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RESUMO

Examinam-se as aprendizagens de nove (09) professores no grupo de
pesquisa/formagao, em um processo educativo colaborativo que articulou a formacao
de professores de Ciéncias e o desenvolvimento curricular via narragdo de Unidades
de Aprendizagem (UA) em um enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). A
partir da questdo central de pesquisa: O que se aprendeu em um processo educativo
que buscou a articulagdo entre a formacdo de professores de Ciéncias ¢ o
desenvolvimento curricular via narragao de UA em um enfoque CTS? Focalizam-se
trés aprendizagens decorrentes da analise de relatos reflexivos individuais e
complementares ao processo educativo: aprender a ser professor com o QOutro;
aprender a ser professor autor da sua proposta pedagigica; e, aprender na
apropriagdo das ferramentas culturais. Em seguida apresentam-se e discutem-se as
aprendizagens sobre o enfoque CTS, a partir dos relatos reflexivos e da narragdo das
UA. Os argumentos construidos ao longo da pesquisa mostram que o trabalho, com a
narragdo das UA, contribuiu para a constituicdo do professor que passou a assumir
mais autoria em sua sala de aula, o que possibilitou identificar necessarias ampliagdes
conceituais do enfoque CTS em processos de formacdo de professores. Isso
favoreceu reforgar a ideia de que os professores, ao narrarem suas UA, partilham seus
saberes e praticas no grupo de pesquisa/formagdo e assim podem encaminhar suas
modificagdes tanto na pratica como nas teorias que lhes ddo sustentagdo e também de
que € preciso que nestes grupos de pesquisa/formacdo se apresentem e discutam as
aulas, para avancar na compreensao de como melhor desenvolver o enfoque CTS. Em
sintese, as narragcdes das aulas mostram ser dispositivo fundamental para a
compreensdo das teorias pedagdgicas dos professores em processos de formacdo
continuada. Com relacdo ao enfoque CTS, as narragdes mostram um movimento
inicial importante que precisa, entretanto intensificar problematizagdes sobre a
superioridade do modelo de decisbes tecnocraticas, a perspectiva salvacionista da
C&T e o determinismo tecnologico. Ao finalizar propde-se que estas
problematizacdes sejam enfatizadas e intensificadas em processos educativos de
pesquisa/formagdo que pretendam articular a formagdo de professores de Ciéncias e
ainda, o desenvolvimento curricular via narracdo de UA em um enfoque CTS que
especialmente exijam a tomada de decisdo dos participantes em situagdes
pedagogicas sobre temas/problemas locais.

Palavras-chave: Formagdo de professores; Unidades de aprendizagem; Enfoque CTS.
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PREFACIO

Historicamente, particularmente no contexto brasileiro, a esséncia da logica
capitalista tem predominado no processo formativo de educadores(as). Foi
naturalizada a separag@o entre concepcdo e execucdo. Sua trajetoria formativa, seu
curriculo consiste, basicamente, em instrumentaliza-los para, futuramente, cumprir

programas concebidos por outros.

Neste processo formativo, em geral, a discussdo curricular, as perguntas sobre
“0 que ensinar” s3o ignoradas, predominado questdes ligadas ao “como ensinar”. Os
campos da filosofia e da sociologia ndo negligenciados, ficando o substrato tedrico

restrito ao campo da psicologia.

Submetidos a este reducionismo metodologico, expropriados do conceber
curriculos, cabe aos professores(as) buscar constantes alternativas metodologicas para
cumprir, executar curriculos concebidos, em geral, em dmbitos alheios ao contexto da
comunidade escolar. Curriculos ndo neutros, ndo isentos de valores. Curriculo
entendido como caminho, como trajetéria formativa. Curriculo que pode estar
inclinado para a democracia ou para a economia, para a emancipagao/autonomia do
sujeito ou para o controle, para a padronizagdo. Para a constituicdo de um sujeito

solidario ou um sujeito/objeto apto a competir pelos empregos remanescentes.

Nao esquecamos também. A desmotivacdo, presente tanto no campo docente
quanto discente, ndo decorre, principalmente, da caréncia de novas metodologias, de
novas técnicas de ensino. Da falta de estudos no campo da psicologia. Decorre, acima
de tudo, de um curriculo marcado por conhecimentos e valores nao assumidos e/ou

reconhecidos pelos mesmos.

Felizmente, novos horizontes estdo sendo sinalizados. Este livro do Edi Jr
constitui um bom exemplo. Ndo para ser copiado, seguido, mas sinalizador,
inspirador de processos formativos de educadores(as) em que o mesmo sujeito, o

professor, a professora, concebem e executam curriculos. Concepcdo e execucao
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ainda ténues, incipientes, considerando o contexto adverso, ndo propicio a este tipo

de praxis. As Unidades de Aprendizagem, unidades estruturantes das intervengdes
curriculares descritas e analisadas neste livro, constituem um exemplo que renova

esperangas para o arejamento do campo curricular.

Esta em curso uma forte investida do setor empresarial, da denominada logica
de mercado, a qual busca transformar a escola a sua imagem ¢ semelhancga. Investida
marcada pela defesa da padronizagdo curricular, de um curriculo nacional. Coerente
com seus pressupostos, os valores fundantes buscam a constituicdo de um curriculo
voltado para a formagdo de um sujeito competitivo no mercado. Um sujeito, quase
transformado em objeto, voltado para a economia, para a satisfacdo dos interesses

empresariais.

“Que sociedade buscamos construir?”, “Que sujeito pretendemos formar?”.
Sdo perguntas feitas pelo Edi Jr. Contrariamente a 16gica empresarial, as referidas
Unidades de Aprendizagem estdo pautadas pela categoria participagdo. Buscam uma
educagido que potencialize para a participagdo, para a democratizagdo de processos

decisorios contemporaneos, nos quais Ciéncia-Tecnologia tem presenga marcante.

Participagdo, democratizagdo, valor central do movimento social denominado
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), o qual tem repercutido, no campo educacional,
constituindo, atualmente, uma das principais linhas de pesquisa, na educagdo em
ciéncias, no contexto brasileiro. Unidades de Aprendizagem, apesar de limitagdes
encontradas pelo coletivo que vivenciou o processo, estruturadas em torno de

pressupostos CTS.

A descri¢do e analise do processo de concepcdo e implementagdo, de nove
Unidades de Aprendizagem, junto a estudantes, em varios contextos formativos,
constitui o foco do livro. Concebidas e executadas por nove professores(as) em
processo de formagao, as Unidades de Aprendizagem, Do que tudo ¢ feito, Trabalho,
Reprodugdo, Biocombustivel: uma opgdo ecoldgica?, Arroio Riacho: uma trilha que

nasce na praia, Sexualidade na sala de aula, Alimentos, Como nascem as borboletas e
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Ressignificando o lixo no Balneario Cassino, constituem sementes com potencial

para superar a ruptura entre concep¢do e execucdo, marca conservadora naturalizada

no campo curricular.

Décio Auler






INTRODUCAO

Vivemos em uma era de rapido desenvolvimento cientifico-tecnologico. Se por
um lado esse desenvolvimento, tido por muitos como progresso tem trazido inegaveis
beneficios, por outro tem revelado outras facetas.

Se retrocedermos na histdria, por exemplo, a maquina a vapor, a eletricidade, a
medicina de base cientifica e muitas outras constru¢des e invengdes contribuiram
para melhorar consideravelmente as condi¢des de vida dos seres humanos, e isso
colaborou em grande medida para o prestigio da Ciéncia e Tecnologia (C&T). Em
contrapartida, certos avangos que provocaram enormes expectativas iniciais,
apresentaram consequéncias ndo desejadas que se revelaram também de grande
dimensdo, dando origem a movimentos de rejeicdo social. O exemplo mais
contundente ¢ a energia nuclear. O que inicialmente parecia resolver os problemas
energéticos das sociedades se transformou depois também numa arma devastadora.

Ao se transferir tecnologias de paises avangados para os em desenvolvimento,
a transferéncia de ideias também ocorre. Essas passam a conduzir a politica de
desenvolvimento e, em menor medida, a sua critica. Nestes termos, o
desenvolvimento fica determinado por abordagens que ja foram ultrapassadas, ou
criticadas de forma definitiva nos paises mais avangados. O resultado disso pode ser
desastroso, uma vez que os paises pobres podem vir a consumir um grande volume de
recursos em tecnologias, muitas vezes, superadas e inadequadas aos seus contextos
sociais, politicos, econdmicos e culturais.

Da mesma forma podemos inferir para o contexto da educagdo, em que a
“importacdo” acritica de modelos curriculares de outros paises seria um contrassenso,
considerando, por exemplo, problemas relacionados as desigualdades sociais, muitas
vezes inexistentes nos paises em que os curriculos foram pensados.

Diante dessas consideragdes tornam-se necessarios alguns questionamentos:

Como podemos contribuir em nossos espagos para promover uma relagdo do
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conhecimento cientifico-tecnoldgico que sirva aos interesses e as necessidades de

nossa sociedade? Que sociedade buscamos construir? O que podemos fazer para
superar a tendéncia na educag@o cientifica centrada no conteudo disciplinar, muitas
vezes suportados por um conjunto de elementos refor¢adores de aprendizagens
mecanicas, acriticas e descontextualizadas? Que sujeito pretendemos formar?

O cenario esta posto para um debate e eis a razdo do nosso compromisso e da
nossa aposta em um grupo de pesquisa/formagdo para construir € reconstruir
conhecimentos a fim de contribuir com a implementacdo de tematicas em um
enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) em sala de aula de formagdo de
professor no Ensino de Ciéncias.

Na sequéncia, apresentamos os conteudos de cada um dos capitulos que
compdem o presente trabalho.

No primeiro capitulo, intitulado de “Caminhos percorridos”, apresentamos
como se construiu a ideia da pesquisa. Iniciamos narrando alguns aspectos e historias
que foram nos auxiliando numa melhor compreensdo do tema desta pesquisa, bem
como, na tomada de decisdo na escolha da tematica. Em seguida apresentamos a
questdo central de pesquisa e as subquestdes, pensadas para a compreensdo do
processo educativo, que pretendeu articular a formagao de professores de Ciéncias e o
desenvolvimento curricular via narragdo de Unidades de Aprendizagem (UA) em um
enfoque CTS.

No segundo capitulo, “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e Unidades de
Aprendizagem: interlocucdo tedrica”, apresentamos na primeira parte uma
perspectiva histérica do movimento CTS dando destaque para os aspectos
responsaveis pelo seu surgimento. Apds esta abordagem histérica discutimos os
estudos CTS, sob o foco de duas origens, a europeia e a norte-americana, enfatizando
a importancia de se valorizar a tradicdo latino-americana. Na segunda parte,
percorrendo  sistematizagdes e delimitagdes da perspectiva CTS no contexto
brasileiro, discutimos o enfoque CTS focalizando seus objetivos, modalidades de

implementacdo e possibilidades de problematizagdo de seus conteudos. Na terceira
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parte, apresentamos as UA que, inseridas em movimentos de articulacdo entre a

formagcdo de professores e o desenvolvimento curricular em um grupo de
pesquisa/formagdo, podem vir a favorecer a estruturagdo de trabalhos que visem a
intensificagdo do enfoque CTS em sala de aula de Ciéncias.

No terceiro capitulo, “Pesquisa em foco”, apresentamos o objeto de pesquisa, a
disciplina de Ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental como processo educativo,
seus objetivos e a forma como foi conduzida ao longo de seu desenvolvimento. Na
sequéncia apresentamos os atores que participaram desse processo educativo, bem
como a narragao das suas produgdes, as UA.

No quarto capitulo, “Metodologia de pesquisa”, descrevemos a metodologia
que utilizamos para compreender as aprendizagens dos professores no processo
educativo estudado. Os procedimentos metodoldgicos foram sendo desenvolvidos ao
longo do segundo ano da pesquisa e intensificaram-se na sua parte final. Dentre todos
os desafios, desenvolver a parte metodologica, a analise foi, sem duvida, a maior; o
exercicio da escrita, um grande aprendizado.

No quinto capitulo, intitulado de “Comunicacdo das aprendizagens”, no intuito
de responder a questdo central de pesquisa e as subquestdes, apresentamos e
discutimos as aprendizagens dos professores decorrentes da analise, complementares
ao processo educativo e a seguir, as aprendizagens sobre o enfoque CTS.

Como sintese, argumentamos que o movimento do aprender colaborativo, na
narracdo das UA, por parte dos professores no grupo de pesquisa/formagio,
contribuiu para a constituicdo do ser professor autor da sua proposta pedagogica em
sala de aula, ainda que tenha ficado evidente a necessidade de buscar uma maior
ampliacdo conceitual do enfoque CTS.

Chega-se ao sexto capitulo, “Consideragdes finais”, os argumentos sintetizados
sdo apresentados considerando que as narragdes das aulas possibilitaram a
compreensao das teorias dos professores em processos de formagdo. Com relagdo ao

enfoque CTS, as narra¢cdes contribuiram para um movimento inicial em que se
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precisa intensificar a problematizacdo das construgdes historicamente realizadas

sobre a atividade cientifico-tecnologica.



1 CAMINHOS PERCORRIDOS

“[...] O ser humano, em sua interacdo e autopoiese, estd
permanentemente se questionando, procurando desvelar o que
esta ao seu redor, estando sempre alerta em seu esfor¢o de
sobrevivéncia e de resposta aos desafios que a vida lhe propoe.”

Roque Moraes

Neste capitulo apresento, revisitando minha formacdo, alguns aspectos e
historias que considero determinantes na escolha com o tema desta pesquisa.

Embora a construgdo do presente trabalho tenha se dado pela contribui¢do de

3 Jou L}

muitas “vozes” que me constituem, em alguns momentos abdicarei do “Nos” para
assumir o “Eu”, pois escrevé-lo me remete a uma séric de reflexdes sobre os
caminhos e as imimeras reconstrugdes que fazem parte da minha historia de vida.

Ela inicia quando, bem pequeno, no “meu” querido Cangugu-RS, um
municipio com aproximadamente cinquenta e dois mil habitantes e com uma
economia essencialmente agropastoril (o que eu aprenderia ser economia de producao
primaria), ja observava em meus pais, dois ex-comerciantes, o valor de se acreditar
na vida e de se apostar no futuro, mesmo que as dificuldades do presente pudessem
fazer em certos momentos esmorecer (depois, perseveranga).

No Colégio Franciscano Nossa Senhora Aparecida (CFNSA), onde cursei o
Ensino Fundamental - segundo meus pais um-colégio-muito-bom-porque-tinha-uma-
filosofia-religiosa (o que eu iria distinguir depois de pensamento nio-neutro) — ja
valorizava atividades extracurriculares. Lembro-me das festas juninas, em que eu e
meus colegas, “ferviamos” por aquele colégio com a montagem de tendas e
arrecadacao de brindes para os jogos (da lata, porquinho da india, pescaria e etc).
Naquele tempo, o Colégio criava um slogan para festa, este era sempre relacionado a
um tema que estava em voga no pais. Sem problematizar a tematica, as tendas eram

caracterizadas. Recordo-me de que num ano o tema foi sobre a Eco 92 (depois,
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movimento ecoldgico), andavamos pela cidade atrds de mudas de plantas para

enfeitar a tenda da nossa turma, pois no final havia um prémio para a tenda mais
original e para a que vendesse mais comidas tipicas e fichas de jogos.

Ao chegar a sexta série iniciei minha participagdo nas “Feiras Municipais de
Ciéncias” (o que eu iria posteriormente chamar, “irritado” com as “derrotas”, de
mostras de experimentacdo competitivas). Relembro-me de que numa delas, eu e os
meus colegas Alessandro e Mauro, orientados pela irmd Teresa, nossa professora de
Ciéncias, montamos um experimento que consistia em campo de futebol com alguns
refletores, aquelas “luzinhas™ de bicos de lanterna. Estes refletores eram conectados
por intermédio de fios, a dois metais de cores diferentes, estes ao serem mergulhados
em uma mistura de agua e acido faziam com que os refletores se acendessem. Para
nds aquilo foi um “episddio histdrico”, ¢ o mostravamos a todos que chegavam perto
da sala onde trabalhavamos.

Depois, um pouco maior, no ano de 1995, incentivado pelos meus pais,
ingressei na Escola Técnica Federal de Pelotas (ETFPel), atual Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense (IFSul), onde fiz o Curso Técnico
de Quimica. Naquele ano passei a achar grandioso o Colégio em que acabava de
concluir o Ensino Fundamental, ndo pelo seu espaco fisico, mas porque era-o-que-
melhor-preparava-para-o-ingresso-na-ETFPel (educag@o para o mercado).

Durante a realizagdo do curso técnico, por ter que me deslocar até a cidade de
Pelotas-RS diariamente, associei-me a Cooperativa dos Estudantes de Cangugu
(COOESC), que viabilizava o nosso deslocamento por um custo mais baixo a varios
estudantes. Nessa Cooperativa foram muitas as aprendizagens, tanto nas viagens
diarias, quanto nas atividades que assumi no conselho fiscal e no departamento de
eventos. No conselho fiscal acompanhei o funcionamento do controle de entrada e
saida de dinheiro da Cooperativa, além de ajudar a montar planilhas e relatérios dos
balancetes contabeis més a més a serem apresentados aos socios. Nesta atividade
aprendi o quanto era dificil manter uma instituigdo como essa. O nosso trabalho era

bastante coletivo, todos se ajudavam, ndo existia competi¢do, ndo buscavamos
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essencialmente o lucro e sim a manutengdo da Cooperativa (economia solidaria). No

departamento de eventos auxiliava na organizacdo das festas e nas mostras de
trabalhos dos estudantes-socios.

No curso técnico, algumas vezes “massacrante” com a Matematica (mais tarde,
ciéncia basica) e a Quimica Analitica II com as analises dos grupos de cations e
anions (conhecimento neutro, universal e inquestionavel), ja desenvolvia atividades
extracurriculares, como elabora¢do do banco de dados de controle de vidrarias e
reagentes (artefatos tecnoldgicos) do Curso Técnico de Quimica e do Laboratério de
Celulose e Efluentes (LACE).

Ao concluir o curso técnico, no final do ano de 1999, soube de um estagio para
Técnico em Quimica, no Departamento de Quimica/Laboratdrio de Hidroquimica, da
Fundagdo Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Fui selecionado e iniciei
minhas atividades no ano de 2000. La permaneci por cinco anos.

Ao pensar nas atividades neste espacgo, destaco os trabalhos em saidas de
campo, em que faziamos coleta de dgua, de sedimento e de peixes, para posterior
analise de metais pesados. Uma experiéncia distinta das anteriores, envolvendo
embarques de lancha e navio, bem como, viagens “por terra” na costa oceanica do
Rio Grande do Sul e na Laguna dos Patos.

Nos trabalhos de campo encontrava com os moradores destes lugares que
contavam detalhes interessantes de onde moravam. Lembro-me das saidas de campo,
especialmente da que participei em uma vila de pescadores préximo ao Parque
Nacional da Lagoa do Peixe (localizado entre os municipios de Tavares-RS e
Mostardas-RS). Os pescadores viviam em frequentes conflitos com os funcionarios
do Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais (IBAMA), em
fungdo da necessidade de minimizagdo dos impactos da pesca do camarao-rosa dentro
do Parque. Ali aprendi que naquele tipo de problema havia interesses envolvendo
pescadores, atravessadores, a comunidade que consome o camardo-rosa ¢ o 6rgao
fiscalizador (setores da sociedade). Que eu, com minha ciéncia analitica ndo dava

conta de entender.
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A Quimica sempre se mostrou para mim um campo de conhecimento

desafiador. Trabalhar com um mundo que ndo se enxerga, mas que produz
transformagdes tdo intensas, sempre me motivou. Atomos e moléculas a se estruturar,
impulsionam-me a aprender mais. Mas naquele momento, algo me dizia que s6 o
trabalho no laboratorio, com repetidas analises, ndo era suficiente para o meu
crescimento profissional e pessoal.

Decidi pela formagao docente. Nao sei bem exatamente quando isso aconteceu,
mas acredito que fui me tornando professor naquele laboratorio, pois além dos
trabalhos de campo e andlise de amostras, desenvolvia atividades de monitoria nas
aulas do mestrado e doutorado do Programa de Po6s-Graduagdo em Oceanografia
Fisica, Quimica e Geologica (PPGOFQG). Nestas aulas, explicava para os alunos o
funcionamento de alguns aparelhos (artefatos tecnologicos como pHmetros,
termosalindmetro, espectrofotdmetro e etc). O ensino passou a me chamar atengao.

