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RESUMO

A perspectiva Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) ¢ compreendida nesse
estudo como a construgdo social da Ciéncia e da Tecnologia, isto é: a construgdo social de
saberes cientificos e tecnologicos que sejam ndo somente acessiveis popularmente, mas que
impactem a vida das comunidades e da Sociedade, de forma geral. Este estudo ¢ decorrente de
uma pesquisa qualitativa com énfase em Pesquisa-Formagao e pretende investigar qual seja o
lugar da perspectiva CTSA nas estruturas do processo formativo de pedagogos(as). Para tanto,
realizou-se entrevista semiestruturada com os professores das disciplinas Saberes e
Metodologias do Ensino de Ciéncias I e II, do curso presencial de graduacao em Pedagogia,
ofertado pelo Centro de Educag¢do da Universidade Federal de Alagoas (CEDU-UFAL), e
com a técnica-formadora da SEMED-Maceid. Enquanto analise documental, somente o
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC-) do referido curso de Pedagogia foi analisado, dada a
inexisténcia de ementas dos programas de formacdo continuada para pedagogos(as) da rede
municipal promovidos pela SEMED-Macei6 entre os anos de 2010 a 2017. Os dados
coletados nesse documento foram analisados, bem como os dados empiricos, revelados pelos
sujeitos participantes da pesquisa, a luz do legado de Paulo Freire para a Educagdo, que tem
sido amplamente aplicado ao campo da formacdo de professores, por apontar a critica e a
reflexdo como saberes necessarios a pratica docente. As categorias de andlise aplicadas foram
1) consciéncia ingénua x consciéncia critica, ii) os objetivos do ensino de Ciéncias nos anos
iniciais do ensino fundamental, iii) a perspectiva CTSA. Concluiu-se que o lugar da
perspectiva CTSA ¢ secundario e implicito no ambito da formagdo inicial, por ndo haver
clareza sobre as diferengas entre CTSA e Alfabetizacao Cientifica. No ambito da formacgao
continuada, o lugar dessa perspectiva é inexistente, uma vez que a propria formacao
continuada de pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias na Rede Publica Municipal de
Educacdo de Macei6 ¢é, também inexistente.

Palavras-chave: Formagdo de pedagogos(as). Perspectiva CTSA. Pedagogia Libertadora.
Ensino de Ciéncias da Natureza.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa pode representar, em si mesma, um ato reflexivo, a partir do delineamento do
seu perfil: seu objeto de estudo, seu aporte teodrico, seus objetivos e métodos; essa perspectiva
permite ao pesquisador transitar entre os universos académico e profissional, encurtando — como
pode — a distdncia simbdlica que os divide e separa. A pesquisa em Educagdo e, mais
especificamente, em Ensino de Ciéncias, enquanto ato reflexivo, ndo produz prescrigdes de como
dar boas aulas, antes, aborda questdes subjacentes ao saber e ao saber-fazer pedagogicos, que sao,

por vezes, inquietantes.

1.1 Justificativa

A pesquisa pode representar, em si mesma, um ato reflexivo, a partir do delineamento do
seu perfil: seu objeto de estudo, seu aporte tedrico, seus objetivos e métodos; essa perspectiva
permite ao pesquisador transitar entre os universos académico e profissional, encurtando — como
pode — a distancia simbolica que os divide e separa. A pesquisa em Educagdo e, mais
especificamente, em Ensino de Ciéncias, enquanto ato reflexivo, ndo produz prescrigdes de como
dar boas aulas, antes, aborda questdes subjacentes ao saber e ao saber-fazer pedagogicos, que sao,
por vezes, inquietantes.

Este estudo pretende refletir sobre a) a importancia da formagao de pedagogos(as) para o
ensino de Ciéncias da Natureza; e b) a necessidade de articulagdo dessa formagdo com a perspectiva
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA).

Por um lado, ele apresenta sua relevancia tedrica ao langar mao de estudos ja publicados no
campo da formagao docente, a fim de trazer a luz o que apresenta como necessaria (re)visitagao ao
processo formativo de pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias da Natureza. Para tanto, apoia-se
em Pimenta (2000, p. 19), quando afirma que “uma identidade profissional se constroi a partir da
significacdo social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo e da
revisao das tradigoes”.

Por outro lado, apresenta sua relevancia cientifica, a qual reside na investigagdo da
proximidade entre essa formacdo e a perspectiva CTSA, apresentada por Chrispino (2017) e
compreendida nesse estudo como a construgdo social da Ciéncia e da Tecnologia; ou seja, da
construgdo social de saberes cientificos e tecnoldgicos que sejam ndao somente acessiveis
popularmente, mas que impactem a vida das comunidades em seu cotidiano, em suas tarefas diarias

— mesmo as mais triviais. Tal proximidade ¢ revelada tanto pelas falas dos sujeitos participantes da



pesquisa, como pela identificagdo de elementos constituintes da formacdo inicial e da formagao
continuada desses sujeitos, que apontam para essa perspectiva.
Ainda, de acordo com o mesmo autor, a prerrogativa primeira da perspectiva CTSA ¢ a de

que

[...] toda ciéncia e tecnologia produzidas — como produtos construidos socialmente
— retornam para a sociedade, impactando-a de diversas formas, quer explicita, quer
implicitamente. Alguns destes impactos podem ser benéficos se vistos como
solugdo para um problema atual (ibidem, p. 5).

Diante dessa afirmacdo, apresentam-se, desde ja, alguns dos desafios postos ao oficio
docente, os quais sejam: i) que os(as) pedagogos(as) sejam capazes de reconhecer a importancia do
conhecimento produzido nas aulas de Ciéncias da Natureza para a vida em sociedade; ii) que sejam
capazes de articular, fundamentalmente, os contetidos previstos nas matrizes do Ensino de Ciéncias
da Natureza com fatos e eventos da vida cotidiana, conferindo-lhes relevancia social e significado
para os sujeitos educandos. Cachapuz et al. (2015, p. 14) contextualiza esses desafios, ao passo em

que direciona seu enfoque a uma

[...] situacdo de auténtica emergéncia planetdria, marcada por toda uma série de
graves problemas estreitamente relacionados: contaminacdo e degradagdo dos
ecossistemas, esgotamento de recursos, crescimento incontrolado da populacdo
mundial, desequilibrios insustentaveis, conflitos destrutivos, perda de diversidade
biologica e cultural.

Por fim, e n3o menos evidente, a relevancia social deste estudo vem a tona, ao passo em
que as reflexdes acerca da percepcao de agentes formadores de professores (e sua possivel
articulacdo com a perspectiva CTSA) sdo fundamentadas — prioritaria, mas nao exclusivamente —
sobre o legado do professor Paulo Freire, sua compreensdo ético-critico-politica da Educagdo e o
poder transformador dela sobre a realidade social. Em suas preocupacdes de educador, o autor traz,
de modo recorrente, a tematica da formagdao docente e se debruga sobre o que chama de saberes
necessarios a pratica educativa. Apoiado sobre ele, Freire (1996, p. 24), este estudo se langa, entao,
a pesquisa e a reflexdo critica sobre a pratica docente, uma “exigéncia da relacdo teoria/pratica, sem
a qual a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo”.

Faz-se necessario ressaltar o atual cendrio histérico e politico, em que a figura deste
reconhecido educador e filésofo da educagdo brasileira sofre ataques constante, por parte do entdo
Presidente da Republica e de autoridades ligadas ao Governo Federal, que repudiam a construcao

do pensamento critico, associando-a a uma ideia de doutrinagdo comunista. Além disso, insurgem



em tentativas de retirar dele, Freire, o titulo de Patrono da Educacao Brasileira, conforme a Lei n°
12.612, publicada em 2012 e sancionada pela, entdo, presidente Dilma Rousseft.

No ano em que se comemora o centendrio de Paulo Freire, a Justica Federal do Rio
precisou intervir, mediante agao proposta pelo Movimento Nacional de Direitos Humanos (MNDH)
e diversas outras organizacdes da Sociedade Civil, para proteger a imagem deste, que ¢ um dos
principais educadores do mundo, proibindo, sob pena de que a Unido deva pagar multa de 50 mil
reais/dia, qualquer ato institucional atentatério a dignidade do Professor Paulo Freire, enquanto
Patrono da Educacio Brasileira'”.

Ademais, um estudo dessa natureza se justifica, sobretudo, por trazer a discussdo para o
ambito da realidade alagoana: simultaneamente, para a Universidade Federal de Alagoas (UFAL),
maior e mais reconhecida instituicao de ensino superior do estado, e para a Secretaria Municipal de
Educagao de Maceid6 (SEMED-Maceid), partindo do pressuposto de que ambas sdo instancias
publicas, e, logo, compartilham do objetivo de formar cidaddos por meio da constru¢do do
conhecimento cientifico, técnico e cultural; e de que cabe a elas garantir a sociedade maceioense, de
forma especifica, uma educacao publica, gratuita e de boa qualidade. Assim, o recorte feito neste
estudo delimita os sujeitos participantes a essas instancias, aproximando-as sob a tematica proposta.

Mas, que lugar ocupa a perspectiva CTSA nas estruturas do processo formativo de
pedagogos(as)? A fim de responder a essa pergunta, o presente estudo se propde a investigar a
existéncia de elementos que apontem para a perspectiva CTSA no Projeto Pedagogico de Curso
(PPC-) do curso presencial de graduagdo em Pedagogia do Centro de Educag¢do da Universidade
Federal de Alagoas (CEDU-UFAL) — Campus Maceid; também, a investigar a existéncia de
elementos que apontem para a perspectiva CTSA na estrutura de programas de formacgao
continuada para pedagogos(as) da rede municipal promovidos pela SEMED-Maceid entre os anos
de 2010 a 2017.

A proxima se¢do deste estudo apresenta a sua fundamentagdo tedrica, discorrendo sobre
autores que tecem duras criticas ao ensino de Ciéncias em seu modelo atual, associando-o a
algumas caracteristicas da Pedagogia Tradicional, conforme descrita por Saviani (2018). As
contribuicdes de Bastos Filho alocam tanto o dogma quanto a critica, diferenciando a Ciéncia
Normal, de Thomas Kuhn da Pedagogia Libertadora, proposta por Paulo Freire. Apoiando-se sobre
essa discussdo, traz-se a indignacdo visceral desse autor com o que ele mesmo chama de

bancarismo (FREIRE, 1996) e alguns saberes necessarios a pratica docente, seja qual for sua cor

1 TEODORO, P. Justica proibe governo Bolsonaro de atentar contra a dignidade de Paulo Freire. 2021.

Disponivel em:  https:/revistaforum.com.br/politica/2021/9/17/justia-proibe-governo-bolsonaro-de-atentar-contra-
dignidade-de-paulo-freire-103461.html. Acesso em: 04 maio. 2022.
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politica, para que, por meio da reflexdo, ndo se incorra no mal da alienagdo. Ainda nessa se¢do,
apresenta-se as principais caracteristicas da perspectiva CTSA enquanto via alternativa ao ensino de
Ciéncias em seu modelo atual, enfatizando-se, também, a importdncia da formagao de
pedagogos(as) para esse ensino.

A terceira secdo discute os aspectos metodologicos deste estudo, que abordam toda a
operacionalizacdo da pesquisa qualitativa, desde a necessdria Revisdo Sistematica de Literatura
(RSL), a qual reuniu produgdes académicas para a fundamentagdo teodrica deste estudo, até a etapa
de coleta, produ¢ao e a analise dos dados empiricos, passando, incontornavelmente, pelo seu
tratamento € armazenamento.

A quarta se¢do comporta a discussdo dos resultados obtidos: a andlise das entrevistas
semiestruturadas, tanto com os professores das disciplinas Saberes e Metodologias do Ensino de
Ciéncias I e II, do curso de Pedagogia, quanto com a técnica-formadora da SEMED-Maceio.
Também, encontra-se nessa se¢do, a analise do PPC- do referido curso e a constatacdo da
inexisténcia de ementas dos programas de formagdo continuada para pedagogos(as) da rede
municipal, que tenham sido promovidos pela SEMED-Macei6 entre os anos de 2010 a 2017. Os
dados coletados nesses documentos foram analisados junto aos dados empiricos, aqueles revelados
pelos sujeitos participantes da pesquisa, a luz do legado de Paulo Freire para a Educagdo, que tem
sido amplamente aplicado ao campo da formagao de professores, por apontar a critica e a reflexao
como saberes necessarios a pratica docente.

As conclusdes que serdo apresentadas na ultima se¢do dessa dissertacdo dao conta das
inferéncias construidas até entdo e apontam caminhos possiveis para que novos estudos possam ser

desenvolvidos a partir das discussdes ora suscitadas.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

A reflexdo critica sobre o processo de formacdo de pedagogos(as) para o ensino de
Ciéncias da Natureza parte da convergéncia de algumas das ideias dos autores que embasam este
estudo, ao defenderem, avidamente, a necessidade de se repensar as relagdes estabelecidas entre
esse ensino e o contexto socio-politico-econdmico, no qual se inserem, invariavelmente, os sujeitos
participantes do processo educativo. A manutengdo dessas relagcdes — e, certamente, da qualidade

delas — se constitui em critica central de tais autores.
2.1 Algumas criticas ao ensino das Ciéncias em seu modelo atual

A reflexdo critica sobre o processo de formacdo de pedagogos(as) para o ensino de
Ciéncias da Natureza parte da convergéncia de algumas das ideias dos autores que embasam este
estudo, ao defenderem, avidamente, a necessidade de se repensar as relagdes estabelecidas entre
esse ensino e o contexto socio-politico-econdmico, no qual se inserem, invariavelmente, os sujeitos
participantes do processo educativo. A manutengdo dessas relagdes — e, certamente, da qualidade
delas — se constitui em critica central de tais autores.

Para Chrispino (2017, p. 6), uma reflexdo dessa natureza evoca o imprescindivel “[...]
risco da inovagdo e da ampliagdo de fronteiras™, cuja presenca tem sido constante neste estudo, que
emerge do contexto em que se situa o ensino de Ciéncias da Natureza e avanga, por razoes ja
expressas, ao campo da formacgdo docente.

Teixeira (2003, p. 2) afirma que o ensino das Ciéncias, em seus modelos atuais, ¢
demarcado por “[...] abordagens internalistas” que “[...] desconsideram acontecimentos presentes
na sociedade”, e o caracteriza como “[...] rigorosamente marcado pelo conteudismo, excessiva
exigéncia de memorizagdo de algoritmos e terminologias, descontextualizacdo e auséncia de
articulagdo com as demais disciplinas do curriculo”. O autor aponta para o perigo de que,
desvinculando-se da realidade, esse ensino se apegue a paradigmas ja normatizados, elencados e
fixados no curriculo escolar, de tal forma que se afaste do objetivo de ser um espago
privilegiadamente democratico que possibilite a analise das demandas sociais e a participagdo dos
sujeitos educandos na elaboragdo de possiveis solugdes para elas.

Em vez disso, paira sobre educandos e educadores a incerteza dos reais motivos pelos
quais a matéria compde o curriculo escolar (ZAKRVENVSKI, 1996, p. 107) e, qui¢a, o curriculo
académico, pois, no estudo desenvolvido por Maués (2003), nota-se que o conhecimento especifico

apresentado pelos professores ¢ proximo as concepgdes apresentadas pelos alunos. Assim, a
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docéncia vai se transformando em transmissdo mecanica e acritica dos conteudos dos livros
didaticos, o que faz com que a visdo do papel da Ciéncia, construida nesse modelo de ensino, seja
descolada de sua importancia social e de seu carater sociopolitico.

Santos (1999, p. 76) também reforca essa ideia, ao apresentar sua critica a esse modelo de
ensino. A autora aponta para um processo de sufocamento do carater social do ensino das ciéncias e
da propria ciéncia, em suas ideologias e motivagdes. Para ela, “tudo se passa como se fazer Ciéncia
fosse algo desconectado da realidade”.

Diante dessa convergéncia entre as ideias apresentadas, no que diz respeito as relacdes
estabelecidas entre o ensino e a realidade social, ¢ que esses mesmos autores lancam mao da
perspectiva CTSA visando suas contribui¢cdes para a constru¢do de um ensino de Ciéncias, cujo
carater deva ser prioritariamente social, que pode, sim, atender “a preparacao de futuros cientistas”,
mas, que alcance, primeiramente, “a formagao de cidadaos susceptiveis de participar na tomada
fundamentada de decisdes em torno de problemas sécio-cientificos e socio-tecnologicos cada vez

mais complexos” (CHRISPINO, 2017, p. 6).

2.2 Sobre a Pedagogia Tradicional

Ha elementos importantes que devem ser considerados para uma compreensio mais
profunda do que se intitula “modelos atuais” do ensino de ciéncias. Discorrer sobre eles, nesta
secdo, ¢ fundamental para que se possa identifica-los e reconhecé-los historicamente, fortalecendo o
que, adiante, se apresenta como o ensino das Ciéncias da Natureza na perspectiva CTSA.

