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Manter os valores educativos e 0s horizontes utdpicos
como aspiracbes, e como buscas abertas e
inconclusas, € dirigi-los também para nos, buscando
dessa maneira ndo s sua teorizagdo, ou sua traducao
em préaticas, mas aquela abertura pessoal que amplia a
sensibilidade moral para captar quando nossas
teorizacBes e praticas sdo incapazes de dar conta da
profunda realidade humana que encontramos em
outras  pessoas, outras necessidades, outras
insatisfacdes, outros desejos, alheios aos nossos e a
nossas compreensdes. A mensagem que nos deixou
Marcuse é que essa sensibilidade moral se nutre
também dos sentimentos e, sobretudo, do sentimento
radical pela dor humana (CONTRERAS, 2002, p.
209).
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LOPES, N.C. A constituicdo de associagdes livres e o trabalho com as questoes
sociocientificas na formagéo de professores. 2013. 389 f. Tese (Doutorado em Educagdo para
a Ciéncia) - Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2013.

RESUMO

Na pesquisa que realizamos, buscamos compreender e sustentar a formagdo de professores no
ambito das associacOes livres, asseguradas pelo potencial formativo do agir comunicativo
proposto por Jurgen Habermas, além de integrar a compreensdo e a formulagdo de préticas
docentes com as questdes sociocientificas. Estas associacdes foram constituidas por ex-alunos
da licenciatura em fisica, professores e pds-graduandos de uma universidade estadual e
professores da escola. Primeiramente, o que contribuiu para que estes agentes se unissem foi a
vontade ontoldgica de entendimento, descrita na teoria da acdo comunicativa de Habermas,
que possibilita 0 compartilhamento e a busca por meios de resolver os problemas encontrados
na docéncia e nas escolas. Particularmente, no PGP que acompanhamos, o tema desenvolvido
foi em relagdo a uma questdo sociocientifica local, que relaciona o uso de agrotdxicos, com 0s
custos e 0s niveis de toxidade desta substancia. Assim, procuramos compreender 0s
momentos importantes para o processo de formacdo de professores: esta vontade de formar
grupos, que uniu os ex-alunos no retorno a universidade, a sua atuacdo nos PGP e as
compreensdes possiveis sobre a formacdo de professores, de acordo com a teoria da acéo
comunicativa. Portanto, as metodologias de trabalho e de constituicdo de dados foram
variadas, de acordo com a pesquisa participante. Para a interpretacdo dos dados, articulamos a
analise de conteldo aos referenciais tedricos discutidos ao longo do trabalho. Ao final deste
processo, pudemos apontar contribuigdes importantes sobre as relagfes entre universidade e
escola e a simetria de fala entre os atores envolvidos, o potencial de formacéo a partir das
associagdes livres e a autonomia dos professores ao proporem o trabalho com as questfes
sociocientificas na escola. Por fim, ainda apontamos caminhos relevantes para as pesquisas da

area a partir das discussdes que iniciamos neste trabalho.

Palavras-Chave: teoria da agdo comunicativa, agrotdxicos, ensino de ciéncias, Habermas,

pesquisa participante.



LOPES, N.C. The creation of free association and the work with socio-scientific issues in
teacher education. 2013. 389 p. Thesis (Doctor's degree in Science Education) — School of
Sciences, Estate University of S&o Paulo, Bauru, 2013.

ABSTRACT

In this work, we sought to comprehend and support teacher education under the free
association approach, which is based on Jinger Habermas's formative potential of
communicative action. Besides, we sought to link the understanding and the development of
teaching practices with socio-scientific issues. These relations were established by former
students of Physics teaching, professors, graduate students from a state University and local
school teachers. Firstly, the ontological will to understand contributed to bring these subjects
together. This is described on Habermas's theory of communicative action, which enables the
sharing and the quest for ways of solving the problems noticed when teaching and at schools.
Particularly, in the Small Research Group (PGP, in Portuguese) that was analyzed, the
developed theme was related to a local socio-scientific issue, which is linked to the use, cost
and levels of toxicity of agrochemical substances. Thus, we tried to understand the major
moment to the process of teacher education: the will to gather groups, which brought together
former students coming back to university, their action in the PGP and the possible
comprehensions on teacher education according to the theory of communicative action.
Therefore, there were different working and data composition methodologies based on
participatory research. We linked the content analysis to the theoretical framework discussed
along the work to interpret the data. By the end of this process, we could present important
contributions on the relations between university and school as well as the symmetry in the
speech of the involved subjects, the formative potential of free associations and the teachers'
autonomy when they proposed the work with socio-scientific issues at school. Finally, the
discussions we have begun in this work may present relevant pathways to new researches in

the area.

Keywords: theory of communicative action, agrochemical substances, science
education, Habermas, participatory research.
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APRESENTACAO

Iniciarei a apresentacdo deste trabalho de doutorado, a partir das consideracGes sobre
minha breve experiéncia docente, que completa dez anos em 2013, desde meu ingresso na
graduacdo até a defesa desta obra. Isto porque, ao refletir sobre esta caminhada, penso que as
questdes de pesquisa que desenvolverei no trabalho se entrelagam aos meus questionamentos
como professora, a0 mesmo tempo em que sdo beneméritas do desenvolvimento de uma
pesquisa académica. Aproveito também para esclarecer a mudanca de uso do pronome pessoal
no trabalho, pois nesta apresentacdo seria estranho referir a mim mesma sendo em primeira
pessoa, mas no restante desta composicdo, me refiro a primeira pessoa no plural para designar
o carater intersubjetivo do desenvolvimento da pesquisa.

Desta forma, as questdes educacionais foram apresentadas a mim logo nos primeiros
anos de graduacdo em licenciatura em fisica (ingressei na segunda turma deste curso, em
2003), na Unesp campus Ilha Solteira (FEIS-Unesp). O curso possui particularidades
formativas e sociais que constituem premissas para este trabalho e, por isso, nos referiremos
constantemente a ele. Estas particularidades se iniciam com a geografia da cidade de Ilha
Solteira, que € localizada no extremo Oeste do estado de S&o Paulo, possui cerca de vinte e
cinco mil habitantes e apresenta poucas oportunidades de trabalho. Isso faz com que o campus
constitua a maior parte do universo de acOes e convivéncia dos estudantes da cidade. Esta
situacdo proporciona ndo apenas uma vida académica em tempo integral, como intensa,
principalmente em termos da iniciacdo cientifica.

Logo, este era o cendrio em que um grupo de alunos da licenciatura em fisica
constituiu um curso pré-vestibular para alunos carentes da cidade, do qual eu fazia parte como
professora e coordenadora. Até entdo, meus interesses eram voltados para as pesquisas em
fisica, principalmente na astronomia e na producdo de energia fotovoltaica, assuntos que
foram estudados nos primeiros projetos de iniciacdo cientifica.

Meus interesses e preocupac¢des durante 0 curso comegaram a mudar com a iniciacdo a
docéncia e o reconhecimento dos inimeros problemas da escola, dos alunos e dos professores.
Semanalmente, o grupo de professores deste curso pré-vestibular ainda graduandos,
encontrava-se para falar de suas angustias, perspectivas e sucessos na sala de aula, como uma
forma de reelaborarmos nossas préticas e a constituicdo dos conteddos e disciplinas que

trabalhavamos. Atualmente, posso entender como estas reunifes eram intuitivas e como esta
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situacdo é comum entre professores das escolas em geral, mas constituem, por vezes, a Unica
oportunidade de socializar os problemas da docéncia e revigorar as préaticas.

Finalmente, procurei os dois docentes do curso que se interessavam pela area da
pesquisa em ensino de ciéncias, para propor um novo projeto de iniciacdo cientifica. Desde
entdo, venho desenvolvendo trabalhos interessados nas relacGes entre ciéncia, tecnologia,
sociedade e ambiente (CTSA) e as questdes sociocientificas (QSC). Estes interesses foram
desenvolvidos em dois trabalhos, primeiramente, com a monografia de conclusédo de curso,
em 2006, na qual discuti a questdo energética com alunas do ensino médio. Posteriormente,
no mestrado, em 2010, com a continuacdo do trabalho com a questdo que envolvia energia e
desenvolvimento humano, com alunos do ensino médio de uma escola publica estadual na
cidade de Bauru, interior de S&o Paulo.

Imediatamente ap0s a graduacdo em licenciatura em fisica, iniciei trabalhos de
docéncia, como professora eventual da rede publica estadual, na cidade de Bauru. Mas este
periodo foi marcado por uma intensa insatisfacdo quanto as minhas praticas, que ndo podiam
nunca ser concluidas, devido as diversas turmas de outros professores para as quais eu
lecionava apenas ocasionalmente. Logo, essa situacdo seria modificada com minha aprovagédo
no concurso para professor efetivo, mas concomitante a isto, também veio a aprovagao para o
ingresso na pos-graduacdo em educacgdo para a ciéncia, como aluna regular e bolsista.

Diante a necessidade de escolha, acabei optando pela dedicacgéo integral ao mestrado e
abandonei as aulas no estado e o concurso publico. O mestrado foi a oportunidade de
conhecer os referencias da teoria critica, principalmente com Theodor Adorno e Max
Horkheimer, ambos da primeira geragdo da chamada Escola de Frankfurt. Este novo interesse
tedrico ocorreu por vias da critica a racionalidade instrumental e & industria cultural, que
transformam qualquer iniciativa de formag&o em mercadoria na sociedade contemporéanea, e
no reconhecimento da escola como lugar da tensdo entre a instrumentalizagdo técnica e a
emancipacao da sociedade, contexto potencial para a discussao das questdes sociocientificas.

Ingressei no doutorado imediatamente apds a defesa do mestrado, mas ndo como
bolsista e voltei a lecionar no ensino médio, em uma escola particular de ensino profissional,
ainda em Bauru. J& com as ideias criticas construidas durante o mestrado, buscava reunir 0s
professores desta escola em discussdes sobre nossas praticas e sobre 0s métodos de ensino
estipulados previamente pelos diretores da escola, que mais se caracterizada como empresa.
Esta situacdo acarretou um imenso desconforto entre mim e a coordenadora pedagogica da



escola, que via esta reunido de professores como uma ameaga ao sistema proposto e a ordem
da instituicao.

Diante deste problema e na continua insatisfacdo em apenas seguir 0 pensamento
pronto do projeto pedagdgico da escola, senti a necessidade de buscar outra atividade que me
possibilitasse também dar seguimento aos estudos do doutorado. Desta forma, tive a primeira
oportunidade de atuar como professora substituta no curso de licenciatura em fisica, da
Unesp, campus Bauru.

Assim, novas indagacdes surgiram, principalmente em fungdo da minha situagdo como
professora iniciante e pela realidade deste curso, que se distancia em muitos aspectos da
licenciatura na qual me graduei. Neste campus, a maioria dos alunos exercem atividades
remuneradas durante o dia e estudam apenas no periodo noturno, no qual também precisam
dispor de tempo para fazer os trabalhos extraclasses. Uma situacdo contraditéria também é o
fato do campus dispor de um dos melhores cursos de pds-graduacdo em educacdo para as
ciéncias do pais e os alunos do curso de licenciatura em fisica desconhecer, em sua maioria, a
existéncia do curso e da propria area de pesquisa. Esta também é uma situacdo decorrente da
falta de professores na area de ensino de ciéncias, principalmente de fisica, que até o
momento, contava com apenas um professor efetivo e duas substitutas.

Neste contexto, iniciei como professora do ensino superior lecionando as disciplinas
de “Introducdo a Pesquisa em Ensino de Ciéncias”, “Estagio Supervisionado” e “Metodologia
e Prética de Ensino de Fisica” e, por vezes, me sentia falando sobre assuntos completamente
adversos aos interesses dos alunos da licenciatura em fisica. Esta situacdo era agravava devido
a minha inexperiéncia profissional e pela necessidade de compreender melhor a prépria area
de formacéo de professores.

Estes acontecimentos, que s@o relatos de uma breve vida profissional docente, me
levaram a repensar o problema inicialmente proposto para o doutorado, que se referia a
formacdo continuada de professores de ensino basico, sob a perspectiva da teoria da acao
comunicativa de Habermas. As minhas novas problematizagdes caminhavam para 0s
problemas da formacé&o inicial de professores e me remeteram as discussées que ocorreram no
primeiro encontro de ex-alunos da licenciatura em fisica, da Unesp campus llha Solteira,
ocorrido no ano de 2008. Neste encontro, alguns alunos egressos deste curso, inclusive eu, se
dispuseram a falar diante de um publico acerca dos problemas de suas praticas docentes e da

solid&o profissional que sentiam ao serem imersos no universo escolar.



Estes foram os primeiros indicios do problema que estava surgindo para a minha
pesquisa de doutorado. Na ocasiéo, 0s presentes eram professores da universidade e alunos da
graduacdo em licenciatura em fisica, e em suas manifestacBes, surgiram elementos
importantes, como a necessaria formacdo de grupos de professores nas escolas para a
formacéo e forga critica no interior das instituicdes escolares.

Desta forma, apds este primeiro encontro, as sugestdes foram acatadas pelos ex-alunos
que passaram a compor diversas associa¢fes, como 0 grupo mais conciso e atuante de ex-
alunos no grupo de pesquisa coordenado pelos dois docentes da area de ensino de ciéncias da
Feis-Unesp, ja mencionados, e nos pequenos grupos de pesquisa (PGP) que estes ex-alunos
constituiram nas escolas onde atuam como docentes. Desde o inicio, estes PGPs esclareceram
seus interesses de estudos em trés eixos basicos referentes a area de pesquisa em ensino de
ciéncias, quais sejam, as chamadas questBes sociocientificas (QSC), a formacdo de
professores e as avaliagdes em larga escala.

Em 2010, a existéncia destas associacOes foi o foco para a proposta de um projeto
enviado a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior (Capes), em
atencdo ao edital 038/2010 para o Observatorio da Educagdo, que € um projeto proposto e
financiado por esta agéncia de fomento.

Com a aprovacdo deste projeto, em 2011, passamos a contar com o financiamento e a
legitimacdo institucional para estes pequenos grupos de pesquisa nas escolas. Este fomento
propiciou 0 pagamento de bolsas para os professores das escolas, assim como bolsas para
mestrandos e doutorandos que ingressaram na pos-graduacdo em educacdo para a ciéncia,
além do custeamento de viagens que possibilitam a interagdo entre universidade e escola.

Neste novo contexto, surgiu a possibilidade de desenvolver meu projeto de pesquisa
segundo o0s elementos que me interessavam ha algum tempo, com a formacdo inicial e
continuada de professores e a teoria da agdo comunicativa, de Habermas, além das discussoes
e o trabalho com as questdes sociocientificas nas escolas. Impulsionadores do problema que
perseguimos, ainda foram os problemas da préatica docente propostos por estes ex-alunos,
como a soliddo profissional e a necessidade de retomar o dialogo com a universidade na qual
foram formados, além dos trés eixos tematicos de interesse dos PGPs.

O desenvolvimento destes elementos apareceram ainda, como potenciais para a
formulacdo de teorias enriquecedoras para a area de pesquisa em formacdo de professores, ja
que apresentou propostas de trabalho que relacionaram um processo continuo de formacao, de
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teorizacBes e experiéncias profissionais. O contexto também representou novidade, j& que a
vontade de formar grupos e retomar o didlogo com a universidade, nos &mbitos das discussdes
das questbes sociocientificas, das avaliacbes em larga escala e formacao de professores, sdo
elementos que surgiram da vontade propria dos agentes da pesquisa que propomos.

Assim, diante do percurso exposto, o trabalho que procuramos desenvolver partiu
desta posicdo de recontar a histdria, como a minha prépria compreensdo como pesquisadora,
como professora e como ex-aluna, que busca desvelar os fendmenos que permeiam o trabalho
dos agentes da pesquisa que também sdo meus pares. Deste modo, a seguir expomos a
organizagéo das discussdes que propomos nesta Composicao.

Para desvelar as situacdes que propomos investigar, este trabalho se iniciou com uma
introducdo, na qual situamos académica e teoricamente a pesquisa, ja que nesta apresentacdo
situamos a pesquisa no contexto da vida da pesquisadora. Depois, o trabalho esta divido em
trés grandes partes que se subdividem em seis capitulos. A primeira parte € dedicada as
discussoes tedricas e esta dividida em trés capitulos.

No primeiro capitulo, desenvolvemos uma reflexdo sobre a teoria da acéo
comunicativa de Habermas, nos preocupando em tecer relacbes com a educacao e o ensino de
ciéncias. No segundo capitulo, apresentamos as perspectivas sobre formacao de professores,
ao longo da curta histéria da pesquisa da area, € nos posicionamos a favor de uma concepcao
critica da formacdo de professores. No terceiro e ultimo capitulo da primeira parte,
apresentamos delineamentos acerca do trabalho com as questdes sociocientificas, sob a
perspectiva da compreensdo e da participacdo publica em ciéncia e tecnologia. Ao final deste
capitulo, apresentamos a questdo sociocientifica que é desenvolvida no PGP de Arealva,
acerca da tematica dos agrotoxicos.

A segunda parte do trabalho tem apenas um curto capitulo, no qual propomos uma
discussdo sobre a pesquisa educacional, na vertente da pesquisa participante. Esta proposta se
dirige a uma reflexdo sobre a agdo comunicativa que sugerimos para a interagdo entre
universidade e escola.

Por fim, a terceira parte do trabalho € dedicada a descricdo das diferentes situacfes da
metodologia do trabalho para a constituicdo de dados. Cada situacdo descrita € seguida pelas
interpretaces realizadas, de acordo com a andlise de contetdo.



Introducéo

Sem duvida, os problemas que permeiam a sociedade atual também sdo visiveis no
ensino de ciéncias, como reproducgédo social, com o relativismo encontrado nas contradi¢des
entre o discurso dos atores que propdem leis e curriculos educacionais e o que é percebido nas
escolas e expresso na pratica docente. Um dos problemas que procuramos expor diz respeito a
inexpressividade da sociedade civil, quando o assunto é a sua compreensdo e a sua
participacdo nas decisdes e nos planejamentos importantes que afetam, principalmente, o
grande publico. Estas decisdes podem se referir a ciéncia, a tecnologia, a saude, a politica, a
economia e a educacao.

A problemética na educagdo é descrita em termos da exclusdo dos agentes que
compbem o sistema educacional na elaboracdo de leis e curriculos. Julgamos pertencer a este
sistema, professores, alunos, universidade, comunidade, diretores, coordenadores
pedagogicos, integrantes das secretarias de educacdo, secretérios e politicos envolvidos na
educacdo. Esta situacdo é expressa por Contreras (2002), de modo que:

As escolas ou outras formas de organizacédo local para a educacdo, ndo podem definir por si
mesmas seus ambitos de atuacdo ou suas formas de relacdo social, sendo que devem ater-se
a composicao e funcdes designadas e aos tipos de participagdo ja estabelecidos. O conselho
escolar e a direcdo, por exemplo, sdo organismos ja definidos, cuja composi¢do e
competéncia sdo fixadas por lei, ndo pelos proprios organismos. E ao definirem-se tais
organismos, fica excluida a possibilidade de criacdo de qualquer outra forma de
experimentar a constituicdo do encontro entre professores e sociedade (CONTRERAS,
2002, p.220).

Particularmente, no final da linha hierarquica que descreve esta organizagdo escolar,
estd o professor que é impossibilitado de participar das decisdes que sdo tomadas no campo da
educacéo, sofrendo assim, processos de racionalizacéo e controle. Neste sentido, "em termos
habermasianos, a educacdo coloniza-se e assume a condi¢do de um instrumental técnico de
manipulagdo politica e econdmica; ao invés de um recurso de oposigédo e de transformacéo
social, transforma-se em recurso de estabilizagdo funcional” (MUHL, 2003, p.239).

Estas afirmacOes podem ser representadas, principalmente pela elaboragédo de
curriculos, propostas e materiais didaticos que partem do pressuposto de que os professores
sdo incapazes de elaborar seus préprios curriculos, conteidos e materiais. Neste caso, 0
Estado tomou conta do sistema educacional, desde que escola existe como organizagéo, e

relegou ao professor ao cargo de executor de tarefas.



Inserido desta maneira, o problema apresentado ndo € novo e ja foi bastante discutido
em termos da formacdo inicial e continuada de professores. O agravante é como ele tem sido
aprofundado de acordo com a intromissédo cada vez maior do Estado na escola e do maior
isolamento dos professores. O que antes era percebido somente em termos de politicas e
curriculos, agora é presente nas determinacGes das préaticas dos professores e dos contetudos a
serem ministrados. A exemplo dos cadernos distribuidos pelo governo do estado de Séo Paulo
e as exigéncias que sdo feitas ao trabalho com este material, ao ser cobrado em avaliagdes em
larga escala, como o Saresp’.

O préprio discurso do Estado refere-se a como se entrelacam politicas, propostas,
curriculos e avaliagdes, de modo que estas Ultimas vém a monitorar as politicas publicas da
educacgéo, em termos da qualidade e da padronizacdo do ensino universal e gratuito. Mas este
monitoramento é feito de acordo com interesses e premissas instrumentalizados. Neste caso,
ndo ha espaco para a autonomia do professor, nem para aquelas relacfes interpessoais com o
proposito de formacdo, que diante a incapacidade de atuar contra o instrumental técnico, “em
todo o caso, € o principio da ndo - intromissdo mutua entre companheiros, do ‘viva e deixe
viver’, o que acaba prevalecendo” (CONTRERAS, 2002, p.154), de modo que questionamos
qual o grau de liberdade, de criatividade e inter-relagdes possiveis para 0s professores no
sistema educacional?

A novidade para se pensar a questdo esta no uso da acdo comunicativa por todos 0s
agentes que compdem esta esfera publica da educacdo, para propor acdes na escola e
influenciar as propostas impostas pelo Estado. Isto é, como conseguiremos pensar a formagéo
inicial e continuada de professores, de modo permanente, para que eles se unam em
associacOes livres nas escolas para discutir as praticas e constituir teorias capazes de
influenciar a esfera mais ampla da educagao?

Tratam-se de alguns questionamento iniciais que nos guiaram ao longo deste trabalho
e nos fazem querer compreender o percurso deste professor, desde a formacgéo inicial e seu
choque de realidade ao ingressar na escola de ensino basico e publico. Mas, trata-se de um
professor em particular, professor egresso do curso de licenciatura em fisica da Unesp,

! Nova Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, 2008. Disponivel em:
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/saopaulofazescola/EnsinoFundCicloll/Materiais/tabid/1044/Default.as
px. Acesso em: 18 de junho de 2012.




campus Ilha Solteira, que procuramos acompanhar neste trabalho e os denominamos de ex-
alunos.

Segundo Hubermann (1992), nos ciclos da profissé@o docente, os professores iniciantes
sofrem um choque de realidade ao serem imersos no campo escolar, esta situacdo acaba por
travar as acOes para 0s quais, por vezes, os professores foram formados nos cursos de
licenciatura. Neste sentido, buscamos na discussdo sobre formacéo de professores, localizar a
formacdo dos ex-alunos da licenciatura em fisica da universidade citada, de acordo com a
possibilidade de que estes agentes sempre constituam didlogos, onde quer que atuem.

Para este autor, a carreira docente inicial corresponde a dois ou trés anos do inicio da

docéncia e passa por momentos de “sobrevivéncia” e “descoberta”:

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “choque do real”, a
confrontacdo inicial com a complexidade da situacdo profissional: o tactear constante, a
preocupacao consigo proprio (“Estou-me a aguentar?”), a distancia entre os ideais e as
realidades quotidianas da sala de aula, a fragmentacéo do trabalho, a dificuldade em fazer
face, simultaneamente, a relacdo pedagdgica e a transmissao de conhecimentos, a oscilacéo
entre relagdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos que criam
problemas, com material didatico inadequado, etc. (HUBERMANN, 1992, p. 39).

Esta ideia também esta presente em Pimenta (1997, p.7) ao afirmar que “o desafio,
entdo, posto aos cursos de formacédo inicial é o de colaborar no processo de passagem dos
alunos de seu ver o professor como aluno ao seu ver-se como professor. Isto &, de construir a
sua identidade de professor. Para 0 que 0s saberes da experiéncia ndo bastam”.

O processo da descoberta (HUBERMANN, 1992), por outro lado, apresenta 0s
professores iniciantes entusiasmados por serem responsaveis pelo processo de ensino e por
responder a um grupo. Neste sentido, os aspectos da sobrevivéncia e do entusiasmo ocorrem
paralelamente, mas ha, segundo a literatura estudada, casos nos quais ocorre apenas um dos
perfis aliado aos sentimentos de indiferencga, serenidade ou frustragéo.

Nossa tese parte desta analise para apresentar 0s ex-alunos como professores
iniciantes, cuja formacéo inicial diferenciada, esteve voltada para conhecer previamente estes
ciclos da profissdo e as dificuldades da docéncia e das escolas. Mesmo assim, ndo estdo
aquém do ciclo da sobrevivéncia, na qual, segundo Estrela (2010), os professores estdo mais
preocupados com a sobrevivéncia na profisséo do que com seus alunos, mas veem na
formacdo de grupos, o potencial para se articular melhor e com maior possibilidade de transito
e experiéncia na escola.

Esta situacdo parece ser descrita por Hubermann apenas na fase da diversificagdo, em

que h& uma consciéncia maior dos fatores institucionais que influenciam a sua pratica, na qual
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“os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, 0S mais motivados, 0s mais
dindmicos, 0s mais empenhados nas equipas pedagdgicas ou nas comissdes de reforma
(oficiais ou ‘selvagem’) que surgem em varias escolas” (HUBERMANN, 1992, p.42). Nesta
fase, os professores buscam diversificar também por medo de rotinizar suas préaticas e por
querer manter o entusiasmo pela profissdo. Entretanto, a passagem por estas fases ndo é

linear, tampouco necessariamente igual para todos os professores.

Discussao curricular e legislativa da formacao do professor de fisica

Em virtude da necessaria caracterizacdo dos professores que acompanhamos nesta
pesquisa, 0s ex-alunos do curso de licenciatura em fisica da Faculdade de Engenharia de Ilha
Solteira, da Universidade Estadual Paulista (FEIS — UNESP), cabe-nos um interesse especial
em discutir a formacdo de professores de fisica, em ambitos nacionais e particulares deste
Curso.

Neste sentido, diversos trabalhos da area de formacdo de professores tém se
interessado pela reformulacdo e operacionalizacdo dos projetos politicos pedagdgicos dos
cursos de licenciatura em fisica. Isto, em decorréncia da legislagéo recente para a formacao de
professores (CNE/CP1/2002), a Lei de Diretrizes e Bases (LBD 9394/96) e as Diretrizes
Nacionais dos cursos de Fisica (CNE/CES 1.304/2001). Estes trabalhos sdo apresentados por
Cortela e Nardi (2008), Camargo e Nardi (2008), Sutil (2011) e Alves (2010), nos quais séo
descritos 0s contextos dos cursos e as propostas para a reestruturagdo e/ou novas abordagens
dos mesmos, em termos do fortalecimento da licenciatura.

Inicialmente, a licenciatura em fisica possui algumas particularidades que acarretam
problemas e desentendimentos na formagdo do docente de fisica. A primeira delas é que os
ingressantes de tal curso geralmente ndo sdo atraidos pela possibilidade da docéncia, mas pela
pesquisa nas areas aplicadas, como ciéncias dos materiais e nanotecnologias. Em um segundo
momento, a iniciacdo cientifica deste curso atrai mais alunos nas areas puras da fisica,
situacdo que tem recebido mais atengcdo e propostas de melhoria, como a disponibilidade de
bolsas Pibid? e Obeduc®. Em terceiro lugar, as disciplinas de metodologia e prética de ensino,

didatica e instrumentacdo para o ensino sdo vistas pelos alunos como disciplinas faceis e

2 Programa Institucional de Bolsa & Iniciacio a Docéncia. Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior —
CAPES. Disponivel em: http://capes.gov.br/educacao-basica/capespibid. Acesso em 02-07-2012.
% Observatério da Educacio, também desenvolvimento pela Coordenacéo de Pessoal do Ensino Superior-CAPES. Disponivel
em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/observatorio-da-educacao. Acesso em 02/07/2012.
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desnecessarias no curso. Finalmente, o estagio supervisionado é traumatizante aos alunos,
pois ndo sdo sempre remunerados, como nos demais cursos, ndo sdo, em alguns casos,
efetivamente supervisionados e geralmente, os estagiarios ficam responsaveis pelas salas de
aulas precocemente, quando deveriam realizar outras atividades no campo escolar.

Pimenta (2002, p.13) discorre sobre este tema afirmando que, “além do desprestigio
que sofrem na prépria academia e nas agéncias de financiamento de pesquisas, 0s cursos de
formac&o de professores permanecem numa l6gica curricular que nem sempre consegue tomar
a profissdo e a profissionalidade docente como tema e como objetivo de formagéo”.

De acordo com Alves (2010), ha inimeros fatores que tém influenciado a formacéo
inicial de professores de fisica no Brasil, entre estes fatores destacam-se a recente expanséo de
vagas no ensino médio, cujos cursos de licenciatura em fisica ndo suprem de igual maneira tal
crescimento, a necessidade de formagdo continuada de formadores de educadores e a
formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao dos Fisicos.

Apos a implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, Lei n. 93.94/96),
mais discussdes foram suscitadas acerca dos cursos de graduacdo. Para as licenciaturas em
fisica, as diretrizes sdo acordadas com o Parecer CNE/CES 1.304/2001, as quais estabelecem
um nucleo comum disciplinar de todos os cursos de fisica; mddulos sequenciais
especializados para cada subcategoria de classificagdo do fisico; cada um ocupando metade

do curso. Esta resolucéo traz em primeira importancia que:

E praticamente consenso que a formagdo em Fisica, na sociedade contemporanea, deve se
caracterizar pela flexibilidade do curriculo de modo a oferecer alternativas aos egressos. E
também bastante consensual que essa formacdo deve ter uma carga horéria de cerca de
2400 horas distribuidas, normalmente, ao longo de quatro anos. Desse total,
aproximadamente a metade deve corresponder a um nucleo basico comum e a outra metade
a modulos sequenciais complementares definidores de énfases. E igualmente consensual
que, independentemente de énfase, a formacdo em Fisica deve incluir uma monografia de
fim de curso, a titulo de iniciagdo cientifica (CNE/CES 1.304/2001, p.1).

De acordo com a comissdo de ensino da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), na
ocasido da implantacdo desta resolugdo, o MEC ndo procurou ouvir as diversas vozes
representativas do ensino de fisica do Brasil. Esta situacéo acarretou uma série de discussoes e
tentativas de que fosse levado em consideracdo um novo documento produzido por esta
sociedade.

Neste documento, é possivel observar os primeiros indicios que acarretam a
segregacao entre licenciaturas e bacharelados, pois ndo estipula o profissional da fisica, mas
os classifica segundo o fisico educador, o fisico pesquisador, o fisico tecndlogo e o fisico
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interdisciplinar. Porém, ndo ¢é levado em consideragdo o fato de que o fisico pesquisador,
particularmente no Brasil, atua em institutos de pesquisa normalmente vinculados as IES, nas
quais necessariamente, atuara também como educador. Destaca-se também a postura
apresentada pelas diretrizes em ndo levar em consideracao o fisico pesquisador no campo da
educacdo. Outros elementos problematicos foram levantados pela comissdo de ensino da
SBF*, como a formag&o do professor de fisica em outros I6cus que ndo os centros de pesquisa
em fisica da IES, o distanciamento do bacharelado ou somente como complemento
pedagdgico ao bacharel.

Ainda de acordo com a resolucdo do MEC, os projetos politicos pedagdgicos dos
cursos de licenciatura em fisica, devem considerar: a) o perfil dos formandos nas modalidades
bacharelado e licenciatura; b) as competéncias e habilidades — gerais e especificas a serem
desenvolvidas; c¢) a estrutura do curso; d) os contelddos basicos e complementares e
respectivos nucleos; €) os conteudos definidos para a educagdo bésica, no caso das
licenciaturas; f) o formato dos estagios; g) as caracteristicas das atividades complementares;
h) as formas de avaliagéo.

Porém, Alves (2010) afirma que tais resolugdes ainda ndo foram suficientes para
repensar a atual situagdo problemética da formacdo de professores de fisica que atuam na
educacdo bésica. Principalmente com relagcdo a um contexto global no qual este profissional é
posto diante de questbes controversas que envolvem ciéncia e tecnologia, e que “colocam em
xeque a tradicdo ainda imperativa no ensino de ensino de fisica” (p.14). Este autor ainda
questiona quais sdo as condigdes existentes na formacao inicial de professores de fisica, para
que ocorram mudancas efetivas em sua prética docente, e aponta para as contradigdes nas
relagbes entre a producdo de conhecimento sobre a formacdo de professores e o pequeno
alcance dos resultados de pesquisas na pratica e na formacao desses profissionais.

Segundo pesquisa realizada por Cortela e Nardi (2008), na qual entrevistaram
professores da licenciatura em fisica de uma IES sobre suas percep¢des acerca das mudancas
ocorridas no curso, a maioria dos docentes “concorda que a licenciatura, da forma como esta
organizada e sendo ministrada, ndo estd formando professores de nivel médio de maneira
satisfatoria e, portanto, esta descontente. Quase a metade deles esta disposta a tentar fazer

mudangas; outros tantos as deseja, mas ndo sabe como fazé-las” (p. 46). Estes autores ainda

* Documento disponfvel em: http://www.sbfisica.org.br/ensino/proposta.shtml. Acesso em: 16/05/2012.
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apontam para o fato de que estes professores reconhecem que, embora ensinem de maneira
tradicional e trasmissionista, acreditam que seus alunos ndo aprendem desta forma.

Camargo e Nardi (2008) ao buscar compreender o mesmo curso de licenciatura em
fisica, perceberam que os licenciandos trabalham suas praticas docentes de maneira mais
parecida com os professores das disciplinas especificas (tradicionalmente) que da maneira
como discutem nas préaticas de ensino. A situacdo é decorrente dos proprios docentes do
curso, que ao dissociar licenciatura e bacharelado “acaba-se por colocar em jogo a identidade
profissional de ser professor de fisica” (idem, p.71). Os autores ainda acrescentam, “sempre
que se discute a formacdo de professores, percebe-se que vem a tona uma memoria, ligada a
efeitos que parecem sempre apontar para esta dicotomia” (ibidem, p.71).

H& ai uma contradicdo no modo como 0s docentes concebem o curso, desenvolvem
suas aulas e o que diz sua experiéncia docente. A juncdo impensada destes elementos se
aproxima da racionalidade técnica da formacdo de professores. Por isso, de acordo com
Camargo e Nardi (2008), a estruturagdo de cursos de fisica, independente de formar fisicos
pesquisadores ou fisicos educadores,

E necessario que essa instituicio promova estudos para a elaboracdo de uma politica
explicita de formacgdo de educadores para todos os niveis. E que esta seja amplamente
discutida e claramente exposta a sociedade. Em instituigdes publicas, como é o caso desta
cujo processo de reestruturagdo foi estudado, a sociedade subvenciona seu funcionamento,
entdo aumenta a demanda por profissionais criticos, capazes de transformar a realidade que
hoje se apresenta (CAMARGO; NARDI, 2008, p.77).

Em resumo, a formacdo inicial e continuada de professores de fisica possui
especificidades, pois este agente fica diante de problemas nos quais interagem a sua
necessaria compreensdo e participacao das questdes de ciéncia e tecnologia, politicas publicas
para 0 ensino médio e superior, os intensos desinteresses e dificuldades dos alunos em
aprender fisica e a desvalorizagdo das licenciaturas no pais. Isto tudo, além da precaria
situacdo dos departamentos de educacgdo e de fisica nas IES, que ndo dispdem de um quadro
de formadores adequados para o trabalho de formar professores de fisica.

Desta forma, compreendemos que muitos questionamentos podem ser suscitados
diante dos problemas que rondam o ensino de fisica no Brasil, dentre eles, os que relacionam
0 processo de formacéo inicial e continuada de professores, que ndo pode ser definida em
termos lineares, rasos e desarticulados. Diante a formacdo inicial, concordamos com a posi¢ao

de Alves (2010) ao afirma que:

Ao término de um curso de licenciatura em fisica é fundamental que o aluno tenha
condicdes de fazer escolhas, como por exemplo: de optar em dar ou ndo continuidade a sua

12



formacdo académica por meio da pesquisa; de continuar inserido em um grupo ou ater-se a
individualidade apenas. E preciso oferecer-lhe a condicdo de escolha e de encaminhamento
na vida profissional (p.27).