Queria saber o porqué das amostras analisadas, em que eram aplicados os
dados gerados e até ja “ensaiava” a interpretacdo de alguns dados. No final do ano de
2000, uma professora deste laboratério muito me incentivou a cursar Quimica -
Licenciatura e Habilitacdo em Ciéncias, o que aconteceu no ano seguinte.

Durante minha formag¢do na licenciatura, a cada aula o interesse pelas
disciplinas aumentava, pois havia um mundo novo que se apresentava - o da
licenciatura. Se ja gostava de Quimica em razdo do curso técnico, mais fui gostando
da visao de Quimica que construia e continuo a construir. No inicio, meu ensino
técnico foi voltado para o estudo de conceitos e técnicas e fui aprendendo na
licenciatura que outros contetdos permeiam a sala de aula e que ela é mais do que
ensinar conceitos ou ilustrar a quimica do cotidiano com fotos ¢ com comentarios de
processos quimicos envolvidos.

Paralelamente ao curso de licenciatura, continuei desenvolvendo atividades no
laboratorio. Cito os projetos de monitoramento ambiental e dragagem do Porto do
Rio Grande ¢ de uma “coopera¢do” internacional, envolvendo pesquisadores do

Skidaway Institute of Oceanography, da University of South Carolina e da FURG.
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Este ultimo era liderado, aqui no Brasil, por um oceandlogo com uma paixdo pela

ciéncia e uma efervescéncia (inter)nacionalista pela tecnologia. Foi desenvolvido em
um sistema lagunar costeiro, no sul do Brasil, com a inten¢do de determinar como os
nutrientes e outros elementos tragos sdo transportados e modificados na agua
subterrdnea, em sua zona de mistura agua doce - agua salgada (modelo de decisdo
tecnocratica). Neste projeto, era feita coleta de agua de pogos, alguns destes situados
em propriedades privadas.

Ao final do curso fiz meu estagio na Escola Estadual de Ensino Médio Silva
Gama, primeiramente de 18 horas/aula no Ensino Fundamental com uma quinta série
e depois 18 horas/aula no Ensino Médio com um terceiro ano. Estes dois estigios
foram importantes para minha docéncia. Primeiro porque permitiram um contato
direto com os alunos. Foi a primeira experiéncia em uma turma como professor. A
sensagdo era de muita expectativa e muitas perguntas: Serd que vou conseguir
explicar direito os conteidos? Serd que a turma vai me aceitar? Vao gostar de mim?
E se eles baguncarem o que fazer?; e, segundo porque possibilitaram vivenciar a
Escola na sua realidade.

No estdgio do Ensino Fundamental desenvolvi atividades relacionadas a
poluicdo organica das aguas com expedigcdes de estudos com os alunos, focalizando a
poluicdo da agua na praia do Cassino (superdimensionamento da acdo individual). No
Ensino Médio trabalhei com uma Unidade Didatica intitulada de “Petréleo: ‘o ouro
negro’”. As atividades eram relacionadas a uma “melhor” utilizagdo do petréleo,
fontes alternativas de energia, além do conteudo disciplinar de fungdes organicas.
Naquele momento estava orgulhoso por realizar um trabalho para a formagdo de um
sujeito critico. Nem desconfiava de que com minha proposta refor¢ava um ensino de
contetido neutro, sem muitas problematizagdes a respeito do uso dado ao petréleo. As
atividades se ativeram a utilidade “para o bem ou para o mal’ do homem
(neutralidade da C&T).

Recém formado, tomei uma decisdo: ser professor. Para isso precisava mudar

de rumo. As decisoes ndo foram assim tao faceis. Fiz a selecdo para os mestrados em



28
Oceanografia Bioldgica e Oceanografia Fisica, Quimica e Geoldgica e ndo fui

aprovado, mas tinha também, por aproximagdo com meus professores da licenciatura,
feito selecdo em programas de Educagdo. Nio fui aprovado mas minha intengdo
estava tomada. Estas derrotas momentaneas foram importantes, agora percebo.

Nesta trajetoria rumo a ser professor, lembro-me do XIII Encontro Nacional de
Ensino de Quimica (ENEQ), na cidade de Campinas-SP, no qual tive contato com um
dos coordenadores do livro “Quimica & Sociedade” (marco conceitual em CTS),
Wildson Luiz Pereira dos Santos, ao participar do minicurso sobre o trabalho com seu
livro em sala de aula. Este minicurso potencializou o uso do livro didatico em sala de
aula, pois antes dele eu desenvolvera no estagio do curso de licenciatura, tematicas
constantes nos modulos que os integram atualmente. Sem contar a presenca de um
dos autores ali, falando do seu livro, que foi inusitado e emocionante!

Ao voltar-me para a Educagdo, inicialmente trabalhei no projeto “Articulacdo
entre desenvolvimento curricular e formacdo permanente no ensino médio em
Ciéncias: constituicdo de comunidades de aprendizagem”. Durante o projeto passei a
integrar um grupo de professores: o Grupo MIRAR (Mediar; Integrar; Refletir;
Aprender e Renovar), que promove a articulagdo entre a Educagdo em Ciéncias por
meio de propostas de desenvolvimento curricular e formagdo de professores (o que eu
iria chamar depois de grupo de pesquisa-formagao).

Esta viagem ndo para por ai. Ao participar no projeto € no grupo, também
exerci a docéncia por dois anos no Colégio Técnico Industrial Professor Mario
Alquati (CTI), atual Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul (IFRS), como professor substituto. La continuei contando a mesma
histéria centrada na memorizagdo de formulas e solugdo de listas exercicios
(aprendizagem receptiva) que havia aprendido em muitas das aulas de meu tempo de
escola e graduagdo. Algo, no entanto, me dizia que a mudanga, apesar de dificil, era
possivel.

Tornei-me mestrando do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo em

Ciéncias: Quimica da vida e Saude (PPGEC) no inicio do ano de 2008.
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Neste mesmo ano, passado mais de uma década, retorno & escola particular,

agora como professor de Ensino Médio do Colégio Santa Joana d’Arc, atual Colégio
Bom Jesus Joana d’Arc. Naquele ano ministrei a disciplina de Quimica para as duas
turmas de terceira série, uma experiéncia com muitos desafios. Embora tendo em
mente que a disciplina de Quimica deveria estar mais voltada para a pratica de
trabalhos com problemas relacionados a questdes sociais, ndo consegui me distanciar
muito do trabalho que havia desenvolvido no CTI. No ano seguinte assumi
integralmente a disciplina de Quimica em quatro adiantamentos, da oitava série do
Ensino Fundamental a terceira série do Ensino Médio. Sou professor neste colégio até
hoje e desenvolvo atualmente, com mais duas professoras o projeto intitulado “A
agua nossa de cada dia”, que aborda questoes relativas a preservagio da agua.

Ao estar imerso nessa rede que foi ¢ vem me constituindo, deparei-me com
varios discursos da Educagdo Ambiental, da Educa¢do em Ciéncias, da formagdo
continuada de professores e mais recentemente do enfoque CTS. Esses discursos
ampliaram minha compreensdao sobre o que é “ser professor” e por isso nesta
pesquisa busco compreender o processo de formagdo de professores, em um processo
educativo que pretendeu articular a formagdo de professores de Ciéncias e o
desenvolvimento curricular via narragdo de UA em um enfoque CTS. Estes
professores, incluindo eu, estdo fazendo sua historia e procurando conta-la de um
jeito diferente para os seus alunos.

Nesta secdo, busquei ressaltar aspectos que me fizeram compreender melhor
minha decisdo por esta pesquisa e, mais importante que isto, minha constituicdo

como professor de Quimica.
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APRESENTACAO DA QUESTAO DE PESQUISA

“[...] Como toda trajetoria, também no
conhecimento ha avangos e recuos. [...] "

Evandro Ghedin e Maria Amélia Santoro Franco

A ideia mais clara que tinhamos' no inicio da pesquisa era a de que queriamos
fazer algo sob a perspectiva CTS.

No inicio do mestrado, primeiro semestre do ano de 2008, juntamente com o
“fazer” das disciplinas, algumas possibilidades foram surgindo. A primeira foi a de
analisar a articulagdo da Educacdo em Ciéncias com o enfoque CTS a partir das
atividades desenvolvidas na disciplina de Estagio IV, do Curso de Quimica -
Licenciatura e, a segunda, a de fazer uma analise critica de uma Unidade Didatica
sobre o uso do petroleo que havida desenvolvido no estdgio da licenciatura, a luz de
compreensdes do enfoque CTS. Nesse processo, apesar de angustiante em alguns
momentos, algo nos dizia que estavamos no caminho certo.

No segundo semestre do mesmo ano em decorréncia dos didlogos com os
interlocutores teodricos, interlocutores tedrico-praticos, escrituras de pré-projetos de
pesquisa e com o distanciamento da disciplina de Ensino de Ciéncias e Educacdo
Ambiental, definimos como objeto de estudo a referida disciplina.

Construimos a questdo de pesquisa, a partir da qual buscamos por intermédio
da pesquisa-acdo colaborativa em um grupo de pesquisa/formacdo responder a
seguinte questdo central:

O que se aprendeu em um processo educativo que buscou a articulagdo entre a
formagdo de professores de Ciéncias e o desenvolvimento curricular via narragdo de
UA em um enfoque CTS?

A questao central foi desdobrada nas seguintes subquestoes:

) . .
“Eu” e minha orientadora.
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- Que aprendizagens estiveram relacionadas com a sala de aula do processo

formativo?
- Como o processo formativo contribuiu para a compreensido dos professores sobre as

interagdes CTS?






2 CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE E UNIDADES DE
APRENDIZAGEM: INTERLOCUCAO TEORICA

Neste capitulo discutimos na primeira parte a perspectiva historica, a partir de
meados do século XX, do denominado movimento CTS. Destacamos a tomada de
consciéncia acerca dos danos ambientais globais ¢ a mudanca de visdo sobre a
natureza da ciéncia e do seu papel na sociedade como aspectos considerados
responsaveis pelo surgimento deste movimento e que contribuiram para uma
mudanca de mentalidade e de visdo sobre C&T. Apds estas discussdes, adentramos
nos estudos CTS que, com um enfoque critico e interdisciplinar, vém se
desenvolvendo nos ultimos anos. Vinculado aos estudos CTS, discutimos as suas
origens, as tradi¢des europeia e norte-americana, atentando para a valorizagdo da
tradicdo latino-americana, por ser na que atuamos; outro contexto social, politico,
econdmico e cultural.

Na segunda parte, apoiados em sistematiza¢des e delimitagcdes da perspectiva
CTS no contexto brasileiro, discutimos o enfoque CTS focalizando seus objetivos e
modalidades de implementagdo. Posteriormente, dando énfase a necessidade da
problematizagdo de compreensdes produzidas historicamente sobre a atividade
cientifico-tecnologica, ponto onde este trabalho se assenta, discutimos as abordagens
com “foco na C&T” e com “foco na sociedade” e suas variantes (neutralidade da
C&T, determinismo tecnoldgico, tese fraca da ndo-neutralidade e tese forte da ndo-
neutralidade).

Na terceira parte, como possibilidade de estrutura para os trabalhos que visem
a implementagdo do enfoque CTS, apontamos as UA, uma organizacao curricular que
se insere em movimentos de articulagdo entre a formacdo de professores, sua

ambientalizagdo e o desenvolvimento curricular em um grupo de pesquisa/formagao.
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2.1 MOVIMENTO CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE: UMA

PERSPECTIVA HISTORICA

“Estd cada vez mais evidente que a exploragdo desenfreada da natureza e

os avangos cientificos e tecnologicos obtidos ndo beneficiaram a todos.
Enquanto poucos ampliaram potencialmente seus dominios, camuflados no
discurso sobre a neutralidade da C&T e sobre a necessidade do progresso
para beneficiar as maiorias, muitos acabaram com os seus dominios

reduzidos e outros continuam marginalizados, na miséria material e cognitiva.”

José André Peres Angotti e Milton Antonio Auth

Nesta secdo discutimos a emergéncia historica, a partir de meados do século
XX, especialmente no periodo compreendido entre as décadas de sessenta e setenta,
do denominado movimento CTS, que passou a refletir criticamente sobre as relagdes
entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Segundo Auler (2002, p. 24), “[...] nos paises capitalistas centrais, foi
crescendo um sentimento de que o desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e
econdmico ndo estava conduzindo, linear e automaticamente, ao desenvolvimento do
bem-estar social [...]”. Assim, no auge da ciéncia e da tecnologia, a sua progressiva
influéncia sobre as mais diversas areas do saber humano e da atividade social e,
muito em particular as suas aplicagcdes militares e politicas, fizeram com que a C&T
se tornassem foco de um olhar mais critico.

Echeverria (2003, p. 221) descreve a critica a suposta neutralidade da ciéncia:

[...] Houve criticas de tipo econémico, baseadas nos enormes custos de algumas
investigagdes cuja funcdo social ¢ escassa, quando ndo negativa; outras do tipo
ecoldgico, dadas a graves consequéncias que determinadas experiéncias cientificas,
bem como a aplicagdo tecnologica dos seus resultados, acarretam para o meio
ambiente natural; outras do tipo moral, associadas aos problemas éticos suscitados
por linhas de investigagdo como a biotecnologia, a sociobiologia, a fecundagao in
vitro, os transplantes de orgdos, a clonagem, etc.; bem como criticas do tipo
politico, que assinalaram a fungdo ideoldgica e de controle social que determinadas
teorias desempenham, sem esquecermos a dependéncia econdmica e tecnologica a
que o progresso cientifico submete os paises menos desenvolvidos do ponto de
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vista da investigagdo. A pretensa neutralidade politica e social da ciéncia, bem
como sua fungdo progressiva, tem sido atacada por meio de argumentos varios. [...]

Estas criticas tinham origem em fatos anteriores, como o langamento das
bombas atdmicas, em Hiroshima e Nagasaki, dando fim a Segunda Guerra Mundial
(1937 - 1945). Estima-se que as bombas mataram mais de duzentas mil pessoas
(SANTOS e MOL, 2005). A “[..] tomada de consciéncia acerca dos danos
ambientais globais e da colonizagdo cultural a que estavam submetidos os povos do
Terceiro Mundo, decorrentes do modo capitalista-industrial de produgdo [...]”
(DAGNINO, 2008, p. 113) também estao na origem deste movimento.

Outro aspecto a ser considerado para o surgimento do movimento CTS
relaciona-se a mudanca de visdo sobre a natureza da ciéncia e do seu papel na
sociedade. Tais mudangas decorreram de estudos sobre a filosofia e a histéria da
ciéncia. Foi um marco, nesse sentido, a obra de Kuhn, langada no ano de 1962, tendo
como titulo “A estrutura das revolugdes cientificas”.

Segundo Baumgarten (2008, p. 43-44):

Durante a década de 1960, a base ideologica referente a autonomia da ciéncia,
encontrava-se ja estabelecida e assimilada, o que possibilitou um re-
direcionamento (principalmente nos EUA) dos esforgos dos estudiosos da area para
trabalhos empiricos e também tedricos, inclusive com aportes alheios a sociologia,
como os estudos de Kuhn, fisico e historiador da ciéncia.

Ao introduzir o conceito de crise de revolugdo cientifica, colocando o problema
da organizagdo social dos cientistas em comunidades a partir dos imperativos dados a

propria atividade de investigacdo, a autora, afirma que:

[...] Kuhn abandona parcialmente a interpretacdo positivista da acumula¢do
sistematica ampliando o conhecimento. Em seu lugar adota o principio relativista
da incerteza e substitui a no¢do de verdade absoluta, pela de verdade variavel no
tempo. Na afirmagdo de um novo paradigma importa mais a capacidade de
persuasdo dos cientistas, que a verificagdo da verdade do positivismo logico
(Ibidem, p. 44).
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Endossando estes aspectos considerados responsaveis pela emergéncia do

movimento CTS, Auler (2002) afirma que no final da década de setenta a obra de
Kuhn e os movimentos sociais (ecologistas, pacifistas e contra-culturais) como, por
exemplo, a publicacdo do livro Silent Spring (Primavera Silenciosa), da bidloga
Rachel Louise Carson, em 1962, denunciando riscos associados a inseticidas como o
DDT, potencializaram as discussdes sobre as interagdes entre CTS, contribuindo para
uma melhor compreensdo sobre C&T. Desde entfo, passou-se a postular um maior

controle da sociedade sobre a atividade cientifico-tecnoldgica. Assim,

[...] um dos objetivos centrais desse movimento consistiu em colocar a tomada de
decisdes em relagdo a CT num outro plano. Reivindicam-se decisdes mais
democraticas (mais atores sociais participando) e menos tecnocraticas. Essa nova
mentalidade/compreensdo da CT contribuiu, [...] para a "quebra do belo contrato
social para a CT". Qual seja, o modelo linear de progresso. Neste, o
desenvolvimento cientifico (DC) gera desenvolvimento tecnolégico (DT), este
gerando o desenvolvimento econdmico (DE) que determina, por sua vez, o
desenvolvimento social (DS - bem-estar social) (Ibidem, p. 24-25, grifo do autor).

De uma forma sintética, convém destacar que o modelo linear de progresso,
fortaleceu-se ap6s a Segunda Guerra Mundial. Auler (2002) destaca que se assumiu a
ideia de que o desenvolvimento da ciéncia havia contribuido significativamente para
a vitoria das tropas aliadas, passando a imagem de que igualmente poderia vir a
satisfazer as necessidades da defesa nacional, de ascensdo econémica, e da melhoria
das condig¢des de vida das pessoas.

Emergentes como superpoténcias no periodo pds-guerra, os EUA (capitalista) e
a Unido Soviética (socialista) protagonizaram um momento de disputa pelo poder de
influéncia politica, econémica e ideologica e com conflitos indiretos (Guerra da
Coreia, Guerra do Vietna, Guerra do Afeganistdo e a crise dos misseis em Cuba), a
denominada Guerra Fria (1947 - 1991), marcada por episddios de disputas
estratégicas como: a questdo do muro de Berlin, a corrida armamentista ¢ a corrida
espacial. Os embates deram-se como numa partida de xadrez, em que cada
movimento de um dos lados era seguido de uma resposta, quase que imediata, do

oponente. Correndo o risco do simplismo, ao longo dos anos setenta, o



37
“encantamento” cientifico-tecnologico, impulsionado pela “queda de brago” entre as

duas superpoténcias, comecou a fracassar, devido a busca de equilibrio entre varios
interesses (comunidade cientifica, corporagdes industriais, militares, cidaddos e poder
politico), nem sempre convergentes (/bidem).

Nao obstante, Baumgarten, destaca que:

Depois da Segunda Guerra, portanto, a promog¢do e o controle da ciéncia e
tecnologia passaram a ser realizados por meio de politicas publicas, expandindo-se
quantitativamente e qualitativamente a participacdo do Estado nessas atividades. A
politica cientifica tornou-se parte da politica global do Estado em todas as
sociedades industriais (2008, p. 60).

A autora afirma que o Estado passou a interferir, crescentemente ¢ de forma
direta, na economia e¢ na sociedade como planejador, empresario e investidor. A
ciéncia se transformou potencialmente em um instrumento produtivo e o Estado
passou a subvencionar pesquisas e formular politicas cientificas.

Para se ter uma ideia das possibilidades de aplica¢do pratica, de interferéncia

do Estado, Echeverria apoiado em Dickson afirma que:

[...] existe uma correlagdo direta entre as diversas administragdes que governaram
os Estados Unidos (conservadores ou democratas) e as politicas cientificas
aplicadas. Na década de 1950, os fundos publicos destinados a investigagdo
cientifica passaram de 0,3% do produto nacional bruto para 0,8%, enquanto 80%
dos fundos federais eram encaminhados para o Departamento da Defesa. Depois do
langamento do Sputnik pela Unido Soviética (1957), a tendéncia mudou, passando
a investir-se muito mais na investigagdo espacial, o que permitiu que a elite da
comunidade cientifica estreitasse as suas ligagdes com o poder federal. Entre 1960
e 1968, durante a presidéncia de Kennedy, os fundos federais investidos em I + D
cresceram cerca de 42%, tendo sido ao mesmo tempo encarregados da sua
distribuigdo representantes dos cientistas, sob coordenagdo de Norbert Wiener e
através do Office of Science Policy, criado em 1962 (2003, p. 252-253, grifo do
autor).

