obras, considerando o0 momento historico e social em que elas foram
produzidas.

No entender de Lopes (1993) o saber relacionado ao mundo das aparéncias faz parte
do cotidiano de todos os individuos, independente da classe social, e possibilita que as
pessoas se orientem no mundo, ajam e se comuniquem, dentro das fronteiras das aparéncias.
Freire (1975) destaca que 0 pensamento magico, como qualquer outro, tem uma estrutura e é
resistente a mudancas, principalmente quando se busca a substituicdo deles de forma
mecanica, uma vez que tem relacdo com a linguagem e com o modo de pensar e agir das
pessoas. Para o autor, a apreensdo do conhecimento deve ocorrer de forma dialdgica e
problematizadora, da mesma forma que ocorre o processo de producdo. As condicdes
necessarias para a constituicdo/apropriacdo do conhecimento sdo negadas quando o
conhecimento é tratado como algo estatico a ser recebido docil e passivamente pelos
estudantes. Essa concepcao mecanica de saber, ao invés de desafiar os estudantes, de agucar a
sua curiosidade epistemoldgica, acaba adormecendo a criatividade e capacidade critica de
desvelar o mundo, conforme Freire (1975). Assim, a proposta educativa de Paulo Freire tem
como ponto de partida a experiéncia existencial dos estudantes, assumindo os problemas
como situacdes de aprendizagem (FAVERO, 2011; MUHL, 2021).

Para Freire (1975) a confrontacdo com o mundo, tanto natural quanto histérico-
social, é a fonte verdadeira do conhecimento, sendo que essa confrontacdo ndo pode ocorrer
no ambito individual, visto que “o sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar
sem a coparticipacdo de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndo ha um ‘penso’,
mas um ‘pensamos’. E o ‘pensamos’ que estabelece 0 ‘penso’ e ndo o contrario.” (p. 66).
Essa coparticipacao ocorre por meio do dialogo, da comunicacao. O contetdo do dialogo sera
acerca do mundo a ser desvelado, precisamente da situacdo, fato ou fendbmeno que esta
causando inquietacéo e desafiando os sujeitos.

Em sintese destacamos que na perspectiva freireana, o didlogo de saberes é mediado
por problemas sociais, por se entender que o conhecimento € produzido/apreendido a partir do
enfrentamento de problemas. Seguindo essa premissa, Freire defende que as praticas
educativas sejam desenvolvidas de modo a ter como ponto de partida o “saber de experiéncia
feito” dos estudantes ou da comunidade, acerca do problema em estudo, no sentido de supera-
los, “[...] tendo em vista a elaboracdo de um saber relacional, como sintese articuladora entre

os saberes apreendidos na escola da vida com os apregoados na vida da escola” (FISCHER;
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LOUSADA, 2017, p. 367). Assim, no didlogo de saberes, no viés freireano, € o problema
social que dita quais conhecimentos devem ser selecionados, considerando os valores sociais
requeridos no encaminhamento do problema, por isso a problematizacdo e o didlogo séo
essenciais.

Também, esse processo (que é de superagdo), origina um novo saber proveniente da
relacdo entre as culturas, visto que na perspectiva freireana entende-se que 0 ser humano é um
ser de relacOes, assim “[...] a verdade ndo estd nem na cultura de 14 ¢ nem na minha, a
verdade do ponto de vista da minha compreensao dela, estd na relagdo entre as duas.”
(FREIRE, 2004, p. 75). Seguindo essa premissa as escolas precisam promover relagdes entre
as culturas, de forma a valorizar as diferengas para combater a homogeneizagédo cultural, bem
como buscar desenvolver politicas de igualdades para combater as desigualdades sociais,

econémicas e cognitivas, conforme Candau (2008).

Nessa linha, como forma de combater as diversas formas de opressao, expressas por
meio da classe, género, sexo, raca, cultura etc., Freire (1992) defende a busca da unidade na
diversidade, em prol de uma maior unido dos segmentos sociais oprimidos, que sdo maioria e
nao minoria, em resposta “[...] & velha regra dos poderosos: dividir para reinar.” (p. 77, grifo
do autor). Para isso, Freire entende que é preciso trabalhar as semelhancas entre si e ndo sé as

diferencas, considerando

[...] a necessidade da invengdo da unidade na diversidade. Por isso é que o fato
mesmo da busca da unidade na diferenca, a luta por ela, como processo, significa ja
o comeco da criacdo da multiculturalidade. E preciso reenfatizar que a
multiculturalidade como fendmeno que implica a convivéncia num mesmo espaco
de diferentes culturas ndo é algo natural e espontaneo. E uma criagio historica que
implica decisdo, vontade politica mobilizagdo, organizagdo de cada grupo cultural
com vistas a fins comuns. Que demanda, portanto, uma certa pratica educativa
coerente com esses objetivos. Que demanda uma nova ética fundada no respeito as
diferencas. (p. 79-80).

No entender de Oliveira (2015) a perspectiva freireana € considerada génese da
interculturalidade no Brasil, tendo “[...] como referéncia, ndo apenas a compreensdo de que
ha diferencas entre as culturas e tensdes entre elas, mas sobretudo, a valorizacao das relagdes
interculturais, que pressupde a dialogicidade e a eticidade. RelacGes de respeito que se

dimensione como uma sintese cultural” (p. 96).
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4.5. Dialogo de saberes: algumas possibilidades

No contexto do ensino superior destacam-se alguns projetos pautados no didlogo de
saberes tais como: Encontro de Saberes e as Incubadoras Tecnoldgicas de Cooperativas
Populares (ITCPs), também denominadas de incubadoras sociais, 0s quais tém contribuido
para o processo de descolonizagédo das universidades. O Encontro de Saberes visa a formagéo
intercultural via insercdo dos saberes tradicionais no curriculo e dos mestres e mestras
tradicionais na docéncia, buscando assim descolonizar o0 modelo de conhecimento ensinados
nas universidades. Esse projeto foi criado em 2010 pelo Instituto Nacional de Ciéncia e
Tecnologia de Inclusdo no Ensino Superior e na Pesquisa (INCTI), coordenado pelo professor
José Jorge de Carvalho, sendo implementado inicialmente na Universidade de Brasilia (UnB).
Em 2018 contava com a adesdo de 9 universidades brasileiras, tais como a: Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal do Pard (UFPA), Universidade
Estadual do Ceara (UECE), Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade
Federal do Sul da Bahia (UFSB), entre outras®®.

Destacamos que a UFMG, a partir das vivéncias com 0S mestres e mestras
tradicionais, decidiu em 2020 aprovar uma resolucdo que permite a atribuicdo de notdrio
saber, equivalente a doutorado, para mestres indigenas, afro-brasileiros, quilombolas, de
culturas populares e povos tradicionais, contribuindo para a descolonizagdo nas universidades,
uma vez que essas pessoas com esse titulo podem ser contratadas para atuar como docentes?®.
Seguindo essa perspectiva a UFBA, em junho de 2023, publicou o primeiro edital com 10
vagas para contratagdo de professores visitantes com reconhecido notério saber. “O edital faz
parte do Programa de Saberes Tradicionais e busca fortalecer projetos de A¢do Curricular em
Comunidade e em Sociedade (ACCS), a curricularizacdo da extensao e as relacdes da UFBA
com comunidades, territorios e demais setores da sociedade”’.

Outro projeto que merece destaque no ambito das instituicGes de ensino superior sao
as incubadoras sociais, as quais podem constituir importantes espacos de integracdo entre
saberes, conforme defendem Fragas e Dias (2018) e Auler (2021p). As ITCPs surgiram em

1995, em universidades brasileiras publicas e privadas, buscando integrar universidades e

15 Disponivel em: <https://encontrodesaberes.tumblr.com/>. Acesso em: junho de 2021.
16 Revista Ciéncia Hoje, setembro de 2022, p. 6-12.

7 https://www.ufba.br/ufba_em_pauta/ufba-lanca-primeiro-edital-para-professores-com-notorio-saber
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comunidades no intuito de atender os problemas sociais de grupos populares, especificamente
problemas relacionados ao mundo do trabalho (FRAGAS; DIAS, 2018).

Fragas e Dias (2018) relatam acerca da experiéncia enquanto coordenadores da ITCP
da Universidade Estadual de Campinas na cidade de Limeira/SP, que foi criada em 2013 e €
pautada na “[...] perspectiva dialégica na qual conhecimentos e propostas sdo construidas
coletivamente e com a ativa participacdo de individuos e grupos que serdo por elas
beneficiados.” (p. 17). Os autores, com base nos pressupostos freireanos, defendem que o
processo de incubacdo tenha uma relacdo horizontal entre os saberes cientificos e os saberes
populares, de modo que resulte na producdo de novos conhecimentos e novas tecnologias, ao
invés da mera transferéncia de conhecimentos tecnocientificos para as comunidades.

Outro ponto a destacar nesse projeto de incubadoras sociais, é a possibilidade de
integracdo do tripé: ensino-pesquisa-extensdo, de modo socialmente referenciada, ancorada na
dimensdo extensdo (FRAGAS; DIAS, 2018; AULER, 2021). Nesse sentido, Auler (20214p)
sugere a troca da nomenclatura tradicional “ensino-pesquisa-extensdo” por “extensdo-ensino-
pesquisa”, ao propor encaminhamentos que tenham como ponto de partida a comunidade
(extensdo), transformando seus problemas sociais em problemas de conhecimento, ou seja, as
demandas dos segmentos sociais oprimidos devem ser inseridas no d&mbito do ensino e da
pesquisa.

De modo complementar, Auler (2021b), com base na experiéncia adquirida em uma
incubadora social da agroecologia, destaca o didlogo de saberes como outro ponto importante
no encaminhamento das demandas sociais, por entender que sdo complexas e requer a
contribuicdo de diferentes saberes: 0s conhecimentos produzidos historicamente, 0s
conhecimentos inéditos (obtidos por meio de pesquisas demandadas pela comunidade) e a
memoria biocultural. Para o autor a memoria biocultural expressa “[...] a histéria da
coevolucdo ocorrida entre 0 mundo natural e 0 mundo social. Contém a memaria sobre como
distintas populagdes, em distintas regides, aprenderam a conviver com as adversidades
naturais e a tirar proveito das caracteristicas locais.” (p.19). Nessa teorizacao do didlogo de
saberes, Auler (2021.1) aponta duas categorias incipientes, em constituicdo: coproducdo —
produzir juntos e coaprendizagem — aprender juntos, as quais sinalizam novos horizontes para
processos produtivos e educativos e requer maior aprofundamento no ambito tedrico-
metodoldgico.

Nessa perspectiva da coaprendizagem, destacamos o trabalho de Archanjo Janior e

Gehlen (2020), que no ambito de um processo formativo de professores desenvolvido com
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base na investigacdo tematica, por meio de uma parceria entre universidade, escola e
comunidade implementaram uma Tecnologia Social (fossa séptica ecoldgica) em busca da
superacdo de uma demanda local na comunidade do Iguape, no municipio Ilhéus, BA. Os
autores destacam que essa atividade possibilitou a integracdo entre o saber popular e o
conhecimento cientifico, uma vez que ocorreu por meio de um processo colaborativo,
possibilitando ainda a replicacdo pela comunidade.

Por fim, destacamos que a articulacdo entre os diferentes saberes no ensino de ciéncias
€ necessaria e urgente, contudo é um desafio, que perpassa inicialmente pela formacéo
docente, para que o educador, formado a luz da ciéncia académica, possa deslocar sua visao
de mundo e reconhecer/aceitar/valorizar a existéncia de outros saberes, comumente tidos
como inconcilidveis. Nesse processo, 0 primeiro passo € buscar entender esses saberes a partir
dos espacos-tempos culturais que se constituiram, ou seja, deve-se praticar o exercicio da
alteridade, e ndo buscar validar/olhar os demais saberes com base nos referenciais da ciéncia.

Além disso, é preciso cuidado para ndo reproduzir visdes ingénuas e preconceituosas,
visto que os saberes ditos como ndo cientificos historicamente foram silenciados,
desvalorizados e suprimidos. Os conhecimentos que temos na literatura a respeito dos
segmentos sociais oprimidos, muitas vezes, foram construidos sob a ética dos dominadores,
produzidos pela ciéncia hegemdnica que tende a utilizad-los como objetos de pesquisas, sem
efetivamente estabelecer um didlogo horizontal com esses sujeitos. Assim, é preciso cuidado
com as producdes cientificas acerca desses povos e de suas praticas e saberes, buscando
entender o lugar de fala dos sujeitos e os interesses e valores estabelecidos no bojo dessas
producdes.

Com essa intencdo, analisamos a producdo da area de Ensino de Ciéncias,
fundamentada na articulacdo Freire-CTS. Em especial, com a intencdo de tracar perspectivas
futuras. Entendemos que a educacdo CTS articulada com a perspectiva freireana tem
contribuido com reflexdes sobre o redirecionamento politico do ensinar ciéncia, de modo a
inserir novos sujeitos e valores nos processos educativos, visando atender as demandas
sociais. Nesse sentido, serdo discutidos no préximo capitulo, a partir de uma revisdo da
literatura, os propdsitos, pressupostos e algumas lacunas dessa perspectiva, sinalizando

caminhos para a educacao cientifica compromissada com a transformacéo da realidade.
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5. PROPOSITOS E PRESSUPOSTOS DA ARTICULACAO FREIRE-CTS

Se a educacdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem
ela tampouco a sociedade muda. (PAULO FREIRE)

Neste capitulo sdo apresentados propésitos e pressupostos da articulacdo Freire-CTS,
referencial tedrico-metodologico desta tese. Esse referencial tem sido reconhecido como uma
tendéncia da educagdo CTS no Brasil (FREITAS; GHEDIN, 2015) por fundamentar diversas
pesquisas. Essa relevancia também é apontada por Toledo, Bittencourt e Chrispino (2016) que
concluem, a partir de uma investigacao da literatura, que Paulo Freire é o 6° autor mais citado
em producbes CTS da é&rea de ensino no Brasil.

Nessa linha, pesquisadores tém se dedicado a compreender aproximacgdes e
contrapontos entre a educacdo CTS e a perspectiva freireana, a exemplo de Auler (2002,
2007), Auler, Dalmolin e Fenalti (2009), Carletto, Linsingen e Delizoicov (2006), Dionysio et
al. (2020), Fernandes e Marques (2009), Nascimento e Linsingen (2006), Santos (2008),
Strieder (2012), Tropia, Amorim e Martin (2008) e Zauith e Hayashi (2011). Com relagdo as
convergéncias entre ambas, os referidos trabalhos pontuam a intencdo de desenvolver uma
Educacdo em Ciéncias com viés humanistico e critico por meio da abordagem de temas de
relevancia social em uma perspectiva interdisciplinar. Dentre as divergéncias, a principal
estaria relacionada a abordagem tematica dos contetdos, em especial, a natureza dos temas,
os critérios utilizados para a sua selecdo e a relacdo entre esses e 0s contetdos cientificos
escolares.

De modo geral, esses trabalhos tém enfatizado as contribuicdes da articulagdo para a
atualizacdo e transposicdo dos pressupostos do Movimento CTS para o contexto educacional
brasileiro. Além disso, eles defendem que essa articulacdo contribui para ambas as
perspectivas, por exemplo, por proporcionar uma base educacional sélida e coerente para a
Educacdo CTS e por oportunizar a abordagem de temas atuais de dimensdo cientifico-
tecnoldgica para a perspectiva freireana (NASCIMENTO; LINSINGEN, 2006).

Diferente desses trabalhos, que buscam tecer aproximacdes e contrapontos entre as
duas perspectivas e/ou evidenciar como o campo da educacdo CTS tém se apropriado dos
pressupostos de Paulo Freire, aqui nos propomos a discutir os propdsitos e pressupostos dessa
articulacdo. Essa discussdo serd realizada a partir de uma analise da producdo da area de

ensino / educacdo em ciéncias, como detalhado a seguir.
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5.1. Percurso trilhado

Para responder o objetivo geral deste capitulo, que consiste em apresentar 0s
propdsitos e pressupostos da articulacdo Freire-CTS, analisamos a producao cientifica da area
de ensino/educagdo em ciéncias fundamentada em referenciais da educagéo CTS e de Paulo
Freire, concomitantemente. Especificamente, analisamos artigos publicados em revistas
brasileiras de educacdo em ciéncias, Qualis Al e A2, indexadas no portal de periddicos da
Capes, nomeadas com os termos ensino. Nesse processo, localizamos 12 revistas'®, contudo
apenas 6 revistas tinham artigos fundamentados na articulagdo Freire-CTS, quais sejam:
Alexandria — Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, Ciéncia & Educacdo, Ensaio —
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, EENCI - Experiéncias em Ensino de Ciéncias, RBPEC -
Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias; RBECT - Revista Brasileira de
Ensino de Ciéncia e Tecnologia.

A selecdo da amostra aconteceu em duas etapas: i) Na secdo referente ao conteido da
revista realizamos uma pesquisa utilizando a combinagdo dos termos Freire e CTS?'.
Consideramos como escopo da busca o texto completo. Foram selecionados todos os artigos
que faziam mencéo a Paulo Freire e a educacdo CTS, concomitantemente. ii) Na segunda
etapa foram selecionados os artigos fundamentados tedrico-metodologicamente em
referenciais da educacdo CTS e em Paulo Freire. Para isso, por meio da ferramenta Adobe
Reader?®, buscamos localizar os termos referentes a essas perspectivas de ensino (Freire,
freireano, freiriano e CTS), considerando a frequéncia e o contexto das citagcdes. Ressaltamos
que na area muitos trabalhos se intitulam ou séo intitulados no viés Freire-CTS, contudo nem
todos, de fato, sdo fundamentados nesse referencial, muitas vezes fazem apenas citacGes
pontuais, conforme Maraschin, Fonseca e Lindemann (2023). Aqui, 0s artigos gque citavam
esses referenciais apenas de forma pontual foram desconsiderados, pois pouco contribuem
para responder a questdo de pesquisa deste capitulo qual seja: quais os propésitos e
pressupostos da articulacdo entre a educacdo CTS e a perspectiva freireana na producao

18 As revistas que ndo tinham trabalhos Freire-CTS foram as seguintes: IENCI - Investigacdes em Ensino de
Ciéncias, ENCITEC - Ensino de Ciéncias e Tecnologia em Revista, ARETE - Revista Amazonica de Ensino de
Ciéncias, AMAZONIA - Revista de Educacio em Ciéncias e Matematicas, REnCiMa - Revista de Ensino de
Ciéncias e Matematica, Acta Scientiae - Revista de Pesquisa em Ensino de Ciéncia e Matematica.

19 Ressaltamos que ndo utilizamos o termo “CTSA” como critério para selegdo do corpus de analise, o que pode
ter limitado a amostra. Contudo, identificamos que em algumas revistas o sistema de busca permite localizar os
trabalhos a partir de alguns caracteres, sem necessariamente incluir a terminologia completa, assim utilizando o
termo CTS conseguimos abarcar alguns trabalhos com a denominagédo CTSA.
200 Adobe Reader é uma ferramenta que possibilita a realizagdo de busca por palavras em arquivos no formato
pdf.
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cientifica brasileira na area de educacdo em ciéncias? Nosso intuito é entender porque e para
que essa articulacdo tem sido tecida. Ressaltamos que foi considerado todo o periodo de
publicacdo das revistas até o terceiro trimestre de 2018, momento em que iniciamos esta
pesquisa.

Desse levantamento resultaram 24 artigos, que compuseram o corpus de anélise deste
trabalho (quadro 01).

QUADRO 01- CORPUS DE ANALISE DA PESQUISA

Revista Autores Ano Vol., Num. Identificacao
Ciéncia & | Angotti; Bastos; Mion 2001 7,2 A01
Educacéo Muenchen; Auler 2007 13,3 A02
Roso; Auler 2016 22,2 A03
Ensaio Auler; Delizoicov 2001 3,1 A04
Auler 2003 51 A05
Coelho; Marques 2007 9,1 A06
Watanabe-Caramello; Strieder; Gehlen 2012 14,2 A07
Roso, Santos, Rosa; Auler 2015 17,2 A08
Fernandes; Marques; Delizoicov 2016 18, 2 A09
Alexandria Auler; Dalmolin; Fenalti 2009 2,1 Al10
Delizoicov; Auler 2011 4,2 All
Oliveira; Recena 2014 7,1 Al2
Santos 2008 1,1 Al3
Rosa; Auler 2016 9,2 Al4
Milli; Almeida; Gehlen 2018 11,1 Al5
RBPEC Muenchen; Auler 2007 7,3, Al6
Watanabe-Caramello; Strieder; Gehlen 2012 12,1 Al7
Giacomini; Muenchen 2015 15,2, Al8
Souza; Marques 2017 17,2 Al9
Jacinski 2009 2,2 A20
RBECT Gongalves; Carletto 2010 3,3 A21
Mello; Guazzelli 2011 4,1 A22
Mondini; Saavedra Filho; Merkle 2016 9,3 A23
EENCI Oliveira, Sabino; Matos 2017 12,4 A24

Fonte: Propria

Evidenciamos que h& uma diversidade de autores que discutem as relacdes Freire-
CTS, contudo ha predominio de trabalhos desenvolvidos em parceria com Décio Auler, que
foi um dos pioneiros nessa articulagao.

Os artigos foram analisados por meio da Analise Textual Discursiva (ATD)
(MORAES; GALIAZZI, 2016), a qual possibilitou construir novas compreensdes sobre a
articulacdo entre a educacdo CTS e a perspectiva educacional freireana, especificamente seus
propésitos e pressupostos. Essas compreensdes emergiram das seguintes etapas: a)
Desmontagem dos textos: onde aconteceu a imersdao da pesquisadora no corpus de analise,
para obtencdo das unidades de significado que expressam as caracteristicas pertinentes a

pesquisa, as quais foram fragmentadas para posteriormente serem reorganizadas. b)
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Estabelecimento de relagdes: as unidades de andlise foram combinadas de modo que as
unidades com sentido semelhantes foram agrupadas em uma mesma categoria, do tipo
emergentes, quais sejam: problematizacdo da CT, participacdo social e ensino por meio de
temas da realidade. c) Captacéo do novo emergente: o envolvimento e impregnacéo gerada na
andlise da amostra, durante as etapas anteriores, possibilitou a emergéncia de novas
compreensdes e aprendizagens, as quais sdo explicadas por meio do metatexto, que consiste
nos propdsitos e pressupostos da articulacdo Freire-CTS. d) Um processo auto-organizado:
esse ciclo de analise possibilitou a construcdo de sistemas complexos, dos quais emergiram
compreensdes criativas e originais, ndo previstas inicialmente.

De antemado, ressaltamos que os propdsitos e pressupostos da interface Freire-CTS
nem sempre estavam evidenciados de forma explicita, na amostra analisada, os quais foram
definido levando-se em consideracdo 0s nossos entendimentos e interpretacdes, apds uma
andlise aprofundada dos trabalhos, tendo como referéncia os pressupostos da educacdo CTS,
do PLACTS e de Paulo Freire.

5.2. Propdsito educacional da articulacdo Freire-CTS

Na amostra analisada evidenciamos que os trabalhos fundamentados na articulagéo
Freire-CTS tém como propdsito educacional o estudo da realidade a luz da ciéncia como
forma de instrumentalizar os estudantes para lidar com temas/problemas/situacdes reais
relacionados com a ciéncia-tecnologia. Para isso, tem-se defendido uma educacdo cientifica e
tecnoldgica socialmente referenciada e compromissada, ou seja, uma educagdo que promova
uma formacao social, para que os estudantes se apropriem dos conhecimentos tecnocientificos
para uma melhor compreensdo e intervencdo em determinadas situacfes existenciais,

conforme aponta A02.

Nessas intervencgdes, os conhecimentos trabalhados deixam de ter um fim em si e/ou
apenas uma finalidade futura, passando a constituir-se em “ferramentas” para a
compreensdo de temas de relevancia social, para a compreensdo de situagdes do
mundo vivido (A02, p. 422).

Na mesma linha A12 defende um ensino de ciéncia voltado para as contribuigdes da

CT para compreensdo e transformacao da realidade,

[...] o ensino de ciéncias, sob a Gtica da ACT, deve oferecer aos alunos uma
educacdo cientifica que os torne capazes de perceber a contribuicdo que a ciéncia e
tecnologia podem oferecer na transformacdo de um mundo melhor, mais justo,
humano e igualitario, em detrimento da educacao cientifica puramente propedéutica,
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em que o professor apresenta contetdos descontextualizados que ndo preparam para
avida[...] (A22, p. 30).