Ao abrir um panorama sobre as teorias da Educacdo e, mais especificamente, sobre as
Teorias Nao-Criticas, Dermeval Saviani (2018, p. 17) aborda a Pedagogia Tradicional. O autor
chama a atencdo para alguns pontos que contextualizam o surgimento e o estabelecimento dessa

proposta. O primeiro deles ¢ a emergéncia da burguesia enquanto classe dominante. Para ele,

Tratava-se, pois, de construir uma sociedade democratica, de consolidar a
democracia burguesa. Para superar a situacdo de opressdo, propria do “Antigo
Regime”, e ascender a um tipo de sociedade fundada no contrato social celebrado
“livremente” entre os individuos, era necessario vencer a barreira da ignorancia. S6
assim seria possivel transformar os suditos em cidaddos, isto ¢, em individuos
livres porque esclarecidos, ilustrados. Como realizar essa tarefa? Através do
ensino.

Essa perspectiva atribuia a Escola — e ao ensino — a ardua tarefa da superagdo da ignorancia
e da opressdo, e da transformagdo de suditos em cidaddaos. O acesso ao ensino escolar poderia,

entdo, ser traduzido como o fim da marginalizagdo dos sujeitos em relacdo ao conhecimento, ou
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seja: a liberdade mediante o esclarecimento. Nesse sentido, a Pedagogia Tradicional era mais do
que uma maneira, uma forma de organizagdo escolar, pois tinha em sua propria natureza um lugar
privilegiado para a formagao de professores. A ele, o professor, caberia expor, emanar, transmitir os
conhecimentos historicamente produzidos de forma sistematica, avaliando, posteriormente, o nivel
de absorcao desses conhecimentos pelos alunos, de acordo com a organizacdo das turmas e classes.
Saviani (2018, p. 18) ainda afirma que, em dado momento, essa Escola ¢ alvo de grande decepcao

por um fato irreparavel:

[...] além de ndo conseguir realizar seu desiderato de universalizacdo (nem todos
nela ingressavam e mesmo os que ingressavam nem sempre eram bem-sucedidos)
ainda teve de curvar-se ante o fato de que nem todos os bem-sucedidos se
ajustavam ao tipo de sociedade que se queria consolidar.

A partir dai, entende-se o surgimento de uma fissura, uma brecha entre a Escola e a
Sociedade para a qual ela supostamente prepara os sujeitos e, mesmo os que exitosamente atendem
as demandas escolares, ndo logram o mesmo éxito em relacio ao mundo externo e social.
“Comecam, entdo, a se avolumar as criticas a essa teoria da educacgdo e a essa escola que passa a ser
chamada de escola tradicional” (ibidem, p. 20). Os autores ja mencionados neste estudo mostraram
que as criticas aos modelos atuais de ensino permanecem e sdao praticamente as mesmas,
direcionadas & mesma (e crescente) distancia entre a Escola e Sociedade. E possivel conceber que,
como no final do século passado, quando as duras criticas a Pedagogia Tradicional foram, aos
poucos, dando lugar a uma nova maneira de interpretar a Educagao — a Pedagogia Nova — logo,
atualmente, outras criticas (igualmente severas) podem ceder espaco a outra perspectiva, genuina,
libertadora.

Dentre essas criticas, deve-se ressaltar as do proprio Dermeval Saviani (2018), ao apontar
para a incapacidade do escolanovismo em alterar significativamente o cendrio educacional de até
entdo. Em vez disso, o autor afirma que essa pedagogia o agravou, ao enfatizar, demasiadamente, a
qualidade do ensino, deslocando questdes centrais do ambito politico para o técnico-pedagogico.
Em sintese, esse movimento remove os elementos que ligam a Escola a estrutura social,
desconectando-a da propria Sociedade. O eixo central da Educacao, passa a estar restrito, entdo, ao
interior da Escola, “o que cumpre, ao mesmo tempo, uma dupla fungdo: manter a expansdao da
escola em limites suportaveis pelos interesses dominantes e desenvolver um tipo de ensino
adequado a esses interesses” (ibidem, p. 22). Esse fendmeno foi denominado pelo autor como

“mecanismo de recomposi¢cdo da hegemonia da classe dominante” (ibidem, p. 23).
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2.3 Entre a critica e 0 dogma: cerne ou maldicao?

A discussdo suscitada por Bastos Filho (2001) aponta para a distancia entre a Ciéncia
Normal, descrita pelo fisico e filésofo da Ciéncia Thomas Kuhn e a pedagogia libertadora, de Paulo
Freire, a qual se refere como “educacao genuina”. O autor questiona se essa distancia torna as duas
perspectivas opostas ou antitéticas. A problematica passa, incontornavelmente, pela questdo da
autonomia, mas, também, do dogma e da critica, sobre o que se discorrera a seguir.

Entende-se por dogma um ponto central, indiscutivel e inquestionavel em uma doutrina ou
fundamento — religioso ou ndo. Ao apresentar a Ciéncia Normal, trazida por Kuhn, o autor (ibidem,

p. 61) a descreve como

[...] aquela praticada por uma comunidade que se atem a um paradigma que
fornece solugdes exemplares de problemas do tipo quebra-cabeca; essa
comunidade se concentrara dogmaticamente em problemas que somente a falta de
destreza de seus praticantes impediria de que alcancassem resultados que
contribuissem para o acréscimo do conhecimento — normal, ¢ claro.

Trata-se de uma prescricdo de conceitos acerca da pura e divinizada Ciéncia que, mesmo
sendo praticada (leia-se: reproduzida) por muitos sujeitos, dispensa que haja, entre ela e esses
sujeitos, alguma aproximagdo fatual. Essa prescricdo serve para explicar a institucionalidade da
Ciéncia, atando seus praticantes a qualquer rigoroso paradigma. Aqueles que dele divergem em um
ou mais aspectos, sao anatematizados por aquela comunidade.

A Ciéncia Normal (CN) ¢ internalista, apegada a narrativas simplificadas do processo
historico. E como a histéria de um pais encontrada em um guia turistico daquele pais. Desta
maneira, o guia turistico seria tdo representativo para a histéria daquele pais quanto a CN seria para
o processo historico do desenvolvimento cientifico. Decerto, ninguém que queira compreender a
historia, a cultura ou a Ciéncia de um povo o fard buscando um guia turistico, pois o guia turistico,
em si, ndo tem a pretensdo de conscientizar, criticamente, a quem quer que seja. Antes, informa,
superficialmente, aos que estdo de passagem por determinado lugar, onde devem encontrar algumas
coisas, durante o tempo em que ali permanecer.

Nota-se que essa perspectiva sobre a CN pode se aproximar, por analogia, ao Ensino de
Ciéncias em seu modelo atual: para tanto, imagina-se, pois, que a comunidade a qual se refere o
autor seja uma determinada comunidade escolar, uma turma regular; imagina-se, também, que o
paradigma descrito esteja contido em qualquer exemplar de livro didatico, independentemente da
colecdo a qual pertenga e que os problemas do tipo quebra-cabeca (onde todas as pecas estdo

disponiveis, restando a seus praticantes — estudantes — encaixa-las) sejam questionarios recorrentes
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ao final de cada texto, nas diversas unidades tematicas, para cujas perguntas ha respostas
previamente definidas, como tunica possibilidade de se encaixar as pecas do quebra-cabega, o que
dispensa, afinal, a reflexdo individual ou coletiva, bem como a busca por solugdes que se articulem
a problemas reais, concretos e cotidianos.

Ainda para efeito de comparacdo, ressalta-se: “somente a falta de destreza de seus
praticantes impediria de que alcangassem resultados que contribuissem para o acréscimo do
conhecimento” (BASTOS FILHO, 2001, p. 62). Esse trecho se aplica literalmente, sem figuras ou
metaforas, uma vez que a meritocracia ainda € caracteristica marcante no modelo atual de ensino,
ndo so das Ciéncias. Tal analogia parece, entdo, adequada, ja que, em ambas, o dogma ocupa um
lugar de centralidade, enquanto a critica se constitui em uma espécie de maldicio (LAKATOS,
1979).

A critica, por sua vez, ¢ a base da Pedagogia Libertadora defendida por Freire, a partir da
qual se compreende um processo complexo, em que educando e educador, “embora diferentes entre
si”, reconhecem-se como “sujeitos inacabados” (FREIRE, 1996, p. 25) que se formam mutua e
simultaneamente, nao no sentido de dar forma um ao outro e, muito menos, de serem objetos do ato
formativo um do outro. Neste processo, ambos ocupam lugares de protagonismo e, juntos, sdo
levados a questionar, a se posicionarem, a analisarem o cendrio em torno de si de forma ampliada,
para que, sendo, entdo, capazes de compreender seu papel no mundo, possam criar possibilidades
para a producdo do conhecimento coletivo e, logo, social, por meio da reflexdo critica (a eterna
vigildncia contra a ldgica desumanizadora e antiética), a que o autor se reporta por diversas e
repetidas vezes ao longo de seus escritos’.

A compreensdo dessa perspectiva afeta, diretamente, o modelo tradicional de ensino das
Ciéncias — a Ciéncia Normal de Kuhn — e, sobretudo, o ato puro e simples de ensinar que,
emoldurado em formato bancario, conforme denuncia Paulo Freire (ibidem, p. 27), “deforma a
necessaria criatividade do educando e do educador”, sendo “marcado pelo autoritarismo e erro
epistemologico do bancarismo”, onde a pratica docente se identifica, diminuta, com a mera
transferéncia e com o depdsito indiscriminado de informagdes ou conteudos, pelo professor, na
mente dos alunos.

Assim, observa-se que a ideia de critica ocupa, em Freire, o lugar que o dogma ocupa na
Ciéncia Normal, apresentada por Kuhn, ao passo que o fortalecimento da critica implica em ameaga

ao dogma — e vice-versa. Portanto, se a pratica docente alinhada com a pedagogia freireana ¢ aquela

2 Em Pedagogia da Autonomia (1996), sobretudo.
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que se apoia na critica, que busca propriedade para contestar o dogma, presume-se, entdo, em

conformidade com Bastos Filho (2001, p. 61), que

[...] o que se tem em mente ¢ uma educacado critica, uma educagdo cidada, em que
as pessoas ndo sejam simplesmente decoradoras de formulas matematicas, nem
meras repetidoras de cronologia sem a historia correspondente, nem reprodutoras
de conhecimentos sem o suficiente conhecimento de causa.

Essa perspectiva de Educacdo, denominada pelo autor como “genuina” se afasta da
“aderéncia estrita e praticamente exclusiva ao paradigma dominante” pois, “sendo genuina e ndo
mero adestramento nem treinamento, tem de ser necessariamente critica” (ibidem, p. 62). Nela,
importa que os sujeitos educandos “sejam pessoas criticas, que saibam tomar iniciativa € propor
solucdes perante circunstancias novas e diferentes daquelas as quais se haviam habituado. Enfim,
que sejam pessoas para as quais a maldi¢do ndo seria mais a critica e, sim, o dogma”. Ora, se a
busca por uma Educagdo de boa qualidade ¢ legitima, logo se faz imprescindivel pensar em uma
formacao docente de qualidade igualmente boa. Significa dizer que uma educacgdo genuina, critica,

demanda, exige uma formacao docente igualmente genuina, igualmente critica.

2.4 Na contramio do bancarismo: contribuicoes da Pedagogia Libertadora para a Educacao

Nao se encontra, explicitamente, na obra de Paulo Freire, uma referéncia direta ao ensino de
Ciéncias ou a perspectiva CTSA. Contudo, seu legado para a Educag¢do tem sido amplamente
aplicado ao campo da formagdo docente, por ter a “[...] dialogicidade como -caracteristica
visceralmente problematizadora do conhecimento prévio dos estudantes” (ZAUITH; HAYASHI,
2014, p. 113), ou seja, por situar o ensino de Ciéncias perante duas categorias do conhecimento: o
cientifico e o senso-comum.

A perspectiva dialdgica, a qual se atrela a Pedagogia Libertadora, se opde diretamente a
concepcdo de educacdo enquanto transmissao de conhecimentos impostos aos sujeitos educandos,
bem como a alienacdo que esses sujeitos sofrem inseridos em um modelo educacional chamado, por
Freire, de bancarismo ou educagdo bancaria. Nesse modelo, fortemente criticado pelo autor, a
relacdo estabelecida entre estudantes e professores se afasta do didlogo humanizado (e
humanizador), ao passo em que se aproxima, metaforicamente, de um atendimento de caixa
bancdrio: essencialmente, caberia ao professor depositar, na mente dos sujeitos educandos,

conteudos presentes no curriculo escolar, verticalmente impostos (seja por meio dos livros
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didaticos, modulos ou apostilas) e acriticamente aceitos, em nome de qualquer sistema de ensino,
avaliagdo externa, exame ou prova.

O bancarismo — que ndo ¢ libertador, posto que ndo conscientiza nem professores, nem
estudantes, antes oprime e aliena — toma as verdades cientificas como incontestaveis, ainda que
provisorias; e neutras, ainda que produzidas politica e intencionalmente. Tais verdades alcangcam,
entdo, o status de dogma que, em sua centralidade, ndo deve ser questionado, flexibilizado ou
articulado com elementos da vida real, ficando isolado em uma bolha de irrelevancia, perdendo,
assim, seu carater social.

A pratica docente, nesse modelo, dispensa a reflexdo critica, pois, pautada no
autoritarismo, confere ao professor a figura de detentor de saberes absolutos, cuja pratica admite,
perante 0 mondlogo expositivo, apenas a repeticdo acritica € a memorizagdo passiva: “[...] o
educador ¢ o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o educador € o que
disciplina; os educandos, os disciplinados” (FREIRE, 1987, p. 68).

Perante o negligenciamento da critica e tendo em vista a passividade que, nesse modelo, ¢
cultivada como uma virtude dos estudantes, Brighente e Mesquida (2016) apontam para o fato de
que a educacao bancaria, ainda tdo presente em nosso cenario educacional atual, pode ser entendida
como um resquicio insistente da heranga jesuitica, que permanece tdo forte agora, quanto era, ha

cinco séculos, trazida a essas terras por navios europeus. Para as autoras,

Isso se deve ao fato de que a Ordem criada por Inacio de Loyola, pretendia
reafirmar o medievalismo e propagar as crengas ¢ os dogmas da Igreja Catolica que
estava, naquele periodo, sendo desafiada pela Reforma Protestante. Seus objetivos
e suas finalidades estavam fortemente tracados, e os missionarios impregnados por
essa doutrina ndo se deixavam abalar pelo que ocorria fora dos bancos escolares
(BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016, p. 8)

Certamente, este estudo nao se propde a legitimar os métodos pedagogicos adotados no
cendrio acima descrito, nem quaisquer atrocidades cometidas por dominadores que chamam de
conquista e progresso a absurdos espetdculos de escravizagdo dos corpos ¢ das mentes, negando a
identidade e a cultura daqueles que se encontram lamentavelmente dominados. Concorda-se, porém,
com as autoras que, objetivando a alienagdo e a aculturagdo dos povos tradicionais, indigenas e

africanos, o método em questao possuia uma logica mais ou menos evidente. Para elas,

[...] o Ratio Studiorum possuia uma coeréncia interna, porém, tornava-se
incoerente na medida em que suas regras valiam para qualquer aluno em qualquer
lugar. Parecia haver uma cisdo com a realidade social e politica, o que também nos
remete ao tipo de educacdo que temos hoje nas escolas, pois 0 que os professores
ensinam aos alunos parece estar distante da realidade deles (ibidem, p. 8).
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Compreendendo-se, entdo, que, historicamente, esse modelo de ensino serve a dominagao
de um povo sobre o outro, de uma classe sobre a outra ¢ de um sujeito sobre o outro ¢ que a
transi¢do do modelo bancario para uma Educacdo libertadora se faz ainda mais urgente; o objetivo
da Educacdo nos dias atuais ndo pode ser o mesmo do cenario acima descrito. Alienacao e
aculturacdo devem ceder espago para a liberdade e emancipagdo do pensamento. Para Freire

(ibidem, p. 38),

[...] a grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo € fransferir, depositar, oferecer,
doar ao outro, tomado como paciente de seu pensar, a inteligibilidade das coisas,
dos fatos, dos conceitos. A tarefa coerente do educador que pensa certo &,
exercendo como ser humano a irrecuséavel pratica de inteligir, desafiar o educando
com quem se comunica, a produzir sua compreensdo do que vem sendo
comunicado.

A proposta de outra perspectiva de realidade educacional possivel passa, obrigatoriamente,
pela ressignificacdo da formagdo humana e, mais precisamente, pela formacdo docente, como

exposto a seguir.

2.5 Ensino e trabalho pedagogico: alguns dos saberes necessarios a pratica docente

Em Pedagogia da Autonomia, Freire ilustra a necessidade de aproximacdo entre um
determinado oficio e saberes elementares que o sustentem, conferindo a ele alguma possibilidade de

sucesso. Para tanto, propde o seguinte raciocinio:

O ato de cozinhar, por exemplo, supde alguns saberes concernentes ao uso do
fogdo, como acendé-lo, como equilibrar para mais, para menos, a chama, como
lidar com certos riscos, ainda que remotos, de incéndio, como harmonizar os
diferentes temperos numa sintese gostosa e atraente. A pratica de cozinhar vai
preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai
possibilitando que ele vire cozinheiro. A pratica de velejar coloca a necessidade de
saberes fundantes como o do dominio do barco, das partes que compdem e da
fungdo de cada uma delas, como o conhecimento dos ventos, de sua forca, de sua
dire¢do, os ventos ¢ as velas, a posicdo das velas, o papel do motor ¢ da
combinacdo entre motor ¢ velas. Na pratica de velejar se confirmam, se modificam
ou se ampliam esses saberes (FREIRE, 1996, p. 24).