Referindo-se ao periodo atual, o Grupo Argo de Renovagdo Educativa® (2009),

aponta que a C&T ou para o bem ou para o mal, condicionam no comego deste século

? Esse Grupo iniciou suas atividades no ano de 1987, a partir da agio de um grupo de professores de
filosofia, ao constituir um seminario para refletir sobre o papel da filosofia na educagdo para promover
mudangas nas praticas de educagdo filosofica. Reflexdes tedricas e transformagdes praticas foram os dois
focos de trabalho naquele ano. Durante cinco anos as atividades do seminario tiveram continuidade e a elas
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as formas de vida no planeta, incluindo as formas de vida natural, dando-se por

atitudes radicais e acriticas. Por um lado, ha os que consideram a C&T como
demonios (desgraca) da modernidade. Frente a esses tecndfobos ha os que sustentam
que todo mal do mundo sera solucionado pela C&T. Tecnofilia e tecnofobia sdo,
portanto, duas atitudes acriticas perante a C&T. Frente a elas supde-se uma
consideragdo dos estudos das relagdes entre CTS.

Com um enfoque de carater critico e interdisciplinar, de forma contraria a um
viés classico essencialista e triunfalista da C&T (CEREZO, 1998), estes estudos
encontram-se em desenvolvimento ao longo dos ultimos anos (ECHEVERRIA,
2003). Quanto as suas origens, Echeverria aponta duas tradigdes distintas: uma
europeia, de carater mais teorico e descritivo, interessada mais pela ciéncia do que
pela tecnologia, e uma norte-americana, de carater pratico e valorativo, que se

centrou desde o inicio na tecnologia. O autor acrescenta que:

[...] Uma diferenga importante entre os grupos americanos e europeus consiste em
que os primeiros aplicaram as suas ideias em comissdes de avaliagdo da ciéncia e
da tecnologia, ao passo que os segundos interviram quase exclusivamente em
meios académicos. [...] (p. 255).

A maioria dos norte-americanos que se integraram nos programas CTS
consideraram-se ativistas criticos e intervencionistas na tomada de decisdes em
politica cientifica, o que ¢ muito menos frequente no caso da Europa. Aparentemente
radicais nas suas problematicas de partida, mal tém logrado sair do debate académico
ou das revistas especializadas (/bidem). Em debates de grande relevancia economica
e social (suscitados pela emergéncia de novas tecnologias - energia nuclear,
engenharia genética, etc), os especialistas em CTS, apesar do seu aparente
pragmatismo, sustentaram posi¢cdes muito comprometidas e muito criticas (/bidem).

Ao forcar uma concordéncia entre as duas tradi¢des citadas, Cerezo (1998)

coloca que na atualidade os estudos CTS constituem uma diversidade de programas

foram incorporando novos professores que, regularmente ou esporadicamente, compartilham leituras,
reflexdes e propostas de inovagdes praticas que vao elaborando. Atualmente ¢ formado por um grupo de
professores e professoras que trabalham em distintos centros de ensino médio de Asturias na Espanha, no
qual os esforgos estdo centrados especialmente nos estudos CTS.
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de colaboracdo multidisciplinar. Estes, ao enfatizar uma dimensdo social da C&T,

compartilham a rejeicdo da imagem da ciéncia neutra, a critica da concep¢do de
tecnologia como a ciéncia aplicada e neutra e a condenagdo da tecnocracia ou
“promocao da participagdo publica na tomada de decisdes” (AULER, 2002, p. 28).
Assim, o autor afirma que os estudos e programas CTS tém sido desenvolvidos,
desde o inicio, em trés grandes direcdes: no campo da investigagdo, como opgao a
reflexdo tradicional sobre a ciéncia e a tecnologia, promovendo uma visdo ndo-
essencialista e socialmente contextualizada da atividade cientifica; no campo das
politicas publicas, defendendo a regulagdo social da ciéncia e da tecnologia,
promovendo a criagdo de mecanismos democraticos facilitadores da abertura dos
processos de tomada de decisdo em questdes relativas a politica cientifico-
tecnologica; e, no campo da educagdo, a introducdo de programas ¢ materiais em
CTS no ensino médio e universitario, decorrentes desta problematizacdo da C&T.
Outra questio relevante, apontada por Auler em seu didlogo com Alvarez, ¢ a
omissdo de outras perspectivas considerando outras culturas minoritarias nesta

discussio:

[...] o consenso sobre a existéncia dessas duas grandes tradig¢des, as quais tém
exercido grande influéncia no desenvolvimento contemporaneo dos estudos CTS,
esta relacionado a “um lamentdvel espirito hegemonico ocidental”, responsavel
pela omissdo de outras tradi¢des. [...] (2002, p. 27, grifo do autor).

Alvarez (2001), distingue outra tradigdo nos estudos CTS, a da América Latina,
que aponta os problemas de desenvolvimento como um tema central, condicionando
os mais agudos debates entre os profissionais dedicados aos estudos de C&T. O autor
argumenta que, a partir da periferia, ¢ preciso reinterpretar as tradicdes nos estudos
CTS, com a finalidade de recria-las, adaptando-as ao contexto histdrico-cultural
regional. Baumgarten (2008) e Dagnino (2008), também tém centrado seus esforgos
para a produgdo de conhecimento no campo das politicas de C&T, tendo como
referéncia um cendrio social e ambientalmente sustentavel para o desenvolvimento

latino-americano e para o Brasil.
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Atinente a4 questdo acima, ao aproximar pressupostos presentes em alguns

encaminhamentos CTS (abordagem temadtica, interdisciplinaridade e democratizacao
de processos decisorios) com o pensamento do educador brasileiro Paulo Freire, que
em seu projeto politico-pedagdgico coloca-se na perspectiva da reinvengdo da
sociedade, “[...] processo consubstanciado pela participacdo daqueles que se
encontram imersos na cultura do siléncio, submetidos a condicdo de objetos ao invés
de sujeitos histéricos.” (AULER, 2007, p. 8), Auler, evidencia que nos paises da
América Latina e da Africa, onde um conjunto significativo da populagdo é afetado
por caréncias materiais, os estudos CTS, repercutem de forma menos intensa e
sistematica, o que ndo ocorre em contextos nos quais as condi¢des materiais da
populacdo estio razoavelmente satisfeitas (Ibidem).

Configura-se, assim, um outro contexto social, politico, econdmico ¢ cultural,
diferente do norte-americano ¢ do europeu, ou seja, outras sociedades orientadas por
objetivos socialmente distintos (DAGNINO, 2008).

Chamamos aten¢do nesta secdo para a histéria do movimento CTS, em que
houve um especial destaque para o fato de que C&T foram deslocadas do espago da
suposta neutralidade para o campo do debate politico. Apresentamos as tradi¢des,
enfocando o surgimento de um movimento alternativo as duas tradigdes
hegemonicas: o movimento CTS latino-americano, do qual deriva nossa intengdo a
ser aprofundada na proxima se¢fo, na qual abordamos os estudos CTS que,

circunscritos ao contexto educativo, objetivamos enfocar.
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2.2 ENFOQUE CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE

“Ndo estaria o imaginario de boa parte dos brasileiros, entre os quais
professores de Ciéncias, aspirando a um mundo, a um modelo de sociedade,
exemplificado pelos chamados paises capitalistas centrais? O movimento

CTS surgiu exatamente nesses paises porque uma parte da populagdo comegou
a questionar esse modelo, essa sociedade. Uma mudanga de percep¢do em
relagdo ao papel da C&T na vida das pessoas, um dos elementos centrais

e motivador desse movimento, ja aconteceu em nosso contexto?”’

Décio Auler e Walter Antonio Bazzo

Nesta secdo, apresentamos analises e referéncias do contexto latino-americano,
especialmente do Brasil, com destaque para Angotti e Auth (2001); Auler e Bazzo
(2001); Auler (2002, 2007); Santos e Schnetzler (2003); Auler e Delizoicov (2006);
Muenchen e Auler (2007); Pinheiro, Silveira e Bazzo (2007); Santos (2007, 2008); e,
Auler, Dalmolin e Fenalti (2009).

Buscando uma articulagdo entre esses autores, partimos da posigio de Alvarez
de que a tradugdo de textos da bibliografia estrangeira ndo ¢ adequada, sendo
necessaria também uma reinterpretacdo de outras tradi¢des. Nas tradi¢des norte-
americana ¢ européia, por exemplo, as questdes abordadas na maioria dos seus
projetos curriculares ndo se aplicam a nossa realidade, ainda que se relacionem a
problemas globais (fontes de energia, poluicdo ambiental e etc) que também afetam a
populagdo brasileira, mas problemas sérios presentes na América Latina como
desigualdade social e miséria ndo sdo foco da preocupagdo daqueles projetos mais
voltados para o bem-estar, saide e longevidade, condi¢des muito diferentes das
nossas (SANTOS e SCHNETZLER, 2003).

Na América Latina uma das grandes preocupagdes € a propria sobrevivéncia,
pois mais da metade da populacdo vive em condigdes de miséria sem poder satisfazer
sequer as suas necessidades basicas de alimentacdo, satde, moradia e educagdo

(Ibidem). Assim, seria interessante que este fosse o foco da abordagem, buscando
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uma reinterpretacdo de outras tradi¢des nos estudos CTS, com a finalidade de recria-

las, adaptando ao contexto historico-cultural regional (ALVAREZ, 2001).
Auler apoiado em Santos ¢ Mortimer, concorda com o exposto ao tratar de

processos de configuragdo de curriculos com énfase em CTS em que coloca:

[...] a transferéncia acritica de modelos curriculares, de outros paises, seria um
contrassenso, considerando, por exemplo, problemas relacionados as desigualdades
sociais extremas, inexistentes nos paises em que os curriculos foram concebidos.
[...] discutir modelos de curriculos CTS significa discutir concepgdes de cidadania,
modelos de sociedade, de desenvolvimento tecnoldgico, tendo sempre presente a
situagdo socio-econdmica e os aspectos culturais do pais. Por outro lado, considera
que a literatura internacional remete a percepcao de que “adotar propostas CTS é
muito diferente de simplesmente maquiar curriculos com ilustragées do cotidiano”
(2002, p. 40, grifo do autor).

Salienta, ainda que

[...] a analise critica da caminhada empreendida em outros contextos coloca, para o
contexto brasileiro, varias questdes que deverdo tornar-se objeto de investigagao.
Questdes como: interdisciplinariedade; compreensdo dos professores sobre as
interagdes entre CTS; compreensdes dos alunos; ndo inclusdo do enfoque CTS nos
exames de sele¢do; formas/modalidades de implementagdo; produgdo de material
didatico-pedagogico; formagdo de professores; redefinicdio de conteudos
programaticos (/bidem, p. 40).

O enfoque CTS no Brasil, para o autor, ainda ¢ emergente. As iniciativas sao
embrionarias, muitas vezes isoladas e ndo se manifestam em programas
institucionais. As poucas iniciativas abrangem desde um pensamento que considera
as interagdes CTS apenas como fator de motivagdo no Ensino de Ciéncias, até aquele
que demanda como fator essencial a compreensdo destas interagdes. Salienta, ainda,
que este ultimo fator levado ao extremo em alguns projetos, faz com que o
conhecimento cientifico tenha uma fungdo secundaria (/bidem). Os objetivos deste

enfoque sdo:

[...] promover o interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia com aspectos
tecnoldgicos e sociais, discutir as implicagdes sociais e éticas relacionadas ao uso
da ciéncia-tecnologia (CT), adquirir uma compreensdo da natureza da ciéncia e do
trabalho cientifico, formar cidaddos cientifica e tecnologicamente alfabetizados
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capazes de tomar decisdes informadas e desenvolver o pensamento critico ¢ a
independéncia intelectual [...] (/dem, 2007, p. 1).

Para Santos e Schnetzler (2003), em termos gerais, o objetivo do ensino de
CTS, frequentemente apontado por pesquisadores para os cursos centrados na
formagido da cidadania, refere-se ao desenvolvimento da capacidade de tomada de
decisdo. A tomada de decisdo “[...] relaciona-se a solugdo de problemas da vida real
que envolve aspectos sociais, tecnoldgicos, econdomicos e politicos, o que significa
preparar o individuo para participar ativamente na sociedade democratica.” (Ibidem,
p- 68). Além deste objetivo, um segundo proposito, este se refere a natureza da
ciéncia e ao seu papel na sociedade “[...] o que implica a necessidade de o aluno
adquirir conhecimentos basicos sobre filosofia e historia da ciéncia, para
compreender as potencialidades e limitacdes do conhecimento cientifico.” (Ibidem, p.
69).

Da mesma forma o Grupo Argo de Renovacdo Educativa (2009), evidencia a
importancia de se tencionar duas finalidades principais: analise e a desmitificacdo do
papel da ciéncia e da tecnologia para ser acessivel e interessante para os cidadios; e,
a aprendizagem social da participagdo publica nas decisdes relacionadas com os
temas tecnocientificos.

Outra questdo a ser acrescida consiste na renovagdo da estrutura curricular dos
conteudos, de forma a colocar a C&T em concepgdes vinculadas ao contexto social
(PINHEIRO, SILVEIRA ¢ BAZZO, 2007). Ao discutir com os alunos o
desenvolvimento da C&T, permeada por questdes de causas, consequéncias,
interesses politicos e econdmicos de forma contextualizada, esta se concebendo este

bindmio como fruto da criagdo humana. Segundo Pinheiro, Silveira e Bazzo:

A ideia de levar para sala de aula o debate sobre as relacdes existentes entre
ciéncia, tecnologia e sociedade - tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio - vem sendo difundida por meio dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) como forma de Educagdo Tecnoldgica, a qual ndo seria voltada para
confec¢do de artefatos, mas para a compreensdo da origem e do uso que se faz
desses artefatos e também mentefatos na sociedade atual (2007, p. 75).
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Uma sintese dos objetivos de experiéncias voltadas para o enfoque CTS seria,

segundo esses autores: a primeira modalidade, chamada “Enxerto CTS”, que
apresenta o Ensino de Ciéncias da forma convencional, mas aborda “casos”
interessantes para a abordagem CTS como exemplo ou como motivacdo para o
ensino. Esses casos geram pequenas alteragdes curriculares; a segunda modalidade,
chamada de “C&T por meio de CTS”, na qual estrutura-se o conteiido cientifico por
meio de CTS. Essa estruturagdo pode acontecer numa sé disciplina ou por meio de
trabalhos multidisciplinares e interdisciplinares; e, por fim, o chamado “CTS puro”,
em que o conhecimento cientifico desempenha um papel secundario. Este ¢
aprofundado com o objetivo de compreensdo dos conteudos tratados pela abordagem
CTS.

Segundo Auler (2002), a transformagdo deste conjunto de objetivos, que
permeiam a educagdo CTS em cursos e praticas efetivas de sala de aula, tem
acontecido de varias formas e nem todas as propostas de ensino denominadas de CTS
estdo centradas nas relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade.

Como possibilidade para melhor discernir questdes referentes a crescente
evolucdo e a utilizagdo de novas tecnologias e suas consequéncias para o meio
ambiente, para as relacdes e os modos de vida da populagdo, Angotti e Auth (2001),
propuseram o desenvolvimento de atividades didatico-pedagogicas direcionadas para
uma alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica, tendo como base aspectos histdricos e
epistemologicos, atentando para a questdo das concepgdes, valores e atitudes dos

individuos nas suas a¢des em sociedade. Esses ressaltam que:

[...] o desafio estd em, inicialmente, conseguir envolver os professores em
atividades que enfocam essas questdes para, paulatinamente, comprometé-los. O
desafio ¢ envolver/comprometer os professores em atividades colaborativas, para
inquieta-los e desafia-los em suas concepgdes de ciéncia, de “ser professor” e em
suas limitagdes nos conteudos e nas metodologias (Ibidem, p. 23).

Considerando a énfase dada a alfabetizagdo cientifica e tecnologica, torna-se
conveniente destacar que Auler (2002) a descreve sob duas perspectivas: uma no

sentido reducionista, cujo resultado consiste numa pratica pedagogica conservadora,
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restringindo-se ao ensino de conceitos; outra, no sentido ampliado, mais proximo de

uma perspectiva progressista de educag¢do, como a busca da compreensdo das
interagdes entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, ou seja, o ensino de conceitos
associado ao desvelamento de construgGes historicamente realizadas sobre a atividade
cientifico-tecnoldgica.

No sentido desta ultima perspectiva, Baumgarten (2008), no campo das
politicas de C&T, argumenta sobre a necessaria criagdo de instrumentos capazes de
melhorar a comunicagdo, cooperacdo e disseminagdo de informagdes internamente as
coletividades cientificas e tecnoldgicas (pesquisadores, empresarios, midia, ONGs,
entre outros) e entre essas € os centros de decisdo politica, visando a potencializar e
melhorar as condigdes da produgdo cientifica e seu uso. A autora aposta na
divulgacdo C&T entre o publico em geral ¢ junto aos estudantes, objetivando a
ampliacdo do conhecimento sobre C&T, de forma a democratizar o debate sobre o
tema e melhorar as possibilidades de tomada de decisoes.

Segundo Auler (2002), este campo das politicas publicas de C&T ¢é concebido
na forma de trés etapas: defini¢do, execucdo e avaliagdo. O autor destaca o papel
central da comunidade de investigacdo na etapa de execucdo, relacionada ao como

fazer, colocando que

[...] por envolver juizo de valor, nas etapas da defini¢do (o que fazer) e avaliago,
postula-se a participagdo de novos atores. Nao pontuar essas etapas pode e tem
gerado confusdo entre questdes técnicas, o “como fazer” e questdes relativas aos
fins: que sociedade queremos? Ou seja, “o que fazer” e “por que fazer” (Ibidem, p.
48).
Nesse sentido o campo do ensino de CTS e o campo da formulagdo de politicas
de C&T estdo bastante proximos.
Dagnino (2008) corrobora na constituicao de pontes no “abismo” que separa a
cultura das humanidades da cultura das Ciéncias. Em sua linha de investigagdo avalia
a implicagdo da adogdo de cada abordagem (com “foco na C&T” e com “foco na

sociedade”) e suas variantes (neutralidade da C&T, determinismo tecnologico, tese

fraca da ndo-neutralidade e tese forte da ndo-neutralidade) para a elaboragdo de uma
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politica de C&T, que tem como finalidade alavancar um estilo alternativo de

desenvolvimento, socialmente mais justo, economicamente mais viavel e
ambientalmente mais sustentavel para o contexto latino-americano. Convém destacar,
aqui, que a explicitagdo das abordagens e variantes, mais adiante, sdo apenas a titulo
de aclaracdo, pois ndo se objetiva a formulagdo de uma agenda de politica de C&T.
Retomando a questdo, de potencializar a¢des do enfoque CTS no campo
educacional brasileiro, Auler, ressalta “[...] a necessidade de caminhar para uma
maior precisdo conceitual, bem como para a explicitacdo dos pressupostos politico-
pedagdgicos subjacentes a este enfoque.” (2007, p. 1). Considerando que a educacao
nio ¢ neutra, esse autor defende a necessidade de profundas mudangas no campo
curricular, a fim de fazer com que o ensino de CTS ndo seja empregado somente
como mero fator de motivacdo, no processo de cumprir programas, de vencer

conteudos, ou seja,

[...] configuragdes curriculares mais sensiveis ao entorno, mais abertas a temas, a
problemas contemporaneos marcados pela componente cientifico-tecnologica,
enfatizando-se a necessidade de superar configuragdes pautadas unicamente pela
logica interna das disciplinas, passando a serem configuradas a partir de
temas/problemas sociais relevantes, cuja complexidade ndo ¢ abarcavel pelo viés
unicamente disciplinar (/bidem, p. 1-2).