A22 trata de uma pesquisa etnogréafica em uma comunidade de artesds, que teve como
foco suas rotinas, problemas e anseios. A partir desse estudo sentiu-se a necessidade de uma
formacédo voltada para a satde das artesas, assim foi desenvolvido um projeto visando orienta-
las para a prevencdo de doencas e melhorias na qualidade de vida. Nesse caso, 0 ensino de
ciéncias teve como objetivo mostrar as contribuicdes da CT para aquela comunidade, na
prevengdo de doencas, de modo que “a pessoa utilize alguns conhecimentos cientificos a seu
favor relativos a alimentagdo, a exercicios, a cuidados com a vida pessoal e profissional” (p.
31). Em resultados, os autores apontam que esse projeto de alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica contribuiu para o encaminhamento de problemas acerca de doencas laborais, por
parte das artesas.

De modo geral, na amostra analisada, os estudos Freire-CTS partem de demandas da
sociedade, de problemas reais, buscando mudancas/intervencdes. Em alguns casos sdo
enfatizadas mudancas atitudinais e comportamentais por parte dos sujeitos, em situagoes
especificas, visando amenizar problemas socioambientais, como A22. Nesse caso, 0
conhecimento técnico-cientifico € a lente utilizada para o estudo, podendo se mostrar
enquanto conhecimento necessario e suficiente para encaminhamento do problema
vivenciado, visto que ndo é abordado em sua complexidade. Ndo necessariamente se discute a
dindmica estrutural opressora da sociedade, as condicOes de trabalho no sistema capitalista, as
desigualdades e injusticas sociais, 0s valores hegemdnicos presentes na producdo da
tecnociéncia, ou seja, as multiplas facetas que déo origem as mazelas sociais.

J& outros trabalhos destacam que para uma melhor compreensdo e intervencdo na
realidade é preciso entender de forma critica as condic¢Bes existenciais dos segmentos sociais
oprimidos e as relacdes de poder estabelecidas historicamente, por acreditar que 0s principais
problemas sociais estdo relacionados com a dindmica estrutural da sociedade, dessa forma é
preciso ir além de mudanca atitudinais e comportamentais, no sentido de buscar outra forma
de organizacao social. Seguindo essa premissa, A13 destaca a necessidade de se considerar “a
situacdo de opressdo em que vivemos, a qual é marcada por um desenvolvimento em que
valores da dominagdo, do poder, da exploragdo estdo acima das condi¢gdes humanas™ (p. 122).

Para A13,

No caso do Brasil e dos paises do chamado Terceiro Mundo, ele é caracterizado por
um processo de exclusdo social em que apenas uma parcela da populagdo usufrui
seus beneficios, enquanto a maioria fica na marginalidade. Na perspectiva global,
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ele é caracterizado pela divisdo desigual do trabalho, do lucro e da exploracéo
ambiental. Enquanto aos paises pobres sdo destinados servigos produtivos de
extracdo de matéria-prima em que muitas vezes ha exploracdo de mado-de-obra e de
recursos naturais; aos paises ricos concedem-se condi¢Bes favordveis para o
acumulo de bens de servigos e do lucro do controle da alta tecnologia e do capital
sob a custa dos marginalizados e excluidos (A13, p. 117-118).

Nessa mesma linha, A22 destaca que,

[...] paises subdesenvolvidos ou em pleno desenvolvimento, em que grande parte da
populagdo é totalmente analfabeta ou analfabeta funcional. E dificil pensar numa
oferta de educacdo basica quando se tem acima de 20% de adultos fora da escola.
Além disso, grande parte da populacdo ndo tem suas necessidades bésicas satisfeitas,
como alimentacéo, salde, moradia, educacdo e seguranca (A22, p. 30).

De modo complementar, A10, A20 e A23 tém discutido sobre as contradi¢des sociais
envolvendo a ciéncia-tecnologia. A10 destaca que aparentemente “[...] a dinamica social
contemporanea esta progressivamente condicionada pelos avancos no campo cientifico-
tecnologico” (p. 68), o que dificulta o estudo da realidade. Contudo, conforme a amostra
analisada, alguns trabalhos no viés Freire-CTS ndo tém ficado imersos diante dos rumos
impostos pelo avango da CT, pelo contrario, tém contribuido para desconstruir visdes
deterministas. Nesse sentido, A23 afirma que “a historia ndo ¢ determinada ou preestabelecida
pelos avancos da ciéncia e da tecnologia, ela é construida socialmente por homens e
mulheres” (A23, p. 336). Assim, o estudo da realidade tem perpassado pelo desvelamento da
dimensao social da CT, por reconhecer a “[...] necessidade de que a ciéncia e a tecnologia nao
sejam percebidas numa perspectiva internalista, apenas como atividades racionais e
independentes de qualquer relagdo com a sociedade” (A20, p.58).

Seguindo o que defende Paulo Freire, o estudo da realidade deve contribuir para a
transformacdo da sociedade, em direcdo a constituicdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria. Contudo, isso ndo tem sido explicitado ou abordado de forma aprofundada na
maioria dos trabalhos analisados. Nesse sentido, € preciso aprofundar as discussfes sobre que
sociedade é essa que se almeja e como a educagdo cientifica pode contribuir para esse fim,
considerando as limitagOes das préaticas e conhecimentos cientificos no encaminhamento de
problemas sociais. Para Gadotti (2017), “O mundo que nos rodeia ¢ um mundo inacabado e
isso implica a denlncia da realidade opressiva, da realidade injusta (inacabada) e,
consequentemente, de critica transformadora, portanto, de anuncio de outra realidade.” (p.
345). Assim, “a ciéncia, a educacdo e o ensino ndo podem ser neutros e o professor ndo pode
ser apolitico e ingénuo — ele precisa ser comprometido com as mudangas sociais” (A22, p.

29). Nessa linha, a perspectiva Freire-CTS, tendo como proposito educacional o estudo da
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realidade, precisa realizar denuncias da realidade opressiva e anuncios de outra realidade, bem
como sinalizar as contribui¢es da educacdo em ciéncias para esse fim.

Freire (1987) ressalta que a realidade pode ser funcionalmente domesticadora, de
modo a conduzir a dominacdo de consciéncia dos oprimidos, visto que geralmente é
governada pelos interesses de grupos dominantes, que fazem de tudo para ludibriar as pessoas
para garantir a manutengdo da hegemonia social. Assim, é imprescindivel o estudo da
realidade pois “o homem ndo pode participar ativamente na historia, na sociedade, na
transformacédo da realidade se ndo for ajudado a tomar consciéncia da realidade e da sua
prépria capacidade de transformar” (FREIRE apud GADOTTI, 2017, p. 344).

5.3. Pressupostos da articulacéo Freire-CTS na Educacéo em Ciéncias

Em linhas gerais, o objeto de estudo dos trabalhos pautados na articulacéo Freire-CTS
é a realidade, para isso trés pressupostos tém sido considerados fundamentais, quais sejam: i)
a problematizacdo da atividade cientifico-tecnoldgica para compreensdo da sua dimensdo
social, ii) a busca por uma maior participacdo social em CT e no curriculo escolar para
superar a dicotomia existente nos processos de concepgdo e execucao e iii) 0 ensino por meio
de temas reais em uma perspectiva interdisciplinar, para uma ciéncia socialmente
referenciada e compromissada. Vale ressaltar que esses pressupostos sdo distintos, mas nao
sdo estangues, se complementam no estudo da realidade, e podem ou ndo aparecer nos
trabalhos de forma associada. Em outras palavras, esses pressupostos sdo tidos como
essenciais na articulacdo Freire-CTS como um todo, mas ndo quer dizer que todo trabalho da
area contemple necessariamente todos pressupostos. Inclusive, ha formas diferentes de
abordagens dentro de um mesmo pressuposto, por exemplo, ao problematizar a CT para
compreensdo da sua dimensdo social pode-se enfatizar diferentes aspectos, a questdo
axiologica, ideoldgica ou utilitarista da tecnociéncia.
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5.3.1. Problematizacdo da atividade cientifico-tecnoldgica a luz dos pressupostos Freire-
CTS

Nos trabalhos analisados, a problematizacdo da atividade cientifico-tecnoldgica
constitui um dos pressupostos da articulagdo Freire-CTS. Essas discussdes tém sido realizadas
a partir de abordagens em torno da racionalidade cientifica e do desenvolvimento tecnoldgico,
como sinalizam Strieder e Kawamura (2017). Nessa linha discute-se, por exemplo, 0s usos do
conhecimento cientifico-tecnolégico no ambito social mais amplo, as conducbes das
investigacOes e seus produtos, suas insuficiéncias e a necessidade de adequac6es sociais.

No entender de Freire (1987) a problematizacdo é de suma importancia no processo de
desvelamento e transformagdo da realidade, uma vez que para o autor “nenhuma ‘ordem’
opressora suportaria que os oprimidos todos passassem a dizer: ‘por qué?’” (p. 87). Nesse
sentido, é importante que 0s segmentos sociais oprimidos indaguem, questionem e nao
aceitem passivamente as coisas como sdo percebidas ou apresentadas (MUHL, 2017). O ato
de problematizar esta relacionado com o ato de perguntar, que € intrinseco do ser humano
enquanto ser inconcluso, incompleto, criativo e movido por desafios, sempre em busca do Ser
mais. Contudo, na perspectiva freireana ndo consiste na realizacdo de qualquer pergunta, pois
essa deve ser acerca da realidade, especificamente sobre as contradi¢des sociais. “Para Freire,
a problematizacdo deve atingir a realidade concreta em que os individuos vivem, torna-los
conscientes de sua realidade e motiva-los para lutar pela transformacdo do contexto que os
oprime” (MUHL, 2017, p. 329).

Assim, a problematizacdo esperada acerca da atividade cientifico-tecnol6gica deve
buscar a compreensao critica das relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, no intuito de
desvelar contradicdes sociais geradas e/ou acentuadas por meio da CT. No entender de A04 a
problematizacdo da CT nédo consiste em uma posi¢do anti ciéncia e antitecnologia, pelo
contrario, busca uma imagem mais realista e humanizada acerca da CT. Nos trabalhos
analisados, a problematizacdo da atividade cientifico-tecnologica é vista como condigdo
necessaria para ampliar e consolidar a compreensao da sua dimensao social, em especial tem-
se discutido sobre as dimensfes axioldgica, ideoldgica e utilitarista da CT. Essas trés
dimensGes séo distintas, mas complementares, podendo ou néo ser encontradas em um mesmo
trabalho.
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5.3.1.1.  Abordagem axiol6gica: denuncias e anincios valorativos acerca da CT

Essa abordagem centra-se na dendincia de interesses e valores hegemonicos, presentes
na atividade cientifico-tecnolégica que tém acentuado as contradicdes sociais,
especificamente valores direcionados para o capitalismo. Também abarca 0 anuncio de novos
horizontes voltados para a CT a partir das demandas sociais, com base no PLACTS.

Destacamos a dentincia apresentada em A13 referente “A racionalidade do sistema
tecnoldgico (que) tem sido determinada pela I6gica da maximizacéo do lucro e a minimizagédo
dos custos. Essa Iégica mantém a prioridade do capital sobre valores humanos” (p. 125). De
modo complementar, A03 afirma que “[...] a atual agenda de pesquisa, no campo cientifico-
tecnoldgico, (estd) notadamente marcada pelo consumismo, pela inovacdo, pela
competitividade, pela obsolescéncia programada, estando essa agenda capturada pelas
transnacionais” (p. 384-385). No contexto neoliberal é perceptivel como os valores
capitalistas se sobressaem em relacdo aos valores sociais, bem como a CT tem contribuido
com o processo atroz de desenvolvimento de uma parte privilegiada da sociedade a custa dos
demais individuos e da natureza.

Outro aspecto destacado na amostra analisada é o acesso desigual a atividade
cientifico-tecnologica, que causa exclusdo social. Para A13, “No caso do Brasil e dos paises
do chamado Terceiro Mundo, ele é caracterizado por um processo de exclusdo social em que
apenas uma parcela da populacéo usufrui seus beneficios [da CT], enquanto a maioria fica na
marginalidade” (p. 117). No entender de Al4 “A apropriacdo desigual dos produtos
cientifico-tecnoldgicos efetivamente constitui um indicativo de ndo neutralidade, da presenca
de determinados valores” (p. 207).

Com base no PLACTS, All aprofunda a discussédo sobre a ndo neutralidade da CT,
evidenciando que a atividade cientifico-tecnoldgica, enquanto constru¢cdo humana, €
direcionada por interesses desde o processo da selecdo e formulacdo de problemas para as
agendas de pesquisas, de forma que alguns problemas séo considerados importantes paraa CT
e outros sdao negligenciados, permanecendo sem solugdo. Para All “o produto do
conhecimento cientifico ndo é resultado apenas dos tradicionais fatores epistémicos
considerados pelas epistemologias l6gico-indutivistas, quais sejam, logica e experiéncia” (p.
261), uma vez que “A especificidade de um determinado espago-tempo, em que Sao
localizados, formulados e enfrentados os problemas de CT, parece influir diretamente no que
¢ produzido” (p. 260). Dessa forma, os autores explicam a ndo neutralidade da CT a partir da

dimensdo espago-temporal das teorias cientificas e concluem que “o aparato ou produto
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tecnoldgico incorpora, materializa, interesses, desejos de sociedades e de grupos sociais
hegemonicos” (p. 261). Assim, os produtos concebidos em determinado espago-temporal néo
necessariamente atendem as necessidades especificas de outras regides, que apresentam
condi¢des socioecondmicas diferentes, logo ndo devem ser importados ou reproduzidos
acriticamente em outros espacos.

Alguns artigos, por exemplo: A03, A08, Al13, Al4 e A15, enfatizam a necessidade do
ensino de ciéncias no viés CTS ndo se restringir apenas a pos-producdo da atividade
cientifico-tecnoldgica, para nao silenciar os reais interesses e valores presentes nas agendas de
pesquisas, na génese da CT. Vérios pesquisadores, tais como: Strieder (2012), Roso (2017),
Auler (2018) e Rosa (2019), questionam as discussdes do tipo poOs-producdo, por
compreenderem que o cerne do problema se mantém intocavel, visto que a critica recai nos
produtos ou nas pessoas que 0s utilizam e ndo nos processos de producéo.

Em sintese dessa discussdo, Al4 destaca que uma compreensao critica da dimenséao
axiologica da CT perpassa pela compreensdo das mutuas influéncias entre a sociedade, ou
setores desta, e a atividade cientifico-tecnoldgica, ou seja, é preciso entender a CT enquanto
uma construcdo social regida por interesses particulares, que se volta sobre a sociedade

gerando sérias implicagdes sociais, conforme excerto a seguir:

H4 a necessidade de, nos processos educativos, ir além da avaliacdo pos-produgdo
de CT, postulando uma reflexdo sobre o direcionamento dado a atividade cientifico-
tecnolodgica, sobre a agenda de pesquisa. Em outros termos, superar a linearidade
que vai da Ciéncia-Tecnologia (CT) para a sociedade (S), na qual é comum a
expressao avaliar impactos da CT na sociedade. H4 a necessidade de, também,
avaliar impactos da sociedade, ou setores dessa, com seus valores particulares, no
direcionamento dado ao desenvolvimento cientifico-tecnoldgico (Al4, p. 205).

De modo geral, essas problematizacbes séo realizadas, na amostra analisada, no
ambito teorico, indicando se tratar de algo a ser aprofundado em praticas educativas. Nessa
linha, identificamos apenas A19, que versa sobre uma pratica formativa com professores de
um curso Técnico em Agropecuaria, acerca da tematica agrotdxicos. Os autores relatam sobre
as incertezas cientificas relacionadas ao uso do glifosato, entendendo que as controvérsias
existentes vdo além das limitacbes das pesquisas cientificas, perpassam pelos interesses
politicos e econémicos envolvidos na producdo dos transgénicos, evidenciado no alto
faturamento da industria de agrotoxicos e no consumo exclusivo do glifosato. Assim, 0s
autores concluem que “Pensar sobre as incertezas cientificas também possibilita a tomada de
consciéncia sobre a ndo neutralidade da ciéncia e os interesses que existem por demandas
especificas de pesquisa.” (p. 498), sinalizando, portanto, uma abordagem axiologica. Nessa
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pratica, A19 evidencia ndo apenas 0s aspectos positivos e negativos acerca do uso do
agrotoxico, como geralmente ocorre nas propostas educativas CTS, mas também as
contradicGes e favorecimentos existentes no processo de producao.

Nesse contexto, reconhece-se, portanto, que CT pode ser direcionada tanto para a
humanizacgdo quanto para a desumanizacdo dos oprimidos, a depender dos valores que guiam
a sua producéo. Aspecto amplamente discutido no ambito dos estudos CTS, em especial, nos

textos do PLACTS e, também, sinalizado por Paulo Freire. Nas palavras de Freire:

Tanto quanto o desumanismo dos opressores, 0 humanismo revolucionario implica a
Ciéncia. Naquele, esta se encontra a servigo da “reificacdo”; nesta, a servico da
humanizagdo. Mas, se no uso da ciéncia e da tecnologia para reificar, 0 sine qua
desta acdo € fazer dos oprimidos sua pura incidéncia, ja ndo € 0 mesmo o que se
impde no uso da ciéncia e da tecnologia para a humanizacdo. Aqui os oprimidos, ou
se tornam sujeitos, também, do processo, ou continuam “reificados”. (FREIRE,
1987, p. 30, grifo do autor).

Para o autor, a ciéncia quando esta a servico da humanizagdo requer uma efetiva
participacdo dos segmentos sociais oprimidos, desde o processo de producdo, deve ser
construida com eles e ndo para eles. Assim, ndo basta apenas se apropriar da CT ja pronta,
pois 0 modelo convencional de CT ndo é capaz de promover a humanizacgdo, devido aos
valores hegemonicos existentes, conforme discutido. E preciso redirecionar o rumo da CT,
pensar em novas alternativas, em novos valores, de modo coletivo. Diante disso, os trabalhos
que enfatizam essa preocupacdo, defendem a necessidade de a Educacdo Cientifica e
Tecnologica discutir os valores que regem as agendas de pesquisa, pois isso pode despertar
nos oprimidos uma percep¢do mais auténtica da realidade e de si. Compreendem que assim
pode-se despertar a bravura dos oprimidos de serem sujeitos e ndo objetos, como prevé Paulo
Freire (1987), de modo a sair da condi¢do passiva e desenvolver o seu protagonismo diante da
CT. Associado a isso, enfatizam a realizacdo de discussdes em torno da situacdo existencial
dos sujeitos, conforme aponta o artigo 13:

Ao pensar em uma proposta de CTS na perspectiva humanistica freireana [...]
propfe-se uma educacdo capaz de pensar nas possibilidades humanas e nos seus
valores, em fim em uma educacdo centrada na condicdo existencial. Isso significa
levar em conta a situacdo de opressdo em que vivemos, a qual é marcada por um
desenvolvimento em que valores da dominacdo, do poder, da exploracdo estdo
acima das condig¢bes humanas (A13, p. 122).

Nessa linha, A03, All e A15 destacam contribuicdes da investigacdo tematica
(FREIRE, 1987) para a articulagdo Freire-CTS em uma perspectiva critico-transformadora.

Para A03 “[...] a investigacdo temadtica freireana tem potencial para a identificacdo de
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demandas da comunidade, que podem subsidiar tanto a construcdo de curriculos, quanto a
elaboracdo de novas agendas de pesquisa, de politicas publicas para o campo cientifico-
tecnoldgico” (p. 385-386). Ao se pensar na concepcao de curriculos escolares e agendas de
pesquisa da CT a partir de demandas sociais, estamos assumindo um comprometimento ético
e politico com a transformac¢ao da realidade injusta e opressora. Nesse sentido, “[...] aqueles
que acreditam que o professor tem de ser apolitico estdo ingenuamente defendendo a
ideologia dominante imposta pelos sistemas tecnologicos” (A13, p. 126).

Conforme sinaliza Roso (2017), as demandas sociais identificadas por meio da
investigacao tematica também podem ser inseridas nas agendas de pesquisas da CT, de forma
a orientar a construcdo de tecnologias sociais, que sdo desenvolvidas a partir de problemas
sociais locais, em conjunto com a comunidade e pesquisadores. Para o autor, a tecnologia
social se constitui como uma alternativa para a sustentabilidade, mudanca social e inclusdo
social.

Em sintese, destacamos que um dos pressupostos da articulacdo Freire-CTS é a
problematizacdo dos valores que guiaram o processo de producdo da CT, em especial valores
relacionados ao capitalismo. Em contrapartida defende-se ensinar e fazer ciéncia a partir de
demandas sociais. Contudo, é preciso cuidado para ndo recair em visdes salvacionistas da
ciéncia, o conhecimento cientifico é necessario, mas pode ser insuficiente para o
encaminhamento das demandas sociais, conforme Rosa (2019) e Rodrigues, Linsingen e
Casisani (2020). Por mais generosos que sejam 0s interesses imbricados no processo de
producdo da CT, ela ndo da conta de atender as demandas sociais por causa da sua propria
limitacdo enquanto construto humano. Além disso, os valores hegemonicos presentes no
processo de producdo da ciéncia ndo dizem respeito apenas ao capitalismo, visto que a relacéo
entre opressor e oprimido vai para além da questdo de classe social, historicamente essa
contradicdo tem adquirido diferentes roupagens expressa por meio da sexualidade, cor, etnia,
credo, localizagdo geogréfica etc, em favor do patriarcado e do colonialismo. E a ciéncia
enguanto construcdo humana, de origem creditada a Europa, tem contribuido para subjugacao
social de diferentes formas, conforme evidenciam os estudos feministas, decoloniais, étnico-
raciais, sobre cultura popular, entre outros. Portanto, a problematizacdo da dimenséo
axioldgica da CT precisa ser ampliada, de modo a considerar os diferentes marcadores das

mazelas sociais, geradas e/ou acentuadas pela atividade cientifico-tecnolégica.
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5.3.1.2.  Abordagem Ideoldgica: desvelando concepgdes mitificadas sobre a CT

Essa abordagem centra-se na problematizacdo de concepcbes mitificadas sobre a
atividade cientifico-tecnologica, que deturpam e penumbram a realidade, impedindo o
desvelamento de contradi¢Oes sociais. Por exemplo, o suposto modelo tradicional/linear de
progresso, o salvacionismo da CT, o determinismo tecnoldgico, a neutralidade cientifica, o
cientificismo, a visdo de ciéncia como verdade absoluta e universal etc. Essas concepgdes sdo
de natureza mistica e podem ser consideradas como ideologias, pois sdo construcdes
historicas que deturpam a realidade e impedem uma analise critica das interaces entre
ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como ocultam os interesses e valores hegemonicos
presentes na atividade cientifico-tecnologica, como discutido por Auler (2002), que, inclusive,
é citado de forma recorrente nos trabalhos que abarcam essa abordagem.

Ideologias sdo mecanismos opressores utilizados pelos grupos dominantes para
inverter a logica do real, fazendo com que o justo apareca como injusto e a verdade seja
confundida com a mentira, de maneira a favorecer a manutencdo de relacdes e estruturas
sociais voltadas a conservacdo da realidade. As ideologias visam manter os processos de
opressdo, dominacdo e exploracdo capitalistas encobertos por meio do ocultamento das lutas
de classes e de um poder simbolico e estrutural que se fortalece a medida que é negligenciado
no ambito das relagdes sociais (CHAUI, 2008).