Esta discussdo também é realizada por Diniz-Pereira (1999), ao propor “uma nova
cultura institucional das licenciaturas”, que “deve ser entendida como a capacidade de as
universidades, especialmente as publicas, responderem, de maneira qualitativa, aos desafios
propostos pela nova conjuntura politica e socioeconémica brasileira” (idem, p.118). Esta nova
cultura esta diretamente relacionada com a ideia de que os cursos de formacao de professores
se reformulem para que os professores sejam capazes de atuar como agentes transformadores
do ensino bésico no Brasil.

Assim, o grupo de pesquisa no qual se inserem os ex-alunos, se desenvolveu ao longo
de 10 anos, com um historico de investimento na analise e na proposicdo de situagdes de

formacdo de professores com trés aspectos em comum:

Amparo de um programa institucionalizado de formacdo; um convite para que oS
formandos invistam na formulacdo e desenvolvimento de um problema de pesquisa com
apelo na sua experiéncia prévia; e manutencdo de um grupo que se encontra semanalmente,
para apresentagdo e a discussdo dos trabalhos, em suas diferentes etapas (ORQUIZA-DE-
CARVALHO, et al.2009, p.2).

Neste momento, iniciamos a caracterizacdo do curso de licenciatura em fisica da
FEIS- Unesp, curso do qual os ex-alunos sdo oriundos e que possui particularidades e um
historico de formacdo inicial de professores, que possibilitam afirmar que este professor
carrega elementos que o inclinam para a constituicdo de grupos como associacgdes livres. Isto
porque o hitérico desta formacdo comecou com dois professores de fisica, com interesses e
envolvimento na pesquisa em ensino de ciéncias, que se inseriram na comunidade educacional
da cidade desde 1998, anos antes da criacdo do curso (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005).

A partir deste ano, algumas fases podem ser descritas até o momento mais
sistematizado que congrega o grupo de pesquisa em educagdo em ciéncias, que denominamos
de grande grupo de pesquisa e que congrega ex-alunos, professores da universidade,
professores das escolas de educacdo basica e pos-graduandos. A primeira fase foi esta
caracterizada pelo esforco dos professores da IES em se inserir nos contextos das escolas
publicas da cidade de lIlha Solteira, situacdo a qual possibilitou o desenvolvimento do
conceito de pequenos grupos de pesquisa (PGP). O segundo momento foi justamente a
implantacdo do curso de licenciatura em fisica, em 2002, com o desenvolvimento de

monografias de conclusdo de curso e os primeiros Enpefis. E, recentemente, 0 modelo do
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Enpefis que congrega o encontro de ex-alunos, o encontro dos pequenos grupos de pesquisa e
de grandes grupos de pesquisa de outras IES, desde 2008.

Com respeito a implantacdo do curso de licenciatura em fisica, o projeto politico
pedagdgico (PPP) formulado pela IES na qual se graduaram os ex-alunos da licenciatura em
fisica que sdo interpretados neste trabalho, foi instituido segundo a resolucdo 55 de
11/11/2004, apo6s dois anos da implantagdo do curso. Este documento apresenta como
objetivos da formagdo do licenciado em fisica: que se destaquem: “a) pelo dominio do
conteldo tedrico e experimental de fisica; b) pela capacidade de explorar 0s conhecimentos
adquiridos; c¢) pela formagdo humana; d) pela compreensdo da realidade que os cercam e do
mundo em que véo atuar” (PPP FEIS — UNESP, 2004, p.5). Assim como determina a
resolu¢do do MEC, o curso ¢ dividido em um nacleo comum e mddulos sequenciais. Para o

nucleo comum, as disciplinas sdo representadas na tabela a seguir:

Disciplina | NC CH Total
(h)
1°. ano
Fisica | 12 180
'Laboratorio de Fisica | 4 60
Calcula | ' 12 180
Computagio Basica * 4 (1°.5) 60
Vetores e Geometria Analitica ™ 4 (2°.5) 60
36 540
2° ano
Fisica Il 1z 180
Laboratorio de Fisica Il 4 60
Céleulo I 12 180
Algebra Linear * 4 (1°.58) 60
'Quimica Geral & Inorganica * G (2°.5) 90
38 570
3% ano
Estrutura da Matéria B 120
Laboratdno de Estrutura da Matéria * 4(2°.8) 60
Mecénica Classica * 4 (1°.5) 60
Termodinamica e Fisica Estatistica * | 4 (2°.5) 60
20 300
4°. ano
Histaria da Fisica * 2(1°.5) 30
2 30
' TOTAL T 1440

Tabela 1: disciplinas obrigatorias do nicleo comum para a licenciatura em fisica da FEIS-Unesp (Projeto
Politico Pedagogico, 2004, p.9)
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Entretanto, o que nos cabe discutir é a proposta deste curso para as disciplinas do

mddulo sequencial, para o qual é previsto a formagéo do Fisico Educador:

Disciplina NC CH Taotal
]
1%, ano
 Fundamentos de Fisica 4 60
" Afividade Tednico-Experimental em Educacao 4 B0
Cientifica |
 Afividades Académico-Cientifico-Culturais | 3 a5
1 165
2% ano
Atividade Tednco-Experimental em Educacao 4 B0
Clentifica Il
 Afividades Académico-Cientifico-Culturais Il 3 45
T 105
3% ano
-In1rnrluc;s'|n 4 Teoria do Conhecimento & Filosefiada| 2 (175 a0
Ciéneia *
Estagio Supervisionadao | 13 195
Fundamentagao Tedrica para Projelos * 4(1°.5) 60
Paliticas ¢ Programas de Educagao Clentilica * 2(2°5) 30
 Atividade Tedrico-Experimental em Educacao 3 45
Cientifica Il
Atwidades fcadémico-Clentifico-Culturais 1 4 &0
| 28 420
4%, ano
Instrumentagdo para o Ensine de Fisica ] 120
Metodologia do Ensino de Fisica * 4(1°.5) &0
Estagio Supervisionadao Il 14 210
Texlo Diddtico & Divulgagio Cuntifico-tecnaldgica 4 60
Atividade Tedrco-Experimental em Educagio & %0
Cientifica IV
Atwidades Académico-Clentifico-Culturais IV 4 &0
40 &00
Total 86 1280

Tabela 2: Disciplinas e atividades obrigatorias do modo sequencial — Fisico Educador. Licenciatura
em Fisica FEIS — UNESP (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2004, p.12)

De modo geral, este grupo de disciplinas procura interagir os estudantes com 0s
processos de transposicdo didatica e com a realidade escolar, por meio do estdgio
supervisionado e de atividades extras. Além disso, as disciplinas deste modulo visam a
insercdo dos licenciandos na pesquisa em ensino de ciéncias, cujos temas para as monografias

de concluséo de curso deverdo emergir.
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Outro aspecto importante do curso é a condugdo dos estagios supervisionados nas
escolas, que propiciam a vivéncia docente e a busca por um problema de pesquisa, que 0S
licenciandos perseguirdo até a elaboracdo da monografia de conclusdo de curso. Este processo
esta orientado a desenvolver os aspectos da subjetividade e da autoria dos futuros professores,
que tornam-se justamente as componentes que se relacionam com a autonomia, a criagao e o
agir critico dos professores nas escolas, quando imersos no processo de enfrentamento dos
problemas escolares.

Nessa perspectiva, o curso de licenciatura em fisica da Unesp campus llha Solteira,
Brasil, tem buscado se constituir como espaco de formacdo de professores, que pretende por
meio da iniciacdo cientifica dos graduandos, na area de ensino de ciéncias, a interacdo destes
agentes com a praxis possibilitada pela pesquisa do professor. Este curso de graduacdo
caminha procurando cada vez mais se compor com outras associacoes livres preocupadas com
a educacao em ciéncias, tais como um grupo de pesquisa® em educacio cientifica coordenado
por dois docentes desta mesma instituicdo e a insercdo deste grupo no edital da Capes para o
Observatdrio da Educacdo. Todas estas associacbes compdem o0 que passamos a denominar
Grande Grupo de Pesquisa (GGP).

Inserido neste GGP, o Encontro de Prética de Ensino da Fisica de llha Solteira
(Enpefis) é um evento anual que ocorre desde 2005, no qual sdo defendidas as monografias de
conclusdo de curso. A partir do ano de 2008, realizou-se, concomitantemente, 0 encontro
anual de ex-alunos do curso. Assim, 0 mesmo espaco passou a congregar alunos de
graduacdo, ex-alunos, que apresentam suas inquietaces e acdes coletivas nas escolas onde
lecionam e/ou que participam de programas de pds-graduacdo e demais integrantes do grupo
de pesquisa ja@ mencionado.

No momento da defesa da monografia, os trabalhos sdo apresentados e submetidos a
uma banca de avaliagdo, que tem como ideal a formacdo do licenciando. Este fato, que ocorre
durante o Enpefis, coloca estes agentes na situacdo de enfrentamento possibilitada pela
comunicagdo do conhecimento, passando por momentos de entendimento e legitimagédo de
suas pesquias. Neste sentido, a aprendizegem é voltada para a pratica da publicidade de
pensamentos e posicoes, elementos que diferenciam substancialmente a formagdo de

professores de fisica deste curso de licenciatura dos cursos tradicionais.

® Grupo de pesquisa Avaliagdo Formativa e Formagdo de Professores. Disponivel em:
http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=0330708B72DHP4 . Acesso em 02/07/2012.
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Tal modelo de formacdo corresponde ao pensamento de Alves, Mion e Carvalho
(2007) que, ao trabalharem na formacéo de professores, apontam o fato de que os alunos ao
terminarem a graduagdo em licenciatura revelaram uma soliddo profissional. Por isso,
preconizam a necessidade de continuidade de sua formagdo e a interagdo com grupos de
pesquisa em ensino de fisica.

Esta concepcdo disciplinar concorda com a proposta de Mion, Angotti e de Bastos
(2001), de que o trabalho de iniciagdo a docéncia deve revelar o estudo da fisica
comprometida com conhecimentos de “atitude, valores, principios educacionais, autonomia e
colaboracdo” (p.68-9). A partir das praticas descritas por estes autores, eles puderam perceber
um maior engajamento dos licenciandos na pesquisa e nos projetos educacionais.

Assim, o desenvolvimento, ainda na graduacdo, destas pesquisas em educagdo em
ciéncias € um dos elementos que contribuem para esta formagédo diferenciada dos ex-alunos,
uma vez que refletem sobre os problemas educacionais, aproximam as discussdes sociais da
ciéncia, refletem sobre sua futura préatica docente e sdo localizados no contexto educacional,
sempre construindo a pesquisa coletivamente. Além deste fator, o processo de formacdo na
graduacdo, com 0s estagios e a permeagdo da pratica como componente curricular nas
disciplinas véo constituindo um agente particular, que te m como premissa a associa¢cdo com

0S pares.

A constitui¢do dos pequenos grupos de pesquisa

Apos a caracterizacdo dos agentes da pesquisa, também julgamos necessario expor o
contexto que se constituiu para o desenvolvimento do trabalho. Assim, denominamos
Pequenos Grupos de Pesquisa (PGP) as associagdes de professores, que se retinem na escola,
na universidade, ou em outros locais, que congrega profissionais da escola basica e da
universidade e sob a coordenacdo de um professor ex-aluno. Além disso, procuremos
sustentar as bases teoricas destes PGP segundo a teoria da acdo comunicativa, a partir da qual,
sera possivel também caracteriza-los como associagoes livres.

O termo PGP comecou a ser utilizado ainda em 1998, com a constitui¢do de um grupo
de estudos entre alguns professores da FEIS-Unesp envolvidos ou interessados nas questdes
educacionais, principalmente na formacao de professores e as avalia¢cbes. Em 2000, iniciam as
primeiras inserces destes professores na escola Urubupunga, na mesma cidade, no projeto

entdo chamado de Urubupunga/Unesp (FREITAS, 2008) . Inicialmente, 0s encontros entre 0s
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professores ocorriam nos horérios de trabalho coletivos, com o intuito de buscar por temas de
interesse e discussdo de textos pertinentes aos assuntos escolares. Ja em 2002, com o
financiamento da FAPESP, foram constituidos os pequenos grupos, que atuavam em
atividades como assembleias e ciclo de seminarios. Em 2004 e 2005, com a manutencao eo
fortalecimento destes grupos, foram realizados simpdsios reginais envolvendo professores das
escolas publicas de educagéo basica e pesquisadores da area de educacao.

De acordo com Freitas (2008), estes grupos foram pautados de acordo com:

A investida do grupo da universidade era trabalhar favoravelmente ao fortalecimento
da autonomia da escola, a medida que elegia os problemas e buscava a identidade da
escola. Dessa maneira era proposta da universidade investir no processo de gestdo de
informac0es, ao invés de provilegiar a entrada da informagdoem si ou entdo a pratica
pela pratica. O que se constituiu em um desafio para os professores da escola, que
acreditavam que a universidade tinha a resposta para os seus problemas (p.53).

Este periodo foi marcado por diversos enfrentamentos, principalmente quanto a
insercdo das teorias académicas nos estudos dos professores, cujo desafio era tornar legitimo
0 estudo e o sentido destas teorias na escola. Assim, os temas dos PGP foram se
desenvolvendo em torno de questdes socioambientais locais (relagbes CTSA), reflexdes sobre
a prética e a carreira docente, avaliacdo formativa, laboratorios didaticos e as relacbes entre
psicologia e educacéo.

Em busca da compreensdo deste periodo de existéncia da primeira fase dos PGPs,
diversas pesquisas foram realizadas, como as de Orquiza-de-Carvalho (2005), Freitas (2008) e
Martinez (2001; 2009). Tais pesquisas descrevem a constituicdo e a manutencédo destes PGPs
segundo diferentes visGes criticas da educacgdo e da formagéo de professores.

A tese de Martinez (2009) procurou investigar os elementos destes PGPs que
enunciavam diretrizes para a interacdo entre universidade e escola. De acordo com todas as
pesquisas citadas, é possivel afirmar que os PGPs, desde a primeira fase até a que
vivenciamos nesta pesquisa, estiveram interessados nas questdes relacionadas a formagdo de
professores, as relacdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente e as avaliacGes. Mas,
é importante ressaltar como a existéncia destes PGPs tém possibilitado a compreensdo de
elementos importantes que permeiam a academia e a escola.

A historia mais recente destes PGPs, que podemos descrever como uma segunda fase,
teve inicio com a primeira reunido dos ex-alunos da licenciatura em fisica, da Unesp, campus

Ilha Solteira, em dezembro de 2008. A compreensdo sobre 0 que motivou estes agentes a se
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reunirem na universidade e, depois, nas escolas, se refere a uma importante contribuicdo da
teoria da acdo comunicativa na formacdo inicial de professores — a vontade intrinseca dos
agentes em formar grupos e se associar a outros professores.

A andlise da pré-histéria vai nos levar aos condicionantes, estruturais ou ndo, que
normalmente impedem que um grupo de pesquisa tenha vida dentro de uma escola. Alguns
PGPs se organizaram primeiro, imediatamente apds o primeiro encontro de ex-alunos. Outros
se organizaram ap0s a aprovacgdo do projeto no Observatdrio da Educacdo, da Capes, edital
038/2010. Entdo, algo de importante ocorre nesta pre-historia. Por isso, tivemos a necessidade
de interpretar os aspectos que levaram estes agentes a interagir com a universidade e formar
grupos nas escolas onde atuam.

A partir de 2009, os PGP estruturaram-se com a presenca do ex-aluno, como
coordenador, com os professores e gestores da escola, um poés-graduando do grupo de
pesquisa e um docente orientador da universidade. Os interesses de estudo destes PGP
estiveram ligados a formacéo de professores, questdes sociocientificas (QSC) e avaliacdo em
larga escala.

Desta forma, nossos registros foram iniciados em meados de 2011, ja com o
financiamento do projeto “Observatério da Educagdo” (Obeduc), da Coordenacdo de
Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior (Capes). Esta agéncia possibilitou a
legitimacdo institucional dos PGP, além do transito entre agentes das escolas e da
universidade, de modo que pudemos acompanhar semanalmente o PGP situado na cidade de
Arealva/SP. Estes grupos também puderam se encontrar em esferas publicas, como o Enpefis,
e constituiam um polo de PGPs geograficamente proximos.

Neste sentido, este projeto € uma das vias de entrada da universidade na escola e vice-
versa. Entretanto, a principal marca desta relacdo é a existéncia de um professor pertencente
ao grupo de ex-alunos, como explicitado no item anterior. Este agente, normalmente, transita
com facilidade na escola e na universidade, por ser formado para a competéncia

argumentativa e por ter, implicitamente, a vontade de formar grupos.
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Figura 1: distribuicéo geogréfica dos PGPs coordenados por ex-alunos/2012.

O primeiro momento de interagédo entre universidade e escola ocorreu durante um dia
de atividades na escola, que chamamos de encontros gerais. Para estes encontros, sempre é
apresentado o histérico do grande grupo de pesquisa (GGP), que acarreta a proposta do
projeto, a explanacdo das teorias que guiam as ideologias do projeto e uma oficina que se
propde a discutir as questdes sociocientificas como pratica pedagdgica. Inicialmente, uma
oficina é proposta para que os presentes possam interagir na reflexdo e propor QSC que
possam fazer parte do cotidiano da escola.

Comparamos este momento da formagdo dos grupos com a tese desenvolvida por
Orquiza-de-Carvalho (2005), na qual a autora também estuda os PGP constituidos em
interacdo entre universidade e escola. Neste trabalho, é possivel reconhecer os elementos que
sdo constitutivos da ideologia de formacdo de professores por vias da manutengdo de um
PGP, como as relagcdes entre professores da escola e um orientador da universidade, a
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pesquisa do professor, como producdo individual e coletiva, as comunicagdes publicas, com a
apresentacgéo dos trabalhos desenvolvidos e a articulagéo entre grupos.

Estas caracteristicas, portanto, sdo tomadas como experiéncias nas quais 0 projeto
Obeduc pode se basear para dar continuidade a manutencdo dos PGP. A principal caracterista
para a formagdo destes PGP foi descrita como a vontade destes professores ex-alunos
formarem grupos nas escolas onde lecionam, em oposic¢ao ao solipsismo inerente ao trabalho.

Desta forma, optamos por acompanhar o PGP da cidade de Arealva, por diversas
questdes, como ser uma cidade préxima a Bauru, onde a pesquisadora reside, por se tratar de
um dos primeiros PGP a se constituir, por ter reunides periddicas e por ter optado em discutir
as QSC, tema de interesse da pesquisadora. Além disso, trata-se de um PGP que se articula

bem com os demais e cujo coordenador esteve presente na | reunido de ex-alunos.

Delimitacdo do problema

No seguimento destas exposi¢des, nos capitulos que seguem, descreveremos como tém
ocorrido estas a¢fes no &mbito do projeto que acompanhamos, com atencdo a formacéo de
pequenos grupos de pesquisa nas escolas de atuacédo destes ex-alunos. A questdo que motiva
inicialmente este trabalho se refere a como estes atores que tiveram uma formacéo inicial com
elementos que os possibilitam transitar com maior facilidade nas escolas, persistem na
necessidade de se associar com outros atores, formando grupos e sendo responsaveis
intersubjetivamente pela formacdo continuada?

Héa aqui a necessidade de um esclarecimento, de modo que € nitido que evitamos 0 uso
do termo “sujeito” para designar os agentes da pesquisa. Isto porque, ja apontamos para o
percurso tedrico de nosso trabalho, que abandona o paradigma do sujeito, em que o problema
central é a relagdo sujeito-objeto, para compreendermos pessoas que agem
comunicativamente. Estes elementos se referem a teoria da agdo comunicativa descrita neste
trabalho segundo o soci6logo alemdo Jirgen Habermas.

Habermas, a partir das discussbes suscitadas por Weber e Parsons, discute as
patologias da modernidade, em termos da racionalizagcdo da sociedade. Primeiramente com 0s
processos que culminam na racionalidade instrumental, com a burocratizacdo e a
descomplexificagédo das questdes qualitativas que envolvem a sociedade. Depois, segundo
uma reconstrucdo que o autor faz das teorias citadas, discute a sociedade explicada por meio

dos conceitos de sistema e mundo da vida.
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Sistema serd, em sintese, aquilo que é regido pelo dinheiro e pelo poder e 0 mundo da
vida como o pano de fundo da agcdo comunicativa. Nesta perspectiva, a agdo comunicativa é
formativa, no sentido em que acarreta a producdo de conhecimentos a partir das interacoes e
nos processos de autonomia dos agentes em comunicacdo, “a teoria do agir comunicativo,
portanto, deve possibilitar uma conceitualizagdo do contexto social da vida que se revele
adequada aos paradoxos da modernidade” (HABERMAS, 2012, p.11). De acordo com esta
concepcdo da sociedade, a formacdo de professores critica remonta as interpretacGes destas
patologias sociais e ao resgate da complexidade da educacdo, dando ao professor a
possibilidade de ser responsavel pelo seu fazer autbnomo e transformador, ao mesmo tempo
em que transita pelo sistema e mundo da vida.

Para tanto, partimos da hipdtese de que a formacdo deste ex-aluno, que diante um
quadro problematico da formacdo inicial de professores de ciéncias no Brasil, é suficiente
para que ele constitua e mantenha pequenos grupos de pesquisa (PGP) nas escolas onde
lecionam. Entretanto, verificamos ao longo do projeto que estes PGP passaram por problemas
diversos, diante dos quais, alguns se mantiveram, alguns nem se constituiram integralmente e
outros foram sendo desmontados. Um PGP, em particular, foi acompanhado mais de perto,
por desenvolver dois dos trés eixos de interesse do projeto descritos acima, em questdes
sociocientificas e formacgéo de professores.

Assim, de acordo com os problemas educacionais expostos anteriormente, a partir da
constituicdo e da manutencdo de pequenos grupos de pesquisas nas escolas coordenados por
professores ex-alunos, passamos a nos questionar sobre dois aspectos: 1) como podemos
compreender o espaco formativo, possibilitado pela associacdo livre e, quando esta
formacéo fica nitida para seus agentes? 2) quais elementos existem para que a acao
comunicativa entre PGP, escola, universidade e demais insténcias ocorra efetivamente
ou seja interrompida?

A partir destes questionamentos iniciais, pudemos propor mais perguntas pertinentes a

situacdo a ser pesquisada, como:

* Qual o papel do ex-aluno para a estruturacdo e manutencédo do PGP que discute
a pratica com as questdes sociocientificas ?

» Como estes PGP podem ser caracterizados como associacoes livres?
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« Como a associacdo destas instancias, como esfera publica, contribui para a
formacéo de professores, como intelectuais criticos?
« De que modo a agdo comunicativa ocorreu ou foi interrompida diante das

invasdes sistémicas na escola ?

Diante o exposto, buscamos por elementos interpretativos para a construcdo de
argumentos que sustentem a tese que buscamos defender neste trabalho: a de que o
fortalecimento e o aprimoramento dos professores na escola, em formagdo permanente e que
congrega estes ex-alunos, podem ocorrer por vias da constituicdo de grupos, como
associacg0es livres. Para isto, a formagdo para a competéncia argumentativa deve ser o foco
destes grupos. A partir desta proposta de formagdo de professores, seria possivel que estes
agentes passem a questionar e influenciar nas decisdes que permeiam a formulacéo de leis e
propostas curriculares para a educacao.

Para estas discussoes, a teoria da acdo comunicativa (TAC) possibilitou a compreenséo
das patologias da comunicacdo na escola com as instancias que se relaciona, o que pode
acarretar obstaculos aos processos formativos e a constituicdo de grupos. Além disso,
possibilitou compreender a manutencdo destes grupos, como associagdes livres para o debate
de questdes sociocientificas e a formacdo intersubjetiva dos professores da escola e da
universidade. Neste caso, a TAC, como 6culos do pesquisador, desvela as possibilidades e as
impossibilidades das agdes do projeto nas escolas, que & o inicio da constituicdo do
conhecimento acerca dos fendmenos escolares que descrevemos.

Mesmo diante do choque de realidade, descrito nos ciclos profissionais de Huberman
(1992), os ex-alunos conseguem ir para suas escolas e desenvolver praticas inovadoras e
constituir grupos de formacdo. Isto corrobora a defesa da formac&o inicial propicia para tais
acoes e, quando elas passam por entraves, o olhar do ponto de vista da TAC possibilitou a
compreensdo das situagdes-limites vividas por estes agentes.

Portanto, buscaremos descrever os processos de manutencdo dos Pequenos Grupos de
Pesquisa (PGP) nas escolas, em termos das atividades desenvolvidas desde o encontro do
Grande Grupo de Pesquisa (GGP) nestas escolas. Particularmente, em atengdo ao PGP que é
acompanhado, desenvolveremos uma breve andlise sobre a abordagem do tema
"Agrotdxicos : toxidades versus custos" que € proposto para o trabalho pedag6gico na escola

como questdo sociocientifica.
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PARTE I

CAPITULO PRIMEIRO
ATEORIA DAACAO COMUNICATIVA: OLHARES E
CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DE CIENCIAS

1.1) Introducéo e justificativa do capitulo

A formagéo dos sujeitos na sociedade, em termos kantianos, decorria do saber e da
razdo como 0s Unicos meios segundo 0s quais 0s homens poderiam livrar-se de sua
menoridade. Porém, mesmo a primeira geracao da escola de Frankfurt (velha teoria critica), ja
denunciava o mito do esclarecimento. Diante disto, assumimos a obscuridade da
autorreflexdo, a pontualidade, a inexpressividade e, claramente, a distancia da emancipacgéo
das ac¢des centradas no sujeito e em sua falta de vocagéo para “libertar- se” sozinho.

Também assumimos que diante a indisposi¢cdo ao didlogo, ao entendimento e aos
consensos, a humanidade continua sob a sombra da barbarie, que tanto foi repudiada por
Adorno e Horkheimer. Barbarie que se torna cada vez mais presente nas guerras
injustificaveis, nos desacordos diplométicos, nas atrocidades éticas cometidas em nome da
ciéncia, nos desentendimentos politicos e no silenciamento das minorias, ou seja, na crise da
modernidade.

Neste interim, a “autoemancipacdo” também se torna um mito diante o solipsismo,
este que apreende 0s sujeitos em suas praticas cotidianas e, referente aos nossos interesses,
nas praticas docentes. Assim, retomamos nossa problematizacdo inicial sobre como o0s
professores ficam marginalizados, quando o assunto é a elaboracdo de propostas e curriculos
educacionais. E também como em sua pratica cotidiana, acabam solitarios e subordinados, em
meio a uma comunidade escolar para a qual os meios de comunicagdo e interagdo foram
suprimidos pelas imposi¢des advindas do sistema. Mas, é necessario compreender melhor esta
situacao.

Para tanto, nos propomos a acompanhar os agentes que denominamos de ex-alunos,
que transitam com facilidade entre as diversas instancias que compdem 0 campo escolar.
Neste sentido, o capitulo tedrico que apresentamos agora elege conceitos necessarios para que

comecemos a nomear devidamente estas descricbes e nos possibilite compreender os
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processos de acdo comunicativa e dos entraves desta agdo, para uma maior participacdo dos
professores nas questdes e decisdes que permeiam a educacao.

Passamos, portanto, a buscar compreender os agentes que s@o inclinados para o
didlogo, ou seja, que sdo competentes para o discurso, para 0s argumentos, para 0s pontos de
vista, para as vontades e 0s interesses. A partir da teoria da sociedade proposta por Jirgen
Habermas, nos perguntamos sobre como os ex-alunos mediam seus PGPs de acordo com a
teoria da acédo comunicativa (TAC), como constroem associagdes livres e agem em esferas
publicas para a discussdo das questdes sociocientificas, pois, segundo a TAC,

O vinculo entre a teoria e a pratica é importante para a construcdo de sua teoria voltada
explicitamente para o esclarecimento e a emancipacdo humana. Porque lhe permite
conceber, desde o inicio, uma filosofia que, a exemplo de Karl Marx, de Sigmund Freud, de
Herbert Marcuse, de Theodor-Wiesengrund Adorno, de Ernst Bloch, de Hannah Arendt e
de Walter Benjamin, ndo se encerra nos muros de uma academia nem se dedica
exclusivamente ao detalhamento refinado de sistemas tedricos bem urdidos e brilhantes,
porém estéreis de um ponto de vista pratico. Todos esses atores, que sao tomados, desde o
inicio de seu pensamento, como modelos, estdo interessados, acima de tudo, na

configuragdo racional de uma sociedade humana solidaria (SIEBENEICHLER, 2011,
p.342).

Para o inicio destas discussdes, 0s fundamentos socioldgicos de Habermas que nos sao
caros remetem ao conceito de entendimento, como condi¢do ontoldgica da sociedade humana,
a acdo comunicativa, & constituicdo de esferas publicas e associagdes livres e a democracia
deliberativa, este ultimo que sera descrito junto as discussdes sobre questdes sociocientificas
no terceiro capitulo. Ressaltamos que a teoria proposta por Habermas é uma teoria da
sociedade que, em um esforco teorico, buscamos aproximar das discussdes sobre a formacao
de professores. Assim, os trechos em que sdo apresentadas estas aproximagoes Sa0 propostos
pela autora.

Neste sentido, Habermas ndo reconhece a possibilidade de emancipacdo sem a
mudanca de paradigma filos6fico e sem reconstruir um modelo de racionalidade moderna.
Esta troca de paradigma acarreta a mudancga do pensamento epistemolégico que implica novas
formas de pensar sobre a educacdo cientifica e que é foco de nossas proximas discussdes.
“Para isto, o paradigmatico ndo é a relacdo de um sujeito solitario com algo no mundo
objetivo, que possa representar-se e manipular-se, sendo a relagdo intersubjetiva que
estabelece com os sujeitos capazes de linguagem e de acdo quando se entendem sobre algo”
(HABERMAS, 1981, p.499). Este paradigma passa a focar a intersubjetividade na qual, ao

menos dois participantes buscam o entendimento por meio da linguagem.
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Esta é a saida de Habermas para os problemas da modernidade e, diante a sua proposta
epistemoldgica, surgem inmeras criticas a sua teoria. A principal critica é de Lyotard, que
ndo considera a modernidade como possibilidade de reconstrucdo da razdo. Mas o critico vé
esse periodo da histéria como passado, e na posi¢do de pensador pés-modernista ndo julga ser
possivel que 0s consensos sejam mediados pelo argumento, mas somente pelas condigdes
materiais dos envolvidos (GOERGEN, 1996).

Mesmo diante as criticas, nossa intengdo neste capitulo € perseguir 0os conceitos
complexos da teoria da agdo comunicativa para nos orientar nos argumentos defendidos
quanto a formacéo do pequeno grupo de pesquisa e do trabalho desenvolvido pelos ex-alunos.
Também buscamos orientar as descri¢bes metodoldgicas e analiticas que sustentam nossa tese
inicial. Este percurso ndo poderia ser percorrido, de forma coerente e concisa, sem a
necessaria comunicacao entre a teoria social de Habermas, o desenvolvimento pedagdgico das
questdes sociocientificas nas escolas e os processos formativos dos professores, em diferentes
campos de atuacdo, como associagles livres e esferas publicas. Assim, por vezes, ao
descrever fielmente as teorias de Habermas, podemos parecer nos afastar deste didlogo, mas
um de nossos principais intuitos é fomentar este debate na &rea de ensino de ciéncias.

Neste viés, também pretendemos sair do “conforto tedrico” que tinhamos ao discutir o
conceito de formag&o sob a dtica da velha teoria critica (Adorno e Horkheimer®) e buscamos
na ampla teoria da acdo comunicativa de Habermas, a possibilidade da comunicacdo entre
professores nas escolas, com a constituicdo de associagdes livres. Portanto, para os debates
que suscitamos, com os referenciais apresentados e o desvelar os fendmenos estudados,
procuramos interpretar a Teoria da Acdo Comunicativa (TAC) entre suas possibilidades
formativas e os entraves de comunicacdo, que ocorrem entre as diversas instancias da esfera
publica escolar.

E impulsionador deste trabalho o conceito de crise da modernidade desenvolvido por
Habermas e suas implica¢fes na educacdo. De modo que a reconstrucdo da prépria razéo
possibilita transcender a nocdo de racionalidade instrumental, proposta por Adorno e
Horkheimer, e compreender a crise da modernidade como a crise da racionalidade. Estes

® Ver dissertagdo de mestrado da autora, referéncia: LOPES, N.C. (2010) Aspectos formativos da experiéncia com
questdes sociocientificas no ensino de ciéncias sob uma perspectiva critica. 2010. 230 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educagdo para a Ciéncia) - Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Bauru.
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conceitos nos possibilitam ir adiante com as ideias de participacdo democratica e para a
intencdo da formacéo dos agentes segundo estes preceitos. Portanto, a nossa compreensdo da
teoria de Habermas também se relaciona com a potencialidade para a formacéo intersubjetiva
e para a fuga da “soliddo profissional” dos ex-alunos, professores nas escolas e pds-
graduandos.

Assim, este capitulo apresenta 1.2) uma breve descricdo da génese teorica de
Habermas; e 1.3) a introducdo da teoria da acdo comunicativa (TAC), junto aos conceitos de
mundo da vida e de esfera publica. Por fim, 1.4) concluimos o capitulo considerando as
relacbes da TAC com o ensino de ciéncias e a abrangéncia da teoria, que é também referencial
para discutir os capitulos seguintes, sobre formacéo de professores critica e a compreensdo e
participacdo publica em questdes sociocientificas.

1.2) A génese tedrica de Habermas

Habermas nasceu em Dusseldorf, Alemanha em 1929, e sua adolescéncia foi marcada
pela Il Guerra Mundial, da qual participou da juventude hitlerista, mas ao dar-se conta do
processo no qual participou, iniciou seu despertar politico. Estudou Filosofia e prosseguiu
estudos no Instituto de Sociologia, com Adorno e Horkheimer, e embora tenha influéncias
diretas desta primeira geracdo da Escola de Frankfurt, Habermas passou a defender a
inexisténcia de uma sociedade sem a razdo comunicativa (ARAUJO, 2004). A partir de 1960,
atuou como professor universitario em Frankfurt e em 1981, lancou a obra Teoria da Acéo
Comunicativa, na qual ele propés um modelo de racionalidade comunicativa, em oposi¢do a
racionalidade estratégica. A sua teoria tem sido desenvolvida principalmente nas areas do
direito, da politica e na defesa da democracia deliberativa’.

Desde entdo, a questdo central para Habermas é sobre como é possivel haver ordem
social? Araujo (2004) separa as etapas da evolugdo intelectual de Habermas de acordo com
suas influéncias e seus escritos. Primeiramente, sob a influéncia da critica a
instrumentalizagdo da sociedade, de Adorno e Horkheimer, Habermas desenvolveu seus
estudos no sentido da préxis e percebeu a estreita relacdo entre ciéncia, técnica e interesses.
Na segunda etapa, reconstruiu 0 materialismo histérico de Marx, segundo as ideias de Mead,
Weber e Piaget, discutindo a evolugdo do capitalismo exploratério, em que vigoravam as

7 Disponivel em: http://www.egs.edu/library/juergen-habermas/biography/. Acesso em 11/01/2012.
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forcas produtivas e as relagdes de producdo, para o capitalismo tardio, das quais emergem as
aproximacodes entre trabalho e interagéo.

A terceira etapa de sua evolugdo intelectual foi caracterizada pela teoria da agdo
comunicativa, em que passou a analisar a sociedade percebida segundo sistema, no qual
predominam o dinheiro e poder e 0 mundo da vida, no qual aparece o saber compartilhado,
que atua como o pano de fundo da acdo comunicativa e que conduz ao entendimento e ao
acordo. Com a nogéo da Teoria da Agdo Comunicativa (TAC), Habermas desenvolveu trés
objetivos principais: a contraposicdo entre racionalidade comunicativa e a racionalidade
instrumental; a sustentacdo do conceito de sociedade, entre mundo da vida e sistema; e a
teoria da modernidade, que dé conta das patologias sociais decorrentes da submissdo
sistémica da comunicagio, como colonizagio do mundo da vida (ARAUJO, 2004).

Finalmente, a quarta etapa descreve o direito amparado pelo sistema e o seu papel nas
democracias de forma ambigua e, a quinta etapa é caracterizada pelo retorno de Habermas as
questdes epistemoldgicas, com a nova concepcdo linguistica e pragmatica®.