Tomando a liberdade de aplica-lo a este estudo, € possivel notar que a figura do cozinheiro
em formacdo cabe conhecer procedimentos ligados ao fogdo, diretamente. Mas, também, existe a
necessidade de que ele conheca aspectos essenciais ligados a possibilidade de incéndio, ao uso das
panelas, dos temperos etc. Também o que veleja, na pratica de velejar, necessita de conhecimentos

basicos, ou fundantes, sobre a mecanica do barco, em si, mas estara fadado ao naufragio caso ignore
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sinais contextuais, como o tempo e o clima ou, se porventura, se mostrar incapaz de posicionar as
velas de acordo com os ventos.

Dessa forma, entende-se que a pratica docente, a pratica docente critica, nao deve restringir
sua expertise ao contetido, ao dogma, mas relaciond-lo — e se preciso for, confronta-lo, na busca por
solugdes de problemas reais da comunidade e da realidade onde esté inserida. Esse desenvolvimento
da capacidade de ler e interpretar o mundo, bem como de agir sobre ele — nas palavras de Paulo
Freire — se atrelada a perspectiva CTSA, diz respeito aos impactos dos avangos cientificos e
tecnologicos na Sociedade, mas, também, ao posicionamento da Sociedade perante eles. Para ele,

Freire (ibidem, p. 9)

[...] mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma Presenca no
mundo, com o mundo e com os outros. Presenga que se pensa a si mesma, que se
sabe presencga, que intervém, que transforma, que fala do que faz, mas, também, do
que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe.

Destaca-se, entdo, nesse atrelamento, a importdncia de uma solida formagdo para
pedagogos(as), entendendo sua pratica docente como um servigco que, prestado a Sociedade,
extrapola os niveis académico ou profissional, encontrando sua razao de ser no desenvolvimento da
cidadania responsavel, desde o nivel individual até ao nivel social ou coletivo, onde os sujeitos em
formacdo possam lidar com problemas e questdes, cujas dimensdes sejam, também, cientificas e/ou
tecnologicas. Nas palavras de Teixeira et al., (2003, p. 42), agenciar a “[...] formagdo de sujeitos
para a participacao critica nos processos sociais ¢ ainda garantir um espago para a problematizagao
da relagao ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente na perspectiva CTSA, € o grande desafio”.

A fim de sublinhar o que Freire entende por so6lida formacdo, alguns saberes apontados
pelo autor como indispensaveis se destacam; o primeiro € que “ensinar exige risco e aceitacdo do
novo” (FREIRE, 1996, p. 36). A cada novo ciclo de ag¢do-reflexdo-acao, o sujeito educador, aquele
que forma e se reforma ao ensinar, expde-se ao risco; caso contrario nao se trata de uma reflexao
critica sobre a propria pratica docente, porque a criticidade inerente a essa reflexdo gera o que o
autor chama de pratica docente critica.

A pratica docente critica ¢ uma pratica nova, que € renovada justamente pela ansia de ser
compartilhada e, novamente posta sob reflexdo. O medo do risco embargaria o processo, tornando-o
engessado na impossibilidade da aceitacdo do novo, que ndo deve ser aceito s6 porque ¢ novo, bem
como o velho ndo deve ser rejeitado sé porque € velho.

Supondo que o ensino de Ciéncias, em seu modelo atual, seja tomado por velho ou

inadequado, deve ser rejeitado por negar o carater social da Ciéncia e ndo por ser velho. Se a
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perspectiva CTSA, por sua vez, pode ser compreendida como uma perspectiva nova para muitos
educadores, também ndo deve ser aceita por esse motivo, apenas, mas por “[...] possibilitar uma
maior compreensdo a respeito dos contetidos abordados, através de uma renovagao no esquema do
curriculo tradicional, baseando-se em temas relacionados ao cotidiano dos alunos” (ANDRADE;
SOUZA; LIMA NETO, 2011, p. 1), o que corrobora com Freire em sua proposi¢do de temas
geradores, e, além disso, por possibilitar “[...] uma visdo critica sobre a formacdo de cidaddos
conscientes e ativos na Sociedade, aptos a tomada de decisdo frente a problemas do contexto social
em que se encontram inseridos (ibidem, p. 1).

Outro saber indispensavel a pratica pedagogica ¢ que “ensinar exige rigorosidade metodica”
(FREIRE, 1996, p. 28). O autor pontua que esses saberes por ele apresentados sdo igualmente
necessarios tanto a educadores progressistas quanto a educadores conservadores,
“independentemente de sua cor politica ou ideoldgica” (FREIRE, 1996, p. 23). Sendo assim, ao se
referir a rigorosidade metddica, o autor ndo defende esse ou aquele método, mas aponta para a
necessidade de que o método adotado pelo sujeito educador possua um carater democratico; aponta,
também, para a importancia de se reforcar, no processo de ensino-aprendizagem, a “capacidade
critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao” (ibidem, p. 28).

A forma como um determinado método (cujo carater seja democratico) aproxima o sujeito
educando de seu objeto de estudo fortalece a critica freireana ao modelo de educacdo bancario, ja
apontado neste estudo, uma vez que nao se esgota na analise superficial de um objeto, mas “se
alonga a producgdo das condigdes em que aprender criticamente € possivel” (ibidem, p. 28). Nesse
sentido, o autor aponta para a constru¢do da docéncia enquanto processo formativo continuo, no
qual o educador “ja teve ou continua tendo a experiéncia da produgdo de certos saberes” (ibidem, p.
29), os quais nao estdo restritos aos contetidos curriculares, mas articulados ao seu proprio modo de
pensar, fazer e agir sobre a realidade que o cerca.

Vai-se, entdo, compreendendo que esta rigorosidade metddica se afasta da memorizagdo
mecanica ¢ da repeticdo inerte, ambas insuficientemente capazes de tornar o sujeito educando
auténomo, mas que — em vez disso — insistem em domesticar sua mente, prendendo-o ao mais
superficial de qualquer coisa, até o ponto em que, “nao percebe (quando realmente existe) nenhuma
relacdo entre o que leu e o que vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no seu bairro” (ibidem, p.
29).

Um método progressista e, portanto, de cardter democratico, implica em um
comprometimento imediato tanto de educadores quanto de educandos com qualquer que seja seu

objeto de estudo, potente e capaz de coloca-los a refletir sobre a realidade que os cerca.
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Mais um saber — e o Ultimo aqui relacionado, ¢ que “ensinar exige a convic¢do de que a
mudanga ¢ possivel” (FREIRE, 1996, p. 74). Considerando a diversidade de cendrios que se
apresentam e a pluralidade dos sujeitos dessa pesquisa, hé de se concordar com Freire que nao cabe
ao ser humano, ao ser gente, expectar, somente, sendo desse mundo um observador, antes, sendo
dele sujeito, esse ser humano, homem ou mulheres, pode nele intervir — adaptando-se a ele,
transformando-se com ele.

Nesse sentido, a constatacdo da realidade se traduz tanto na forma como a Sociedade
percebe o mundo quanto no exercicio de sua existéncia, nele. Somente a constatacdo permite a
transformagao individual e coletiva, embora a ameaca constante da alienagdo imponha aos sujeitos a
possibilidade da mera adaptacdo, pura e inerte. Contudo, para Freire, é o posicionamento a favor da
transformagdo ¢ da mudanca quem confere a todos, em ambito social, a responsabilidade da
construg¢do de um arcabougo de conhecimentos sobre si e sobre a realidade em que se inserem.

A forma como esses sujeitos se relacionam — e, at¢é mesmo, compartilham — os
conhecimentos, por meio dos quais decidem, escolhem e intervém em sua realidade, define sua
posi¢cdo e papel no mundo, pois ndo ha ingenuidade nesse ou naquele posicionamento, nessa ou
naquela acdo e, até o ndo se posicionar, 0 nao agir ¢, em si mesmo, um tipo de posicionamento.
“Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra” (FREIRE, 1996, p.
75).

A educacgao genuina, libertadora, ndo compactua com qualquer suposta neutralidade, com a
infertilidade do saber, com o estudar por estudar ou estudar descomprometidamente, “como se
misteriosamente, de repente, nada tivéssemos com o mundo, um 14 fora e distante mundo, alheado
de noés e noés dele” (ibidem, p. 75). Essa suposta neutralidade, ora apontada, ¢, inclusive, a critica
mais forte ja apresentada, neste estudo, ao ensino de Ciéncias em seu modelo atual que, esvaziado
de seu carater social, aliena, separa, distorce. A esséncia libertadora da Educacao vai a contramao
disso.

Pode-se afirmar, entdo, que a educacao libertadora ¢ uma forma de mudanga no mundo,
sim, porém ndo somente isso. A educagdo libertadora ¢ um ato de resisténcia e intervengdo no
mundo, juntas, pois, se por um lado resistir significa suportar a dor, a fome, o descaso e a falta do
que héa de mais basico em situacdes que obrigam os sujeitos a terem dignidade onde lhes ¢ imposta a
extrema indignidade, por outro, intervir significa esperangar que, por meio do conhecimento, essa

realidade (como outras tantas) pode e deve ser transformada. Para Freire (1996, p. 76):

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos preserva vivos, na
compreensao do futuro como problema e na vocagdo do Ser Mais como expressao
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da natureza humana em processo de estar sendo, fundamentos para a nossa rebeldia
e ndo para nossa resignacao em face das ofensas que nos destroem o ser. Nao € na
resignacdo, mas, na rebeldia em face das injusticas que nos afirmamos.

Por isso, ¢ que ndo se pode abrir mao de indignar-se diante de uma educagdo que,
independentemente do método sobre o qual se apoie, ndo sustente uma ideologia revolucionaria,
ndo alimente verdadeiramente essa fome rebelde da curiosidade epistemoldgica mas que, em vez
disso, perpetue um cendrio de misérias tais, validando, por meio dos dogmas, os valores perversos
de um sistema que castra a leitura de mundo, o sonho de um futuro possivel, a criatividade ¢ a
vocagao para o Ser Mais.

E necessirio que essa indignagdo provoque nos sujeitos o impeto de agir,
competentemente, em sua pratica e, no caso dos educadores, em sua pratica docente. A inquietude
da mente deve associar-se ao fazer pedagogico de tal forma que a tradugdo literal do processo de
ensino-aprendizagem seja a producdo e a renovagao de saberes fundantes sobre e para a agdo dos
sujeitos no mundo.

Assim, a imprescindivel clareza na escolha do método, do movimento ou da perspectiva
adotada na pratica docente mostra sua importancia, ao passo em que apresenta, ela propria, o0 modo
como o sujeito se relaciona consigo e com aquilo que a realidade na qual se insere lhe esconde,

sugere ou aponta, explicitamente.

2.6 Reflexao critica sobre a pratica docente: a grande contribuicio da Pedagogia Libertadora

para a formacao dos(as) pedagogos(as)

Pode-se afirmar que outra importante contribui¢do da Pedagogia Libertadora para a
formagdo dos(as) pedagogos(as) ¢ a reflexdo critica sobre pratica docente, repetidamente apontada,
na obra de Paulo Freire’, como o “pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 39), um elemento
essencial a propria acdo pedagogica. Ainda que outros autores tenham dado semelhante enfoque a
essa orientacdo balizadora dos processos formativos, nele, Freire, encontra-se um ciclo de acao-
reflexdo-agdo que estrutura a pratica docente.

Ao propor a ideia de que “quem forma se forma e reforma ao formar e quem ¢ formado
forma-se e forma ao ser formado” (ibidem, p. 23), Freire institui a vivéncia, mesma, do que chama

de processo de ensino-aprendizagem como um ato formativo (e, por que nao dizer: reflexivo, dado

3 O conceito de reflexdo ¢ abordado mais detalhadamente nos livros “4 educa¢do na cidade” (1991), “Cartas a Guiné-
Bissau”, “Registros de uma experiéncia em processo” (1978), “Educac¢do como prdtica para liberdade” (1989),
“Educag¢do e mudanga” (1984), “Medo e ousadia” (1986), “Pedagogia da autonomia” (1996), “Pedagogia do
Oprimido” (2002), “Politica e educacdo” (1997), “Que fazer: teoria e pratica em educacdo popular” (1993).
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que acdo e reflexdo se encontram imbricadas na dialética freireana?). Para Imbernén (2001), a
reflexdo critica sobre a pratica docente se traduz, essencialmente, em um processo autoavaliativo,
permanente, que conta com a disposi¢do de quem reflete para intervir no processo de ensino-
aprendizagem, alinhando-o e realinhando-o, tantas vezes quantas forem necessarias, aos
pressupostos ideologicos que o norteiam.

A reflexdo critica sobre a pratica docente ndo €, por si s0, a propria pratica docente critica;
existe uma distancia entre o “fazer” e o “pensar sobre o fazer”. H4 de se considerar, contudo, a
indissociabilidade entre reflexdo e pratica, pois esta ndo existe sem aquela (ibidem, p. 39).

Assim, a concep¢do de formagdo docente advinda da Pedagogia Libertadora vai se
afastando da ideia equivocadamente apequenada de mera capacitacdo ou aquisi¢do e acimulo de
novas informacgdes, apenas, ao passo em reinsiste em que “formar ¢ muito mais do que puramente
treinar” (ibidem, p.16), aproximando-se da autotransformacdo e emancipagdo humana enquanto
penhores da libertagdo — ponto central do modo freireano de se pensar a Educagao.

Em Silva e Araujo (2005, p. 2), é possivel encontrar o que seria, de acordo com esses
autores, uma sistematizacdo do modelo reflexivo, aqui apresentado em trés momentos distintos,
porém, indissociaveis, que se articulam ao conceito de reflexdo apresentado por Paulo Freire. A
reflexdo na acdo ¢ aquela que ocorre de forma simultinea a “realizacdo da acdo pedagdgica, sobre o
conhecimento que esta implicito na a¢do”. E na interagio necessiria ao processo de ensino-
aprendizagem que o educador constrdi saberes sobre si e sobre os conhecimentos ali presentes, pois
“voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, vai se tornando critica. (FREIRE, 1996, p. 40).

A reflexdo sobre a agdo, por sua vez, ¢ a que ocorre imediata ou tardiamente “apds a
realizagdo da acdo pedagdgica, sobre essa acdo € o conhecimento implicito nessa agdo” (SILVA;
ARAUIJO, 2005, p. 2). E quando o educador reflete sobre o que foi e sobre o que poderia ter sido
feito durante a acdo pedagodgica, reunindo elementos intrinsecos e extrinsecos que favoreceram ou
ndo a sua pratica docente. Ressalta-se a importancia de que, dentre esses elementos, esteja a
reflexdo sobre “a reflexdo na agdo”, propriamente dita. Freire (1993, p. 40) destaca a importancia da
reflexdo sobre a a¢do ao afirmar que, “quando a pratica ¢ tomada como curiosidade, entdo essa
pratica vai despertar horizontes de possibilidades. Esse procedimento faz com a que a pratica se dé
a uma reflexao e critica”.

Por fim, a reflexdo para a acdo ¢ a reflexdo prévia, ou seja, acontece “antes da realizagao
da acdo pedagbgica, através da tomada de decisdes no momento do planejamento”, (SILVA;

ARAUIJO, 2005, p. 2) que antecede a agdo que sera desenvolvida. Neste momento de preparo para a
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retomada da acdo pedagogica, o educador traz, de forma potencializada, o conhecimento construido
em cada um dos topicos anteriores, somado ao conhecimento que construiu sobre si € sobre os
sujeitos educandos, com quem dialoga € junto a quem desenvolve sua “pratica docente critica,
implicante do pensar certo”, a qual “envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer”. De acordo com o autor, “¢ pensando criticamente a pratica de ontem ou de
hoje que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

Assim, a tomada e a retomada da acdo e da reflexdo formam um ciclo que move a pratica
docente e, nele, vao-se imbricando, de tal forma que acabam por ser concebidas como movimentos
complementares e “em constante tensdo” (FREITAS; FREITAS, 2020, p. 12), revelando qual seja,
de fato, a for¢a da contribuicdo da Pedagogia Libertadora para a formacao dos(as) pedagogos(as): a
tomada de consciéncia, por meio da reflexdo, da necessaria proximidade entre o fazer e o pensar
sobre o fazer, sobre o que discorre o professor Paulo Freire (1996, p. 59): “Dai, entdao, que uma de
minhas preocupacdes centrais deva ser a de procurar (refletir sobre) a aproximacao cada vez maior
entre o que digo (pensar) e o que faco (fazer), entre o que parego ser € o que realmente estou

sendo”.