O termo ideologias é utilizado no plural, tendo em vista que existem varias formas de
expressao de tais mecanismos opressores nas sociedades, cuja mobilizacdo esta direcionada
ao falseamento da realidade concreta, a falsa consciéncia que desenvolvem os sujeitos sobre
suas posicdes sociais, sobre o trabalho, a familia, os meios de producdo e a propriedade
privada (MARX; ENGELS, 2007). Nessa perspectiva, 0s sujeitos tendem a posturas
deterministas e pessimistas diante da vida e apresentam dificuldades para participar
socialmente no enfrentamento das relacGes e estruturas dominantes de que séo vitimas, como

nos afirma Freire:

A capacidade de penumbrar a realidade, de nos “miopizar”, de nos ensurdecer que
tem a ideologia faz, por exemplo a muitos de nos, aceitar docilmente o discurso
cinicamente fatalista neoliberal que proclama ser o desemprego no mundo uma
desgraca do fim de século. Ou que os sonhos morreram e que o valido hoje é o
“pragmatismo” pedagogico, é o treino técnico-cientifico do educando e ndo sua
formacdo de que ja ndo se fala. Formagdo que, incluindo a preparacdo técnico-
cientifica, vai mais além dela (FREIRE, 1996, p. 142).
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Superar as ideologias envolve, em um primeiro momento, a percepcédo critica de que
elas existem e que buscam ocultar relagGes de classe opressoras. Essa percepgdo critica sO é
possivel por meio de processos educativos criticos capazes de desvelar a realidade no
movimento de suas tensdes e contradicdes de maneira a perceber pelo movimento dialético o
que se diz sobre as coisas, 0 que se ndo diz e onde os discursos e préticas se contradizem
(CHAUI, 2008). Num segundo momento, uma vez que as ideologias sdo percebidas em suas
intencdes, os sujeitos devem fortalecer a luta contra todos 0s mecanismos opressores,
inserindo-se em movimentos de questionamento ao estabelecido e reivindicando a
participagdo social no &mbito das instancias decisorias em sociedade no sentido de desmontar
estruturas e discursos que buscam a conservacao da realidade.

Conforme discutimos na abordagem axioldgica, a CT tradicional é regida por valores
hegemdnicos que acentuam as desigualdades sociais e a exploracdo dos segmentos sociais
oprimidos e da natureza. Entendemos que esses valores sdéo mantidos e reproduzidos por meio
das ideologias, que buscam naturalizar as contradi¢Ges sociais. De acordo com Chaui (2008)
as ideologias possibilitam o injusto apresentar-se como justo e o falso como verdadeiro. Por
exemplo, o mito das decisbes tecnocraticas faz a sociedade acreditar que os especialistas sdo
as pessoas ideais para encaminharem 0s processos decisorios, legitimando discursos que
negam a participacgao social e os demais saberes além do cientifico, o que favorece a “cultura
do siléncio” (FREIRE, 1987), a hierarquia entre os saberes e a manutencdo das relacoes
desiguais.

A superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas consiste na compreensdo de que
“O expert (especialista/técnico) poderia solucionar os problemas sociais de um modo eficiente
e ideologicamente neutro. Para cada problema existe uma solucdo 6tima. Portanto, deve-se
eliminar os conflitos ideologicos ou de interesse” (A04, p. 124, grifo dos autores). Nessa
concepcao, questiona-se a superioridade concedida ao conhecimento cientifico em relacdo aos
demais saberes, bem como o afastamento da sociedade civil do processo cientifico-
tecnoldgico, o que afeta a democratizacdo das tomadas de decisdes relacionadas a CT,
conforme discute 0 A04. De modo complementar, A14 destaca a questdo da insuficiéncia da
CT para a resolugdo de problemas sociais, desmitificando a concep¢do do conhecimento
cientifico visto como necessario e suficiente na perspectiva tecnocratica. A19 também aponta
a questdo dos limites do uso dos conhecimentos cientificos e tecnologicos e das incertezas

cientificas.
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A perspectiva salvacionista da CT, por sua vez, estd vinculada a duas ideias
hegemonicas que afirmam que a “CT necessariamente conduz ao progresso e Ciéncia e
Tecnologia sdo sempre criadas para solucionar problemas da humanidade, de modo a tornar a
vida mais facil” (A04, p. 125). Conforme ja discutimos, nem sempre a CT tem promovido o
bem-estar social, inclusive essa foi a inquietagéo inicial que deu origem ao Movimento CTS,
em meados de 1960, quando parte da sociedade comecou a questionar a vinculagdo da CT
com o0s desastres socioambientais, guerras etc. Portanto, uma perspectiva educacional
coerente com 0s pressupostos basilares da educacdo CTS numa perspectiva freireana deve
desmitificar a concepcédo salvacionista da atividade cientifico-tecnoldgica, uma vez que esta
pode estar a servico tanto da humanizagdo quanto da desumanizacdo. Como meio de
superacdo do mito do salvacionismo, Al4 ressalta a necessidade de se discutir sobre qual
modelo de desenvolvimento cientifico-tecnologico pode realmente promover o bem-estar
social e propde o modelo baseado na articulagéo Freire-PLACTS, o qual busca uma cultura
ampliada de participacdo e uma agenda de pesquisa da CT voltada para as demandas sociais.

Outro mito destacado nas produces diz respeito ao determinismo tecnologico, em que
se compreende que a CT determina o rumo da sociedade, de forma autdnoma, sem sofrer

influéncia desta. A04, com base em Gomez (1997), afirma que

H4 duas teses definidoras do determinismo tecnoldgico: a) a mudanga tecnolégica é
a causa da mudanga social, considerando-se que a tecnologia define os limites do
que uma sociedade pode fazer. Assim, a inovagdo tecnoldgica aparece como o fator
principal da mudanga social; b) A tecnologia é autdbnoma e independente das
influéncias sociais (A04, p. 126)

No entender de Al4, "Essa construcdo historica reforca a ideia de que a sociedade ndo
tem potencial para alterar a dindmica do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, tornando-se,
cada vez mais, passiva diante desse desenvolvimento” (p. 214). Além disso, apresenta uma
visdo abstrata da CT, desconsiderando suas dimensdes sociais. Como forma de superacao do
determinismo tecnologico, os autores propdem a discussao sobre as mutuas influéncias entre
CT e sociedade, especificamente as questdes valorativas. Para Freire (1987), as praticas de
desumanizacdo tendem a estimular a ingenuidade e a passividade dos segmentos sociais
oprimidos, para que aceite docilmente as prescri¢oes impostas pelos dominadores.

A23 ao analisar as politicas publicas educacionais para 0 uso das tecnologias nas
escolas municipais de Curitiba evidenciou a presenca de entendimento determinista sobre
tecnologia e educacdo, o que refletia em decisdes politicas verticalizadas, sem dialogo entre o

governo e as escolas, bem como numa formagdo de professores centrada no conhecimento
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instrumental. Para os autores o determinismo favorece a acdo antidialogica. Para Paulo Freire
(1987, p. 84), “a educagdo auténtica ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com
B, mediatizado pelo mundo”.

De modo geral, os mitos da tecnocracia, salvacionismo e determinismo tecnologico
sustentam a concepcdo de neutralidade da ciéncia, para ocultar os seus reais interesses. Essas
concepcdes podem induzir a compreensdo que a CT sempre serd benéfica, alimentando o
suposto modelo tradicional/linear de progresso, que consiste na compreensdo de qual o
desenvolvimento cientifico gera desenvolvimento tecnoldgico, o que promove o0
desenvolvimento econdmico e, consequentemente, o desenvolvimento social (AULER, 2002).
No entender de Luz (2019) visGes deformadas da atividade cientifica sdo refor¢adas ao longo
das geracOes e estdo arraigadas no imaginario das pessoas, tanto no publico leigo quanto no
publico instruido academicamente.

A04 defende que a desmitificagdo dos mitos - tecnocracia, salvacionismo da CT e
determinismo tecnoldgico - é fundamental uma vez que causam uma percepcao ingénua da
realidade e uma postura fatalista/paralisante, diante de situacGes existenciais concretas
relacionadas com a CT. Freire (1987) compreende o fatalismo como referéncia ao poder do
destino, sina, fado ou a uma distorcida visdo de Deus. Para A05 “Os fatalismos de que Freire
fala aparecem, hoje, por exemplo, sob as vérias formas de manifestacdo do determinismo
tecnoldgico — ‘ndo podemos deter o avanco tecnoldgico’; ‘o desemprego no mundo é uma
fatalidade do fim do século’ ” (p. 71, grifo do autor).

Diante desse contexto ludibriador, Freire (1987) compreende que o fazer educativo
deve ter como ponto de partida a investigagdo do pensar e agir dos segmentos sociais
oprimidos diante das problematicas existentes na comunidade, para localizar as situagdes-
limites, isto é, situacBes que freiam e negam as pessoas, de modo que essas ndo conseguem
transcendé-las e tendem a paralisar, a se acomodar. Os mitos acerca da atividade cientifica-
tecnoldgica além de ter uma relacdo de proximidade com as ideologias, também se

aproximam das situacdes-limites.

[...] “situacOes-limites” que se apresentam aos homens como se fossem
determinantes histéricas, esmagadoras, em face das quais ndo lhes cabe outra
alternativa, sendo adaptar-se. [...]. Em sintese, as “situagdes-limites” implicam na
existéncia daqueles a quem direta ou indiretamente “servem” e daqueles a quem
“negam” e “freiam” (FREIRE, 1987, p. 94)

As situacdes-limites e as ideologias tendem a dominar a consciéncia das pessoas,

fazendo se acomodarem diante das contradi¢fes sociais. De modo geral, elas estdo a servigo
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de determinado grupo, que exerce poder e controle sobre os demais, assim, elas se consolidam
na negacgdo, na invisibilizacdo do outro. No entender de Luz, Almeida, E. e Almeida, R.
(2020) elas sdo legitimadas na medida que ndo sdo percebidas, que sdo ignoradas e
negligenciadas. Essa consideracdo vale para qualquer concepcao de natureza mistica, uma vez
que ao serem desveladas podem deixar de existir, ndo exercendo mais influéncia na visédo de
mundo dos sujeitos cognoscentes, que passam a ter um olhar critico sobre determinada
situacdo existencial. Nesse sentido, a problematizacdo € essencial no processo de superagdo
dessas barreiras, podendo auxiliar no rompimento da “cortina de fumaga” gerada pelas
ideologias e situagdes-limites, que penumbram a realidade e nos miopiza e ensurdece.

No entender de A10, as construcdes historicas subjacentes a CT acerca dos mitos
tecnocracia, determinismo e salvacionismo tecnolégico, condizem com a consciéncia ingénua
dos sujeitos (FREIRE, 1987), isto é, o nivel de consciéncia em que os individuos se
encontram limitados a perceber além das contradi¢des sociais. Reiteramos que as situacdes-
limites e as ideologias também estdo presentes nesse nivel de consciéncia. Para Freire (1987)
a problematizacdo pode auxiliar na passagem do nivel de consciéncia ingénua para a
consciéncia maxima possivel.

De maneira geral, o ponto central da articulagido Freire-CTS consiste na compreenséo
de que para uma “leitura critica do mundo”, conforme prevé Paulo Freire, € necessaria uma
compreensdo critica da triade CTS, especificamente a identificagdo e problematizacdo de
concepcdes mitificadas, que penumbram a realidade, impedindo o processo de humanizacéo,
conforme aponta A05. Assim, faz-se necessario o desenvolvimento de préaticas educativas no
sentido de problematizar a dimensdo ideolégica da atividade cientifico-tecnoldgica, visto que
essa sustenta os valores hegemaonicos, em detrimento dos valores voltados para o bem-estar
social.

De modo geral, essas problematizacfes sdo realizadas, na amostra analisada, no
ambito tedrico, indicando se tratar de algo a ser aprofundado em praticas educativas. Por
exemplo, alguns estudos Freire-CTS mencionam a limitacdo da ciéncia e sua insuficiéncia
para resolucdo de problemas sociais, desconstruindo o mito do cientificismo, da ciéncia como
verdade absoluta e infalivel, contudo, nas praticas educativas desenvolvidas, os problemas
tém sido trabalhados, majoritariamente, a luz dos conhecimentos e praticas cientificas. Na
pratica ha dificuldade de superar o curriculo pautado unicamente nos conhecimentos

cientificos. Nesse sentido, precisamos também aprofundar discussdes acerca das ideologias
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envoltas do curriculo escolar, que garante a reproducdo da cultura e saber erudito, em

detrimento dos saberes e culturas dos segmentos sociais historicamente excluidos.

5.3.1.3.  Abordagem utilitarista: promocéo de significado paraa CT

Essa abordagem também estd presente na amostra analisada, se configurando como
um elemento fundamental da articulagdo Freire-CTS. Nesse caso, a problematizacdo ocorre
por meio da explicitacdo de vinculos entre 0 conhecimento cientifico-tecnologico e as esferas
ambientais, sociais, econdmicas etc. A medida que esses vinculos sdo explicitados, podem
ocorrer reflexdes sobre impactos da CT na sociedade e sobre atitudes requeridas e assumidas.
Diferente das demais categorias, que sdo teoricas, essa abordagem contempla, principalmente,
algumas préticas educativas, a exemplo de A01, A12, A22 e A24.

A titulo de exemplificacdo de trabalhos pautados nesse viés destacamos A 24, o qual
busca explorar as dimensdes cientificas, sociais, econémicas e culturais presentes no processo
de producédo do péo caseiro, com o intuito de evidenciar as relacfes da CT com a sociedade e
suas aplicabilidades para o entendimento de situacbes do dia a dia, conforme podemos

observar nos relatos dos estudantes apresentados pelos autores.

“A oficina de paes me possibilitou enxergar com mais clareza as transformagdes
quimicas que ocorrem no dia a dia e os fatores que alteram essas transformagdes”
(A24, p. 53).

“A oficina de pdes me mostrou de uma forma muito descontraida, coisas
relacionadas a Ciéncia que, muitas vezes, passava despercebido como, por exemplo,
a fermentacdo de uma massa de péo, a densidade dos materiais e também pude ver
que, nos pequenos atos, pode haver muita ciéncia” (A24, p. 53).

“[...] Eu sempre li em rétulos de produtos: ndo contém gliten, mas ndo sabia o que
era. Agora ficou claro para mim o seu significado e a sua fun¢ao na massa” (A24, p.

53).

De acordo com as falas dos estudantes, ha evidéncias de que a oficina pedagdgica de
panificacdo foi baseada em uma perspectiva de problematizacdo da CT, para promover
sentido e significado para os conteddos cientificos, por meio de uma vinculagdo com o
cotidiano. O que é de grande valia por utilizar os conhecimentos cientificos para

entendimento de aspectos da realidade. Nesse sentido, A24 questiona que,

A ciéncia tem varias areas que podem ser exploradas, vivenciadas e estudadas na
escola. Por que entdo, muitas vezes, parece algo fora do contexto da nossa vida? Por
que os alunos ndo compreendem os conceitos fundamentais de ciéncias a fim de
aplica-los na vida cotidiana e, assim, se tornarem sujeitos criticos e reflexivos? Por
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que os alunos ndo conseguem fazer relacdo entre os saberes populares e os da escola
que, para eles, estdo bem distantes dos seus cotidianos? [...] (A24, p. 43, grifo nosso)

Compreendemos que uma das principais demandas para o ensino de ciéncias é tecer
articulagdo entre o conhecimento cientifico e a realidade dos estudantes, visto que muitas
vezes 0 conhecimento cientifico é abordado com fim em si mesmo, descolado da dimens&o

social. Para Strieder e Kawamura (2018):

A busca pelo desenvolvimento de relagdes e/ou percepcdes entre o conhecimento
cientifico escolar e o contexto do aluno tem sido alvo de preocupacdo a longa data.
Associado a superacdo da falta de motivacao e da baixa aprendizagem dos alunos
em Ciéncias, essa preocupa¢do passou a estar no rol das discussdes sobre a melhoria
do ensino, principalmente, das ultimas décadas do século XX (p. 43).

Outro exemplo de trabalho nessa perspectiva é Al2, que investiga uma préatica
educativa centrada na tematica plasticos, justificando a escolha do tema em virtude da “[...]
frequente utilizacdo desse tipo de material no cotidiano vinculada a possibilidade de discutir o
contetdo polimeros” (p.113). Destacamos algumas questdes que guiaram as discussoes
promovidas em sala de aula, quais sejam: “Vocés acham que a utilizagdo de plasticos ¢
benéfica ou maléfica?” “Onde vocés descartam os plasticos utilizados?”” “Qual a diferenga dos
erres: Reciclar, reaproveitar, reduzir e reutilizar?” “Vocés ja pararam para refletir sobre a
quantidade de plastico que gastam, usam, em um dia?” Essas perguntas tém potencial para
possibilitar que os estudantes compreendam 0s aspectos positivos e negativos acerca do
plastico, as formas adequadas de descarte, bem como favorecer a tomada de decisdes
individuais, no sentido de amenizar os impactos socioambientais causados pelo uso e descarte
inadequado dos plasticos.

De modo geral, essa abordagem contribui para a explicitacdo de vinculos entre o
conhecimento cientifico escolar e aspectos da realidade dos alunos, dando sentido e
significado para os contetdos escolares. Compreendemos que esse € um ponto de
convergéncia entre as perspectivas de Paulo Freire e CTS, além de ser uma demanda da
Educacdo em Ciéncias, sinalizada em documentos oficiais e producbes académicas, como
pontuado anteriormente. Contudo, exige certos cuidados para que a realidade e a atividade
cientifico-tecnoldgica, de fato, sejam problematizadas. Por exemplo, ao abordar somente a
questdo dos usos, impactos e descartes dos plasticos, pode-se estar favorecendo acoes
paliativas, em detrimento de uma atuag&o no cerne do problema. E preciso, discutir acerca do

propdsito do consumismo, da obsolescéncia programada, que esta voltado para 0 modelo de
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sociedade capitalista, baseado na acumulacéo de lucros, em detrimento dos valores sociais e
da preservagao/conservagao dos recursos naturais.

Nesse sentido, € importante ndo ficarmos restritos a abordagem utilitarista da CT,
desconsiderando os valores hegemonicos e as ideologias presentes no processo de producéo,
pois isso pode contribuir com a manutencdo das contradi¢des sociais e de visdes ingénuas
acerca das interacfes CTS e, também, da realidade. Como aponta a literatura do campo CTS
(a exemplo de AULER, 2011), avaliacdes desse tipo mantém intocavel o cerne da questao,
que deveria ser a critica aos processos e ndo aos produtos.

Além disso, pode-se aprofundar as discussdes sobre o utilitarismo da CT, no sentido
de entender os impactos da ciéncia no processo de (in)visibilizacdo dos segmentos sociais
oprimidos. Os estudantes devem aprender sobre ciéncia, mas sem estigmatizar os demais
conhecimentos, eles precisam ser respeitados na sua identidade, ndo podem se sentir

inferiorizados porque ndo dominam a cultura cientifica.

5.3.2. Participacdo social a luz dos pressupostos Freire-CTS

Outro pressuposto fundamental na articulacdo Freire-CTS diz respeito a busca por
uma maior participacdo da sociedade em CT e no desenvolvimento de curriculos escolares.
Conforme A10 e Al4, tanto a génese do Movimento CTS quanto da perspectiva educacional
freireana estdo relacionadas a busca pela cultura de participacdo, uma vez que o Movimento
CTS busca a superacdo dos modelos tecnocraticos e, consequentemente, a democratizacao das
tomadas de decisdo, em questdes acerca da CT; e a perspectiva freireana busca a superacao da
cultura do “siléncio”, para que os segmentos sociais oprimidos sejam autores de suas proprias
vidas, deixando de seguir prescri¢des impostas pela classe dominante.

Rosa (2019) evidencia que no ambito da educacdo CTS ha diferentes perspectivas de
participacdo social, quais sejam: a) motivacional acritica acerca de temas sociais da CT, de
modo a explicar cientificamente situacdes contextuais. b) avaliacdo de impactos positivos e
negativos da CT; c) atuacdo em situagOes, especificamente, ndo controversas, por meio dos
conhecimentos técnico-cientificos; d) amenizagdo de riscos socioambientais, por meio da
problematizacdo de concepc¢des mitificadas sobre a CT e;) praxis sociais transformadoras
diante de contradicdes vividas.

Nos trabalhos analisados foi possivel perceber, nas entrelinhas, as diferentes

perspectivas de participacdo apontadas por Rosa (2019). Contudo, para a discusséo dessa
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categoria selecionamos apenas os trabalhos que tinham como foco a participagéo social, visto
que nosso objetivo é identificar os principais pressupostos da articulacdo Freire-CTS.
Seguindo essa premissa, percebemos que as reflexdes e agbes acerca de uma maior
participacdo social relacionam-se tanto a vida em sociedade quanto a escola, visando superar
a dicotomia existente nos processos de concepgdo e execucdo, na produgdo da ciéncia e no
curriculo escolar. Sobre a escola, destacamos a defesa pela participacdo da comunidade
escolar e da sociedade em geral na gestdo escolar, incluindo a definicdo do contedo
programatico. Assim, emergiram dos trabalhos analisados duas categorias relacionadas a
participacdo que se voltam: a) a constituicdo de uma cultura ampliada de participacdo em CT

e b) ao desenvolvimento de curriculos participativos.

5.3.2.1.  Constituicdo de uma cultura ampliada de participacdo em CT

Essa categoria esta relacionada a necessidade de democratizagdo da CT, enquanto um
processo ndo restrito a uma ampliacdo do acesso a CT convencional. A democratizacao,
segundo a amostra analisada, deve abarcar uma ressignificacdo a partir de trocas dialogicas
entre os diferentes sujeitos. Assim, nesses trabalhos sdo tragadas criticas as compreensdes e
acOes voltadas a essa premissa, em especial, as que focam na divulgacdo/popularizacdo da
ciéncia convencional e na participacdo pos-producao.

Nessa linha, AO04 ressalta que a CT convencional, quando popularizada, néo
necessariamente busca atender as demandas dos segmentos sociais oprimidos e sim a
(re)conquista da confianca da sociedade por meio “de um simples incremento quantitativo de
conhecimentos divulgados, popularizados ou democratizados” (p.133). Assim, para 0S

autores:

“[...] ao reivindicar a divulgag¢do, popularizacdo de conhecimentos, fatos,
informagdes, conceitos cientificos, com a honesta justificativa de sua
imprescindibilidade para o exercicio democratico, pode-se contribuir, de fato, para o
estrangulamento do exercicio pleno da democracia, reforgando postulacdes
tecnocraticas” (A04, p. 132).

Da mesma forma, Al4 questiona praticas educativas que apresentam essa Visao,
afirmando que “[...] a participag¢do da sociedade parece estar limitada ao papel de usudria de
uma CT pronta, imutavel, atribuindo-lhe um bom destino na apropriagdo, o denominado bom
uso.” (p. 214).
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Uma participacdo que, em linhas gerais, limita-se ao “pds”, pos-definicdo da agenda
de pesquisa, pos-execucdo de projetos. Uma linguagem usual desse tipo de
participacdo consiste em: avaliar impactos positivos e negativos da CT, na
sociedade, potencializando os primeiros e atenuando o0s segundos e discutir
implicacdes de CT na sociedade. Ainda, uma participacdo pés-consumo, cabendo a
educacdo buscar alternativas para atenuar o lixo produzido. Em geral, a reciclagem
de lixo (A03, p. 373).

Esses artigos colocam que, nessa perspectiva de participacdo pds-producdo, as
decisbes sobre as agendas de pesquisa e sobre o processo de producdo da CT ficam restritas
aos especialistas. O afastamento da populacdo dos processos decisorios referentes a CT
favorece a manutencdo da hegemonia social. Por outro lado, a cultura de participagdo na
perspectiva Freire-CTS, para esses autores, precisa ser ampliada, em especial em funcéo do

contexto brasileiro/latino-americano, como sinaliza A03:

[...] em linhas gerais, praticas educativas balizadas por CTS, desenvolvidas no
contexto latino-americano, pautam-se pelos pressupostos CTS do Hemisfério Norte.
Ou seja, boa parte da repercussdo educacional CTS, no Brasil, é importada, seja em
termos de objetivos, conceituagdes e/ou visdes de ciéncia, de tecnologia e de
sociedade e, principalmente, das inter-relacGes entre CTS. Assim, por exemplo, 0
conceito de participacdo carrega marcas do espaco-tempo em que ocorreu sua
génese. Espaco-tempo esse com especificidades, demandas, caracteristicas e
interesses ndo necessariamente coincidentes aos da América Latina. (A03, p. 373).