Quando, ao estabelecer um novo paradigma oposto ao do sujeito, Habermas se
posicionou frente ao paradigma da linguagem. Neste interim, os sujeitos se formam na medida
em que se constitui a intersubjetividade comunicativamente mediada. A teoria gerativa da
sociedade de Habermas ultrapassou a “consciéncia de individuos isolados (Locke e Kant)” e a
“consciéncia de um sujeito-da-espécie constituindo-se na histéria (Hegel e Marx)”, na
concepcao habermasiana, os sistemas de regras geram relagdes intersubjetivas nas quais 0s
sujeitos sdo formados, em um processo ontogenético e filogenético, “no agir comunicativo,
intersubjetividade e subjetividade sdo formadas concomitantemente, o agir comunicativo
socializa e, a0 mesmo tempo, individualiza o sujeito” (BANNELL, 2006, p.103).

Neste processo, 0s sujeitos desenvolvem uma identidade pés-convencional®, que exige
deles afastamento e critica as normas convencionais de sua sociedade. Para Habermas,
aprendemos com a experiéncia, na medida em que confrontamos essas hormas convencionais,
ou seja, quando enfrentamos problemas: “o fenGmeno da cogni¢do pode ser descrito como
sendo a resolucdo criativa dos problemas que sdo causados pelos distdrbios em nossas
praticas comuns; € isso que nos leva a mudar nossas crencas sobre 0 mundo” (BANNELL,
2006, p.124).

® Disponivel em: http:/fci.uib.es/Servicios/libros/veracruz/ines/ . Acesso em 11/01/2012.

® Baseada na teoria do desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg, que descreve trés niveis e dois estagios em cada um
deles, sendo pré-convencional, convencional e pos-convencional.
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Também na busca pela reconstrugdo da modernidade e de seu caréter critico,
Habermas potencializou o restabelecimento da confianga na competéncia dos agentes de
reconstruirem suas manifestacfes subjetivas, seus conhecimentos e valores, por meio da acéo
comunicativa.

Esta potencialidade da TAC também propbe a mudanca nas relagdes de poder, pois
permite a reconfiguracdo da intervencado das instituicdes no campo escolar. Como no exemplo
dos curriculos, que ndo precisam mais vir de cima para baixo, mas passam a ser produto do
conhecimento produzido pela comunidade escolar, cujas regras sao legitimadas pelos proprios

agentes, de acordo com suas demandas e de maneira autbnoma.

1.3) Introducéo a teoria da acdo comunicativa (TAC): o percurso entre a
crise da modernidade e a formacao para a competéncia argumentativa

Diante o percurso que nos propomos a seguir neste trabalho, assumimos a posicéo de
que a TAC possibilita olhar e desvelar os entraves e 0s éxitos na comunica¢do no ambito
escolar. Mais especificamente, nas associacdes livres e esferas publicas representadas pelos
atores que compdem este universo. Neste sentido, concordamos com Chapani (2010), ao
afirmar que a teoria critica, mais propriamente a sua vertente habermasiana, pode contribuir
com o esclarecimento da acdo e da formacdo docente com critérios da racionalidade, que ndo
sejam somente instrumentais.

Em “Consciéncia moral e agir comunicativo”, sdo transcritas uma série de palestras
proferidas por Habermas (1989), nas quais explicita sua teoria da acdo comunicativa. Em
varios destes proferimentos, o0 autor anuncia seu pensamento em comparagdo ou oposi¢ao a
filosofia da consciéncia, ao relativismo e a teoria da modernidade de Kant. Assim, inicia seu
raciocinio questionando se tal modelo da modernidade deve permanecer ou deve acabar, de
acordo com as “exigéncias fundamentalistas da teoria do conhecimento” (idem, p.25).

Assim, no inicio de sua descri¢do da teoria da acdo comunicativa, Habermas (1992)
desenvolveu trés conceitos integradores, que descreveu como complexos tematicos e que
servem de orientagédo para a obra referida, sdo eles: o conceito de racionalidade comunicativa,
0 conceito de sociedade articulado em dois niveis, nos paradigmas de mundo da vida e
sistema e; a teoria da modernidade que explica os tipos de patologias socialis.

Em critica a filosofia pragmatista e hermenéutica, Habermas iniciou a argumentacéo

do abandono da filosofia da consciéncia, de modo que, reconstituiu 0 modelo de modernidade
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sem a “morte” da filosofia e com uma “nova” teoria do conhecimento concebida nas

mediacdes linguisticas:

No lugar do sujeito solitario, que se volta para objetos e que, na reflexdo, se torna a
si mesmo por objeto, entra ndo somente a ideia de um conhecimento
linguisticamente mediatizado e relacionado com o agir, mas também o0 nexo da
pratica e da comunicacdo quotidianas, no qual estdo inseridas as operacdes
cognitivas que tém desde a origem um carater intersubjetivo e ao mesmo tempo
cooperativo (HABERMAS, 1989, p.25).

Kemmis (1993, p.17) afirma que os valores da modernidade nos ajudam a
compreender: 1) a irracionalidade da esfera cultural, manifestada em contetdo e as praticas da
comunicagéo; 2) o sentido individual de falta de efetividade e o sentido social da falta de
produtividade, na esfera da economia, manifestados nas préaticas produtivas; e 3) na injustica
na esfera do politico, manifestada nas estruturas e praticas da organizac¢ao social e em suas
consequéncias. Entretanto, afirma Kemmis, grande parte dos sofrimentos e das contradi¢bes
experimentadas pela sociedade, sdo decorrentes dos choques destes valores modernos com o0s
processos de manutengdo da politica e da economia do sistema capitalista. Para este autor:

Os ideais comunitarios de vida ndo podem ser abandonados, como aspiracdes falidas de
uma modernidade ja desatualizada. Apesar dos desafios p6s-modernos as ideias modernas
de racionalidade, esta racionalidade segue sendo um valor de suma importancia na
comunicacdo ordinaria, na teoria e na pratica social, assim como nas estruturas e préaticas
dos meios de comunicagdo cada vez mais internacionalizados (KEMMIS, 1993, p.18,
traducéo nossa).

A modernidade gerada pelos ideais iluministas permanece diante da busca da
emancipacdo pela reflexdo e pela critica, pois para Habermas, ndo se esgotaram ainda as
possibilidades de emancipacdo pela razdo. Porém, diante dos acontecimentos de
demonstracdo da “irracionalidade” social, como guerras e terrorismo, Gomes (2007)
questiona os caminhos e a prépria existéncia da humanidade.

De acordo com Habermas, o projeto do lluminismo deve ser reconstruido. Para tal
projeto, a escola € o lugar legitimo da enculturacdo da sociedade. Mas, em conformidade com
a crise da modernidade, que é a crise da razdo, a escola e a educacdo sdo concebidas segundo
diversas manifestacdes nas quais coexistem as estruturas sistémicas (do dinheiro e do poder) e
0s elementos que compdem o0 mundo da vida.

Habermas deixa bem claro em seu livro O discurso filoséfico da modernidade, que a
modernidade ndao acabou, contrariando os autores que ja falam em seu fim e acreditam no
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esgotamento e no desdobramento dela, na chamada pds-modernidade que teria um
paradigma totalmente diferente, representado sobretudo pelo relativismo. Contudo, embora
tenha havido uma ampliagdo das possibilidades das escolhas individuais, elas ndo podem
ser apresentadas apenas sob a forma do relativismo, porque essa forma de escolha
individual também pode ser uma forma de escolha coletiva, 0 que pode ser explicado
quando observamos que a sociedade sofrera situacfes de conflitos exatamente pela
formacéo de grupos que se agregaram e lutam pelas escolhas individuais (RIBEIRO, 2012,
p.34).

Segundo Prestes (1996), a reconhecida crise na educacdo reproduz a mesma crise
gerada na modernidade e na racionalidade, “a tradicdo classica do pensamento pedagdgico
estremece diante das incertezas humanas e Vvé-se sitiada pelos mais variados apelos
decorrentes da especializagdo do saber e da complexificacdo da sociedade” (p.11). Neste
contexto, as associagcdes livres aparecem como uma possibilidade de agdo efetiva de
transformacdo da realidade escolar, a partir das reflexes e andlises que sdo possiveis
mediante a interacdo entre professores, comunidade e universidade, como discutiremos mais
adiante.

Habermas julga uma patologia da modernidade, a questdo sobre “o que devo fazer?”.
Tal questdo se afasta da discussdo racional, na medida em que é submetida aos efeitos do que
ele mesmo denomina como “concepcBes morais basicas” e das “obviedades culturais”. Por
iSs0, encaminha a questdo para “em que sentido e de que maneira podem ser fundamentados
0s mandamentos e normas morais?” (1989, p.78). Para tanto, Habermas defende principios de
universalidade guiados por regras de argumentacdo que equivalem “ao principio da inducéo
no discurso da ciéncia empirica” (1989, p.84).

Assim, “de acordo com a ética do discurso, uma norma sé deve pretender validez
guando todos o0s que possam ser concernidos por ela cheguem (ou possam chegar), enquanto
participantes de um discurso préatico, a um acordo quanto a validez dessa norma” (1989, p.86).
Isto se diferencia da tentativa de Kant em estabelecer a validade de uma maxima da ag8o. Para
a acdo comunicativa, as maximas sdo apresentadas a todos os envolvidos, de forma que
possibilite a discussdo de sua universalidade, esta possibilidade é o sentido contrario ao que
os individuos desejam para o que todos desejam em comum, ou seja, uma vontade universal.

Define-se, desta forma, o discurso argumentativo como aquele que *“apresenta-se,
finalmente, como um processo comunicativo que, em relacdo com o objeto de um acordo
racionalmente motivado, tem que satisfazer a condi¢6es inverossimeis” (HABERMAS, 1989,
p.111).

Para Habermas (1989, p.119-120), a fundamentag&o da ética do discurso exige:
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I) A indicacdo de um principio de universalizacgdo que funcione como regra de
argumentacao;

I) A identificacdo de pressupostos pragmaticos da argumentacdo que sejam inevitaveis e
tenham um conteido normativo;

II1) A exposicdo desse conteudo normativo, por exemplo, sob a forma de regras do
discurso e;

IV)A comprovacdo de que ha uma relacdo de implicacdo material entre (3) e (1) em

conexdo com a ideia de justificacdo de normas.

Assim, a ética do Discurso é fundamentada no Principio da Universalizacdo (PU) e nos
principios pragmaticos da argumentacdo, com relacdo as pretensdes de validez normativas.
Neste sentido, os conceitos mais importantes do agir comunicativo se baseiam: a) na
orientacdo para o entendimento mutuo versus orientagdo para 0 sucesso; b) o entendimento
mutuo enquanto mecanismo de coordenacdo de agdes; c) na situacdo de acdo e de fala; d) o
pano de fundo do mundo da vida; e) o processo de entendimento entre 0 mundo sistémico e o
mundo da vida; f) referéncia ao mundo e pretensao de validez e; g) perspectivas de mundo.

Para Habermas (1989), ndo existe forma de vida sociocultural que ndo esteja, ao
menos, implicitamente orientada para o prosseguimento do agir comunicativo com meios
argumentativos. E € esta vontade de se comunicar que deve ser resgatada até mesmo naqueles
cepticos, que se colocam como observadores ou que se opGem, a priori, @ comunicacao.
Como os exemplos dos professores que ndo aderiram ao PGP e como as instituicbes publicas
que ndo se abrem ao dialogo e formulam curriculos e propostas dogmaticas. Estes atores sao
0S que mais estdo assujeitados ao sistema, cuja necessidade de busca pelo agir comunicativo é
ainda mais importante.

Por isso, a teoria da modernidade desenvolvida por Habermas possibilita compreender
0s processos de formacdo e os principios de organizacdo da sociedade (FREITAG, 1995). A
modernidade discutida pelo autor situa-se no contexto de trés grandes revolucdes ocorridas na
Europa, com a Reforma Protestante, o lluminismo e a Revolugdo Francesa, cuja participacéo
social inclui a burguesia e a classe socialista.

A crise da modernidade seréa descrita em termos de sistema e mundo da vida, de modo
que, “a racionalizacdo da economia e do Estado resultou na hegemonia da ‘racionalidade

instrumental’. A racionalizacdo societaria significou, a0 mesmo tempo, a expulsdo da
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‘racionalidade comunicativa’ do mundo do sistema e sua limitagdo ao ‘mundo da vida’”
(FREITAG, 1995, p.142).

1.3.1) Defini¢Ges de mundo

Embora j& tenhamos nos referido diversas vezes ao mundo da vida e sistema, neste
item procuramos defini-los mais apropriadamente. Isto porque, a discusséo sobre 0 mundo da
vida possibilita relacionar situagdes formativas na agdo comunicativa. Mas este agir tem como
pano de fundo o mundo da vida, que sem ele "entendemos a integracdo da sociedade
exclusivamente como integracdo sistémica, estamos optando por uma estratégia conceitual
que apresenta a sociedade segundo o modelo de um sistema autorregulado™ (HABERMAS,
1987, p.214).

O mundo da vida possui uma funcdo formativa, primeiramente porque as situagdes
podem sempre ser novas e, porque é cognitiva, ja que o conhecimento é produzido diante o
enfrentamento de questdes que preocupam o grupo de agentes. Assim, "a partir da perspectiva
dos participantes 0 mundo da vida s6 esta dado como contexto que constitui o horizonte de
uma situacdo de acdo, conceito cotidiano de mundo da vida que a perspectiva do narrador
pressupde se utiliza j& sempre com uma finalidade cognitiva" (idem, p.195).

Desta forma, os componentes estruturais do mundo da vida s&o a cultura, a sociedade e
a personalidade. Cultura € o acervo do saber que abastece 0s integrantes na comunicagdo para
0 entendimento. Sociedade "sdo as ordenacfes legitimas através das quais os participantes na
interacdo regulam seus pertencimentos a grupos sociais, assegurando, com isso, a
solidariedade” (HABERMAS, 1987, p.196). E a personalidade é composta pelas
competéncias que transformam o sujeito capaz de linguagem e de acéo.

A priori, 0 mundo da vida é entendido como correlato dos processos de entendimento,
pois, ao atuar comunicativamente, os sujeitos se entendem no horizonte do mundo da vida. E
um conceito de mundo proposto em termos da teoria da construgdo da experiéncia, este
mundo compartilhado intersubjetivamente, é o pano de fundo da acdo comunicativa, onde 0s
agentes tomam uma postura interpretativa e controvertem elementos da tradicéo cultural. E a

tradicdo cultural assegura 0 mundo da vida, de forma que esta deve:
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A) Por a disposicdo dos agentes os conceitos formais de mundo objetivo, mundo
social e mundo subjetivo, permitir pretensdes de validez diferenciadas e iniciar a
correspondente diferenciacéo de atitudes basicas;

B) Permitir uma relagdo reflexiva consigo mesma; desfazer de uma posicdo
dogmaética das interpretagdes nutridas pela tradicdo que possam ser submetidas a
uma reflexdo critica;

C) Deve permitir, no que concerne as suas componentes cognitivas e
argumentativas, uma conexdo retroalimentativa com formas especializadas de
argumentacdo, até o ponto em que 0s processos de aprendizagem possam se
institucionalizar socialmente;

D) Deve interpretar o mundo da vida, de modo que a acdo orientada ao éxito fique
isenta dos imperativos que a subordinaria a um entendimento que fosse mesmo
renovar comunicativamente de forma incessante e desconexa, Oou mesmo

parcialmente, da acdo orientadora ao entendimento.

O mundo da vida deve ser constituido sob as tradi¢cbes culturais comuns e que
coexistam com a sociedade. Todos 0s processos devem ser interpretados cooperativamente, 0s
atos de fala devem ser transparentes e ndo se encerram até o entendimento. Nestes termos, a
sociedade como mundo da vida: a) supfe a autonomia dos sujeitos, b) independe da cultura, e
C) pressupde a transparéncia da comunicagéo.

Segundo estas definigdes, a escola pode ser pensada como o mundo da vida, na
medida em que restabelece a possibilidade de comunicagédo entre seus agentes, em um espago
onde predomina a autonomia e a busca incessante por entendimentos. Estes elementos
poderiam ser 0s primeiros passos para que os professores se lancem nas atividades voltadas
para a compreensdo dos problemas relacionados as escolas e as esferas mais amplas, que
influenciam as praticas escolares.

Ainda, no mundo da vida, interagem mundos relacionados com os préprios agentes,
como o mundo subjetivo, o mundo objetivo e mundo social. “Estes constituem, sem
discriminacdo hierdrquica, a triplice referéncia da formagdo do homem no paradigma
pedagdgico da modernidade” (PINTO, 1996, p.489).
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Assim, 0 mundo subjetivo tem complementaridade com o mundo externo e
“representa a totalidade das vivéncias a que cada caso somente o individuo possui acesso
privilegiado” (HABERMAS, 1992, p.81).

O mundo objetivo “é pressuposto comum, como totalidade dos fatos, significando aqui
‘fato’ que o enunciado sobre a existéncia do correspondente estado de coisas pode ser
considerado verdadeiro” (HABERMAS, 1992, p.81).

O mundo social € considerado como “totalidade das relagbes interpessoais que sdo
reconhecidas pelos integrantes como legitimas” (idem, p.81).

Simultaneamente, os atores se demarcam frente a estes trés mundos. Com cada definicdo
comum da situacdo os atores determinam como discorrem os limites entre a natureza
externa, a sociedade e a natureza interna, a vez que renovam a demarcagdo entre eles
mesmos como intérpretes, por um lado, e 0 mundo externo e o préprio interno, por outro
(HABERMAS, 1987, p.173).

Segundo Paludo (2010), a experiéncia no mundo da vida possibilita a reproducéo e a
renovacdo do saber cultural, a integracdo social e a solidariedade, além da formagdo das
personalidades individuais. Ha ai, a possibilidade de que a educacédo seja vista como pratica
ndo neutra e seja retomada a sua dimensdo politica, diante a qual os professores e 0s
educandos sejam agentes expressivos. Por isso, a escola, ainda que reprodutora da crise social,
mantém seu potencial transformador.

Portanto, segundo Lorente (1994), a escola ainda pode ensinar as futuras geracGes
condutas mais criticas, novas visdes de mundo, novos valores e atitudes, na medida em que
desenvolve a capacidade das pessoas de responder autonomamente por suas agdes. Por outro
lado, a escola pode ser entendida como sistema ou “sistema escolar”, quando responde a uma
estrutura e um funcionamento correspondentes ao sistema social, encarregados de uma ordem

superior, ou seja, a sociedade em sua totalidade (LORENTE, 1994).

1.3.2) Desacoplamento entre sistema e mundo da vida

Os conceitos de mundo da vida e de colonizagdo deste mundo pelo sistema séo
primordiais para a analise dos contextos escolares nos quais analisamos a situacfes de
comunicacdo. Em todas as estruturas do mundo da vida ha desvios e perturbagdes, pois “a
racionalizacdo do saber pode sofrer perda de sentido, as relacbes pessoais legitimas podem ser
anuladas e a personalidade pode ser prejudicada por patologias, pela alienagdo” (ARAUJO,
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2004, s/p.). Desta forma, 0 mundo sistémico pode colonizar o mundo da vida com o dinheiro
e 0 poder, em lugar das relacGes horizontais e democraticas para o entendimento, e a escola
ndo esta adversa a esta situacao.

Assim, a dissociacdo da sociedade permitiu a separacgéo entre sistema e mundo da vida
e a racionalizacdo instrumental “ndo somente contaminou os dois subsistemas (Economia e
Estado) mas ja expandiu a certas instituicdes do mundo vivido” (FREITAG, 1995, p. 145), o
que acarreta a colonizacdo do mundo da vida pelo sistema. Nesta separacdo, as invasoes
sistémicas fazem com que 0s homens permitam que suas vidas sejam invadidas pelo sistema e
pela burocracia, de modo que o sistema passa a ditar no mundo da vida a sua propria logica.
Isto significa que as institui¢cbes culturais passaram a ser regidas pela l6gica do mercado e
pela racionalidade instrumental.

Para Chapani (2010), “a colonizagdo representa a dominacdo da racionalidade
instrumental em instancias em que deveria prevalecer a racionalidade comunicativa” (p.27).

Isto também representa 0 aumento da complexidade do sistema, de modo que:

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

Na probleméatica que decorre da invasdo do sistema no mundo da vida, a

burocratizacdo e o dinheiro dominam, com consequéncias em todos os &mbitos da vida:

No caso escolar, em nome dos direitos da crianc¢a, a burocracia teve que cuidar do processo
de ensino e normatizar procedimentos necessarios a consecucdo desses direitos. 1sso
estabelece um conflito entre direito e acdo pedago6gica. As normas do direito escolar
submetem toda a acdo pedagdgica, desconsiderando os interesses e necessidades dos sujeitos
envolvidos e retirando-os do contexto de suas vidas (PRESTES, 1996, p.88).

Esta situacdo é retratada na padronizagdo dos curriculos e nas propostas educacionais
que pouco tém a ver com o mundo da vida e estdo mais voltados ao agir estratégico. Isto
reforca o argumento contrério as reformas e propostas curriculares que partem dos governos,
0 que, para Habermas, tambeém configura como a perda da liberdade e da acdo dos
professores.

As coacdes produzidas pelo sistema se caracterizam como violéncia estrutural, que
avanca pela agdo comunicativa e a limita. Mesmo assim, h4 momentos cuja acdo é
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impossibilitada pelos proprios membros, que ndo reconhecem em seu agir as caracteristicas
do sistema. Para Habermas, isto ocorre em virtude do abstrato material do mundo da vida, que
estd submetido as "condi¢bes contingentes que desde a perspectiva de seus membros
aparecem mais bem como barreiras para a realizacdo de seus planos de agdo que como
restricdes impostas pela autorregulacgéo sistémica" (1987, p.331).

Para Gomes (2007) a educacdo possui aspectos dualistas que se descrevem entre "a
adaptacdo do ser humano a realidade e a acdo emancipatdria que se estabelece como critica
aos processos de autoconservagdo” (p.113). A primeira corresponde ao estado atual da escola,
que se cala diante das mudangas e imposic¢des do sistema, acarretando a supressao do mundo
da vida, principalmente das interacbes e comunicacdes responsaveis pela formacdo. A acéo
emancipatéria partiria do reconhecimento da primeira situacdo para a agdo, que ndo se
desvincula da reflexao e tem por dever transformar a realidade daqueles que a vivenciam.

Desta forma, concordamos com essa analise, mas devemos aqui, compreender 0s
processos que permitem aos agentes compreenderem o quadro atual da educacdo e agirem
nele, de acordo com a interacdo entre universidade e escola, que se pretende horizontal e
democrética. "Dai a tarefa da educacdo que deve orientar-se pela contencdo e reversdo do
processo de colonizacdo do mundo da vida, através da ampliacdo das condigdes que permitem
0 uso comunicativo da linguagem fundamentado na possibilidade do consenso a ser alcangado
argumentativamente” (GOMES, 2007, p.117).

1.3.3) Habermas e a teoria da agdo comunicativa

As discussfes que levantamos até o momento buscaram tragar um paralelo entre a
teoria social de Jurgen Habermas e a escola. O que pudemos apreender é que 0 universo
escolar tem sido colonizado pelo sistema onde, sem dlvida, estes aspectos instrumentais
deveriam sempre ser colocados em suspensdo e discutidos entre 0s sujeitos que agem na
escola. Por isso, introduziremos o conceito de agdo comunicativa, cuja proposta de tornar os
ambientes escolares mais comunicativos se refere a resgatar o mundo da vida, no qual os
agentes constroem seus conhecimentos enquanto agem para o entendimento.

Neste sentido, Habermas parte da racionalidade weberiana para iniciar a sua
reconstrucdo deste conceito, que resultard no desenvolvimento tedrico da racionalidade
comunicativa. Para Habermas, a racionalidade se relaciona, tanto com a forma como o0s

sujeitos capazes de linguagem e de acdo fazem uso do conhecimento e de como o adquirem,
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como da maneira como o préprio conhecimento é produzido. De acordo com o autor, “mais
Oou menos racionais podem ser as pessoas que dispdem de saber, e as manifestacOes
simbolicas, as agbes linguisticas ou ndo linguisticas, comunicativas ou ndo comunicativas,
que encarnam um saber” (HABERMAS, 1992, p.24).

Para esta reconstrucdo, Habermas apoia-se em Mead, Weber, Piaget e Chomsky para o
entrelagamento da filosofia, da historia da ciéncia, da teoria dos atos de fala, das diferentes
abordagens da linguagem, das teorias de argumentagdo, entre a ética do discurso, da
psicologia e das teorias da acéo.

Vieira (1993) explica como a racionalidade e o racionalismo se encontram no a&mbito
subjetivo da razéo, e a racionalizagéo diz respeito ao &mbito exterior ao sujeito. Para Weber, a
racionalidade est& presente em quatro tipos de agdo social: a racionalidade prética, que adéqua
meios e fins da acdo individual e egoista dos individuos. A racionalidade tedrica que visa a
transcendéncia da realidade por meio de seu dominio consciente. A racionalidade valorativa
que tem nas acdes racionais o0 apoio dos valores socialmente estabelecidos. E a racionalidade
formal que pressupde o nivel de institucionalizacdo formal dos valores, referindo-se as regras
universais da burocracia, da economia, do direito e das ciéncias (VIEIRA, 1993).

A racionalidade que se vincula as praticas comunicativas nos remete as formas de
argumentacdo, ao contrério da racionalidade instrumental, que tem na utilizacdo dos
conhecimentos 0 meio para uma acdo teleologica. Assim, a racionalidade comunicativa

refere-se ao uso comunicativo do saber em atos de fala e remonta:

A experiéncia central da capacidade de atuar sem coag@es e de gerar consenso que tem uma
fala argumentativa em que diversos participantes superam a subjetividade inicial de seus
respectivos pontos de vista a favor de uma comunidade de convic¢bes racionalmente
motivada e asseguram a vez da unidade do contexto em que desenvolvem suas vidas
(HABERMAS, 1992, p.27).

A acdo que se pretende racional comunicativamente depende de uma pretensdo de
verdade, na qual o enunciado se fundamenta. E em pretensdes universais de validade, em que
0S agentes sempre devem se expressar inteligivelmente, devem dar a entender algo, devem
permitir-se entender e devem entender-se com os demais. Tais pretensdes devem ser baseadas
na compreensibilidade, na verdade, na sinceridade e na justica. Por isso, para Habermas,
somente 0s atos ilocucionérios possuem a fungdo comunicativa, pois “ele sempre tem o
propdsito de que o ouvinte entenda e aceite o que se diz” (GOMES, 2007, p.102) e classifica

os atos de fala em constatativos, compromissoérios, diretivos, declarativos e expressivos.
38



Uma situacdo ideal de fala somente ocorre quando ndo h& imperativos e coagfes que
deformem a agdo comunicativa. E necessaria a simetria dos atos de falas que se baseiem em
igualdade comunicativa, igualdade de fala, veracidade e sinceridade e correcdo normativa
(GOMES, 2007). E discurso é definido como “a instancia da restauracdo da comunicagdo
distorcida. Nele as interpretacGes, explicacOes e justificaches sé&o colocadas sob discusséo

com a pretenséo de se alcangar um consenso racional” (MUHL, 2003, p.187).

Cumpre ressaltar que o sentido deste ato de fala, em seu carater performativo, somente
pode ser captado por um interlocutor que se coloque na perspectiva de segunda pessoa, ou
seja, por aquele que adote a postura de participante do ato linguistico. Assim, os atos de
fala, além de assumirem um carater reflexivo, visam a fins que somente podem ser
atingidos através da cooperacao, diferenciando-se do atos nao-linguisticos que pressupdem
uma intervencdo causal no mundo objetivo orientada para um fim (MACEDO, 1993, p.38).

Assim, as componentes estruturais dos atos de fala sdo: a componente proposicional,
que representa uma oragdo subordinada de conteudo proposicional; a ilocucionéria, cuja
oracdo principal do tipo realizativa com a primeira pessoa do presente, um verbo realizativo e
um pronome pessoal de segunda pessoa; e a expressiva, cuja primeira pessoa do presente
expressa um verbo intencional. As componentes proposicionais ainda se dividem em oragoes
assertoricas que expressam significado e validez verdadeiras ou falsas, oragdes realizativas,
nas quais os falantes executam um ato ao dizer algo e, oragOes expressivas, para as quais
pode-se analisar as relagdes entre intengéo e significado.

Uma afirmacdo apenas é racional se o falante cumpre as condi¢fes para o fim
ilocucionario de entendimento sobre algo no mundo, com outro participante, e falha quando
ndo ha consenso. Uma agdo teleoldgica é racional quando cumpre as agdes necessarias para
intervir eficazmente no mundo, e falha quando o fato desejado ndo ocorre. As condigdes para
uma acgéo racional sdo: somente acdes que estdo sob o controle atual possuem potencial de
serem suscetiveis a critica; somente acdes dirigidas a fins sdo racionais ou nao; o julgamento
critico € relativo ao agente e sua elei¢do ao fim; os juizos sobre racionalidade ou ndo s6 vém
ao caso quando se dispdem a um conhecimento parcial sobre a acessibilidade e eficacia dos
meios; 0s julgamentos criticos sempre podem respaldar-se com argumentos.

Para Habermas (1996), todas as demais a¢Ges sociais, como a acao estratégica, 0s
conflitos e a competicdo, deviram da ac¢do orientada para o entendimento :
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Accilio social

//\

Acgdio comunicativa Acgiio estratégica
Acgio orientada Accio Acglo estratégica  Acglio estratégica
para o entendimento consensual evidente latente
Acgilo  Discurso Manipulag¢ido Comunicagdo
sistematicamente
distorcida

Figura 1: Derivacdo da acéo social (HABERMAS, 1996, p.10).

Habermas (1992) ainda discutira as formas de agdo que se manifestam simbolicamente
em relacdo a, pelo menos, um mundo, mas sempre também com o mundo objetivo, e sdo
aquelas cujo agente encarna um significado e se expressa comunicativamente. Define, assim,
a acdo estratégica (1), a acdo regulada por normas (2), a acdo dramatdrgica (3) e a acdo
comunicativa (4).

(1) A ampliagdo da acdo teleoldgica é a acdo estratégica que reduz o mundo da vida ao
mundo sistémico e cujo éxito do agente intervém na expectativa de decisdes de outro agente,
que também atua com vistas a realizacdo de seus proprios interesses. Este tipo de acdo
concebe a linguagem como um meio a mais, por meio do qual, os falantes orientam e
influenciam os outros para a formagéo de opiniées que convenham a seus proprios interesses.
Esta situacdo ndo € dificil de ser reconhecida no campo da educagdo, j& que propostas
curriculares, cursos e materiais sdo constantemente inseridos no mundo do professor, para que
este passe a agir de acordo com os propdésitos regulados pelo sistema, distanciando cada vez
mais a escola do mundo da vida.

(2) As agdes reguladas por normas (normativas), sdo aquelas cujos membros do grupo
orientam suas a¢fes para normas comuns que expressardo um acordo, as propostas apenas Sao
julgadas segundo critérios de verdade e eficacia e se interessa pelos aspectos de conteddo
pertinentes a linguagem. Este tipo de acdo dificilmente é observado na escola, pois necessita
de organizacgdes que possibilitem que os agentes deliberem as normas que regem suas agoes.
Ao contrério, a escola acaba sendo o0 espago onde o sistema dita as normas e procura inserir

pacotes prontos para as escolas. Estas normas que se orientam a impor obediéncia tornam-se
40



meios de controle social, este pode ser o cardter ambiguo da acdo normativa, para o qual
Habermas apenas concebe uma saida na racionalidade comunicativa.

Estas acdes reguladas por normas tém o carater de manifestagdes providas de sentido,
inteligiveis, vinculadas as pretensdes de validez e suscetiveis de critica, ndo fazem referéncia
aos fatos, mas as normas e vivéncias. E uma pretensdo de validez equivale & afirmagdo em
que sdo cumpridas as condicGes de validade de uma manifestagdo ou emisséo e séo associadas
a verdade, a retitude normativa, & adequacao ou a inteligibilidade (HABERMAS, 1992).

Para tanto, definimos o discurso tedrico cuja argumentacao se converte em temas das
pretensdes de verdade problematizadas e o discurso préatico, no qual sdo examinadas as
normas de agdo, de acordo com o reconhecimento dos concernidos. Uma pessoa racional
também interpreta as necessidades a luz dos padrdes morais de sua cultura, mas assume uma
posicdo critica frente a isto, ja que os valores culturais sdo diferentes das normas de acgdo e
ndo se apresentam com uma pretensdo de universalidade, mas sdo candidatos a interpretacoes.
Os agentes também sdo racionais quando se mostram dispostos ao entendimento e ao
refletirem diante das regras linguisticas e dos elementos de perturbagio da comunicagdo. E
racional a pessoa moralmente ldcida e digna de confianca, ao agir criticamente diante de sua
subjetividade.

(3) A acdo dramaturgica se refere aos participantes em interacdo, que constituem uns
para 0s outros um publico ante o qual pdem-se em cena, como se suscitassem nesse publico
uma determinada imagem de si mesmo. Corresponde ao mundo objetivo e ao mundo social.
Este modelo normativo de acdo esta associado a um modelo de aprendizagem que se orienta a
interiorizagdo de valores e supde a linguagem como o lugar da autoescenificagdo. Assim, a
linguagem é assimilada as formas linguisticas e estratégicas de expressao.

Ao contrario da acdo estratégica, que se relaciona apenas aos fins e exclui o processo
no qual € possivel fazer julgamentos e criticas, “estes valores apenas sdo materializados
quando representam padrdes conforme interpretados pelo circulo de destinatéarios”
(HABERMAS, 1992, p.129). Este tipo de acéo na escola impossibilita a comunicacdo baseada
em pretensdes de validade e determina a forga dos argumentos, de acordo com a imagem que
0s agentes denotam. Como nos casos em que 0s representantes das secretarias de educacao
“vendem” seus materiais e métodos, por meio de cursos de formacao e segundo o discurso do

sujeito mais especializado.

41



(4) O modelo da agcdo comunicativa parte do interacionismo de Mead, do conceito de
jogos de linguagem de Wittgenstein, da teoria dos atos de fala de Austin e da Hermenéutica
de Gadamer, além de dois aspectos provisérios que o conceitua, os atos de fala e a linguagem.
Desta forma, a acdo comunicativa (ou agir comunicativo nas tradugdes para 0 portugués)
pressupde a linguagem como meio de entendimento e reinterpreta simultaneamente os

mundos objetivo, subjetivo e social em situagcdes compartilhadas por todos:

Refere-se a interagcdo de ao menos dois sujeitos capazes de linguagem e de acdo que (ja
sejam com meios verbais ou com meios extraverbais) estabelecem uma relagdo
interpessoal. Os atores buscam entender-se sobre uma situacdo de acdo para poder assim
coordenar de comum acordo seus planos de agdo e com isso, suas ac¢fes. O conceito aqui
central, é de interpretacdo, se refere primordialmente a negociacdo de definicbes da
situacdo suscetiveis de consenso (HABERMAS, 1992, p.124).

No processo da comunicacdo simbolicamente mediada, ocorrem 0s aspectos de
entendimento, no qual a agdo comunicativa serve a tradicdo e a renovacao do saber cultural,
de coordenagdo da acdo, que serve a integracdo social e a solidariedade e o aspecto da
socializacgdo, que possibilita a formagéo de identidades pessoais.

No campo da educacdo em ciéncias, a definicdo destas acGes e, em atencdo a acéo
comunicativa, representa a possibilidade de compreender como 0s sujeitos agem nos mundos
da vida e do sistema e como os dialogos podem ser voltados a que todos compreendam 0s
temas relevantes e suas relacfes de interesse e poder. Além disso, podemos buscar, por meio
do mundo da vida, consensos sobre a formacdo cientifica que se espera, assim como as
metodologias e os contetdos correspondentes.

Para Mihl (2007), é a competéncia argumentativa que torna 0s sujeitos capazes de
agirem comunicativamente e, assim, chegarem a um entendimento racional. “Trata-se de um
processo de reconstrucdo de regras pragmatico-formais que tornam o sujeito competente para
usar sentencas e expressdes com o objetivo de alcancar um entendimento” (idem, p.29). Este
conceito é fundamental em nossas discussdes, pois pressupde a ideologia na qual 0s ex-alunos
sdo formados, além de coincidirem com a vontade de que as discussfes das questdes
sociocientificas sejam privilegiadas no campo escolar, como processos de formacdo dos
agentes que argumentam e interagem em busca da democracia e da participacdo, ou seja, uma
formacdo para a competéncia argumentativa.