2.7 Perspectiva CTSA: a busca pelo carater social do ensino de Ciéncias da Natureza

Assim, a discussao sobre formacdo e pratica docente conduz a apresentagao da perspectiva
CTSA ndo somente como “um ramo da Educacdo em Ciéncias” (MARTINS, 2020, p. 14), mas,
como possibilidade de aproximacao entre o educador e o desenvolvimento da critica, tdo necessaria
ao fazer pedagdgico. Para tanto, faz-se necessario aprofundar, neste ponto do estudo, em conceitos e
caracteristicas proprias dessa perspectiva que sejam relevantes para a discussao ora apresentada. Na
tentativa de evitar que se torne enfadonha, serd dispensada a explanacdo de cada um dos itens que a
compdem, os quais sejam: Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, de forma isolada, tomando-
se a perspectiva CTSA enquanto campo de estudo em construgdo, historicamente constituido na
area da Educagdo e, mais especificamente, como instrumento de aprimoramento da formacao
docente para o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A perspectiva CTSA ¢ trazida, neste estudo, como uma via alternativa de ensino, frente as
criticas que se referem ao ensino das Ciéncias em seu modelo atual. Isso se deve ao fato de que essa
perspectiva tem como “missao central, até¢ a data de hoje, a de expressar a interpretacao da Ciéncia
e da Tecnologia como um processo social” (CHRISPINO, 2017, p. 6), ou seja, compreende que
tanto a constru¢do quanto a analise das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente

se traduzem em um processo complexo que tém como eixo principal a articulagdo delas — das
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relagdes — com seu contexto historico e cultural. Nessa articulagdo, pode-se contemplar,
historicamente, tanto os antecedentes sociais da perspectiva CTSA quanto as consequentes
mudancas que, por ela, podem ser — socialmente — provocadas.

Sendo assim, as discussOes acerca dessa perspectiva evoluem para a desconstru¢ao de uma
ideia distorcida de Ciéncia infalivel, impregnada de bondade, alheia, muitas vezes aos eventos
corriqueiros da vida em Sociedade, essencialmente abstrata e que, travestida em curriculo escolar,
resume-se, tanto para professores quanto para estudantes, em uma lista de conteudos programaticos
sem maior significado para a vida pratica.

A perspectiva CTSA questiona e se contrapde, entdo, a concepgao tradicional ou classica
da Ciéncia, segundo a qual, certo volume de conhecimento produzido sobre determinados assuntos
deve resultar, invariavelmente, em progresso € bem-estar social. Entende-se, de acordo com essa
perspectiva, que nenhuma ciéncia ¢ neutra, partindo-se do principio que todo conhecimento
desenvolvido e empregado pela comunidade cientifica na produgdo de alguma tecnologia tem por
objetivo atender a uma necessidade especifica e, portanto, ¢ permeado por intengdes mais ou menos
conhecidas que estdo de acordo, obviamente, com as convicgdes, crengas, valores e ideologias de
quem as produziu.

No ambito da formagdo de professores, as contribui¢des da perspectiva CTSA residem na

3

possibilidade de promoc¢do de “uma melhor compreensdo da Ciéncia e da Tecnologia em seu
contexto social, incidindo nas inter-relagdes entre os desenvolvimentos cientifico e tecnologico e os
processos sociais.” (ibidem, p. 6). Significa dizer que o que este estudo considera ser a formagdo
progressista de pedagogos(as), a quem cabe ou ainda cabera o ensino de Ciéncias da Natureza, esta
embasado pelo desenvolvimento da “capacidade de interpretar, pelo menos de forma geral, questoes
controvertidas relacionadas com os impactos sociais da Ciéncia e da Tecnologia e com a qualidade

das condi¢des de vida de uma sociedade cada vez mais impregnada de Ciéncia e, sobretudo, de

Tecnologia” (ACEVEDO et al., 2005, p. 18).

2.8 O ensino de ciéncias da natureza na perspectiva CTSA

A promogdo da autonomia dos sujeitos educandos, enquanto elemento imprescindivel na
constru¢do de uma sociedade democratica parece algo “grande demais para os propositos da escola”
(MARTINS, 2020, p. 15), desde o ambito estrutural, chegando ao ideologico, haja vista que a
elaboracdo do curriculo €, em si, um ato politico. Contudo, essa demanda precisa ser encarada como
um desafio incontornavel, cuja aceitacdo, repleta de sentidos, implica na revolucionaria — porém,

nao inovadora — ideia de constru¢do, desconstrucdo e reconstru¢ao da propria cultura escolar, o que
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passa, tanto pela de disposi¢do das disciplinas em uma determinada matriz curricular quanto por
seus fundamentos. No caso do ensino de Ciéncias da Natureza, especificamente, existem duas

razoes, dois pressupostos para que esteja incluido na matriz curricular da Educacao Bésica:

[...] o primeiro ¢ que o conhecimento cientifico faz parte do patrimonio cultural da
humanidade e, portanto, a formagdo em contexto escolar deve incorporar
principios, leis e conhecimento factual relevante na historia da ciéncia (...). O
segundo pressuposto ¢ que o conhecimento cientifico capacita os individuos para
melhor saberem compreender o mundo que os cerca e, portanto, melhor saberem
tomar decisOes sobre situagdes-problema de dimensdo cientifico-tecnologica.
Enquanto o primeiro pressuposto ¢ de natureza cultural, o segundo é de cariz
pratico-funcional (ibidem, p. 15).

Assim, diante dessa dupla necessidade (de apropriar-se do arcabougo cultural socialmente
construido e, nele intervir, enquanto sujeito historico), pode-se questionar: o que € — € o que nao € —
ensino de Ciéncias da Natureza na perspectiva CTSA?

A priori, se faz necessario ressaltar que o ensino de Ciéncias da Natureza na perspectiva
CTSA guarda alguma distancia do que se conhece por Alfabetizagcdo Cientifica (AC); isso ndo se
traduz em um estabelecido antagonismo ou oposi¢ao entre os termos ora colocados, mas, garante
que ndo se possa fundi-los ou confundi-los em seus conceitos e pressupostos.

O estudo desenvolvido por Sasseron e Carvalho (2011) ressalta a preocupagdo cada vez
maior, no Brasil, em se estabelecer a AC como objetivo do ensino de Ciéncias em toda a Educacao
Basica; essa AC seria, de acordo com Chassot (2003, p. 91), o processo pelo qual o sujeito se faria
capaz de “ler a linguagem em que esta escrita a natureza”. Para ele, um “analfabeto cientifico ¢
aquele incapaz de fazer uma leitura do universo”, o que remete ao pensamento de Freire (1987) ao
apresentar o que chama de “leitura de mundo”, a qual deve preceder, até mesmo, a leitura da
palavra.

Constitui-se a perspectiva CTSA em meio para que o sujeito educando decodifique a
linguagem cientifica? Nao somente isso. Alids, reduzi-la a isso seria desconsidera-la enquanto
alternativa potencialidade na formagao tecno-cientifica de cidaddos conscientes. Se a AC pode ser
considerada como a capacidade de ler a realidade, a perspectiva CTSA ¢ a forma como se pode
compreendé-la. Se € possivel conceber aquela a apropriacdo do conhecimento cientifico, ¢ mais do
que possivel — é necessario — que se conceba a essa, como a tomada de atitude e posicionamento
consciente, a partir de tal apropriagdo.

Constitui-se em uma questdo CTSA, por exemplo, pensar que o avango cientifico e
tecnologico das mais diversas dreas da vida social, pelo qual o Brasil atravessou e, ainda atravessa,

ao longo das ultimas décadas se deu e se da no seio de uma sociedade analfabeta cientifica e
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tecnologicamente. Dai, a importancia de se compreender a necessidade do ensino de Ciéncias da
Natureza na perspectiva CTSA, que possa contribuir ndo s6 para a promoc¢do da AC, mas que
considere, também, suas relacdes com a propria pratica docente € com o processo formativo de
pedagogos(as).

Nao podendo ser confundida ou restrita a uma técnica didatica ou metodologia especifica de
ensino, em vez disso, deve-se considerar que o ensino de Ciéncias da Natureza na perspectiva
CTSA tenha “a premissa do acolhimento de posi¢des divergentes e o exercicio do entendimento, do
respeito as diferengas, da constru¢do de consenso e da tolerancia, sem perder de vista os deveres,
direitos, a ética, a cultura e a visdo de curto, médio e longo prazos” (CHRISPINO, 2017, p. 33),
constituindo-se em um movimento, uma forma de abordar a Ciéncia, desconsiderando a minima
possibilidade de sua suposta neutralidade, antes, trazendo a tona seu carater social, por meio da
reflexdo critica sobre os aspectos mais diversos do cotidiano.

A fim de nortear as concepgdes sobre esse ensino, faz-se necessario apontar para alguns
elementos, agcdes e dinamicas que, no processo de ensino-aprendizagem caracterizam a perspectiva
CTSA nas atividades propostas e desenvolvidas coletivamente. Para tanto, Chrispino (2017) faz
uma contraposicao entre praticas conhecidas do ensino tradicional e propostas da perspectiva (por

ele chamada de enfoque) CTSA, da qual se pode ressaltar dois pontos importantes:

e Levantamento dos principais conceitos encontrados em livros/textos padrdo versus
Identificagdo de problemas com interesse/impacto local/pessoal: se no ensino tradicional os
sujeitos educandos recebem, passivamente, toda a instru¢cdo necessaria vinda do professor,
frequentemente mediada por modulos ou livros didaticos, na perspectiva CTSA esses
sujeitos devem ser envolvidos em propostas que os coloquem ativos, dentro do processo de
busca pela informag¢dao e construcao (de forma critica) do conhecimento cientifico e,

também, das relacdes sociais com o meio em que estdo inseridos.

e Aprendizagem estd contida em uma sala de aula e em uma série escolar versus Pratica de
ensino que nao se limita a sala de aula: a partir da nogdo de que a perspectiva CTSA se
apoia no alicerce da interacdo entre o sujeito € o meio social, suas causas e demandas, a
ideia de restringir o ensino das ciéncias — e, sobretudo, o ensino de Ciéncias da Natureza ao
ambito da escola ou, mais especificamente, da sala de aula, se torna contraditoria, e remete a

alegoria da Caverna, de Platdo*. Sendo assim, em vez de se considerar que a aprendizagem

4 Em A Reptiblica, ao apontar para o conhecimento como forma ideal de Governo, Platdo utiliza a figura da caverna e
de seus habitantes, os quais tinham acesso somente as sombras dos objetos externos e, por elas, tiravam conclusdes
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de Ciéncias ocorra apenas na sala de aula, como parte do curriculo escolar, os alunos sdo
levados a perceber a presenca e o papel da Ciéncia nas mais diversas instituigdes € em sua

comunidade, de forma especifica.

Em suma, contrapor o ensino tradicional ao ensino na perspectiva CTSA é compreender
que Ciéncia e Tecnologia s3o “processos inerentemente sociais”, cujo “6timo funcionamento —
resultante da aplicagdo de um método cognitivo e um codigo de conduta” (CHRISPINO, 2017, p.
82) — pode ser questionado e sobre ele os sujeitos devem ser capazes de fazer intervengdes, levando
em consideracdo aspectos relativos aos aspectos ambientais, como as ameacas climaticas, por
exemplo; os aspectos econdmicos, industriais, tecnologicos e aspectos democraticos, como a escuta
e o compartilhamento de posigdes e valores pessoais. Sobretudo, o ensino de Ciéncias da Natureza
na perspectiva CTSA ressalta a compreensao da ciéncia com algo falivel, passivel de refutagao e
humana e socialmente construido, com o que os sujeitos devem se relacionar, por meio de
problemas e questdes reais, cuja relevancia os leve a definir seu papel (presente e futuro) na

Sociedade.
2.9 A importancia da formacao de pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias da Natureza

E importante compreender, ja no inicio deste topico, que se encontra, subjacente a historia
da formag¢dao de pedagogos(as) no Brasil, a figura do professor generalista, polivalente. Segundo
André et al. (1999, p. 44), isso se deve ao fato de que o curso de formag¢do, quando da sua criacao
por meio do Decreto-Lei n® 1.190/1939, “percorria um caminho oposto aos demais: estudavam-se
generalidades com contetidos de base e superpunha-se o especifico num curso a parte — o de
didatica da Pedagogia”.

A proximidade entre o curso (inicialmente, bacharelado) de Pedagogia e o ensino de
Ciéncias foi se delineando ao longo das décadas. Saviani (2008, p. 39) apresenta o entdo curriculo
desse curso, onde se encontra a disciplina de “Fundamentos Bioldgicos da Educacao”; a partir do
Parecer CFE n° 251/1962, encontra-se “Biologia”, juntamente a “Historia da Filosofia”, “Higiene
Escolar”, “Técnicas Audiovisuais de Educa¢do” — entre outras — na condicao de disciplina eletiva,
ou matéria escolar, como descrito por Silva (2005, p. 37).

Em 1969, a Resolucao CFE n°. 2 fixava o novo curriculo do curso, agora dividido em duas

partes: comum e diversificada. Nesse formato, as habilitagcdes prestigiavam a forma e a estrutura do

trabalho escolar, em detrimento de conceitos e saberes especificos & docéncia, o que visava atender

sobre o mundo exterior.
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uma demanda que se impunha, a época: a da formacdo tecnicista. E neste cendrio que Saviani
(2008, p. 51) afirma: “o pedagogo foi taxado de generalista”.

Por meio do Parecer n°® 81, publicado em 1985, o Conselho Federal de Educacao (CFE)
apontava para a estruturagao de um curso especifico, para a formacao de professores de Ciéncias, ao
passo em que delineava o perfil desse profissional. Lé-se, no documento, que “o Ensino de
Iniciagdo as Ciéncias, exige um tipo de professor com formacgao global, ¢ ndo de um especialista”
(BRASIL, 1985). Para se refletir sobre os limites possiveis do que seria uma “formagdo global”,
faz-se necessario escapar, furtivamente, da compreensao equivocada de que cabe ao pedagogo
adentrar em campos que acentuem, ainda mais, a complexidade curricular existente no curso de
Pedagogia, dada “[...] a dispersdo disciplinar que se impde em fun¢do do tempo de duragdo do
curso, sua carga horaria” (GATTI, , p. 49).

A priori, faz-se imprescindivel articular a importancia da formacao de pedagogos(as) para
o ensino de Ciéncias da Natureza com o que seja Ciéncia e, também, com o reconhecimento de sua
presenca na vida em Sociedade, conforme aponta Krasilchik (2000, p. 85). Segundo ela, o Ensino
de Ciéncias ganhou notoriedade no meio académico “[...] na medida em que a Ciéncia e a
Tecnologia foram reconhecidas como essenciais no desenvolvimento econdmico, cultural e social,
sendo, hoje, objeto de inimeros movimentos de transformag¢ao no ensino”. Essa articulacdo ainda ¢
reforcada pelo autor, quando aponta para o periodo pos-guerra, nas décadas de 40-50, quando “[...]
a sociedade brasileira, que se ressentia da falta de matéria-prima e produtos industrializados durante
a 2* Guerra Mundial, buscava superar a dependéncia e se tornar auto-suficiente, para o que uma
ciéncia autdctone era fundamental” (ibidem, p. 86).

Na expectativa de atender ao objetivo primeiro deste estudo, o qual seja conhecer o lugar
da perspectiva CTSA no processo formativo de pedagogos(as), buscou-se conhecer os aspectos
subjetivos, mas, também, os concretos, que atualmente permeiam esse processo formativo, porque
se entende a estruturagdo do oficio docente como sendo essencial tanto para o processo educativo

quanto para o politico e democratico.
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3 ASPECTOS METODOLOGICOS

Enfrentar os desafios intrinsecos ao desenvolvimento de um estudo, cuja énfase seja a
Pesquisa-formagdo, implica em expor, também em seu aspecto metodoldgico, a dimensao politica-
ideologica que o norteia, expressa no cardter ndo somente reflexivo, mas critico e, sobretudo,
participativo, colaborativo e democratico deste estudo, que tenta provocar alguma transformagao na

realidade social sobre a qual se debruga.

3.1 Pesquisa-formacao: uma escolha politico-ideologica

De acordo com Longarezi e Silva (2013, p. 215), “a articulagdo pesquisa-formagao
representa um processo de superagao de formas convencionais de pesquisa e de formagao”, ou seja,
afasta-se do cardter meramente descritivo ou analitico do contexto escolar, que reduz professores a
“amostras ou objetos de estudo”. Sendo assim, o método em questio ndo somente efetiva a
participagdo dos professores, mas, a partir dessa participacdo, “incentiva a realizagdo de
intervengdes [...] com vistas a transformar sua realidade e assegurar que essas mudangas se
efetivem e tenham prosseguimento” (ibidem, p. 215).

Trazer para a presente discussdo a relagdo de troca que se estabelece entre pesquisador e
demais sujeitos participantes da pesquisa ¢ evidenciar o processo de producdo de dados e ndo
somente os dados em si. As tramas desse processo abrigam, junto as respostas que se espera, outras
perguntas, que nada tém a ver com colocar em xeque a credibilidade da Ciéncia que se intenta
praticar, mas que, nos exercicios de questionar e refletir — proprios da pesquisa cientifica —
permitem a transposi¢ao de limites previamente estabelecidos no campo deste estudo.