Dessa forma, como enfatizado em AO05,

A postulacdo de uma participagdo mais substancial, de mais atores sociais, justifica-
se por varios motivos: Muitos dos graves problemas sociais contemporaneos ndo sdo
soltveis utilizando-se apenas critérios cientifico-tecnolégicos, considerando que
estes estdo configurados dentro de determinadas relagBes sociais; Direito que a
sociedade, como um todo, possui de participar em defini¢cdes que envolvem seu
destino; O atual direcionamento, a defini¢do da agenda de investigacdo, da-se, cada
vez mais, de tal forma que sejam ativados, seletivamente, aqueles campos de
investigacdo, encaixaveis na logica da maximizacdo do lucro privado, relegando
aqueles ndo imediatamente rentaveis. (A05, p. 71).

Assim, seguindo as reflexdes de Strieder e Kawamura (2017), em linhas gerais,
podemos afirmar que esses trabalhos enfatizam duas possibilidades de participacdo social em
CT, quais sejam: (1) Identificacdo de contradicdes e estabelecimento de mecanismos de
pressdo: em que a participacao decorre do reconhecimento dos propdsitos politicos e relacées
de poder associados a producdo da CT, podendo ocorrer mecanismos de pressao visando
intervencbes no processo de produgdo e/ou implementagdo dos seus produtos e 2)
Compreensdo das politicas publicas e participacdo no ambito das esferas politicas: a
sociedade participa “[...] no ambito das politicas publicas, na definicdo de seus objetivos,
meios para alcangé-los e maneiras para controlar sua implementagao.” (p. 205).

Contudo, destacamos a importancia de compreender a participagdo como uma agao
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cultural, relacionada com o processo de libertagdo dos segmentos sociais oprimidos e
transformac&o da sociedade. Nessa linha, a CT deve ser concebida e executada coletivamente,
em um processo que envolve os pesquisadores e 0s segmentos sociais oprimidos, visando a
construcdo de uma realidade mais humanizada, conforme é discutido por Rosa (2019). Assim,
para além da participacdo no &mbito das esferas politicas, cabe a sociedade coproduzir ciéncia
e tecnologia, aspectos que carecem de discussdes no &mbito da articulacéo Freire-CTS.

5.3.2.2.  Concepcdo e execucdo de curriculos participativos

Tanto a perspectiva educacional freireana quanto a educacdo CTS buscam promover a
participacdo dos professores e estudantes no ato educativo, tornando-os sujeitos desse
processo. Além disso, defendem uma maior articulagdo entre a concepcdo e execucao
curricular (AULER, 2007), no intuito de superar a racionalidade técnica.

Nessa linha, recordamos que Paulo Freire defende que o conteldo programatico da
educacdo deve centrar-se em algum conflito/contradicdo social, expresso no tema gerador.
Contudo, para Freire (1987) o fato de o professor apreender possiveis contradi¢cbes ndo é
suficiente para pensar esse conteudo, visto que é preciso verificar se essas contradicGes
representam problemas para os estudantes, pois a proposta educativa deve contemplar as suas
aspiracdes. Ainda para o autor, o papel do educador ndo é falar aos estudantes sobre a sua
visdo do mundo, é dialogar com eles sobre as suas e a nossa visdo de mundo, para que esses
possam ir refletindo e tomando consciéncia de si e do mundo. Assim, para Freire (1987), “[...]
a educacéo auténtica ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizado
pelo mundo.” (p. 84), ou seja, a educagdo libertadora deve ser pensada e desenvolvida em
comunhdo com os educandos, educadores, gestores e comunidade, tendo como incidéncia da
acao a realidade existencial. Nessa perspectiva, o didlogo comeca na busca do contetdo
programatico, quando o professor questiona acerca do que ensinar, e ndo apenas na sala de
aula, pois o conteudo “[...]ndo pode ser de exclusiva elei¢ao daqueles mas deles e do povo.”
(FREIRE, 1987 p. 87).

No ambito da educacdo CTS, também estd presente a preocupacdo em torno da
participacdo dos estudantes no ato educativo. Como sinaliza Rosa (2019), essa participacdo é
explicitada, algumas vezes, por meio do exercicio de vozes, em especial, do incentivo para
que os alunos falem e sejam ouvidos durante as aulas. Quanto aos professores, reconhece-se a

necessidade de estes assumirem uma postura critico-transformadora, ciente dos principios e
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valores que orientam préticas CTS, da funcdo social da escola e das suas exigéncias
profissionais (LACERDA, STRIEDER, 2019).
Coerente com isso, a defesa pela constituicdo de curriculos participativos destaca-se

nas producdes fundamentadas pela articulacdo Freire-CTS. Conforme explicita A05:

Parte-se do pressuposto de que tais intervencdes, através do processo de elaboracéo
e desenvolvimento de temas com significado local/social [...], bem como a reflexéo
subjacente, abrem caminhos que poderdo desembocar em reformulacdes curriculares
mais profundas. Espera-se, com isso, que os professores deixem de ser meros
"consumidores"” de curriculos elaborados em outras instancias e participem deste
processo (A05, p. 72).

Porém, ndo ha somente uma preocupacdo com a participacdo dos professores. Como
ressalta o artigo 09, “[...] na constru¢ao do conteudo programatico ¢ essencial a presenga do
coletivo, mas um coletivo formado ndo apenas por professores, j& que a participacdo do
estudante também se faz necesséria nesse contexto.” (p. 22). Assim, os autores do artigo 09
defendem a necessidade de os processos educativos possibilitarem uma maior participagao
dos estudantes, de modo que eles sejam organizados e desenvolvidos com os estudantes e ndo
para os estudantes.

Ressaltamos que nos trabalhos Freire-CTS mesmo que os temas sejam definidos pelos
professores, hd uma preocupacdo em buscar a participacdo dos estudantes, ainda que de forma
pontual. A titulo de exemplificacdo destacamos A 12, em que 0s pesquisadores definiram o
tema “Plastico” e posteriormente realizaram um “[...] levantamento preliminar, (que) consistiu
em reconhecer o ambiente em que viviam 0s alunos, e seu contexto social. Essa foi a primeira
aproximagdo com os alunos participantes, e ocorreu durante as aulas a partir do
estabelecimento de dialogos.” (p. 112). Em conversas com os estudantes foram evidenciados
problemas que, por sua vez, foram inseridos na programacdo pedagoOgica. Assim, a
participacdo dos estudantes perpassa o simples ato de falar e ser ouvido durante as aulas,
conforme acontece em algumas praticas educativas CTS (ROSA, 2019), visto que, mesmo de
forma limitada, os estudantes contribuem no processo de delimitacao/selecdo dos contetidos a
serem ensinados.

Na amostra analisada, a busca pela participagéo social tem sido potencializada por
meio de temas sociais, da realidade existencial dos estudantes, o que facilita o didlogo entre
educadores e educandos. Nessa linha, A10 defende que os temas que s@o constituidos de

manifestacBes locais apresentam contradicGes maiores presentes na dinamica social, que
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potencializa a participacdo dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem, por despertar
a curiosidade epistemologica (FREIRE, 1987),

A dimensdo do local (vila, bairro, cidade), selecionada num processo coletivo, é
fundamental no campo da curiosidade epistemologica. Ou seja, 0 querer conhecer, a
dimensdo do desafio gerado, considerando que o mundo do educando e da
comunidade escolar sdo objetos de estudo, de compreensdo, de busca de superacgéo,
elementos fundamentais para o engajamento, potencializando a aprendizagem e a
constitui¢do de uma cultura de participagdo” (A10, p. 75).

A ampliacdo da participacdo dos estudantes, professores e da comunidade em geral na
constituicdo dos curriculos escolares, pode desencadear em potencializacdo de uma
participacdo ampliada no campo cientifico-tecnoldgico, conforme prevé o A03. Em relacéo a
limitacdo dessa categoria, conforme ja destacamos, € preciso que a participacdo social ocorra
de forma a considerar os segmentos sociais oprimidos enquanto sujeitos de conhecimentos. E
necessario se promover o didlogo entre os diferentes saberes, para que esses sujeitos sejam
efetivamente valorizados e representados. Conforme Auler (2021ap) € preciso ampliar a

categoria do dialogo para o didlogo de saberes, na perspectiva educacional Freire-CTS.

5.3.3. Ensino de ciéncias por meio de temas da realidade

Outro pressuposto identificado nos trabalhos que buscam articular a educacdo CTS
com a perspectiva freireana consiste no ensino de ciéncias por meio de temas da realidade dos
estudantes, para um ensino socialmente referenciado e compromissado. A busca por curriculo
tematico é um pressuposto basilar tanto da educacdo CTS (AIKENHEAD, 1994; SANTOS;
MORTIMER, 2002; SANTOS; SCHNETZLER, 2010) quanto da perspectiva educacional
freireana (FREIRE, 1987).

Santos e Schnetzler (2010) defendem que o conteido béasico do ensino de
ciéncias/quimica deve ter dois componentes essenciais: a informacdo quimica e o contexto
social, que devem ser abordados de maneira integrada por meio de temas sociais, uma vez que
0s estudantes precisam compreender tanto a Quimica quanto a sociedade em que estdo
inseridos, para que possam desenvolver a capacidade de tomada de decisdes.

Paulo Freire também deu destaque a abordagem de temas, ao defender que o contetdo
programatico da educacéo seja definido a partir de temas geradores obtidos pelo processo de
investigacdo tematica. Contudo, o processo de definicdo do tema na articulacdo Freire-CTS
constitui um desafio, devido as divergéncias desses campos de estudo acerca da natureza do

tema.
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A10 investigou a natureza dos temas geradores conceituados por Paulo Freire e dos
temas CTS e, em resultados, construiram as seguintes categorias: a) Abrangéncia dos temas:
nos trabalhos CTS o tema é mais abrangente ja na perspectiva freireana envolve
problematicas da comunidade dos educandos; b) Surgimento dos temas: na educacdo CTS o
tema ¢ definido pelo professor e na perspectiva freireana € via investigacdo tematica, com a
participacdo da comunidade escolar; c¢) Disciplinas envolvidas na estruturacdo do tema:
ambos os campos de estudos defendem a interdisciplinaridade, contudo na educacdo CTS a
maioria dos trabalhos se restringe a uma ou duas disciplinas das ciéncias exatas e na
perspectiva freireana os trabalhos contemplam vérias areas de conhecimentos; d) Relagdo
tema/contetdo: na perspectiva freireana os contetidos sdo concebidos a partir do tema e na
educacdo CTS essa relacdo varia, ora 0 tema é trabalhado em funcdo do contetdo ora o
conteddo é trabalhado em funcdo do tema; e) Contetdo tradicional designado de tema: em
alguns trabalhos CTS o contetdo tradicional trabalhado na escola é denominado de tema.

Nesse sentido, A13, por exemplo, destaca que “[...] para Freire os temas s&o fontes de
conscientizacdo para a transformacdo do contexto de exploracdo em uma perspectiva
libertadora.” (p. 121) e em CTS sdo utilizados para compreensdo de questdes ambientais e
para desenvolver habilidades para a argumentacéo e participacdo. Da mesma forma, o autor
coloca que, “[...] no enfoque CTS o contexto da vida real parece muito mais como “pano de
fundo” ou para aumentar o engajamento emocional dos alunos”, enquanto que em Freire essa
relagdo “[...] tem uma conotagdo epistemoldgica muito mais forte no sentido de se relacionar
ao verdadeiro sentido do conhecimento como ferramenta cultural para transformacdo do
mundo.” (A13, p. 121).

Quanto a esses aspectos, a analise realizada indica que os trabalhos fundamentados na
articulacdo Freire-CTS se aproximam mais dos pressupostos freireanos, em especial, ao
defender a abordagem de problemas sociais permeadas por CT, o conhecimento entendido
como meio para a transformacédo da realidade e a interdisciplinaridade como principio. Essas
reflexdes foram organizadas nas seguintes categorias: surgimento dos temas: problemas
sociais como ponto de partida; relacdo tema-conteudo: repensando o curriculo escolar;

interdisciplinaridade: tema como eixo articulador.
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5.3.3.1.  Surgimento dos temas: problemas sociais como ponto de partida

Na amostra analisada, o surgimento dos temas esta associado a problemas sociais da
realidade dos estudantes, tidos como ponto de partida para o ato educativo. De modo geral,
quase todos os trabalhos defendem o processo de investigagdo tematica para obtencdo dos
temas, entretanto na maioria das praticas educativas os temas sdo pré-determinados pelos
professores e/ou pesquisadores?’. Contudo, mesmo nesses casos, sdo utilizados aspectos da
investigacdo tematica para delimitar e desenvolver os temas, ainda que de forma néo
sistematizada e explicitada, de modo a contemplar a realidade local dos estudantes,
especificamente problemas sociais, a exemplo de A06, A08 e A12.

Em AO08 a tematica abordada, “Sol, Luz e Vida”, surgiu do desdobramento de um tema
anterior, “Modelos de transportes: implicagdes socioambientais”, definido a partir de “uma
investigacdo tematica realizada quanto ao modelo de transporte utilizado por estudantes da
Educac¢ido de Jovens e Adultos em seu deslocamento para a escola” (p. 375); também devido a
uma polémica na regido acerca da privatizacdo de empresas publicas e a posterior concessao,
a determinada empresa privada, de vantagens sob a forma de incentivos e isencdo fiscal. Um
dos problemas abordados na tematica “Sol, Luz e Vida” se refere as mudancas climaticas, tal
como o efeito estufa, decorrentes do modelo de sociedade industrial e capitalista.

Al2 adaptou a investigagdo tematica para elaborar “[...] uma sequéncia de conteudo
que fosse ao encontro dos anseios dos estudantes.” (p. 114). Nesse caso, o tema foi definido
pela professora/pesquisadora, qual seja: “Plastico”, e posteriormente foi realizado um estudo
preliminar para reconhecer o ambiente onde os alunos viviam e seu contexto social, bem
como suas concepcdes acerca do tema. Segundo Al2, se ndo fossem encontradas situacoes de
contradi¢des vivenciadas pelos estudantes, o tema “Plastico’ ndo seria legitimado. Os
problemas identificados por A12 se referem a visdes ingénuas/limitadas/equivocadas acerca
do poder da midia e da constituicdo quimica e propriedades dos plasticos, bem como suas
implicagdes ambientais.

Na amostra analisada, apenas A15 utiliza o processo de investigacdo tematica para

obtengdo e desenvolvimento de um tema gerador, intitulado “‘Lazer’, violéncia e transito:

21 Freire (1987) entende que quando ndo ha condigbes de realizar a investigacdo tematica o professor pode
selecionar temas em didlogo e junto com os estudantes. Nos trabalhos Freire-CTS percebemos que ha uma
defesa no ambito tedrico pela realizagdo da investigagdo tematica, contudo nas praticas educativas efetivadas
esse processo, muitas vezes, ndo tem sido feito. 1sso expressa que as condi¢des encontradas nas salas de aula ndo
tém propiciado a efetivacdo da investigacdo tematica, na integra.
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roubando vidas em Santa Luzia?” Esse tema emergiu de uma investigagdo na comunidade, em
que foram evidenciadas vérias situacdes-limites vivenciadas pelos moradores, relacionadas
com as questdes da violéncia, transito e lazer. Diferente das demais investigacOes realizadas
nos artigos supracitados, os autores ndo tinham o tema pré-determinado, ele emergiu do
estudo da comunidade, considerando as situagdes-limites que foram evidenciadas no decorrer
da investigacdo. Apos a definicdo do tema gerador foi realizado o processo de reducdo
tematica, em que se delimitou os contetudos ¢ agdes necessarias a compreensdo do Tema.

Destacamos que os trabalhos pautados em aspectos da investigacdo tematica tendem a
considerar a participacdo dos professores, estudantes e, as vezes, da comunidade local, no
processo de delimitacdo e desenvolvimento da tematica. Para Almeida (2018) a investigacdo
tematica na perspectiva da articulacdo Freire-CTS pode guiar a construcdo de curriculos
criticos e participativos, pois possibilita maior engajamento dos educandos e educadores
diante de demandas sociais e a articulagdo entre 0s processos de concepcdo e execugdo de
curriculos.

De modo geral, nos casos dos temas definidos por professores ou em trabalhos em que
permanece uma indefinicdo quanto aos critérios de escolha, ela tende a ser justificada de
acordo com a relevancia social do tema, por estar vinculada com a realidade dos estudantes
(A06, A08, A12, Al5, Al8, A19, A22 e A24).

A06 explica que o tema “Minera¢ao do carvdao em Criciima/SC” deve ser considerado
na programacdo de Quimica porque “Em Cricitima, principal cidade inserida no contexto da
regido carbonifera sul catarinense, muitos dos problemas ambientais ocasionados pela
mineracdo do carvdo sdo extremamente visiveis ao se circular pelas rodovias do municipio,
assim como 0s problemas de satde a ela relacionados” (A06, p. 4). Nessa mesma linha, A18
justifica a relevancia do tema “O cultivo do arroz”, “tematica escolhida por consequéncia dos
estudantes, de uma turma do segundo ano do ensino médio regular, de uma escola publica do
municipio de Restinga Séca/RS, estarem imersos nesta realidade agricola da cultura do arroz”
(Al18, p. 349-350). A24 evidencia que a tematica “Producdo de paes caseiros” foi
desenvolvida a partir da demanda dos participantes da oficina pedagdgica, conforme o
seguinte trecho: “o grupo de pessoas participantes foi constituido de mulheres de diferentes
faixas etarias que possuiam diferentes saberes sobre o processo que envolve a fabricacédo de
pées. [...] que estavam ali com o mesmo objetivo de melhorar e inovar a alimentacéo de suas
familias” (A24, p.49). Na amostra analisada também sdo abordados problemas sociais mais

gerais, consideradas universais, por ndo estarem vinculadas a uma comunidade especifica,
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como por exemplo A17, em que

[...] os temas trabalhados pelos licenciandos (poluicdo do ar, poluicdo da agua e
mudancas climaticas) podem representar o que Freire (1987) configura como
contradicBes existenciais, isto é, problemas que compde o universo do estudante e
do professor e que necessitam ser percebidos e enfrentados pelos mesmos. Na
maioria das vezes esses problemas ndo significam uma questdo problematica para
esses sujeitos, representando situagfes-limite (FREIRE, 1987) que necessitam ser
superadas (Al7, p 217).

Para compreensao critica da realidade € preciso entender as relacfes locais e globais.
Né&o se pode focar apenas no local sem considerar a dimenséo da totalidade, da mesma forma
néo se pode olhar para o global desconsiderando as partes, as peculiaridades locais, visto que
a sociedade se apresenta de forma dinamica. Os diferentes contextos se inter-relacionam,
principalmente no contexto atual, marcado pela globalizacdo. Além disso, muitos temas
dizem respeito a problemas socioambientais que ndo respeitam fronteiras geogréficas,
localidades ou grupos especificos, alcancando em diferentes niveis os cidaddos de todo o
mundo. Para Freire (1987) a visdo focalista dos problemas gera alienacgdo, pois dificulta a

compreensdo critica da realidade em sua totalidade, conforme excerto a seguir:

Quanto mais se pulverize a totalidade de uma area em ‘comunidades locais’, nos
trabalhos de ‘desenvolvimento de comunidade’, sem que estas comunidades sejam
estudadas como totalidades em si, que sdo parcialidades de outra totalidade (area,
regido etc.), que, por sua vez, € parcialidade de outra totalidade maior (o pais, como
parcialidade da totalidade continental), tanto mais se intensifica a alienagdo. (p.
139).

Em linhas gerais, ressaltamos que na maioria dos trabalhos analisados, seguindo as
ideias de Paulo Freire, é considerada problemas sociais vivenciados pelos estudantes, ainda
gue muitos ndo enfatizem aspectos relacionados a a¢do, no &mbito da vida em sociedade. Ou
seja, as respostas exigidas encontram-se no nivel intelectual e ndo da acdo, aproximando-se
mais do que é encontrado em propostas CTS. Aspecto sinalizado por Strieder (2012) ao

afirmar que:

Na perspectiva freireana, essa postura critica esta atrelada a possibilidade concreta
de intervencdo na realidade, entendida como condicdo para a construcdo do
conhecimento. Ja& em CTS, apesar desse movimento ter sofrido influéncia de
movimentos ativistas de contestacdo, quando trazido para a escola, ndo
necessariamente inclui esse ideal de acdo para mudar uma situacdo real, embora
aponte para a construgdo de uma consciéncia critica em relacdo a ciéncia e a
tecnologia. (p. 156)

Ressaltamos que no contexto escolar tem sido possivel o desenvolvimento de a¢des de

modo mais eficaz, no &mbito da constru¢do de uma nova organizagdo curricular, com maior

133



participacdo dos estudantes e professores. Na amostra analisada é possivel perceber que o
desenvolvimento de praticas educativas no viés Freire-CTS, mesmo que de forma pontual,
tem gerado intervencdes concretas na realidade educacional das escolas. Essas acGes podem
desembocar em acgdes sociais mais amplas, no contexto da vida em sociedade. Além disso,
destacamos que os problemas sociais abordados nas préaticas analisadas ndo conseguem ser
resolvidas apenas com os conhecimentos cientificos, contudo os autores ndo teceram relacdes,
de forma consistente, com outros saberes, por exemplo, 0s saberes provenientes das
“experiéncias feito” dos estudantes, indicando que se trata de algo a ser aprofundado no

ambito desse referencial.
5.3.3.2.  Relagdo tema-conteudo: repensando o curriculo escolar

A partir da anélise, podemos afirmar que a abordagem de temas, na perspectiva Freire-
CTS, insere-se em outra perspectiva curricular, a da Abordagem Tematica (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018). Inclusive, ressaltamos que a Abordagem Tematica esta
presente, de forma explicita, na maioria dos artigos analisados (A02, A03, A05, A07, A0S,
Al0, A16, Al7 e A18).

Segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018), a Abordagem Tematica consiste
em uma “Perspectiva curricular cuja logica de organizacdo ¢ estruturada com base em temas,
com os quais sdo selecionados os contetdos de ensino das disciplinas. Nessa abordagem, a
conceituacao cientifica da programacéo é subordinada ao tema.” (p. 146). Como sinaliza A02,
nesse sentido, “os conhecimentos trabalhados deixam de ter um fim em si e/ou apenas uma
finalidade futura, passando a constituir-se em ‘ferramentas’ para a compreensao de temas de
relevancia social, para a compreensao de situagdes do mundo vivido” (A02, p. 422).

Em outros artigos da amostra também est& presente essa preocupagdo com a superacao
do ensino conceitual e propedéutico. E o caso de A05, que ressalta a necessidade e as
contribui¢bes da substituicdo da abordagem conceitual pela abordagem tematica, conforme

excerto a seguir:

[...] o acimulo de anomalias, de fracassos generalizados no ensino de Fisica, para a
maioria dos estudantes, talvez sejam indicativos de um paradigma esgotado,
recorrendo a uma expressao kuhniana, ou de um programa de pesquisa degenerativo,
usando um termo lakatosiano. Refiro-me ao paradigma onde a atividade normal
(ciéncia normal) consiste no ensino propedéutico/disciplinar/conceitual. Talvez seja
salutar uma "revolucdo"”, uma mudanca de paradigma. Talvez a passagem da
abordagem conceitual para a abordagem tematica (A05, p. 80).
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Na proposta da Abordagem Tematica, AO8 defende que “[...] o contexto, a realidade
vivida pelo estudante, representa o ponto de partida do processo educacional e também o
ponto de chegada, j& com um olhar ampliado, critico sobre ela” (p. 382). Para A08, essa
criticidade € promovida por meio dos conhecimentos cientificos, que ajudam a desvelar a
realidade.

Em concordancia com o estudo realizado por Magoga e Muenchen (2018)
evidenciamos que, de modo geral, os trabalhos no viés da abordagem temaética sdo
organizados/desenvolvidos com base nos trés Momentos Pedagdgicos (DELIZOICQOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018), os quais possibilitam a superacdo do ensino conceitual,
de modo que os conhecimentos cientificos ficam subordinados ao tema e desempenham a
funcdo de auxiliar na sua compreenséo.

As discussdes acerca da Abordagem Tematica perpassam pelo campo curricular, indo
além de uma mera metodologia. Para A05 essa abordagem viabiliza discussdes mais amplas,
saindo do “como ensinar” em dire¢do ao “o que ensinar” ¢ “por que ensinar’. Nesse sentido,

Freire e Shor (1986) defendem que:

O educador libertador tem que estar atento para o fato de que a transformagédo néo é
uma questdo de métodos e técnicas. Se a Educacdo libertadora fosse somente uma
questdo de métodos e técnicas, entdo o problema seria mudar algumas metodologias
tradicionais por outras mais modernas. Mas ndo é esse o0 problema. A questdo é o
estabelecimento de uma relacéo diferente com o conhecimento e com a sociedade.