Ainda na perspectiva destas discussdes, a competéncia argumentativa esta ligada a

estrutura da fala, ndo necessariamente, a seméantica, pois nem todo falante € competente na
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argumentacdo. Para Habermas (1996), competéncia argumentativa é “a producédo de frases de
acordo com as regras gramaticais ndo € bem a mesma coisa que a utilizagdo das mesmas
consoante as regras gramaticais que moldam a infraestrutura das situagdes de discurso de um
modo geral” (idem, p.47). O autor ainda questiona se tais estruturas universais do discurso
(aquilo que é comum a todas as expressdes independentemente dos seus contextos
particulares) sdo adequadamente determinadas por meio de estruturas fisicas universais. Neste
sentido, uma expressao bem sucedida devera satisfazer trés pretensdes de validade:

Ser considerada verdadeira pelos participantes do ponto de vista em que representa algo que

existe no mundo, ser considerada sincera da perspectiva em que expressa uma intencdo do

falante e, por fim, ser considerada acertada do ponto de vista em que se encontre em
conformidade com as expectativas socialmente reconhecidas (ibidem, 1996, p. 49).

As frases na pragmaética geral devem: representar algo, expressar uma intencdo e
estabelecer uma relacdo interpessoal. Em sintese, capacidade linguistica é restrita a
capacidade de formular gramaticalmente uma frase; ja a capacidade argumentativa, é a
capacidade de um falante orientada ao entendimento, de forma a poder conceber uma frase
corretamente formulada em relagédo com a realidade (HABERMAS, 1996, p.50).

Neste sentido, o argumento € elemento primordial da pretensdo de validez que se
insere como problematizacéo inicial. De acordo com Toulmin (2006), a fala argumentativa se
distingue em trés aspectos: 1) do processo, como forma de comunicacdo que depende das
condicdes ideais; 2) da regulacdo especial, na qual os proponentes devem tematizar uma
pretensdo de validez que coloca como problematica, devem ser livres da precisdo da acdo e
precisam examinar com razao se é possivel reconhecer a pretensdo defendida pelo proponente
e; 3) da producdo de argumentos, que sdo 0s meios pelos quais se podem obter o
reconhecimento intersubjetivo para a pretensao de validez.

O modelo de argumentacdo de Toulmin pode ser melhorado, segundo Habermas, que

em termos da semantica formal*®

é uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente. O autor
ainda poderia se aproximar mais do comportamento real dos participantes. De modo que
concordamos com tal posi¢do, na medida em que a comunicagéo real precisa ser fluida para o

entendimento e para a acdo nos grupos de professores nas escolas. O autor distingue assim, 0s

1% “Semantica Formal tem o objetivo de caracterizar com precisio os significados que podem ser expressos pelas
linguas naturais e explicitar como esses significados sdo codificados na estrutura sintatica — questdo que tem
sido enfrentada por filésofos e légicos desde a Antigliidade. Mais recentemente, no século XX, os filésofos
analiticos promoveram grandes avangos na area e, nas Ultimas décadas, essa tradicdo foi incorporada a
Linguistica”. Disponivel em: http://linguistica.fflch.usp.br/semanticaformal/sf. Acesso em 08/01/2013
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argumentos efetivos e os validos, cujos objetivos sdo recorrer ao coletivamente valido para
converter algo questionavel em algo compartilhado e legitimado por um grupo.

Por isso, torna-se cada vez mais claro para nds, que a comunicacgdo cotidiana existe no
campo escolar, com suas caracteristicas de possibilidades de enfrentamentos da realidade e o
resgate da funcdo formativa. Neste sentido € que a razdo, como questdo primeira da filosofia,
torna-se fator destas possibilidades, pois “todo acordo alcancado ou reproduzido
comunicativamente deve se apoiar num potencial de razdes que podem ser atacadas, mas ndo
deixam de ser razdes” (HABERMAS, 1989, p.34). O ataque a razdo € o que possibilita que as
comunidades de falantes se posicionem pelo sim ou pelo ndo. H& neste “ataque”, a
necessidade de interpretacdo da cognicdo, das expectativas morais e das expressdes de
valores, para a qual a filosofia possui o potencial de interpretar estas fun¢des para 0 mundo da
vida.

Para nos, isto significa sempre pensar nas possibilidades de refletir e agir na educacao
filosofica e socialmente, mais que a busca frustrada de métodos especificos das ciéncias
exatas para as acOes pedagogicas e avaliagGes.

Neste sentido, o papel da filosofia comega a tomar forma para os fins da educacéo. H&
ai uma maneira de constituir uma comunicacdo real, normas de fala e de a¢do que guiam a
formacdo dos grupos de professores nas escolas. Mais do que uma agao intuitiva nos moldes
da “tentativa e erro”, isto retoma também a razdo passivel de critica e de julgamento que deve
permear 0s acordos alcangcados comunicativamente.

Estes elementos comecam a apontar para dois preceitos basicos do trabalho nas
escolas, a formacdo dos professores e o desenvolvimento da questdo sociocientifica estudada.
Para o autor, situagdo ¢ uma parte do mundo da vida com relacdo a um tema que surge dos
interesses dos participantes e da relevancia do assunto. Neste caso, 0s temas e as situagoes
devem ser significativos para aqueles agentes, pois serdo definidos planos de agdo que
necessitardo do entendimento mdatuo. Ha ai a possibilidade de desenvolver o assunto
motivador, que unira os professores em debates em torno de algo que lhes é relevante. Esta
unido, portanto, exige o desenvolvimento de mais dois conceitos habermasianos, os de

associacoes livres e esferas publicas.
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1.3.4) Esfera publica e associacdes livres

Chapani (2010) define as esferas publicas habermasianas como “um conceito basilar
da teoria social de Habermas” (p.27), cujas principais caracteristicas sdo “a universalidade e
igualdade de participacdo, a racionalidade na busca de entendimento e a publicidade critica”
(p.27). Para Habermas (1987), as esferas publicas funcionam institucionalmente, na esfera da
opinido publica que é formada pela arte, pela imprensa e pelos meios de comunicacgdo. Estes
meios possibilitam a reproducdo da cultura e a participacdo do publico na integracdo social,
mediada pela opinido publica. O agente desta esfera “é o publico enquanto portador da
opinido critica; a sua funcdo critica é que se refere & ‘publicidade’ (publizitat) como, por
exemplo, o carater publico dos debates juridicos” (HABERMAS, 1984, p.14).

Assim,

A esfera publica tem como caracteristica elementar ser um espaco irrestrito de comunicagao
e deliberacdo publica, que nao pode ser anteriormente estabelecido, limitado ou restringido,
o0s elementos constitutivos ndo podem ser antecipados. Em principio, esta aberta para todo
ambito social. Nao existem temas ou contribuicbes a priori englobados ou excluidos
(LUBENOW, 2010, p.238).

No decorrer da Histéria, a esfera publica foi composta por diferentes atores e
estruturas, mas sempre com determinacdes burguesas, “mesmo assim, a esfera publica
continua sendo, sempre ainda, um principio organizacional do nosso ordenamento politico”
(HABERMAS, 1984, p.17).

Ainda sob o ponto de vista histdrico, ja era pressuposto do lluminismo que as
influéncias nas decisdes ndo fossem feitas a forca. Mas, assim como o proprio mito do
esclarecimento, a ciéncia e a técnica passaram a ser as novas forcas influentes sobre as
decisdes que as relacionam. Sob esta influéncia do agente publico na sociedade burguesa do

lluminismo, Habermas afirma:

Precisa-se, muito mais, procurar exercer uma influéncia positiva sobre o arbitrio deles. Isso
pode ocorrer através da forca e, em regra, € assim que ocorre. Influenciar a vontade dos
outros, quando isso transcorre moralmente, exige, no entanto, orientar-se pelas intengdes
gerais do publico, ou seja, que se tenha em vista 0 bem-estar da sociedade civil burguesa
como um todo (HABERMAS, 1984, p.137).

O inicio da transformacdo da esfera publica ocorre em Marx, cujo burgués d& lugar ao
publico ampliado, que ndo possui propriedade privada e ndo quer manter a sociedade como
esfera privada.
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Antes disso, a esfera publica foi constituida por diversos atores, intelectuais,
discussoes filosoficas etc., mas agora comeca a tomar corpo pela luta politica, de forma que,
“a esfera publica democraticamente revolucionada, ‘que quer substituir a sociedade real pela
sociedade civil burguesa ficticia, aquela do poder legislativo’, torna-se dai fundamentalmente
uma esfera de deliberacdo e de decisdo publica sobre a condi¢do e administragdo de todos 0s
processos necessarios a reproducdo da sociedade” (HABERMAS, 1984, p.153). Somente com
a igualdade de classes € que saimos da imposicdo politica para a vontade social (poder
politico versus poder publico). Mais tarde, h& um declinio da participacdo publica diante do
liberalismo, no qual os interesses particulares fazem da opinido publica meio de opinido
dominante e coercitiva.

Neste sentido, Lubenow (2007) descreve como a esfera publica encontrava-se
problematica, em termos de sua subserviéncia ao sistema, servindo de base da legitimagéo de
interesses politicos particulares. Em seguida, Habermas, analisou a esfera publica do ponto de
vista da agdo comunicativa e da concepcédo dual da sociedade, como sistema e mundo da vida.
Esta reconstrucédo é proposta pelo autor no segundo volume da “Teoria do agir comunicativo”.

Sob estas perspectivas, a hova questdo para a esfera publica passa a ser referente a
como a sociedade civil pode, por meio dela, influenciar e transformar os sistemas politico e
administrativo. Habermas desenvolve estes argumentos com uma teoria procedimental de

democracia deliberativa, assim:

A esfera pablica é categoria normativa chave do processo deliberativo; € uma estrutura de
comunicacdo que elabora temas, questdes e problemas politicamente relevantes que
emergem da esfera privada e das esferas informais da sociedade civil e encaminha para o
tratamento formal no centro politico; € um centro potencial de comunicagdo publica, que
revela um raciocinio de natureza publica, de formagdo da opinido e da vontade politica,
enraizada no mundo da vida através da sociedade civil (LUBENOW, 2007, p.112-3).

Assim, as associagdes livres “subverteram de fato os limites do direito burgués de
associacdo: a sua meta declarada é a transformacdo dos interesses privados de muitos
individuos em um interesse publico comum, a representacdo e demonstracdo do interesse da
associagdo como sendo confiavelmente universal” (HABERMAS, 1984, p.234). Por isso, a
importancia da formacdo dos grupos e da compreensdo das questdes de seu interesse com
relacdo as mudancas, “nisso, as associagdes certamente ndo dispdem de amplo poder politico
apesar de seu carater privado, mas exatamente por causa dele, sobretudo elas podem deixar-se
controlar por ela” (idem).
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Segundo Lubenow (2007), os tedricos da deliberacdo tém discutido como o modelo de
esferas publicas de Habermas pode ter uma abrangéncia mundial, em termos das decisfes sob
influéncia pablica nos mais diversos conflitos internacionais que assolam a humanidade. Por
outro lado, estes tedricos também descrevem sobre um maior impacto das esferas publicas na
resolucdo de problemas locais. J& no campo da educacéo, e, mais especificamente, do ensino
de ciéncias, a resolucdo de problemas locais em associacGes livres correspondem a formacéo
cientifica de agentes que serdo aptos a argumentar em esferas maiores. Como exemplo,
podemos tomar o grupo de professores que delibera sobre um curriculo a ser seguido na
escola, para a discussdo de um determinado problema local, como violéncia escolar, drogas
etc., mas que acabam por questionar e deliberar acerca de curriculos em nivel estadual ou até
federal. Isto se refere & formacao para a autonomia.

Ainda que a constituicdo de esferas publicas pareca atender as nossas perspectivas de
atuacdo docente em formulacdo e influéncia nas politicas e nos curriculos, Habermas
reconhece a pouca participacdo e mobilizacdo dos atores sociais em esferas publicas e nos
processos de decisdo. Ha, intrinseco a esta situacdo, o pensamento de que a sociedade civil
apenas figura em momentos de crise, em que é chamada a cena (LUBENOW, 2007) e quando
se estabelece certa normalidade, ndo se evoca mais a esfera publica.

O problema é colocado em termos de como manter a existéncia da esfera publica,
mesmo quando se concebe essa normalidade? Principalmente em termos educacionais,
quando os professores se mobilizam em greves por salarios e condi¢fes de carreira, mas
quando o estado fornece curriculos e materiais, a escola sente-se provida e ndo questiona mais
as acOes impositivas do estado.

Por isso, nosso pensamento segue no sentido de formar pessoas competentes
argumentativamente e que constituam o0s espacos de discussdo, como associacgoes livres e
esferas publicas em diversos ambitos da sociedade.

Neste sentido, os PGP nas escolas funcionam em dois ambitos: a) como associagdes
livres, “sdo especializados na geracdo e propagacdo de convicgBes praticas, ou seja, em
descobrir temas de relevancia para o conjunto da sociedade, em contribuir com possiveis
solugdes para os problemas, em interpretar valores, produzir bons fundamentos, desqualificar
outros” (HABERMAS, 1990, p.110); e b) posicionados em discusses nas esferas publicas,

interferem na politica da escola, interagem com a pesquisa e no desenvolvimento de a¢des da

47



academia, encontram brechas e possibilidades nos curriculos provenientes do estado e nas

acoOes das secretarias da educacéo e influenciam &mbitos como a sociedade local.

1.4) Concluséo do capitulo: a teoria da agdo comunicativa e a educacao

No decorrer deste capitulo, buscamos aproximar as principais categorias da teoria
desenvolvida por Habermas aos problemas educacionais gerais, mas principalmente
apontando para a nossa situacdo de pesquisa. Primeiramente, as relacGes sociais entre
professores na escola, quando sistematicamente colonizadas, perdem sua fungdo formativa.
Esta formalizagdo das relagcbes na familia e na escola, "significa para os afetados uma
objetivacdo (versachlichung) e desmundalizacdo da convivéncia familiar e escolar, que agora
fica regulada formalmente” (HABERMAS, 1987, p.522).

Apple (1989) reconhece o entrelacamento das esferas cultural, politica e econbmica,
sendo a econdmica bastante poderosa. Entretanto, “ao mesmo tempo, a natureza relativamente
autbnoma dessas esferas, as contradigdes dentro delas e entre elas, e suas complexas
interpenetracOes sdo desperdicadas se ndo contestamos as teorias claramente deterministas
que dominam as presentes analises da educacdo” (APPLE, 1989, p.181). Por isso, o potencial
da luta educacional politica pode estar no entendimento das contradi¢cGes e na concepcao da
escola como reprodutora e produtora de conhecimentos.

Para Gongalves (1999), a estrutura curricular é fragmentada e destituida de vinculos
com o mundo da vida e com os problemas temporais referentes a ele. Esta situacdo gera o
isolamento entre os professores, que ndo discutem os problemas sociais que influenciam a

vida escolar. Assim,

A amplia¢do da protecdo juridica e a implantacdo dos direitos fundamentais na familia e na
escola exige um alto grau de diferenciagdo de matérias juridicas particulares, de excecdes e
de consequéncias juridicas. Por esta via, estes ambitos de acdo acabam abertos as
intervencdes burocraticas e aos controles judiciais. A familia e a escola ndo sdo de modo
algum ambitos de acdo formalmente organizados. Se tiveram uma natividade constituidos
juridicamente, a densidade das normas juridicas poderia conduzir a uma redistribui¢do do
dinheiro e do poder dentro deles, sem necessidade de assenta-los sobre um principio de
socializacdo distinto. Mas de fato, nestas esferas do mundo da vida, com anterioridade a
toda juridizagdo, existem normas e plexos de agéo que de modo funcionalmente necessario
dependem do entendimento como mecanismo de coordenacdo de acdo (HABERMAS,
1987, p.521, grifos do autor).

Para Mihl (2003), a escola pertence ao mundo da vida e como ele, é colonizado pelo

dinheiro e pelo poder, transformando esta esfera em mundo sistémico ou sistema escolar.
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Neste sentido, a escola ndo se reconhece como mundo da vida, diante do fato de néo
estabelecer a acdo comunicativa e a busca por entendimento e consenso entre seus pares. Haja
vista os ATPCs'!, que se caracterizam como momento de recados ou outros elementos
sistematicos das escolas, inves de se caracterizarem como momento de interacdo e formagao.

Prestes (1996) caracteriza a escola, segundo a teoria da modernidade, como a) um
instrumento de reproducdo da humanidade, que a0 mesmo tempo, mantém perspectivas
emancipatérias; b) participante da producdo e da transmissdo do saber, assim como sua
legitimacdo; c) aquela que combina educacéo e ensino; d) o lugar onde ensino e aprendizagem
se diferenciam e ocorrem sistematicamente; ) promove a aprendizagem da racionalidade; f)
constitui o sujeito epistémico e moral e; f) resultado de um processo de evolucéo social.

Para Gomes (2007) a educacdo possui aspectos dualistas que se descrevem entre "a
adaptacdo do ser humano a realidade e a acdo emancipatdria que se estabelece como critica
aos processos de autoconservacgao™ (p.113). A primeira corresponde ao estado atual da escola
que se cala diante das mudancas e imposi¢Oes do sistema, 0 que acarreta a supresséo do
mundo da vida, principalmente das interacGes e comunicagdes responsaveis pela formacéo.
Assim, a acdo emancipatoria partiria do reconhecimento da primeira situacéo para a acao, que
para Freire (1987), ndo se desvincula da reflexdo e tem por dever transformar a realidade
daqueles que a vivenciam.

Para nos, no sistema escolar coexistem sistema e mundo da vida, mas, segundo
Lorente (1994), a confianca no progresso do homem, como previsto na reconstrucdo da
modernidade por Habermas, “deve ser detida na funcdo dos sistemas escolares como forma
institucional de assegurar a aprendizagem da racionalidade” (p.98).

Mihl (2003) descreve a crise educacional contemporanea inserida “no interior do
quadro das crises do sistema capitalista tardio, expressando o esgotamento da utopia da
sociedade moderna, alicercada sobre o desenvolvimento cientifico e sobre o planejamento
estratégico” (p.42). Discordamos desta posi¢do, apenas na medida em que a educagdo ndo é
apenas reprodutora da crise, mas a reforgca. Os professores e 0 campo escolar ndo séo
ingénuos (GENOVEZ, 2008). As escolas possuem as demandas das esferas de poder (ciéncia,

politica, economia etc.), mas também possuem organiza¢Bes e mecanismos internos, diante

"' ATPC — Atividade de Trabalho Pedag6gico Coletivo. Portaria CENP n° 1/96

- L.C. n° 836/97, que estabelece um momento compartilhado de discussao pedagogica entre professores e coordenador
pedagdgico na escola. Disponivel em:
http://www.mp.sp.gov.br/portal/page/portal/Educacao/Legislacao/Estadual/Res_SE_08-
12_CargaHor%C3%AlriaDocentes.pdf. Acesso em 11/06/2012.
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dos quais também seriamos ingénuos e injustos, se acreditdssemos que Sao apenas
reprodutores dos mandos e desmandos do Estado. Nesse sentido, a educagéo reforga, mas
também é um universo potencial para a superacdo da crise da modernidade, mas ndo pode
supera-la no solipsismo de seus atores.

A defesa de tal perspectiva é fundamental, na medida em que neste trabalho langamos
0 olhar para as possibilidades que se abrem, a partir da formacgdo inicial para o
desenvolvimento dos ex-alunos nas escolas. Por isso, discutimos a reconstrugdo da razao no
campo escolar como elemento fundamental do resgate da educacdo emancipatdria, e também
valorizamos a atuacdo dos agentes na propria escola, principalmente ao se disporem na
parceria com a universidade.

Para nds, é importante discutir esta parceria, pois se refere & interacdo universidade-
escola que ainda aparece como relacdo hierarquica em alguns trabalhos da area (TARDIF,
2000). Ao contrério, na definicdo dos papéis sociais de Habermas, encontramos possibilidades

de repensar esta relacdo racionalmente:

Nesse horizonte, 0s papéis sociais, que inicialmente se ligam aos grupos primarios, podem
ser generalizados como constituintes de um sistema de normas. Desse modo, constitui-se
um mundo de relagBes interpessoais legitimamente ordenadas e o conceito do agir em
papéis vé-se reelaborado no conceito de interagcdo guiada por normas. Relativamente a
validez legitima de normas, os deveres separam-se das inclinag@es, o agir responsavel das
transgressdes ocasionais ou involuntarias (HABERMAS, 1989, p.190)

Se 0s processos emancipatorios agora ocorrem por vias da comunicacao, cabe a escola
e suas parcerias garantirem os processos linguisticos, sem coacao. Nestes processos racionais,
mesmo 0s conhecimentos suscetiveis a falibilidade passam a ser legitimos, se reconhecidos e
justificados intersubjetivamente. A este intuito é concedido o sentido da elaboracdo de
questBes sociocientificas proprias, além da producdo e da divulgacdo dos conhecimentos na
prépria escola.

Frankenberg (apud HABERMAS, 1987, p.526) assinala as diferencas estruturais da
execucdo juridica do fazer educativo: 1) a discrepancia entre as normas de comportamento e
as situacOes concretas de agdo; 2) a 'dupla sancao' a que esta sujeito o ‘encargo pedagdgico' no
momento de marcar as diretrizes e, por outro, a faculdade de concretizacdo que tém o0s
tribunais administrativos; 3) a falta de uma demarcacéo clara do espaco de acdo pedagdgica
dos professores; e 4) as ameacas de sancGes, abertas ou encobertas, contra 0 comportamento

oposto as regras.
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Desta forma, concordamos com essa analise, mas devemos aqui, compreender 0s
processos que permitem aos agentes compreenderem o quadro atual da educacdo e agirem
nele, de acordo com a interacdo democratica entre universidade e escola. Ao contrério do que
pressupunha Kant, o professor ndo pode mais ser interpretado como o sujeito autoiluminado e
solipsista em sua autorreflexdo da pratica, ainda que abandonado pelo estado, pela sociedade e
por vezes, pelos proprios pares da universidade e da escola. O autoesclarecimento ndo é
possivel somente na consciéncia dos homens.

Diante dos problemas apresentados, um potencial da teoria habermasiana para a
educacdo em ciéncias é a possibilidade de formar agentes éticos e voltados para o exercicio da

critica e da argumentacdo no interior de esferas publicas:

A ampliacdo de um sujeito dotado de razdo, do ponto de vista epistémico, para um sujeito
capaz de ser competente numa racionalidade que conduz a consensos, abre para a educagéo
uma perspectiva de racionalidade compativel com a aspiragao da formacao de sujeitos para
a vida ética, politica e social (PRESTES, 1996, p.72).

Para Lorente (1994), sob a perspectiva da teoria critica da educacdo, a escola teria as
fungOes de: 1) contribuir com a manutencdo da cultura e com a transmissdo da tradicdo
cultural, certamente, com a aquisi¢do de conteudos criticos ao curriculo, como as memorias
das revolugdes feministas e a valorizagdo das minorias; 2) com 0s processos de integracdo
social, com o ensino dos meios de comunicacdo necessarios a ordem social e a critica as
pretensdes de validez; 3) como contribui¢cdo ao desenvolvimento individual e autonomia para
reconhecer os processos de dominagéo social e lutar contra eles.

Assim, Gomes (2007) busca estabelecer uma pedagogia orientada pelo entendimento,

para a qual:

Podemos caracterizar inicialmente a pedagogia pelo seu esfor¢o tedrico de sistematizacdo
da acdo educativa, manifestada objetivamente pelo processo de ensino. Aprendizagem do
conceito mais amplo de pedagogia podemos interpretar o conceito de a¢do pedagogica que
se caracteriza pela atitude reflexiva, metddica e sistematica acerca da interagdo que ocorre
entre duas ou mais pessoas situadas em um contexto sociocultural (GOMES, 2007, p.138).

Para este autor, se ha a premissa de que a emancipacdo ocorre por vias da
comunicacdo, cabe a escola garantir os processos linguisticos sem coacao. Por isso também é
dever desta educagdo comunicativa expor as contradi¢cOes da ciéncia e da tecnologia que se
viam como potencial emancipatorio da humanidade e se tornaram mais um instrumento de
invasdo sistémica. Desta forma, a articulagcdo da educacdo com a racionalidade comunicativa

retomaria o potencial da racionalidade que sucumbiu a instrumentalidade.
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Portanto, as questdes expostas por Gomes (2007) e Milh (2003) expressam nossa
vontade como educadores de tecer debates em torno da modernizacdo acelerada. Esta
modernizacdo vé& na ciéncia e na técnica seus meios de evolugcdo e emancipacdo, mas, ao
contrério, acarretam uma situacdo de emergéncia planetéaria conferida as preocupac¢des com a
prépria manutencdo da vida e a formacdo social dos sujeitos. Reconhecemos assim, analises
sociais da demonstracdo do poder econdmico dos paises que dominam as relacGes
internacionais, as crises econdmicas e a crise nos sistemas sociais, além da inser¢do da midia
como refor¢co das desigualdades sociais e disseminagdo do dinheiro e do poder como
opressao.

Assim, “a educacao efetiva esse didlogo quando traduz para a sala de aula o sentido da
politica, da ética, do saber cultural, da ciéncia e sua criticidade, recuperando a unidade diante
dos diferentes modos descontinuos com que chegam a escola os resultados da ciéncia, da
politica e das a¢0es éticas” (PRESTES, 1996, p.108).

Mesmo as politicas publicas para a educacdo e a formulacdo de curriculos standard
pelos governos, representam uma disputa pela colonizacdo do mundo da vida escolar.
Democratizagdo da escola, neste sentido, pode ser representada pela agéo dos participantes da
esfera publica para a formulacdo de curriculos proprios, o que concerne a formacéo
decorrente da agdo comunicativa. “Nessa perspectiva, todo o ato educativo se desenrola no
interior do mundo da vida e, por fazer parte dele, assume suas caracteristicas intuitiva,
espontanea e assistematica, herdando também sua potencialidade comunicativa” (MUHL,
2003, p.19).

Estes aspectos direcionam nossas discussfes para a necessidade de professores e
alunos buscarem por questdes sociocientificas presentes em suas realidades, que 0s processos
formativos ocorram por vias da acdo e do entendimento sobre tais questdes e que a pesquisa
do professor ocorra em torno de suas angustias e dos sucessos didaticos, mas que possa
influenciar a esfera publica mais ampla da educacdo. “Nessa perspectiva, a escola apresenta-
se como 0 espago onde uma agdo comunicativa, ao ser desenvolvida sistematicamente,
coincide com o0s objetivos de uma educacdo que visa a formacdo de individuos criticos e
participativos” (GONCALVES, 1999, p.131).

Desta forma, a constituicdo das associagOes livres pode ser a contramdo da solidéo
profissional expressa pelos professores, cuja subjetividade passa a ser reconstruida aquém da
autorreflexdo e € resultado, segundo Gongalves (1999) “de um processo de formagdo que se

52



d& em uma complexa rede de interagdes. A interacdo social €, ao menos potencialmente, uma
interacdo dialdgica, comunicativa” (p.130-1). Estas interagdes também concordam com a
“sobrevivéncia” do professor na escola, em discussdes propostas por Tardif (2000), para a
qual os professores devem se associar com seus pares.

Nossa posigdo, assim, é a de que a esfera publica escolar se definird segundo as
relagbes com a secretaria de educagéo, a universidade, a escola e a comunidade, “conforme o
caso, incluem-se entre os 6rgaos da esfera publica 0s 6rgdos estatais ou entdo as midias que,
como a imprensa servem para que o publico se comunique” (HABERMAS, 1984, p.15).
Sendo que a escola é composta por alunos, professores, gestores (diretores e coordenacao
pedagogica) e funcionarios, que podem constituir também estas associacées livres.

O papel da universidade e do ex-aluno na manutencdo destas associacdes se refere a
necessidade de sua estruturacdo, pois:

A liberdade de reunido e de associacdo precisa, com isso, também ai de uma garantia
estrutural, que tdo so através da estruturagdo garantida aos cidaddos a participacdo na esfera
publica politica, obrigando a organizagdo a preencher uma determinada tarefa e a ter uma
correspondente ordem interna em sua estruturacéo (idem, p.265).

Estas discussdes sdo possiveis gragas ao entendimento da formacdo docente como
processo comunicativo, progressivo e intersubjetivo que é tomado como responsabilidade da
universidade e da escola. Em contrapartida, as recorrentes formas propostas de promover a
formacdo continuada de professores afasta o cotidiano escolar da pesquisa académica. Desta
forma, os atores envolvidos nesta rede néo estdo adversos dos problemas e das possibilidades
das realidades escolares e interagem com o conhecimento produzido pelas pesquisas da area.
Estas perspectivas dispdem elementos importantes para o estabelecimento de novas pesquisas
que gerem discussoes sobre as interacdes universidade-escola.

Por fim, propomos o repensar do mundo da vida da escola e na formacdo de
professores. Nao se trata de uma reconstrugdo solitaria da escola, mas sim da interagdo de
duas esferas que por vezes, sdo vizinhas, parentes, mas ndo se comunicam, quais sejam, a
escola e a universidade. Para nés, compreender esta interacdo, significa compor um novo
mundo da vida cujos elementos da cultura e da linguagem sdo os mediadores do

conhecimento e da emancipagao.
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CAPITULO SEGUNDO
FORMACAO DE PROFESSORES NO AMBITO DAS
ASSOCIACOES LIVRES E ESFERAS PUBLICAS

11.1) Introducéo do capitulo

De acordo com a teoria habermasiana que discutimos no capitulo anterior, a acéo
comunicativa nas esferas publicas e nas associacOes livres é formativa e emancipatoria. Para
nos, isto representa a possibilidade de repensar a formagdo de professores de maneira
intersubjetiva e com fins de autonomia.

Assim, as premissas tedricas que temos assumido nos leva a discutir a formacéo
continua do profissional da educacao para a situagdo oposta a que caracteriza o solipsismo do
professor na escola. Isto, diante do argumento apresentado por Estrela (2010), de que o
sofrimento dos professores estd ligado a um contexto de soliddo e, simultaneamente, aos
sofrimentos ético e organizacional. Esta ideia esta vinculada a que “os professores sdo 0s
Unicos produtores das suas praticas, isolando-se das diferentes crises que atravessam o sistema
escolar, ideia perturbadora das suas subjectividades” (idem, p.32).

Desta forma, a necesséria discussdo sobre formacao de professores, sob os aspectos da
acdo comunicativa, é suscitada devido ao acompanhamento dos agentes que chamamos de ex-
alunos ao formar grupos de discussdo e formacdo em suas escolas. Estes grupos que visam
compartilhar processos de formagdo e de experiéncias com as escolas onde atuam, com a
universidade e com os colegas de profissdo, mesmo diante dos problemas que encontram na
novidade da profissdo e com os sustos que levam ao serem imersos na realidade escolar.

Neste sentido, a ideia da formacdo inicial que caracteriza nosso grupo de ex-alunos,
diz respeito ao sentido inverso deste langamento obscuro do professor no campo escolar. A
escola representa contradigdes, potencialidades, limitagdes, problemas, perspectivas,
demandas, entre tantos outros elementos que impossibilitam a previsibilidades das a¢des dos
futuros professores. Entretanto, vislumbramos as brechas no campo social escolar que permite
ao professor formar-se em seu contexto e em relagdo a seus pares: a) da universidade, onde se
mune de reflexdes e discussdes tedrico-praticas; e b) da prépria escola, onde compartilha das
mesmas discussdes, alem de desejos, perspectivas e frustracdes. Para nos, os ex-alunos séo

sujeitos que transitam com facilidade por estas vias formativas.
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Por isso, situamos a presente pesquisa também na &rea de formacao de professores, ja
que investigamos este processo em dois &mbitos, o da formacdo inicial e continua. Sendo o
primeiro processo desvelado da posicdo de um distanciamento histérico (compreensdo do
curso de licenciatura em fisica de Ilha Solteira) e o segundo, interpretado a partir das
situagdes criadas com este proposito, com 0s PGPs nas escolas.

Assim, concordamos com a posi¢do de Pimenta (1997, p.11), ao propor que “opondo-
se a racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formacdo de professores, entendendo-o
como um intelectual em processo continuo de formagdo. Enquanto tal, pensar sua formacéo
significa pensa-lo como um continuum de formagcé&o inicial e continua”.

Entretanto, tal concepcao ndo pretende apresentar a formacéo inicial e a continua de
forma linear, sequencial e técnica. Ao contrério, tal visdo € dicotdmica, segundo Canério
(2000, p.3), pois:

Nega a continuidade da formagdo como algo que é inerente a todo o ciclo de vida
profissional e baseia-se em duas ideias essenciais: a primeira é a de afirmar a
predominancia estratégica da formacgdo inicial que precede e determina as posteriores
situacBes formativas; a segunda é a de pensar a formacdo inicial a partir da racionalidade

técnica, em que se procede a uma justaposicdo hierarquizada de saberes cientificos, mais
saberes pedagdgicos, mais momentos de préatica (entendida como uma ‘aplicacéo’).

Em nivel da formacéo inicial, nos referimos ao processo formativo dos ex-alunos
quando imersos na licenciatura em fisica da Unesp, campus lIlha Solteira, com as
particularidades de tal curso. E em nivel de formagdo continuada, nos referimos ao momento
em que estes atores retornam a universidade, ja imersos na profissdo docente, para a
possibilidade de formagéo continuada. Ambas as situagdes representam a ideia freiriana de
que ninguém se forma sozinho, de que ninguém forma o outro, mas nos formamos na
interacdo e, para Habermas, na interagéo linguisticamente mediada.

No ambito da formacdo continua de professores, refletimos sobre a formagdo de
equipes de trabalho (CANARIO, 2000), como associacdes livres (HABERMAS, 1992), como
esferas contrapublicas (GIROUX, 1997) e comunidades criticas (KEMMIS, 1993). Todas
estas terminologias se aproximam do conceito de associagdo livre que propomos para
caracterizar 0s PGPs nas escolas, que s&o constituidos por atores que buscam a formacgédo para
influenciar esferas publicas relacionadas a educacao.

Assim, Carvalho e Gil-Pérez (2011) colocam a questdo sobre “quais 0s conhecimentos
que nos, professores de ciéncias, precisamos para abordar os problemas que a atividade

docente nos impbe” (p.16) e percebem como a questdo deve levar em conta as contribuicoes
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dos diferentes grupos sociais em debate, de modo a “romper com as visdes simplistas que
cada professor isolado costuma proporcionar” (p.17).
Para Cachapuz (2003, p.452),
Sob o ponto de vista das politicas educativas, a formacdo de professores ndo é
frequentemente entendida como um dos melhores investimentos que um pais pode fazer,
mas, antes pelo contrario, é muitas vezes entendida no ambito de uma légica economicista

de despesas correntes (por vezes escondida debaixo do modernismo de ofertas de formacéo
através das novas tecnologias da informagdo e comunicacao).

Para Aquino e Mussi (2001), a qualificacdo do professor € rearranjada segundo uma
nova exigéncia na profissionalizacdo: 1) que ndo correspondem aos modelos anteriormente
propostos para a formagdo docentes e; 2) que despotencializam o professor na perda da
seguranga ao que se refere aos conteldos candnicos, anteriormente pensados como 0
fundamento da prética de ensino escolar.

Estas duas discussdes propostas se referem ao fato dos professores estarem inseridos
em contextos que remetem a reflexdo da pratica docente, desde a formacdo inicial até a
formacdo em servigo. Isto rompe com a nogdo de que o bom professor se sustenta apenas com
0s conhecimentos disciplinares. Desta forma, introduzimos questdes como, qual o papel da
pesquisa educacional para esta mudanca de contexto? Qual o papel da universidade nestas
interacbes com a esfera escolar, que ainda é um campo em aberto para estudos, tensdes e
aprimoramentos?

Neste sentido, as discussdes que pretendemos desenvolver neste capitulo se referem:
11.2) a um panorama das pesquisas em formagdo de professores no Brasil; 11.3) a nossa
posicdo critica da formacdo de professores para a acdo comunicativa, nos ambitos das
associacoes livres e esferas publicas educacionais.

11.2) Panorama da pesquisa em formacao de profissionais da educacgédo no
Brasil

Neste item, julgamos necessario apresentarmos as diversas visdes sobre formacao de
professores que tém influenciado a area da pesquisa educacional no Brasil e no mundo, pois
consideramos importante localizar as propostas ja existentes para iniciar as aproximacdes que
pretendemos realizar entre a formagéo de professores e a teoria da acdo comunicativa. Para
tanto, partimos das discussdes apresentadas por autores que falam deste aspecto da formacéo
em ambitos gerais, como Pimenta (2002), Becker (2010), Brzezinski, (2006), Barbosa (2003)
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e Contreras (2002), assim como autores importantes que tém direcionado estas discussdes
especificamente para 0 ensino das ciéncias naturais, como Camargo e Nardi (2009), Mion,
Angotti e de Bastos (2001), Orquiza-de-Carvalho (2005); Carvalho e Gil-Pérez (2011), entre
outros.