Uma primeira questdo se mostra decisiva para a escolha desse método: sua natureza
colaborativa fortalece a promocao de “situagdes em que os proprios educadores possam desenvolver
e produzir saberes sobre suas praticas, articulando-os com teorias educacionais, mediante processos
de investigacao e colaboragdo em seus espagos de trabalho” (LONGAREZI; SILVA, 2013, p. 216).
Essa caracteristica fundamental contribui, ainda, para a aproximagao entre o pensar € o fazer dentro
do contexto escolar, indo na contramdo de perspectivas que legitimam a Universidade como lugar
privilegiado do pensar e a Escola como sua mera executora.

Outro ponto relevante: o método em questdo contribui com a flexibilizacdo dos lugares
ocupados por pesquisador e por sujeitos participantes, a partir da consciente aproximacgao entre eles
e da desconstrucdo da ideia de uma suposta neutralidade tanto por parte de quem investiga, quanto

de quem se deixa investigar.
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Além disso, a Pesquisa-formagdo possibilita que o processo investigativo promova (para
além da produgdo de conhecimento, em si) o agenciamento da formacdo docente, como uma
constante ao longo de toda a pesquisa, da qual cada etapa ¢ “uma experiéncia a ser elaborada para
que quem nela estiver empenhado possa participar de uma reflexao teorica sobre a formagao ¢ os
processos por meio dos quais ela se da a conhecer” (JOSSO, 2004, p. 113).

Articular, entdo, pesquisa e formagdo ¢ compreender a emergéncia do desenvolvimento
indissociavel dos ambitos pessoal e profissional no processo educativo, o que se impde contra a
logica capitalista que cristaliza a visdo de mundo e engessa o comportamento dos sujeitos, frente as
demandas da vida real, muitas delas de ordem planetaria.

Para Longarezi e Silva (2013, p. 217) a Pesquisa-formacao se constitui em “um movimento
que se firma sob a perspectiva contraria a da logica predominante; uma tentativa de evidenciar o
potencial emancipatdrio e critico que a pesquisa € a educacao podem assumir”. Nesse sentido, a
producdo de dados empiricos ndo se traduz em uma etapa da corrida em busca da verdade, mas em

busca da conscientizagdo da realidade e da sua possivel transformagao.
3.2 Operacionalizacdo da pesquisa

A pesquisa teve inicio assim que aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Alagoas (CEP-UFAL), sucedida por Revisao Sistemdtica de Literatura
(RSL), realizada em base de dados (https://www-periodicos-capes-gov-
br.ezl.periodicos.capes.gov.br/index.php/buscador-primo.html) a fim de se conhecer o Estado-da-
Arte no que se refere ao lugar da perspectiva CTSA no que se chamou, ao longo deste estudo,
processo formativo de pedagogos(as).

A busca pelos termos <CTSA> <Freire> apresentou 71 resultados; 5 foram selecionados
por ndo tratarem especificamente sobre Educacao de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) ou sobre essa
relacdo aplicada a disciplinas curriculares do Ensino Médio. Outra busca, dessa vez pelos termos
<CTSA> <Pedagogia> apresentou 38 resultados; 3 foram selecionados, por discorrerem sobre
experiéncias em territorio nacional e por relacionarem-se a Pedagogia Libertadora. Ainda, outra
busca — a mais enfatica — pelos termos <Freire> <Pedagogia> apresentou um total de 7.818
resultados; nesse caso, especificamente, foram selecionadas, a priopri, 15 produgdes, por fazerem
referéncia direta, em seus titulos ou resumos, a Pedagogia Critica, de Saviani.

Essas producdes cientificas/tedricas (primeiramente teses, depois dissertacdes,
artigos publicados em periddicos e/ou apresentados e publicados em anais de eventos académicos e,

por fim, livros) foram selecionadas, obedecendo-se, conjuntamente, a alguns critérios: o tempo das
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publicacdes foi um deles. Em estudos relacionados ao ensino de Ciéncias da Natureza ou a
formagdo especifica de pedagogos(as), as publicagdes mais recentes foram prestigiadas, em
detrimento das mais antigas. No que tange, contudo, as bases conceituais deste estudo, foram
trazidos alguns basilares da literatura na area da Educacgdo, como Freire (1996, 1987, 1959), Néovoa
(1992) e Saviani (2018, 2008). Outro critério utilizado na escolha dessas producdes, ¢ a
aproximacao e o resgate temporal que mantém com os classicos acima citados.

Um exemplo disso ¢ a escolha por Andrade, Souza e Lima Neto (2011) que, recentemente,
abordou as dificuldades enfrentadas por professores na implantagao de curriculos com énfase nessa
perspectiva no ensino de Ciéncias da rede publica de Aracaju-SE, revisitando Chrispino (2017), o
qual apresenta tanto os conceitos quanto a histéria do surgimento da perspectiva CTSA no
panorama mundial. Da mesma forma, Freitas e Freitas (2020), trazem uma generosa contribuicao a
este estudo, identificando a ocorréncia dos movimentos de agdo-reflexdo na extensa producao
literaria de Paulo Freire.

Todo o processo investigativo partiu desse levantamento, considerando pesquisas e
discussoes teorico-metodoldgicas realizadas na perspectiva de encontrar caminhos para as questdes
que envolvem a formacdo docente e, mais especificamente, o lugar da perspectiva CTSA no
processo formativo de pedagogos(as).

A fim de assegurar precisdo aos dados levantados pela pesquisa, foi analisado, também, o
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC-) do curso presencial de graduagao em Pedagogia do Centro de
Educacdo (CEDU-UFAL); seria de grande importancia e valor para este estudo, poder analisar as
ementas dos programas de formacao continuada para pedagogos(as) da rede municipal promovidos
pela SEMED-Macei6 entre os anos de 2010 a 2017, por se compreender que ambos os documentos
balizam tanto a formagao inicial quanto a formagao continuada dos pedagogos(as). Infelizmente, a
inexisténcia de tais ementas, fez com que toda a informacgdo recebida acerca da formacgao
continuada desses sujeitos ficasse a cargo dos dados empiricos, coletados por meio de entrevista
semiestruturada, com a técnica-formadora da SEMED.

A partir da leitura de todo o material, foram produzidos fichamentos e mapas conceituais,
na constru¢do de um referencial tedrico-metodologico. No mais, este aporte foi complementado
com os registros dos dados empiricos provenientes da pesquisa de campo e da transcri¢ao e analise

das falas dos sujeitos participantes.



31

3.2.1 Coleta/Producdo dos dados empiricos

E importante destacar que a sele¢io prévia dos sujeitos participantes ocorreu mediante suas
atribui¢des, fungdes ou cargos que ocupam enquanto profissionais ligados a formagdo de
professores em nivel superior e a gestdo da educacdo no municipio de Maceid, considerando sua
expressa vontade e voluntariedade em participar deste estudo.

Quanto ao levantamento dos dados empiricos, utilizou-se a entrevista semiestruturada: fez-
se necessario ouvir os professores das disciplinas Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias I e
II, ministradas no curso presencial de graduacdo em Pedagogia do CEDU-UFAL — Campus Macei6
e a técnica-formadora da SEMED-Maceid, dado o protagonismo desses atores tanto na formagao
inicial quanto na formag¢ao continuada dos pedagogos(as).

As entrevistas semiestruturadas foram desenvolvidas individualmente, tanto com os
professores da UFAL quanto com a técnica-formadora da SEMED-Maceid, a partir de um roteiro
de questdes previamente organizado, mas que foi se ampliando, & medida que as informagdes foram
sendo fornecidas por eles (FUIISAWA, 2000), permitindo, assim, que se avangasse, gradualmente,

para um maior campo de interrogativas que contemplassem a teméatica abordada neste estudo.
3.2.2 Organizagdo e Tratamento dos dados

Os dados obtidos a partir de levantamento bibliografico foram selecionados e arquivados
em forma de fichamentos, em formato digital. E esse aporte teérico/documental, j& presente neste
estudo, que norteou as atividades em campo, a coleta de dados empiricos.

Esses dados, revelados pela fase empirica da investigagdo, ou seja, o material obtido
através das gravacdes dos encontros virtuais ou presenciais, foram armazenados digitalmente em
dois formatos: MP4 e, apos transcritos, PDF. Essas informagdes foram organizadas a partir da
elaboracdo de quadros que facilitem as andlises qualitativas a luz do referencial tedrico e a defini¢do

das categorias de analise (BARDIN, 2011).
3.2.3 Anadlise dos dados

A andlise, em sentido lato, fez-se presente em todas as fases da pesquisa, sendo mais
sistematica apos a coleta dos dados empiricos. Através dessa analise, detectou-se as hipoteses da
pesquisa, dando respostas a problematizacdo inicial, bem como aos objetivos que norteiam a

investigacao.
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Evidentemente, todos os elementos captados durante as entrevistas, em gravagoes de audio
e video, foram considerados relevantes, uma vez que a técnica de analise adotada neste estudo, ou
seja, a Andlise de Contetdo (AC), parte da “[...] mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada” (FRANCO, 2008, p. 12).
Para andlise dos dados havera o processo de explicitagcdo, sistematizagdo e expressdo do
conteudo de mensagens, promovido pela AC, organizada, segundo Bardin (2011), em trés etapas. 1)
Pré-analise: fase de organizacao e sistematizacao das ideias; 2) Exploracdo do material: trata-se da
fase em que os dados brutos do material sao decodificados, classificados e categorizados, para se
alcangar o nucleo de compreensdo do texto e 3) Tratamento dos resultados obtidos e interpretacao:
fase em o pesquisador faz inferéncias e realiza suas interpreta¢des de acordo com o quadro teérico e

0s objetivos propostos.
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4 DISCUSSAO DE RESULTADOS

A discussao de resultados compreende a andlise do PPC- do curso presencial de graduagao
em Pedagogia do CEDU-UFAL — Campus Maceid e, também, das ementas dos programas de
formagdo continuada para pedagogos(as) da rede municipal promovidos pela SEMED-Macei6 entre
os anos de 2010 a 2017. Além disso, traz uma andlise dos dados levantados por meio das entrevistas
semiestruturadas com professores das disciplinas Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias [ e
II, do CEDU-UFAL e com a técnica-formadora da SEMED-Maceio. Tais analises sdo a
sistematizagdo das inferéncias produzidas no cruzamento entre os dados coletados e o referencial

teorico adotado neste estudo.

4.1 Analise do PPC de Pedagogia da UFAL: o lugar da perspectiva CTSA na formacio inicial
dos(as) pedagogos(as)

A fim de que fosse possivel investigar o lugar da perspectiva CTSA no processo formativo
de pedagogos(as) e, tendo em mente que esse processo compreende alguns anos corridos — e, as
vezes, ininterruptos — ¢ que foi definido o PPC de como um dos objetos de andlise deste estudo.
Dessa forma, pode-se estabelecer uma analise temporal que abrange o periodo de formagao inicial e
de formagao continuada em uma linha temporal de 2010 a 2017.

A época, o PPC em questdo foi “elaborado pelo Nucleo de Desenvolvimento Estruturante
em didlogo constante com o Colegiado do Curso, tendo como base os documentos normativos e
orientadores do Ministério da Educagdo e da UFAL” e tinha como objetivo “[...] definir os

objetivos do curso, o perfil desejado dos formandos e os contetidos curriculares” (, p. 12).
4.1.1 A estrutura do curso

A estrutura do curso presencial de graduagdao em Pedagogia do CEDU-UFAL — Campus
Maceio estd apoiada em trés eixos formativos: eixo Articulador, eixo Conceitual e eixo Estrutural.
O eixo Estrutural ¢ o maior deles, o que se deve ao fato de agregar um grande numero de
disciplinas; sua carga horaria — de 1.680 horas — equivale a mais da metade da carga horaria total do

curso, de 3.140 horas. E nesse eixo formativo que estdo dispostos

Saberes e praticas especificos a formacdo dos pedagogos, aptos a atuar como
professores na educagdo infantil € nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem



34

como na organizagdo ¢ gestdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
educativas e na producdo e difusdo do conhecimento do campo educacional
(ibidem, p. 36).

Ainda de acordo com o documento, enquanto o eixo Articulador “aprofunda a anélise
critica e contextualizada da Pratica Pedagodgica”, os eixos Conceitual e Estrutural, “oferecem as
bases tedrico-metodologicas para a acdo dos formandos como pedagogos” (ibidem, p. 36), o que

interessa sobremodo a este estudo, uma vez que a perspectiva CTSA deveria se enquadrar nessa

denominacgdo; todos os trés eixos se dividem em moédulos, conforme a imagem abaixo:

Quadro 2 — divisado dos Eixos Formativos em modulos

MODULOS

TITULO

EDUCACAD: NATUREZA E SENTIDO

EDUCACAD, SOCIEDADE, CULTURA E MEID-
AMBIENTE

EDUCAGAQ, CONHECIMENTO E INFORMAGAQ
TRABALHO, EDUCAGAO E PROFISSAD

PROPOSTA PEDAGOGICA: O CAMPO E AS BASES 1160
DA AGAO

PROPOSTA PEDAGOGICA: O PLANO E A 520
AVALIAGAO DA AGAD

MERGULHAMNDO NA PRATICA PEDAGOGICA

INTEGRADOR PLANEJANDD E INTERVINDO MA PRATICA
PEDAGOGICA

CARGA HORARIA TOTAL

Fonte: PPC de Pedagogia (, p. 37)

Nota-se que o eixo Estrutural esta dividido entre os mddulos 5 e 6°, ambos contidos no
campo da “proposta pedagogica”. No modulo 5 se encontra a disciplina “Saberes e Metodologias do
Ensino de Ciéncias Naturais 17, ofertada no pentltimo periodo do referido curso®, com carga horaria

de 60h/aula, a qual tem sua concepg¢do descrita:

Analise critica, no tempo e no espago, das politicas e da gestdo da educacdo
institucionalizada, de suas bases legais, de seus fundamentos paradigmaticos, de
seus impasses ¢ desafios para uma formagao cidada, bem como estudo dos saberes
indispensaveis ao exercicio da docéncia (ibidem, p. 38).

5 Respectivamente: Proposta Pedagdgica: o campo e as bases da ag@o ¢ Proposta Pedagdgica: o plano e a avaliagdo da
acao.

6 Junto as disciplinas “Saberes ¢ Metodologias do Ensino de Historia I” e “Saberes ¢ Metodologias do Ensino de
Geografia I”. As disciplinas “Saberes e Metodologias do Ensino de Lingua Portuguesa I’ e “Saberes e Metodologias do
Ensino de Matematica I”” aparecem antes, nos 5° e 6° periodos, respectivamente, mas com a mesma carga horaria.
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No moédulo 6 se encontra a disciplina “Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias
Naturais II”, ofertada no ultimo periodo do curso. Esse modulo também tem sua concepgao descrita

no documento, conforme se 1€:

Planejamento do trabalho escolar, considerando estratégias relativas a organizacao
politico-pedagogica da escola, a selecdo e organizacdo dos saberes a serem
ensinados ¢ aprendidos e a praticas de avaliacdo, promotoras do sucesso escolar
(ibidem, p. 39)

H4, nas concepgdes das disciplinas supracitadas, termos familiares a CTSA, como, por
exemplo, analise critica e formacao cidada, pilares dessa perspectiva, sobre os quais este estudo se
apoia ao defendé-la como potente alternativa ao ensino de ciéncias nos formatos atuais, os quais
flertam com a Pedagogia Tradicional e com o bancarismo. Nao ha, contudo, nenhuma referéncia
direta a ela, até entdo.

O ementario (conjunto das disciplinas) disposto no documento traz, no bojo de suas
informagdes, o perfil de cada uma delas. Ao analisa-lo, percebe-se, ainda, a auséncia de qualquer
referéncia a perspectiva CTSA, mesmo sendo — as tais ementas — apresentadas como “um estudo
das bases teoricas que norteiam o ensino de Ciéncias Naturais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, relacionando-o a pratica pedagogica e aos instrumentos legais — LDB, DCN, ECA,
RECNEI’, no ambito nacional, estadual e municipal” (ibidem, p. 60), no caso da disciplina Saberes
e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais I e um “estudo da pratica pedagodgica do ensino de
Ciéncias Naturais nos anos iniciais do ensino Fundamental e suas modalidades, com orientacdes
didatico-metodologicas relacionando-os ao exercicio consciente da cidadania” (ibidem, p. 62), no

caso da disciplina Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais II.

4.1.2 Uma busca pelo documento

A principio, faz-se importante apresentar os resultados de uma busca® por termos que,
9

neste estudo, se constituem palavras-chave:

Quadro 1 — Resultado de busca por ocorréncias de palavras-chave

| Palavra-chave | Ocorréncias | Paginas |

7 E certo que a falta de referéncias a Base Nacional Comum curricular (BNCC) se d4 em decorréncia do fato de que o
PPC, de , entrou em vigor ha mais de uma década antes do langcamento oficial da BNCC, homologada em 14 de
dezembro de 2018, pelo entdo Ministro da educacdo, Rossieli Soares. O historico completo estd disponivel em
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico/.