(p. 87)

Para Freire (1987) o conteudo programatico da educacdo libertadora tem a funcdo de
auxiliar o estudante no processo de transformacdo da realidade, na recriacdo de uma
sociedade mais justa, assim a relacdo entre conhecimento e sociedade é pautada no carater
ético e politico, em prol das minorias sociais. Na amostra analisada percebemos que é preciso
aprofundar as discussdes sobre que sociedade é essa que vivemos, olhando a partir de

diferentes visdes de mundo.

5.3.3.3. Interdisciplinaridade: tema como eixo articulador

Outro aspecto a destacar acerca da articulagdo Freire-CTS é a interdisciplinaridade, ou
seja, ha uma defesa de que os conhecimentos disciplinares que constituem o proprio
paradigma cientifico sejam articulados, ndo numa mera justaposi¢cdo como geralmente ocorre
nas escolas, aqui implica em um trabalho em equipe e coordenado.

Na compreensdo demarcada por A08 “Curriculos tematicos, estruturados mediante
135



problemas reais, exigem, para sua compreensdo e enfrentamento, varios campos disciplinares.
Conhecimentos disciplinares atuam como luzes que iluminam as multiplas dimensdes que

constituem a complexidade dos mesmos.” (p. 385). Na mesma linha, A16 afirma que:

[..] a abordagem tematica remete & interdisciplinaridade, considerando que a
complexidade dos temas requer a andlise sob varios angulos, sob varios olhares
disciplinares. Os campos disciplinares interagem, sdo articulados e relacionam-se
em torno destes temas, em torno de problemas reais e abertos. Supera-se assim, uma
compreensdo de interdisciplinaridade, bastante problematica, a qual se limita a
buscar interfaces entre as disciplinas constituintes dos curriculos tradicionais das
escolas (A16, p. 04).

No entanto, trabalhar na perspectiva da interdisciplinaridade é um desafio, conforme
destaca A08. Os autores desenvolveram uma proposta tematica com licenciandos de Fisica e
identificaram varias compreensdes de interdisciplinaridade: associadas tanto a concep¢do de
professor polivalente, mera articulacdo entre as disciplinas e perspectiva da abordagem
tematica. Os autores também evidenciaram varios sentimentos por parte dos licenciandos
frente a possibilidade de trabalhar nessa perspectiva, tais como: entusiasmo para superar a
abordagem disciplinar, receio da mudanca e o medo da perda da identidade enquanto
especialistas da Fisica. A16 destaca outros desafios no ambito da interdisciplinaridade, como
a necessidade de mudancas para além do campo pedagdgico, de forma a considerar a falta de
tempo dos professores para desenvolver um trabalho coletivo e também a questdo dos valores
que tém permeado as relagdes sociais, tais como o individualismo e a competitividade.

Evidenciamos que alguns trabalhos, mesmo defendendo a interdisciplinaridade,
acabam sendo desenvolvidos no ambito de apenas uma disciplina, por exemplo: Fisica (A05,
AO08 e Al7) e Quimica (A04, A06 e Al12). Talvez isso ocorra devido aos desafios
supracitados, que dificultam o trabalho interdisciplinar. Por exemplo, A08 reconhece que “A
complexidade do tema SLV (Sol, Luz e Vida) requer o aporte de varios campos disciplinares,
ndo restritos ao das assim chamadas ciéncias naturais” (p. 376), no entanto o trabalho foi
“realizado basicamente com professores e estudantes de fisica, (em que) privilegiamos os
conceitos fisicos, havendo, em alguns momentos, a transgressdo das cercas disciplinares,
mediante o estudo de textos/conceitos de outros campos. ” (p. 376). Trata-se, portanto, de algo
a ser construido nesse contexto.

De modo geral, os trabalhos que conseguiram abordar a interdisciplinaridade de
forma mais critica foram 0s que consistiram em propostas educativas ndo efetivadas, que
ficaram no ambito do planejamento, como foi o caso de A15 e A18. O tema “O cultivo do

arroz” (A18) foi planejado em um processo de formacdo de professores, no contexto de uma
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pesquisa de mestrado, contemplando as seguintes &reas: Ciéncias Humanas (Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia), Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica e Matematica) e
Linguagens (Lingua Portuguesa, Literatura, Educacdo Fisica, Linguas estrangeiras e Artes).
A18 também realizou algumas problematizacdes acerca do tema envolvendo contradi¢Ges
sociais que 0s conhecimentos cientificos presentes nos curriculos tradicionais ndo sao capazes
de desvelar, por exemplo: as questbes acerca da estrutura fundiaria e sindicalismo
(reivindicacGes do Movimento Sem Terra - MST). Assim, percebe-se a necessidade de ir além

dos conhecimentos disciplinares.

5.4. Indicativos de limites e possibilidades da articulacdo Freire-CTS

Na amostra analisada evidenciamos que o proposito geral dos trabalhos Freire-CTS é
o0 estudo da realidade, por meio da abordagem de temas ou problemas reais relacionados com
a ciéncia-tecnologia. Como vimos, esse estudo da realidade tem ocorrido por meio de trés
pressupostos fundamentais, quais sejam: i) a problematizacdo da atividade cientifico-
tecnoldgica para compreensdo da sua dimensédo social, em especial tem-se discutido sobre as
dimensGes axioldgica, ideoldgica e utilitarista da tecnociéncia. ii) A busca pela constituicdo
de uma cultura de participacdo em CT e no desenvolvimento de curriculos escolares, visando
superar a dicotomia existente nos processos de concepgao e execucao e iii) 0 ensino de ciéncia
socialmente referenciado, via temas da realidade dos estudantes em uma perspectiva
interdisciplinar.

Esses pressupostos sdo tidos como essenciais na articulacdo Freire-CTS para o estudo
da realidade, mas ndo quer dizer que todo trabalho da area contemple necessariamente todos
0s pressupostos. Inclusive, hd formas diferentes de abordagens dentro de um mesmo
pressuposto, por exemplo, ao problematizar a CT para compreensdo da sua dimensdo social
pode-se enfatizar diferentes aspectos, a questdo axioldgica, ideolégica ou utilitarista da
tecnociéncia. Nessa linha, ressalta-se que, parte da amostra analisada tem se baseado no
PLACTS, que tem possibilitado uma compreensdo mais ampliada sobre a ndo neutralidade da
tecnociéncia, ao evidenciar a presenca de valores no processo de producdo da tecnociéncia,
dando novos direcionamentos a educacdo CTS no Brasil. O pesquisador Décio Auler € um
dos mais citados nos trabalhos analisados, inclusive ele € um dos pioneiros na transposicao
dos ECTS tanto do Hemisfério Norte quanto do Hemisfério Sul para o contexto da educacao

cientifica no Brasil.
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Esse estudo critico da realidade, contemplando a triade CTS, tem sido feito por meio
de releituras dos referenciais originais, de forma que foram superadas algumas lacunas
existentes. No campo da educacdo CTS, geralmente, os trabalhos tém focado na analise dos
impactos da CT sobre a sociedade, sem buscar compreender que sociedade ¢é essa (AULER,
2020), o que reflete na natureza dos temas abordados, que apresentam um carater universal e
mais conceitual, em detrimento das especificidades da realidade existencial dos estudantes. Ja
a perspectiva educacional freireana ndo tem aprofundado nas questdes referentes a CT, ao se
debrucar sobre o estudo da realidade (AULER, 2021). Dessa forma, a articulacdo entre a
educacdo CTS e a perspectiva freireana tem contribuido com uma leitura mais critica da
realidade, visto que tem ocorrido uma releitura dos campos originais e aprofundamentos
tedrico-metodoldgicos, ampliando suas potencialidades e buscando atender os problemas
sociais. Seguindo essa premissa, percebemos que passados mais de 20 anos do inicio dessa
articulacdo Freire-CTS, ela tem fundamentado diversas pesquisas em educagdo em ciéncias,
podendo ser reconhecida como um referencial tedrico-metodolégico com pressupostos
proprios (ALMEIDA,; STRIEDER, 2021).

Em linhas gerais, os estudos Freire-CTS tém buscado um redirecionamento politico
para o ensino de ciéncia, lancando bases tedrico-metodoldgicas para fundamentar propostas
voltadas para as demandas sociais. Nesse sentido, tem se desenvolvido maior criticidade em
torno da constru¢do do curriculo de ciéncias, comparecendo preocupagdes sobre “O que
ensinar?” “Por que ensinar?” “Como ensinar?”. Os conteudos cientificos passaram a ter mais
sentido e significado social, devido a maior vinculagdo com o cotidiano dos estudantes. Além
disso, os estudos Freire-CTS tém proporcionado reflexdes acerca do processo de producdo da
CT, problematizando alguns valores hegemonicos presentes, especificamente valores voltados
para o capitalismo, bem como concepcBes mitificadas que penumbram a realidade, impedindo
a conscientizacdo dos segmentos sociais oprimidos. Dessa forma os estudos Freire-CTS tém
possibilitado uma compreensdo mais socialmente referenciada da CT, mostrando que ela pode
contribuir tanto com a humanizagdo quanto da desumanizagdo, a depender dos valores
reinantes. Por fim, destacamos que os estudos Freire-CTS buscam ndo apenas desvelar a
realidade, mas também promover mudancas sociais, sendo recorrente 0 desejo por
intervencdes, seja por meio de acGes pontuais para amenizar problemas socioambientais ou
por intervencGes mais profundas visando a construcdo de uma outra dindmica social.

Ressaltamos que uma limitacdo da amostra analisada se refere ao fato de as reflexdes

mais criticas serem realizadas, majoritariamente, em artigos de cunho teérico. Assim, as
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praticas de sala de aula constituem desafios para o ensino de ciéncias, no viés Freire-CTS,
visto que tém apresentado dificuldades para incorporar discussdes mais criticas sobre a CT, 0
que pode expressar necessidades formativas dos professores, bem como limitacGes dos
espacos pedagdgicos que o pesquisador encontra para desenvolver seu trabalho, conforme
ressaltam Strieder e Kawamura (2017). Ou entdo refere-se a limitacdo da propria pesquisa ora
desenvolvida, uma vez que os periddicos selecionados podem ndo ter sido os mais
apropriados para localizacdo de praticas educativas. Entendemos que o desenvolvimento de
praticas educativas em escala maior encontra adversidades de varias naturezas, visto que a
pedagogia dominante é a da classe dominante, conforme aponta Freire (1987). Assim, 0
caminho que parece ser possivel é o das praticas pontuais, que representam e sinalizam novos
horizontes.

Uma outra limitacdo dos estudos Freire-CTS diz respeito ao fato das demandas sociais
serem encaminhadas apenas a luz dos conhecimentos cientificos, mesmo alguns estudos
reconhecendo a limitacdo da ciéncia e sua insuficiéncia. Isso compromete a emancipacao dos
segmentos sociais oprimidos visto que historicamente a ciéncia moderna esteve a servico da
classe dominante, conforme Auler (2021a, b). Nesse sentido, € preciso ampliar e consolidar a
compreensdo da dimensdo social da CT e buscar incorporar os saberes dos estudantes no
ensino de ciéncia, em uma perspectiva decolonial e intercultural. No nosso entender os
pressupostos Freire-CTS - problematizacdo da CT, busca por uma maior participacdo social
em CT e no curriculo escolar e um ensino socialmente referenciado e compromissado via
abordagem de temas reais - podem contribuir para a promocdo do didlogo de saberes na
educacao cientifica, desde que feito as devidas ampliacBes tedrico-metodoldgicas. Nesse
sentido, no sexto capitulo, revisitaremos esses trés pressupostos de forma a sinalizar bases

para o dialogo de saberes na educacdo Freire-CTS.
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6. APORTES TEORICO-METODOLOGICOS PARA O DIALOGO DE
SABERES NA ARTICULACAO FREIRE-CTS

O saber mais apurado da lideranca se refaz no conhecimento
empirico que o povo tem, enquanto o deste ganha mais sentido
no daquela. Isto tudo implica em que, na sintese cultural, se
resolve — e somente nela — a contradi¢do entre a visdo do
mundo da lideranca e a do povo, com o enriquecimento de
ambos. A sintese cultural ndo nega as diferencas entre uma
visdo e outra, pelo contrario, se funda nelas. O que ela nega é a
invasdo de uma pela outra. O que ela afirma é o indiscutivel
aporte que uma da a outra. (PAULO FREIRE)

Neste capitulo serdo revisitados e ampliados 0s pressupostos basilares da Educacao
Freire-CTS, apresentados no quinto capitulo, a saber: a problematizacdo da atividade
cientifico-tecnoldgica, a busca por uma cultura de participacdo e o ensino por meio de temas
da realidade. Aqui, vamos amplia-los teérico-metodologicamente, verbalizando dendncias e
anuncios, devido a necessidade de ampliarmos a participagdo dos sujeitos oprimidos, de
considerarmos outros marcadores sociais ao problematizarmos a atividade cientifica-
tecnoldgica e outros saberes no processo de reducdo tematica dos conteudos. Por fim, faremos
uma releitura da investigacdo tematica com a intencdo de contribuir, de forma mais direta,
com o universo das préaticas educativas, em especial, as que buscam uma educacéo cientifica
comprometida com o desvelamento e transformacéo de realidades marcadas por contradi¢des

e injusticas sociais, econdmicas e cognitivas

6.1. Ampliacéo da dimensé&o social da ciéncia

Na amostra dos trabalhos Freire-CTS, analisada no quinto capitulo, identificamos que
um dos pressupostos dessa articulacdo é a problematizacdo da ciéncia para a compreensdo da
sua dimensdo social. Para isso, tem-se discutido questdes de dimensao:

i) Utilitarista, no sentido de evidenciar a relevancia social do conhecimento cientifico,
que deve ser apropriado pela sociedade para o desvelamento da realidade, sendo entendido
como conhecimento necessario e suficiente, uma vez que ndo, necessariamente, ha
questionamento acerca das limitacGes, interesses e valores hegemonicos presentes na ciéncia.
Esse estudo da dimens&o social da ciéncia pode ocorrer por meio da descricdo/explicacdo de
fatos, processos ou fendmenos do cotidiano do aluno; explicitacdo dos beneficios e maleficios

da tecnociéncia, bem como das condicionantes sociais, isto é, dos fatores sociais que
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influenciam a mudanga cientifico-tecnolégica, tendo como influéncia os ECTS do Hemisfério
Norte. Ressalta-se que o0 entendimento da ciéncia enquanto construcdo humana nao,
necessariamente, altera o status quo da ciéncia, conforme Moreira e Velho (2008) essa
mudancga de concepcdo sobre a natureza da ciéncia e da tecnologia, que foi praticamente
inevitavel apos a Segunda Guerra Mundial, continuou a beneficiar os interesses dos cientistas,
que levou a defesa da utilidade da ciéncia e suas vinculagdes para buscar apoio e incentivos
financeiros, de forma que a pesquisa cientifica e tecnoldgica fortaleceu-se como condicéo
suficiente para alavancar o desenvolvimento socioecondmico, passando a contar com maior
controle social, principalmente por parte do governo. Portanto, a maioria das criticas tendem a
ser referentes ao uso da tecnociéncia, recaindo aos produtos e as pessoas, € Ndo ao processo
(AULER, 2011; STRIEDER, 2012).

ii) Axioldgica, denuncia interesses e valores hegemonicos presentes no processo de
producdo da tecnociéncia, por entender que se tem buscado responder demandas de grupos
sociais especificos, principalmente demandas voltadas ao capitalismo. Essas discussdes foram
influenciadas pelos ECTS do Hemisfério Sul (PLACTS) e tém contribuido também para
questionar as insuficiéncias da ciéncia, para resolver problemas da realidade, devido a
complexidade do mundo real (STRIEDER, 2012) e a falta de conhecimentos em virtude das
demandas sociais que ficaram em aberto, historicamente ignoradas (DELIZOICOV; AULER,
2011; AULER; DELIZOICQV, 2015).

iii) ldeoldgica, tem problematizado concepcdes mitificadas sobre a atividade
cientifico-tecnoldgica, que deturpam e penumbram a realidade impedindo uma analise critica
das interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como ocultam os interesses e valores
hegemonicos presentes na tecnociéncia. Por exemplo, constru¢Bes historicas sobre a CT
referente a tecnocracia, o salvacionismo e o determinismo da ciéncia, como discutido por
Auler (2002), que, inclusive, é citado de forma recorrente nos trabalhos Freire-CTS que
abarcam essa abordagem.

Consideramos que as problematizacdes tecidas na Educacdo Freire-CTS acerca da
atividade cientifico-tecnoldgica ajudam na compreensdo da dimensdo social da ciéncia, no
entendimento da sua ndo neutralidade, contudo essas discussdes precisam ser ampliadas.
Muitas das motivacgdes que deram origem aos estudos CTS, na década de 1960, continuam em
aberto, por exemplo: a sociedade continua insatisfeita em relacdo a concepc¢éo de ciéncia, que
continua afastada da sociedade e gerando/acentuando problemas sociais e ambientais. Além

disso, hd uma critica ao modelo linear de desenvolvimento, mas ao mesmo tempo se busca o
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fortalecimento da ciéncia na esperanca de gerar desenvolvimento econdmico e social, a partir
de mudancas nas agendas de pesquisas, que se encontram subordinadas ao capitalismo
(DAGNINO; DIAS; NOVAES, 2007). E preciso cuidado para evitar recair na tecnocracia e
na visdo salvacionista da ciéncia, algo criticado pelos estudos CTS.

Diante desse contexto, entendemos ser necessario e urgente problematizarmos cada
vez mais a tecnociéncia, pois entendemos que existem outros valores, para além da questdo
econbmica, que tém impedido uma efetiva democratizacdo da ciéncia. Com base em alguns
estudos decoloniais e interculturais percebemos que a ciéncia exerce relacdo de poder, que
tem sido refletida a partir de tensdes e contradi¢des entre diferentes marcadores sociais, tais
como: classe, raga, género e sexualidade.

A origem da ciéncia moderna tem sido creditada a Europa, que com a expansao
colonial europeia foi se expandindo para os demais continentes. A universaliza¢do da ciéncia
moderna favoreceu a hegemonia europeia no @mbito mundial e desde o comeco a ciéncia
esteve a servico da classe dominante, sob o dominio masculino, especificamente do homem
hétero, cis, branco, europeu e elitista. Nessa linha, Chassot (2004) destaca que a ciéncia
moderna é resultado de uma civilizacdo machista, influenciada pelas vertentes grega, crista e
judaica, que estigmatizam as mulheres e colocavam em uma situacdo de subalternidade,
motivo histérico que impacta a baixa participacdo das mulheres no processo de producdo da
ciéncia, até os dias atuais. De forma complementar, Lopes (2020) afirma que na academia
“[...] muitos estudos eram utilizados para validar a ideia de que certos grupos, como
as mulheres ou 0s negros, seriam inferiores e, por isso, deveriam estar a deriva da
subordinacdo politica, social e intelectual.” (p. s/p). Ainda segundo a autora, muitas pesquisas
cientificas foram desenvolvidas com mulheres negras, tidas como objetos de pesquisa, sendo
submetidas a experiéncias desumanas em nome da ciéncia, por exemplo a realizacdo de
cirurgia sem anestesia, por acreditar que 0s negros eram mais resistentes a dor do que 0s
brancos.

De modo geral, o desenvolvimento da ciéncia contribuiu com a institucionalizagéo do
racismo e inferiorizagdo de muitos grupos sociais, tais como: mulheres, negros,
homossexuais, indigenas, entre outros. Essa subjugagdo/anulagdo/invisibilizacdo dos
segmentos sociais oprimidos, gerada e/ou acentuada pela ciéncia moderna, ocorreu por meio
da construcdo de teorias tentando justificar comportamentos e desigualdades puramente
sociais, a associacdo entre caracteristicas fisicas, cognitivas e morais que afirmou a

superioridade dos brancos em relagdo aos negros (MUNANGA, 2004), bem como por meio
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do n&o reconhecimento e ndo valorizacdo (em alguns casos também da apropriacdo indevida)
dos saberes produzidos por pessoas fora do padrdo de referéncia europeu. Algo que vem
sendo denunciado pelos estudos feministas, étnico-raciais, decoloniais, interculturais, entre
outros. Nessa linha, Santos, Camargo e Benite (2020) destacam que “Em sua dimensdo
epistémica, o racismo atua suprimindo epistemologias ndo-brancas seja na academia, seja na
escola — nas produgdes cientificas e na socializagdo da cultura” (p. 923).

De modo geral, percebemos que ao longo da historia houve um descontentamento
sobre a ciéncia, por parte de alguns setores da sociedade, que vai para além dos impactos
sociais e ambientais amplamente discutidos pelos estudos sobre CTS, especialmente do
Hemisfério Norte. Aqui, com base em alguns estudos decoloniais e interculturais, por
exemplo, de Santos, Camargo e Benite (2020) e Crepalde et al. (2019), percebemos que ha
uma reivindicacdo dos oprimidos por respeito e valorizacdo, eles ndo querem ser tratados
como objetos de pesquisa de uma ciéncia desumana, mas querem ser reconhecidos enquanto
sujeitos de conhecimento, lutam para que suas epistemes ndo sejam suprimidas pela ciéncia
eurocéntrica. Essas pessoas tém sexualidade, classe, raca e género bem delimitados, ou seja,
sdo todas aquelas que fogem do padréo de referéncia do homem europeu.

No decorrer dos anos, por meio de muitas lutas, houve uma maior abertura da ciéncia
em relacdo a participacdo e valorizagdo dos segmentos sociais oprimidos no processo de
producdo da ciéncia, contudo ainda sdo minorias, principalmente em determinadas areas do
conhecimento. Entendemos que os estudos Freire-CTS tém buscado uma ciéncia a servico dos
oprimidos, contudo precisam ampliar as discussfes acerca da dimensdo social da ciéncia,
considerando que os valores e interesses presentes na ciéncia vdo para além da questdo
econdmica, envolve também a exclusdo de outros grupos sociais e a supressao de outras
epistemologias. Para Ribeiro e Melo (2019), “Entender como historicamente o pensamento
ocidental é construido de forma excludente, a partir de um grupo especifico que pretende com
suas premissas ser homogéneo e universal, nos possibilita perceber influéncias dessa excluséo
nas praticas sociais, inclusive nas escolas” (p. 41). Pensar em uma ciéncia a servigo dos
oprimidos requer a problematizacdo do lugar de privilégio concedido & ciéncia eurocéntrica,
para que assim possa fazer os devidos deslocamentos em prol da valorizagéo das epistemes
historicamente negligenciadas.

O PLACTS tem buscado decolonizar a ciéncia por meio da constru¢do de um “projeto
nacional”, em prol do fortalecimento da autonomia da atividade cientifico-tecnoldgica na

América Latina, de forma a inserir as demandas sociais locais nas agendas de pesquisas da
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CT, visto que historicamente a ciéncia produzida aqui era voltada aos interesses dos paises
capitalistas centrais. Contudo, para uma efetiva decolonizacdo da ciéncia é preciso ir além,
porque ndo € possivel promover um redirecionamento da ciéncia para atender as demandas
locais sem pensar em uma nova concepcao de ciéncia, construida a partir de outros principios.
Inserir apenas as demandas locais nas agendas de pesquisa da ciéncia, sem maior participacdo
da sociedade, pode recair no cientificismo, causando a anulagédo das epistemes das camadas
populares.

Os estudos Freire-CTS e Freire-PLACTS tém buscado superar 0 modelo de decisao
tecnocratica e a visao salvacionista da ciéncia, reconhecendo limitagdes, interesses e valores,
contudo precisam fortalecer as discussdes acerca das relacdes de colonialidade presente na
ciéncia. Existem premissas da ciéncia moderna que sdo insustentaveis e podem levar ao
colapso da humanidade, visto que tém contribuido para a segregacdo entre as pessoas e das
pessoas com o mundo. A ciéncia moderna é baseada no mito da universalidade da ciéncia
para explicacdo da realidade, assim se construiu negando os demais conhecimentos, tidos
como arcaicos e atrasados. A dicotomia entre conhecimentos cientificos e os ditos nédo
cientificos imposta pela ciéncia moderna, tem sido um mecanismo social de dominacédo e
subjugacio dos segmentos sociais oprimidos. E preciso apostar em um novo paradigma, que
ndo nos mantenha reféns de certezas absolutas e de explica¢do Unica, porque isso compromete
0 estudo da realidade e a emancipacdo social dos segmentos sociais oprimidos. O estudo da
realidade com base em uma Unica explicacdo conduz ao silenciamento de outras visdes de
mundo, de outros saberes, outros valores e de outros grupos sociais.