Até meados do inicio da primeira década dos anos 2000, a vertente que pesquisava a
escola como locus da formagéo continuada do professor era pouco explorada. Tais pesquisas
destacavam "o0s processos de constru¢cdo do projeto politico pedagdgico da escola, de
articulacdo e aperfeicoamento das atividades pedagdgicas e da gestdo escolar, bem como 0s
processos de autoformacgdo em servigo” (BRZEZINSKI, 2006, p.42). Por outro lado, nosso

entendimento sobre o locus da formagéo de professores:

N&o é somente a escola e nem somente a universidade. N&o circunscreve apenas a escola,
como se pode derivar da proposta de Canério (1996)", que propde pensar a escola como ‘0
lugar onde os professores aprendem’, ou dos modelos praticos de formacéo de professores
(PEREIRA, 2002"). De modo geral, tampouco circunscreve apenas a universidade, como
se pode derivar dos modelos técnicos de formacdo (PEREIRA, 2002), onde a formacéo de
professores é vista como reciclagem de professores, e, portanto, é centrada na universidade
(ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005, p.67).

Mesmo assim, é necessario compreender o cendrio da pesquisa sobre a formacdo de
professores, de acordo com suas diversas perspectivas, para melhor delinear o trabalho que
buscamos desenvolver, bem como contribuir para a formagdo da pesquisadora que €
professora.

Desta forma, segundo Brzezinski (2006, p.14), o Protocolo Pnud/Inep/Anped (contrato
n. 47-832) defende que os estudos sobre a tematica “formacéo de professores” devem levar

em considerag&o:

a) Asnovas demandas da educacéo e a reforma do ensino superior, bem como do campo
da formagdo dos profissionais da educacdo a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (Lei n. 9394/96), em vigor desde 20.12.1996;

b) As politicas de formacdo de professores, a concepcdo de base comum nacional de
formacdo e valorizacdo do magistério e a articulagcdo entre os loci de formagdo —
centros/nucleos/faculdades/departamentos de educagdo, os institutos e centros de contelidos
especificos das disciplinas da educagdo basica (licenciaturas), institutos superiores de
educacdo — e SOS sistemas da educacao basica;

c) As diretrizes curriculares nacionais dos cursos de formacdo de professores e dos
sistemas profissionais da educacéo;

> CANARIO, R. A experiéncia portuguesa dos centros de formacao das associacdes de escolas. In: A.J.MARIN. Educagéo
Continuada, 1996.

3 PEREIRA, J.E.D. A pesquisa dos educadores como estratégia para construcdo de modelos criticos de formacao docente. In:
J.E.D.PEREIRA; K.M. ZEICHNER (orgs.). A pesquisa na formacao e no trabalho docente. Belo Horizonte: Ed.
Auténtica, 2002.
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d) As perspectivas curriculares alternativas em desenvolvimento para a formac&o inicial
e continuada de professores em cursos presenciais, semipresenciais e a distancia;

e) A praxis pedagdgica e organizacdo do trabalho docente em todos os niveis de ensino,
incluindo a pds-graduacdo lato e stricto sensu;

f)  Aidentidade e profissionalizagdo do profissional da educagéo.

Para a autora, a multiplicidade de perspectivas, temas e experiéncias que permeiam a
area sdo responsaveis pelas mudancas rapidas nos &mbitos sociais, como ciéncia, educacéo,
producéo e tecnologia. A educagéo, entretanto, reproduz todas estas mudancas, em termos de
politicas, formacédo de profissionais e reformulagdes curriculares.

Neste sentido, os trabalhos sobre formacéo de professores no Brasil estdo divididos em
sete grandes categorias representadas por: 1) concepcOes de docéncia e de formagdo de
professores; 2) politicas e propostas de formacdo de professores; 3) formacdo inicial; 4)
formacdo continuada; 5) trabalho docente; 6) identidade e profissionalizacdo docente e; 7)
revisdo da literatura. Sob estes aspectos, realizamos a pesquisa a partir da analise de
determinada formacdo inicial dos ex-alunos, mas podemos caracteriza-la nos ambitos da
formacdo continuada e da préatica docente.

Em levantamento realizado por Brezezinski (2004), os trabalhos que discutiram
formacdo inicial de professores levavam em consideracdo indicadores de qualificacdo das

licenciaturas, como:

a) efetiva articulacdo entre teoria e pratica; b) formacao do professor pesquisador capaz de
refletir e pesquisar sua pratica, de investigar as dificuldades de aprendizagem e de propor
alternativas; c¢) preparo politico-pedagdgico para a compreensao critica e questionadora de
projetos politicos para a educacdo e para a construgdo de projetos politico-pedagdgicos
institucionais e/ou de cursos de formacdo comprometidos com a participacdo e inclusdo
(p.28).

Destaca-se na pesquisa realizada, a auséncia de trabalhos sobre as identidades na
formacdo inicial e da “desobrigacdo” das institui¢des e cursos em atrelar a formagdo docente a
pesquisa, pratica que, alias, é amparada pelas diretrizes curriculares para as licenciaturas.
Recentemente, o trabalho de Alves (2010) realizou este percurso com alunos da licenciatura
em fisica e mostrou a possibilidade de retomar o problema da formacdo do professor neste
campo das ciéncias naturais.

Para Brzezinski (2006, p.9) “é consenso também que formar professores é fazer
ciéncia e se reveste de uma natureza especifica que a distingue de qualquer outro tipo de
formacdo, pelo fato de que se trata de qualificar um profissional que tem a finalidade

concreta, de formar pessoas a medida que se dedicara ao trabalho docente”. No entanto, ndo
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compreendemos tal posicdo como consenso, principalmente no Brasil. Esta afirmacéo
transparece na pratica de formadores de professores nas licenciaturas, cujos esforcos nao
condizem com a formagdo de uma consciéncia docente, principalmente nas areas cientificas,
pois as licenciaturas em ciéncias sofrem de uma falta de identidade docente.

Neste sentido, Tardif (2000) elege quatro elementos fundamentais da crise da
profissionalizagdo docente. Primeiramente, a crise profissional que se instaurou no &mbito dos
processos cientificos, cuja racionalidade técnica se relaciona a meios e fins. Embora,
reconhecidamente esta profissdo relacione reflexdes éticas e morais, julgamentos, criatividade
e fundamentos epistemoldgicos da pratica do professor. Posteriormente, o autor discute o
impacto da crise da pericia profissional na formagéo de professores, de modo que:

Muitos se perguntam se as universidades, dominadas por culturas disciplinares (que séo,
além disso, e acima de tudo, culturas “monodisciplinares™) e por imperativos de producédo
de conhecimentos, ainda sdo realmente capazes de proporcionar uma formagdo profissional

de qualidade, ou seja, uma formacdo assentada na realidade do mundo do trabalho
profissional (TARDIF, 2000, p.9).

Esta crise do profissionalismo discutida por Tardif acarreta a crise na confianca e no
poder profissional do professor, cujo termo “poder” é no sentido politico e de capacidade ou
competéncia. Por Ultimo, descreve a crise da ética profissional, ou seja, a crise dos valores que
deveriam guiar a profissdo docente.

Nestes termos, o autor julga pertinente a discussdo sobre o movimento pela
profissionalizacdo, como renovacdo da epistemologia do oficio do professor, de forma a
reconstituir um professor reflexivo e critico. Para nos, esta discussao é relevante apenas no
ambito das discussoes e agOes intersubjetivas, de acordo com o referencial habermisiano.

“Eis aqui essa defini¢cdo: chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo
do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, p.10). Mas, estes saberes
ndo devem ser confundidos com os conhecimentos produzidos no processo de formagao
universitaria, e compreendé-los significa pesquisar o trabalho do professor em seu contexto.
Concordamos com o autor, na medida em que afirma ser um erro a pesquisa educacional se
preocupar mais com o que os professores devem ser, saber ou fazer do que sobre o que o0s
professores realmente sabem, séo e fazem no campo escolar.

Assim, a partir da década de 1980, nos paises da Europa, surgiram movimentos para a
formacdo de professores condizentes com as propostas de formacdo para a cidadania,

59



igualdade social, formacdo critica, entre outros aspectos ressaltados por Pimenta (2002).
Segundo a autora, estes referenciais foram amplamente difundidos no Brasil, em critica
direcionada as propostas do professor reflexivo de Schon e Stenhouse, para Pimenta (2002,
p.12):
Do ponto de vista conceitual, as questfes levantadas em torno e a partir dos professores
como profissionais reflexivos, investindo na valorizacdo e no desenvolvimento dos saberes
dos professores e na consideracdo destes como sujeitos e intelectuais, capazes de produzir
conhecimentos, de participar de decisOes e da gestdo da escola e dos sistemas, trazem
perspectivas para a re-invenc¢do da escola democréatica. O que € contraposto da concepgao
de professores na racionalidade técnica, caracteristica dos anos 70, que resultou em controle

cada vez mais burocratico do trabalho destes, evidenciando uma politica ineficaz para a
democratizagdo do ensino, sem resolver a excluséo social no processo de escolarizacéo.

De acordo com Pereira (2002), ha trés modelos de formacdo de professores, 0s
técnicos, relacionados a racionalidade técnica; os préaticos relacionados a racionalidade pratica
e; 0s criticos, relacionados a racionalidade emancipat6ria. Embora ndo tenhamos a pretensao
de abranger a amplitude das discussdes referentes a estas perspectivas, compartilhamos da
intengdo de inimeros trabalhos da area que tém estudado estes modelos de formagéo docente,
para nos posicionar e propor contribuicbes para novas formas de se pensar esta area da
pesquisa.

Situado no contexto da racionalidade técnica, para o especialista técnico o mais
importante no processo de ensino e aprendizagem € a execucdo fiel e infalivel dos contetdos e
curriculos propostos. Na posi¢cdo de expert, este sujeito ndo é inclinado a autoavaliacdo, nem a
flexibilidade da pratica. Para estas caracteristicas docentes, a autonomia é uma falsa sensacéo,
ja que este professor esté situado no campo da reproducdo do conhecimento produzido por
outrem. Neste modelo, o professor fica limitado a resolver quaisquer problemas que fujam da
linearidade das aulas, ndo h& processos decisorios, ja que ndo ha imprevistos ou espaco para a
criatividade, tanto do professor, como dos alunos.

Mesmo nas primeiras denuncias da crise da razdo moderna por Adorno e Horkheimer,
a razdo instrumental era colocada como aquela que guia as agdes e o pensamento da sociedade
reificada e barbarizada. Neste pensamento, “a Historia, ademais, apresenta-se como uma total
falta de esperancga, enquanto a racionalidade instrumental reina absoluta determinando todas
as instancias do real; a teoria torna-se estéril e a transformacdo da realidade pela praxis
configura-se como impossivel” (MUHL, 2003, p.145). Esta posicdo mostra-se ainda como
uma analise pertinente da sociedade, mas engquanto pertencentes a esta linha de pensamento,

ndo poderiamos vislumbrar perspectivas para a formagéo de professores.
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Porém, a perspectiva do profissional reflexivo se op6e ao modelo técnico, “com o
objetivo de atender a forma em que realmente se abordam as situagGes probleméticas na
pratica” (CONTRERAS, 2002, p.105). Nesta linha de pensamento, Schon é um dos tedricos
mais expoentes, que procura discutir como o0s professores atuam nestas situacOes
probleméticas, de acordo com as diferencas entre “conhecimento na acdo” e “reflexdo na
acao”.

Na primeira situacdo, o conhecimento ndo antecede a acdo, mas € descoberto ao
realiz&-la, ou seja, o conhecimento estd na acdo, para este caso, o conhecimento ndo se aplica
a acdo, mas estd “personificado” nela. No segundo caso, € possivel se afastar da acdo para
analisa-la enquanto agimos, isto é a reflexdo-na-acéo que possibilita que o professor construa
conhecimentos de acordo com as situagOes-problema, sem necessariamente, se basear em
outras teorias. Entretanto, este modelo reflexivo esbarra em contextos burocréticos
controlados pelo sistema.

J& para Zeichner, a atividade reflexiva ndo pode se caracterizar por uma a¢édo isolada
do sujeito. Segundo Aquino e Mussi (2001, p.219):

A atividade reflexiva deve ser operada pelo professor tendo em vista ndo sé as
problematicas particulares que ecoam de sua experiéncia imediata, mas fundamentalmente
aquelas que dizem respeito a cultura institucional na qual esta incorporado e, em Gltima

instancia, as finalidades e sentidos sociais, culturais e politicos que perpassam e orientam o
trabalho escolar e sua prépria pratica de ensino.

Ainda para estes autores, neste novo contexto que é problematico por outras inimeras
razes discutidas neste trabalho, “o professor foi langado num terreno profissional incerto,
arenoso, repleto de efeitos desconhecidos na feitura do dia a dia de seu oficio” (AQUINO;
MUSSI, 2001, p. 216).

De acordo com a pesquisa realizada por Aquino e Mussi (2001), ha trés eixos centrais
nos quais orbitam os efeitos da insercdo dos professores nos processos reflexivos, dois dos
quais se inserem na dimensao relacional da acdo docente. O primeiro eixo se refere a como o
professor passa a dividir seu trabalho ndo apenas com seus alunos, mas com seus proprios
pares. Outro deslocamento se refere a transposicdo de uma prética alicer¢ada no isolamento,
para um modelo de profissdo que é “baseado na gestdo coletiva e publica do oficio” (idem,
p.224). Por Ultimo, estas mudancas pressupdem o professor que revisa e (re)cria o cotidiano

de suas agdes, baseados em uma reflexdo ininterrupta.
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Assim, 0 modelo de professor reflexivo se aproxima da proposta de professor como
pesquisador de Stenhouse, principalmente, ao se opor também ao modelo da racionalidade
técnica. Desta forma, o professor como pesquisador inicia seu processo educativo pela critica
aos modelos de propostas curriculares, por considerar que cada elemento da acdo educativa,
professores, alunos e situacdes de ensino, sdo singulares e, por isso, € impossivel definir
previamente metodologias que guiem o ensino.

Nesta perspectiva, foi Elliott quem melhor aprimorou os conceitos de professor como
pesquisador da pratica reflexiva, “visto que as situagfes concretas de ensino variam, 0S
professores se veem obrigados a traduzir esses principios de maneira reflexiva, ou seja, devem
valorizar a situacdo diante da qual se encontram e julgar qual a forma de atuacdo mais
apropriada para o caso” (CONTRERAS, 2002, p.121). Em linhas gerais, € um processo
dialético que constitui a pratica a partir da teoria e a mesma pode ser constituida a partir da
pratica.

Diante das perspectivas apresentadas, Contreras (2002) controverte a perspectiva
reflexiva, no sentido de que ela concebe o mundo de forma plural, mas que ndo vivemos
somente em uma sociedade plural, mas desigual e injusta. Neste sentido, a reflexdo néo seria
exclusivamente a Unica saida para uma pratica docente libertadora e igualitaria. Outras criticas
permeiam o professor reflexivo, principalmente quando os termos passam a ser slogans,
inclusive por sustentar uma relagéo positiva com as politicas educacionais e com a imagem do
professor, que sob esta perspectiva, “nos leva a supor que é neles que recaira a
responsabilidade de resolver os problemas educativos” (CONTRERAS, 2002, p.138).

Principalmente Zeichner apresenta uma critica ao carater reducionista e individualista
da prética reflexiva. Para este autor, a reflexdo ndo deve limitar-se & modificacdo das praticas
em sala de aula, mas deveriam levar as mudangas estruturais em todo o campo institucional da
educacdo. De fato, tal perspectiva se distancia significativamente dos pressupostos de
compreensdo e participacdo dos professores sobre as politicas educacionais e curriculos para a
sua transformacgdo, como temos discutido com 0s conceitos propostos por Habermas. Para o
autor, “o movimento pela democratizacdo de aspectos do processo de tomada de decisdo e por
uma educacdo mais centrada no aluno e culturalmente relevante nas escolas € incompativel
com o modo como os professores e os educadores de professores tém sido tratados pelos
arquitetos das reformas” (ZEICHNER, 2003, p.37).
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Na perspectiva de Zeichner (1998), h4 uma desconsideracao por parte dos professores
quanto as pesquisas académicas, a0 mesmo tempo em que a pesquisa do professor ndo €
considerada pela academia ou pelos cursos de formagéo de professores. “Minha questéo é que
ambos, professores e académicos, percebem suas perguntas de investigagédo de um e de outro
como irrelevantes, apesar de alguns exemplos isolados em que pesquisas de académicos e de
professores ultrapassam a linha que as divide” (ZEICHNER, 1998, p.207).

Também é problematica a situacdo em que, mesmo diante da perspectiva de que 0s
professores reflitam sobre a esfera institucional da educacdo, os fazedores de politicas
educacionais ndo consideram 0s professores como agentes importantes no processo de

reforma e proposta educacional, de modo que o problema coloca-se:

Ao apoiar uma posicao de facilitador do dialogo publico, ndo se defendem argumentos em
relacdo ao conteldo que os profissionais deveriam ter (0s professores, em nosso caso) nesse
didlogo para promover uma educagdo comprometida com a igualdade e a justica. Além
disso, estd se supondo que a docéncia assuma posi¢des muito variadas no espectro de
valores e interesses de nossa sociedade, porém, as posicOes, valores e interesses dos
docentes ndo estdo condicionados pelo contexto institucionalizado no qual o ensino ocorre.
Parece que, ao defender o papel de mediadores publicos, nos esquecemos de que 0sS
professores podem se encontrar condicionados em suas proprias perspectivas, desde as que
exerceriam sua fungdo mediadora, pelos valores que a instituicdo assume e pela forma com
que vém definidas suas tarefas profissionais (CONTRERAS, 2002, p.142).

Pelos motivos apresentados na citagdo, devemos pensar neste papel mediador dos
professores constituido no interior de associagdes livres e esferas publicas, cujos pontos de
vista sdo colocados em termos das pretensdes de validade e legitimadas pelos demais, em
relacdo & argumentacdo apresentada. Apenas sob o carater da acdo comunicativa é que
encontramos perspectivas na participacdo dos professores, além dos condicionantes expressos
por Contreras, pois, “se a forma pela qual se limitam ao aqui e agora da vida em sala de aula,
sem colocar em xeque as perspectivas vigentes e isolados do resto dos colegas, dificilmente se
pode esperar que transcendam em sua reflexdo os valores e préticas que a escola legitima”
(CONTRERAS, 2002, p.150).

Assim, nenhuma das propostas de professores reflexivos supunha processos de
organizacdo de grupos segundo interesses comuns e politicos. Deste modo, a transposigdo da
teoria da acdo comunicativa de Habermas e os conceitos de formacdo de associagdes livres e
esferas publicas comecam a indicar a formacdo de grupos para tornar a reflexdo e a acao

educativas em elementos de transformacéo politica e social.
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Fernando Becker (2010) ainda acrescenta uma importante discussao sobre a proposta
de professores pesquisadores, nos sentidos estrito e amplo da pesquisa. A primeira se
relaciona com os cursos de p6s-graduacdo, de mestrado e doutorado, que normalmente visam
a formacdo do professor universitario. Nos termos da pesquisa académica como conhecemos,
com objeto de pesquisa e financiamento, cujos resultados, normalmente, sdo apresentados em
eventos cientificos. Este sujeito € diferenciado por ser primeiro pesquisador e, depois, em
decorréncia, acaba sendo professor.

Para definir o professor pesquisador no sentido amplo, Becker (2010) o descreve da
seguinte maneira:

O professor € alguém que elabora planos de atividades, aplica metodologias, reproduz
conteldos, interpreta esses contelidos, observa comportamentos e avalia processos. Assim
como o cientista no laboratério, ele inventa e implementa acdes que produzem novos
fendbmenos cognitivos, avalia os fendmenos observados, cria novas compreensdes desses
fendbmenos. Ele pde a prova conhecimentos existentes. Ndo seria um desperdicio esse

professor perder a oportunidade de elaborar e formalizar o que ele vai constituindo em
termos de novos conhecimentos? (BECKER, 2010, p.12).

Esta perspectiva também aponta para a critica ao professor reprodutor de propostas e
métodos preestabelecidos e como sujeitos epistémicos, mas ainda ndo chega as vias de avaliar
a pesquisa do professor como potencial para influenciar na promulgacéo destas propostas.

I1. 3) A necessaria formacao de professores para a participacdo em
associacdes livres e esferas publicas educacionais

Carvalho e Gil-Pérez (2011) elencam elementos necessarios a formacéo de professores
e que compbem seus conhecimentos, de forma que os professores precisam conhecer: a)
historia e filosofia da ciéncia; b) as orientacdes metodoldgicas empregadas na construcdo dos
conhecimentos; c¢) as interacGes ciéncia, tecnologia e sociedade; d) o desenvolvimento
cientifico recente e suas perspectivas; e) selecionar conteidos adequados; f) adquirir novos
conhecimentos e; g) finalmente, conhecer um ponto de vista didatico do conteudo.

Embora estas preposigdes visem o0s conhecimentos necessarios ao professor,
acrescentamos a lista a necessaria formagdo do professor para a competéncia argumentativa e
para a formacdo de grupos nas escolas, assim como expomos na tese inicial deste trabalho.

Esta formagdo corresponde a abrangéncia de atividades dos professores, como
conhecer, compreender e poder influenciar nas politicas e propostas para a educagdo publica,
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mais que suas tarefas cotidianas e burocraticas. Porém, estas acGes ndo podem ser
compreendidas de maneira desligada da pratica docente, pois a escola reproduz os padrbes
sociais, além da propria construgdo do conhecimento, ambos o0s aspectos devem ser
entendidos como propicios de participagdo social, portanto, como inerentes aos
conhecimentos e ao trabalho do professor.

Barbosa e Catani (2003, p.11) reconhecem os problemas em formar profissionais
criticos “no interior do Estado, quase sempre para servi-lo, e com a simultanea esperanca de
que seja possivel que estes proponham a inovacdo e sejam capazes de afrontar o mesmo
Estado na defesa de ideais socialmente defensaveis”. O mesmo problema é levantado por
Pimenta (2002), que infere sobre como o Estado liberal desconhece a importéncia do
professor na educacdo da sociedade da informacgéo. Para a autora, a perpetuacdo da educacéo,
com a propagacéo indiscriminada das informacdes tem a ver com o professor comprometido
em transformar tais informagdes em conhecimento, relevando valores na constituicdo da
sociedade.

Neste caso, os profissionais criticos apenas reconhecem seu pensamento como critico,
mas como a critica e o saber podem vir a interferir na superacao da reproducéo social?

De acordo com o referencial habermasiano, o desafio é que o sistema, neste caso,
quando ele interfere na escola, seja influenciado pelas associacGes livres de professores e
esferas publicas compostas pelos interessados pela educacéo.

Para Kemmis (1993), o professor deve ser aquele responsavel pela constituicdo de
comunidades criticas, para o questionamento dos ambitos politico, cultural e social, “dentro e
entre escolas, em organizagOes profissionais e, em alguma medida, dentro da administracdo
educativa estatal. Também pode exercer certa influéncia na formacéo de comunidades criticas
nas escolas locais e nas comunidades, grupos que impliquem a professores, pais,
administradores escolares e outras pessoas interessadas” (KEMMIS, 1993, p.22).

Diante as questfes levantadas, nos posicionamos pela vertente da pesquisa que estuda
a formacdo de professores critica, mas como observado ao longo do texto que discutimos a
formacdo de professores, optamos por uma aproximagdo com a teoria da cdo comunicativa de
Habermas e demais referenciais que nos possibilitem tragar um panorama e uma posicéo
prépria sobre esta concepcéao de formacéo.

Esta possibilidade de repensar a formacéo de professores se inicia com o estudo de um
grupo de ex-alunos da referida licenciatura, que ao se depararem com a realidade da escola
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publica, reabriram as vias de comunicacdo com a universidade, por meio dos professores
coordenadores do grupo de pesquisa ja citado. Neste sentido, a acdo de volta & universidade
mobiliza a questdo proposta por Tardif (2000), sobre quais as relagdes que deveriam existir
entre 0s conhecimentos universitarios e os saberes docentes desenvolvidos na pratica?

De acordo com a reflexdo proposta por esta questédo, a formacgao discursiva destes ex-
alunos é hipotese sobre a necessidade destes atores criarem vias de interlocucdo para a
continuidade de sua formac&o e atuacgéo nas escolas.

Assim, propomos que a profissionalizacdo docente deva ser imersa em esferas de
debate que incluam, primordialmente, os agentes mais diretos. Neste caso, 0s agentes
envolvidos sdo os préprios professores, que sdo “capazes de avaliar em plena consciéncia, o
trabalho de seus pares” (idem, p.6). Estes agentes vivenciam e compartilham problemas,
possibilidades, experiéncias, entre outros elementos que compdem os mundos subjetivo,
objetivo e social.

De fato, 0 resgate e a manutencdo da sociedade, como reproducéo do mundo da vida, é
a condigdo sine qua non para a agdo comunicativa e tal acdo é formativa, como ja discutimos
anteriormente. Este resgate tedrico é rico neste momento, para discutirmos a situacdo
formativa que buscamos para os professores, pds-graduandos e gestores da escola onde
atuamos.

Nesta perspectiva, a propria no¢do de autonomia se refere ao professor como
participante de delibera¢cdes no campo educacional, assim como na prética cotidiana de sala
de aula e de interacdo com os pares. Como afirma Contreras (2002), “a autonomia do
professor em sala de aula, como qualidade deliberativa da relacdo educativa, se constroi na
dialética entre as convicgdes pedagogicas e as possibilidades de realiza-las, de transforma-las
nos eixos reais do transcurso e da relagdo de ensino” (p.198). E, por isso mesmo, “tanto a
autonomia profissional como pessoal ndo se desenvolvem nem se realizam, nem sdo definidas
pela capacidade de isolamento, pela capacidade de “se arranjar sozinho’, nem pela capacidade
de evitar influéncias ou as relagBes” (idem, p.199). Ao contrério, a autonomia, vista sob a
perspectiva da nova teoria critica, tem na intersubjetividade o meio para a formacéo social e
para a emancipagéo.

De acordo com Gomes (2007), a nogdo de emancipacdo na teoria de Habermas se

ampara no conceito de consenso. Isto porque a autonomia, na teoria do agir comunicativa,
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somente é possivel se inserida na comunicacdo, ou seja, 0 agir legitimado pelos atores que
compdem as associacgdes livres e as esferas publicas.

Para Mihl (2003), a intersubjetividade também é primordial para a educacgdo, assim
como para a formacgéo incial dos ex-alunos e para a formagéo continuada de professores, que
buscam o sentido oposto ao do solipsismo da profissdo docente. Mas, antentamos também
para as discussdes necessarias a educacdo em ciéncias naturais, principalmente em termos da
complexidade que gostariamos de dirigir ao ensino.

A partir desta andlise, pensamos em uma nova possibilidade para a teoria, como
aquela que possibilita os intelectuais sairem de suas torres de marfim e agirem na sociedade.
De acordo com Giroux (1997, p.180), isto corresponde ao “retorno dos intelectuais de suas
torres de marfim para a esfera publica e um afastamento da pesquisa individualista, esotérica
(obscura), rumo a investigagdes coletivas das mazelas sociais”. Para Contreras (2002, p.160),
isto representa que “[O]s professores devem exercer um papel ativo, organizando-se junto
com 0s pais e mées e outros setores da comunidade, com o objetivo de excluir do poder
aquelas instituicGes e grupos politicos e econbmicos que exercem uma influéncia excessiva e
prejudicial sobre o curriculo e a politica escolar”.

Assim, Giroux vislumbra as escolas como esferas contraplblicas e os professores
como intelectuais organicos. O conceito de esferas contrapublicas se aproxima das esferas
publicas em termos das propostas do autor para a mobilizacdo dos professores e para que a
posicdo destes agentes seja levada em conta nos debates atuais sobre a crise na educacao.
Desta forma, as esferas contrapublicas na escola reconhecem este lugar como aquele que

representa:

[Flormas de conhecimento, usos linguisticos, relacdes sociais e valores que implicam
selecOes e exclusdes particulares a partir da cultura geral. Como tais, as escolas servem para
introduzir e legitimar formas particulares de vida social. Mais que instituictes objetivas
alijadas da dindmica da politica e do poder, as escolas sdo de fato esferas debatedoras que
encarnam e expressam uma certa luta sobre que formas de autoridade, tipos de
conhecimentos, regulacdo moral e interpretacdo do passado e do futuro deveriam ser
legitimadas e transmitidas aos estudantes (GIROUX, 2001, p.65).

Entretanto, de acordo com Contreras (2002, p.162):

Giroux representa o contelido de uma nova pratica profissional para os professores, mas
ndo expressa as possiveis articulagdes com as experiéncias concretas dos docentes”. Para o
autor, “tem-se a sensacdo de que a Unica formula pela qual os professores chegariam a
assumir um compromisso intelectual critico e transformador é por meio da leitura de sua
(de Giroux) obra (idem, p.161-2)
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Se o conceito de escolas como esferas contrapublicas for discutido a luz da teoria da
acdo comunicativa de Habermas, poderia tomar uma conotagédo menos radical, pois como na
citacdo acima, ndo se trata de “excluir grupos politicos e econdmicos”, mas formar
professores para agirem nas esferas pablicas, com competéncia argumentativa e igualdade de
influéncia perante os demais grupos. Por outro lado, concordamos com Giroux ao expor a
necessidade de que tais esferas ndo sejam constituidas apenas nas instituicbes de treinamento
de professores ou sala de aula, mas devem abranger a comunidade de interessados.

Assim, a formacdo destas esferas contrapublicas realmente se justifica na necessaria
insercdo dos intelectuais nas problematicas sociais, pois concordamos com Contreras (2002),
ao propor a defesa da autonomia dos professores como um “programa politico para a
sociedade e um compromisso social com a profissdo” (ibidem, p.205). Isto porque,

Se a forma de participacdo social na educacédo se realizar mediante a elei¢do periddica de
representantes politicos, os quais, por meio da acdo legislativa e administrativa,
estabelecem diante dos professores o ‘mandato social’, ndo ha muitas oportunidades para
um didlogo entre professores e sociedade (ibidem, p.218).

Porém, refletimos sobre esta formagdo para a autonomia fora da universidade.
Convidar a sociedade para o debate na universidade seria uma forma de hierarquizagédo? A
escola é o lugar de efetivagdo dessas esferas? Estas questBes permeiam a discussdo ainda
pouco desenvolvida sobre a interagdo universidade-escola, 0 que ndo nos permitem transitar

pelas vias da formacdo de professores em servico com naturalidade e em igualdade.

Consequentemente, o apelo pelo desenvolvimento de esferas contraplblicas fora da
universidade aponta para a necessidade de reconstruir-se uma politica cultural na qual os
educadores criticos e outros intelectuais possam tornar-se parte de qualquer um dos
diversos movimentos sociais nos quais utilizam suas habilidades tedricas e pedagdgicas na
construcdo de coligaches histéricas capazes de mudanca social emancipatéria
(CONTRERAS, 2002, p.250).

Por isso, nossa posi¢do comeca a ser direcionada para um modelo de atuacdo politica e
autdbnoma dos professores, em que “Tal pretensdo politica se traduz no fomento de formas de
democracia participativa, nas quais os setores envolvidos podem intervir sem mediagdes na
definigéo coletiva das finalidades, na conjugagéo dos interesses particulares com os gerais e
na decisdo compartilnada em condigdes de efetiva igualdade politica” (CONTRERAS, 2002,
p.220).
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E 0 mesmo que afirmar que deve ser garantido um espago onde os professores possam
refletir e reformular suas concepgdes sobre ensino, bem como expor estas concepgOes diante
um publico interessado, que as debata e reformulem uma posicdo diante a esfera publica
educacional. Esta situacdo se distancia substancialmente das propostas curriculares, que
colocam os professores como executores. No primeiro caso, a acdo é comunicativa, no
segundo a intencdo é comunicada aos educadores.

Assim, o conceito da autonomia do professor, discutido por Contreras, se remete a
defesa de que autonomia nédo € a atuacdo solitaria do professor, mas é constituida no apoio, na
relagcdo e no intercdmbio, assim como a formacgdo no &mbito das associagOes livres e esferas
publicas. Resgatamos, portanto, este conceito de autonomia como o controle sobre o proprio
trabalho e participagdo da comunidade nas decis6es educativas que lhe afetam, para reforcar
nosso ideal de formagdo nos PGP, que constituem associagdes livres para influenciar esferas
mais amplas.

A autonomia dos professores ndo é aquela condizente com o discurso empresarial para
0 aumento da produgéo, em que 0s sujeitos aprendam sozinhos, assim como o discurso da
escola que aprende. Nem para a autonomia dos professores para que acatem, sem grandes
esforgos, aos fins delegados pelas politicas educacionais, menos ainda a autonomia, no
sentido solitario do sujeito que age independente de seus parceiros. A autonomia, para nos,
significa que o professor possa transitar por espagos publicos, os quais:

N&o estejam submetidos nem ao poder administrativo, nem ao econdmico, e que permitam
a formac&o da opinido e da vontade comum. Isto € como dizer, no que se refere a educacédo
e aos professores, que parte do processo de constituicdo da autonomia profissional deve ter
lugar na oportunidade de espagos publicos em que seja possivel expor e defender, bem
como negociar e acordar, problemas, pontos de vista, posi¢fes e compromissos em relacédo
ao ensino e a sua realizagdo profissional (CONTRERAS, 2002, p.224).

Desta forma, Contreras descreve o potencial da teoria critica para a educagdo, de
forma a suscitar as possibilidades de entendimento de suas deformacdes ideoldgicas e de acao
politica pelos grupos. Sutil (2011) descreve a perspectiva de formacdo de professores segundo
Habermas e Freire, de maneira que “formar professores, nesses pressupostos, exige o
desenvolvimento de capacidade linguistica e comunicativa, posicionamento, expressividade.
Essas atribui¢Bes de participagdo se relacionam, também, com as possibilidades de resisténcia
a acdo antidialogica, as patologias de comunicagdo, a colonizagdo do mundo da vida;

viabilizam problematizacao e discurso” (p.48-9).

69



Pelas vias da acdo comunicativa, encontramos as brechas possiveis para a constituicao
de associagdes livres para o trabalho dos professores, em interacdo com a universidade. Para
Habermas (1976), “A universidade deve representar enquanto instituicdo e cimentar enquanto
centro de motivador, uma forma de vida intersubjectivamente compartilnada pelos seus
membros, com um estatuto que se pode dizer exemplar” (p.112). Para o autor, na

universidade,

Os fendmenos gerais de socializagdo, da transmissdo de saberes e da formacdo de uma
vontade de integracdo social, através dos quais ‘o mundo da vida’ se reproduz, continuam-
se no interior da universidade apenas sob as condiges, altamente artificiais, de um
processo de aprendizagem cientifica programado para a obtencdo de conhecimentos
especificos (idem, p.114).

Esta socializacdo e a generalizacdo de conhecimentos sdo premissas para a interagcéo
linguisticamente mediada entre universidade e escola que o projeto que desenvolvemos tem
como elemento-chave. A funcdo formativa da universidade néo pode se fechar somente para a
formacdo dos cientistas, mas devem apresentar fungdes sociais mais amplas e democréticas.

Kemmis (1993) ainda cita quatro fungfes da universidade, de acordo com Habermas:
1) a transmissdo de técnicas; 2) a socializagdo dos estudantes quanto as normas, valores e
competéncias apropriadas a pratica dos professores; 3) a transmissdo, andlise critica e
desenvolvimento da cultura e, 4) a politizacdo dos estudantes.

Estas funcGes sdo relacionadas & formacgdo de professores iniciantes e ao longo da
carreira, mas dificilmente a universidade, ao transmitir sua cultura, ajuda a desenvolver nos

futuros professores a andlise critica desta.

A partir do ponto de vista de Habermas, a educagdo universitaria também deveria ser
politizante, permitindo aos estudantes reconhecer e compreender os processos, de forma
que possam emitir conscientemente juizos criticos sobre seu papel na sociedade e sobre as
consequéncias politicas e morais que desprendem de sua prépria forma de cumprir os
papéis sociais que sdo exibidos diante deles (KEMMIS, 1993, p.20).