Nesse sentido, ao buscar um Ensino de Ciéncias inserido numa concepcao
transformadora, progressista de educagdo, o autor discute a formacdo de professores,
construindo aproximagdes com o referencial freireano e associando ao ensino de
conceitos cientificos, a problematizagdo das constru¢des historicamente realizadas
sobre a atividade cientifico-tecnologica, consideradas como mitos (aspecto
denunciado por Freire, relacionado a postura fatalista e a percepcdo ingénua da
realidade), quais sejam: a suposta superioridade do modelo de decisodes
tecnocraticas (o especialista/técnico soluciona os problemas, inclusive os sociais, de
forma competente e ideologicamente neutra); a perspectiva salvacionista da C&T
(em que duas ideias estdo associadas a essa compreensdo: C&T necessariamente

conduz ao progresso; ¢, C&T ¢ criada para solucionar problemas da humanidade,
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para tornar a vida mais facil); e, o determinismo tecnolégico (ha duas teses

definidoras: a mudanca tecnologica ¢ a causa da mudanca social, considerando-se que
a tecnologia define os limites do que uma sociedade pode fazer. Assim, a inovagao
tecnologica aparece como o fator principal da mudanga social; e, a tecnologia ¢
autonoma e independente das influéncias sociais).

A necessidade de problematizar estes mitos em processos formativos de
professores (AULER, 2002), como nos colocam Auler e Delizoicov (2006, p. 338),

torna-se relevante porque:

[...] compreensdes de professores sobre interagdes entre Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS) tém sido apontadas como um dos pontos de estrangulamento,
emperrando, muitas vezes, a contemplagdo do enfoque CTS no processo
educacional.

Assim, ainda que as pesquisas’ envolvendo compreensdes de professores sobre
interagdes entre CTS, no contexto brasileiro, sejam incipientes, € preciso considerar
alguns fatores peculiares decorrentes do passado colonial e da posi¢cdo nas relagdes

econdmicas internacionais (Ibidem). Auler e Bazzo (2001, p. 12), acrescentam que:

Sem postular um determinismo histérico, porém admitindo que os
condicionamentos historicos devem ter deixado marcas no pensar dos professores
brasileiros, a pretensdo de implementar o movimento/enfoque CTS no contexto
educacional brasileiro coloca questdes como: qual a compreensdo dos professores
de Ciéncias sobre as interagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade? Quais sdo
suas crengas, suas concepgdes de progresso? Os professores associam linearmente
progresso com inovagdes tecnologicas, supostamente neutras? O processo historico
vivenciado ndo teria contribuido para que parcela significativa dos professores
endossem uma perspectiva tecnocratica, concep¢do que inviabiliza o movimento
CTS?

Essas sdo questdes que, no nosso entender, carecem de um aprofundamento tedrico
e empirico para uma efetiva implementacdo do enfoque CTS no contexto
brasileiro.

Neste momento consideramos que para prosseguirmos na discussdo dos

denominados mitos, alguns aspectos sdo merecedores de uma breve aclaracdo

 Auler e Delizoicov (2006) citam dois trabalhos: um desenvolvido por Amorim (1995), que em sua
investigagdo, da “trilogia” CTS, focalizou o "S" (Sociedade); e, outro desenvolvido por Loureiro (1996), que
buscou evidenciar ideias e compreensdes que professores de Escolas Técnicas Federais tém acerca do papel
que os mesmos atribuem a tecnologia na sociedade.
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preliminar. O primeiro, sobre a abordagem com o “foco na C&T”; o segundo, com o

“foco na sociedade”. Apresentamos esta taxonomia adotada por Dagnino (2008),
mediante uma sintese elaborada pelo autor em uma extensa revisdo bibliografica em
torno de um “debate” entre autores e linhas de pensamento no campo dos Estudos

Sociais da Ciéncia e Tecnologia (ESCT).

Abordagem com o “foco na C&T”

Nesta abordagem C&T ¢ entendida como infensa ao contexto sociopolitico,
como possuindo um desenvolvimento linear em busca da verdade, endogenamente
determinado, universal e inexoravel, ao longo do qual s6 existe a diferenga entre uma
tecnologia mais avancada (de ponta) e menos avangada (obsoleta). C&T seria um
assunto técnico e ndo politico; haveria uma barreira virtual que protegeria o ambiente
de produgdo cientifico-tecnoldgica do contexto social, politico e econdmico. Barreira
esta que impediria que os interesses dos atores sociais envolvidos no
desenvolvimento da C&T pudessem determinar sua trajetoria.

Esta visdo linear do desenvolvimento da C&T pode ser entendida como
possuindo duas variantes: a primeira, da neutralidade, entenderia essa barreira como
sendo, de fato, impermeavel nos dois sentidos, ou seja, nem a C&T ¢ influenciada
pelo contexto social nem possui um poder de determinar a sua evolugdo, sendo entdo
desprovida de valor e dele independente; e, a segunda do determinismo tecnoldgico,
entenderia essa barreira como uma espécie de membrana impermeéavel no sentido da
sociedade para a C&T, mas ndo no sentido contrario, ou seja, o desenvolvimento da
C&T ¢ considerado uma variavel independente e universal que determinaria o
comportamento de todas as outras varidveis do sistema produtivo e social. O
desenvolvimento econémico ¢ determinado pelo avango da C&T e a tecnologia ¢ a
for¢a condutora da sociedade e um determinante da estrutura social.

A ideia da neutralidade do conhecimento cientifico tem sua origem a partir do

século XV, como oposi¢do ao pensamento religioso, este sim era considerado como
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claramente nao-neutro. A diferenga seria que a ciéncia admite sé a autoridade da

razdo e da experiéncia, a Palavra da Razdo, enquanto a religido s6 aceita a Palavra de
Deus. O Iluminismo foi o primeiro movimento que, a0 mesmo tempo € ndo por acaso
questionou o pensamento religioso e potencializou a ideia da neutralidade. A partir do
final do século XVIIL, o positivismo, tendo como base o pensamento de Bacon e
Descartes, contribuiu para reforga-la. Nessa visdo, o mundo dos fatos seria explicado
mediante estruturas, relagdes, processos ¢ leis a ele subjacentes sem que qualquer
juizo de valor intermediasse essa explicagdo.

Herdeira do Iluminismo e do positivismo, a visdo instrumentalista vem
combinar as perspectivas do controle humano da tecnologia e da neutralidade de
valores, em uma visdo contemporanea que concebe a tecnologia como uma
ferramenta gerada pela espécie humana através de métodos que, ao serem aplicados a
natureza, asseguram a ciéncia atributos de verdade e, a tecnologia, de eficiéncia.
Dado que pode atuar sob qualquer perspectiva de valor, o que garante o seu uso “para
0 bem” ¢ algo estranho ao mundo do conhecimento cientifico-tecnologico e dos que o
produzem: a “Etica”. S6 se esta ndo for respeitada pela sociedade, esse conhecimento
podera ter implicagdes indesejaveis.

A visdo instrumentalista aceita a possibilidade de um controle externo da
tecnociéncia. Isto €, a possibilidade de que, depois de produzida através das
atividades realizadas em organizagdes publicas e privadas, se poderia exercer um
controle social baseado num conjunto de principios éticos de tipo moral, social,
ambiental, étnico, de género, reconhecido consensual e explicitamente como positivo.
Seria esse conjunto de valores o que asseguraria que a utilizagdo do conhecimento
ocorresse de modo com eles coerente.

Na visao do determinismo tecnologico, decorrente de interpretacdes de Marx, e
que combina autonomia e neutralidade, o avango continuo e inexoravel da tecnologia
seria a forca motriz da historia que, pressionando as “relagdes técnicas e sociais de
produgdo”, levaria a sucessivos ¢ mais avangados “modos de produg@o”. A tecnologia

nao é controlada pelo Homem; € ela que, utilizando-se do avango do conhecimento
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do mundo natural, verdadeiro e neutro, empurra para um futuro cada vez melhor a

sociedade mediante as exigéncias de eficiéncia e progresso que ela estabelece. A
tecnologia que serve ao “capital” e oprime a “classe operaria” ¢ a mesma que,
apropriada por ela depois da “revolugdo”, a “libertaria” e construiria o ideal do

“socialismo”.

Abordagem com o “foco na sociedade”

Esta abordagem questiona a impermeabilidade da barreira no sentido da
sociedade para a C&T, ou seja, entende que a C&T ¢ determinada pela sociedade, e
implicitamente aceita a impermeabilidade no sentido contrario. A abordagem com
foco na sociedade ¢ subdividida em duas variantes: a primeira da tese fraca da nao-
neutralidade, que postula que o contexto produzido pelas relagdes sociais e
econdmicas e pelos imperativos de natureza politica conforma o ambiente em que ¢
gerado o conhecimento cientifico e tecnolégico. E que em consequéncia, esse
conhecimento internaliza as caracteristicas fundamentais desse contexto e constitui
algo funcional para o seu desenvolvimento e sua permanéncia; a segunda, da tese
forte da nao-neutralidade, incorpora a proposta da Tese Fraca e vai mais além.

A C&T gerada sob a égide de determinada sociedade e, portanto, construida de
modo a ela funcional esta de tal maneira “comprometida” com a manutengdo dessa
sociedade que ndo ¢é passivel de ser utilizada por outra. Suas caracteristicas, por
estarem intrinsecamente determinadas por uma dada sociedade, tornam-se
disfuncional para um contexto social, politico, econdmico e cultural que dela difere
de modo significativo. Assim, sua apropriagdo por uma outra sociedade orientada por
objetivos socialmente distintos ou, mais importante, sua utilizagdo para a construcao
de uma nova sociedade ou para o incentivo ao processo de mudanca de um contexto
preexistente, numa outra dire¢do que ndo aquela que presidiu seu desenvolvimento,

ndo ¢ adequada.
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A tese fraca da ndo-neutralidade estaria alinhada com o pensamento

substantivista, que entende a tecnologia como dotada de autonomia e intrinsecamente
portadora de valores. Eles compartilham a critica do marxismo tradicional feita pela
Escola de Frankfurt a partir da década de sessenta. Segundo ela, enquanto a ideia de
neutralidade atribui a tecnologia a busca de uma eficiéncia (abstrata, mas
substantiva), a qual pode servir a qualquer concepgdo acerca do modo ideal de
existéncia humana, o compromisso com a concepg¢do capitalista dominante (que
embora pareca natural e unica, é ideologicamente sustentada), faria com que seus
valores fossem incorporados a tecnologia (capitalista). Em consequéncia, ela nao
poderia ser usada para viabilizar propositos de individuos ou sociedades que
patrocinem outros valores. Ela carregaria consigo valores que tém o mesmo carater
exclusivo das religides que estipulam as crengas, que orientam a conduta e que
conformam o inconsciente coletivo de grupos sociais.

Ja a tese forte da ndo-neutralidade, estaria alinhada com a denominada teoria
critica. Essa concorda com o instrumentalismo (a tecnologia ¢ controlavel pelo
homem), mas reconhece, como o faz o pensamento substantivista, que os valores
capitalistas conferem a tecnologia caracteristicas especificas, que os reproduzem e
reforcam, que implicam consequéncias social e ambientalmente catastréficas, e que
inibem a mudanga social. Mas, ainda assim, veem na tecnologia uma promessa de
liberdade. O problema ndo estaria no conhecimento como tal, mas no pouco éxito,
até o momento, em criar formas institucionais que, explorando a ambivaléncia (graus
de liberdade) que possui o processo de concepgdo de sistemas tecnoldgicos e
resignando-se a “ndo jogar fora a crianca com a agua do banho”, permitam o
exercicio do controle humano - coletivo e socialmente equanime - sobre ela.

Retomamos a discussdo das construgdes historicamente realizadas sobre a
atividade cientifico-tecnologica (mitos), partindo de uma imbricagdo com as duas
abordagens aclaradas anteriormente, pois segundo Auler, estas construgdes “[...] de

um lado, estdo balizadas pela suposta neutralidade da Ciéncia-Tecnologia e, de outro,
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realimentam o modelo tradicional/linear de progresso (DC=>DT=>DE=>»DS).” (2007,

p.9).

Esse autor em investigacdo realizada em 2002 com um grupo de vinte
professores, focalizou os trés mitos citados anteriormente. Dentre os resultados,
destacou uma tendéncia no endosso ao modelo de decisdes tecnocraticas, assim como
um posicionamento, diante do avango cientifico-tecnologico, proximo do
determinismo tecnologico. Por outro lado, houve uma significativa rejei¢do ao mito
da perspectiva salvacionista da Ciéncia-Tecnologia.

Ao fazer uma discussdo em torno da suposta superioridade do modelo de
decisdes tecnocraticas, o citado autor, afirma que o endosso a este modelo ¢
justificado pela crenca na possibilidade de neutralizar/eliminar o sujeito do processo
cientifico-tecnoldgico, ou seja, “[o] expert (especialista/técnico) pode solucionar os
problemas, inclusive os sociais, de um modo eficiente e ideologicamente neutro.”
(Ibidem, p. 9). Os conflitos ideoldgicos ou de interesse devem ser eliminados, pois
para cada problema existe uma solugio 6tima. Por outro lado, ¢ importante considerar
que os tecnocratas decidem segundo uma maneira particular de ver o mundo e que as
decisdes tecnocraticas ndo sao neutras (Ibidem).

De acordo com a perspectiva salvacionista da C&T, Auler, coloca que:

[...] o desenvolvimento cientifico-tecnologico ndo pode ser considerado um
processo neutro que deixa intactas as estruturas sociais sobre as quais atua. Nem a
Ciéncia e nem a Tecnologia s3o alavancas para a mudanga que afetam sempre, no
melhor sentido, aquilo que transformam (/bidem, p. 11).

Assim, ¢ importante considerar que o pensamento de que o desenvolvimento
cada vez maior da C&T pode resolver essencialmente os problemas de hoje e os que
vierem a existir, esta colocando em segundo plano as relagdes sociais em que C&T é
concebida (/bidem).

E por fim, referindo-se ao determinismo tecnolégico, o autor, considera que:

A defesa do determinismo tecnoldgico consiste numa forma sutil de negar as
potencialidades e a relevancia da agdo humana, exercendo o efeito de um mito
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paralisante. Com a aceitagdo passiva dos “milagres” da tecnologia, com a adesao
ao sonho consumista, a humanidade, como um todo, estd perdendo a chance de
moldar o futuro. Em outros termos, as visdes utdpicas, desencadeadas pelas novas
tecnologias, impedem a compreensdo da tecnologia como processo social, no qual
estdo embutidos interesses, na maioria das vezes, de grupos econdmicos
hegemonicos (/bidem, p.11).

Nesse sentido, o desenvolvimento da C&T sendo apresentado como
irreversivel, inexoravel, exclui-se a possibilidade de alterar o ritmo das coisas. Dessa
forma, estd contemplada a ideia de que o processo do progresso segue o seu curso,
excluindo a sociedade da participagdo em decisdes que envolvem seu destino.

Para Auler, refletir e problematizar os mitos, ndo significa assumir uma

posicdo anticiéncia e antitecnologia, pelo contrario

[...] pode contribuir para a constru¢do de uma imagem mais consistente sobre a
atividade cientifico-tecnoldgica. Além disso, mitos ndo combinam com posi¢des
democraticas. Nesse sentido, os denominados parametros sobre as interagdes entre
CTS postulam a democratizagdo na tomada de decisdo em temas envolvendo CT,
apontando para mitos a serem problematizados e, se possivel, superados. [...]
(Idem, 2002, p. 99).

Ao concluir sua investigacdo, esse autor evidencia a necessidade, de um lado,
considerar, no processo formativo de professores de Ciéncias, a problematizac¢do
desses mitos; de outro, aprofundar investigagdes sobre entendimentos relativos a
suposta neutralidade da C&T. Assim, propde oito aspectos que podem ser
significativos, quando o objetivo for contemplar interacdes entre CTS na pratica

politico-pedagogica, tais quais:

1) compreensdo confusa, ambigua sobre a ndo neutralidade da C&T;

2) C&T portadoras de certezas, de respostas definitivas;

3) endosso ao modelo de decisdes tecnocraticas;

4) passividade diante do desenvolvimento cientifico-tecnologico;

5) superdimensionamento da a¢fo individual - desconsideracdo da estrutura

macroecondmica;
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a) poluicdo: ndo jogar lixo no chdo, coleta seletiva, ndo poluir rios, ndo cortar

arvores;

b) desemprego: requalifica¢do do trabalhador e/ou controle de natalidade.

6) desemprego: necessidade de reducdo da jornada de trabalho e distribuicdo de
renda;

7) poluigdo;

a) poluicdo industrial e doméstica;

b) ndo utiliza¢do e/ou utilizagdo inapropriada da C&T;

¢) necessidade de incorporagdo da variavel ambiental.

8) tecnologia nem boa nem ruim. Tudo depende do uso que dermos a ela.

Estes aspectos propostos sugerem trabalhos a serem desenvolvidos em uma
perspectiva interdisciplinar ¢ Auler coloca que isto representa algo desejavel, no
entanto “[...] a falta de uma estrutura tedrica que integre as ciéncias naturais e sociais
sob uma ‘compreensiva interdisciplinariedade curricular’ constitui uma limitagdo aos
cursos CTS.” (Ibidem, p. 38).

Neste sentido, entendemos que a formacdo de professores precisa ser
intensificada via discussao de propostas curriculares. Diante do exposto, dependendo
do encaminhamento que se der, o trabalho com UA pode contribuir com esta

realidade, pois segundo Moraes e Gomes

[...] a proposta de trabalho com as Unidades de Aprendizagem insere-se na ideia de
um curriculo intensivo, que prima pelo aprofundamento dos conhecimentos e pela
ideia de rede, propondo superar aprendizagens fragmentadas. O aluno é estimulado
a fazer conexdes entre as varias areas do conhecimento, defendendo seu ponto de
vista e construindo seu saber por meio da fala e da produg@o escrita. [...] (2007, p.
265, grifo do autor).

Esta colocacdo ja nos conduz para a apresentagdo de sentidos sobre UA, que
representam um dos modos de repensar a escola e o trabalho dos professores em um
processo de formagdo colaborativo de professores com o objetivo de compreenderem

melhor as teorias de sua pratica, bem como de assumirem com autonomia uma



55
proposta pedagégica para em formagdo permanente adentrarem no enfoque CTS, um

enfoque critico com vistas a emancipagao do professor.

2.3 UNIDADES DE APRENDIZAGEM NO GRUPO DE
PESQUISA/FORMACAO

“Na vida aprendemos quando resolvemos problemas, quando solucionamos
desafios. Problemas e desafios exigem o emprego de conhecimentos
apropriados anteriormente, solicitando, ao mesmo tempo diferentes

combinagoes e relagoes entre esses saberes, levando a reconstrui-los. [...] 7

Roque Moraes

Na secdo anterior, ao tratar de propostas que envolvam o enfoque CTS,
pretendemos mostrar a importancia de se operar com configuragdes curriculares mais
sensiveis ao entorno de tematicas contemporaneas, marcadas pela componente
cientifico-tecnoldgica, evidenciando a necessidade de superacdo de configuragdes
que considerem unicamente a logica interna das disciplinas e, em um enfoque CTS,
passar a configurar a sala de aula a partir de temas/problemas sociais relevantes, cuja
complexidade ndo ¢ alcangada por via unicamente disciplinar.

Isso posto, ¢ importante salientar a necessidade de romper com estruturas
lineares do aprendizado tradicional, modos de pensar a escola e o trabalho dos
professores. Diretamente relacionado a essas iniciativas, acreditamos que o trabalho
com UA se insere em movimentos de superacdo da fragmentacdo da realidade
representada pela énfase excessiva em disciplina (MORAES e GOMES, 2007).

Assim,

[...] ao planejar as aulas por meio de Unidades de Aprendizagem, potencializa-se a
participagdo e integragdo de alunos e professores das diferentes areas do
conhecimento em um trabalho essencialmente interdisciplinar. [...] (GALIAZZI,
GARCIA e LINDEMANN, 2004, p. 69, grifo do autor).
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Segundo Moraes e Gomes, “[um] dos principios que se entende estar implicito

no trabalho com Unidades de Aprendizagem [...] é o fato de que ja temos, todos, um
conhecimento inicial a respeito de um dado assunto. [...]” (2007, p. 244). Assim, na
medida em que o aluno ja traz da sua vida didria um determinado conhecimento,
outros saberes podem ser reconstruidos a partir desse conhecimento “[...] ampliando-
o, complexificando-o, possibilitando ao sujeito compreender mais coisas, saber
explicar melhor os fendmenos com os quais entra em contato.” (MORAES, 2007, p.
28).

Entender as aprendizagens dessa forma ¢ valorizar os conhecimentos culturais
e dirios, elaborados o tempo todo pelos sujeitos (Ibidem). E situar “[...] pontes com a
linguagem dos alunos. Significa possibilitar que se manifestem pela fala e pela
escrita, envolvendo, nisto, também a comunidade mais ampla.” (MORAES e
GOMES, 2007, p. 276).