Destacamos que a problematizagdo da atividade cientifico-tecnoldgica para ampliar e
consolidar a dimenséo social da CT, em uma perspectiva decolonial e intercultural, ajuda a
entender as contradi¢des e injusticas sociais, econdémicas e cognitivas geradas e/ou acentuadas
pela ciéncia moderna. Essas consideracdes justificam a insercdo dos saberes populares no
ensino de ciéncia como uma forma de reparacdo histérica, diante da opressao sofrida pelos
segmentos sociais oprimidos, ao longo do tempo. Contudo, isso ndo significa um ensino
anticiéncia, em que a partir de agora vamos defender apenas os saberes populares, 0s saberes
das pessoas historicamente excluidas pela ciéncia moderna.

O dialogo de saberes visa justamente um ensino plural, voltado para a diversidade,
para as varias leituras de mundo, levando em consideracdo a necessidade de se promover o
desvelamento e transformacéo da realidade, conforme as premissas freireanas. Nessa linha,

destaca-se que independente dos valores, a ciéncia é limitada, mesmo com as melhores das
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intengBes a ciéncia sozinha ndo d& conta de desvelar e transformar a realidade, que é
complexa por natureza e possui uma estrutura dinamica. A ciéncia enquanto construgéo
humana é inacabada, a cultura cientifica é limitada, assim como qualquer outra cultura e
qualquer outro saber, dai outro motivo para o didlogo de saberes, como forma de superar essa
incompletude. Nesse sentido, a diferenga entre os saberes ndo é entendida como um problema
a ser superado, mas € restituida como riqueza e poténcia.
O saber mais apurado da lideranca se refaz no conhecimento empirico que o povo
tem, enquanto o deste ganha mais sentido no daquela. Isto tudo implica em que, na
sintese cultural, se resolve — e somente nela — a contradigdo entre a visdo do mundo
da lideranca e a do povo, com o enriquecimento de ambos. A sintese cultural ndo
nega as diferencas entre uma visao e outra, pelo contrério, se funda nelas. O que ela

nega € a invasdo de uma pela outra. O que ela afirma é o indiscutivel aporte que uma
da & outra. (FREIRE, 1987, p. 1975).

Para isso, 0s processos de ensinar e fazer ciéncia precisam reformular seus principios,
de forma a garantir o didlogo de saberes para atender as demandas sociais e 0s sujeitos que as
emitem desde as comunidades, fissuras, becos, vielas e gretas, anunciando outras formas de

ser e estar no mundo como nos diria Catherine Wash (2017).

[...] aprender a pensar y actuar en sus afueras, fisuras y grietas, donde moran, brotan
y crecen los modos - otros, las esperanzas pequefias. Las grietas se han convertido
en parte de mi localizacion y lugar. Son parte integral de como y donde me
posiciono politica, epistémica, ética estratégicamente. Son parte integral también de
las transgresiones, indisciplinamientos, rupturas y desplazamientos que me obligan a
mirarme criticamente, a aprender a desaprender para reaprender a pensar, actuar,
sentir y caminar decolonialmente, a nivel individual y en colectividad (WALSH,
2017, p. 31).

Ouvir e permitir que soem as vozes que ecoam de espacos e lugares invisibilizados
pela cultura eurocéntrica, que se introjetou em nossas subjetividades, doutrinando
pensamentos e conformando comportamentos é um exercicio constante de alteridade no
sentido de se colocar no lugar do outro, de se importar e se sentir participante da vida em sua
plenitude, de fazer brotar desde as gretas as resisténcias, os saberes outros, as praticas
transgressoras de padrfes eurocéntricos que nos mostram que existem alternativas insurgentes
ao paradigma hegeménico e que ndo precisaremos continuar presos a essa logica
mercadologica que sufoca tudo aquilo que ndo se paute em seus valores neoliberais,
reaciondrios e ultraconservadores.

Tendo em vista esse horizonte de possibilidades que sinaliza para a desconstrucdo da

ideia do caminho Unico e para a afirmacdo da diversidade como riqueza sociocultural,
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buscamos colaborar com a construcdo de um novo paradigma da ciéncia, comprometido com
0 idedrio apresentado que valoriza e potencializa os saberes e praticas populares, gerando
descentramentos e problematizaces em torno da ciéncia hegemonica, reconhecendo a
incompletude cultural e permitindo o dialogo em torno de questdes eleitas como legitimas em
funcédo de sua necessidade local. Seguindo essa premissa, em concordancia com Xavier e Flor
(2015), “Acreditamos, portanto, que a insercdo dos saberes populares no Ensino de Ciéncias
deve contribuir ndo sé para desfazer preconceitos, mas para questionar as desigualdades e 0s
mecanismos que contribuem para sua manutencao” (p. 315).

Ressaltamos que as assimetrias sociais e 0s mecanismos de opressdo gerados pela CT
tendem a ser sutis, dificeis de serem percebidos, visto que sdo criadas e disseminadas
ideologias que atuam na dominacdo de consciéncias. Especificamente, as escolas podem
funcionar como mecanismos de condicionamento do pensamento dos educandos, para
ajustamento e internalizacdo dessa realidade. Dai a necessidade da problematizacdo da ciéncia
e dos conhecimentos considerados validos nas escolas.

Conforme ja mencionado, na amostra de trabalhos Freire-CTS analisada no quinto
capitulo uma das fragilidades encontradas foi a falta de valorizacdo dos saberes populares.
Alguns trabalhos reconhecem que a tecnociéncia apresenta limitacdes e € insuficiente para
resolucéo de problemas sociais, contudo ainda continuam utilizando apenas os conhecimentos
cientificos para o encaminhamento das probleméticas abordadas.

A titulo de exemplificacdo de pratica educativa, destacamos A19 que versa sobre uma
pratica formativa com professores de um curso Técnico em Agropecudria, acerca da tematica
agrotoxicos. Os autores relatam sobre as incertezas cientificas relacionadas ao uso do
glifosato, entendendo que “Um resultado definitivo sobre os danos provenientes da utilizagdo
do glifosato parece ndo se restringir as questdes de procedimentos metodoldgicos das
pesquisas, mas perpassar por questdes politicas e econdmicas.” (A19, p. 499), evidenciada no
alto faturamento da industria de agrotoxicos e no uso exclusivo do glifosato. Assim, concluem
que “Pensar sobre as incertezas cientificas também possibilita a tomada de consciéncia sobre
a ndo neutralidade da ciéncia e os interesses que existem por demandas especificas de
pesquisa.” (p. 498), sinalizando, portanto, contradiges e favorecimentos existentes no
processo de producdo da tecnciéncia. Os autores destacam ainda a necessidade de se avaliar e
romper com o pensamento ingénuo sobre o modelo linear de desenvolvimento (+ ciéncia = +
tecnologia = + riqueza = + bem estar social), baseado em mitos como o determinismo

tecnoldgico, a perspectiva salvacionista da tecnociéncia e a tecnocracia. Todavia, parecem
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continuar acreditando na pesquisa e no redirecionamento das agendas de pesquisas como
unico caminho possivel para atender as demandas sociais, conforme prevé o PLACTS, uma
vez que ndo destacam a importancia de outros saberes e de outros sujeitos.

Esse processo formativo desenvolvido em um curso de agropecudria poderia ser
potencializado com a participagdo de outros sujeitos e outros saberes, uma ciéncia contra-
hegemadnica precisa ser pensada com as camadas populares, com as pessoas que tém um outro
projeto de sociedade, baseado em outros valores e em uma relacdo mais harmoniosa com a
natureza. Um curso de agropecudria tem muito a aprender com 0s povos e comunidades

tradicionais, que séo

[...Jrepositdrios de préticas e estilos de vida ancestrais, promovendo rela¢des sociais
apoiadas em valores e conhecimentos, transmitidos de geracdo em geragdo. O
cuidado com a natureza, a gestdo da paisagem rural, a preservacdo de préaticas
alimentares, a manutencdo do saber-fazer e de conhecimentos locais potencializam e
dinamizam a vida e a economia das regides. (OLIVEIRA; BUHLER, 2022, p. 24).

Assim, uma ciéncia a servico dos oprimidos pode tanto ensinar quanto aprender com

essas pessoas, seguindo as premissas freireanas.

6.2. Busca pela coparticipacao social

Em linhas gerais, a educagdo CTS com base em Paulo Freire e no PLACTS tem
buscado desenvolver uma cultura de participacdo em CT e no curriculo escolar, de modo a
superar a separacao entre concepgdo e execucao, visto que geralmente as agendas de pesquisa
da CT e o curriculo escolar sdo concebidos por instancias externas, em uma perspectiva de
verticalidade, imposta de cima para baixo, onde caberia apenas a fungdo de execucgdo por
parte dos pesquisadores e educadores, conforme evidenciamos na amostra analisada no quinto

capitulo e também tem sido discutido por Auler e Delizoicov (2015) e Auler (2021ay).

Esta “pseudoparticipagdo”, ou a impressdo de estar participando, ocorre sempre apos
a definicdo do essencial: apds a definigdo do curriculo nas escolas, apds a definicao
da agenda de pesquisa (das politicas publicas, por exemplo, para a ciéncia e
tecnologia), ap6s o consumo/uso de produtos (cabe a sociedade reciclar), sem uma
participagdo na discussdo do que é produzido para consumir. Ocorre sem uma
problematizacdo da agenda de pesquisa capturada pela teoria da inovagéo, a servico
da légica consumista, da obsolescéncia programada, geradora de insustentabilidade
socioambiental (AULER; DELIZOICOV, 2015, p. 290).
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Em contrapartida, tém sido propostas alternativas de tecnociéncia em que oS
pesquisadores e a sociedade definem a agenda de pesquisa a partir das demandas locais, bem
como a organizacdo dos curriculos escolares com participacdo efetiva de professores e
estudantes, também, a partir de demandas locais. Em outras palavras, a busca por uma maior
participagdo social tem contribuido para vislumbrar possibilidades de construcdo cientifico-
tecnoldgica e curricular de maneira colaborativa, valorizando os atores envolvidos, 0s valores
e demandas validadas localmente no sentido de proporcionar uma maior relevancia social a
ciéncia.

Contudo, ressalta-se que os valores que impedem uma efetiva participacdo social ndo
se materializam apenas na sele¢do dos problemas para a agenda de pesquisa, mas também na
prépria forma de fazer ciéncia, nos principios da ciéncia moderna, que tem se colocado como
verdade absoluta e universal, como uma forma de negar/silenciar/anular os saberes das
camadas populares, tidos como arcaicos e atrasados.

Assim, para uma efetiva cultura de participacdo social no ambito do ensinar e fazer
ciéncia, que supere a massificacdo populista e a consequente sensacao de se estar participando
na participacdo do outro, precisamos de uma vigildncia constante para evitar as “recaidas
tecnocraticas” e o fortalecimento dos valores e interesses dominantes (AULER, 2011; ROSA,
2019), ou conforme Freire (1987) para assegurar que o referido processo seja desenvolvida de
A com B e ndo de A para B. Nesse sentido, entendemos que a cultura de participagéo social
precisa ser fortalecida nos processos produtivos e educativos, porque o protagonismo ainda
esta voltado para os especialistas, para o cientificismo.

A participacdo social na definicdo da agenda de pesquisa e/ou na organizacdo do
curriculo escolar por meio da insercdo de demandas locais é importante e necessaria para
garantir a relevancia social da ciéncia, contudo parece insuficiente para o desvelamento e
transformacdo da realidade, bem como para o empoderamento dos segmentos sociais

oprimidos. Nessa linha, Rodrigues, Linsingen e Cassiani (2019) destacam que:

A Ciéncia moderna hegeménica tem sido o principal conhecimento que circula na
maioria das sociedades. Porém, ao percebermos as profundas contradi¢cbes que
movem o planeta, ou seja, a crise ambiental, a desigualdade, o racismo, entre outras
injusticas sociais, torna-se evidente que a producdo e a préatica cientifica ndo tém
dado conta de solucionar essas questdes. Para superar essas contradicfes, é preciso
alterar a l6gica de opressdao em que estamos vivendo. (p. 75).

De forma complementar Rodrigues e Cassiani (2020) questionam o seguinte: “[...]

valer-se exclusivamente do conhecimento cientifico — que tém sido a principal forma de
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conhecimento do mundo contemporaneo — ndo seria uma resolucdo de um conflito (ainda
dentro da logica opressora) em vez da superagdo de uma contradigdo?” (85-86). Aqui,
conforme ja mencionado, defendemos o dialogo de saberes nas praticas educativas de
ciéncias, por varios motivos, que vao desde uma reparacdo histérica até a superacdo de
incompletudes culturais, buscando a emancipacao social dos oprimidos.

Valer-se exclusivamente do conhecimento cientifico, tido como verdade absoluta e
universal, tem se mostrado cada vez mais um paradigma fracassado por ndo dar conta de
resolver os problemas sociais e ainda pode gerar/acentuar mais problemas, acirrando a
segregacdo das pessoas e das pessoas com a natureza. Geralmente a tecnociéncia oferece
solucBes técnicas, ignorando as relagcBes sociais, conforme podemos observar no
enfrentamento do SARS-CoV-2, da violéncia, dos problemas ambientais etc. Sdo as relacdes
sociais que definem/estruturam o modelo de sociedade, portanto sdo essas relagdes que estdo
no bojo das contradicdes e devem ser modificadas para superagdo dos problemas sociais
enfrentados.

Seguindo as premissas freireanas, a transformacdo da realidade s6 € possivel pelo
coletivo formado pelos segmentos sociais oprimidos, pois a elite jamais vai fazer alguma
proposicdo nesse sentido. Os oprimidos se encontram nesse lugar de marginalizagéo porque
foram colocados e mantidos 14, inclusive pela ciéncia eurocéntrica, que sempre esteve a
servico dos dominantes. Todos os direitos das minorias sociais foram conquistados por meio
de muitas lutas, nenhum direito foi concedido pela classe dominante. Se hoje existem
propostas de ensinar e fazer ciéncia de forma mais democréatica é porque ocorreram (e
continuara a ocorrer) muitas lutas, por parte dos segmentos sociais descontentes com a
atuacdo da ciéncia, conforme motivagdes que deram origem aos estudos CTS. Essa nao foi
uma acdo que partiu da ciéncia em si, de reconhecimento de suas limitacGes e da violéncia
gue estava gerando contra determinados segmentos sociais e contra a natureza. Os estudos
CTS mostram que a ciéncia sO se tornou objeto de estudo devido aos mecanismos de pressdo
exercidos pelos movimentos sociais, que buscavam um maior controle sobre seus impactos
sociais e ambientais. Mesmo assim, a sociedade ainda enfrenta dificuldades de participar de
guestdes envolvendo a ciéncia, hd uma resisténcia por parte da ciéncia em promover maior
abertura social, dessa forma percebe-se muitas propostas de “pseudoparticipagdo” ou a
impressédo de estar atuando na atuacdo do outro, conforme Auler e Delizoicov (2015).

Nessa linha, entendemos que colocar a ciéncia a servigo dos oprimidos exige uma

abertura e um esfor¢go muito maior do que o que tem ocorrido na educagdo CTS. Um primeiro
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passo é refletir acerca dos motivos e interesses envolvidos na defesa pela participagdo social,
para evitar o0 maquiamento da ciéncia elitista, que tem buscado uma maior participacdo social
como forma de (re)conquista da confianca da sociedade. Nessa linha, Freire (1987) entende
que uma forma de conquista utilizada pelos invasores para dominagdo dos individuos do
espaco invadido ¢ a invasdo cultural??, a qual descaracteriza a cultura invadida, favorecendo a
manipulacdo. Ainda para Freire esse processo € acompanhado da instauracdo do sentimento
de inferioridade por parte dos individuos subalternizados, o que favorece o éxodo da invasao
cultural. A ciéncia moderna eurocéntrica da forma como tem sido, comumente, abordada nas
escolas pode ser considerada como um ato de invasdo cultural. Em contrapartida, Freire
(1987) propde a sintese cultural, onde uma cultura d& aporte para outra, na tarefa de
desvelamento e transformacdo da realidade. Seguindo essa premissa, 0 ensino de ciéncia para
as camadas populares precisa combater a invasdo de uma cultura pela outra e promover
efetivas trocas entre elas. Para isso, exige-se uma busca pela coparticipacdo, conforme Freire
(1975), “O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a coparticipagao
de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Nao ha um ‘penso’, mas um ‘pensamos’. E
0 ‘pensamos’ que estabelece o ‘penso’ e nao o contrario.” (p. 66).

Nessa linha, uma ciéncia para a humanizacdo precisa ser construida com o0s
segmentos sociais oprimidos, tendo humildade para aprender com as préaticas e saberes das
camadas populares, as quais tendem a ter uma maior afinidade com o bem estar social, com
uma vida em harmonia, pois é pautada em outros valores: tém uma forte relacdo com a
identidade e o espaco; é baseada em relacdes mais responsivas, holisticas; ndo assumem
dualismos; apresentam validade local sem pretensdes de universalidade, entre outras
caracteristicas, conforme Crepalde et al. (2019). Da mesma forma, as camadas populares
podem aprender com formas de fazer ciéncia contra hegemdnicas, aperfeicoando suas praticas
e saberes que tém um carater empirico, baseado na observacao e nas experiéncias cotidianas,
sem maiores preocupacdes preditivas, de adentrar na razdo de ser das coisas. Assim,
reinventarmos a ciéncia no dialogo intercultural é coloca-la a servi¢co dos oprimidos, € buscar
instrumentaliza-los para a tarefa de transformar a realidade, tendo vigilancia constante para

nédo reproduzir a opressao, conforme afirma Freire:

22 Invaséo cultural é o processo em que determinado sujeito a partir de seu espaco historico-cultural, que reflete a
sua visdo de mundo, invade outro espaco histérico-cultural superpondo aos individuos seu sistema de valores
(FREIRE, 2005).
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Esta é a razdo pela qual o quefazer opressor ndo pode ser humanista, enquanto o
revolucionario necessariamente o é. Tanto quanto o desumanismo dos opressores, 0
humanismo revolucionario implica a Ciéncia. Naquele, esta se encontra a servico da
“reificacdo”; nesta, a servico da humanizacdo. Mas, se no uso da ciéncia e da
tecnologia para reificar, o sine qua desta acdo é fazer dos oprimidos sua pura
incidéncia, ja ndo é o mesmo o que se impde no uso da ciéncia e da tecnologia para
a humanizagao. Aqui os oprimidos, ou se tornam sujeitos, também, do processo, ou
continuam “reificados” (FREIRE, 1987, p. 82, grifos nossos).
Seguindo as premissas freireanas, os processos de ensinar e fazer ciéncia devem ser
desenvolvidos com 0s segmentos sociais oprimidos e ndo para eles. Conforme discutimos néo

é possivel redirecionar o rumo da ciéncia, sem que sejam ressignificados seus principios.

Uma cultura tecida com a trama da dominagdo, por mais generosos que sejam oS
propositos de seus educadores, € barreira cerrada as possibilidades educacionais dos
gue se situam nas subculturas dos proletarios e marginais. Ao contrario, uma nova
pedagogia enraizada na vida dessas subculturas, a partir delas e com elas, sera um
continuo retomar reflexivo de seus prdprios caminhos de libertacdo. (FIORI, 1987,

p. 9).

Conforme Fiori (1987), uma educacdo em prol da libertacdo dos oprimidos precisa ser
enraizada nas culturas populares, partir delas e com elas desenvolver o ato educativo, para que
os oprimidos possam “[...] aprender a escrever a sua vida, como autor e como testemunha de
sua historia, isto é, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se” (FIORI, 1987, p.10). Quando
0 curriculo é pautado no cientificismo, concedendo a ciéncia superioridade, isso contribui
com a manuten¢do da “cultura do siléncio” e com a subjugacéo e anulacdo dos estudantes das

classes populares, visto que:

[...] o ‘saber’ é uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber.
Doacdo que se funda numa das manifestacGes instrumentais da ideologia da
opressdo — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
alienacdo da ignorancia, segundo a qual se encontra sempre no outro.” (FREIRE,
1987, p. 58).

Quando se negam os saberes populares se negam também os povos e comunidades
tradicionais, visto que seus saberes dizem respeito a forma como pensam e agem no mundo e
com o mundo. Os saberes populares fazem parte da cultura e da identidade dessas pessoas,
portanto devem ser respeitados e valorizados, essa € a condicdo necessaria para que se
estabeleca o didlogo. Segundo Auler (2021y), “Dialogo, para Freire, ndo tem o significado de
uma conversa informal, de conversar sobre qualquer coisa, de um bate papo sobre questdes
corriqueiras. Significa um didlogo problematizador sobre 0s conhecimentos do educando e 0s

do educador sobre o mundo vivido.” (p. 174). Nesse sentido, o autor propde a ampliagao do
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termo diélogo para dialogo de saberes, como forma de reafirmar essa cooperagdo. Desse
modo, podemos dizer que uma efetiva participacdo social ndo ocorre sem didlogo e o dialogo

ndo ocorre sem cooperacgado entre os diferentes saberes.
6.3. Ensino por meio de temas de relevancia social

Na amostra dos trabalhos Freire-CTS, analisada no capitulo 05, evidenciamos que, de
modo geral, os curriculos sdo organizados em torno de temas reais vinculados com problemas
da realidade dos estudantes, sendo que os temas sdo selecionados e desenvolvidos sob
influéncia do processo de investigacdo tematica (FREIRE, 1987) e dos 3MP (DELIZOICQOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018). Ha uma preocupacdo em partir da realidade local e
buscar identificar as concepcdes dos estudantes sobre o tema, geralmente apresentadas como
visdes ingénuas/acriticas/limitadas, que precisam ser aprimoradas a luz dos conhecimentos
cientificos. Assim, sdo selecionados pelo professor os conhecimentos cientificos tidos como
necessarios, que devem ser apropriados pelos estudantes, para que haja uma visao mais critica
da realidade. Nos trabalhos Freire-CTS analisados é possivel perceber que existe uma
preocupacdo em refletir sobre o trabalho do professor tanto com relacdo a selecdo desses
conhecimentos quanto com relacdo a forma de aborda-los, no intuito de proporcionar um
ensino com significado social, para que os estudantes percebam a relevancia da ciéncia e se
apropriem dos conhecimentos cientificos para atuar na realidade.

Essa € uma perspectiva de educacdo em ciéncias que representa um grande avango
comparada com a abordagem conceitual, que trata os conhecimentos cientificos de forma
descontextualizada, com fim em si mesmo, conforme comumente ocorre nas escolas.
Contudo, as praticas educativas que buscam a emancipacdo dos segmentos sociais oprimidos
precisam ter cuidado para ndo colocar o conhecimento cientifico em posicao de superioridade,
em relacdo aos saberes populares, recaindo na visdao do cientificismo e da tecnocracia, algo
gue tem sido combatido nos estudos CTS. Nessa linha, Auler (20214, 1) afirma que praticas
educativas dessa natureza, fragilizam o processo de emersdo dos oprimidos, enquanto sujeitos
historicos, visto que suas demandas continuam sendo trabalhadas pelos conhecimentos e
praticas demandadas pelos opressores. Assim, considerando essa discussao, precisamos langar
um olhar critico para os 3 MP e a investigacdo temética como forma de reinventa-las no
contexto dos dialogos interculturais, considerando suas limitacbes e avancando em suas

possibilidades.
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Conforme mencionado, na amostra analisada percebemos que os trabalhos Freire-CTS
sdo organizados e desenvolvidos com base nos 3 MP, que se constituem num processo
tedrico-metodoldgico de organizacdo de curriculos e atividades didatico-pedagdgicas
baseadas em temas de relevancia social (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2018). Os autores ao discutirem acerca da dimensdo didatico-pedagdgica das interacdes, em
especial as interacOes entre o conhecimento cientifico e 0 denominado senso comum presente

nos 3 MP, enfatizam que:

Em sintese: a abordagem dos conceitos cientificos é ponto de chegada, quer da
estruturagdo do contetdo programatico quer da aprendizagem dos alunos, ficando o
ponto de partida com os temas e as situagdes significativas que originam, de um
lado, a selecdo e organizagdo do rol de conteldos, e, de outro, o inicio do processo
dialégico e problematizador. (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018,
p. 150).
Os 3 MP sdo fundamentados nos estudos de Snyders e Bachelard e recomendam, em
linhas gerais, que o professor apreenda os significados atribuidos pelos estudantes a
determinada situacdo real, envolvida no tema em estudo, para a partir dai fazer as devidas
problematizagcbes no sentido de que esses sintam a necessidade de adquirir outros
conhecimentos. Tais conhecimentos serdo abordados no segundo momento do processo, onde
sdo selecionados os conhecimentos cientificos tidos como necessarios para compreensdo do
tema e da problematizacdo inicial, de forma a favorecer a ruptura da denominada cultura
primeira para o desenvolvimento da cultura elaborada, conforme excerto a seguir:
Com essa perspectiva, uma das tarefas da educacdo escolar aqui assumida é a de um
trabalho didatico-pedagodgico que considere explicitamente as rupturas que os alunos
precisam realizar, durante o processo educativo, na abordagem dos conhecimentos
que, organizados com base em tema, se tornem contetidos programaticos escolares.
Faz-se necessario, portanto, como critério para a sele¢do dos conhecimentos
universais que constituirdo o rol dos contetdos escolares, escolher aqueles que

permitam uma interpretacdo, com base na cultura elaborada, dos temas eleitos para
estudo. (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018, p. 147).