Estas funcdes podem ser consideradas de acordo com a formagéo de grupos, ou de
comunidades criticas, como descrito por Kemmis (1993). De acordo com o autor, estes grupos
sdo formados por pessoas que tenham consciéncia de si mesmos como grupo, que podem se
constituir como comunidades criticas, compartilhando o objetivo de melhorar a vida social — e
também acerca das condic¢des sob as quais os professores e os formadores de professores, para
melhorar a educacdo, devem constituir a si mesmos em comunidades criticas (p.15, traducéo
nossa). Porém, a nogdo de comunidade descrita por ele vai, cada vez mais, desarticulando os

ambitos da acdo politica, a cultural e a econdmica, distorcendo-se de acordo com as
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contradicGes externas (vida social contemporanea) e internas (habitos e expectativas dos
membros).

Portanto, a formacdo de professores critica sob a perspectiva da TAC deve estar
relacionada a formacdo de grupos, como associacdes livres, que se assemelham a perspectiva
de Kemmis de comunidades criticas de professores e formadores de professores, nas quais as

pessoas sao:

Comprometidas com reconstrucdo da educacdo por meio de seus proprios esforgos (...),
necessitamos, em primeiro lugar, organizar procedimentos que permitam aos grupos
analisar suas formas de pensar sobre 0 mundo e determinar até que ponto suas ideias €
autoimagens proporcionam uma base adequada para a compreensdo de seu mundo social.
Estes procedimentos de andlises podem identificar a forma em que as ideias e as
autoimagens se veem distorcidas pela falsa consciéncia — chegando a fazer que percebamos
e compreendamos erroneamente as situacdes em que nos encontramos-. Em segundo lugar,
temos que organizar procedimentos que nos permitam analisar se nosso grupo (ou
comunidade, ou sociedade) estd em crise e de que tipo é a crise, se caracteriza-se pela
existéncia de fragmentacdo social, por certos tipos de conflitos ou por uma ruptura da
coesdo social. Em terceiro lugar, temos que organizar procedimentos mediante os quais
podem ajudar os participantes a decidir o que fazer para superar estes problemas. (...) Mas
uma teoria da ciéncia social critica que esta orientada a atuacdo transformadora intenta
produzir algo mais que mera teoria: quer compartilhar com 0 mundo, ndo apenas entendé-lo
(KEMMIS, 1993, p.23-4).

Para Carr e Kemmis (1988) isto representa cinco categorias primordiais da teoria
educativa: a de que se rechacem as concepces positivistas de que o conhecimento possui um
papel puramente instrumental na resolucdo dos problemas educacionais; de admitir a
necessidade de se utilizar as categorias interpretativas dos préprios professores; a de que a
teoria interpretativa deve propiciar meios para distinguir as interpretagdes que s&o
ideologicamente distorcidas e meios para superar estas distor¢des; deve preocupar-se em
identificar os aspectos sociais que impedem o desenvolvimento dos fins racionais e deve
oferecer explicacdes teoricas para que os professores possam superar tais aspectos e; deve
reconhecer a teoria educativa como préatica, no sentido de que sua verdadeira finalidade seja
informar e guiar as préaticas docentes indicando que agdes devem empreender se desejam
superar seus problemas e eliminar as dificuldades.

Na visdo de Canario (2000), “na medida em que passam a considerar-se as dimensfes
colectivas do exercicio do trabalho, a formacdo orienta-se, também, para a formacdo de
equipas de trabalho que se formam em exercicio e no contexto organizacional (de trabalho)”.
Tal percepcdo também implica agdo, mas prevé a escola como locus da formacéo do professor

para as competéncias profissionais, ja que o argumento do autor é no sentido das escolas ndo
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serem apenas o lugar da “aplicagdo” do conhecimento produzido. A nosso ver, estas equipes
de trabalho podem estar localizadas na escola, mas devem atuar em diversos ambitos sociais,
nos quais os professores também se formam na interacao.

O produto da formagdo de uma comunidade critica pode ser a producdo de
conhecimentos pelos professores, que diante das teorias académicas podem ser frageis, ou

influenciadas por elas, mas apesar disso,

Podem servir para reforgar os valores comunitérios: podem fazer com que aqueles que estéo
envolvidos no trabalho critico compartilhem mais valores e crengas, ampliem suas relacdes
se compartilham suas reflexfes e trabalham conjuntamente em atuagcdes comuns, e que
atuem comumente segundo formas que sirvam aos interesses comuns (invés de uma
pluralidade de interesses e perspectivas) (KEMMIS, 1993, p.25-6).

Esta constituicho de uma teoria educacional produzida pelos implicados na
comunidade é aquela que possibilita lancar luz sobre as situacfes estruturais de forma a ser
um problema para o grupo e caracteriza-se como extensdo do trabalho destes professores.

N&o somente a construcdo de teorias educacionais, mas a participacdo da
comunidade escolar nas esferas publicas educacionais corresponderia ao conceito de
“soberania popular como procedimento” exposto por Habermas (1990). Este tema sera mais
bem tratado no préximo capitulo, em que defenderemos a formacéo de professores também
para a compreensdo e participagdo em questdes sociocientificas, além de propositores de
associagOes livres, que constituem para Habermas, a formacdo da opinido e da acdo

democréatica mais efetiva.
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CAPITULO TERCEIRO
ENSINO DE CIENCIAS POR MEIO DE QUESTOES
SOCIOCIENTIFICAS: OS AGROTOXICOS EM DEBATE

111.1) Introducéo do capitulo

Certamente, o Brasil tem evoluido no setor econémico, mas ndo evolui, nas mesmas
proporcdes, nos setores sociais e educacionais. De acordo com os relatérios internacionais, estamos
sempre a um passo do desenvolvimento econdmico dos paises mais ricos, mas distantes deles quando
0 assunto é educacdo. Segundo a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE”), em 2010, o Brasil teve um crescimento econdémico de 7,5%. Entretanto, apenas cerca de
10% da populagéo, entre 25 e 64 anos, concluem o ensino superior. Aproximadamente 14% da
populagdo entre 20 e 24 anos, ndo estuda nem trabalha e a taxa de mortalidade infantil é de 17 para
1000 nascimentos. Em contrapartida, a Alemanha, com um crescimento econdémico de 3,6% no
mesmo ano, tem mais de 26% de sua populacgdo entre 25 e 64 anos com ensino superior, somente 3
mortes a cada 1000 nascimentos e apenas 3,6% das pessoas entre 20 e 24 anos ndo estuda ou trabalha.

Os dados numéricos, embora sejam representativos de apenas um ano especifico, servem para
ilustrar a ilusdo de que o crescimento econdémico, necessariamente, acarreta o desenvolvimento social.
Esta premissa ja havia sido levantada por Garcia, Cerezo e Lujan Lopes (1996), que criticam o modelo
linear de desenvolvimento, no qual o desenvolvimento cientifico-tecnolégico acarretaria o
desenvolvimento econdmico e, por consequéncia, a evolu¢do do bem estar social. A definicdo de
desenvolvimento humano também segue este pensamento, cujo crescimento econémico ndo é o
suficiente para definir a qualidade de vida da populagdo. Segundo dados do Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento (Pnud™), para o ano de 2011, a Alemanha ocupou a nona posi¢io no
indice do desenvolvimento humano e o Brasil a octogésima quarta posi¢cdo. De acordo com a
Organizacio das Nagdes Unidas para a Educagio (Unesco®), no Relatdrio de Monitoramento Global,
de 2011, a Alemanha esta em décimo terceiro lugar e o Brasil, em octogésimo oitavo no ranking da

educacdo.

' Dados da OCDE atualizados em janeiro de 2012. Disponivel em: http://www.oecd-
ilibrary.org/docserver/download/fulltext/191100371e1t003.pdf?expires=1347368129&id=id&accname=freeContent&checks
um=BI9CBD8CDCF334F0CE18FD160F5428E21. Acesso em 11 de setembro de 2012.

'> Disponivel em: http://www.pnud.org.br/atlas/ranking/IDH_global 2011.aspx?indiceAccordion=1&li=li_Ranking2011
Acesso em 11 de setembro de 2012.

'® Disponivel em: http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/HQ/ED/pdf/gmr2011-efa-development-index.pdf .
Acesso em 11 de setembro de 2012.
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Diante desta situacdo, os especialistas em &reas distintas da ciéncia, economia e politica, se
apoderaram do discurso da necessidade de educacdo cientifica, para atingirmos as metas do
desenvolvimento econdmico. Esta questdo fica nitida no relatério de ciéncia, tecnologia e inovagéo,
recentemente publicado pela Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), que diz o

seguinte:

A inclusdo econdmica das classes menos favorecidas tem alterado favoravelmente a
piramide social, e os indices de cobertura do ensino fundamental atingem hoje as do mundo
desenvolvido. O Brasil é visto como uma nagdo que apresenta condicdes favoraveis para
que essa previsdo se concretize, nos brasileiros temos muito o que fazer. A qualidade da
educacdo oferecida a populacdo tem de melhorar substancialmente. Apesar da expansao
observada nos Ultimos anos, a oferta de vagas no ensino superior ainda é pequena, e hd um
desequilibrio desvantajoso na oferta de cursos, prejudicando as profissdes cientificas e as
tecnoldgicas. A base cientifica e tecnoldgica do pais precisa ser ampliada, sobretudo para
impulsionar a competitividade das empresas brasileiras e contribuir para a criacdo de um
parque industrial sélido nos setores de alta e média-alta intensidade tecnoldgica (...).
Notoriamente, o problema (baixo desenvolvimento da inddstria no Brasil) tem origem no
fragil ensino de ciéncias e de matematica oferecido na educacdo basica, no reduzido
numero de escolas de ensino superior de engenharia e de ciéncias de boa qualidade, e no
ainda restrito sistema de pesquisa, desenvolvimento e inovacdo (P, D & 1) do pais (SBPC,
2011, p.3).

Neste documento, ainda sdo apresentadas recomendagfes para as areas, cujos autores

julgam necessarias para o desenvolvimento de uma inddstria tecnolégica competitiva no

Brasil. A educacéo cientifica esté inclusa nas recomendagdes, de forma que:

H4, portanto, necessidade urgente de se expandir essa modalidade de ensino (técnico-
profissional), mas dentro de uma visao estratégica de desenvolvimento industrial, e ndo ao
sabor de necessidades pontuais e efémeras. Hoje, as areas mais carentes de profissionais
técnicos em diferentes niveis sdo: eletrénica, mecanica, quimica, biologia, bioquimica,
salide, agronegdcio, meio ambiente e energia. E importante ressaltar que a expansdo bem
planejada exige uma politica de formacédo de professores adequada a essa modalidade de
ensino e laboratdrios muito bem equipados e com apoio técnico (p.32).

A ideia da citacdo transparece a constituicdo de um sistema fechado e programado

para um objetivo comum e unilateral: a formagdo de técnicos cientificos, para o

desenvolvimento industrial. Entretanto, como j& criticamos, o desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico de um pais ndo acarreta no desenvolvimento social e,

A mistificacdo da realidade no cenario em questdo associa-se a um certo messianismo

proprio da cultura nacional. Se ndo é um certo politico que podera fazer do Brasil ainda no

presente o que se espera dele no futuro, serd a educagdo, ou o crescimento econdémico, a

estabilizacdo da relagdo entre produto interno bruto e divida puablica ou, finalmente, o
progresso cientifico (ROTHBERG, 2005, p.71-2).
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Diante desta percepcao, questionamos 0s aspectos instrumentais e rasos do discurso da
SBPC, cujos especialistas da ciéncia se colocam na posi¢do de propor solucGes e objetivos
para 0 ensino de ciéncias, segundo finalidades instrumentais. “O Brasil reconhece hoje que
somente por meio de um robusto sistema de ciéncia, tecnologia e inovacdo poderd promover o
seu desenvolvimento econdmico e social, e solucionar seus problemas territoriais e
ambientais. Para tanto, apesar do apreciavel crescimento econémico recente, o Pais precisa
investir ainda mais em sua infraestrutura de pesquisa cientifica e tecnolégica” (SBPC, 2011,
p.54).
Meis (1994) também coloca como possivel objetivo da educacdo cientifica, a
formacéo de cientistas.
Tanto no Brasil como nos EUA a comunidade cientifica estd engajada na tarefa de
despertar 0 interesse de jovens talentosos pela ciéncia, desde as fases iniciais de
escolarizacgdo (6, 7, 8). No entanto, no Brasil, este ndo é um objetivo facil de ser alcangado:
- Em 1988, a populacédo estimada de jovens brasileiros, na faixa de 0 a 24 anos, era de 78
milhdes. Isto indica que, no esfor¢o de educar a geragdo seguinte, o Brasil contava com a

proporcado de 1 cientista para 13000 jovens. Enquanto isso, num pais desenvolvido como 0s
EUA, em 1986, a mesma proporcéo era de 1 cientista para 44 jovens (MEIS, 1994, p.17).

Porém, antes de formar o cientista, o empreendedor, o engenheiro ou 0 técnico
(supostas profissdes para o0 avanco da ciéncia), devemos repensar a formagdo dos professores
e as discussdes sobre ciéncia e tecnologia que sdo propostas nos ensinos basico e superior.
Uma vez que, os ecos da melhoria da educacgdo ndo serdo imediatamente visiveis na producéo
da ciéncia e da tecnologia, menos ainda, na formacéo de cientistas.

A nosso ver, 0 ensino de ciéncias deve ser abrangente, pois o Brasil ainda é um pais
agricola, como pode ser observado na analise do Instituto de Estudos para o Desenvolvimento
Industrial (ledi'’), e muitas mudancas devem ocorrer na educacio, na politica e na economia

para nos inserir em um quadro justo de desenvolvimento social:

No primeiro semestre de 2010 os produtos de alta intensidade tecnoldgica tiveram um
déficit (recorde) de US$ 12,4 bilhdes; o setor de média-alta intensidade tecnoldgica também
apresentou um déficit recorde: US$ 16,1 bilhdes. O Unico setor industrial a apresentar
superdvit foi o de baixa intensidade tecnoldgica, US$ 17,5 bilhdes, e ajudou a alavancar o
saldo positivo do semestre (SBPC, 2011, p.18).

Segundo a Organizacgéo de Cooperagédo para o Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
0 setor de baixa intensidade tecnolégica compreende a produgdo nos setores da reciclagem,

'7 Disponivel em: http://www.iedi.org.br. Acesso em 10 de setembro de 2012.
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madeira, papel e celulose; editorial e gréafica; alimentos, bebidas e fumo; téxtil e de confeccéo,
couro e calcados. De acordo com estas preposicdes, fica evidente a necessidade de
investimento nos campos da ciéncia, tecnologia e inovacdo, mas ha problemas ainda muito
praticos e graves nos setores primarios, como a agricultura.

Assim, ha disparidades acerca das concepc¢Bes sobre formacdo em ciéncias: para
constituir forca de trabalho, para formar cientistas ou para que os cidaddos compreendam e
participem das discussdes em ciéncia e tecnologia (C&T), as quais influenciam suas vidas?

Diante destes problemas, é necessario repensar o ensino de ciéncias, principalmente,
frente as questdes sociocientificas, cuja populacdo precisa, com urgéncia, compreender e
participar das discussdes. Um exemplo deste tipo de questdo € o acidente com o césio-137, em
Goiania, que completa o vigésimo quinto aniversario em 2012. Neste episodio trégico,
cidaddos comuns manusearam o material radioativo, por desconhecer suas propriedades,
acarretando quatro mortes imediatas e inimeras outras no decorrer dos anos. Mais recente, foi
0 caso de contaminagdo por agrotoxico do leite materno, em Lucas do Rio Verde/MT, em que
0 excesso e 0 uso incorreto de agrotoxicos tém acarretado incontaveis problemas a populagéo.
Os exemplos nos mostram como devemos nos questionar sobre quais as prioridades do ensino
de ciéncias em paises onde é urgente alfabetizar cientificamente a populag&o.

Por isso, para nés, a educacdo em ciéncias deve ser complexa e universal. Ou seja, ndo
deve ser instrumental, como formar cientistas para a industria; nem simplista, como tem sido,
de maneira que apenas informa os resultados da ciéncia e desperta pouco interesse pela area
nos estudantes.

Diante desta breve contextualizacdo, neste capitulo, buscamos refletir sobre o ensino
de ciéncias, em funcdo dos problemas e das necessidades da América Latina. Ou seja, dos
problemas mais imediatos da populagdo, em compreender e participar das decisdes que
envolvem ciéncia e tecnologia. Estes problemas imediatos podem ser exemplificados com o0s
constantes conflitos para a implantacdo de usinas hidroelétricas, a descriminalizagdo das
drogas, a exploracdo de petroleo e gas natural, as recentes proibicdes do uso de sementes
transgénicas no México, entre tantos outros temas potenciais para a América Latina.

Para tanto, os pressupostos do movimento ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente
(CTSA) na educagdo, junto as discussdes correntes sobre as questdes sociocientificas em sala
de aula serdo importantes para a discussdo da questdo sociocientifica que se desenvolveu no

PGP de Arealva: Agrotoxicos — toxidades versus custos.
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Primeiramente, justificamos a existéncia desta discussdo, pois este PGP foi
acompanhado pela pesquisadora durante toda a pesquisa, e 0 desenvolvimento desta questdo
sociocientifica representou o trabalho de interagdo universidade-escola, a agdo comunicativa e
a formacdo de professores. Por isso, a descricdo do problema serd fundamental para as
interpretacOes da associacao livre, que traremos nos capitulos subsequentes.

Assim, nos proximos itens deste capitulo, 111.2) discutimos os significados do ensino
de ciéncias a partir das questdes sociocientificas. 111.3) A concepcdo que apresentamos se
refere a compreensdo e a participacdo publica em ciéncia e tecnologia. 111.4) Descrevemos
brevemente, a questdo sociocientifica desenvolvida no PGP, agrotoxicos — toxidade versus
custos. 111.5) Finalmente, realizamos consideracGes sobre as implicagdes educacionais da
questdo sociocientifica descrita.

111.2) As questdes sociocientificas na sala de aula

De modo geral, os proponentes da educagdo CTSA (ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente) tém em mente o descontentamento com as ag0es e 0S processos da ciéncia e
tecnologia (c&t), quando relacionadas aos aspectos éticos, ambientais e de risco (SANTOS,
2010; SADLER, 2011; MARTINS; PAIXAO, 2011; PEDRETTI, 2003). Também hé certo
descontentamento com a participacdo da sociedade nas questdes controversas de c&t. Por
isso, Pedretti (2003) propde o trabalho com as questdes sociocientificas (QSC) em sala de
aula, como expressdo nos curriculos e na organizacdo didatica do envolvimento dos alunos
nos temas polémicos que envolvem c&t com aspectos sociais e ambientais.

Em sintese, 0 movimento inicialmente denominado Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
(CTS) e mais tarde, como Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA):

[S]erd uma tentativa de colocar um contexto auténtico de valor tecnoldgico e social ao
contexto do ensino de ciéncias (HOPFSTEIN et.al., 1988). Significa enfocar na perspectiva
dos estudantes problemas do mundo real que tém componentes de ciéncia e tecnologia,
invés de comecgar com processos e conceitos. Isto leva os estudantes a investigacdo, as

andlises e a aplicacdo de conceitos e processos em situagdes reais (AMORIM, 1999, p.59,
traducdo nossa).

No desenvolvimento do processo tedrico e pratico deste movimento, as questdes

sociocientificas surgiram como proposta de curriculos escolares e praticas em sala de aula. De
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modo que, propostas curriculares ou agdes pontuais de cunho ambientais'®, podem ndo estar
de acordo com uma efetiva mudangca nos modos como se ensina ciéncias. A ciéncia,
atualmente ensinada, omite todo o processo de construcdo do conhecimento, o qual “no
mundo real, de sujeiras e raciocinios confusos, desde as decisdes pessoais até as avaliagdes
objetivas, a suposta neutralidade ¢ uma imagem fantasma” (ZEIDLER; KEEFER, 2003, p.8,
traducao nossa).

Em oposicao a este fosso que existe entre 0 ensino de ciéncias e a ciéncia com relagdes

sociais, as questdes sociocientificas sdo propostas para a sala de aula e se inserem como:

[Q]uestdes sociais controversas com relagdes conceituais e/ou processuais com a ciéncia
(SADLER, 2004). Elas sdo problemas abertos sem solucGes claras; de fato, elas tendem a
ter maltiplas solugdes plausiveis. Estas solucbes podem ser baseadas em principios
cientificos, teorias e dados, mas as solugdes ndo podem ser totalmente determinadas pelas
consideracdes cientificas. As questdes e 0s potenciais cursos de acdo séo influenciados por
uma variedade de fatores sociais, incluindo politica, economia e ética. QSC podem ter
natureza global, como a mudanca climética e o uso de tecnologias genéticas, ou local, como
uma crise ambiental em um bairro ou a determinacéo da localizagdo de uma nova inddstria
(SADLER, 2011, p.4, tradugéo nossa).

Neste contexto, diversas perspectivas coexistem para propor a educacdo cientifica
segundo os pressupostos do movimento CTSA. Santos (2011) ressalta as disparidades dos
objetivos da educacdo cientifica, e propde 0 movimento CTS para consolidar esta modalidade
da educacdo para a formacdo para a cidadania. Para este autor, “o movimento CTS no ensino
de Ciéncias contribuiu para a inser¢do de temas sociocientificos, como engajamento em a¢oes
sociais responsaveis, questdes controversas de natureza ética e problemas ambientais
contemporaneos” (p.23).

Ao mesmo tempo em que prople a educagdo segundo o movimento CTS, Santos
(2011) ainda discute a utilizacdo da sigla CTS para denominar 0 movimento social e
educacional que teve inicio na década de 1960, com as criticas ao desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico. Para o autor, ha um declinio na utilizacdo da sigla, em fungdo do aparecimento
de novos slogans.

Pedretti e Nazir (2010), ao analisar as quatro décadas de trabalhos de pesquisa do
movimento CTSA na educagdo, assumem que hd muita confusdo e perplexidade em torno do
slogan CTSA:

'8 Ver Lopes (2010) sobre as acdes individuais relacionadas ao discurso ideolégico difundido sociedade afora sobre a
reciclagem, economia, sustentabilidade, etc. que estdo de acordo com o discurso da manutengdo da economia, sem entretanto,
apresentarem reflexdo critica acerca destas agdes.
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A metéfora de correntes parece apropriada. Nos vemos a educagdo CTSA como um vasto
oceano de ideias, principios e praticas que se sobrepdem e se misturam uns aos outros. Nao
ha correntes mutuamente exclusivas, mas sim correntes discerniveis ou colec¢@es de idéias
que se unem para formar rotas potenciais disponiveis para professores e académicos sobre
como eles podem navegar nas aguas da educacdo CTSA (PEDRETTI; NAZIR, 2010, p.3,
traducéo nossa).

Para as autoras, a educacdo CTSA é um “guarda-chuva” para designar diferentes tipos
de teorias sobre as conexdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, cujas QSC estdo
inclusas.

Para Zeidler et.al. (2005), as QSC focam no empoderamento dos estudantes, ao
considerar como as questfes baseadas na ciéncia refletem em principios morais, que cercam
suas vidas, assim como o mundo natural e social. As QSC seriam diferentes da educagéo
CTSA, por enfatizar o crescimento psicolégico e epistemoldgico dos estudantes, além do
desenvolvimento de carater e moral (PEDRETTI; NAZIR, 2010, p. 4).

Diante destas perspectivas, a conclusdo de Santos (2011) sobre a utilizacdo dos
diversos slogans (CTS, CTSA, QSC...), é de que “seja qual for o slogan a ser empregado é
fundamental desvelar o significado do que queremos (...). Afinal, cada slogan esta associado a
um contexto socio-histérico e a sua significacdo vai depender das forcas sociais atuantes, bem
como da visdo que queremos atribuir nesse contexto” (p.38).

Por estas razbes, nos posicionamos a favor da utilizagdo do termo “questdes
sociocientificas”, segundo a definicdo de Ratcliffe e Grace (2003). Tal definicdo expressa as
implicaces cientificas, tecnoldgicas, sociais, ambientais e de sustentabilidade, de natureza da
ciéncia, de divulgacdo da ciéncia, de aspectos éticos e morais, além dos contextos das vidas
dos agentes e da acdo politica. Assim, a perspectiva apresentada por Ratcliffe (1997) foca o
trabalho com as QSC para o julgamento das opinibes e das evidéncias cientificas pelos
estudantes, ao tomarem decisOes acerca de ciéncia e tecnologia (PEDRETTI; NAZIR, 2010).

Para Pedretti e Nazir (2010), as QSC reconhecem a importancia de uma vasta
conceituacdo de alfabetizagdo cientifica, que deve incluir decisdes informadas, habilidade de
analisar, sintetizar e avaliar tal informacdo, perspectivas de natureza da ciéncia e o
acoplamento dos raciocinios cientifico, ético e moral. Como buscaremos enfatizar no proximo
item deste capitulo, nossa posicao se refere a compreensao e participacdo publica em c&t.

Para Cachapuz et.al. (2008), o termo compreensdo publica da ciéncia é apenas uma
interpretacdo de “literacia cientifica”, ou como conhecemos melhor no Brasil, como
“alfabetizacdo cientifica™:
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O termo “literacia cientifica”, de origem norte americana e provavelmente introduzido no
dominio da educacdo em ciéncia por Paul Hurd em 1958 (referido em DEBOER, 1991),
estendeu-se, praticamente, com maior ou menor incidéncia, a todos os paises. Surge,
contudo, principalmente com os sinénimos “alfabetizacéo cientifica” (paises francdfonos e,
nomeadamente, em Portugal, Brasil e Espanha), “compreensdo publica da ciéncia”
(originario e comum no Reino Unido) e “cultura cientifica”, sendo esta Gltima a designacao
adoptada pela UNESCO. Algumas das identificacfes da literacia cientifica evidenciam-se
como “stands for what the general public ought to know about science” (DURANT, 1993,
p.129, in LAUGKSCH, 2000) ou “some understanding of the more important scientific
ideas” (JENKINS, 1994, p. 345) (CACHAPUZ, et.al, p.29).

Os autores reconhecem que, nos Gltimos dez anos, as pesquisas em torno das relagdes
CTS focaram basicamente, a explicitacdo dos conceitos utilizados, como ‘literacia cientifica’
e ‘cidadania’. Estes trabalhos ainda sdo difusos em termos de curriculos e apresentam, na
maioria das vezes, revisfes da literatura. Entretanto, buscamos trazer discussdes mais
complexas sobre compreenséo e participacdo publica em c&t.

De acordo com Troy Sadler (2011), a alfabetizacéo cientifica, por meio das QSC, se
refere a uma visdo de que os individuos podem ser habeis em confrontar, negociar e decidir
sobre situacdes cotidianas que envolvem ciéncia. Esta visdo pressupde uma ciéncia para todos
e nao somente para as pessoas engajadas profissionalmente na area. Esta perspectiva,
necessariamente, coloca em primeiro plano o papel do ensino de ciéncias ao apoio no
desenvolvimento de todos os alunos como cidadé@os preparados para se envolver e influenciar
nas discussdes da sociedade moderna (SADLER, 2011, p.2).

Se nosso objetivo é ajudar os estudantes a se tornarem hébeis para os debates e as decises
sobre questdes importantes que relacionam ciéncia, tecnologia e sociedade, entdo nos
precisamos criar contextos de aprendizagem em que os estudantes confrontem algumas
destas questdes e ganhem experiéncias ao negociar suas complexidades inerentes. A
educacdo cientifica segundo as questdes sociocientificas faz exatamente isto (SADLER,
2011, p.4, tradugéo nossa).

Para Zeidler e Keefer (2003), o modelo estrutural a seguir propde relacionar os
elementos necessarios & enculturacdo cientifica com vistas as questdes contemporaneas e
controvertidas que envolvem ciéncia e tecnologia e que relevem: 1) a natureza das questdes
cientificas; 2) o discurso em sala de aula; 3) as questdes culturais e; 4) as questdes baseadas
em casos que impliquem relagcdes CTSA:
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Figura 3: elementos sociocientificos para a enculturacgao cientifica (ZEIDLER; KEEFER, 2003,
p.12)

Ainda segundo Zeidler e Keefer (2003), é necessario compreender as propriedades dos
contextos discursivos, para melhor situd-los na meta de uma efetiva educagdo moral. Estes
contextos discursivos devem levar em consideragéo: os interesses de grupos particulares que
visam lucro ou beneficios decorrentes das desigualdades geradas por uma questdo; 0s
argumentos justificados em elementos do senso comum; as vontades subjetivas que ndo visam
beneficios coletivos; e o relativismo e a heteronomia moral.

Inseridos neste contexto educacional, Walker et.al., (2000) tém desenvolvido estudos
com as QSC que envolvem, necessariamente, natureza da ciéncia, raciocinio ético e moral,
discursos formais e informais e argumentacdo, que desafiam as crengas dos estudantes,
guando imersos em QSC que possibilitam seu posicionamento. De acordo com estes autores,
as QSC ainda possibilitam que os estudantes interajam com elementos da ciéncia, como seus
aspectos provisorios, o papel da evidéncia empirica, fatores sociais e culturais na construcao
do conhecimento cientifico e seus aspectos criativos.

J& Pedretti e Nazir (2010) defendem a existéncia e criticam seis correntes da educagdo
CTSA: aplicagdo/desenvolvimento, historica, raciocinio logico, centrada em valores,
sociocultural e as correntes de justica socioecoldgica, como podem ser observadas no quadro

a seguir:
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Corrente

Foco

Visdo de ensino de ciéncias

Abordagens

Exemplos de estratégias

dominantes
Resolugdo de_ problemas pormeto Utilitarista, pratica, resolucdo | Cognitiva,
N de novos projetos tecnolégicos ou o - . x
Aplicacéo/ s A de problemas, transmissédo do | experimental, Aprendizagem baseada em problemas e construcdo
. modificando a tecnologia existente - S »
projeto N - A conhecimento disciplinar e pragmaética e de artefatos
com énfase nas investigacoes e - - e
L habilidades técnicas criativa
habilidades
. . ~ Realizacéo cultural e
Entendimento das inter-relagtes - L - . s . "
s N - o intelectual e valor intrinseco Criativa, reflexiva | Estudo de casos historicos, jogos de papeis e
Histdrica historico-culturais das ideias da

ciéncia e do trabalho dos cientistas

(interessante, excitante e
necessario)

e afetiva

dramatizacGes

Raciocinio l6gico

Entendimento das questdes, tomada
de decisédo sobre questdes
sociocientificas por meio de
evidéncias empiricas

Cidadania, responsabilidade
civica, tomada de decisdo
(pessoal e social) e barganha
de ideias.

Reflexiva e
cognitiva

Uso de questdes sociocientificas, analises de
risco/beneficio, andlise das partes interessadas, uso
de modelos de argumentagdo, modelos de tomada de
decisdes e debates

Centradaem
valores

Entendimento das questdes, tomada
de decisédo sobre as questdes
sociocientificas por meio de
consideragdes éticas e raciocinio
moral

Cidadania, responsabilidade
civica, tomada de decisdo
(pessoal e social) e barganha
de ideias

Afetiva, moral,
I6gica e critica

Estudos de caso, analise de questbes sociocientificas,
uso de estruturas filos6ficas de moral, esclarecimento
de valores e decisdes morais

Sociocultural

Entendimento da ciéncia e da
tecnologia coexistentes em um
amplo contexto sociocultural

Realizacéo cultural e
intelectual e barganha de
ideias

Holistica,
reflexiva,
experimental e
afetiva

Estudos de caso, uso de questdes sociocientificas,
incluséo de sistemas de conhecimentos alternativos,
tradicional e espiritual, narrativas e curriculo
integrado

Justica
socioambiental

Critica, resolucéo de problemas
sociais e ecolégicos por meio de
acdes ou ativismo humanos

Cidadania, responsabilidade
social, resolugdo de
problemas, transformacéo e
emancipacéo

Criativa, afetiva,
reflexiva, critica,
experimental e
local

Uso de questdes sociocientificas, estudos de caso,
projetos comunicativos, debates, desenvolvimento de
planos de acéo e uso de contextos locais e globais

Tabela 3: Correntes em CTSA (PEDRETTI; NAZIR, 2010, p.607-8)
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Segundo as descricBes do quadro anterior, as questdes sociocientificas podem ser
trabalhadas de diversas maneiras, segundo as visdes de ensino de ciéncias e da propria ciéncia
e de acordo com a metodologia de ensino escolhida. Assim, nossa posic¢ao acerca do trabalho
com as QSC vai ao encontro, desde a corrente do raciocinio logico, até a justica
socioambiental.

Para outros autores que descrevem trabalhos nestes correntes, como Aikenhead
(1994), Cross e Price (1992) e Solomon (1993), a educagdo baseada em questOes
sociocientificas, requer dos estudantes competéncia no entendimento de mdaltiplas
perspectivas, reflexdo critica e posicionamento. Os objetivos da educacdo, nesta perspectiva,
buscam refletir na cidadania e na responsabilidade social, com abordagens criticas e
cognitivas. Entretanto, poucos trabalhos tém mostrado efetivas agdes em sala de aula com esta
abordagem.

As criticas a estas correntes de trabalho com as QSC tém apontado para a interferéncia
de argumentos ilégicos, como sentimentos, valores, espiritualidade, normas culturais e
politicas (PEDRETTI; NAZIR, 2010). Porém, quando permeamos estas abordagens com as
caracteristicas da ciéncia e tecnologia na sociedade latina americana, a interferéncia destes
elementos ndo é um problema, por corresponderem também as diversas visbes que
influenciam nos debates em torno das QSC, como um conhecimento informal. Estes
argumentos também dizem respeito a aspectos da concepcao educacional de Paulo Freire,
condizentes com as desigualdades sociais da populagdo da América Latina.

Desta forma, quando os alunos sdo levados a discutir os aspectos morais das QSC,
fundem-se valores religiosos e epistemologias cientificas. Assim, para a América Latina,
parece que a influéncia é mais acentuada no fato de que muitas QSC, com potencial para
serem tratadas nas escolas, fazem parte da vida dos estudantes, por isso, 0s aspectos morais
dizem mais respeito as suas vivéncias. Para nos, este € um aspecto particular do tratamento
das QSC na América Latina, que tem influéncia da investigacdo tematica, de Paulo Freire.

Por exemplo, os trabalhos de Auler (2011), que se posiciona a favor da educacédo
cientifica para a participacdo social em c&t, em uma perspectiva freiriana. Nesta posicéo,
“assume-se a referida articulagédo Freire-CTS, considerando que a concepgédo freiriana de
participacao esta enraizada em paises da América Latina e do continente africano” (p.80).

Nesta linha de pesquisa, Alves, Carvalho e Mion (2009) interagem a investigacéo
temética, de Paulo Freire, educacdo CTSA e formagdo inicial de professores de fisica. Para
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eles, a insercdo de temas controversos nos curriculos, como aquecimento global e a questéo
energética, pode ser o inicio de um processo de conscientizacao.

Diante do exposto, nossa posicao sobre o ensino e os objetivos da educacéo cientifica
com as QSC se refere & compreensdo e a participacdo publica em c&t e as influéncias da
concepcdo educacional de Paulo Freire. Desta forma, as questbes apresentam maior
proximidade com as necessidades da educacdo na América Latina, em termos da nossa
constante colonizacdo cientifico-tecnologica. Exemplos desta colonizagdo sdo 0s casos dos
alimentos transgénicos, dos agrotoxicos, dos produtos manufaturados, como computadores,
celulares e automdveis. Para a maioria destes produtos, o Brasil ainda fornece matéria-prima a
custos baixos e paga um alto prego pelas importac6es. Além disso, temos que refletir sobre os
riscos que envolvem o consumo destes produtos, cuja populagdo é informada pela midia ndo
especializada e é pouco envolvida nas decisfes cientificas controversas.

Diante disto, ainda nos deparamos com problemas que envolvem ciéncia e tecnologia,
muito préximas as populacdes mais comuns do Brasil, cujas solu¢cdes para os problemas
graves atrelados a elas ainda estdo distantes. Estas questdes estéo relacionadas aos problemas,
como uso indiscriminado de medicamentos sem prescricdo médica, implantacdo de usinas
hidrelétricas em regides indigenas, a gestdo da agua em municipios agricolas, a gestao publica
de recursos para a saude, a proibicdo da distribuicdo de sacolas plasticas em supermercados,
uso de agrotoxicos por pequenos agricultores, entre tantas outras questdes. Entretanto, esta
Gltima questéo suscita maiores discussdes no trabalho que desenvolvemos.