Frente aos desafios langados pelo professor, o aluno pode aprender por
diversos caminhos. Assim, pensar em aspectos de sala de aula que oportunizem aos
alunos exercitarem sua aptiddo de “aprender a aprender”, refletir, pesquisar, construir
e reconstruir um conhecimento significativo, ¢ uma das possibilidades apontadas na
presente se¢do a fim de contribuir com a integracdo das ciéncias naturais e sociais.

A UA organiza o trabalho em sala de aula, em que o tema a ser abordado fica a
critério de decisdo do professor em didlogo com os alunos. O professor nido perde sua
responsabilidade e sua autoridade mesmo sendo mediador da aprendizagem. “[...] Ha
sempre uma intencionalidade que caracteriza o movimento, ainda que com
flexibilidade e procurando atender as necessidades dos alunos e professores
envolvidos.” (Ibidem, p. 266). Ambos irdo executar o papel de construtores do
conhecimento, assim, ao escrevé-la tornam-se os proprios autores da proposta
(GALIAZZI, GARCIA e LINDEMANN, 2004).

Segundo Moraes e Gomes (2007, p. 263-264),

As Unidades de aprendizagem constituem blocos basicos de organizagdo dos
curriculos. S3o compostas de conjuntos organizados de atividades, capazes de
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ajudar na mediagdo das aprendizagens dos alunos. Dentre seus principios
destacam-se: 1 - o conhecimento ndo é transmitido de um sujeito a outro; ele ¢
construido e reconstruido com a participagdo ativa de quem aprende; 2 - O
aprender consiste em uma reconstrucdo permanente de conhecimentos ja
existentes, processo que se da por apropriagdo de novos discursos sociais,
envolvendo intensamente a linguagem; 3 - Um dos modos mais eficientes de criar
condigdes para a reconstru¢do de conhecimentos é o educar pela pesquisa; 4 -
Aprendizagens efetivas precisam vincular-se aos contextos em que os alunos estio
inseridos; 5 - A produgdo e a execugdo de uma Unidade de Aprendizagem exige o
envolvimento de todos os interessados.

Para auxiliar no planejamento das UA, Galiazzi, Garcia e Lindemann (2004, p.

71), sugerem pensar em responder a alguns questionamentos, tais como:

O que queremos que nossos alunos aprendam? Por que consideramos este tema
importante? A quem interessa que este tema escolhido seja trabalhado? Em que o
tema escolhido se relaciona com as aprendizagens mais amplas [...]? Que é que
determina se estas agdes sdo validas para o trabalho em sala de aula? A disposigao
de contetidos nos documentos oficiais sugerem ou impdem?

As autoras colocam que ao responder estas questdes certamente surgem ideias
sobre os demais componentes de uma UA. Quanto as aprendizagens elas ndo se
relacionam somente aos conteidos conceituais, mas necessariamente se conjugam
aprendizagens relativas ao conhecimento de conceitos e de fatos, de procedimentos,
de atitudes e de valores, estes trés ultimos conhecimentos, sao fortemente implicitos e
permeiam todas as agdes em sala de aula (/bidem). Outra questdo importante esta
relacionada ao tempo e espacgo, ¢ preciso que estes sejam pensados para que o grupo
expresse seu conhecimento sobre o tema a ser trabalhado (/bidem). Esse tempo nao
pode ser determinado s6 pelo horario da aula. Nesse sentido, a escola ndo ¢ o unico
espago para o estudo, sendo importante que os alunos se envolvam com atividades
extraclasse (MORAES e GOMES, 2007).

Novamente recorrendo a Auler (2002), quando este coloca que nao ha técnicas
de ensino que sejam consideradas exclusivas para a dinamizacdo de programas
segundo o enfoque CTS. Entre as mais frequentes, destacam-se: o trabalho em

pequenos grupos, a aprendizagem Cooperativa, as discussdes centradas nos
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estudantes, a resolugcdo de problemas, as simulagdes e os "jogos de papéis", a tomada

de decisoes, o debate e as controvérsias.

Da mesma forma, as UA podem ser trabalhadas de diferentes maneiras e com
diversificados materiais, envolvendo a pesquisa em livros e na Internet, participagdo
em jogos, exploragdo de DVD e videos, trabalho com musica e visitagdes a museus
(MORAES e GOMES, 2007).

Quanto a avaliacdo nas UA, esta se configura em um processo continuo, pois
possibilita que o andamento do planejamento possa ser constantemente repensado,
Moraes e Gomes (2007) sugerem um processo produtivo acompanhado. Proximo
dessa condi¢do, agora modificando para o aspecto da avaliagdo das UA, Galiazzi,

Garcia e Lindemann evidenciam que:

[...] € importante durante todo o desenvolvimento das unidades de aprendizagem
estar atento aos sinais que emergem na pratica da sala de aula e que podem indicar
os limites e as possibilidades do trabalho desenvolvido. Para isso, o registro das
impressdes da aula, os trabalhos dos alunos em forma de portfdlios, a avaliagdo do
grupo, podem fornecer dados para uma avaliagdo mais sistematica e fundamentada
da unidade (2004, p. 81-82, grifo do autor).

O envolvimento com esta modalidade de trabalho, segundo Moraes e Gomes
(2007), requer que o professor também reconstrua seus entendimentos sobre a pratica
pedagogica, bem como suas teorias sobre como se ensina e sobre como se aprende,
isto pode demandar tempo e um processo de formagdo continuada.

Assim, para que haja envolvimento dos professores no trabalho “[...] €
importante criar grupos de estudos em que colegas se encontrem periodicamente para
repensar a pratica docente e para reconstruir teorias sobre ela. [...]” (Ibidem, p. 275).

Neste sentido, situamos a disciplina de Educagdo em Ciéncias e Educagdo
Ambiental, em um grupo de pesquisa/formagdo, que consiste num espaco de didlogo,
reflexdo, responsabilidade profissional e de pertencimento (GOMES, 2006). Neste
grupo os professores ao narrarem suas UA, partilharam seus “saberes e fazeres” e

puderam encaminhar suas modifica¢des tanto na pratica como nas teorias que lhes
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dao sustentacdo. Dessa forma, nosso trabalho também aposta na abordagem da

pesquisa-acdo colaborativa (/bidem), esta abordagem privilegia

[...] formar profissionais reflexivos, em contraposi¢do a um modelo de formagio
prescritivo/tecnicista, além de possibilitar, no proprio processo de gestdo,
alteragdes nas praticas, resultantes das elaboragdes reflexivas acerca do cotidiano
de trabalho institucional. Organizado de maneira a possibilitar problematizagdes
das praticas, e tendo mediagdo tedrica como suporte [...] (Ibidem, p. 186).

Ao entrecruzarmos os saberes e as praticas adotamos um caminho préprio da
pesquisa-agdo, isso implicou ndo s6 a participagdo dos atores no grupo de
pesquisa/formagdo que também atuaram como pesquisadores, como também a
constru¢do e reconstrugcdo de conhecimentos. Por meio desse tipo de pesquisa os

professores podem

[...] vir a entender suas praticas sociais e educacionais de uma maneira mais rica ao
localizarem suas praticas, o mais concreta e precisamente possivel, nas
circunstincias materiais, sociais e historicas especificas, dentro das quais essas
praticas sdo produzidas, desenvolvidas e onde evoluem — para que suas praticas
reais tornem-se acessiveis a reflexdo, discussdo e reconstrugdo enquanto produtos
de circunstancias passadas, que sdo capazes de serem modificadas rumo a
circunstancias presentes e futuras. Ao reconhecer que toda pratica ¢ transitoria e
evanescente, ¢ que somente pode ser concebida nas condigdes inevitavelmente
abstratas (ainda que formalmente imprecisas) que a lingua oferece, os praticantes
da pesquisa-ac¢do procuram entender suas proprias prdticas especificas quando
elas emergem em suas proprias circunstdncias especificas, sem reduzi-las ao
fantasmagorico status do geral, do abstrato e do ideal — ou, talvez se deva dizer do
irreal (KEMMIS e WILKINSON, 2008, p. 50, grifo nosso).

Assim como Gomes (2006), Kemmis e Wilkinson (2008), mantém a posi¢do de que a
pesquisa-acdo ¢ melhor definida em termos colaborativos. Esses ultimos justificam

que:

[...] uma razdo para isso é que a pesquisa a¢do é um processo social — e educacional
— em si. Uma segunda e mais contundente razao para isso € que a pesquisa-agao
volta-se para praticas de estudo, reestruturagdo e reconstru¢do que sdo, dada sua
propria natureza, sociais. Se as praticas sdo constituidas na interagdo social entre
pessoas, entdo praticas de mudanga sdo um processo social. [...] (p. 45).
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Nestes termos, a pesquisa-agdo colaborativa pdde constituir uma estratégia

pedagogica, um espaco de analise e critica, pois os professores ao vivenciarem esta
modalidade de pesquisa tiveram a oportunidade de refletir sobre os limites e
possibilidades do seu trabalho, abrindo espago para a produgdo critica do
conhecimento e nesse processo pensar sobre a propria forma de olhar e interpretar a
realidade (GOMES, 2006). Dessa forma, este trabalho pretendeu, a partir da narragao
de UA, adentrar no cotidiano das praticas dos professores e fazer emergir temas que
orientem o processo de formagdo continuada a partir do que dele se produzir de
conhecimento.

Assim, um dos argumentos desta pesquisa é o de que a pesquisa sobre a pratica
de sala de aula é um artefato importante para que se avance na compreensao de como
melhor desenvolver o enfoque CTS em sala de aula. E isso pode ser favorecido em
grupo de pesquisa/formagdo que discute a proposta pedagogica do professor (UA).
Neste grupo o professor que pesquisa precisa estar presente. Ou seja, para
avancarmos na compreensao de como fazer CTS na sala de aula ¢ preciso grupos de
pesquisa/formacdo que apresentem a sala de aula pensada em um enfoque CTS, que
discutam, a desenvolvam e a pesquisem, para assim produzir conhecimento de como

melhor fazer um processo de didlogo, de escrita e de leitura intensos.



3 PESQUISA EM FOCO

Envolvidos com esta investigacdo, permanecemos sempre a caminho, nas idas
e vindas que o processo exigiu, mas isso ndo significa que estivemos sem rumo.
Consideramos que a escolha do tema, bem como a definicio do objeto de estudo
desta pesquisa, foi determinada por um conjunto de decisdes e vivéncias apoiadas em
diferentes experiéncias que se deram antes e durante a realizagdo do mestrado.
Assim, o caminho investigativo foi sempre uma trajetoria construida pelos didlogos
com os interlocutores teoricos, interlocutores teodrico-praticos, escrituras de pré-
projetos de pesquisa e no desenvolvimento da disciplina de Ensino de Ciéncias e
Educacdo Ambiental. Esses passos acabaram nos conduzindo para uma determinada
direc¢do, contribuindo, assim, para a definicdo do objeto de estudo, que foi a referida
disciplina.

Neste capitulo fazemos a narragdo da disciplina de Ensino de Ciéncias e
Educacdo Ambiental, a fim de explicitar o processo educativo no qual a pesquisa foi
desenvolvida. A seguir apresentamos seus participantes e, por fim, a narragao das UA

produzidas.

3.1 NARRACAO DA DISCIPLINA ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO
AMBIENTAL

“Na educagdo, pela linguagem se acessa e se
reconstroi o conhecimento construido no passado. [...] "

Maria do Carmo Galiazzi
A disciplina de Ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental, de carater optativo,

oferecida no primeiro semestre do ano de 2008, constitui-se num processo educativo,

dirigido especialmente para professores em exercicio, a0 mesmo tempo em que eram
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alunos mestrandos do Programa de Poés-Graduagdo em Educacdo Ambiental

(PPGEA) e do PPGEC, da FURG.

Pelo fato de a professora da disciplina atuar no campo da Educacdo em
Ciéncias ¢ no campo da Educa¢do Ambiental, inicialmente buscou-se a articulagdo
destes campos, pensando como possibilidade para esta articulagdo o aprofundamento
do enfoque CTS, entendido naquele momento como uma abordagem critica e
transformadora. Outro aspecto a ser considerado deve-se a pouca presenca deste
enfoque no curriculo dos cursos de graduacdo das Ciéncias Naturais, campo de
muitos dos orientandos da professora da disciplina.

Ao pensar inicialmente como relevincia do enfoque CTS no contexto do
Programa de Educagdo Ambiental e/ou Educagdo em Ciéncias, ficou evidente a
necessidade de compreender melhor a crise ambiental para contribuir com a
transformagdo necessaria, em que se busca um modo de desenvolvimento,
socialmente mais justo, economicamente viavel e ambientalmente sustentavel.

Assim, como construir um caleidoscopio, a disciplina foi se figurando em uma
UA, que intitulada de “Caleidoscopio CTS - Educagdo Ambiental” teve como
finalidade estabelecer rodas em rede de aprendizagem para, ao produzir e
desenvolver UA, problematizar as relacdes entre CTS bem como teorias que
sustentam a pratica de professores e que sdo naturalizadas na docéncia pela auséncia
de processos formativos continuados.

Esta UA foi apresentada aos alunos seguindo a seguinte estrutura: Histdérico da
unidade, na qual se descreveu a abordagem do tema escolhido, sua importancia e os
motivos da escolha; Objetivo geral; Contetidos, estes se encontravam dispostos de
forma que distinguiam o que era considerado conceitual, procedimental e atitudinal;
Atividades, em que foi apontada e detalhada cada atividade a ser desenvolvida;
Avaliacdo, na qual estavam especificados os aspectos a serem considerados na
avaliagdo da disciplina; e, por fim os Relatos do desenvolvimento da UA, nos quais

se descreveu de forma sintética o desenvolvimento da UA.
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Neste contexto a aprendizagem, como reconstru¢do do ja aprendido, foi se

produzindo pela linguagem tendo como expressdes o didlogo, a leitura e a escrita.
Estas expressoes foram potencializadas pela leitura de texto e artigos, pela discussdo
em sala de aula deste material e pela produgio de UA. E conveniente evidenciar que
estas atividades ndo ficaram restritas somente ao espaco da sala de aula, puderam ser
desenvolvidas em um Ambiente Virtual de Aprendizagem® (AVA), na plataforma
Moodle, disponivel na FURG. Ambiente que mais tarde, conforme a colocagdo dos
alunos, seria um instrumento de inter-relagdes virtuais e de socializagdo de saberes no
grupo de pesquisa/formagao.

Dentre as atividades pensadas, primeiramente foi langada a proposta para cada
aluno planejar e desenvolver uma UA na escola de atuagdo, ou fora dela. Esta UA
deveria ter como pano de fundo as compreensdes que tinham sobre enfoque CTS.

Para contribuir com o desenvolvimento desta atividade, a professora da
disciplina propds a leitura de um texto fundamentado em UA e artigos
fundamentados no enfoque CTS, fora do horario de aula, para posteriores discussdes
em sala de aula.

Como ponto de partida foi solicitado aos alunos a leitura do texto “Construindo
Caleidoscopios: organizando unidades de aprendizagem” (GALIAZZI, GARCIA e
LINDEMANN, 2004). Apds a sua leitura foram discutidas compreensdes sobre o
trabalho com UA, modos de planejamento e a estrutura das UA. Outros aspectos
como curriculo escolar e o papel do professor e dos alunos nos processos formativos
também foram debatidos. Estas discussdes estiveram permeadas pelos seguintes
entendimentos: o professor ¢ quem toma as decisdes em sala de aula em didlogo com
os alunos; nenhum contetido ¢ obrigatorio e fixado na série, porém existe uma
estrutura basica que nio pode ser negligenciada; e, que o professor nao pode trabalhar
somente com o interesse do aluno, embora ele precise ser considerado.

Apds a leitura deste texto, iniciou-se a leitura de artigos fundamentados no

enfoque CTS, o primeiro a ser lido foi um artigo intitulado de “Configuracdes

* Endereco: http://www.sead.furg.br/mod/wiki/view.php?id=678&page=links/Caleidosc%C3%B3pio+CTS-.
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curriculares mediante o enfoque CTS: desafios a serem enfrentados na educagdo de

jovens e adultos” (MUENCHEN e AULER, 2007). Com base neste trabalho, foram
discutidos os desafios a serem enfrentados no ambito de intervengdes curriculares, ao
buscar configuragdes curriculares que contemplem o enfoque CTS por meio da
abordagem de temas/problemas de relevancia social, a partir de duas categorias: a
superacdo do reducionismo metodolégico e o desenvolvimento de temas polémicos
que envolvem conflitos/contradi¢des locais.

Em relacdo a superagdo do reducionismo metodoldgico, a discussdo ficou em
torno do curriculo escolar, a forma como este se apresenta para muitos professores e a
escola. De acordo com o relato dos autores do artigo e as discussdes no grupo de
alunos, ficou muito clara a ideia de que o curriculo para alguns professores parece
nem existir, quando no maximo sabem que este se apresenta na forma de uma
listagem presente na grade curricular. Nesta incompreensdo muitas vezes o professor
acaba considerando que a mudanga s6 ocorre em carater metodologico, ao se
referirem a dindmica de trabalho pautada pela abordagem de problemas de relevancia
social. Assim, a preocupagdo fica mais em encontrar € propor uma ‘“‘nova
metodologia”, o que viria a ser o reducionismo metodoldgico, do que compreender as
propias teorias que alicergam a continuidade de propostas pouco consistentes com
vias a transformacao do trabalho do professor.

Com base no desenvolvimento de temas polémicos que envolvem
conflitos/contradi¢cdes locais, foi mostrado aos alunos exemplos como: o uso de
agrotoxicos, o desmatamento, o desemprego causado pelo fechamento de empresas
locais e a fragilidade no sistema publico de atendimento médico. As discussdes em
sala de aula evidenciaram as dificuldades que podem ser enfrentadas pelos
professores ao tentarem trabalhar na escola estes temas polémicos, entre elas a mais
enfatizada seria as possibilidades de pressdes externas de 6rgdos como a Prefeitura

Municipal e de grupos hegemonicos da comunidade local.
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Concomitantemente a leitura do texto e do artigo, o desenvolvimento das UA

ja vinha se dando. Com isso, os alunos traziam suas duvidas a serem discutidas em
sala de aula.

A leitura posterior foi o artigo “Ciéncia, tecnologia e sociedade: a relevancia
do enfoque CTS para o contexto do ensino médio” (PINHEIRO, SILVEIRA e
BAZZO, 2007). Na ocasido foi discutida a importancia do enfoque CTS perante os
questionamentos criticos e reflexivos acerca do contexto cientifico-tecnologico e
social e sua relevancia para o Ensino Médio, bem como, aspectos ligados a amplia¢do
do movimento CTS no Brasil, focalizando questdes relacionadas ao movimento CTS,
ao enfoque CTS e as modalidades de trabalho CTS.

Como fechamento desta parte de leitura e discussdo de texto e artigos, o grupo,
ao ter buscado outras leituras, indicou a do artigo “O papel da natureza da ciéncia na
educagdo para a cidadania” (PRAIA, GIL-PEREZ e VILCHES, 2007). As discussdes
ficaram em torno da relevancia da natureza da ciéncia na formagdo cientifica e, em
particular na formagdo da cidadania para a participacdo na tomada de decisdes.
Foram apresentados aos alunos exemplos de temas polémicos globais como: os
relacionados com a constru¢do de centrais nucleares e o armazenamento de residuos
radioativos; o uso dos “aerossois” (compostos clorofluorcarbonetados), destruidores
da camada de o0zbnio; o aumento do efeito de estufa, devido fundamentalmente a
crescente emissdo de CO, (didxido de carbono); e, os alimentos manipulados
geneticamente. Exemplos de temas polémicos bastante discutidos em tradigdes
distintas da nossa, como por exemplo, na europ€ia e norte-americana.

Apds as leituras e discussdes do texto e dos artigos, as aulas seguiram com a
narragdo das UA produzidas pelos alunos. As mesmas deram-se, primeiramente, em
sala de aula, com o auxilio do data show e, a seguir, pela postagem no AVA. Em
ambos ambientes cada aluno, em uma roda de formagdo, expunha suas atividades
desenvolvidas e a0 mesmo tempo recebia a contribuicdo da professora e dos seus

colegas de sala de aula.
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Assim, a disciplina na sua agdo, foi se dando num movimento recursivo,

assumindo a possibilidade de reconstrucao como dispositivo de aprendizagem.