8 A busca a qual se refere, neste ponto, diz respeito a ferramenta de localizagdo de palavras especificas, disposto por
meio do atalho CTRL+F no programa Word do sistema operacional Windows 10.
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Ciéncias da Natureza Nenhuma ---
Ciéncias Naturais 11 vezes
Ciéncia, Tecnologia, Sociedade | Nenhuma -
e Ambiente
CTSA Nenhuma -
Ensino de Ciéncias 11 vezes 39, 43, 44, 47,
48, 60, 62.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se pode ver no quadro acima, ndo houve, na referida busca, nenhuma ocorréncia
para o termo “Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente” ou para “CTSA”, sua sigla
correspondente. Nota-se, também, que, embora ndo haja nenhuma ocorréncia para o termo
“Ciéncias da Natureza”, o termo “Ciéncias Naturais” apareceu 11 vezes, ao longo do documento.

Houve 11 ocorréncias para o termo “ensino de Ciéncias”. Uma delas diz respeito a obra
Metodologia do Ensino de Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990), que compde a bibliografia
da disciplina Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais II; quatro dizem respeito ao nome da
disciplina Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais I; outras quatro ao nome da
disciplina Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais II e duas estdo dispostas em suas
ementas. Mais adiante, se discorrera sobre os resultados da busca, articulando-os as ementas das

referidas disciplinas.
4.2 Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais I e II: com a palavra, o CEDU.

A fim de situar o leitor deste estudo, os sujeitos participantes desta etapa da pesquisa, a
saber, os professores das disciplinas Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais I e 11
do curso presencial de graduagdo em Pedagogia do CEDU-UFAL, estdo identificados como
professores A (PA) e B (PB). E importante relembrar que as entrevistas foram realizadas
individualmente.

As categorias de analise aplicadas aos dados empiricos coletados por meio de entrevista
semiestruturada foram selecionadas, de acordo com os objetivos desta pesquisa, da obra Educagdo
como pratica da liberdade (FREIRE, 1989). Sao elas: 1) consciéncia ingénua x consciéncia critica e
i1) perspectiva CTSA. A primeira intenta perceber, nas falas dos entrevistados, as contribui¢des das
disciplinas (ou auséncia delas, das contribui¢des) para o desenvolvimento do senso critico; a
segunda capta, nessas mesmas falas, elementos que denunciem (ou ndo) a presenca dessa

perspectiva nas disciplinas em questao.
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Questionados sobre qual seria, em suas opinides, o objeto do ensino de Ciéncias na
Educacdo Basica, ambos apontaram para um dos elementos centrais desta pesquisa, chamado por

PA de “ensino tradicional”:

O objeto do ensino de Ciéncias da Natureza sdo os conceitos das Ciéncias da
Natureza, o conteido cientifico. Esse conhecimento precisa ser visto ndo como ¢
visto tradicionalmente, apenas como conceitos e modelos. Ele também precisa ser
considerado processual, fatual e atitudinalmente, como apontam alguns autores.

Ao discorrer sobre a importancia desse ensino, PB afirma ser preciso “que tenhamos um
senso critico do papel da Ciéncia, como um todo; o ensino de Ciéncias ndo deve estar restrito a
mera apresentacdo de conceitos, mas abordar a compreensdo dos principios naturais e o
posicionamento dos sujeitos frente a questdes referentes ao funcionamento da Natureza”.

Inicialmente, e, nesse sentido, ja se pode observar como, em sua concepg¢ao, a consciéncia
ingénua, reforgada pelo “ensino tradicional” que, de acordo com PA, é compreendido “apenas como
conceitos e modelos” se opde ao desenvolvimento do “senso critico”, da consciéncia critica.

Mas qual seria a contribui¢do das disciplinas SMECN, ministradas por esses professores
no ambito da formacao inicial de pedagogos(as), para o desenvolvimento dessa consciéncia critica,
haja vista a centralidade da relacdo sujeito-educacdo-mundo no processo de sua construcdo? Nessa
relag@o, “0 mundo ja ndo ¢ algo que se fala com falsas palavras, mas o mediatizador dos sujeitos da
educacdo, a incidéncia da agdo transformadora dos homens, de que resulte a sua humanizagao”
(FREIRE, 2014a, p. 105). Se nele, Freire, concebe-se a consciéncia critica como a consciéncia
acerca do proprio mundo, ¢ na interagdo com esse mundo que o sujeito vai se tornando critico, se
humanizando.

Para PA, as disciplinas SMECN sdo muito importantes, pois as discussdes dentro das
disciplinas visam — além de abordar diferentes formas de constru¢do do conhecimento cientifico —
despertar, nos pedagogos(as) em formacao, o interesse pela Ciéncia, sua natureza e construg¢do. De

acordo com ele,

[...] seria extremamente complicado para um sujeito que, enquanto cidaddo tem
uma concepgdo alternativa, espontinea sobre a realidade trabalhar, em sala, como
professor, conceitos cientificos. Entdo, se ele ndo tiver senso critico, o que ele
aborda nas aulas de Ciéncias pode ser mecanico, sem fazer, para ele, qualquer
sentido. Ele pode, por exemplo, trabalhar as estagdes do ano, com os alunos,
acreditando que quem gira em torno da Terra é o Sol. E uma concepgio que ainda
se encontra entre adultos, e adultos escolarizados, inclusive. Por algum motivo, ao
aprenderem sobre esse fatos, os argumentos de quem ensinou ndo foram
suficientes.
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Nota-se como alguns termos, utilizados por PA, em sua fala, para definir o que seria
(13 b 2 ~ b b
extremamente complicado” para a formagdo do professor, corroboram com aquilo que Freire
emoldura ao caracterizar a educacdo bancaria, ressaltando algumas de suas principais
caracteristicas; exemplo disso sdo a reprodugdo “mecanica”, acritica e a “falta de argumentos de
quem ensinou”, o que sugere que aquele que ensina (em uma perspectiva narradora, dissertadora)
deve ter argumentos capazes de convencer o sujeito educando. Afastando-se, porém, disso, tem-se

que

A ideia ¢ justamente essa: formar um sujeito critico é mais importante do que
formar um professor de Ciéncias; e um individuo que conhega conceitos ndo é,
necessariamente, um sujeito critico. Ele pode ter decorado, saber repetir os termos,
mas ndo consegue sair do conceito livresco, aplicando-o a realidade, sobre as
questdes do cotidiano.

PA se refere, pelo seu lugar de fala, a ideia da disciplina, ou de sua ideia enquanto professor
dessa disciplina. Partindo-se do principio freireano de que “o homem ¢ um corpo consciente”
(FREIRE, 1970, p. 74), € possivel delinear os perfis da consciéncia ingénua e da consciéncia critica
— e sua consequente oposi¢ao — € possivel, a partir da forma como cada um deles se relaciona com o
conhecimento; os “conceitos”, entdo, determinam a distancia que separa elementos paralelos, que,
assim como consciéncia ingénua e consciéncia critica sao, declaradamente antagénicos: decorar e
aprender, repetir e saber, conhecimento livresco e aplicagcdo sobre a realidade.

Analisa-se o raciocinio proposto por PB:

Vamos pensar no pedagogo como o primeiro professor de Ciéncias; a forma como
ele se relaciona com o saber pode passar simpatia ou antipatia por determinados
contetidos. Se ele realiza um experimento e gosta, de fato, pode conduzir a
preferéncia das criangas pelo conhecimento cientifico ou causar repudio por ele.
Outro aspecto é que ha conhecimentos que sdo necessarios para a vida do sujeito.
Ele ndo precisa querer ser cientista para ser capaz de opinar sobre determinados
assuntos: que TV devo comprar? Devo tomar vacina? O ensino de Ciéncias pode
dar contribui¢des como essas.

E certo que o pedagogo, o egresso do curso de Pedagogia, serd o professor de Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. H4, contudo, um ponto sensivel nesse raciocinio, que se refere
a forma como o professor de Ciéncias se relaciona com “determinados contetidos™: € questionavel
pensar que essa relagcdo se fundamente na “simpatia ou antipatia” por eles, refor¢ando a consciéncia
ingénua dos sujeitos educandos. Antes, deve a pratica pedagogica superar a consciéncia ingénua,
provocando a consciéncia critica por meio da compreensao por parte dos futuros professores de

Ciéncias, preparando-os, enquanto cidaddos para agirem cientificamente, ou, pelo menos, com
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algum balisamento cientifico quando ndo estiverem em sala de aula, mediante a reflexdo critica
acerca deles — dos contetidos. De acordo com Acevedo et al. (2005, p. 73), uma preocupagdo deve
existir sobre “a compreensdo dos professores acerca da natureza da Ciéncia ter uma certa relacdo
com a de seus alunos e com a imagem que estes adquirem da Ciéncia” e “as crencas dos professores
sobre a natureza da Ciéncia influenciarem significativamente na sua forma de ensinar Ciéncias e nas
decisdes e nas decisdes que tomam nas aulas”.

Assim, € preciso que se tenha clareza sobre a importancia dessas disciplinas e a que elas
servem, no ambito da formacdo inicial dos(as) pedagogos(as): elas existem e estdo inseridas na
estrutura do curso de Pedagogia para fazé-los “gostar” dos experimentos realizados, ou para que, de
fato, possam fomentar a construgdo e o compartilhamento do que o préprio PB chama de
“conhecimentos que sdo necessarios para a vida do sujeito”?

Além de expor a subjetividade pela qual perpassam as concepgdes de ensino, a importancia
em ouvir os dois professores (PA e PB) se da pelo fato de que, embora dividido em duas disciplinas,
Saberes e Metodologias do Ensino de Ciéncias Naturais (SMECN) pode ser considerado como um
unico componente curricular. Cada uma das disciplinas apresenta um aspecto desse componente,
sendo que SMECN 1 aborda a evolugao do ensino de Ciéncias, os critérios para a relacao do
conhecimento cientifico X conhecimento ndo-cientifico, a natureza da Ciéncia e, mais
enfaticamente, a aplicabilidade de documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1997), a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA, 1991) e, também, documentos locais, a exemplo do Referencial Curricular de
Maceié (RCM, 2021).

A disciplina SMECN II, n3o aborda, diretamente, as questdes documentais, mas as bases
tedrico-metodoldgicas do ensino de Ciéncias por investigacdo e seus desdobramentos: o papel do
professor, as estratégias de ensino, o uso de analogias, de laboratérios e de diversos materiais
didaticos. “As disciplinas ndo trabalham apenas saberes metodologicos, mas também conceituais,
porque muitos alunos chegam na graduagdo ainda carentes de algumas aproximagdes com alguns
conteudos que nao foram bem discutidos na educagdo basica”, disse PB ao ser questionado sobre a
disciplina que ministra.

Contudo, o que, a principio, parece ser uma ponte entre as disciplinas da graduagdo e a
Educacdo Basica, ndo se estende para além de uma tentativa de resgate dos “conteudos que nao
foram bem discutidos”, 14. Ao responderem se tinham qualquer conhecimento sobre os programas

de formagdo continuada oferecidos pela SEMED-Maceid a pedagogos(as) que lidam com o Ensino
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de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os dois professores entrevistados
foram enfaticos, monossilabicos: “nao”.

E possivel perceber, nas falas de PA e PB, alguma preocupagio com a necessidade de que
as discussoes promovidas no decorrer das disciplinas, bem como o conhecimento cientifico por elas
gerado, possa extrapolar o ambito académico — e, quicd, escolar — para a vida cotidiana, social, um
principio basilar da perspectiva CTSA. Em ambas as entrevistas, pode se perceber as relacdes
estabelecidas entre ele — o conhecimento cientifico — ¢ a vida em sociedade. PA, de forma mais

sistematica aponta:

Veja o anticoncepcional: o papel da mulher na Sociedade foi redesenhado a partir
do momento em que ela pode decidir se quer ou ndo engravidar. Nesse caso, o
papel da ciéncia e da tecnologia € justamente interferir drasticamente na vida em
Sociedade. E certo que ha uma certa polémica sobre possiveis danos que o uso dos
anticoncepcionais podem causar a saide da mulher, mas tanto Ciéncia quanto
tecnologia, estdo ali, aparecem.

PB traz o assunto para o ambito local, apontando, simultaneamente, para diversos temas:

¢ importante trabalhar com certos aspectos: producdo e coleta de lixo, lixo
eletronico, a derrubada das arvores e a cidade acaba se tornando tdo quente... ta ai
o caso da Brasken. Vocé consumiria um transgé€nico? Vocé vai no supermercado ¢
ele ndo ta 1a? E quem toma a decisdo, nao ¢ o cidadao? E ai, como eu tomo essas
decisdes? Eu usei o micro-ondas. Vou ter um cancer? Muitos ndo usam o micro-
ondas pensando que vao morrer por conta disso.

Ambos apresentam, no bojo de suas concepcdes, a compreensdo da importancia de que as
discussdes que apontam para a perspectiva CTSA estejam no ambito da formagdo inicial do
pedagogo; PA diz: “como eu, cidaddo comum, me situo diante do desenvolvimento tecnoldgico, das
questdes cientificas, dos impactos que isso vai trazendo para o nosso dia-a-dia e para o Ambiente?”

Como, entdo, a perspectiva CTSA, que ¢ um movimento que tem um particular interesse
por problemas — e suas possiveis resolugdes — que surgem da interacdo entre o conhecimento
cientifico, as producdes tecnoldgicas, a Sociedade e o Ambiente aparece nas ementas das
disciplinas em questdao? Viu-se, de acordo com a analise do PPC () do Curso de Pedagogia, que essa
perspectiva ndo estd explicita, nem mesmo na bibliografia utilizada por PA e PB, o que acaba por

corroborar com Bedin et al. (2019, p. 3)

Apesar dos avancos e conquistas no campo de pesquisa dentro desta tematica ao
longo dos anos, a apropriacdo do enfoque CTS por parte das instituicdes de ensino
brasileiras acabou ficando muito mais no plano discursivo do que de fato
incorporadas no processo educacional, principalmente, no que tange a formagao de
professores na area das Ciéncias. Ou seja, por mais que as discussdes sobre o tema



41

acontecam, sdo poucas as acdes desenvolvidas em sala de aula ou, até mesmo,
essas discussdes ndo sdo capazes de provocar mudangas de atitudes pelos futuros
professores.

E importante compreender, ainda segundo a autora, que os discursos e as discussdes nao se
traduzem, obrigatoriamente, em praticas ou agoes CTSA; que a compreensdo do que seja essa
perspectiva ou da sua importancia nao deva ser compreendida como a sua incorporagao ao processo
de ensino-aprendizagem. Para ela, “repensar a formagdo dos professores e discutir as propostas
curriculares ¢ uma necessidade, tendo como um dos pontos iniciais o debate de temas com enfoque
nas questdes sociocientificas, para assim, desenvolver um pensamento critico sobre elas”. E ndo
somente isso, mas “por meio do debate, pensar agdes possiveis de estimular e levar esses mesmos
debates para a sala de aula da Educagdo Bésica” (ibidem, p. 4)

Outro ponto a ser considerado na andlise das falas de PA e PB ¢ o estreitamento entre a
perspectiva CTSA e a AC: “na disciplina, contemplamos o movimento CTSA sempre que
trabalhamos para promover a alfabetizag¢do cientifica tanto do aluno de pedagogia, hoje, quanto do
professor que ele serd& amanha, na Educagdo Baésica”. Aqui, pode-se compreender que, na
concepgdo de PA, a perspectiva CTSA estd a servigo da AC, ocupando, em sua pratica pedagdgica
um lugar secundario.

PB também subjaz a presenga da perspectiva CTSA ao objetivo da AC:

Eu, por exemplo, trabalho na perspectiva da Alfabetizacdo Cientifica, que acaba
trazendo varios elementos CTSA, com certeza. Ela ndo estd explicita; eu poderia
tomar essa vertente, ¢ uma possibilidade de trabalho desenvolver propostas
totalmente CTSA e desenvolver Alfabetizagdo Cientifica, mas ndo ¢ a unica. Ela
ndo deixa de estar presente, por meio das questdes socio-ambientais, mas rotular
que (a disciplina) ¢ CTSA, a gente ndo faz isso.

O ensino na perspectiva CTSA ¢ uma abordagem curricular, uma escolha politica € uma
proposta cultural; sim, “uma cultura que se manifesta em qualquer técnica ou manifestacao
docente” (CHRISPINO, 2017, p. 81), uma concepcdo de interagdo com a realidade e de
contextualizagdo do fazer pedagdgico que extrapolaria, por sua esséncia e amplitude, os limites e
demarcagdes existentes no curriculo escolar, podendo abarcar tanto a¢des formativas, longas e
processuais, como as disciplinas, que, juntas, abarcam 2 periodos do curso de graduagdao, como
acoOes pontuais, estudos, pesquisas, atividades etc.

Alocar a perspectiva CTSA como uma “possibilidade de trabalho”, que “ndo deixa de estar
presente” demanda que se ressalte, a importancia dessa perspectiva, reclamando-lhe seu lugar de

imprescindivel enfoque, uma vez que “a informagdo cientifica sobre o tema envolvido ¢é



42

imprescindivel, todavia ndo ¢ suficiente, se desejamos ir além da mera alfabetizacdo de fatos

cientificos” (DOS SANTOS, MORTIMER, 2001 p. 107).