Um exemplo destas questfes atuais € a construcdo da barragem da usina hidrelétrica
de Belo Monte, em Altamira, no estado do Para". Um dos agravantes das discussdes sobre
este episddio se refere a divisdo cultural entre duas tribos de indios da regido, os Xikrins e 0s
Caiapds. Esta desarticulacdo impossibilita que os povos unam forcas e facam frente a
construcdo de uma barragem, que afetara toda a vida destes indigenas. Nitidamente, hd uma
situacdo em que compreensdo e participacdo publica em c&t relevam fatores humanos, além
dos técnico-cientificos.

Por isso, consideramos a aproximacgdo entre a teoria educacional de Paulo Freire e as

questdes sociocientificas, segundo as categorias descritas a seguir:

¥ Mais informac6es disponiveis em: http:/revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/0,,EMI103418-15223,00-
UM+BELO+MONTE+DE+CONFLITOS.html . Acesso em 05 de setembro de 2012.
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Compreensdo e participacdo publica em ciéncia e tecnologia e os objetivos da pedagogia
do oprimido: a participacdo publica, em vez de imputar os desentendimentos relativos a
ciéncia ao grande publico, busca uma compreensdo mais profunda das causas culturais e
institucionais para esses desencontros. Deste modo, ndo apenas tende a informar a sociedade,
mas formar e desenvolver nela um espirito critico, que lhe permita compreender e avaliar 0s
fatos e os acontecimentos cientificos, além de seus riscos e relevancia social (VOGT, 2005,
p.8). E a pedagogia do oprimido “que faga da opressdo e de suas causas objetivo de reflexdo
dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo, em
que esta pedagogia se fara e refard” (FREIRE, 1987, p.17).

A Investigacdo tematica e pesquisas de campo: para Freire, a emancipacao € possivel pela
acao, e o simples reconhecimento de uma situacdo — problema néo significa agédo. De acordo
com a educacdo problematizadora, a populagdo pode reconhecer a situagcdo de opressao e nao
se compreender como participante de processos decisorios, mas a agdo ocorrerd na insercao
critica e na participacao para a transformagdo dos rumos de um debate.

Por isso, concordamos com Freire ao propor problematicas relacionadas aos contextos
dos agentes, assim como as QSC incluem em suas caracteristicas que tais questdes devem
fazer parte da vida das pessoas, em amplitudes local e global (RATCLIFFE; GRACE, 2003).
Porém, a investigacdo tematica, mais que levar para as escolas ou salas de aula, questdes ja
propostas e elaboradas e que, por vezes, ndo sdo legitimadas pelos envolvidos,

Essa investigacdo implica, necessariamente, numa metodologia que ndo pode contradizer a
dialogicidade da educacéo libertadora. Dai que, conscientizadora também, proporcione, ao

mesmo tempo, a apreensdo dos ‘temas geradores’ e a tomada de consciéncia dos individuos
em torno dos mesmos (FREIRE, 1987, p.50).

Por vezes, podemos conduzir uma QSC sem levar em consideragdo ou por
desconhecer as problematicas locais. Entretanto, a pesquisa de campo ou na literatura,
proposta por Cross e Price (2002), pode explicitar questdes controversas de uma cidade ou
regido e que seja legitimada pela comunidade de agentes que se propdem a decodificar,
compreender e transformar a situacdo. Pensar que ndo ha questdes controversas presentes nas
vidas das pessoas é, segundo Freire, a evidéncia de uma situacéo de opressao.

Dialogicidade e debates democraticos para a a¢ao: “nesta teoria da agdo, exatamente
porque € revolucionaria, ndo € possivel falar nem em ator, no singular, nem apenas em atores,
no plural, mas em atores em intersubjetividade, em intercomunicagéo” (FREIRE, 1987, p.72).

Freire reconhece como uma acdo opressora, a divisdo dos sujeitos que ndo agem
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organizadamente, para ele, a emancipacao estd na intersubjetividade. Assim como os debates
sobre as decisbes em ciéncia e tecnologia devem levar em consideracdo os diversos
argumentos envolvidos, para 0s quais normalmente, ndo ha certo ou errado. Neste sentido, o
conhecimento novo produzido, de acordo com 0s agentes, na interacdo, é que conduz 0s
debate e as decisoes.

Portanto, neste modelo de trabalho com as questdes sociocientificas, a educacéo seria
a saida para o problema da inexpressividade publica nas tomadas de decisdes, ja que seria a
esfera responsavel pela compreensdo da ciéncia e da tecnologia. Mas, ainda que a educacéo
tivesse em seus pilares e disseminasse a ideologia de formacédo cientifico-tecnologica para a
participacdo publica, de que forma a populacdo poderia participar? Neste sentido, nos
préximos itens deste capitulo, aprofundamos as discussdes acerca da participacéo publica em
c&t e como 0 modelo proposto pode ajudar na questdo sociocientifica relacionada ao uso dos

agrotoxicos.

111.3) Compreenséo e participacéo publica em questdes sociocientificas

Assim como anunciamos no item anterior, nossa posi¢cdo sobre o ensino de ciéncias
com as questdes sociocientificas se refere a formacdo para a compreensdo e participacao
publica em ciéncia e tecnologia. Isto porque, como temos argumentado, ha questdes em c&t
na América Latina que influenciam as vidas das pessoas, mas que dificilmente, leva em
consideracdo a vontade da sociedade que ndo é envolvida profissionalmente com as ciéncias.
Assim, nos questionamos sobre quais sdo as relagdes entre ciéncia, governo e sociedade na
democracia representativa?

Criticando esta perspectiva, Jirgen Habermas afirma que as teorias normativas da
democracia sdo muito mais instrumentos de valorizacdo ideoldgica da democracia liberal
do que uma explicacdo plausivel da adesdo dos cidaddos a democracia e do funcionamento
deste sistema. Neste sentido, para este autor, o elemento central ndo estaria na adeséo
voluntéria direta do cidaddo a politica, mas nos procedimentos adotados com o fim de
garantir que este processo se efetive (GUGLIANO, 2004, p.269).

No quadro a seguir, podemos observar como ha quase um consenso na América Latina
sobre o papel das pessoas na democracia, em que reconhecem que votar em Sseus

representantes € uma atitude mais cidada que participar da politica e de outras associacées.
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Cosas que no puede dejar de hacer para ser ciudadano %

Total América Latina 2007 - 2011

P. jCuales de las siguientes cosas cree usted que una persona no puede dejar de hacer si quiere ser considerado
ciudadano?

* Pregunta de respuesta multiple, totales suman mas de 100.

2008
Votar 71 72 75 72 66
Pagar impuestos 52 49 50 50 47
Obedecer todas las leyes siempre 48 45 45 46 42
2Z:?:LZ Iln‘:::;acionales que estan 37 38 41 44 37
f;ig:ri:);:;tos medioambientales 19 18 3 2 18
Participar en organizaciones sociales 21 20 18 18 18
Participar en organizaciones politicas 15 13 13 12 14
Cumplir con el servicio militar 20 19 20 16 13
NS/NR 6 10 6 3 3

Fuente: Latinobardmetre 2007 - 2011

Figura 4: LATINOBAROMETRO. Lima, 2011. Disponivel em: www.latinobarometro.org . Acesso em
maio de 2012, p.36.

Desde a Segunda Guerra Mundial, a relacdo entre governo e ciéncia tem sido
diferente. A ciéncia, mais autbnoma, passou a ser regulada pela comunidade cientifica e pelas
sociedades de ética. Em poucas ocasides, assistimos as interferéncias diretas do estado nas
ciéncias, como recentemente, nas discussdes acerca do uso de células tronco de embrides
humanos em pesquisas no Brasil. Entretanto, como ou quando a sociedade, em geral, participa
destas questdes? Pellegrini (2008) tem proposto um modelo de participagdo publica que
encoraja as discussdes entre comunidade cientifica, instituicdes e cidadaos.

Entretanto, o0 modelo democratico de acordo com esta proposta ndo pode ocorrer
segundo o voto da maioria, pois a representacdo predominante pode ser, por exemplo, a da
ciéncia. Em outras palavras, € essencial buscar compreender como ciéncia e democracia
podem se reconciliar e agir segundo o melhor argumento.

Os direitos humanos, na teoria habermasiana, estdo ligados intrinsecamente a soberania
popular, uma vez que ndo existem direitos humanos onde quem deveria possui-los ndo o0s
reconheca por ndo os ter definido, ou seja, ndo da pra ser titular de direitos quando néo se
¢ também, autor desses direitos. Porque o ato de participacéo popular de forma soberana é

0 que legitima o processo democratico discursivo, os direitos subjuntivos que contemplam
todos e os direitos que sdo referidos a uma parcela, em particular, devem ser requeridos de
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forma clara, transparente e visando a equidade (LEITE, 2005, p. 200-1). E relevante
perceber que, para Habermas, o importante é permitir que os envolvidos construam ou
elaborem suas préprias normas pois isso legitima o processo (RIBEIRO, 2012, p. 85-6,
grifos nossos).

De acordo com as propostas de democracia deliberativa, a concepgdo sobre
participacdo publica em ciéncia e tecnologia também tem sido modificada (PELLEGRINI,
2008). Porém, nos paises onde este modelo de democracia ainda é uma realidade distante, a
participacdo publica tem ocorrido de acordo com os movimentos sociais ambientalistas,
religiosos, feministas, étinicos (como os indigenas no Brasil), de direitos humanos, dos
direitos animais etc.

Porém, Dagnino (2007) reconhece um paradoxo ao refletir sobre a participacéo social
nestes temas controversos que envolvem as c&t, “pois sdo justamente os atores mais afetados
0s que menos tém poder para fazer com que a opinido publica (e as elites de poder) a
considere como problema social” (s/p). Esta posi¢céo confere a necessidade de que as questdes
sociocientificas sejam abordadas em sala de aula, de modo que se exponham os problemas
relacionados a ciéncia.

Freitas et.al. (2006) afirmam que “em qualquer sociedade democratica os cidaddos sdo
chamados a pronunciarem-se de forma fundamentada e critica sobre situacGes/problematicas
envolvendo dimensdes cientificas e tecnoldgicas complexas e, frequentemente, controversas
em virtude das suas inimeras implica¢fes sociais” (p.2). Porém, como temos argumentado,
em modelos de democracia representativa, a participagdo social tem se limitado a eleicdo de
representantes.

Assim, a defesa pela educacdo cientifica, de acordo com as questBes sociocientificas, é
baseada na necessidade da formacéo politica e na compreensédo de ciéncia pela sociedade para
a participacéo efetiva desta nos temas que influenciam sua vida. Para Habermas (1990,
p.111), “decerto, uma ‘soberania popular’ assim processada ndo podera operar também sem a
retaguarda de uma cultura politica que lhe venha em apoio, sem as maneiras de pensar
(Gesinnungen) de uma populacdo habituada a liberdade politica: ndo ha formacéo racional de

vontade politica sem o auxilio de um mundo de vida racionalizado”.

No entanto, na democracia deliberativa, segundo Habermas, a discussdo aberta deve ocorrer
tanto no Parlamento quanto nas instituicGes da sociedade civil; a presenca de debates justos
e informados em ambas as esferas é um indicador da soberania popular em uma
democracia. Ou seja, admite-se que as duas dimensbes permanecam separadas e
eventualmente se liguem por meios tradicionais da politica representativa. Isto, ainda que
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represente um avanco em relacdo ao liberalismo cléssico, que supBe a necessidade de
debates informados principalmente no Parlamento, com uma fraca relacdo de representacéo
de uma sociedade desagregada, é algo menor em relagcdo ao que se pode atingir através de
instrumentos de democracia digital como consultas publicas online (ROTHBERG, 2010,
p.15).

Diante destes problemas, ha a necessidade de pensarmos sobre as diversas instancias

que tém tomado para o si 0 papel de divulgar a ciéncia, como 0s meios de comunicacdo. Neste

sentido, alguns modelos sobre a popularizagéo da ciéncia tém sido debatidos pela literatura

interessada, como:

0 “modelo do déficit”: supBe que o publico é uma entidade passiva com falhas de
conhecimentos que devem ser corrigidas e estabelece que a informac&o cientifica flui
em uma Unica direcdo, dos cientistas até o publico. Trata-se de um “modelo linear”,
como aquele que se utilizou com frequéncia (embora hoje desacreditado) na analise do
préprio desenvolvimento da ciéncia;

0 modelo contextual: que reconhece os individuos como capazes, ndo somente de
absorver como uma tabula rasa as informacgdes, mas também de reinterpretar e
negociar o sentido e significado delas no proprio contexto cultural, social e de
vivéncia individual;

0 modelo do conhecimento leigo, ou lay expertise model: que valoriza o papel dos
conhecimentos culturais locais (baseados nas vidas e experiéncias das comunidades),
na interpretacdo e no uso social dos avangos da C&T;

0 modelo democratico, ou da participacdo publica: que, em vez de imputar 0s
desentendimentos relativos a ciéncia ao grande publico, prefere procurar uma
compreensdo mais profunda das causas culturais e institucionais para esses
desencontros, buscando, desse modo, ndo apenas informar a sociedade, mas formar e
desenvolver nela um espirito critico que Ihe permita ndo s6 compreender, mas também
avaliar os fatos e os acontecimentos cientificos, além de seus riscos e relevancia social
(VOGT, 2005, p.8)

Assim, o estudo realizado por Piolli e Costa (2008) refere-se a qual o minimo de

informac&o necesséria para subsidiar conhecimentos sobre a QSC para que as pessoas possam

participar? Para os autores, este “minimo de conhecimentos” é o suficiente para as pessoas

participarem na QSC, como alternativa ao modelo de déficit e para agirem cooperativamente,
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de forma a superar a hierarquia entre leigos e experts. Os autores ainda afirmam que o
conhecimento especializado, quando propositor de desigualdade de participacédo entre experts
e leigos, passa a ser visto como uma ameagca politica, cujo poder de decisdo acaba nas méaos
destes poucos especialistas. Neste contexto, o Estado, com sua suposta neutralidade, acaba
por conferir aos especialistas a responsabilidade por tais decisdes sendo que, a populagdo em
geral é a que sente diretamente os efeitos destas escolhas. Porém, em termos da educacao
cientifico-tecnoldgica, nos distanciamos desta visdo ao inserirmos questionamentos sobre
quais as diferencas entre informagéo e conhecimento?

Em termos de Habermas, esta cooperacdo seria descrita de acordo com a acgéo
comunicativa, que prevé processos formativos na medida em que as pessoas constroem e

julgam argumentos.

Tendo em mente tal imagem, Habermas define a politica deliberativa por meio de duas
vias: a formacdo da vontade democraticamente constituida em espagos institucionais e a
construcdo da opinido informal em espacos extra-institucionais. E a partir da inter-relagio
entre esses dois espagos que se encontra a possibilidade de um governo legitimo (FARIA,
2000, p.50).

Para Habermas, os experts ou a cultura expertise sdo legitimados por politicas e ndo
necessariamente pelo publico, em um processo democratico. Para este autor, as invasdes
sistémicas acarretam a crenca e a valorizagdo dos argumentos cientificos, ja que a forca do
publico fica subsumida aquele que o dinheiro e o poder valorizam.

Sobre os especialistas, Habermas afirma:

Uma tal visdo culturalista da dindmica da constituigdo parece sugerir que a soberania
popular deve deslocar-se para a dindmica cultural das vanguardas formadoras de opiniao.
Essa suposicdo teria de alimentar novamente uma velha suspeita sobre os intelectuais: estes
dominam a palavra e usurpam justamente o poder que pretextam dissolver por meio da
palavra. Todavia, duas coisas se opdem ao dominio dos intelectuais: tanto o modo de
funcionamento quanto as condi¢Bes de surgimento do préprio poder comunicativo (1990,
p.112).

Para Collins et.al (2006) ha dois modelos de experts que permitem e legitimam a
participacdo publica em c&t: a) a expertise contributiva: em que o conhecimento
contextualizado de uma populacao contribui para a solucdo de um problema sociocientifico e;
b) expertise interacional: na qual o individuo fica imerso em uma cultura linguistica de
especialistas e media o didlogo entre leigos e cientistas, de forma a traduzir as informacgGes.

Entretanto, neste ultimo caso, o problema da “traducdo” nos remete a outras discussoes
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referentes a divulgacdo e popularizacdo da ciéncia, além das relagdes de interesse e poder as
quais estara submetida determinada leitura da QSC.

Em oposigdo a Habermas, Turner (2001) reinterpreta a posi¢do da opinido publica, em
geral, que deve legitimar o conhecimento especializado. A tese do autor é a de que 0s experts
e a democracia podem coexistir, independente das criticas de Habermas, para ele:

Um padrdo foucaulniano critico sugere que a neutralidade é impossivel, o poder dos
especialistas e o poder do estado séo inseparaveis e o poder dos especialistas é a fonte da
opresséo e dos efeitos desiguais do regime atual. Habermas argumenta que a cultura dos
experts torna a discussdo democratica impossivel (TURNER, 2011, p.123, traducao nossa).

Segundo Turner, a visdo que estes dois autores apresentam é a de que, quando o
conhecimento especializado possui implicacdes politicas, raramente suas especificacdes séo
explicitadas e sdo tratadas como um tipo de posse ou privilégio de poderosos que as demais
pessoas ndo podem acessar.

Continuando a exposicdo sobre a tese de Turner, o autor procura distinguir seu
conceito de expert dos conceitos de Habermas e Merton. Para Merton, o especialista passa
pela nocdo do profissional e do cientista que possuem "autoridade cognitiva”, Habermas se
refere a "cultura dos especialistas”. Para Habermas, os especialistas manipulam a condigédo
social de existéncia, que ele denominou de colonizagdo do mundo da vida. Para Merton ha
uma relacdo de autoridade com um poder alienante, que coexiste com a possibilidade de
rebelido do povo, que ele denominou de "ambivaléncia”.

Turner descreve cinco tipos de especialistas: experts que sdo membros de um grupo
cuja especializacdo é geralmente desconhecida, tais como os fisicos; experts cujo
conhecimento pessoal é testado e aceito por individuos, tais como os autores de livros de
auto-ajuda; membros de grupos cujo conhecimento é aceito por um grupo especifico, como
tedlogos que sdo autorizados somente por outros de seu segmento; experts cuja audiéncia é o
publico mas quem propicia o suporte e subsidia seus feitos sdo as partes interessadas em
aceitar a opinido deles como autoridade; e experts cuja audiéncia € de burocratas com poder
arbitrério, tais como experts em administracdo publica cujas visGes sdo aceitas como
autoritarias por fazedores de politicas (p.140, traducdo e adaptacdo nossa).

De acordo com estes modelos, Turner elege apenas o0s dois Ultimos tipos de experts
como probleméticos, pois os fisicos sdo consensualmente experts e sua autoridade é

legitimada por crencas racionais. Tal visdo se compara a visdo tradicional ou sistémica, pois
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de acordo com Habermas, este conhecimento é autorizado pela mesma legitimidade denotada
a ciéncia é baseada na racionalidade instrumental do sistema.

Para Turner, a autoridade dos experts apenas apresenta problemas quando ela se
esgota na aceita¢do por politicos que tomam decisdes baseadas nessa expertise, "a autoridade
do expert cuja expertise ndo é validada pelos feitos publicos é a autoridade que entra em
conflito com o processo democratico™ (p.140). Em nossa visdo, o problema da legitimagdo do
expert diz respeito & natureza da ciéncia, cuja construcdo é separada do mundo da vida e
governada pelo dinheiro e poder.

Por um lado, concordamos com Turner ao sugerir a coexisténcia entre opinido publica
e experts, de forma que o publico em geral decida a quem dirigir legitimacg&o, pois para ele, 0
povo ndo é guiado somente por medo e opressdo, mas possui um conhecimento que deve ser
valorizado. O segundo problema apontado pelo autor esta relacionado com a desigualdade de
conhecimentos que ha entre pablico e experts, e que a educacdo deveria tomar conta desta
questdo. Por isso, os dois problemas-base da participagdo publica seriam a desigualdade e a
neutralidade da "expertise”.

Discordamos do autor quando ele ndo releva a proposta habermasiana para a
coexisténcia da democracia e do conhecimento especializado, pois, como temos discutido
segundo Habermas, esta coexisténcia é possivel no mundo da vida, com a garantia das ac6es
normativas e comunicativa. Mas, para Habermas esta coexisténcia ainda é um problema que

se coloca na modernidade:

Estas grandes unilateralidades que constituem o centro da modernidade ndo necessitam nem
de concretizacdo nem de justificacdo no sentido de uma fundamentacdo transcendental,
mas, que necessitam dar razdo a si mesmas do carater desse saber e encontrar uma resposta
as duas questdes seguintes: a de que se esta razdo objetivante dividida em seus momentos
pode manter, todavia, uma unidade e a de como estabelecer uma mediacéo entre as culturas
dos experts e a pratica cotidiana (HABERMAS, 1987, p.564, traducao nossa).

Para Habermas, "contra uma reducdo empirista da problematica da racionalidade so6
poderé proteger uma anélise tenaz daquelas intrincadas vias pelas quais a ciéncia, a moral e a
arte também comunicam-se entre si" (idem, p.564). Ou seja, somente no mundo da vida, é que
o problema entre a autoridade do argumento especializado e o publico em geral pode ser
linguisticamente mediado e resolvido somente pela for¢ca do melhor argumento.

Sob o viés do ensino de ciéncias, para a compreensdo e a participacdo publicas em
ciéncia e tecnologia, o0 modelo de democracia deliberativa de Habermas assume um papel
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importante no questionamento do papel dos especialistas e da formagdo para a atuacdo em
esferas publicas. Isto representa, para nos, processos de formacdo social que resgatam a
complexidade da ciéncia, quando relacionada as necessidades sociais, de respeito, igualdade,
oportunidade de voz e acesso aos beneficios proporcionados pela ciéncia.

Diante do exposto, temos a intengdo de trazer esta nova perspectiva de trabalho com as
QSC para o ensino de ciéncias, ja que a perspectiva de participacdo publica, com a teoria da
acdo comunicativa ainda é pouco explorada pela &rea no Brasil.

Portanto, as discussdes sobre as questdes sociocientificas, que propomos neste
capitulo, tém o objetivo de direcionar o trabalho que acontece em um dos pequenos grupos de
pesquisa, que acompanhamos nesta pesquisa. Para os atores que participam desta associacao,
a questdo sociocientifica referente aos agrotoxicos constitui um assunto de interesse da
comunidade local e a possibilidade de propor um curriculo elaborado pelos professores da

escola. Assim, o surgimento do tema refere-se a:

Uma situacdo [que] representa um fragmento do mundo da vida delimitado em vista de um
tema. Um tema surge em relacdo com os interesses e fins de acdo de (pelo menos) um
implicado; circunscreve 0 ambito de relevancia dos componentes da situacao suscetivel de
tematizacdo e é acentuado pelos planos de acdo que, sobre a base da interpretacdo que a
situacdo faz, trazem os implicados para realizar cada um seus préprios fins (HABERMAS,
1987, p.565)

Desta maneira, concebemos a escolha por se trabalhar com as QSC, como o assunto
articulador entre agentes, que se reinem para compreender as propostas da QSC na sala de
aula, propor um tema inicial e formar-se intersubjetivamente para desenvolver sequéncias
didaticas e préaticas em sala de aula.

Assim, ndo poderiamos deixar de discutir brevemente a tematica e como ela tem sido
controvertida, primeiramente no grupo de professores, que constroem sequéncias didaticas, e
posteriormente, com os alunos, que exercitam a competéncia argumentativa para participar de
esferas publicas locais e globais que deliberam acerca do uso de agrot6xicos na cidade.

No capitulo em que desenvolvemos as analises, serd possivel acompanhar o
surgimento da tematica no PGP. Mas, nesta breve exposicdo, apenas esclarecemos alguns
pontos que tornam os temas relacionados aos agrotéxicos potenciais para o trabalho com

questdes sociocientificas.
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I11. 4) Agrotoxicos: toxidade versus custos - a questdo sociocientifica que
une 0s agentes em um interesse comum

A revista “Veja”, de 4 de janeiro de 2012 anunciou em sua capa a discussao sobre o
atual relatério da Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitéria (Anvisa), sobre a contaminagao de
hortalicas por agrotéxicos. A questdo inicial era se “Estariam os brasileiros, entdo,
intoxicando-se perigosamente cada vez que levam o garfo a boca e arriscando uma doenca
grave no futuro?”.

A primeira noticia da revista Veja que remonta a questdo da alimentacdo, data da
primeira edicdo, em 11 de setembro de 1968. A reportagem se refere ao aumento da estatura
média do brasileiro, em decorréncia da melhoria da alimentacéo. A partir de entdo, a tematica
tem sido constante em suas edi¢des. Uma edi¢do que nos chama a atencdo, apresenta uma
discussdo especial sobre “As regras boas (e vidveis) da nutricdo sadia”, em que discute
também a questdo dos agrotdxicos e dos alimentos organicos.

Nosso interesse em descrever esta revista, em especial, se refere a como suas capas ao
longo dos anos tém apresentado temas potencialmente controversos. Mas, que dificilmente
chega a instalar controvérsias sobre os assuntos. Ou seja, normalmente as noticias
apresentadas sdo carregadas de opinides e fatos cientificos, que constituem crengas publicas,

mais que temas que possibilitem discuss6es mais informadas e duradouras.
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Figura 5: capas da revista ""Veja' em que é abordada a tematica da alimentacéo.

De modo geral, a tematica relacionada a alimentagdo tem encontrado um publico
interessado, gerando especulacdes e modismos, tornando-se uma questdo problemética e de
necessaria participacéo publica. As discussdes se iniciam com os primeiros estudos acerca dos
beneficios e maleficios dos alimentos a salde, bem como, com o inicio da percepcdo da
obesidade como problema de salde publica. Por outro lado, a escassez de alimentos e de agua
potavel tem acarretado a morte massifica, por desnutricao e sujeira, de milhares de criancas e
adultos em areas subdesenvolvidas do planeta, como a regido nordeste do Brasil e paises da
Africa.
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Figura 6: representacdo da controvérsia que envolve a temética alimentacéo. Fonte: web.

No campo da pesquisa em educacdo em ciéncias, a alimentacdo humana é discutida
por diversos referenciais da area, como tema transversal em ciéncias (GALVAO; PRAIA,
2009, DUARTE; VILLANI, 2001 e B1ZZO; LEDER, 2005). De modo que, o tema referente
aos agrotoxicos se insere no contexto da alimentagcdo, mas possui particularidades importantes
para serem discutidas.

Mais especificamente, a tematica sobre agrotdxicos esta relacionada a alimentacdo, as
doencas decorrentes dos produtos quimicos, a legislacdo, ao ambiente, entre outros elementos.
Um dos fatores impulsionadores para o inicio das discussdes sobre o potencial toxico destas
substancias foi a publicagdo do livro “Primavera Silenciosa”, de Rachel Carson, em 1962.
Nesta publicagdo, a autora denuncia os impactos ambientais dos chamados DDT e do uso
indiscriminado destes produtos para fins bélicos, desde a Il Guerra Mundial.

96



Rfl(‘hcl
Carson

Figura 7: CARSON, Rachel; Silent Spring. New York: New
Yorker, 1962.

No Brasil, discussdes importantes com respeito a esta temética tém sido desenvolvidas
com os trabalhos de um grupo de pesquisa, no estado do Mato Grosso do Sul, que relaciona a
tematica aos pressupostos de Paulo Freire para a educacéo de adultos (RECENA; CALDAS,
2008; PIRES; CALDAS; RECENA, 2005)

Assim como exposto nos itens anteriores deste capitulo, para o trabalho que buscamos
desenvolver, a temética dos agrotoxicos transita entre os temas geradores, em Freire, e as
questdes sociocientificas. O diferencial esta nos objetivos de se trabalhar esta QSC na escola,
com o foco nas necessarias compreensdo e participacdo publicas dos alunos e de seus
familiares, quando ha problemas de ciéncia, tecnologia, ambiente, salde e ética relacionados
ao uso dos agrotdxicos, na cidade de Arealva, S&o Paulo.

Primeiramente, discutimos a terminologia empregada no Brasil, para designar as
substancias as quais nos referimos como agrotoxicos. Ha inimeras instancias que defendem a
utilizacdo do termo ‘defensivos agricolas’, jA& que os mesmos servem para defender as
lavouras das pragas. Entretanto, segundo a lei que regulamenta a existéncia e o uso de
agrotoxicos no Brasil, a Lei n°® 7802, de 11 de julho de 1989, os agrotoxicos sdo definidos,

nesta terminologia, como:
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a) os produtos e os agentes fisicos, quimicos ou bioldgicos, destinados ao uso nos setores
de produgdo, no armazenamento e beneficiamento de produtos agricolas, nas pastagens, na
protecdo de florestas, nativas ou implantadas, e de outros ecossistemas e também de
ambientes urbanos, hidricos e industriais, cuja finalidade seja alterar a composicéo da flora
ou da fauna, a fim de preserva-las da agdo danosa de seres vivos considerados nocivos; b)
substancias e produtos, empregados como desfolhantes, dessecantes, estimuladores e
inibidores de crescimento (SISLEGIS, s/p, 2012)

Entretanto, Peres, Moreira e Dubois (2003) controvertem as demais denominagdes dos

agrotoxicos, como os defensores agricolas, remédios e pesticidas. Para os autores:

A denominacdo pesticidas, mantida pelo forte lobby da industria quimica internacional,
também reforca o carater positivo do termo (pesticida, produto que mata — somente — as
pestes) e cai como uma luva ao ratificar seus interesses através da consolidacdo de tais
produtos como insumos indispensaveis (segundo profissionais ligados a esses setores
produtivos) ao processo de producéo rural. Na literatura de lingua espanhola, tais produtos
sdo tratados por “praguicidas” (plaguicidas), com clara associacdo a denominagdo de
pesticidas (PERES; MOREIRA; DUBOIS, 2003, p.23).

O termo agrotoxico inclui inseticidas (controle de insetos), fungicidas (controle de
fungos), herbicidas (combate as plantas invasoras), fumigantes (combate as bactérias do solo),
algicida (combate a algas), avicidas (combate a aves), nematicidas (combate aos nematoides),
moluscicidas (combate aos moluscos), acaricidas (combate aos acaros), além de reguladores
de crescimento, desfoliantes (combate as folhas indesejadas) e dissecantes (BRAIBANTE;
ZAPPE, 2012).

Geralmente, a responsabilidade sobre a regulamentacéo, a fiscalizagdo, a producéo,
venda e utilizacdo dos agrotoxicos, recae sobre os Ministérios da Agricultura, Pecuaria e
Abastecimento (MAPA), Ministério da Saude (MS) e o Ministério do Meio Ambiente
(MMA). Mas a questdo dos agrotoxicos também é controversa de acordo com o0s aspectos da
regulamentacéo e da fiscalizagdo, uma vez que, hé a necesséria participacdo destas instancias
estatais que devem indicar os principais perigos e as reais necessidades da utilizacdo destas
substancias.

De acordo com 0 MAPA, a utilizacdo dos agrotoxicos se justifica com as demandas
crescentes de producdo e consumo de alimentos. Historicamente, o desenvolvimento agricola
ocorreu h& 10000 anos, acarretando o crescimento populacional e modificando as relacGes
entre as espécies nos ecossistemas terrestres. Com as ameacgas de pragas, o0 homem buscou
protecdo nos mais diferentes métodos, desde os rituais religiosos, até a producdo dos
agrotoxicos (BRAIBANTE; ZAPPE, 2012).
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Atualmente, a crenca dos agricultores e o discurso da industria sdo de que “ndo
existem alternativas ao uso destes produtos na lavoura, afirmacgédo determinista controlada pela
inddstria quimica atraves dos seus diversos meios de comunicacdo” (PERES; ROZEMBERG,
2003, p.334). Portanto, é reconhecido o papel dos agrotéxicos na economia de um pais e no
abastecimento continuo de alimentos para seus habitantes e para a exportacdo, mas é
necessario compreender 0s aspectos contraditorios desta situacao.

O discurso da necessidade dos agrotoxicos é apresentado, também, segundo a proposta
de protecdo ambiental, de acordo com os dados da Associagdo Nacional de Defesa Vegetal
(Andef*°):

Conforme prevé a FAO, orgdo das Nagdes Unidas para Alimentagdo e Agricultura, a
populacdo mundial atual, de 6,5 bilhdes, sera de 8 bilhdes em 2025. N&o somente havera
mais pessoas, como precisara melhorar a dieta alimentar. A disponibilidade de terras
araveis € restrita na maioria dos paises; ao mesmo tempo, é cada vez maior o apelo mundial
para a preservacdo dos recursos naturais; portanto, as populagdes necessitam mais
alimentos, sem aumentos de areas de cultivo. Os defensivos agricolas sdo fundamentais
para os agricultores melhorarem a produtividade e a qualidade dos alimentos, fibras e os
vegetais utilizados como fontes renovaveis de energia. Portanto, trata-se de uma tecnologia
imprescindivel para a humanidade superar os desafios socioambientais que se apresentam.
Os mais avangados métodos de ensaio de novas moléculas e o rigor dos critérios de
avaliacdo daqueles 6rgdos sdo uma garantia: 0 rigoroso processo de registro valida a
seguranca e a qualidade dos alimentos que, protegidos de pragas e doencas, chegam
saudaveis as mesas dos consumidores.

Portanto, h& a posi¢do daqueles que creditam nos agrotoxicos a Unica saida para 0s
problemas atuais e futuros de disponibilidade de alimentos para a populagdo crescente do
planeta. De fato, a populacdo esta crescendo e com isso, deve crescer a producdo de
alimentos. Mas ainda ndo fomos capazes de sanar problemas antigos, como a miséria dos
paises da Africa, mesmo com a utilizagio dos agrotoxicos, por qué? Também, mesmo com o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, a maioria dos agrotoxicos é nociva a salde e 0s
menos nocivos sdo caros, sob o argumento de demandarem mais pesquisas e investimentos.
Também nos questionamos sobre essa situacao, ja que a maioria dos agricultores ndo pode
arcar com as despesas dos agrotdxicos menos perigosos a saude.

A seguir, podemos observar a classificacdo dos agrotoxicos, segundo fatores de
toxidade para a saide humana. A classificagdo estd de acordo com o resultado dos testes e
estudos feitos em laboratorios, que objetivam estabelecer a dosagem letal 50% (DL ), que é a

*° Disponivel em: http://www.andef.com.br/defensivos/. Acesso em 08 de agosto de 2012.
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quantidade de substancia necessaria para matar 50% dos animais testados nas condicGes
experimentais utilizadas (BRAIBANTE; ZAPPE, 2012, p.14).
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Tabela 4: Classificacao dos agrotéxicos de acordo com os efeitos na satde humana (PERES; MOREIRA,
2003, p. 28)

H& inimeros estudos que buscam demonstrar os maleficios dos agrotoxicos a salude
humana e outras espécies, animais e vegetais, adversas das que seu uso se dirige. De acordo
com Sistema Nacional de InformagBes Toxico Farmacoldgicas (Sinitox, Fiocruz), em 2006,
do total de casos registrados por intoxicacdo, cerca de 9% sdo decorrentes do uso de
agrotoxicos agricolas ou domésticos. J& os ébitos decorrentes do total de casos de intoxicacao,
37,5% séo atribuidos aos agrotéxicos de uso doméstico e agricola®. Este percentual é maior
do que o nimero de mortes por uso abusivo de drogas e medicamentos juntos. Ainda
impressiona 0s casos cuja situacdo de morte € o uso de agrotoxicos para suicidio, que chega a
39%.

Sarcinelli (2003) aponta para a crescente contaminagdo por agrotdxicos de criancas e
jovens. Esta contaminagdo pode ocorrer por diversas vias, como contato com os pais, que
trabalham na lavoura ou utilizam estes produtos em casa, pela alimentacdo e pela interagédo
com a agua, o ar ou o solo. Entretanto, no Brasil, 0 problema se estende as questdes mais
graves, como o trabalho infantil e juvenil, no qual estes agentes tém contato direto com o0s
agrotoxicos. Neste caso, ha relatos de adolescentes que chegam as aulas apresentando

sintomas de contaminagdo aguda.