Quanto a avaliacdo, a disciplina foi pensada sobre dois focos: o primeiro levou
em consideracdo as aprendizagens dos alunos durante o processo educativo, isto
inclui a leitura e discussdo do texto e dos artigos, o desenvolvimento da UA ¢ a
discussdo dos assuntos emergentes em sala de aula; o segundo, levou em
consideragdo a narracdo das UA finais, as quais foram postadas no AVA, tendo como
base a fundamentagdo tedrica discutida. Estas UA foram narradas pelos alunos,

professores em exercicio, que atuaram como atores no processo educativo.

3.2 ATORES DO PROCESSO EDUCATIVO

“Compreender e assumir que novas aprendizagens se ddo a partir
da interag¢do e confrontagdo com outros pontos de vista requer que
se diversifiquem as vozes de sala de aula, diferentes modos de se
expressar sobre os conteudos trabalhados em aula. [...] "

Roque Moraes

Optamos por apresentar, nesta se¢do, os participantes do processo educativo,
aqui denominados de atores, por serem sujeitos que participaram do processo,
interagindo e confrontando com diferentes vozes e ideias (MORAES, 2007), seja na
sala de aula ou no AVA, buscando reconstruir seus entendimentos e compreensoes
sobre UA e do enfoque CTS. A esses atores foram dados nomes com a finalidade de
preservar suas identidades.

O objeto de estudo desta pesquisa foi a disciplina de Educa¢ao em Ciéncias e
Educacdo Ambiental, deste processo educativo participaram onze (11) atores.
Durante o desenvolvimento da presente pesquisa dois (02) atores foram
desconsiderados, um por ndo ter correspondido com a solicitagio de um dos

instrumentos a ser utilizado na analise e outro pela falta de clareza na escrita em um
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dos instrumentos a ser utilizado na analise, o que de certa forma revelou um

desacordo com a proposta do processo educativo. Destacamos os atores que
efetivamente participaram do processo educativo sendo de um total de nove, seis
oriundos de cursos de Ciéncias Naturais (professores Antonio, Claudia, Lucia,
Pedro, Sonia ¢ Silvia) e trés de cursos de Ciéncias Humanas (professoras Olivia,
Tania e Vera).

Com excecdo da professora Tania, formada em Pedagogia e que vinha atuando
até o inicio do seu mestrado numa pratica intensa em comunidades rurais, o restante
dos atores ja desempenhavam atividade docente, de acordo com as seguintes
caracteristicas: o professor Antonio, licenciado em Quimica, atuava no Ensino
Meédio, ministrando aulas de Quimica; a professora Claudia, licenciada em Ciéncias
Biologicas, atuava em um curso pré-vestibular gratuito vinculado a Superintendéncia
de Extensdo da FURG, ministrando aulas de Biologia; a professora Lucia, licenciada
em Quimica, atuava no Ensino Fundamental, ministrando aulas de Ciéncias ¢ no
Ensino Médio (PROEJA), ministrando aulas de Quimica; o professor Pedro,
licenciado em Quimica, atuava no Ensino Médio regular ¢ EJA, ministrando aulas de
Quimica; a professora Sonia, licenciada em Quimica, atuava no Ensino Fundamental,
ministrando aulas de Ciéncias; a professora Silvia, licenciada em Ciéncias
Biologicas, atuava no Ensino Fundamental, ministrando aulas de Ciéncias; a
professora Olivia, formada em Pedagogia, atuava no Ensino Médio (EJA),
ministrando de aulas de Filosofia e Sociologia; e, a professora Vera, formada em
Pedagogia, atuava nas Séries Iniciais, ministrando aulas para turmas de quarta séries.

De acordo com a proposta da disciplina, esses atores desenvolveram UA
postando no AVA. Como forma de ilustrar o que explicitaram, fazemos uma narragdo

das mesmas na se¢do que segue.
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3.3 NARRACAO DAS UNIDADES DE APRENDIZAGEM

“Na evolugdo das Unidades de Aprendizagem cada vez mais se
tende a substituir o construir pelo reconstruir. Com isto pretende-se
enfatizar a ideia de que em qualquer processo de aprendizagem a
sempre um conhecimento inicial do qual é preciso partir.”

Roque Moraes e Vanise Gomes

Conforme foi colocado na secdo anterior, dentre as atividades pensadas na
finalidade da disciplina, foi proposto o planejamento e o desenvolvimento de uma
UA, por cada professor participante, em sala de aula ou fora dela, a partir das
compreensdes que tinham sobre as relacdes CTS, pois se entendeu que a expressdao
UA, seu registro, possibilitaria sua analise ¢ com isso a reconstrugdo das teorias que
pudessem emergir dela.

A disciplina constituiu-se em uma UA e a grande maioria dos professores
planejaram as suas UA seguindo uma estrutura semelhante a apresentada pela
professora da disciplina ja citada anteriormente.

A UA desenvolvida pela professora Lucia, intitulada de “Do que tudo ¢
feito?”, foi realizada em uma escola publica e popular com alunos na faixa etaria de
13 a 17 anos de idade, com duas turmas de oitava série do Ensino Fundamental, na
disciplina de Ciéncias. Esta UA focalizou a questdo historica da Ciéncia desde os
filésofos gregos e a concepgdo de matéria até a fisica quantica na contemporaneidade
e teve como finalidade problematizar a tecnologia envolvida na comunicacdo na
sociedade atual, em especial nos telefones celulares, com o consumo desenfreado,
seguindo atividades que envolveram: a constru¢do de modelos invisiveis relacionados
a tematica “Do que tudo ¢é feito?”’; apresentacdo e discussao de videos relacionados a
alquimia, modelos atdmicos, eletricidade, luz, evolugdo cdsmica, magnetismo e
histéria das coisas; leitura de textos relacionados a utiliza¢do da Quimica em diversas

areas, classificagdo dos elementos quimicos, carga elétrica e estrutura dos atomos;
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interpretacdo de musicas relacionadas a alquimia e as telecomunicagdes;

experimentos sobre atrito, espelhos e lentes, audigdo e efeito Doppler; construgdo de
modelos para cargas elétricas; producdes textuais relacionadas a temas como:
evolugdo cosmica, vida em outros planetas e magnetismo; dialogos e debates sobre a
eletricidade, consumo consciente e analise de contas de energia elétrica; pesquisa
bibliografica sobre som; e, problematiza¢do de propagandas de telefone celular.

A UA desenvolvida pela professora Olivia, intitulada de “Trabalho”, foi
realizada em uma escola publica com uma turma de terceiro ano de EJA, na
disciplina de Sociologia. Esta UA focalizou os conteudos normatizados pela ementa
da disciplina, buscando um trabalho de forma mais horizontal, fazendo com que
emergissem outras tematicas que nao foram previamente pensadas. A UA seguiu com
atividades que envolveram: percepcdo do meio em que vivem ¢ do contexto de
trabalho em que se encontram; verificagdo/reflexdo das diferencas existentes nas
varias visdes/concepcdes de trabalho e sua importancia na sociedade, através de
textos, histdrias, contos e poesias; debate sobre a divisdo do trabalho; e apresentacio
e discussdo do filme “Terra Fria” que focaliza o assedio sexual/moral com as
mulheres na industria/no trabalho.

A UA desenvolvida pela professora Claudia, intitulada de “Reprodugao”, foi
realizada em curso pré-vestibular gratuito. Esta UA focalizou os contetdos cientificos
relacionados a célula, bem como discussdes relacionadas a questdes de genética e
teve como finalidade abarcar estes contetidos, que sdo requeridos pelo vestibular da
FURG, relacionando-os ao cotidiano dos alunos e problematizando as relagdes CTS
presentes. A UA seguiu com atividades que envolveram: aulas expositivas sobre
introdug¢do a célula e divisdo celular; realizagdo e corre¢do de listas de exercicios
relacionados a célula, transporte celular e divisdo celular; jogo mergulhando na célula
(abordando seres unicelulares e pluricelulares); discussdes sobre a variabilidade da
espécie, projeto genoma, propriedade intelectual e experiéncias da industria
farmacéutica; simulagdo de um juri, inddstria farmacéutica x familia; e, produgdes

textuais relacionadas a temas como: transporte celular; difusdo simples, difusdo
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facilitada, transportes ativo e passivo, energia, variabilidade da espécie e a defesa e a

acusacao sobre a simulag@o do juri.

A UA desenvolvida pelo professor Antonio, intitulada de “Biocombustivel:
uma opgdo ecologica?”, foi realizada em uma escola particular com duas turmas de
terceira série do Ensino Médio, na disciplina de Quimica. Esta UA focalizou o uso
dos biocombustiveis como uma viabilidade ecoldgica e teve como finalidade a
discussdo da questdo dos biocombustiveis em sala de aula, motivada pela percepcao
de que discursos relacionados a esta tematica e, sob diferentes olhares, vinham sendo
impressos na sociedade. A UA seguiu com atividades que envolveram: leituras e
discussdo de textos relacionados ao que sdo biocombustiveis, balango energético e os
acordos brasileiros; experimentos sobre confec¢do de sabdo a partir do 6leo de soja
utilizado e a determinagdo do percentual de alcool na gasolina; construgdo de painéis
expositivos sobre reportagens publicadas pela midia em relacdo aos biocombustiveis;
produgdes textuais sobre os acordos brasileiros, geopolitica dos biocombustiveis e a
crise dos alimentos; e, aula expositiva sobre petroleo.

A UA desenvolvida pela professora Silvia, intitulada de “Arroio Riacho: uma
trilha que nasce na praia”, foi desenvolvida com a professora e os colegas da
disciplina, os quais atuaram como alunos. Esta UA focalizou o uso de uma trilha
interpretativa, as margens de um arroio, desde sua foz, na beira da praia, em diregdo a
sua nascente, percebendo-a como um espaco estético de sensibilizagdo, lazer e
contemplagdo, mas especialmente como momento pedagogico de problematizagao da
interferéncia antropocéntrica no ambiente. A UA teve como finalidade a
problematizagdo dos conteudos (confianga, visdo critica, respeito, cooperagio,
autonomia, bioma marinho, ciclo da agua, animais invertebrados e vertebrados,
urbanizacdo e educacdo ambiental) abordados no percurso de uma trilha urbana,
seguindo atividades que envolveram: questionamentos introdutérios a respeito de
trilhas interpretativas, educagdo ambiental e abordagem CTS; e, uma trilha no Arroio

Riacho com exercicios de corporeidade, integragdo do grupo, alongamento,
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relaxamento e trilha interpretativa, evidenciando a cooperacdo, a confianga no Outro

e as caracteristicas do ambiente (presenga de agua, plantas, fosseis e animais).

A UA desenvolvida pela professora Sonia, intitulada de “Sexualidade na sala
de aula”, foi realizada em uma escola publica com uma turma de sétima série do
Ensino Fundamental, na disciplina de Ciéncias. Esta UA focalizou o tema
sexualidade na vida dos alunos, tendo como finalidade que os alunos se
reconhecessem dentro da sociedade em que vivem e assim tomassem suas proprias
decisdes de forma mais responsavel. A UA seguiu com atividades que envolveram:
leituras e discussdo de textos relacionados ao homem como um ser social e entrevista
com uma ginecologista; roda de conversa sobre adolescéncia; construcdo de dois
modelos que representavam um aluno ¢ uma aluna nova que iriam participar das
aulas; insercdo de oOrgdos sexuais nos modelos construidos anteriormente;
apresentacdo do filme da vida do cantor Cazuza; produgdo textual relacionada a
entrevista com ginecologista e a vida do cantor Cazuza; demonstragdo de Kkits
contendo materiais com finalidades contraceptivas; e, producdo de narrativas dos
modelos que representavam o aluno e a aluna nova.

A UA desenvolvida pelo professor Pedro, intitulada de ‘“Alimentos”, foi
realizada em uma escola publica com uma turma de segunda série do Ensino Médio
Regular e EJA, na disciplina de Quimica. Esta UA focalizou a contaminagdo dos
alimentos e teve como finalidade proporcionar situagdes de ensino que
oportunizassem aos alunos: adquirir autonomia frente ao consumo dos alimentos;
reconhecer as possiveis contaminagdes por agentes bioldgicos e quimicos; trabalhar
oralidade, escrita e leitura; reconhecer as disfungdes alimentares ocasionadas por uma
dieta incorreta; reconhecer a importancia de uma atividade fisica; reconhecer a
importancia das principais biomoléculas na dieta humana; e, produzir diferentes tipos
de dietas. A UA seguiu com atividades que envolveram: pesquisas bibliograficas
relacionadas ao valor nutricional das biomoléculas; trabalhos com roétulos de
alimentos; discussdes sobre o valor caldrico de uma dieta; produgdes textuais

\

relacionadas a elaboracdo de uma dieta com 2500 calorias, fontes alternativas de
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energia e a crise mundial dos alimentos; exercicios sobre transformacao de unidades

de massa (g, mg, ug e ng); entrevista com pessoas que sofrem de algum distirbio
alimentar; medi¢do de calorias gastas em atividades fisicas; e, juri de defesa e
acusagdo do consumo de transgénicos no Brasil.

Como fechamento da UA, foi proposta uma confraternizagdo com os alunos,
através da qual os mesmos deveriam levar um alimento para doacdo a alguma
instituicdo beneficente e ainda defender em sala de aula o alimento levado, quanto ao
seu aspecto nutricional.

A UA desenvolvida pela professora Tania, intitulada de “Ressignificando o
lixo no Balneario Cassino”, foi realizada com os membros da Associacdo dos
Moradores de Balneario Cassino. Esta UA surgiu do interesse da Associagdo em
fortalecer o processo de coleta seletiva e evidenciou a problematica dos residuos
solidos, bem como a fragilidade da coleta seletiva em alguns locais do balneario. A
UA teve como finalidade ressignificar a coleta seletiva, visando a encaminhamentos
para acdes de educagdo ambiental que contribuissem para consolidagdo do programa
de coleta seletiva junto a Secretaria Municipal do Meio ambiente, propondo possiveis
atividades que envolveram: reunido com a diretoria da Associacdo dos Moradores do
Balneario Cassino, para tratar da realidade da coleta seletiva no balneario e
encaminhamento de agdes; reuniio com representantes da diretoria, secretario
Municipal do Meio Ambiente e responsavel pela Secretaria Especial do Cassino, para
discutir assuntos relacionados a realidade da coleta seletiva no balneario,
gerenciamento municipal de residuos sélidos e encaminhamentos; e, didlogo com a
presidente da Associacdo do Moradores do Balneario Cassino sobre a ressignificacdo
da coleta seletiva no balneario.

A professora Tania colocou que o didlogo com os agentes da Prefeitura
Municipal foi sempre muito dificil. Juntamente com a Associagdo de Moradores do
Balneario Cassino estiveram constantemente buscando contato, mas ele nunca se
concretizou. Em virtude desta situacdo a professora Tamia concluiu que naquele

momento em que a UA estava sendo desenvolvida ndo seria possivel a proposta no
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balneario. Dentre os provaveis motivos destaca: a proximidade das eleicdes e a

imagem de que estariam fazendo um favor para a referida professora.

A UA desenvolvida pela professora Vera, intitulada de “Como nascem as
borboletas?”, foi realizada em uma escola publica com duas turmas de quarta série do
Ensino Fundamental. Esta UA focalizou a comunica¢do e expressdo dos alunos, a
leitura e a escrita e teve como finalidade proporcionar aos alunos uma visdo
contextualizada, critica e integrada a partir das atividades que envolveram: a
problematizagdo de discursos que enfatizam a utilidade dos seres vivos, em especial a
dos animais, para os humanos; discussdo sobre como as crian¢as pensam que nascem
os bebés, problematizando questdes como: drgdos sexuais, tipos de partos, tempo de
gestagdo, responsabilidade com o ato sexual, amamentagdo, cuidados com o corpo,
entre outras; discussdo de caracteristicas sociais e culturais atribuidas aos géneros,
problematizando questdes como: menino nao chora, ndo usa a cor rosa, nio brinca de
boneca, menina nio joga futebol e as profissdes; e, discussdo sobre as causas de
extingdo de muitas espécies de animais, em especial a das borboletas.

As analises das UA narradas serdo discutidas em segdo posterior a luz dos
mitos e das oito dimensdes a serem minimamente consideradas no processo de
formacdo de professores e que podem contribuir para a superagdo destes mitos,
quando o objetivo for contemplar interagdes entre CTS na pratica politico-pedagdgica

(AULER, 2002).






4 METODOLOGIA DE PESQUISA

“[...] movemo-nos e nos constituimos num mundo de linguagem
e dentro dele nos comunicamos, procurando expressar sentidos e
atribuindo significados as nossas interagoes com os outros.”

Roque Moraes e Maria do Carmo Galiazzi

Um caminho investigativo ¢ sempre uma trajetoria construida pelos passos que
nos induziram numa determinada dire¢do, nesse sentido a pesquisa qualitativa, que
fundamenta a analise e interpretagdo dos dados, pretendeu compreender o processo
de formagdo de professores em uma disciplina que buscou a articulagdo entre a
formagdo de professores de Ciéncias e o desenvolvimento curricular via narragdo de
UA em um enfoque CTS.

No inicio da pesquisa, tinhamos muito claro que naquele momento ndo
queriamos fazer uma pesquisa sobre os professores e sim com eles, de forma a
aprofundarmos a compreensdo sobre o processo formacdo € com isso reconstruir
conhecimentos a fim de contribuir com a implementacdo de tematicas em uma
perspectiva CTS em sala de aula de formagdo de professor no Ensino de Ciéncias.

Ao buscarmos definir a metodologia a ser utilizada, tal nos pareceu mais
adequada a escolha da Analise Textual Discursiva (ATD), como proposta por Moraes
e Galiazzi (2007), pois ndo nos interessava testar hipoteses para comprova-las ou
refuta-las ao final da pesquisa. A intengcdo sempre foi de compreender e reconstruir
conhecimentos existentes sobre o processo educativo estudado (até porque esta € a
metodologia de minha orientadora). Além disso, “[...] [uma] andlise textual que
atinge seus objetivos transforma significativamente o pesquisador, talvez a
metamorfose mais importante ao longo de todo o processo.” (Ibidem, p. 191).

A ATD assume pressupostos que se localizam entre os extremos da analise de
conteudo e andlise de discurso, embora essas abordagens encontrem-se num Unico

dominio, a analise textual. A primeira tem como caracteristica um afastar-se da
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descrigdo, num exercicio de abstragdo e teorizacdo sobre o analisado (corpus); a

segunda, tem como preocupacgdo a interpretacdo, especialmente critica, fundamentada
em teorias prévias.

A producdo de significados para esta pesquisa foi realizada no espago da
disciplina Analise Qualitativa de Informag¢do Discursiva, que focalizava o
desenvolvimento da ATD. Para o trabalho de atividades com os alunos matriculados
nesta disciplina, foi solicitado a cada aluno da disciplina anterior a produgdo de um
relato reflexivo a partir da pergunta: “Quais aprendizagens tiveste ao desenvolver
uma UA em uma abordagem CTS?”. Dessa forma, os relatos reflexivos (anexo A)
foram postados no AVA da disciplina de Analise Qualitativa de Informacao
Discursiva, ao qual todos os alunos da disciplina de Ensino de Ciéncias e Educagdo
Ambiental tinham acesso.

Foram obtidos dez (10) relatos, e destes um bastante confuso. Por esta razdo
optamos por analisar nove (09) relatos.

A ATD incide em uma sequéncia recursiva de trés componentes que
compreendem respectivamente: fragmentagdo dos textos - denominada de
unitarizagdo; estabelecimento de relacdes entre os elementos unitarizados -
denominada de categorizagdo e, por fim a constituicdo descritiva e interpretativa, um
modo de teorizagdo (Ibidem).

Seguindo de forma recursiva a sequéncia acima apresentada, iniciamos a
analise dos relatos reflexivos individuais com a leitura das informagoes. Tendo em
vista a questdo de pesquisa e as subquestdes emergentes, procuramos focalizar as
aprendizagens dos professores. Este foi sempre um processo recursivo e a clareza da
propria questdo de pesquisa foi sendo construida até o final da pesquisa.