No desenvolvimento de praticas educativas enraizadas no dialogo entre os diferentes
saberes, que sdo entendidos como necessarios para o desvelamento e transformacdo da
realidade, em virtude da incompletude cultural, o professor ao utilizar os 3 MP precisa se
atentar ao fato de que os saberes populares constituem a base epistemoldgica para a
construcdo do conhecimento cientifico, assim “[...] o conhecimento cientifico ¢ tributario do
saber popular e que, por isso, na formacdo escolar construimos supera¢des e ndo rupturas,
com esse saber originario da nossa experiéncia social.” (PEREIRA, 2017). Entendemos que a

compreensdo acerca do papel dos conhecimentos cientificos presente nos 3 MPs pode acabar
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colaborando para endossar uma perspectiva de superioridade desses conhecimentos, em
detrimento de uma perspectiva mais plural e dialdgica balizada pelo dialogo de saberes.
Ressaltamos que a realidade marcada por contradigdes e desigualdades sociais, econémicas e
cognitivas que dever ser ponto de partida e de chegada do processo educativo, e ndo a
abordagem dos conceitos cientificos.

Ressalta-se que a génese dos 3 MP se situa no inicio da década de 1980 e representou
um significativo avango na desconstrucdo de perspectivas tradicionais de ensino-
aprendizagem em ciéncias, consistindo em um dos movimentos pioneiros na transposicao da
perspectiva freireana da educacdo ndo formal para o ensino de ciéncias, realizado por
Delizoicov (1991). Nesse periodo, varios pesquisadores estavam empenhados na busca pela
superacdo da abordagem excessivamente conceitual, em prol de um ensino baseado na
realidade dos estudantes, e a abordagem tematica freireana se mostrava como alternativa.
Contudo, diante da limitacdo apresentada, considerando a busca constante pela insercdo dos
oprimidos nos palcos da historia, a busca pelo ser mais como possibilidade histérica que
contribui para a compreensdo e transformacdo da realidade, entendemos ser necessaria uma
reelaboracdo dos 3 MP de modo a buscar problematizar, valorizar, reconhecer e afirmar os
saberes e praticas das camadas populares.

No que tange a investigacdo tematica, enquanto processo tedrico-metodoldgico para a
obtengdo de temas geradores, que sintetizam contradi¢cOes existenciais e situagdes-limites
capazes de obstaculizar a percepcao e participacdo social em prol de mudancas criticas na
realidade (FREIRE, 1987) precisamos discutir acerca de como poderiamos potencializar e
materializar essas transformacdes que almejamos. Apesar de ser pautado no didlogo entre
educandos e educadores, escola e comunidade, entendendo os segmentos sociais oprimidos
enguanto sujeitos de conhecimento, a investigacdo tematica também pode acabar recaindo no
cientificismo durante o desenvolvimento de sua quarta etapa, denominada de reducdo
tematica, onde ocorre a sele¢cdo dos conteldos programaticos que compdem o curriculo
escolar, conforme excerto a seguir:

Estes temas devem ser classificados num quadro geral de ciéncias, sem que isto
signifique, contudo, que sejam vistos, na futura elaboracdo do programa, como
fazendo parte de departamentos estanques. Significa, apenas, que hd uma visdo mais
especifica, central, de um tema, conforme a sua situacdo num dominio qualquer das
especializages. O tema do desenvolvimento, por exemplo, ainda que situado no
dominio da economia, ndo lhe é exclusivo. Receberia, assim, o enfoque da
sociologia, da antropologia, como da psicologia social, interessadas na questdo do
cambio cultural, na mudanca de atitudes, nos valores, que interessam, igualmente, a

uma filosofia do desenvolvimento. Receberia o enfoque da ciéncia politica,
interessada nas decisbes que envolvem o problema, o enfoque da educacdo, etc.
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Desta forma, os temas que foram captados dentro de uma totalidade, jamais serdo
tratadas esquematicamente. Seria uma lastima se, depois de investigados na riqueza
de sua interpenetracdo com outros aspectos da realidade, ao serem “tratados”,
perdessem esta riqueza, esvaziando-se de sua forca, na estreiteza dos especialismos.
Feita a delimitacdo tematica, cabera a cada especialista, dentro de seu campo,
apresentar a equipe interdisciplinar o projeto de “redu¢@o” de seu tema. No processo
de “reducdo” deste, o especialista busca os seus ntcleos fundamentais que,
constituindo-se em unidades de aprendizagem e estabelecendo uma seqiiéncia entre
si, ddo a visdo geral do tema “reduzido”. (FREIRE, 1987, p. 114-115).

No entender de Auler (2021p) Paulo Freire, assim como outras propostas curriculares
inspiradas nesse referencial (como € o caso dos 3MP), muitas vezes, tem ficado restrito aos
conhecimentos cientificos. Ressalta-se que Paulo Freire é tido como um referencial dos
estudos decoloniais e interculturais, pela sua proposta inovadora de educagéo voltada para a
libertacdo dos oprimidos, por meio do dialogo e da problematizacdo acerca das contradigdes
sociais, de forma a evitar a invasdo cultural tida como obstaculo a emancipagdo social.
Contudo, parece fragil na investigacdo tematica proposta pelo autor a amarragdo do dialogo
de saberes, isto €, 0 processo de superacdo do saber de experiéncia feito pelo conhecimento
cientifico, conforme prevé Freire. O processo de investigacdo tematica comeca considerando
o0 saber dos estudantes e no decorrer do processo parece ignorar esse saber, voltando-se quase
que exclusivamente para a ciéncia académica representada na reducdo tematica pelos
especialistas no assunto.

Talvez uma justificativa para essa fragilidade da investigacdo tematica seja o fato de
Paulo Freire ndo ter percebido, naquela época, os valores presentes na ciéncia, conforme
Auler (20215, ). Algo que é justificavel pela sua formacéao e pelo contexto histérico da época.
Paulo Freire ndo foi nenhum estudioso ou epistemdlogo das ciéncias, apesar de contribuir
significativamente com a area, além disso a obra Pedagogia do Oprimido, na qual Paulo
Freire aborda a investigacdo tematica, foi publica na década de 1960, mesmo periodo do
surgimento dos estudos sobre CTS, momento em que as discussdes sobre a dimensao social
da ciéncia estavam ainda se instaurando em maior profundidade.

Na reducdo tematica, mesmo o tema sendo analisado no quadro geral de ciéncias
Freire busca n&o cair nas estreitezas dos especialismos, por entender que isso seria prejudicial
ao estudo critico da realidade dentro de uma totalidade. Seguindo essa premissa, Freire propde
a reducdo tematica pautada na interdisciplinaridade, buscando a cooperagéo entre as diversas
disciplinas para o entendimento de problemas sociais. Faltou em Freire a percepcdo da
necessidade de ir além da interdisciplinaridade, de inserir outros saberes, o saber da

experiéncia feito.
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Apesar da aparente fragilidade de Freire acerca da discusséo sobre os valores presentes
na ciéncia (AULER, 2021,), podemos dizer que ele j& reconhecia e buscava superar algumas
limitaces, tal como a questdo da (hiper) especializacdo do conhecimento, que estd no
contexto da emergéncia e crise da ciéncia moderna; e a mitificacdo das maquinas, advertindo-
nos quanto a necessidade de uma postura vigilante, indagadora e critica diante da ciéncia e da
tecnologia, conforme excerto a seguir: “O que me parece fundamental para nds, hoje,
mecanicos ou fisicos, pedagogos ou pedreiros, marceneiros ou bidlogos é a assungdo de uma
posicao critica, vigilante, indagadora, em face da tecnologia. Nem, de um lado, demoniza-la,
nem, de outro, diviniza-1a” (FREIRE, 1992, p. 68, grifos nossos).

Na busca da constru¢do de um outro projeto de sociedade, firmado na justica social,
econbmica e cognitiva, que articule politicas de igualdade com politicas de valorizacdo da
diferenca, encontramos em Paulo Freire aporte tedrico-metodologico fundamental, em
especial no seu processo de investigagdo temaética. A investigacdo temaética é pautada no
didlogo e na participacdo social, permitindo a entrada de novos atores, novos valores, novas
demandas, conforme tem sido discutido por Delizoicov e Auler (2011), Auler e Delizoicov
(2015) e Auler (20214, ). A seguir sinalizamos caminhos para a releitura da investigagdo

temaética no ensino de ciéncias pautada no didlogo de saberes.

6.4. Caminhos para a releitura da investigacao tematica: perspectivas para o

didlogo de saberes no ambito da articulacdo Freire-CTS

O processo de investigacao tematica foi proposto por Paulo Freire no final da década
de 1960, para o contexto da educacdo informal, consistindo em 4 etapas, conforme ja
discutimos no capitulo 03 desta tese, com base no terceiro capitulo do livro Pedagogia do
oprimido. Esse processo foi transposto para o ensino de Ciéncias por Delizoicov (1991) que
acrescentou a quinta etapa voltada para a sala de aula, onde o autor propde como ferramenta
didatico-pedagagica os Trés Momentos Pedagogicos (3MP).

No decorrer do tempo, a investigacdo teméatica vem sofrendo vérias modificacbes no
ambito do ensino de ciéncias, conforme Neres (2016), mas em linhas gerais, as propostas
didaticas de “valorizar o saber popular” parecem desaparecer com esse saber no decorrer do
processo, como enfatiza Auler (2021p): “Vocé comega com ele, mas quando chega a reducdo
tematica, o que seleciona: o que esta tradicionalmente no curriculo”. (p. 180). Diante dessa

necessidade, aqui, vamos sinalizar caminhos para a releitura do processo de investigacéo
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teméatica de modo a considerar o dialogo de saberes, algo que parece fragil ou pouco
evidenciado na proposta freireana de investigacdo da realidade e, por conseguinte, nas
praticas realizadas nesse viés no ambito da educacdo em ciéncias.

A primeira etapa denominada de levantamento preliminar consiste na etapa em que
a equipe de investigadores busca conhecer as condi¢bes da area a ser trabalhada, para a
apreensdo de situacOes-limites?® que sdo sintetizadas em temas geradores. Nessa primeira
aproximacdo com a realidade a ser investigada, os pesquisadores vdo até o local muito
preocupados em identificar, na perspectiva dos sujeitos, os problemas vivenciados, sem
darem-se conta, muitas vezes, de que tais problemas ndo definem por si s6 as comunidades,
fazendo-se necessério ressaltar também as acdes empreendidas que tém dado certo ao longo
do tempo, valorizando sua relacdo com o contexto historico-social. Assim, é importante
buscar captar nesse processo ndo apenas 0s problemas e contradigdes existenciais nos quais 0s
sujeitos estdo imersos, mas também a riqueza das expressdes socioculturais presentes na
comunidade, suas préticas e saberes historicamente forjadas na relacdo que estabelecem com
0 espaco social. Essa atitude de alteridade implica habitar o mundo do outro, necessitando,
portanto, de um maior envolvimento entre 0s atores participantes do processo.

Para Freire (1987) “[...] investigar o ‘tema gerador’ é investigar, repitamos, o pensar
dos homens referido a realidade, ¢ investigar seu atuar sobre a realidade, que ¢ sua praxis” (p.
98). A partir da investigacdo da praxis de uma determinada comunidade deve-se identificar
ndo apenas situacdes-limites, mas também saberes e praticas populares a serem expressas no
tema gerador, que servird de base para desenvolver a organizacdo curricular e intervencoes
sociopoliticas em nivel comunitério.

Ressalta-se que ndo podemos confundir situagdo-limite com visdo limitada, toda
situacdo-limite consiste em uma visdo limitada da realidade, mas nem toda visdo limitada é
uma situacdo-limite. Esse entendimento é importante para evitar que os investigadores
foquem em concepgdes ou praticas da comunidade consideradas ingénuas/limitadas/acriticas,
para serem aprimoradas a luz dos conhecimentos cientificos, conforme geralmente acontece
em atividades didatico-pedagdgicas no ensino de ciéncias que buscam trabalhar com o0s
saberes e préaticas tradicionais.

De antemdo destacamos que para que 0 pensar e 0 agir da comunidade sejam

apreendidos de forma auténtica é necessario que os investigadores tenham uma escuta e um

2 Sjtuagdes-limites sdo situagdes vistas pelos segmentos sociais oprimidos de forma fatalista, como barreiras

intransponiveis, as quais acabam se adaptando, porque lhes faltam a percepg¢ao do “inédito viavel” (FREIRE,
1987).
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olhar atento e sensivel, para que possam entender a praxis daqueles sujeitos a partir do
espaco-tempo cultural que se constituiram. Portanto, os investigadores precisam de vigilancia
constante para ndo tentar interpretar os fatos ou situacdes a partir de seu espaco historico-
cultural, que reflete a sua visdo de mundo. O saber cientifico e o saber popular tém suas
proprias epistemologias e seus proprios critérios de validagdo que necessitam ser considerados
nesse processo dialdgico.

Delizoicov (1991) propde que o primeiro diagnostico da comunidade seja obtido por
meio de fontes secundarias (de modo geral dados escritos), tais como: levantamento de dados
estatisticos fornecidos por érgdos publicos e associagdes comunitarias. De modo paralelo a
esse estudo, os investigadores devem realizar visitas a comunidade e conversar com 0S
moradores. Nesse momento, Freire (1987) afirma que é importante que os investigadores
expliquem sobre o processo de investigacdo a ser desenvolvido e sobre de que forma esses
sujeitos poderiam contribuir, caso se interessem em participar. Aqui defendemos é preciso
sair de uma pseudo participacdo social, comumente tem ocorrido nas praticas educativas, e
buscar uma co-participacdo da comunidade, diante de problemas sociais que tenham relacéo
com a tecnociéncia. Os moradores precisam ser considerados como atores sociais, entendidos
aqui ndo apenas como participantes da pesquisa que se quer empreender, mas sujeitos de
conhecimentos que ensinam enquanto aprendem, bem como aprendem enquanto ensinam
(FREIRE, 1987).

Entendemos que as situacdes-limites perpassam por contradicdes sociais, que tendem
a ter origem nas relacbes de poder socialmente estabelecidas, a partir dos marcadores de
classe, género e etnia. Entdo, a falta de percep¢ao do “inédito vidvel” ndo necessariamente ¢
causada por limitacGes dos saberes e praticas populares, mas por falta de um olhar mais
critico para as estruturas sociais, que se apresentam de forma velada.

Seguindo essa premissa, uma investigacdo tematica realizada no ambito do ensino de
ciéncias precisa colocar os conhecimentos de ciéncia e sobre ciéncia a servico da libertacdo
dos oprimidos, visto que a sociedade contemporanea parece cada vez mais condicionada a
tecnociéncia eurocéntrica, que historicamente esteve a servico da classe dominante, gerando e
acentuando problemas sociais. Nessa linha, Auler (2002) destaca que para uma compreensao
critica da realidade, conforme preveé Freire, € necessaria uma compreensdo critica das relagoes
CTS, visto que a tecnociéncia tem se encontrado no bojo de muitas contradigdes sociais.

Assim, é preciso que o estudo da realidade contemple a problematizacdo da tecnociéncia,
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considerando as dimensdes axioldgicas, ideoldgicas e utilitaristas discutidas no capitulo
anterior.

Na pesquisa realizada no mestrado investigamos as contribuicdes da matriz de
referéncia CTS proposta por Strieder (2012) e Strieder e Kawamura (2017)?*, na analise das
informagdes obtidas durante a investigacdo temaética e percebemos que a matriz ajudou na
identificacéo de situagOes-limites e visdes limitadas da comunidade sobre a tecnociéncia, bem
como possibilitou sinalizar atos limites para encaminhamento das problematicas abordadas,
visto que a matriz apresenta algumas limitac6es e potencialidades da ciéncia, da tecnologia e
da participacdo social, no processo de desvelamento e transformacdo social (ALMEIDA,
2018; ALMEIDA; GEHLEN, 2019). Contudo, esse € um estudo que carece de maiores
aprofundamentos teérico-metodologicos.

Outra estratégia utilizada durante nossa pesquisa de mestrado, na etapa do estudo
preliminar da comunidade, foi o desenvolvimento das conversas com 0s moradores por meio
de uma dindmica sobre as possiveis causas, consequéncias e alternativas para as
problematicas identificadas, com base o ciclo teméatico proposto pelo GEATEC (MILLI;
ALMEIDA; GEHLEN, 2018). Entende-se que essa dindmica facilita a apreensdo do pensar e
agir da comunidade, tanto no sentido de identificar situacfes-limites quanto saberes e praticas
populares por permitir a dendncias e o anincios de possibilidades iniciais construidas desde
0S oprimidos.

Em suma, seguindo as premissas freireanas, destacamos que o objetivo preliminar
dessa investigacdo é o de apreender as principais caracteristicas e peculiaridades da area por
meio de uma observacdo cuidadosa, mas que precisa agora avangar para 0 envolvimento
critico com o0s costumes, comportamentos e atitudes dos grupos sociais presentes, da forma
como a comunidade se organiza e das relacdes tecidas entre os sujeitos. Envolver-se € muito

mais do que apenas observar, visto que implica superar o olhar estrangeiro, repleto de marcas,

24 A Matriz de referéncia CTS sistematiza as diversas abordagens e propositos educacionais das produgdes CTS
no Brasil. As abordagens CTS foram sistematizadas a partir de trés pardmetros que representam as interfaces da
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade: i) Racionalidade cientifica — aborda sobre a presenca da Ciéncia no mundo
(1R), maleficios e beneficios dos produtos da Ciéncia (2R), condugdo das investigacoes cientificas (3R), relagcdes
entre as investigagdes cientificas e seus produtos (4R) e insuficiéncias da Ciéncia (5R). ii) Desenvolvimento
tecnolégico - versa sobre questfes técnicas (1D), organizacBes e relagcBes entre aparato e sociedade (2D),
especificidades e transformac@es acarretadas pelo conhecimento tecnolégico (3D), propositos que tém guiado a
producdo de novas Tecnologias (4D) e necessidade de adequagbes sociais (5D). iii) Participacdo social- no
ambito da aquisi¢do de informacdes acerca do tema (1P), avaliacdo dos pontos positivos e negativos associados
ao tema para tomada de decisGes individuais (2P), discussdo de problemas, impactos e transformac@es sociais da
Ciéncia e da Tecnologia para decisdes coletivas (3P), identificacdo de contradi¢des e estabelecimento de
mecanismos de pressdo (4P) e compreensdo de politicas pablicas e participacdo no dmbito das esferas politicas
(5P). Ressalta-se que as abordagens sdo apresentadas em niveis crescentes de criticidade.
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cbédigos e métodos nem sempre favoraveis ao didlogo intercultural que, por sua vez, exige
cooperacdo e trocas dialdgicas constantes. Nesse sentido, todas as acBes realizadas pela
equipe de investigadores devem ser feitas sempre em contato com 0s sujeitos/atores da
comunidade e registradas em relatorios que devem ser socializados durante as reunides.

A segunda etapa da investigacdo tematica consiste na codificacdo das situacGes
existenciais. A partir dos dados obtidos no levantamento preliminar, uma vez percebidos 0s
aspectos essenciais dessa realidade, é feita coletivamente uma selecéo das contradi¢des para a
etapa de codificacdo, isto é, representacdo das contradicdes por meio de pinturas, fotografias,
desenhos, videos, portfélio, dentre outras possibilidades, que devem ser apresentadas para a
comunidade, posteriormente, no processo de descodificacdo. De acordo com o que temos
defendido no tdpico anterior, essa codificacdo devera envolver também os saberes e préaticas
socioculturais presentes nas comunidades, que historicamente tém sido silenciados e negados
por meio da Ciéncia eurocéntrica.

Freire (1987) destaca alguns principios que devem ser considerados na elaboragdo das
codificacdes referentes as contradicdes, tais como: as representacdes da realidade devem ser
reconheciveis aos individuos e apresentar varias possibilidades de andlises, para que as
codifica¢des ndo sejam “propagandisticas”, isto é, codificagcdes que conduzem os individuos a
fazer a descodificagdo implicita nelas. Para o autor, esse “dirigismo” pode ser evitado por
meio de codificacdes que remetem a totalidade das relacdes presentes na realidade. Conforme
ja mencionado, entendemos que uma codificacdo para retratar a realidade em sua totalidade
precisa considerar as relacGes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, bem como as préticas e
saberes populares, que sdo manifestagcdes das vivéncias e experiéncias dos segmentos sociais
oprimidos nesse processo de pronuncia coletiva do/no mundo.

A titulo de exemplificacdo destacamos mais uma vez o0 nosso trabalho de mestrado
(ALMEIDA, 2018), que identificou varias contradi¢cdes sociais relacionadas ao processo de
extracdo desenfreada de areia na comunidade de Olivenca/llhels/Bahia, a qual possui um
areal dentro de uma reserva indigena, interferindo nos modos de vida dos povos Tupinambas.
No referido trabalho buscamos considerar aspectos das relagcbes CTS para uma leitura mais
critica da realidade, mas ndo tivemos como foco 0s saberes e as praticas tradicionais da
comunidade, o que ao nosso ver fragilizou a discussdo sobre a tematica “meio ambiente e
desenvolvimento: uma unido possivel”. Conforme Avanzi (2016), “Os saberes da tradicao

constituem-se em um sistema de pensamento que opera em uma relagcdo de codependéncia
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com o ambiente” (p.33), logo tém muito a contribuir com o encaminhamento das questdes
socioambientais, vislumbrando novos horizontes.

Em sintese, destacamos que o processo de codificacdo das situacdes existenciais -
segunda etapa da investigacdo tematica - precisa considerar a realidade em sua totalidade,
com seus elementos constitutivos em interagdo, 0 que no nosso entender perpassa pela
relacOes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como pelos saberes e préaticas populares,
para que diferentes visdes de mundo sejam consideradas na explicacao da realidade.

A terceira etapa da investigacdo tematica é a da descodificacdo da realidade. Nessa
etapa, as codificacOes preparadas na fase anterior sdo apresentadas aos sujeitos para que esses
expressem suas percepcoes sobre o material, que atua como mediador entre eles e a realidade.
Conforme véo expressando suas visdes de mundo sobre as representacdes, 0s investigadores
vao problematizando o material e as explicacdes dos sujeitos sobre ele de maneira a desafia-
los ainda mais nesse processo investigativo para que, ampliando a sua capacidade de
percepcédo, adentrem na esséncia da constituicdo das contradi¢des trabalhadas.

Desse modo, tanto a equipe de investigadores quanto a comunidade dialogam sobre as
situacbes representadas, com a finalidade de identificar situacGes-limites, mas também
saberes e préticas populares que podem ajudar no encaminhamento do problema. Ao longo
dessa etapa, a equipe interdisciplinar, os estudantes e integrantes da comunidade vao
percebendo os temas que se conectam com outras tematicas significativas, que, por vezes, se
repetem durante o processo. O tema principal, oriundo desse processo dialdgico, que sintetiza
as situacdes-limites, constitui-se como tema gerador, visto que é capaz de abrir-se em outros
temas também relacionados a esse nucleo central.