4.3 Pedagogia da Inexisténcia: a auséncia de um programa de formacido continuada de

pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias da Natureza na SEMED-Maceio

No ambito da formagdo continuada, duas categorias norteiam a andlise dos dados obtidos
por meio de entrevista com a técnica-formadora da SEMED-Macei6: 1) o ensino de Ciéncias nos
anos iniciais do ensino fundamental e ii) a perspectiva CTSA. Por meio delas, intenta-se perceber,
por meio das concepgdes embutidas nos programas de formagao continuada, a real necessidade de
que a perspectiva CTSA esteja presente na formacao dos(as) pedagogos(as) e se, de fato, esta.

De acordo com a técnica-formadora, aqui denominada TF, o curriculo escolar ¢ elaborado a
partir do territdrio, do contexto, do cotidiano e das necessidades do lugar; dessa forma, o professor
precisaria desenvolver “uma percepcao global, sem esquecer da regional e da local”. Enquanto no
1° e 2° anos ¢ desenvolvido um trabalho de Alfabetizacao Cientifica, nos 3° 4° ¢ 5° anos, os
processos de ensino e aprendizagem dao conta, nas palavras de TF, da consolidacdo dessa
Alfabetizagdo, suscitando alguns elementos importantes, que possibilitariam a “progressividade dos
estudantes”.

A partir dessa ideia de curriculo, a interdisciplinaridade tem o seu lugar:

E muito dificil eu imaginar uma aula em que eu vou tratar questdes de hoje, como
Dengue, Chikungunya, contaminagdo, proliferagdo de mosquitos... esse rol de
contetidos que tem a ver com o nosso contexto, sem pensar em Matematica
(utilizando graficos), sem pensar na producdo de textos (recorrendo a linguagem).
Entdo vocé tem uma aula de Ciéncias que conversa com os demais componentes.

Questionada sobre a importancia do ensino de Ciéncias da Natureza para a formacao dos
estudantes, TF afirmou que o professor ha de pensar, também, “naquele estudante inserido no
mundo: qual ¢ o papel dele nesse mundo? O que ele pode fazer como um ser vivo na Sociedade, de
forma critica, pensando na manuten¢do da vida na Terra?”. Nessa ideia de curriculo, 0 movimento
de extrapolacdo dos conteudos da sala de aula para a vida em Sociedade ndo ¢ capaz de alterar o
lugar de centralidade ocupado pelos contetidos: nota-se que ¢ a partir deles que o estudante pensa
(ou deveria pensar) a “manutencdo da vida na Terra” e ndo o inverso, quando se da sentido aos
conceitos a partir da vivéncia coletiva. A afirmagdo de TF: “precisamos trazer o contetido, pois ele é
importante, mas sempre voltado para o mundo”, denuncia um apego exacerbado a esses conteudos,

no sentido de mové-los desse lugar de centralidade que ocupam no processo de ensino-
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aprendizagem. Pinheiro e Bazzo (2007, p. 15) apresentam a seguinte oposicdo: “ensina-se ciéncia,
tecnologia e sociedade por intermédio de CTS, no qual o conteudo cientifico tem papel

subordinado”.

Se, de alguma forma, uma ideia de curriculo se atrela aos eventos cotidianos, ¢ de suma
importancia que expresse o carater social da Ciéncia, superando antigas e distorcidas concepgdes
acerca da comunidade cientifica e do conhecimento cientifico como eternamente positivos e
lineares. E de suma importancia, também, que aponte a Tecnologia como algo que deve ser tdo
acessivel quanto ¢ indispensavel para qualquer cidaddo e que a tomada (tanto individual quanto
coletiva) de decisdes precisa considerar os impactos da atuagdo humana sobre o Meio Ambiente e
sobre a vida, como ¢é conhecida. A partir disso, pode-se afirmar que existe uma aproximagao desse

curriculo com a perspectiva CTSA.

Sobre os programas de formagao continuada, TF afirmou que:

A SEMED ndo oferta formagdo continuada pra area de Ciéncias da Natureza,
especificamente. Existe um projeto sobre Educagdo Ambiental, nas escolas, mas
nada que seja instituido como formagdo continuada para os anos iniciais. E 16gico
que agdes pontuais ndo podem se equivaler a formagdo continuada, nesse sentido.

O que existe, de acordo com TF, ¢

[...] alguma oferta de ordem pontual, tipo palestras, cursos de curta duragdo, mas
que ndo caraterizam formacao continuada. Isso €, logicamente, uma preocupacao
nossa: discutir, na escola, outras tematicas na formagao continuada. Eu te respondo
de forma técnica, mesmo. Eu vejo a necessidade, sei da importancia, mas, sendo
bem clara: a gente t4 precisando ter um olhar mais especifico sobre essa area.

O objetivo dessas acoes “de ordem pontual”, de acordo com TF, ¢ “tentar dizer: escola,
olhe para isso, ¢ importante, nao deixe isso de lado; ndo ¢ s6 o processo de alfabetizagdao e
letramento que ¢ importante...”. Se, historicamente, a formacdo ofertada ao pedagogo, na rede
municipal, foi voltada para a Alfabetizacdo e o Letramento, além da Alfabetizacdo Matematica,
outras areas do conhecimento — e do proprio Curriculo — continuam, segundo ela, marginalizadas no

ambito da formacao continuada oferecida pela SEMED-Macei6.

A preocupacdo e o reconhecimento da necessidade de que um programa de formagao
continuada (sim, continuada e ndo esporadica/pontual) exista, a fim de atender a esses(as)
pedagogos(as), dadas as complexas demandas e especificidades do ensino de Ciéncias da Natureza,

¢ expressa na fala de TF. De acordo com ela:
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O professor, em sua pratica precisa entender como vai estabelecer o percurso de
aprendizagem para que a crianca aprenda a resolver problemas. Se o professor ndo
sabe como fazer, sera muito dificil que ele coloque em pratica. Sem orientagao
especifica, sem um apoio as escolas, isso cai por terra. E por isso que eu digo que
ndo ¢ suficiente abordar, esporadicamente, questdes da area de Ciéncias da
Natureza e ndo abordar mais. Assim se justifica a necessidade da formagao
continuada.

Esse reconhecimento seria, ainda, produto da observacdo da pratica pedagogica desses

profissionais nas escolas da Rede Municipal. Em suas palavras,

Quando a gente se aproxima e analisa os planos de acdo das escolas, as estratégias
pedagogicas adotadas e as intervengdes que sdo feitas pelos professores, percebe
que as acgdes desenvolvidas até aqui, no sentido da formacdo continuada, sdo
timidas, ainda. Alguns professores tém uma pratica bem interessante, com
experimentos em sala de aula, investigagdo cientifica, levantamento de hipoteses,
resolucdo de problemas, mas outros, ndo; a gente sabe que a formagao inicial ndo ¢
suficiente e a gente precisa voltar pra escola, voltar pra um curso de formagao,
refletir sobre, discutir.

E importante ressaltar que havendo formagdo continuada de pedagogos(as) para o ensino
de Ciéncias, seus objetivos ndo estariam restritos ao acesso a conhecimentos especificos do ensino
de Ciéncias da Natureza. Em vez disso, essa instancia do processo formativo deve contemplar o que
Freire aponta como “a superacdo e ndo a ruptura” entre curiosidade ingénua e curiosidade
epistemologica. Para Freire (1996, p. 17), ao criticizar-se, aquela vai se “rigorizando”, tornando-se

sistematicamente critica.

A partir do apontamento de TF sobre a insuficiéncia dos conhecimentos construidos no
ambito da formacao inicial, questionou-se qual seria a percepgao dela sobre as disciplinas SMECN I
e I, ministradas no curso presencial de graduacdo em Pedagogia ofertado pelo CEDU-UFAL, onde

coincidentemente, TF se graduou pedagoga.

Com relacgdo a essas disciplinas, na Universidade, eu ndo tenho condi¢des de fazer
uma analise, pois fui aluna faz um bom tempo... eu ndo posso afirmar que o que os
professores estdo trabalhando 14, tem relagdo com o que deveria existir na SEMED.
Eu deveria ir conhecer, mas ndo compete a mim fazer inferéncias sobre isso.
Agora, pensando em Ciéncias, a partir da minha area de conhecimento e atuag@o,
eu posso falar da necessidade em ampliar o processo de formagdo continuada que
ainda ¢ muito fragil para os professores dos anos iniciais da Rede.

Ao responder de forma pessoal, enquanto egressa do curso € ndo enquanto técnica-
formadora, TF apresenta que, tecnicamente, nenhuma relagao de continuidade ¢ estabelecida entre o

ambito da formacao inicial e da formagdo continuada dos(as) pedagogos(as) (sobretudo, porque a
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formagdo continuada ofertada pela SEMED-Macei6 esta restrita a acdes “de ordem pontual”). TF

recorda que

Ocorreu um didlogo, estabelecido por meio do PNAIC, em 2015, em que PA e PB
estavam presentes. Havia um material muito bom, sobre as areas do conhecimento,
trabalhado, a época com toda a Rede. Muitos profissionais que participaram dessa
formacao ainda estdo na Rede. At¢é mesmo muitos do concurso de 2017 que nao
sd0 novos, s6 ampliaram a carga horaria. Ci€ncias da Natureza nao permeava todo
0 programa, nem especificava uma determinada abordagem metodoldgica, mas a
gente podia perceber a investigagdo cientifica, o levantamento de hipoteses, o
protagonismo dos alunos.

Nota-se, aqui, a ocorréncia de aproximagdes entre enfoques, abordagens e
metodologias que orbitam o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; outra pesquisa seria necessaria para que se pudesse conhecer a cada uma delas. Ha de
se ressaltar, contudo, que a andlise dos dados ora coletados ndo tem a pretensdo de determinar
(porque a perspectiva CSTA nado pode ser definida por esta ou aquela abordagem, esta ou aquela
metodologia) ou levantar discussdes acerca da validade de cada uma delas, atribuindo-lhes valores
como ‘“verdadeiro ou falso, objetivo e subjetivo, ciéncia e nao-ciéncia a tudo que trate de

relativismo em Ciéncias” (CHRISPINO, 2017, p. 27).

No entanto, tais dados reforcam a relevancia do estudo desenvolvido por Ayres (2007, p.
99), no qual se contempla um cenario muito préximo do atual: o autor mostra que, a €época, a quase
total maioria (85,71%) dos professores da Rede Publica Municipal que foram entrevistados
desconhecia quaisquer atividades do SEMED na é4rea da Educacdo Ambiental. Certamente, a
auséncias de tais atividades impacta, ainda, de forma muito expressiva tanto os conceitos quanto as

praticas dos(as) pedagogos(as).

[...] a multiplicidade conceitual em que a Educacdo Ambiental e seus temas se
inserem, a falta de acesso destes professores a um processo de qualificacdo
adequado sobre este tipo de educacdo e mesmo a auséncia de orienta¢do e materiais
mais profundos sobre o tema, no ambito de disponibilidade da escola e/ou do
professor das diversas disciplinas do ensino fundamental, dificultam o trabalho
pedagodgico dos profissionais que a ele se propdem (ibidem, p. 113)

Entende-se, assim, que “o que deveria existir na SEMED” se constitui em um estudo que
pense Ciéncias da Natureza a partir de uma fundamentagdo consistente, independentemente de qual
fosse a perspectiva adotada pelas Coordenadorias competentes; que tenha como objetivo formar o

pedagogo para lidar com o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos inciais do Ensino Fundamental,
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conhecendo minimamente a base tedrico-metodologica, sobre a qual esse profissional se apoia. Um
programa cujas reflexdes estivessem alinhadas ao cenério em que estdo inseridos em nivel global,
mas, também, local e que se aprofunde em temas relacionados nao somente a Ciéncia, a Tecnologia,
a Sociedade e a0 Ambiente, de forma isolada, mas na integragdo entre essas areas, apresentando
aos(as) pedagogos(as) mais de que uma orientagdo metodoldgica para a Educagdo Basica, antes
capacitando-os a desenvolver uma postura ética a partir do conhecimento cientifico. Mas,
lamentavelmente, a formag¢do continuada em Ciéncias da Natureza para pedagogos(as), na Rede

Municipal, “€¢ uma lacuna, um ponto fragil”, nas palavras de TF.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, qual ¢ o lugar ocupado pela perspectiva CTSA no processo formativo de
pedagogos(as)? Embora ndo esteja explicita no PPC do curso presencial de graduacdo em
Pedagogia ofertado pelo CEDU-UFAL, os professores das disciplinas Saberes ¢ Metodologias do
Ensino de Ciéncias Naturais I e II afirmam — e acreditam na propria afirmacdo de — que ela esta
presente, subjacente a cada discussdo que ocorre ao longo das disciplinas. Ao mesmo tempo,
deixam transparecer a exacerbada proximidade que existe entre o que compreendem ser a
perspectiva CTSA e os conceitos em voga sobre Alfabetizacao Cientifica ou Letramento Cientifico.
Este estudo considera — e reafirma — que, sendo possivel conceber a AC como a capacidade de ler o
mundo por meio do conhecimento cientifico, ¢ possivel, também, conceber a perspectiva CTSA

como a tomada de atitude e posicionamento consciente, enquanto sujeitos atuantes nesse mundo.

Mas, o que pensam os(as) pedagogos(as) formados pelo CEDU? O que tém a dizer os
egressos do curso de Pedagogia, sobre quem pesa — ou pesard — a responsabilidade do ensino de
Ciéncias da Natureza em tempos de negacionismo, ocultacio e atribuicdo de uma suposta
neutralidade a essa mesma Ciéncia? Teriam eles percebido a sutil presenga da perspectiva CTSA
em sua formacao inicial, a ponto de poderem mensurar as contribuigdes dessas disciplinas na sua
propria construgdo, enquanto sujeitos criticos?

A auséncia de quaisquer registros ou, mais especificamente, das ementas do programa de
formagdo continuada ofertada pela SEMED-Maceié a pedagogos(as) responsaveis pelo ensino de
Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do ensino fundamental apontou para a inexisténcia do
proprio programa e da formacgdo continuada, nesse sentido. As agdes pontuais, realizadas com a
timidez do apenas de vez em quando, revelam muito mais do que encobrem: a omissdo da
SEMED-Maceié diante da importincia da formacdo continuada para os(as) pedagogos(as) que
compdem seu quadro docente denuncia uma espécie de ignorancia institucionalizada sobre o que

seria CTSA em esséncia.

Soma-se a todos os historicos desafios encontrados por esses profissionais no exercicio da
docéncia a auséncia de qualquer formagao referente ao ensino de Ciéncias da Natureza para os anos
iniciais do ensino fundamental. Mas de que forma a auséncia de um corpo para o que deveria ser a
formacao continuada na Rede Municipal de Educagdo impacta o trabalho docente desses(as)
pedagogos(as)? Que concepcdes embasam a pratica pedagogica desses(as) profissionais? O ensino

de Ciéncias da Natureza na Rede Municipal estd a servigo de quem: da autonomia e da emancipagao
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ou da alienacdo? Uma nova pesquisa (ou outras tantas) podera responder aos questionamentos que

emergem a cada vez em que se 1€, a cada vez em que se reflete sobre este tema, sobre este estudo.

Os dados aqui reunidos, analisados e compartilhados como resultado desta pesquisa foram
publicados em forma de artigo, j& indicado na lista de referéncias. Faz-se necessario que eles sejam
publicizados como devolutiva a sociedade alagoana, a Universidade Federal e a cada sujeito
participante nesse processo, envolvido direta ou indiretamente com a expansdo dos limites do

campo cientifico e com a promoc¢ao da Educagdo publica, gratuita e de boa qualidade.

VIVA PAULO FREIRE!
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1 APRESENTACAO

A pesquisa em Educacdo e, mais especificamente, em Ensino de Ciéncias, enquanto ato
reflexivo, ndo produz prescri¢des de como dar boas aulas, antes, aborda questdoes subjacentes ao
saber e ao saber-fazer pedagdgicos, que sdo, por vezes, inquietantes. Este produto educacional
pretende trazer a tona a discussdo sobre a importancia da perspectiva CTSA para o ensino de
Ciéncias da Natureza, provocando reflexdes sobre o carater social da Ciéncia e a necessaria
articulacdo entre seu ensino ¢ a realidade na qual se inserem educadores e educandos.

Por um lado, este trabalho apresenta sua relevancia ao buscar (re)visitar o processo
formativo de pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias da Natureza; por outro, ressalta o legado de
Paulo Freire, sua compreensao ético-critico-politica da Educacdo e do poder transformador dela
sobre a realidade social. Por meio dele, também, se aproxima do que o autor chama de “saberes
necessarios a pratica educativa” (FREIRE, 1996, p. 24) e suas contribui¢des para o ensino de
Ciéncias da Natureza.