Feitas as leituras iniciais, comecamos a fragmentacdo dos relatos. Esta etapa
implicou examinarmos os mesmos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de
atingir unidades constituintes, ou seja, enunciados referentes as aprendizagens dos

professores. Ao final de cada fragmento, colocamos um co6digo que identificava o
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professor, seguido pela sequéncia em que se apresentava no relato, por exemplo,

professor Antonio (Ant. 01) e assim sucessivamente.

Realizadas as fragmentag¢des dos relatos, reunimos em um arquivo separado,
todos os fragmentos e demos um titulo a cada fragmento tomando o cuidado para que
ndo fossem excessivamente longos e que ao mesmo tempo tivessem as palavras-
chave que iam sendo identificadas dentro da analise.

Realizada esta etapa, partimos para o estabelecimento de relagdes entre as
aprendizagens unitarizadas (titulo dado a cada fragmento). Essa etapa também
chamada de categorizagdo, envolveu construir relacdes entre as unidades de base,
combinando-as e classificando-as, reunindo os elementos fragmentados na formacao
de conjuntos que tinham semelhanga de aprendizagens, resultando dai sistemas de
subcategorias iniciais. Deste processo emergiram as seguintes subcategorias:

- aprender a ser professor com o Outro;

- aprender a ser professor autor da sua proposta pedagogica;
- aprender na apropriagao das ferramentas culturais;

- imersdo na educac¢do ambiental.

Ao juntarmos os titulos das subcategorias, fizemos uma classificagdo reunindo
as que estavam mais proximas, ordenando de acordo com o que nos parecesse mais
logico. Deste processo emergiram as seguintes categorias:

- aprendizagens a partir da aula;
- aprendizagens sobre o enfoque CTS.

Atinente a esta ultima categoria ¢ conveniente explicar que, devido a pouca
énfase ao enfoque CTS nos relatos reflexivos, também tomamos como foco de
analise a narragdo das UA, tal consideragdo originou a parte denominada de “imersdo
no enfoque CTS”.

A intensa impregnacdo nos relatos reflexivos desencadeadas nos dois focos
anteriores (unitarizacdo e categorizacdo) possibilitou a emergéncia de uma

compreensdo renovada do todo. O investimento na comunicagdo dessa nova
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compreensao, assim como de sua critica e validagdo, constituiram o ultimo elemento

do ciclo de analise, o metatexto.
No encaminhamento do metatexto propriamente dito, Moraes e Galiazzi
(2007), salientam sua organizacdo em dois momentos: descrigdo e interpretagdo.

Esses autores explicam que:

Ainda que seguidamente possam ser trabalhadas de modo integrado, em geral a
primeira etapa da produgdo do metatexto ¢ a descri¢do. A categorizagdo encaminha
a descri¢do do objeto de estudo. Descrever é apresentar diferentes elementos que
emergem dos textos analisados e representados pelas diferentes categorias
construidas. [...] (p. 123).

Na etapa da descricdo visamos a apresentar as aprendizagens dos professores.
Para este fim utilizamos as categorias e as subcategorias da analise, tendendo a
permanecer numa aproximagdo com o dado empirico. A descri¢ao de algum modo, ja
era interpretativa.

Na etapa da interpretagdo estivemos muito préximos do processo de formagao
dos professores, por meio de uma leitura com base nos nossos conhecimentos tacitos
e implicitos, ou seja, uma leitura que procurou expressar as aprendizagens dos
professores, sem teoriza-las. Nesse momento, a interpretacdo propriamente dita nos
encaminhou para uma leitura tedrica mais exigente, aprofundada e complexa.

Segundo Moraes e Galiazzi (2007, p. 124),

E importante que a analise textual discursiva atinja um estdgio interpretativo de
reconstru¢do tedrica. Nesse sentido, interpretar ¢ estabelecer pontes entre as
descrigdes e as teorias que servem de base para a pesquisa, ou construidas nela
mesma.

Assim, pretendemos superar uma simples descrigdo, chegando a uma
interpretagdo, das aprendizagens emergentes. Para isso, fizemos as interpretagdes a
partir das teorias que o proprio processo de analise possibilitou construir (categorias
que emergiram). Esse tipo de interpretagdo atingiu seu climax numa etapa mais
avancada da pesquisa, na teoriza¢ao das aprendizagens.

Nesta etapa de validacdo, Moraes ¢ Galiazzi (2007, p. 125), evidenciam que:
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O importante ¢ que a teorizagdo ajude avangar na compreensao ja existente dos
fendmenos investigados. Isso significa que o processo de interpretagdo constitui,
em si mesmo, uma forma de teorizagdo, seja de compreender melhor ou ampliar
teorias ja existentes, seja na constru¢ao de novas visdes teoricas. [...]

Resultante deste processo, num esforco de comunicar as aprendizagens
chegamos ao texto final, apresentado no capitulo a seguir. Neste texto, além das
teorizagdes, procuramos a validade de nossos argumentos a partir da inser¢do de
fragmentos das reflexdes dos professores, denominadas de interlocugdes empiricas

(Ibidem).






5 COMUNICACAO DAS APRENDIZAGENS?®

O que se aprendeu em um processo educativo que buscou a articulagdo entre a
formagdo de professores de Ciéncias e o desenvolvimento curricular via narragdo de
UA em um enfoque CTS? Pretendemos examinar essa questdo de pesquisa no
presente capitulo, destacando de modo especial as aprendizagens dos professores.

Focalizamos trés aprendizagens decorrentes da analise e complementares a
aula: aprender a ser professor com o Outro; aprender a ser professor autor da sua
proposta pedagbgica; e, aprender na apropriacdo das ferramentas culturais. Em
seguida analisamos as aprendizagens sobre o enfoque CTS®, evidenciando a
necessidade de problematizar os contetidos advindos de compreensdes produzidas
historicamente sobre a atividade cientifico-tecnologica (AULER, 2002).

Ao longo do texto defendemos a ideia de que o movimento de aprender
participando, na narragdo das UA, contribuiu para a constituicdo do professor autor
da sua proposta pedagogica na sala de aula, embora expressando a necessidade de

“caminhar” para uma maior compreensao conceitual do enfoque CTS.

5.1 APRENDIZAGENS A PARTIR DA AULA

“A aula é um tempo permeado pela intencionalidade.
E o tempo de construgdo que estabelece intengdes e
busca sua concretizagdo por meio de agoes. [...] "

Ilma Passos Alencastro Veiga

* Trabalho submetido a0 SEMINARIO IBERO-AMERICANO CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE, 11,
2010, Brasilia. Educacdo para uma nova ordem socioambiental no contexto da crise global. Brasilia:
Universidade Federal de Brasilia, 2010.

¢ Trabalho contido in CONGRESO INTERNACIONAL DE LA ASOCIACION LATINOAMERICANA DE
SOCIOLOGIA, 27. 2009, Buenos Aires. Latinoamérica interrogada. Buenos Aires: Facultad de Ciencias
Sociales - UBA, 2009.
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A aula a que nos referimos aqui estd relacionada ao espago de convivio dos

atores em que se efetivou o processo educativo. Espaco que favoreceu aos mesmos
concretizar aprendizagens por meio da oportunidade de exercer suas capacidades de
refletir, discutir, pesquisar, construir e reconstruir, um grupo de pesquisa/formacao.
Para tanto esta se¢do esta organizada em tré€s partes. Na primeira, apresentamos
a aprendizagem do ser professor. Na segunda, discutimos a forma como este
professor foi assumindo a autoria da sua proposta pedagdgica ¢ na terceira parte, a

importancia das ferramentas culturais na concretizagdo destas aprendizagens.

5.1.1 APRENDER A SER PROFESSOR COM O OUTRO

De acordo com os relatos produzidos pelos envolvidos, entendimentos do “ser
professor” foram sendo construidos a partir do momento em que cada ator do grupo
de professores dialogou com os demais participantes.

Dialogar, nesse sentido, significou aceitar o ponto de vista do Outro, planejar
de forma coletiva e envolver-se conjuntamente nas atividades propostas.

Estes entendimentos confirmam-se pela fala da professora Claudia que, ao
refletir sobre o exercicio de desenvolver UA, evidenciou “[...] a importancia e a
riqueza da humildade que aceita [...] o outro [...] com seu modo diferente de enxergar,
acrescentando.” (CLAUDIA).

Semelhantemente escreveu a professora Silvia que, no momento estava
afastada da sala de aula para fazer o mestrado e desenvolveu sua UA com os

participantes da disciplina:

[...] ndo tinha nenhuma turma onde aplicar a UA planejada [...], assim a
participa¢do da professora e [...] colegas da disciplina na parte pratica da UA foi
muito significativa. Além de contribuirem no papel de “alunos”, somaram
sugestdes e opinides [...] auxiliando no planejamento da UA [...] (SILVIA).
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Segundo Veiga (2008), um dos principais desafios dos docentes ¢ o

desenvolvimento de um trabalho colaborativo. Para essa autora a importincia de um

trabalho em grupo se fortalece porque:

[...] A partilha de experiéncias em equipes estimula o proprio desenvolvimento
profissional dos docentes. Os didlogos entre os pares [...] sobre a experiéncia de
trabalho conjunto constituem formas importantes para ressignificar o processo
didatico que ocorre durante a aula. A organizagdo do processo de trabalho da
instituicdo educativa deve propiciar situagdes de intercambio entre os professores
para quebrar o isolamento e o individualismo que caracterizam o trabalho docente
(p. 270).

Se a disciplina favoreceu o trabalho colaborativo, também “proporcionou a
partilha ndo apenas de ideias e saberes, mas também de sentimentos e valores.”
(VERA).

Para Pimenta (2006), este tipo de trabalho pressupde que os sujeitos que nele se
envolvem componham um grupo com objetivos e metas comuns, no entanto é preciso
que o ambiente favorega este tipo de agao.

Em relag@o a maneira de atuar da professora da disciplina, a professora Tania,

colocou que:

Uma das primeiras ligdes que ficou ¢ de que por trds da imagem durona da
professora, havia uma mulher sensivel, companheira, comprometida e aberta para o
dialogo. Porém, sem descuidar de sua missdo de nos conduzir pelo mundo da
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Caracteristicas estas, que foram fundamentais
para o fortalecimento do grupo e socializagdo dos saberes (TANIA).

E em relagdo ao grupo, a professora Vera, colocou que o mesmo “[...] foi
sempre tdo receptivo, integrado e participativo. [...]” (VERA).

Estas caracteristicas, no nosso entender, contribuiram para o que o professor
Pedro chamou de coletividade. Ao comentar a respeito dos didlogos de sala de aula
com sujeitos de diferentes modalidades de ensino, a coletividade foi percebida
quando ele refletiu que: “[...] Outra aprendizagem importante ¢ perceber que a
coletividade permite-nos encontrar alento e perseveranga, tornando o trabalho na

escola mais significativo.” (PEDRO).
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Por outro lado, ao relatar sobre a discussdo e construgdo das UA, a professora

Tania, chamou a aten¢do de que “[...] [conviver] com a diversidade de interlocutores,
exigiu prudéncia, paciéncia e sensibilidade [...] (TANIA).
Da mesma forma a professora Vera evidenciou aspectos relacionados que

cabem ser considerados. Diante da discuss@o do seu trabalho admitiu que:

[...] inicialmente fiquei apreensiva com a ideia de expor meu trabalho, ja que estava
diante de um grupo de professores/as tdo qualificados/as. Pensei: Sera que a forma
como desenvolvi o trabalho foi a mais correta? Sera que estou aplicando
corretamente a metodologia [...]? O que eles/as vao dizer? Eu tenho tanto ainda que
aprender, tantas coisas para aperfeicoar, tantas duvidas também! Expor ideias,
duvidas, fraquezas, limitagdes, posturas realmente nio ¢ nada facil, porém percebi
que esta era a ideia! (VERA)

Estas discussdoes geraram muitas reflexdes, a respeito da sala de aula e
organizacdo de conteudos, por parte dos professores, a professora Olivia, ao refletir

sobre o seu trabalho com UA mencionou que:

[...] Tratar dessa tematica me fez por em questionamento minhas organizagdes
pessoais, quanto as disciplinas que ministro no Ensino Médio/EJA, de Filosofia e
Sociologia. Pensei e refleti que minhas estruturas quanto a organizagdo dos
contetidos ficavam, por oras, desvinculadas uma das outras, e que dessa forma nio
atenderiam as necessidades educativas dos alunos. E também, por momentos,
poderiam fragmentar seus processos de aprendizagem (OLIVIA).

Para Gomes (2006), essas reflexdes sdo necessarias para problematizar o

trabalho. O que se configura em um estudo.

[...] Estudo como postura diante do conhecimento e como postura metodologica
que nos auxilia a manter a pratica como avaliagdo continua e como possibilidade
de constru¢do de uma nova relagdo com o conhecimento e, eventualmente, de
postura diante do mundo (p. 187).

Isso favoreceu repensar sobre as metodologias e saberes a serem trabalhos com
os alunos em sala de aula. Como desdobramento desse processo, a professora Tania
relata que a [...] retro-alimentacdo das Unidades de Aprendizagem, provocaram

transformagdes em [seu] modo de ver, ouvir, sentir e viver a vida [...] (TANIA).
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Ao longo desta parte destacamos que a participagdo no grupo, permeada pelas

discussoes reflexivas, de aceitacdo do ponto de vista do colega, planejamento
partilhado, engajamento dos colegas e da professora da disciplina nas atividades
propostas, coletividade e avaliacdo da pratica docente, contribuiram para que o
professor construisse sentidos em que tem em sua vida o “ser professor”. Neste
movimento também ¢é importante que o professor assuma autoria da sua proposta

pedagogica, conforme se discutira a seguir.

5.1.2 APRENDER A SER PROFESSOR AUTOR DA SUA PROPOSTA
PEDAGOGICA

Pretendemos discutir nesta parte, como os entendimentos das UA, podendo ser
construidas durante as aulas e com a participagdo dos alunos, contribuiram para que o
professor se assumisse autor da sua proposta pedagogica, ainda que o processo
educativo fosse compreendido de modos distintos.

Focalizaremos, primeiramente, o processo educativo, entendido como uma
“nova realidade”.

Segundo a professora Vera, um espago para discutir “[...] ideias, apresentar
sugestdes, observar, ouvir, errar, corrigir, aprender. [...] um espaco de aprendizagem
[...]” (VERA, grifo do autor). O que possibilitou “[...] o didlogo com diferentes
pessoas, de diferentes areas, de diferentes posturas e experiéncias, bem como a
partilha de ideias que culminou na construgdo de inumeras aprendizagens.” (VERA).
Esta colocagdo ¢ defendida por Moraes (2007, p. 31), ao colocar que “[...] [é] na
interacdo e confrontacdo de diferentes vozes e ideias que cada participante consegue
reconstruir os proprios conceitos e conhecimentos”.

No contexto deste exposto, a professora Olivia evidenciou que a disciplina

possibilitou caminhos onde ela “[...] pudesse entrelacar as tematicas e esmiuca-las,



86
nao extinguindo, fechando ou limitando, mas trabalhando numa visdo de totalidade”

(OLIVIA).

Ao longo dos relatos observamos que o objetivo da disciplina ndo era oferecer
receitas e respostas prontas, e sim “[..] contribuir para a construgdo de
aprendizagens, [fazer] repensar, avaliar, reavaliar, ousar e pensar inumeras e
diferentes possibilidades para a arte de aprender/ensinar. [...]” (VERA).

Segundo Moraes (2007, p. 28), ndo se aprende “[...] recebendo os
conhecimentos prontos dos outros, mas nos apropriamos de conhecimentos sociais a
partir da interacdo ativa com diferentes vozes. [...]” e foi essa interagdo que permitiu
superar o desafio de desenvolver as UA. “Construir a Unidade de Aprendizagem foi
um desafio, superado pelo dialogo critico/reflexivo [...]” (TANIA).

Nas discussdes das UA, percebido como um processo de reconstrugdo do ja
aprendido (ANTONIO), alguns professores expressaram compreensdes que ela é:
“[...] contrapartida ao contetido trabalhado de forma linear [...]” (PEDRO); pode ser
construida durante o processo a partir do aluno (LUCIA, ANTONIO e SONIA); e,
“[...] esta sempre aberta a outras possibilidades [...]” (CLAUDIA).

Moraes e Gomes (2007) da mesma forma colocam que no trabalho com UA
“[...] ndo ha uma linearidade na apresentagdo dos conteudos, pois estes podem sofrer
uma intervengdo a qualquer momento [...]” (p. 272) e assim como a apresentacio
destes conteudos os seus objetivos podem ser modificados ao longo do processo,
“[...] de acordo com as necessidades dos alunos que, juntamente com o professor, vao
definindo onde querem chegar. [...]” (p. 272).

Condizendo com o exposto a professora Lucia complementou apontando para
o papel da reflexdo dizendo que: “[...] Trabalhando com uma Unidade de
Aprendizagem em duas turmas diferentes ¢ assim, o que ndo sai como se imaginou
inicialmente numa turma, ¢ feito diferente em outra [...]” (LUCIA).

Na medida em que o processo de discussdo das UA foi avangando, os
professores foram assumindo a autoria das suas propostas pedagdgicas. A professora

Vera ao comentar sobre a apresentagdo da sua UA para o grupo colocou que naquele
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momento sentiu que seu trabalho era importante, percebendo que “[...] as pessoas

valorizavam [seu] esforco, [seu] comprometimento e tinham carinho e respeito”
(VERA). A professora concluiu dizendo que “[...] [parece] besteira, mas o
reconhecimento é uma grande forma de incentivo e nos da for¢a para seguirmos em
frente!” (VERA).

A professora Olivia, ao refletir sobre o trabalho com UA em sala de aula
apontou que “[...] a aprendizagem proporcionada no estudo das Unidades de
Aprendizagem [...] fez ressignificar [os seus] ideais de curriculo e planejamento,
principalmente. [...]” (OLIVIA).

Posigao semelhante foi apresentada pela professora Silvia, a mesma mencionou

que:

[...] Ao desenvolver a UA, [aprendeu] a como ser flexivel na resolugdo de agdes, a
compreender que o planejamento ¢ continuo, a pensar nos tempos de pausa entre as
atividades, a ouvir os participantes e colocar [sua] opinido (SILVIA).

Para Moraes e Gomes (2007, p. 274), “[o] planejamento deve ser sempre visto
como provisorio e passivel de mudangas no decorrer do processo, tendo em vista o
maximo de proveito dos participantes. [...]”. O que vai ao encontro da colocacio da
professora Silvia, um planejamento continuo, permitindo que o mesmo possa ser
constantemente repensado.

Assim, sem deixar de lado o que precisa ser ensinado aos alunos, ¢ preciso
estar aberto as manifestagdes e questionamentos dos mesmos “[...] num exercicio de
observagao ¢ escuta [...]” (VERA).

De acordo com o exposto, Moraes e Gomes (2007, p. 275) alertam que:

E importante que o professor conhega o grau de responsabilidade que tem ao
educar um individuo, principalmente no que diz respeito as mudangas no processo
de ensino. Fica claro que quanto mais didlogo, leituras e compartilhamento de
ideias, melhores as condi¢des para a pratica de Unidades de Aprendizagem em
aula.
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Desta forma, a sala de aula pode tornar-se mais atraente e prazerosa. Isto,

entretanto exige que todos os envolvidos se apropriem de “outros saberes” e
reconstruam seus entendimentos sobre a pratica pedagogica.

No decorrer deste item, podemos constatar que o processo educativo, entendido
como um espago de aprendizagem, permitiu o dialogo entre sujeitos de diferentes
areas e posturas, que refletiram sobre como se ensina e como se aprende. A partilha
de ideias, a valorizagdo do trabalho do professor e as compreensdes sobre o
planejamento coletivo contribuiram para que o professor assumisse autoria da

proposta pedagdgica em sala de aula.

5.1.3 APRENDER NA APROPRIACAO DAS FERRAMENTAS CULTURAIS

Ao longo do presente texto, destacamos a aprendizagem advinda da
experiéncia sobre a importincia da participacdo e o dialogo com o Outro.
Pretendemos mostrar nesta parte a importancia da utilizagdo das ferramentas culturais
para proporcionar espagos de aprendizagem significativos.

Inicialmente é conveniente demonstrar o processo historico da aprendizagem.
Comparando este processo ao crescimento de uma concha, a professora Silvia
evidenciou que: “[...] A aprendizagem comega pequenina como uma concha filhote e
se desenvolve com as informagdes recebidas e trocadas, seguindo uma espiral que da
sustento aos pensamentos formados [...]” (SILVIA).