Essa etapa precisa ser realizada coletivamente, em uma reunido na comunidade, visto
que favorece as trocas e 0 processo de conscientizacdo acerca da situacdo, bem como a
elaboracdo de um plano de acdo, de modo que a comunidade possa atuar como condutora de
seu destino. Destaca-se que a depender da natureza da situacéo-limite pode ndo haver solugéo
imediata para o problema, como foi 0 caso de uma das situagdes-limites legitimadas no nosso
trabalho de mestrado, expressa na fala de um representante da secretaria de meio ambiente do
municipio de Ilhéus: “A extracdo de areia ¢ atividade mais prejudicial ao meio ambiente que
existe, mesmo com todas as condicionantes existentes ainda ndo é possivel recuperar os danos
ambientais, mesmo assim € necessario autorizar porque a construgdo civil precisa” (p. 83).
Diante da natureza desse problema, onde a comunidade e inclusive o poder publico se sentem

paralisados frente a contradicdo entre conservacdo do meio ambiente ou desenvolvimento,
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ressaltamos que o ensino de ciéncias também podera ser insuficiente para transformar essa
realidade e ai se afirma, mais uma vez, a necessidade dos diferentes saberes em diélogo.

Conforme Freire (2000), a educacdo ndo transforma o mundo, a educacdo muda as
pessoas e as pessoas transformam o mundo. Nessa linha, o ensino de ciéncias no viés Freire-
CTS que esteja a servico da libertacdo precisa desenvolver processos formativos interculturais
direcionados a tarefa de transformar a realidade, no sentido dos oprimidos assumirem-se
como autores de sua propria histéria. Nesse sentido, os caminhos a serem trilhados na direcao
do encaminhamento de problemas complexos, tais como 0s aqui representados, podem ser
construidos no ambito do dialogo de saberes, superando a perspectiva monocultural.

A quarta etapa da investigagdo é a reducdo tematica, que se caracteriza pela
organizacdo sistematica da programacdo curricular. Vimos que 0s temas geradores sdo
compostos por uma multiplicidade de problemas, visto que sao “captados dentro de uma
totalidade, [...] investigados na riqueza de sua interpenetragdo com outros aspectos da
realidade” (FREIRE, 1987, p.66). Nessa linha, esses problemas possuem diferentes
possibilidades de resolugdo/encaminhamento devido a complexidade com que estdo
integrados as questdes econémicas, sociais, ambientais, culturais e cientifico-tecnoldgicas de
uma dada realidade. Contudo, vale lembrar que o conhecimento cientifico é necessario, mas
insuficiente para resolver os problemas dessa natureza em virtude de suas limitages.
Portanto, é importante que se busque encaminhar os problemas a luz do didlogo de saberes.

Nessa linha, Avanzi (2016) destaca que,

As redes de interagBes entre os elementos naturais, sociais, politicos e culturais
implicados na compreenséo das relages no socioambiente sdo ricas oportunidades
de desenvolvimento de nossa capacidade de fazer perguntas e de discutir novas
maneiras de construir respostas, pautadas pela dialogia. (AVANZI, 2016, p.33-34).

Essa tarefa serd facilitada pela ressignificacdo da prépria natureza do tema gerador
possibilitada pelo desenvolvimento das etapas anteriores da investigacdo tematica. Na
perspectiva intercultural aqui defendida, pode-se dizer que se o tema gerador, por um lado é
capaz de sintetizar situacdes-limites inscritas no pensar e agir dos segmentos sociais
oprimidos sobre a realidade, por outro passa também a ressaltar a riqueza das expressdes
socioculturais locais, gerando descentramentos em torno da ciéncia hegeménica e valorizando
as trocas interculturais entre os diferentes atores presentes no processo, refletindo o didlogo de
saberes no ambito da educacdo em ciéncias. Assim, o tema gerador sintetiza problemas, mas

também aponta solugdes a luz do diadlogo entre culturas que juntas visam superar suas
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incompletudes, construindo horizontes de transformacéo social. Ele ndo representa o ponto do
processo em que tudo termina, mas o lugar de encontro, de proposicoes, de envolvimento, de
abertura a mundos outros diferentes do estabelecido pela I6gica reinante.

Partindo da concepcéo freireana que considera o ser humano como um ser de busca e a
educacdo enquanto um ato gnosioldgico, a proposicdo aqui estabelecida nesta etapa de
reducdo tematica, traz importantes contribuicdes pedagdgicas. Defendemos que os estudantes
na parceria escola-comunidade trabalhem o tema gerador, obtido na etapa anterior,
considerando os problemas e sua relagdo com as expressdes socioculturais presentes em seu
meio historico-social, em que a superacdo dos primeiros potencializa a riqueza presente nos
segundos na direcdo do ser mais e da vocagdo historica dos sujeitos em humanizar-se. A partir
dos problemas identificados em seus contextos de vida, os estudantes coletivamente, em
pequenos grupos, podem formular questdes de investigacdo e buscar respostas no sentido de
fortalecer o didlogo entre conhecimentos cientificos e populares voltados ao enfrentamento
dialético dos problemas identificados. Esse tipo de ensino pode contribuir para o
desenvolvimento intelectual e politico do estudante.

Dessa forma, os estudantes se tornam sujeitos/atores do processo de ensino-
aprendizagem, sendo que a aprendizagem ocorre no processo investigativo de busca por
respostas que possibilita a (re)construcdo do conhecimento, em confronto com o0s
conhecimentos obtidos ao longo da investigagdo (DEMO, 2015; PAULETTI, 2020). Demo
(2015) entende que ndo existe receita pronta para praticas investigativas, se isso acontecer
perde a qualidade da proposta, inibe a criatividade e a iniciativa dos estudantes. Seguindo essa
premissa, Freire 1997 destaca que “ [...] uma das condigdes necessarias a pensar certo ¢ nao
estarmos demasiado certos de nossas certezas” (p. 65). Portanto, desenvolver praticas
educativas no viés do dialogo de saberes requer uma abertura ao novo e as incertezas.

Nessa perspectiva, a equipe interdisciplinar, formada por profissionais de diferentes
areas da ciéncia, mas também devendo incorporar os mestres e representantes dos saberes
tradicionais e populares, tém um papel fundamental de orientar e avaliar os estudantes,
deixando de assumir a funcdo de expor o conteido, conforme geralmente acontece nas
praticas de educacdo bancaria, compostas por “[...] um conjunto de saberes fragmentados,
simplificados, decompostos, que retroalimentam dicotomias instauradas pelo advento das
ciéncias modernas: razdo-emoc¢ao, mente-corpo, objetividade-subjetividade, ordem-desordem,
natureza-cultura.” (AVANZI, 2016, p.28). Nessa linha, ensinar ndo mais pode ser visto como

transferir conhecimento, tido como algo estatico/pronto/acabado e, aprender ndo mais pode
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ser visto como repetir o que foi ensinado. O conhecimento € dindmico, demanda uma busca
permanente, implica em invencdo e em reinvencao.

Diante das discussdes estabelecidas neste capitulo, podemos afirmar que, de modo
geral, o processo de producéo/apropriacao do conhecimento bem como o processo de didlogo
de saberes, a luz da perspectiva Freire-CTS, esta alicergado em oito requisitos fundamentais:
coparticipacdo, problematizacéo, dialogo, dinamicidade, curiosidade, experiéncia existencial e

confrontacdo e transformacéo da realidade (quadro 02).

QUADRO 02: REQUISITOS NECESSARIOS PARA O DIALOGO DE SABERES E/OU
PRODUGAO/APROPRIAGAO DO CONHECIMENTO DE ACORDO COM A PERSPECTIVA FREIREANA

REQUISITOS DESCRICAO
Problemas sociais A confrontagdo com o mundo, tanto natural quanto histérico-
social, constitui a fonte verdadeira do conhecimento. Em outras
palavras, o conhecimento é produzido/apreendido a partir do
enfrentamento de problemas sociais.
Experiéncia existencial O conhecimento é elaborado a partir das experiéncias de vida, das
praticas cotidianas e do pensar e agir dos sujeitos no dia a dia.
Coparticipacdo O conhecimento ndo pode ser produzido no &mbito individual, mas
em comunh&o, uns com 0s outros.

Curiosidade Conhecer exige curiosidade em face ao mundo. Uma curiosidade
epistemologica, rigida, compromissada com o desvelamento das
coisas.

Transformacao da realidade O conhecimento requer uma agéo transformadora sobre a realidade.
Conhecer é tarefa de sujeito e ndo de objeto.
Dinamicidade O conhecimento é dindmico e inacabado, demanda uma busca
permanente, implica em invengdo e em reinvencéo.
Problematizacéo O conhecimento precisa ser problematizado em sua relacdo com a
realidade na qual se produz e sobre a qual incide.
Dialogo O dialogo permite expressar o mundo, conforme o modo de ver de
cada sujeito, considerando 0 compromisso entre o pensar € o agir.

Fonte: Elaboracéo prdpria.

Na perspectiva educacional freireana, o conteudo do dialogo serad acerca do mundo a
ser desvelado, precisamente as contradicdes sociais que causam inquietacdo e desafiam os
sujeitos. Ressalta-se que a transformacdo da realidade na perspectiva freireana se refere a
contestar as estruturas opressoras, em prol de um mundo mais justo. Em linhas gerais, 0s
critérios apresentados no Quadro 02 também dizem respeito ao processo de humanizacéo,
visto que por meio do conhecimento 0s segmentos sociais oprimidos deixam de ser objetos e
passam a ser sujeitos. Assim, a busca pelo saber pode ser considerada uma necessidade
ontologica dos sujeitos/atores sociais, sem um saber socialmente referenciado e
compromissado com o desvelamento e a transformacao social, 0os oprimidos ndo conseguem
se libertar das estruturas opressoras presentes no dia a dia, ndo conseguem se tornar sujeitos,
autores de sua proépria histéria, serdo presas faceis para 0s grupos dominantes.
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Desse modo, destacamos a necessidade de ao final da investigagdo temética haver a
comunicagdo, compartilhamento e envolvimento com a comunidade acerca dos resultados
emergentes desse processo de sintese cultural que tem a realidade como ponto de partida e de
chegada. Esse processo € essencial a aprendizagem e posicionamento critico desses sujeitos,
visto que pode contribuir para a materializagdo e fortalecimento de outras praticas afinadas
com uma educacdo libertadora, sensivel, cultural e ambientalmente comprometida com as

demandas sociais.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

E uma das condicBes necessarias a pensar certo é ndo
estarmos demasiado certos de nossas certezas (PAULO
FREIRE).

Ap0s quase trés décadas da educacdo CTS no Brasil, percebemos que um dos maiores
desafios desse campo continua sendo a necessidade de recontextualizagdo, a partir da
realidade local, visto que os pressupostos que tém orientado as praticas educativas brasileiras
sdo, majoritariamente, oriundos do Hemisfério Norte, principalmente sob influéncia da
vertente norte-americana, que tem como énfase os impactos sociais da tecnociéncia. Os ECTS
do Hemisfério Norte surgiram em paises capitalistas centrais, buscando atender os interesses e
as necessidades daquelas nagdes, que em especial visavam promover o controle dos impactos
socioambientais causados e acentuados pela tecnociéncia. Dessa forma, mantiveram
intocaveis algumas relacGes de poder imbricadas no processo de producdo e socializacdo da
tecnociéncia, que garantem a manutencdo da hegemonia dos paises de capitalismo
considerado avancado em relacdo aos paises de capitalismo periférico, conforme denuncia a
vertente latino-americana em CTS, denominada PLACTS.

Nesse contexto, a educacdo CTS latino americana tem como tarefa aprofundar os
estudos acerca da dimensédo social da tecnociéncia, considerando as relagcdes de colonialidade,
bem como ampliar a visibilidade do contexto da América Latina, em particular a sociedade
brasileira, que é foco do nosso estudo, considerando as demandas locais. Nesse sentido, a
educacdo CTS tem buscado, cada vez mais, articulacdo com Paulo Freire, tornando-se uma
tendéncia no Brasil por fundamentar diversas pesquisas (FREITAS; GHEDIN, 2015). Essa
relevancia é apontada por Toledo, Bittencourt e Chrispino (2016) que concluem, a partir de
uma investigacdo da literatura, que Paulo Freire é o 6° autor mais citado em producdes CTS
da area de ensino no Brasil.

No entender de Almeida e Strieder (2021), a educacdo Freire-CTS pode ser
reconhecida como um referencial tedrico-metodologico com pressupostos proprios, visto que
sdo oriundos da releitura dos campos originais, de forma a superar algumas lacunas teorico-
metodoldgicas existentes. Conforme mencionado, na educacdo CTS, a maioria dos trabalhos
tém focado na analise dos impactos da CT sobre a sociedade, o que reflete na natureza dos
temas abordados, que apresentam um carater universal (STRIEDER, 2012; AULER, 2018;
RODRIGUES; LINSINGEN; CASIANI, 2019). Ja a perspectiva educacional freireana tem
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buscado uma analise critica da realidade, mas ndo tem aprofundado nas questdes referentes a
tecnociéncia (AULER, 2021).

Paulo Freire é conhecido justamente por valorizar as experiéncias cotidianas dos
segmentos sociais oprimidos, seus saberes e praticas socioculturais e buscar inseri-las nos
processos educativos em prol da emancipacgéo social. Nessa linha, Paulo Freire emergiu como
um dos principais referenciais da atualidade, inclusive internacionalmente, e tem
fundamentado pedagogias criticas, interculturais e dialdgicas voltadas a construcdo de outros
mundos possiveis (MCLAREN; 2000; WASH, 2017). Ressalta-se que, ao se tratar do ensino
de ciéncias, essa tarefa se torna muito mais complexa, visto que a ciéncia moderna se
consolidou pregando a dicotomia entre os conhecimentos cientificos e os ditos ndo cientificos,
0 que tem acirrado os conflitos socioculturais.

O presente trabalho, que se insere no rol dos que defendem e buscam uma educacao
cientifica que contribua com a emancipagdo dos segmentos sociais oprimidos, fundamentou-
se em Paulo Freire, no PLACTS, além de ter considerado reflexdes sobre o didlogo de
saberes, oriundas de diferentes campos, em especial da interculturalidade, buscando responder
a seguinte questdo de pesquisa: Quais aportes tedrico-metodoldgicos da articulagdo Freire-
CTS podem contribuir para a promog¢éo do dialogo de saberes na educacdo cientifica? Diante
disso, a luz do referencial teérico adotado, articulados & Andlise Textual Discursiva de
producbes da area de Ensino, em particular, do campo da Educacdo Freire-CTS,
caracterizamos propdsitos e pressupostos da perspectiva educacional defendida, associados i)
a problematizacdo da atividade cientifico-tecnoldgica, ii) ao desenvolvimento de uma cultura
de participacdo e, iii) a organizacdo tematica do curriculo escolar.

Vimos que a problematizacdo da ciéncia no viés Freire-CTS tem buscado a
compreensdo de aspectos sociais da CT, discutindo questbes de dimensdo utilitarista, no
sentido de evidenciar a relevancia social do conhecimento cientifico, sendo entendido como
necessario e suficiente, sem necessariamente questionar limitacOes, interesses e valores. Outro
aspecto problematizado tem sido a dimensdo axiologica da ciéncia, em que se denuncia
interesses e valores presentes no processo de producdo e distribuicdo da tecnociéncia, por
entender que se tem buscado responder demandas de grupos sociais especificos,
principalmente demandas voltadas ao capitalismo. Essas discussdes foram influenciadas pelo
PLACTS e tém contribuido para questionar a insuficiéncia da ciéncia, para resolver
problemas sociais, devido aos valores incididos nos conhecimentos historicamente

produzidos. Um terceiro aspecto abordado da educacdo Freire-CTS, na problematizacéo da
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ciéncia, é a dimensdo ideoldgica, que tem questionado concepgbes mitificadas sobre a
atividade cientifico-tecnoldgica que deturpam e penumbram a realidade, impedindo uma
analise critica das interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, bem como ocultando os
interesses e valores hegemonicos presentes na tecnociéncia.

Em relacdo ao desenvolvimento da cultura de participacdo, vimos que a educagdo CTS
com base em Freire e no PLACTS tém buscado inserir demandas sociais no curriculo escolar
e nas agendas de pesquisa da tecnociéncia. Isso representa novos horizontes para uma ciéncia
socialmente referenciada, bem como para a superacdo da separacdo entre concepcao e
execucao, visto que historicamente o curriculo escolar e as agendas de pesquisa da CT sdo
concebidos por instancias externas, em uma perspectiva de verticalidade, onde caberia apenas
a funcdo de execucdo por parte dos educadores e pesquisadores.

Um terceiro pressuposto da educacgdo Freire-CTS refere-se a organizacdo tematica do
curriculo escolar via temas vinculados com problemas da realidade dos estudantes, os quais
sdo selecionados e desenvolvidos sob influéncia do processo de investigacdo tematica e dos
3MP. Nestes trabalhos ha uma preocupacao em identificar as concepgdes dos estudantes sobre
0 tema, geralmente apresentadas como visdes ingénuas/acriticas/limitadas, que precisam ser
aprimoradas a luz dos conhecimentos cientificos.

De modo geral, os pressupostos supracitados presentes na educacdo Freire-CTS,
expressam o desejo de um redirecionamento politico da educacdo em ciéncias, langando bases
tedrico-metodoldgicas para fundamentar propostas voltadas as demandas sociais. Contudo,
precisam ser ampliados a luz da interculturalidade, considerando que a ciéncia hegemonica
tem provocado a exclusdo e silenciamento dos segmentos sociais oprimidos, ao passo que
ignoram as suas demandas, saberes, culturas e valores. Assim, é preciso considerar outros
marcadores sociais ao problematizarmos a atividade cientifica-tecnolégica, a coparticipacdo
dos sujeitos oprimidos na resolucdo dos problemas e outros saberes no processo de reducao
tematica dos conteudos.

Consideramos que as problematizacdes tecidas na Educacdo Freire-CTS acerca da
atividade cientifico-tecnoldgica ajudam na compreensdo da ndo neutralidade da ciéncia.
Contudo essas discussdes precisam ser ampliadas, pois o descontentamento sobre a ciéncia,
por parte de alguns setores da sociedade, vai para aléem dos impactos socioambientais
amplamente discutidos pelos ECTS. A ciéncia moderna tem gerado e acentuado contradi¢des

e injusticas sociais, econémicas e cognitivas. A ciéncia exerce relacdo de poder, que tem sido
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refletida a partir de tensbes e contradi¢Oes entre diferentes marcadores sociais, tais como:
classe, raca, género e sexualidade.

Além disso, muitas das inquietacdes que deram origem aos ECTS, na década de 1960,
continuam em aberto: a sociedade continua insatisfeita em relacdo a concepcao de ciéncia,
que continua afastada da sociedade e gerando/acentuando problemas socioambientais.
Também h& uma critica ao modelo linear de desenvolvimento (+ ciéncia = + tecnologia = +
riqueza = + bem estar social), mas, a0 mesmo tempo, se busca o fortalecimento da ciéncia na
esperanca de gerar desenvolvimento econdmico e social, considerando que bastaria modificar
a agenda de pesquisa, incluindo demandas de relevancia social. Todavia, é preciso cuidado
para evitar recair na tecnocracia e na visao salvacionista da ciéncia.

Ressalta-se que os valores que impedem uma efetiva participacdo social ndo se
materializam apenas na selecdo dos problemas para a agenda de pesquisa, mas também na
prépria forma de fazer ciéncia, nos principios da ciéncia moderna, que tém se colocado como
verdade absoluta e universal, como uma forma de negar/silenciar/anular os saberes das
camadas populares, tidos como arcaicos e atrasados.

Em relacdo a organizacdo curricular, percebeu-se que os trabalhos Freire-CTS se
preocupam em identificar as concepcdes dos estudantes sobre a tematica em estudo, mas na
selecdo dos contetdos acabam recaindo no cientificismo. Portanto, é preciso superar 0
privilégio da ciéncia na explicacdo da realidade, ao passo em que devem ser reconhecidos e
valorizados os saberes dos oprimidos que foram silenciados porque ndo sdo condizentes com
a logica neoliberal reinante. Identificamos que essa é uma fragilidade da propria investigacédo
tematica e dos 3MP, que tém orientado as praticas educativas Freire-CTS.

Paulo Freire € tido como um referencial dos estudos decoloniais e interculturais pela
sua proposta inovadora que busca valorizar os saberes dos estudantes. Para Freire, o ensino de
ciéncias para as camadas populares precisa evitar a invasdo de uma cultura pela outra e
promover efetivas trocas entre elas. Contudo, parece fragil na investigacdo temética proposta
pelo autor a amarracdo do dialogo de saberes, isto €, o0 processo de superacdo do saber de
experiéncia feito pelo conhecimento cientifico, conforme as premissas politico-pedagdgicas
freireanas.

Na sequéncia, levando-se em conta a perspectiva ontolégica do inacabamento do ser
humano na busca pelo ser mais inscrita no pedido incessante de Paulo Freire pela reinvencédo
constante de seu pensamento, revisitamos o processo de investigacdo temaética proposta pelo

autor de maneira que esse processo fosse potencializado para garantir um efetivo dialogo de
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saberes. Vimos que em cada etapa da investigacdo tematica, a compreensdo, visibilizagdo e
incorporacédo de saberes e préticas populares podem permitir um maior envolvimento com as
comunidades e o exercicio da alteridade que implica colocar-se na perspectiva do outro,
habitar sua cultura para ser capaz de perceber as tensdes e contradi¢cbes que permeiam seus
modos de vida e, a0 mesmo tempo, as expressoes socioculturais com validade local que tém
possibilitado a esses sujeitos/atores existirem e resistirem frente as pressfes neoliberais
externas.

A consideracao desses saberes/fazeres comunitarios que emergem desde os oprimidos
em suas favelas, corticos, esquinas, becos, assentamentos, periferias e florestas permitem por
um lado uma percepcdo mais critica das contradicGes existenciais e situagdes-limites
presentes na maneira como pensam e agem socialmente e, por outro, permitem pensar as
possibilidades outras, os horizontes ainda ndo alcancados, as alternativas ao instituido num
exercicio dial6gico de vozes que proclamam por mundos repletos de esperanca.

Em suma, saberes/fazeres que constituem riquezas a serem identificadas, codificadas e
descodificadas de maneira a identificar seus limites e possibilidades, suas incompletudes,
contradicbes e situacBes-limites que, a luz do didlogo intercultural sdo igualmente
problematizadas e inscritas em temas geradores de curriculos, de novos saberes e préticas, de
novas realidades. Assim, a dimensdo do problema é melhor captada pela significacdo
intercultural possibilitada pelo exercicio de estar com o pé numa cultura e o outro noutra,
convivendo com as diferencas, assumindo posicdes, reivindicando e fortalecendo acdes
coletivas compartilnadas contra o sistema social capitalista prevalecente que anulou
subjetividades, invisibilizou as alternativas contra hegemonicas e acirrou as mazelas e
desigualdades entre os povos. AcBes coletivas compartilhadas sensiveis, potentes, insurgentes
inscritas em olhares ndo estrangeiros lancados por sujeitos/atores que ndo apenas passam
pelos lugares e comunidades, mas desenvolveram vinculos e lagos de reciprocidade capazes
de transcender o espaco e o tempo e, desse lugar-mundo, poderem, pois, falar com
pertencimento e propriedade de causa.

Em 2021 celebramos o centenario de nascimento de Paulo Freire e, nessa tese,
evidenciamos o quédo atual e necessario se faz o seu pensamento, que tem sido incorporado na
Educacao em Ciéncias na esperanga por dias melhores. Em tempos tdo nebulosos como o que
vivemos, marcados pelo estado de emergéncia planetaria, pela onda negacionista e pelos
constantes ataques a democracia, necessitamos mais do que nunca de Paulo Freire que nos

lembra incessantemente o fato de que a realidade ndo é, ela esta sendo e, portanto, constitui
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processo historico a ser construido e reconstruido por todos aqueles que lutam por um mundo
menos feio, mais justo, equanime, ambiental e socialmente referenciado onde os oprimidos

emerjam nos palcos da historia como sujeitos/atores de suas proprias vidas.
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