2! Disponivel em: http://www.racine.com.br/portal-racine/vigilancia-sanitaria/agrotoxicos-e-
toxicologia/panorama-das-intoxicacoes-e-envenenamentos-registrados-no-brasil-pelo-sistema-nacional-de-
informacoes-toxico-farmacologicas-sinitox Acesso em: 25/03/2013.
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Classificagio
quante a praga
que controla

Classificacio
quanto ae grupo
quimico

Sintomas de

intoxicagio aguda

Sintomas de

Intoxicacio cronica

Fraqueza

Efeitos neurotéxicos

quanto a praga

quanto a0 grupo

Sintomas de
intoxicacio aguda

Célicas abdominais retardados
Organofosforados e Vémitos Alterages
carbamartos Espasmos musculares cromossomials
Convulsdes Dermatites de
coneato
Niuseas Lesées hepducas
.. Vémitos Arritmias cardiacas
Inseticidas ) . - .
Organoclorados Contragdes musculares Lesdes renais
involuntaras Neuropatias
penféricas
Irricages das Alergias
conjuntivas Asma brénquica
Piretréides Espirros Irritagles nas
sintéticos Excitacio mucosas
Convulsies Hipersensibilidade
Tonteiras Alergias respiratorias
Vémitos Dermatites
Fungicidas Ditiocarbamatos Tremores musculares Docr_lq.a de
Dor de cabega Parkinson
Cinceres
Fentalamidas Teratoeénesces
Classificacio Classificacio

Sintomas de
intoxicacio erénlca

Desmaios
Conjuntvites

que controla quimico
Dificuldade Ciénceres (PCP -
Dinitrofensis resplratéria formacio de
¢ pentaclorofenol Hipertermia diexinas)
Convulsdes Cloroacnes
Perda do apertite Inducio da
Enjéo produgio de
Herbicidas Fenoxiacéticos Vémitos cnzimas hepaticas
Fasciculacio muscular Cinceres
Teratogéness
Sangramento nasal Lesdes hepineas
Dipindiles Fraqueza Dermatites de

contato
Fibrose pulmonar

Tabela 5: Efeitos da exposi¢do aos agrotdxicos (PERES; MOREIRA, 2003, p.33-4)
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Nas espécies animais e vegetais, diferentes daquelas as quais o uso dos agrotdxicos se
dirige (pragas), os tipos de contaminagdo podem ser observados na tabela a seguir, o grau de

contaminag&o varia entre 1 (menos toxico) e 5 (mais toxico):

i Toxicidade Persisténcia
AProroxicos = = F
= Mamiferos Peixes Aves Inseros | no ambiente
Permetrina
(pirerrdide) 2 4 2 5 2
DDT
(organoclorado) 3 4 2 2 5
Lindano
{oreanoclorado) K] 3 p 4 4
Etil-paration
(organofosforado) 3 2 3 3 2z
Malation
(organofosforado) 2 2 I + 1
Carbanil
{carbamaro} 2 1 | 4 1
Metoprene
(regulador 1 1 1 2 2
crescimento)
B({’F;I'r.l'rfﬂ .I'.l'i"ﬂfi':”gfﬂ.}'f-.f
imicrobial) 1 1 | 1 1

Tabela 6: toxidade e persisténcia ambiental de alguns agrotdxicos (PERES; MOREIRA; DUBOIS, 2003,
p.37).

Outros estudos buscam reunir informagdes que associem 0s agrotdxicos ao
desenvolvimento de doencas, como cancer, deformagdes em fetos e a problemas psicoldgicos,
que acarretam suicidio (PIRES; CALDAS; RECENA, 2005).

Dos 4.760 casos de intoxicacdo atribuidos a causa ocupacional, 1.461 (30,7%) sdo por
agrotéxicos. A exposicado infantil, segundo os registros em 1999, mostra um contingente de
5,5% de criancas e adolescentes entre 5 a 14 anos, intoxicados por agrotdxicos de uso
agricola e doméstico (SARCINELLI, 2003, p.48).

Estes nUmeros ainda ndo representam a realidade, pois muitos casos deixam de ser

notificados ou registrados nos 6rgdos competentes.

Entre os fatores que dificultam a compreensao da magnitude da intoxicagao por agrotéxicos
como problema de saude publica, podemos citar a subnotificacdo de casos, inclusive com
completo siléncio epidemioldgico em areas onde sabidamente existe ocorréncia do agravo,
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e a dificuldade de definicdo/identificacdo de casos, dificultando a detec¢do precoce ou, na
maioria das vezes, o reconhecimento da sindrome clinica. A subnotificacdo de casos
ocasiona desconhecimento do ndmero de intoxicagbes € mortes por agrotdxicos
(OLIVEIRA, et.al, 2003, p.308)

Neste contexto, as consequéncias a salude humana sdo mais visiveis nas pessoas que
interagem com esta substancia diretamente. Mas quais as consequéncias, em longo prazo, para
a populacdo que ingere os agrotdxicos, em poucas quantidades, durante toda a vida? Como
identificar as doencas decorrentes da ingestao destes produtos? E como evitar o consumo?

Nas Gltimas décadas, inimeras propostas tém surgido, como a rotatividade do uso da
terra, com a variacdo das culturas e a agropecuaria organica. Entretanto, os produtos
cultivados organicamente ndo sdo acessiveis a toda a populacdo, pois ndo estdo disponiveis
em todos os supermercados, nem em todas as cidades, nem em quantidades suficientes e, por
estarem em voga, como produtos da moda e ecologicamente corretos, os valores destes
produtos organicos, normalmente sdo mais elevados que os cultivados tradicionalmente. Mais
uma vez, aparece a relacdo entre a toxidade e os custos.

Assim, parece que ainda é incomensuravel a relacdo entre a necessidade do uso dos
agrotoxicos, para a producdo de alimentos em larga escala, e a as suas relagdes com moléstias
humanas. E o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, para a produgdo de agrotoxicos menos
nocivos e tratamento dos seus danos a saude, ainda é regido de acordo com 0s interesses
econdmicos das empresas.

Neste sentido, a Andef*” publicou, recentemente, uma nota em que se posiciona frente

as pesquisas cientificas para a melhoria dos agrotdxicos. Segundo esta agéncia:

Entre os resultados concretos da inovacdo nas Ultimas décadas, destacam-se a significativa
reducdo de doses no uso dos produtos. Os fungicidas registram reducéo de doses em 87,%;
os herbicidas reduziram em 88,4%; os inseticidas reduziram o uso de doses em 93,6%.
Quanto a toxicidade, os avancos da pesquisa também sdo expressivos: nos inseticidas, por
exemplo, a reducéo foi de 160 vezes.

A posicdo das politicas publicas também parece sempre estar “em cima do muro”. Isto
porque, 0 que tem ocorrido é a elaboracdo de politicas publicas de conscientizacdo e
informacdo sobre o uso dos agrotoxicos em parceria com empresas privadas. Inclusive, as
mesmas empresas que distribuem o discurso ideoldgico sobre a inofensividade dos

agrotoxicos.

*? Disponivel em: http://www.andef.com.br/defensivos/index.asp?cod=1. Acesso em 8 de agosto de 2012
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Esta situacdo pode ser representada pela noticia do jornal “Estaddo”, que apresentou a
declaracdo do engenheiro agrébnomo Rodrigo Naime Salvador, gerente da industria de

agroquimicos “lhara®*”

, que junto a iniciativa publica, desenvolveram o projeto “Cultivida”,
de conscientizag¢do dos produtores rurais para o uso de “defensivos agricolas”. De acordo com

a declaracéo:

O programa prevé o treinamento de agentes de salde para identificar e tratar os casos de
intoxicacdo, a formacao de lideres nas comunidades e o desenvolvimento de estratégias de
abordagem dos produtos rurais. A aplicacdo correta dos insumos e o uso de equipamentos
de protegdo estdo entre as acdes chamadas de ‘insistentes’. ‘Vamos mostrar que o
agrotéxico é perigoso, sim, mas também que, sem ele, a luz da ciéncia, ndo é possivel
produzir alimentos em quantidade e com qualidade’, afirmou Salvador®*.

No discurso anterior, 0 argumento da ciéncia é inserido para justificar o uso dos
agrotoxicos. Ndo é raro que os atores envolvidos em questbes sociocientificas busquem
argumentos na ciéncia e na economia para defender posicbes homogéneas e a favor das
empresas. Embora a questdo dos agrotdxicos releve uma infinidade de relagdes e problemas
que ndo foram expostos nesta breve discussdo, buscamos controverter a questdo, de acordo
com a proposta das questdes sociocientificas: € um tema potencialmente controverso, que nao
possui uma solucdo imediata, cujo argumento da ciéncia ndo pode ser tomado como o Unico
correto, relaciona aspectos locais e globais, consequéncias ao ambiente e a saude, aspectos
éticos e faz parte da vida da maioria das pessoas no planeta.

Além disso, buscamos relacionar, principalmente, quando toxidade e custos
financeiros interferem no uso dos agrotoxicos, como o0 desenvolvimento cientifico-
tecnologico e a producdo orgénica. Neste sentido, a QSC apresentada possui relaces
importantes com contetdos cientificos e fatores humanos e ambientais, por isso, constitui uma

guestdo com potencial educativo importante para o ensino de ciéncias.

> Disponivel em: http://www.ihara.com.br/sala-de-imprensa/press-release/ihara-lanca-cultivida-programa-de-

conscientizacao-sobre-0-uso-correto/3107/ . Acesso em 09/08/2012.

** TOMAZELA, José M. Programa busca reduzir intoxicacdes por agrotéxicos. Agéncia Estado. 08 de marco de 2012.
Disponivel em: http://www.estadao.com.br/noticias/geral,programa-busca-reduzir-intoxicacoes-por-agrotoxico,845842,0.htm
. Acesso em 03/04/2012.
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111.5) Concluséo do capitulo: ImplicacBes educacionais da questao
sociocientifica “Agrotdxicos: toxidade versus custos”

Rozemberg e Peres (2003) expdem que um dos grandes problemas educacionais das
areas rurais teve inicio concomitante ao uso dos agrotéxicos no Brasil, por volta dos anos 60
do século passado. Isto porque, a educacdo voltada para esta parte da sociedade se baseava,
inicialmente, em melhorar as técnicas de plantio e diminuir o éxodo rural. Com o inicio da
utilizagdo de agrotdxicos, a educagdo passou a ser dirigida a que os agricultores aprendessem
a manusear tais substancias.

Atualmente, estas autoras apontam para a necessaria educacdo para 0 uso correto e a
diminuicdo das contaminagdes por agrotoxicos. Entretanto, a informagéo que é levada para o
campo ainda fica a cargo de engenheiros agrénomos, normalmente representantes das

empresas que fabricam agrotoxicos.

Sao igualmente raros os estudos sobre a forma como os usudrios do veneno agricola
combinam seus saberes e racionalidade com os conceitos médicos e agricolas provenientes
do saber técnico-cientifico, de modo a ‘construir o sentido do uso do agrotoxico em suas
vidas’. Como educadores, sabemos que este seria 0 Unico caminho para qualquer
possibilidade de revisdo critica do problema (ROZEMBERG; PERES, 2003, p.373)

Diante da necessaria formacdo pratica e conceitual sobre os agrotoxicos, nos
questionamos sobre quais 0s conhecimentos necessarios para que agricultores e o puablico em
geral possam se posicionar sobre a questdo? Este posicionamento também se refere a cobrar
das autoridades responsaveis politicas publicas para baratear os custos dos agrot6xicos menos
ofensivos, saber quais as reais consequéncias a saude e ter acesso as maneiras de prevencao e
tratamento das doencas decorrentes da contaminagdo por agrotoxicos. Incluimos nesta lista, a
cobranga de acdes eficientes contra a entrada de substancias proibidas e do uso
indiscriminado.

Para tanto, os contetdos disciplinares necessarios para tal compreensdo nao se
restringem aos conceitos cientificos. Ao contrario, tratam-se das discussdes éticas, sociais,
ambientais, discussdes sobre risco e analise dos argumentos a que se propde o tratamento das
QSC em sala de aula.

Mas, de modo geral, a tematica dos agrotoxicos tem sido relacionada ao ensino de
quimica, com relagdes CTS(A), como questdo sociocientifica, como tema gerador, como tema
social (CAVALCANTI et.al, 2010) ou como educacdo ambiental (BRAIBANTE; ZAPPE,
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2012, LINDERMANN; MARQUES, 2009, DIONYSIO; MESSEDER, 2012, MELO;
CARDOSO, 2011). Entretanto, a tematica &€ mais desenvolvida em termos de “temas sociais
ou ambientais” no ensino de Quimica e, apenas é citado como tema potencialmente
sociocientifico por autores da area de CTS(A) (SANTOS; MORTIMER, 2009, SANTOS,
et.al, 2009).

No ensino de fisica, ndo ha expressividade em trabalhos que relacionem, diretamente,
as questBes sociocientificas aos agrotdxicos. Entretanto, esta relagdo tem sido realizada no
pequeno grupo de pesquisa que acompanhamos neste trabalho, com dois professores desta
disciplina, que buscam discutir em sala de aula os conceitos de fisica que permeiam a
divulgacdo cientifica sobre o assunto. Em breve, estes professores devem apresentar a
comunidade da area de pesquisa em ensino de ciéncias os resultados da experiéncia.

Ainda, na literatura sobre ensino de ciéncias, Fullick e Ratcliffe (1996) propdem uma
série de questdes sociocientificas para serem abordadas em sala de aula. Incluem discussées
sobre substancias usadas como agrotoxicos, como o brometo de metilo. Para o tratamento
deste assunto, os estudantes devem ser encorajados a olhar os principios éticos da questdo ao

discutirem a temética dos agrotdxicos, pois:

Frequentemente, nds encontramos imperativos éticos diferentes e conflitantes, e.g. o uso de
pesticidas para melhorar a producdo de alimentos onde ha pessoas famintas, ndo utilizar
pesticidas porque eles arruinam o ambiente. E importante para os estudantes observarem
que os imperativos éticos sdo, eles mesmos, abertos a discussao, comparacdo e avaliacdo
(idem, p. 38).

Ao desenvolver a tematica dos agrotoxicos, para ensinar ética e ciéncias, estes autores
propuseram um material de orientagdo para os professores. Este material é constituido por um
estudo de caso, que parte de uma questdo sociocientifica objetiva: O brometo de metilo ou
brometano poderia ser usado como um pesticida?

Antes de chegar a conclusdo sobre o banimento desta substancia, o trabalho com os
alunos leva em consideragdo, entre outros fatores, as consideragOes sobre direitos e
responsabilidades de acdes particulares dos diversos atores envolvidos, como individuos,
agricultores, industriais, sociedade e pesquisadores das ciéncias.

A partir da elaboragdo da questdo, é inserida uma pequena introdugdo, uma viséo geral
do problema, tempo necesséario para o trabalho em sala de aula, quais os resultados de
aprendizagem esperados e 0s materiais a serem utilizados. Para o trabalho do professor, séo

elaborados um suméario de ac¢Ges e procedimentos, a introducéo do problema em sala de aula,
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um mapa conceitual, andlise da questdo e, finalmente, o uso da evidéncia cientifica. Ademais,

a questdo sociocientifica é descrita quanto as suas caracteristicas técnicas, naturais e quanto a

sua utilizacdo, em termos dos beneficios e consequéncias danosas.

A sintese do desenvolvimento da QSC proposta por estes autores pode ser observada

no quadro a sequir:

Acles Papel do professor Papel do aluno

Sec¢do | - Introduzir a unidade para a classe, usando - 0s estudantes se envolvem com o problema;
material informativo apropriado; - discutem e esclarecem seu entendimento sobre
- explicar a ideia de um mapa conceitual para a 0s conceitos cientificos envolvidos;
classe; - analisam o problema.

- fazer um mapa conceitual com os alunos sobre
0 banimento dos agrotdxicos;
- sumarizar os aspectos dos diferentes mapas.

Secéo Il - questdes podem ser usadas para esclarecer - estudantes leem os materiais, em grupo ou
aspectos fatuais ou opinativos; individualmente;

- analisa os resultados das discussoes; - explicam uns aos outros o que entenderam.
- leva a discusséo a refletir processos
compreendidos.

Fechamento Uma questdo final é inserida: Quais s&o as - ndo é necessario que os alunos se coloquem
condicOes necessarias e suficientes para banir o contra o0 uso de agrotoxicos, mas é importante
uso de qualquer agrotoxico? que eles compreendam os fatores envolvidos e as

consequéncias das acdes individuais e em grupo.

Tabela 7: FULLIK; RATCLIFFE, 1996.

Os autores colocam questdes que orientam o trabalho do professor, como: “Quais as

deficiéncias das evidéncias apresentadas? Ha mais vieses da informacdo apresentada? E o

suficiente para formar uma opinido informada? Este exame da evidéncia pode aparecer em

varios estagios das secdes” (idem, p. 41).

Para o trabalho que desenvolvemos, as acgOes sdo todas voltadas para que 0s

professores que se interessam pela questdo a compreendam, a relacionem com os conteldos

disciplinares e proponham um trabalho com as QSC em sala de aula.

Portanto, esta breve apresentacdo sobre a proposta educacional com a questdo

sociocientifica sobre “agrotoxicos: toxidades versus custos”, nos permitird compreender como
os professores do pequeno grupo de pesquisa acompanhado, desenvolveram o trabalho na
interacdo comunicativamente mediada. Estas interpretaces serdo apresentadas nos capitulos

da descricdo metodoldgica de constituicdo e analise dos dados.
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PARTE II
CAPITULO QUARTO
CONSIDERACOES METODOLOGICAS: A PESQUISA
PARTICIPANTE COMO INTERACAO UNIVERSIDADE E
ESCOLA

IV.1) Introducéo do capitulo

Como podemos compreender o espaco formativo, possibilitado pela associacdo livre?
Quando esta formacédo fica nitida para seus agentes? E quais elementos existem para que a
acdo comunicativa entre PGP, escola, universidade e demais instancias, ocorra efetivamente,
ou seja interrompida?

Estas foram as questbes com as quais iniciamos nossa pesquisa e que deram origem aos

questionamentos mais especificos, como:

* Qual o papel do ex-aluno para a estruturagdo e manutengdo do PGP que discute a
pratica com as questdes sociocientificas ?

» Como ele transita entre os diversos ambitos de atuagdo docente, que compdem esferas
publicas? PGP, GGP, ENPEFIS, escola e pds-graduacao?

» Como a associacdo destas instancias, como esfera publica, contribui para a formacéo
de professores, na perspectiva critica?

» De que modo a agdo comunicativa ocorre ou € interrompida diante do sistema, de
acordo com o trabalho destes ex-alunos, que sdo formados para a competéncia

comunicativa?

A partir destas perguntas, encontramos na literatura, elementos tedricos, que classificamos
como argumentos a priori para tese que buscamos defender. Assim, nesta parte do trabalho,
iniciamos a compreensdo prética, a qual descreve as metodologias de constituicdo e
interpretacdo das situagfes que constituiram dados. A este processo damos o nome de
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argumentos a posteriori e estdo de acordo com a sustentacdo da tese que buscamos defender,

na qual:

O fortalecimento e o aprimoramento dos professores na escola, em formacéo
permanente e que congrega estes ex-alunos, podem ocorrer por vias da constituicdo
de grupos, como associacgdes livres. Para isto, a formacdo para a competéncia

argumentativa deve ser o foco destes grupos.

As fontes de constituicdo de dados foram diversificadas, entre cadernos de anotagoes
da pesquisadora, gravagdes em audio e video de diversos encontros dos pequenos grupos de
pesquisa, entrevistas semiestruturadas e conversas via e-mail. Para esta Gltima fonte,
Orquiza-de-Carvalho (2005) ressalta seu carater “enquanto instrumento de sistematizacdo
permanente das ideias discutidas nos inimeros encontros dos grupos” (p.47). Uma vez que,
durante o trabalho desenvolvido pela autora, “tais sistematizacGes foram seguidas de respostas
também sistematizadas deste ou daquele participante” (idem, p.47). Para a autora, estas
mensagens deveriam apresentar carater ilocucionario, na medida em que poderiam ser
localizadas as intencdes da mensagem, e um carater constatativo, ao se referir a “um estado de
coisas” que ocorriam nas discussdes.

Assim, neste capitulo discutimos 1V.2) sobre os pressupostos da pesquisa qualitativa e
0 potencial de formacdo do pesquisador; 1V.3) refletimos também sobre como a pesquisa
pode ser formativa para os demais participantes, ao passo que eles s@o agentes ativos da
pesquisa e interferem sobre os acontecimentos; finalmente, 1V.4) apresentamos 0s
procedimentos da analise de contetdo, segundo a qual, pudemos descrever eixos tematicos

que delimitam temas relevantes para nossas interpretacoes.

IV.2) A pesquisa qualitativa

De acordo com a concepcdo de Valdemarin (2010), a pesquisa € um dos meios para a
formacdo do pesquisador que ndo € linear, mas se d& nas idas e vindas das pesquisas e das
revisGes estruturais, conceituais e tedricas que realiza ao longo da carreira. Neste sentido, a
descricdo metodoldgica que apresentamos também é a compreensdo deste processo de
formacdo da pesquisadora. Para VValdemarin (2010, p.47-8):
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Embora a racionalidade que preside a formacdo do pesquisador estabeleca etapas,
certificagdo — iniciacdo cientifica, mestrado, doutorado, livre-docéncia — e a conquista
progressiva da autonomia, 0 movimento cognitivo do pesquisador ndo esta necessariamente
traduzido nessa linearidade. Na transformacgdo da atividade de pesquisa em ‘oficio do
cientista’ (conforme denominacéo de Pierre Bourdieru, 2008) estdo entrelagados elementos
tedricos e modos de opera-los com eles, cuja apropriacdo se da numa dinamica ciclica e
cujo avanco implica retornos e revisdes. Trata-se de mediacdo que demanda pluralidade,
convergéncias e afastamentos. Tempos, portanto.

Ainda sob esta perspectiva, concordamos com Silva (2010, p.100), ao afirmar que “a
construcdo de um método de pesquisa € um constante ir e vir de teorias e praticas que
resultam também uma histéria epistemoldgica, para o0 bem o para o mal”. Para nds, esta
‘historia epistemoldgica’ se iniciou com os estudos dos tedricos da Escola de Frankfurt, ainda
no mestrado, e vem se desenvolvendo com a teoria da agdo comunicativa de Habermas, com a
nossa busca em compreender o campo da formacdo de professores de fisica/ciéncias e a
construcdo de uma questdo sociocientifica com a temética dos agrotdxicos.

Seguindo este pensamento, Oliveira e Oliveira (1999) definem o pesquisador como:
Um homem ou uma mulher com uma insercéo social determinada e com uma experiéncia
de vida e de trabalho que condicionam sua visdo do mundo, modelam o ponto de vista a
partir do qual ele ou ela interagem com a realidade. E é esta visdo do mundo, este ponto de

vista que vai determinar a intencionalidade de seus atos, a natureza e a finalidade de sua
pesquisa, a escolha dos instrumentos metodoldgicos a serem utilizados (p.24).

Para estes autores, € impossivel separar o pesquisador da sociedade que ele faz parte e
que estuda. Por outro lado, compreendemos que o olhar do pesquisador deve ser intencional,
ou seja, tem a intencdo de compreender as situagcOes, a partir de questdes e ideologias
constituidas pelos referenciais e pelas inferéncias. Por isso, o pretenso afastamento do
pesquisador ndo se refere ao afastamento da realidade e do grupo pesquisado, mas se afasta de
suas primeiras percepg0es, da previsibilidade dos atos humanos e do senso comum. “Diante
da oposicdo entre dominantes e dominados, ser objetivo significa reconhecer e analisar este
enfrentamento inscrito na realidade e colocar-se a servigo da superacdo das estruturas que
mantém ou reforcam o autoritarismo e a desigualdade” (OLIVEIRA; OLIVEIRA, 1999,
p.26).

Portanto, compreendemos a pesquisa qualitativa como a construgdo do conhecimento
do pesquisador, em interacdo com 0 grupo ou sociedade onde ocorrem os fendmenos. Por
isso, as marcas dos referenciais tedricos que viemos construindo ao longo do trabalho serdo
também base para a metodologia de pesquisa. Além disso, certamente as novas interpretagdes

sobre a realidade social realizadas pela pesquisadora, influenciardo os aspectos de sua carreira
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docente, pois a pesquisa educacional deve ter como consequéncia a transformacéo dos agentes
e do ambiente em que se inserem. A partir destas ideias, é necessario compreender as

implicacdes da pesquisa educacional. Inicialmente, para Santos e Greca (2013):

A pesquisa qualitativa € um campo inerentemente politico, formado por maltiplas posicées
éticas e politicas, o que permite olhar para seus objetos de estudo com um foco
multiparadigméatico e possibilita um tratamento dos problemas que vai além do
diagndstico. Enquanto um conjunto de praticas, as diferentes correntes dentro da pesquisa
qualitativa tém buscado um tratamento critico para os problemas sociais, ampliando a
possibilidade de utilizacdo de metodologias colaborativas e préaticas politicas (idem, p.17).

Para Carr (1996), ndo é nova a discussdo filosofica no campo das ciéncias da
educacéo, inclusive com os debates em torno das influéncias da tradicdo investigativa das
ciéncias naturais. A questdo de se a pesquisa educacional deveria seguir as tendéncias e
metodologias das ciéncias da natureza tém sido posta a prova, desde as propostas da
sociologia com inspiracdo fenomenoldgica. Segundo este autor, os enfoques interpretativos da
investigacdo educativa devem “construir descricbes interpretativas que recorram a
inteligibilidade e a coeréncia da acdo social, relevando o significado que tem para quem a leva
a cabo” (p.106) e ndo se pautar na comprovacao experimental ou constituir teorias cientificas.
Entretanto, a controvérsia quanto as metodologias e pressupostos da pesquisa educacional que
se localizam entre a explicacdo cientifica e a compreensdo interpretativa, ainda é motivo de
discussdes entre 0s pesquisadores desta area.

A este respeito, Carr (1996) insiste que ndo devemos nos questionar sobre “em que
consiste a investigacdo educativa”’, mas “quais sd0 as caracteristicas distintivas da
investigacao qualitativa?”. O caminho que o autor percorre para responder a questdo refere-se:
a) as finalidades do empreendimento, e b) ao carater pratico ou tedrico da atividade,
dependendo do que se pretende descobrir ou modificar.

Neste caso, um dos elementos que distinguem a pesquisa educacional da pesquisa
tradicional, é que o fazer educativo é uma atividade pratica e tedrica, cujo intuito sempre €

modificar a quem se educa e quem educa.

Em consequéncia, um problema educativo, ao denotar o fracasso de uma pratica, mostra
também o fracasso da teoria da qual se deriva a crenca na eficacia dessa préatica. Ao destruir
as expectativas da pratica educativa, o problema educativo destréi a validez de alguma
teoria da educacdo logicamente prévia (CARR, 1996, p.109).
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Neste sentido, as explicacdes das ciéncias naturais comecam a ndo se adequar ao
campo da pesquisa e da préatica educacionais. De modo que, as pesquisas da area e a tradicéo
cultural nos mostram como tais explica¢es foram sendo superadas ao longo do tempo, desde
0 inicio da investigacdo em ensino. Na opinido de Santos e Greca (2013), “a migracdo de
pesquisadores da educacgdo, possivel a partir do ano de 2001, para a area de ensino de ciéncias
ndo promoveu a apropriacdo das metodologias utilizadas nas ‘hard sciences’, pelo contrério,
impregnou e contagiou o trabalho da &rea com as metodologias francamente utilizadas na
educacgédo” (idem, p.22).

Além desta discussdo, Minayo e Sanches (1993) propuseram uma discussao
metodoldgica sobre a pesquisa gquantitativa e a pesquisa qualitativa, se elas se opdem ou se
complementam? Cada um dos autores procurou relativizar as metodologias descritas, mas
concluem sobre a insuficiéncia de ambas, quando isoladas, para descrever a totalidade dos
fendmenos das situagdes estudadas. Para eles, “o conhecimento cientifico € sempre uma busca
de articulacdo entre uma teoria e uma realidade empirica; o método é o fio condutor para se
formular essa articulagdo” (1993, p.240).

Em outras palavras, do ponto de vista qualitativo, a abordagem dialética atua em nivel dos
significados e das estruturas, entendendo estas Gltimas como a¢gdes humanas objetivadas e,
logo, portadoras de significado. Ao mesmo tempo, tenta conceber todas as etapas da
investigacdo e da analise como partes do processo social analisado e como sua consciéncia
critica possivel. Assim, considera os instrumentos, os dados e a analise numa relacéo

interior com o pesquisador, e as contradi¢des como a propria esséncia dos problemas reais
(MINAYO, 1982).

A definicdo de pesquisa qualitativa discutida por Bauer, Gaskell e Allum (2000)
parece direcionar melhor os debates entre pesquisa qualitativa e quantitativa.

E til distinguir entre quatro dimensdes na investigacao social. Estas dimensdes descrevem
0 processo de pesquisa em termos de combinacdes de elementos através das quatro
dimensdes. Primeiro, hd o delineamento da pesquisa de acordo com seus principios
estratégicos, tais como o levantamento por amostragem, a observacdo participante, os
estudos de caso, os experimentos e quase experimentos. Segundo, ha os métodos de coleta
de dados, tais como a entrevista, a observacdo e a busca de documentos. Terceiro, hd os
tratamentos analiticos dos dados, tais como a andlise de contetdo, a analise retérica, a
andlise de discurso e a andlise estatistica. Finalmente, os interesses do conhecimento
referem-se a classificacdo de Habermas sobre o controle, a construgdo de consenso e a
emancipagdo dos sujeitos do estudo (BAUER; GASKELL; ALLUM, 2000, p.19).

Embora ainda ndo haja consenso no campo das ciéncias sociais, 0 aumento das
pesquisas qualitativas tem aberto o espaco para as discussdes e tem contribuido para mudar a
visdo dogmatica acerca dos assuntos metodoldgicos. “A pesquisa qualitativa evita nimeros,
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lida com interpretacbes das realidades sociais, e é considerada pesquisa soft” (BAUER;
GASKELL; ALLUM, 2000, p.23). Para Bauer, Gaskell e Allum, (2000), a metodologia de
constituicdo de dados ndo define se a pesquisa é do tipo qualitativa ou quantitativa. Como
exemplo, “é muito possivel conceber um delineamento experimental, empregando entrevistas
em profundidade para conseguir os dados” (p.20). Ou, “um levantamento de grande escala de
um grupo de minoria étnica pode incluir questdes abertas para analise qualitativa, e 0s
resultados podem servir a interesses emancipatérios do grupo minoritario” (p.20). Granger
(1982 apud MINAYO, 1993) define que um bom trabalho qualitativo descreve, compreende e
explica.

Os autores delimitam as diferencgas da pesquisa da seguinte maneira:

Estratégias

Quantitativas Qualitativas
Dados NUmeros Textos
Anélise Estatisticas Interpretacdo
Protétipo Pesquisa de opinido Entrevista em profundidade
Qualidade Hard Soft

Tabela 8: Diferencas entre pesquisa quantitativa e qualitativa (BAUER; GASKELL; ALLUM, 2000,
p.23).

Desta forma, para a descricdo metodoldgica da pesquisa qualitativa que realizamos,
seguiremos as quatro dimensbes propostas por Bauer, Gaskell e Allum (2000), com o
delineamento da pesquisa, 0s métodos de coleta de dados, o tratamento analitico dos dados e
as discussdes acerca dos interesses do conhecimento, que “referem-se a classificacdo de

Habermas sobre o controle, a construgéo de consenso e a emancipacdo dos sujeitos do estudo”
(p.19).

IV.3) A pesquisa participante

Pimenta (2005) destaca o papel do pesquisador universitario como colaborador
envolvido na problematizacdo das praticas educacionais. Mas, em que consiste esse processo
de problematizagéo?

De acordo com Habermas (2002), o mundo da vida que ndo é intersubjetivamente

partilhado € acritico e ndo problematizado. Desta forma, o envolvimento de profissionais de
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diferentes &mbitos educacionais poderia desencadear demandas por comunicagéo, devido aos
elementos ndo partilhados, possibilitando a problematiza¢do. Por outro lado, os proprios
professores das escolas, sem a participacdo dos pesquisadores universitarios poderiam realizar
pesquisas, considerando problemas da escola. Entretanto, a riqueza do trabalho entre
universidade e escola se estabelece exatamente na construgéo de conhecimento abrangendo
diferentes ambitos educacionais, 0 que poderia possibilitar um aumento da maxima
consciéncia possivel (GOLDMAN citado por FREIRE, 1979). Isso poderia representar o
alargamento das questfes especificas da sala de aula para contextos mais amplos, que
permitissem observar nitidamente diversas imposigdes e possibilidades.

E neste contexto, que devemos ressaltar a tipologia da pesquisa qualitativa que
realizamos, com o intuito de problematizar o mundo da vida da escola, na interagdo com a
universidade. Assim, por um lado, hd um esforgo para nos aproximarmos de determinada
concepcao da pesquisa participante. Por outro, devemos lembrar que as pesquisas sempre nos
remetem a diferentes metodologias, nem sempre totalmente condizentes com a perspectiva
que buscamos seguir, pois estes aprimoramentos vado se constituindo na historia
epistemoldgica do pesquisador.

Por isso, neste trabalho, apresentaremos discussdes que agreguem as diferentes
metodologias desenvolvidas, buscando coeréncia entre teoria e préatica. Para tanto, a pesquisa
participante parece estar mais relacionada as discussdes que buscamos até o0 momento.

Entretanto, hd no inicio do movimento da pesquisa participante, a crenca de que tal
metodologia se afasta da pesquisa académica, pois “forma-se um ambito de reflexdo coletiva
que é muito mais um espaco educacional que um espaco de producéo cientifica” (GAJARDO,
1986, p.84). Porém, desde a época de tal citacdo, os meios académicos, principalmente da
pesquisa educacional, tem passado por evolugdes que reconhecem a producédo do professor e a
interacéo universidade-escola como meios de produgéo de conhecimentos.

Segundo Gajardo, na América Latina, ha diferentes definicbes e experiéncias que se
denominam “pesquisa participante”. “Existem, isso sim, tradicGes de pensamento e praticas
diversas que conferem alcance e significados diferentes a esse tipo de atividade” (p.11). Mas,
em busca de uma definicdo, a autora compreende tal enfoque como o esforgo para
desenvolver pesquisas condizentes com a realidade de paises da América Latina, que

vinculem a producéo e a comunicagdo de conhecimentos a transformacéo sociopolitica.

114



A autora ainda define duas vertentes da pesquisa participante, na educacdo e na
sociologia. Ambas reforcando um movimento contra o tradicionalismo da educacdo e
reagindo aos paradigmas dominantes de interpretacdo da realidade social. Nesta concepcdo, a
educacdo aparece como instrumento de luta ideoldgica.

No ambito da América Latina, Gajardo (1986) lembra a importante participagdo de

Paulo Freire na transformacéo da educacdo de adultos e na pesquisa educacional:

Atribui-se a ele ter introduzido uma ética renovada e de acentuada conotagdo sécio-politica
no campo da pesquisa educacional, aproximando essa atividade do esfor¢o que, no ambito
académico, outros pesquisadores realizavam, visando a estabelecer uma relagdo mais
estreita entre trabalho politico e producdo cientifica (idem, p.17).

Para o trabalho que desenvolvemos, a definicdo de pesquisa participante de Gajardo
(1986) é a que melhor corresponde as nossas intengdes, cuja terminologia “é utilizada para
designar esforgos diversos para desenvolver préticas de pesquisa que incorporem 0S grupos
excluidos das esferas de decisdo a producéo e comunicacdo de conhecimentos, como as acfes
que disso possam derivar” (idem, p.44).

A autora delimita os processos da pesquisa participante nos seguintes aspectos: a) sdo
baseados nas necessidades de grupos social e politicamente marginalizados; b) o ponto de
partida, o objeto e a meta da pesquisa sdo o processo de aprendizagem dos que fazem parte da
pesquisa; ¢) ha a interacdo entre o pesquisador e 0 grupo que é interpretado; d) busca a
comunicagéo horizontal entre os participantes, inclusive na orientagdo da pesquisa; e €) utiliza
0 didlogo como meio de comunica¢do mais importante no processo conjunto de estudo e
coleta de informacéao (ibidem, 1986, p.45). Julgamos este Gltimo aspecto 0 mais marcante na
pesquisa participante, ja que este tipo de pesquisa rompe com o ‘monopdlio’ do
conhecimento, com a participacdo ativa dos envolvido na compreensdo da situacdo estudada.

Nitidamente, podemos identificar no decorrer da pesquisa que desenvolvemos as
marcas da pesquisa participante que congre