Assim, este produto educacional, que se constitui em um Plano de Formagdao Continuada,
objetiva contribuir com a Coordenadoria Geral de Ensino Fundamental, a CGEF, da SEMED-
Maceid, na elaboragcdo de um programa de formagdo continuada para pedagogos(as) que atuem no
ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino Fundamental, compartilhando com cada

um(a) deles(as) as reflexdes necessarias a pratica docente, desde o chao da escola.
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2 A PERSPECTIVA CTSA

Imaginemos um imenso guarda-chuva; nele, esta escrito CTSA, que significa: Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente. Esse guarda-chuva ¢ tdo grande, que abriga assuntos dos mais
variados: a constru¢do de uma casa, um passeio com o cachorro, o preparo de uma receita de
familia, as eleigdes para Presidéncia da Republica — e, por ai, vai! Por isso, essa perspectiva passa
longe de ser apenas “um ramo da Educag¢do em Ciéncias” (MARTINS, 2020, p. 14), podendo ser
uma nova forma de enxergar a vida como ela acontece, todos os dias, na nossa comunidade.

Na perspectiva CTSA ¢ possivel imaginar que uma unidade de ensino — e, mais
especificamente, o dia a dia das salas de aula, seja um espago que acolha a todos os envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, para que se posicionem, criticamente, diante de problemas
comuns, que os afetem. E ¢ aqui que podemos perceber a importancia de uma solida formagao
continuada.

Mas, o que é mecessario para que eu, enquanto sujeito nesse processo me posicione,
criticamente?

Primeiro, eu preciso pensar criticamente. E, pensar criticamente, nas palavras do professor
Paulo Freire, ¢ “pensar sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 39), o que da a agdo pedagdgica seus
objetivos e sentido de existir. A autoavaliacdo diaria, permite que nos, pedagogos(as), possamos,
alinhar e realinhar as nossas estratégias, tantas vezes quanto forem necessarias, na tentativa de
compartilhar, entre os educadores e com os alunos, as ideias e conceitos que guiam, que norteiam a
pratica pedagdgica, a pratica em sala de aula.

Para isso, ndo vamos pensar sobre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade ou Ambiente, de forma
1solada. Queremos olhar para a nossa realidade de forma conectada, interligando tudo e todos.
Assim, vamos mergulhar nessa perspectiva, que, mesmo sendo um campo de estudo em construgao,
pode contribuir muito com a formagao continuada de pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias da
Natureza.

A perspectiva CTSA €, como apontam alguns autores, um caminho alternativo ao modelo
atual de ensino das Ciéncias. Isso, porque tem como “missdo central, até a data de hoje, a de
expressar a interpreta¢do da ciéncia e da tecnologia como um processo social” (CHRISPINO, 2017,
p. 06), ou seja, ndo vé sentido em estudarmos e ensinarmos Ciéncias ao longo de toda uma vida
escolar, sem que os conhecimentos construidos afetem direta ou indiretamente a nossa vida em
comunidade. Nela, vamos entender que agdes locais estdo muito, mas muito ligadas a questoes

globais e vice-versa: as a¢des globais influenciam — e muito! - nas nossas comunidades.
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Vamos pensar, ao longo de nossos encontros, na desconstru¢do de uma ideia destorcida de
Ciéncia que nunca falha, que somente ¢ usada para o bem, ou que pouco tem a ver com as diversas
situagdes do nosso cotidiano. Nao queremos reproduzir a ideia de que o curriculo do ensino de
Ciéncias da Natureza seja apenas uma lista de contetidos, sem maior significado para a vida fora da
escola.

A perspectiva CTSA entende que nenhuma Ciéncia ¢ neutra, pois todo conhecimento
desenvolvido e empregado na produgdo de algum novo produto quer atender a uma necessidade
especifica e, por isso, tem intengcdes mais ou menos conhecidas que obedecem, ¢ claro, as
convicgdes, as crengas e os valores de quem as produziu. Por meio da Educagdo, podemos nos
beneficiar de todo conhecimento produzido cientificamente e, assim, nos posicionarmos frente aos
assuntos de nosso interesse.

Neste Plano de Formacao Continuada, vamos conhecer as contribui¢cdes da perspectiva
CTSA para “uma melhor compreensdo da Ciéncia e da Tecnologia em seu contexto social,
incidindo nas inter-relagdes entre os desenvolvimentos cientifico e tecnoldgico e os processos
sociais.” (ibidem). A partir da reflexdo coletiva, vamos tentar desenvolver a “capacidade de
interpretar, ao menos de forma geral, questdes controvertidas relacionadas aos impactos sociais da
Ciéncia e da Tecnologia e a qualidade das condi¢des de vida de uma sociedade cada vez mais
impregnada de Ciéncia e, sobretudo, de Tecnologia” (ACEVEDO, VAZQUEZ E MANASSERO,
2001, p. 18).

3 O PLANO DE FORMACAO CONTINUADA

Este plano de formagdo continuada ¢ um produto educacional que deriva da pesquisa
intitulada “O Lugar da perspectiva Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente no processo
formativo de pedagogos(as) para o ensino de Ciéncias da Natureza” e pretende reunir técnicos
formadores da rede publica municipal de Maceid, que atuem no ambito da formacdo continuada de
pedagogos(as); a esses(as) pedagogos(as) compete o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Para isso, propomos uma sequéncia de 5 encontros semanais com os técnicos formadores;
cada um tera a duragdo de 3 horas, em formato hibrido, totalizando 15 horas de formagao. Vamos
aproveitar os encontros remotos para conhecer a base teorica e os conceitos de perspectiva CTSA
apresentados por alguns autores. Ja os encontros presenciais deverao ser mais dindmicos, com mais

interacdo entre os participantes.
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Queremos, em cada um desses encontros, abordar temas atuais, que vao, desde a vida
cotidiana, até o cenario internacional. O que o preparo de uma receita, a fila no posto de saude, a
pandemia e a guerra tétm em comum? Todos esses assuntos podem ser pensados e discutidos por
meio da perspectiva CTSA. E mais: todos podem ser trazidos para a formagao continuada, para as
escolas, para as salas e para as aulas de Ciéncias da Natureza! Dessa forma, os alunos também

poderao se sentir confiantes para formar suas opinides e manifesta-las aos colegas e familiares.

3.1 Ementa da Formacao

1° ENCONTRO

Titulo da acdo formativa: Quem sou eu na fila da Educagao?

Carga horaria: 3h.

Modalidade: Presencial.

Objetivo Geral: Refletir sobre a identidade e o papel do professor no ensino de

Ciéncias e sobre as bases conceituais da perspectiva CTSA.

Metodologia: Roda de conversa; explanacdo sobre as bases conceituais da perspectiva

CTSA; 1° momento da Oficina de Compostagem.

Avaliacdo: Questionario via Google Forms; escuta dos sujeitos participantes e

autoavaliagdo.

O primeiro encontro deste plano de formacdo continuada deve ser presencial. Nele,
poderemos nos conhecer, ter nossas primeiras impressdes, compartilha-las e assim, ficarmos a
vontade para participar dos proximos encontros.

A nossa abertura se parece com uma Roda de Conversa, mas, na verdade, ¢ um exercicio de
apresentacdo mutua, que ndo se resume as nossas concepgdes ou as nossas praticas de ensino de
Ciéncias da Natureza, mas vai além disso, pois poderemos refletir e expor a forma como nos

enxergamos no arduo oficio de educadores.
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Nesse primeiro momento, haverd uma apresentagdo das bases conceituais da perspectiva
CTSA. Gostariamos de saber se vocés conhecem (ou o quanto conhecem) essa perspectiva, o que ¢
muito importante para que nds saibamos de onde temos que partir ¢ onde podemos chegar ao longo
da nossa formacao.

Para comegarmos colocando “a mao na massa”, teremos o 1° momento da Oficina de
Compostagem: a montagem de uma caixa simples que 14 no nosso ultimo encontro vai dar o que
falar!

Por fim, vamos avaliar o primeiro encontro, por meio de um questionario bem simples, cujo
objetivo seja perceber as impressdes dos técnicos formadores sobre o primeiro encontro e, além
disso, sobre a perspectiva CTSA. Vamos finalizar esse encontro compartilhando algumas das nossas

reflexoes.

2° ENCONTRO

Titulo da acdo formativa: A Ciéncia nossa de cada dia.

Carga horaria: 3h.

Modalidade: Remota.

Objetivo Geral: Refletir, junto aos sujeitos participantes, sobre eventos cotidianos, 0s

problemas que eles representam e suas possiveis solugdes.

Metodologia: Jogo “Fato ou Fake”; reproducdo de videos e reportagens, apresentagao

de projetos pioneiros.

Avaliacdo: Participacdo em forum; escuta dos sujeitos participantes e autoavaliacao.

O segundo encontro sera realizado no formato remoto, em plataformas digitais, como, por
exemplo, o Google Meet ou o Zoom, dependendo do que for mais acessivel a vocés. Nesse
encontro, vamos voltar a nossa aten¢do para eventos do dia a dia que, por acaso, vocés tenham
assistido no noticiario ou acessado em sites de noticias. Para isso, preparamos um jogo de “Fato ou
Fake” onde cada um dos participantes podera opinar e defender sua opinido, refletindo sobre ela e

sobre os diversos sentidos que ela faz no ambito individual ou coletivo. Compartilhar essas opinides
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podem suscitar muitos questionamentos, em um debate bem interessante! Por meio de videos e
reportagens, vamos, ainda, pensar sobre eventos da atualidade: o que tal evento significa para a
Sociedade? E para a nossa comunidade, especificamente? Ou: se tal evento se traduz em um
problema, que tipos de solugdes parecem ser possiveis? Quem deve se envolver na sua resolugao?
Que tipos de esforgos esses problemas demandam dos envolvidos?

Eventos recentes (de cunho cientifico, tecnoldgico, social ou ambiental), podem ser
recorrentes na historia do nosso bairro, cidade ou mesmo do nosso Pais. Que solugdes foram dadas
a esses problemas, anteriormente? Que solugdes podem ser dadas, atualmente, com o uso de todos
0s recursos tecnolégicos que conhecemos?

Por fim, vamos avaliar o segundo encontro, por meio de participagdo em féorum on-line;
além disso, eu quero ouvir sobre as impressdes que vocés tiveram. Vamos finalizar esse encontro

compartilhando algumas das nossas reflexoes.

3 ENCONTRO

Titulo da aciao formativa: Pedagogos(as), uni-vos!

Carga horaria: 3h.

Modalidade: Remota.

Objetivo Geral: Refletir sobre o processo formativo de pedagogos(as), articulando-o
as demandas do ensino de Ciéncias da Natureza; construir propostas para a estrutura da

formagdo continuada na Rede Municipal de Maceio.

Metodologia: Debate, formacao de GT’s.

Avaliacdo: Escuta dos sujeitos participantes e autoavaliacdo. Participagdo na

elaboragdo de uma proposta de formagao continuada.

Neste encontro remoto, vamos relacionar os eventos debatidos no encontro anterior com o
ensino de Ciéncias da Natureza e refletir sobre ele. Alguns questionamentos nos levardo a pensar
sobre Ciéncia e sua importancia para a Sociedade, bem como sobre a Escola, o ensino e,

principalmente, sobre o nosso papel enquanto pedagogos(as).



60

A formacgdo dos(as) pedagogos(as) ¢ suficiente para torna-lo(a) capaz de ministrar o ensino
de Ciéncias da Natureza? Esse ensino, em seus modelos atuais, d4 conta de atender ao perfil dos
estudantes nativos digitais? Fundamentar o ensino, articula-lo, compreender seus objetivos e carater
social nos levara ao centro de interesse deste plano de formagao: a perspectiva CTSA.

Vamos debater a formagao inicial e continuada dos(as) pedagogos(as), buscando organizar
os limites e as possibilidades da pratica pedagogica, bem como de suas demandas atuais. Os GT’s
(Grupos de Trabalho) poderdao abordar as especificidades do ensino de Ciéncias da Natureza e
apresentar propostas para a estrutura da formacao continuada na Rede Municipal de Maceio.

Por fim, a avaliagdo deste terceiro encontro serd feita por meio da participacao dos técnicos
formadores na elaboragdo de uma proposta de formagdo continuada. E um trabalho arduo e, talvez,
bem comprido, mas que deve ter inicio entre os formadores. Vocés, melhor que ninguém, conhecem

a realidade dos pedagogos(as) e do ensino de Ciéncias da Natureza na Rede Municipal. Avante!

4° ENCONTRO

Titulo da acdo formativa: Nos, aqui e agora.

Carga horaria: 3h.

Modalidade: Presencial.

Objetivo Geral: Compreender as diferencas entre o ensino de Ciéncias em seu modelo

atual e o ensino de Ciéncias na perspectiva CTSA.

Metodologia: Dindmica de jogos, Roda de conversa, abertura da caixa de

compostagem e encerramento.

Avaliacao: Elaboragdo de relato de experiéncias; escuta dos sujeitos participantes e

autoavaliacao.

Esse momento serd muito importante para que possamos ter clareza sobre as diferengas
entre o ensino de Ciéncias em seu modelo tradicional e o ensino de Ciéncias na perspectiva CTSA:

caracteristicas, estratégias e métodos. Por isso, organizamos um jogo de “Cada Coisa em seu
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Lugar”, em que os participantes receberdo algumas fichas com caracteristicas do ensino de Ciéncias
da Natureza em seus modelos atuais e outras na perspectiva CTSA. As fichas deverdo ser colocadas
em caixas distintas, de acordo com as caracteristicas nelas descritas.

A percepcdo da diferenca entre essas caracteristicas poderd garantir que, assim, teremos
condicdo de escolher como queremos conduzir o processo de ensino de Ciéncias da Natureza em
nossa pratica didria, nossa pratica docente.

Neste quarto encontro, os técnicos formadores ficardo com a responsabilidade de elaborar
um relato sobre as experiéncias vividas na trajetoria da formagdo continuada. Essas experiéncias
nos fardo compreender mais um pouco sobre as perspectivas adotadas até agora na Rede; além
disso, vamos conversar um pouco: quero ouvir sobre suas impressoes. Vamos finalizar esse

encontro compartilhando algumas das nossas reflexoes.

5° ENCONTRO

Titulo da acdo formativa: Daqui pra frente tudo vai ser diferente

Carga horaria: 3h.

Modalidade: Presencial.

Objetivo Geral: Planejar o futuro da formagdo continuada na Rede Municipal de

Educacao.

Metodologia: Leitura e compartilhamento de relatos; Roda de conversa, abertura da

caixa de compostagem e encerramento.

Avaliacdo: Escuta dos sujeitos participantes e autoavaliagao.

O ultimo encontro deste Plano de Formagdo continuada também € presencial. Sera o
encerramento de um ciclo de encontros, cujo objetivo foi o de levar vocés, técnicos formadores, a
localizarem a sua pratica, repensando-a continuamente. Para isso, vamos ler e compartilhar as
experiéncias contidas nos relatos elaborados, pensando e repensando a perspectiva CTSA como

uma nova forma de enxergar a vida e as relagdes sociais como as conhecemos. Vamos propor
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algumas metas e prazos para que a formagdo continuada de pedagogos(as) para o ensino de
Ciéncias da Natureza na Rede Publica Municipal de Maceid seja, muito em breve, uma realidade.
Ainda nesse encontro, vamos abrir as caixas de compostagem, analisando o material ali
depositado, seu aspecto e transformacao! O que essa pratica nos ensina? De que forma pode afetar a
forma como ensinamos Ciéncias da Natureza?
Por fim, encerramos nossa participagdo, mas ndo a nossa contribuicdo para que os(as)
pedagogos(as) da Rede recebam a formagdo continuada necessaria para lidar com tao nobre tarefa: a

de lidar com o ensino de Ciéncias da Natureza.
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4 CONCLUSAO

De acordo com o professor Paulo Freire (1996), “ensinar exige a convic¢do de que a
mudanga ¢ possivel” (p. 74). Concordar com ele, Freire, nos coloca de frente a urgéncia da nossa
propria existéncia, extrapolando a pratica pedagogica, pois a forma como acessamos a informagao,
atualmente, ndo nos permite expectar, somente, sendo, desse mundo, apenas observadores, antes,
sendo dele sujeito, podemos nele intervir — adaptando-nos a ele, transformando-nos com ele.

Nesse sentido ¢ que somente transformando a forma como percebemos o mundo,
poderemos transformar nossa existéncia, nele. E essa transformacdo ¢ tanto individual como
coletiva! Para Freire, ¢ o posicionamento a favor da transformagdo e da mudang¢a quem confere a
todos nos a responsabilidade da constru¢do de um conhecimento sobre a realidade e, mais do que
18s0, sobre ndés mesmos.

A educagdo genuina, libertadora, ndo compactua com qualquer suposta neutralidade; nao
podemos nos esquivar, “como se misteriosamente, de repente, nada tivéssemos com o mundo, um l&
fora e distante mundo, alheado de nds e nos dele” (idem). Essa suposta neutralidade, ¢, inclusive, a
nossa critica mais forte ao ensino de Ciéncias em seu modelo atual que, esvaziado de seu carater

social, aliena, separa, distorce. A esséncia libertadora da Educag¢ao vai a contramao disso.

Viva Paulo Freire!
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