Para Moraes (2007, p. 25), “[uma] forma de expressar o entendimento do
aprender numa perspectiva atualizada € concebendo-o como permanente processo de
evolugdo. [...]”, para este autor aprender € reconstruir o que ja foi anteriormente
construido, tornando-o mais complexo, mais rico € mais amplo.

De forma a contribuir com este movimento do aprender, as ferramentas

culturais utilizadas no espago de sala de aula de formagdo como a aposta na leitura,
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escrita e discuss@o de ideias contribuiu tanto para a formacao do sujeito, quanto para

o desenvolvimento de trabalhos de tematicas, como CTS, por exemplo.
A professora Lucia, ao referir-se a linguagem da leitura e do didlogo como
auxiliares para a construgdo do conhecimento evidenciou a importancia da sua

utilizagdo em trabalhos que envolvem as interagdes CTS.

Leituras, didlogos e discussdes produzem a tecitura da abordagem Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade na Educagdo em Ciéncias. Desenvolvendo a compreensiao
do conhecimento cientifico, tecnologico e critico, auxiliando o aluno e professora
na constru¢do dos conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar
decisdes perante a sociedade tecnologica que nos encontramos (LUCIA).

Posicdo semelhante foi assumida pelo professor Pedro que colocou que:

[...] construir uma Unidade de aprendizagem sobre um tema que naturalmente
instiga-me, [...] possibilitou-me perceber a complexidade e a importancia de
trabalhar temas como CTS na escola, ancorado sempre pela leitura, escrita e
oralidade (PEDRO).

No caso do professor Antonio as leituras e discussdes contribuiram para que

este ampliasse o seu conhecimento a respeito do assunto. Assim colocou que:

No que se refere as leituras e discussdes a respeito da abordagem CTS, buscando
sempre uma relagdo com Educagio em Ciéncias, [percebeu] o quanto a
compreensdo do conhecimento cientifico, tecnologico e critico, auxilia alunos e
[...] professores (ANTONIO).

Estas colocacdes confluem para o argumento de Moraes (2007, p. 29)

A linguagem tem papel central na aprendizagem entendida como reconstrugdo. As
interagdes na linguagem, especialmente pelo didlogo, pela leitura e pela escrita, sdo
modos de ampliar e complexificar os conhecimentos e também desenvolver a
inteligéncia.
Assim, com base no exposto acima, a participagdo e o didlogo com o Outro
intensificados por ferramentas culturais como a leitura, a escrita e o registro no AVA

favorecem para que o professor compreendesse melhor seu fazer enquanto professor
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e pudesse assim vir a assumir mais intensamente sua proposta pedagdgica, mesmo

que os relatos nao tenham evidenciado os conteidos CTS. Esta analise nos levou a
examinar mais detidamente as narragdes das UA feitas em ambiente virtual, buscando
perceber este movimento de imersdo no enfoque CTS presente nos relatos mesmo

que de forma incipiente.

5.2 APRENDIZAGENS SOBRE O ENFOQUE CTS

“[...] O curriculo continua sendo ndo neutro. Assim, que sujeito
queremos formar? Para que sociedade? Uma sociedade
pautada pela competicdo ou pela solidariedade? [...]”

Décio Auler

Nesta secdo apresentamos as compreensdes do enfoque CTS percebidas nos
registros dos professores em forma de narrativa de suas UA. Na primeira parte
discutimos as aproximagdes com o enfoque a partir da analise dos relatos reflexivos e
na segunda, a luz dos mitos e das oito dimensdes apontados por Auler (2002) -

Anexos B e C.

5.2.1 IMERSAO NA EDUCACAO AMBIENTAL

As andlises dos relatos dos professores indicaram que o inicio da imersdo no
enfoque CTS foi desafiador. A professora Olivia ao considerar como um
conhecimento novo voltado para as ciéncias colocou que a disciplina viria a ser uma
base importante para o PPGEA.

De forma semelhante, a professora Vera, ao concluir seu relato, afirmou que:

[...] a disciplina CTS vai ao encontro, com certeza, dos objetivos da Educacgio
Ambiental que ¢ de formar docentes pesquisadores capazes de contribuir para a
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produgdo de conhecimentos e sua transformagdo no campo da Educagio
Ambiental, a partir de um enfoque cientifico, humanistico e interdisciplinar das
questdes educacionais, ecoldgicas e socioambientais [...] (VERA).

Diante destas afirmac¢des e conclusdes das duas professoras, mestrandas do
curso de Educacdo Ambiental, partimos do pressuposto que a aproximag¢do com o
enfoque CTS possa ter origem, entre outras situagdes de aprendizagem vivenciadas
na disciplina, na leitura ¢ discussdo dos trés artigos no decorrer das aulas, pois todos
trazem exemplos de tematicas que envolvem problematicas ambientais. Auler (2002),
ao fazer uma discussdo em torno de orientagdes predominantes no Ensino de Ciéncias
Naturais, coloca para ndés o que Cachapuz situa como uma nova orientagdo para a
educagdo em Ciéncias ¢ que denomina de Ensino de Ciéncias no Pds-Mudanga
Conceitual, esta ndo se limitando & constru¢cdo de conceitos tem como ponto de
partida para a aprendizagem as situagdes-problema, de preferéncia em contextos

reais. Dessa forma, a

[...] organizagdo curricular, aponta para uma educa¢do em ciéncias valorizando
orientagdes do tipo Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/Ambiente (CTSA), em
particular a variante Ambiente/Ciéncia/Sociedade (ACS), na qual as envolventes
“Ambiente” e “Sociedade” ndo surgem como meras aplicagdes, mas, pelo
contrario, como ponto de partida. [...] (AULER, 2007, p. 2)

Embora seja entendido da nossa parte que a Educacdo Ambiental ndo abarca
somente questdes do ponto de vista ecoldgico e por isso uma confluéncia muito mais
ampla entre estes campos de estudo, atentamos para o fato que nos interessa no
momento, reduzindo a concretiza¢do do link estabelecido com associagdes, por parte
das professoras, tendo em significado a inclusdo da variavel ambiental.

Outra percepc¢io que pode ser constatada, em relagdo ao primeiro contato com

o enfoque CTS, esta no relato da professora Silvia:

[...] o enfoque CTS, [procurou] trazer um olhar diferenciado sobre o uso de uma
trilha; percebendo-a como um espago estético de sensibilizagdo, lazer e
contemplagdo, mas especialmente como momento pedagégico de problematizagido
da interferéncia antropocéntrica no ambiente (SILVIA).
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A mesma prosseguiu colocando que:

[...] Quando os alunos conhecem sua realidade e podem ter parametros para
compara-la as outras realidades que os cercam, terdo um olhar critico ¢ a
possibilidade de problematizar com as autoridades sobre sua vida e o que pode ser
modificado a partir disto [...] (SILVIA).

Diante do exposto, entendemos que as colocagdes da professora Silvia,
aproximam-se da alfabetizacdo cientifica e tecnoldégica no sentido ampliado
(AULER, 2002), ou seja, a professora procurou fazer com que os seus alunos
tivessem um olhar critico a respeito da interferéncia humana no ambiente ecoldgico,
potencializando-os politicamente.

No que diz respeito a analise de compreensdes evidenciadas nos relatos
reflexivos, de uma forma genérica, a tematica foi entendida como uma abordagem
capaz de desenvolver a compreensdo do conhecimento cientifico, tecnologico e social
de forma integrada, que auxilia os alunos na constru¢do de conhecimentos, atitudes e
valores, aproximando ent3o o processo educativo da Educacdo Ambiental, via a¢des
coletivas, pautadas em constantes reflexdes tedricas que qualificassem a pratica e

também por discussoes de problematicas ambientais.

5.2.2 IMERSAO NO ENFOQUE CTS

Conforme haviamos sinalizado no inicio desta se¢do, nesta segunda parte serdo
discutidas as compreensdes do enfoque CTS evidenciadas na narragdo das UA.
Partimos para esta opcdo por considerarmos que os relatos reflexivos apresentados
pelos professores deram pouca énfase ao enfoque CTS.

Ao analisarmos a UA “Do que tudo ¢ feito?” percebemos que a mesma em
alguns momentos se aproximou do determinismo tecnologico ao trabalhar com a
leitura de um texto relacionado a Quimica e sua utilizacdo em diversas areas.

Normalmente textos com esta abordagem costumam passar a ideia de que a Quimica
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esta por toda parte, de que tudo provém da Quimica e que ela como uma Ciéncia

autonoma pode moldar o futuro da humanidade, excluindo o sujeito da participacao
em decisdes que envolvem o seu destino. Este entendimento entre outras coisas pode
impedir a compreensdo desta Ciéncia como processo social, no qual estdo inseridos
interesses, na maioria das vezes, de grupos econdmicos hegemonicos e, além disso,
pode passar a ideia de que seu desenvolvimento cada vez maior pode ditar os rumos
do progresso.

Por outro lado, ao abordar uma questo relacionada ao consumo consciente dos
telefones celulares, esta UA, problematizou o modelo consumista alimentado pelo
marketing, que gera sucessivas necessidades associando linearmente a ideia de
progresso, bem-estar ou felicidade com consumo crescente de bens materiais
(AULER, 2002). A professora Lucia ao relatar o desenvolvimento de uma das

atividades pensadas para trabalhar com esta tematica mencionou que:

Selecionei as propagandas conforme o que pensei ser interassante para a discussao
de consumo. Na primeira um casal flerta no sofa usando o celular, pois os filhos
estdo proximos. Os alunos acharam natural mesmo tdo proximos, o casal mandar
mensagens pelo celular, para que os filhos ndo percebessem a intengdo do casal.
Minha problematizagio foi a seguinte: "Quando ndo havia o celular os casais entdo
ndo flertavam?". Os alunos acabaram dizendo que sim s6 que de outra forma.
Problematizei novamente: “E realmente necessario uso de celular para esse fim, em
casais que estdo proximos fisicamente?”. Eles acabaram chegando a conclusdo que
a propaganda faz ter o desejo de ter o celular para se ter privacidade. (LUCIA).

Consumir consiste numa necessidade humana. Contudo, este € o pano de fundo
da degradacdo ambiental (AULER, 2002), o problema surge quando a midia utiliza
todos os recursos de marketing para transformar qualquer bem de consumo em
necessidade (SANTOS e MOL, 2005).

Ainda relacionado ao desenvolvimento da UA apresentada pela professora
Lucia, constatamos que ao serem utilizados videos relacionados a alquimia, modelos
atomicos, eletricidade, luz, evolu¢do cdsmica e magnetismo; leituras de textos
relacionados a classificacdo dos elementos quimicos carga elétrica e estrutura dos

atomos; e, pesquisa bibliografica sobre som, a professora se ateve mais em modelos
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que discutem os conteudos de ciéncia ligados a tematica em discussdo em um modelo

hibrido de Ensino de Ciéncias.

Da mesma forma podemos inferir sobre a utilizagdo dos experimentos sobre
atrito, espelhos e lentes, audicdo e efeito Doppler, mais proximos dos conceitos
tradicionais do Ensino de Ciéncias. Assim, embora fosse considerado que o
conhecimento pudesse ser construido, pelo aluno, por meio de indagagdes por parte
da professora, o direcionamento seguiu no sentido de fazer com que o aluno
descobrisse conceitos e principios da Ciéncia, dados por decisdes tomadas fora do
contexto politico.

A UA “Trabalho” ao desenvolver os contetidos normatizados pela ementa da
disciplina, distanciou-se da ideia de que C&T sdo portadoras de certezas e de
respostas definitivas, uma vez que considerou o contexto do trabalho dos alunos e
permitiu a reflexdo das diferengas existentes nas suas varias visdes. Vinculado a isso,
destacamos a valorizacdo dos diferentes tipos de trabalho, que se deu por meio de
uma atividade pensada a partir de textos, contos e poesias. Essa acao foi tratada como
positiva pela professora Olivia, pois fez emergir discussdes importantes sobre a
propria profissdo dos alunos, na sua grande maioria trabalhadores, por tratar de uma
turma de EJA. “O debate sobre a divisdo do trabalho foi outro ponto positivo no
desenvolvimento das atividades, além de fazer emergir discussdes importantes sobre
a propria profissdo.” (OLIVIA).

Ao ser apresentado e discutido o filme “Terra fria”, ficou evidente a
preocupacdo da professora Olivia, com a questdo da exploracdo do trabalho
feminino, o assedio sexual/moral no trabalho, pois o filme trata de uma historia de
uma mulher que trabalhando em uma mineradora de ferro ¢ assediada e insultada
pelos seus colegas de trabalho e até mesmo pelo seus superiores. Mais tarde ela acaba
entrando na justica contra a mineradora. Foi a primeira acdo coletiva por assédio
sexual dos Estados Unidos, um marco histérico que influenciou outros processos

judiciais e lutas feministas no pais ¢ no mundo. Isso fez com que os alunos também
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refletissem sobre suas realidades de trabalho, suas condi¢bes de trabalhador, trazendo

as suas vivéncias para a discussdo em sala de aula.

Na analise da UA “Reprodugdo” percebemos que a mesma em alguns
momentos se aproximou do determinismo tecnologico ao ser solicitado aos alunos a
“Invengdo de uma experiéncia genética”, altamente tecnologica. Depois que os
alunos assistiram ao trailer do filme “Gattaca - A Experiéncia Genética”, a
experiéncia foi inventada por meio da utilizacdo de conceitos de mitose, meiose,
variabilidade genética, na forma de produgdo textual. Ao trabalharem com estes
conceitos tidos como neutros, universais e técnicos, nao ficou claro no registro da
professora, se o posicionamento dos alunos foi de passividade, ausentando-se de
perspectivas quanto a encaminhamentos alternativos em relagdo ao desenvolvimento
da C&T repercutida na sociedade brasileira atual.

De forma parecida com a UA “Do que tudo ¢ feito?”, esta UA ao trabalhar com
aulas expositivas sobre a célula e divisdo celular; realizacdo e correcao de listas de
exercicios relacionados a célula, transporte e divisao celular; e, jogos abordando seres
unicelulares e pluricelulares e produgdes textuais baseadas no conhecimento
cientifico de célula, esteve mais proéxima aos contetdos escolares estabelecidos do
que de uma aproximagao com o enfoque CTS.

Por outro lado, ao ser proporcionado o juri industria farmacéutica x familia,
houve uma preocupagdo, por meio de simulacdo, de ndo passividade diante do
desenvolvimento cientifico-tecnoldégico, uma vez que se questionou, através de
debates e produgdo textual o caso de familias que tiveram seus membros mortos por
uma experiéncia farmacéutica sem conhecimento prévio e, consequentemente, sem a
autorizagdo. Para a realizagdo desta atividade a professora teve a parceria da
professora de Lingua Portuguesa, o que ja mostrou um movimento para o trabalho
coletivo.

Na UA “Biocombustivel: uma opgdo ecoldgica?”’, apesar ndo ter ficado clara a
pretensdo do professor Antonio ao desenvolver o experimento sobre a determinagao

do percentual de alcool etilico na gasolina, a mesma apresentou indicios do nao
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endosso a suposta superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas, uma vez que

possibilitou aos proprios alunos verificarem o percentual do referido alcool na
gasolina e comparar com a lei brasileira, num sentido mais técnico do que politico.

Consideramos que esta atitude pode ter contribuido para que os alunos
percebessem que nem sempre s6 o técnico/especialista, pode resolver questdes
cientifico-tecnologicas, eles também podem participar de alguns processos
decisorios, mas de forma hegemonica o que se apresentou foi um experimento
baseado nas certezas neutras e universais, o que potencializou a importancia dada ao
conhecimento cientifico em favor da populagao.

Da mesma forma que as anteriores, esta UA, ao proporcionar a leitura e
discussdo de textos relacionados ao que sdo os biocombustiveis, balango energético e
aula expositiva sobre o petroleo, a UA mostrou um avango em dire¢do a tematicas
para além dos conceitos lineares sintetizados a partir dos cursos de graduagdo e foco
de questdes de vestibulares. A utilizacdo dos experimentos sobre confec¢do de sabdo
a partir do dleo de soja utilizado e a determinagdo do percentual de alcool na
gasolina, estiveram mais presos a disciplina da Quimica, em que as decisdes ja estdo
tomadas por especialistas e s3o encaradas como portadoras de certezas.

Um ponto a destacar nesta UA, € que foi desenvolvida em um contexto escolar
que valoriza a permanéncia e legitimacdo de uma educagdo para o mercado, de um
conhecimento “vendido” como neutro, universal e técnico, que apenas busca a sua
eficiéncia para o sucesso dos alunos no futuro. Assim, o professor assume o desafio e
se movimenta neste campo de interesses, nem sempre facil.

Na UA “Arroio Riacho: uma trilha que nasce na praia”, a énfase dada aos
conteudos relacionados ao bioma marinho, ciclo da dgua e animais invertebrados e
vertebrados, distanciou-se da dimensao em que a C&T s@o portadoras de certezas e
respostas definitivas, pois no momento em que estes temas foram abordados se
problematizou e se considerou o conhecimento anterior dos alunos que puderam ser
ampliados com a mediagdo da professora. Ao trabalhar com a problematizagdo da

interferéncia antropocéntrica no ambiente (arroio), houve uma aproximag¢do com o
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superdimensionamento da agdo individual, do tipo ndo jogar o lixo na 4gua, nao

problematizando questdes como a cobranca da sociedade e do governo para resolver
tal situacdo.

Um dos problemas do lixo esta justamente na sua elevada produgdo,
representando um grande desperdicio de recursos naturais. Uma possivel alternativa
para esse problema ¢ o uso racional dos bens de consumo, a fim de reduzir a
produgdo de residuos solidos. Nesse sentido, ¢ fundamental que haja uma mudanca
de habito de consumo da sociedade para diminuir a quantidade de lixo produzida e,
consequentemente, os seus efeitos ambientais uma vez que eles gastam muito tempo
para se decompor.

O grande obstaculo a essa reducdo estd no fato de que somos estimulados
constantemente a consumir mais ¢ mais supérfluos. Hoje, a principal finalidade das
embalagens é estimular o consumo, em vez de proteger os produtos. Produtos
alimenticios, por exemplo, passaram a ter mais importincia em fungdo das estratégias
de marketing do que o seu valor nutritivo. Padrdes de beleza foram impostos, gerando
a necessidade do consumo de uma infinidade de produtos. Os descartaveis passaram a
ocupar o lugar de bens durdveis. Tudo isso tem contribuido para a geragdo de
supérfluos (SANTOS e MOL, 2005).

Por outro lado, neste mesmo trabalho de trilha interpretativa houve uma
preocupagdo por parte da professora Silvia com os valores vinculados a interesses
coletivos, como os de solidariedade, de fraternidade, de reciprocidade, de respeito ao
proximo e de generosidade, valores que se relacionam as necessidades humanas.

Na UA “Sexualidade na sala de aula”, ndo considerando apenas a dimensio
biologica ao tratar de um assunto como riscos da gravidez na adolescéncia, a
professora Sonia trabalhou com a leitura e discussdo de uma entrevista com uma
ginecologista, discutindo casos de gravidez precoce, riscos biologicos e
socioecondmicos. O que nao ficou caracterizado como endosso ao modelo de

decisdes tecnocraticas.
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Houve uma preocupagdo da professora Somia, em ouvir seus alunos, suas

vivéncias sobre a tematica sexualidade, proporcionando a comunica¢do oral,
desafiando os conhecimentos expressos por eles, percebendo seus limites e ajudando
a avangar, excluindo a separagdo do tempo de aprender do tempo de viver.

Na UA “Alimentos” um dos objetivos foi buscar a aquisicdo de autonomia
frente ao consumo dos alimentos. Nisso ¢ dito, por exemplo, que um alimento com
fungo no pode ser consumido. Assim, o foco do professor estd mais na Ciéncia e no
conhecimento que ela produz em favor da populagdo, um conhecimento que visa ao
bem, ao conhecimento para saber tomar decisdes certas, ou seja, um conhecimento
verdadeiro.

De forma similar a algumas UA apresentadas, ao trabalhar com exercicios
sobre transformacdo de wunidades de massa, esta UA preocupou-se com
conhecimentos considerados prontos, acabados, verdades e inquestionaveis,
refor¢cando a ideia de que a C&T sdo portadoras de respostas definitivas.

Por outro lado, no trabalho com os rotulos de alimentos houve uma discussdo
sobre o valor caldrico, o que proporcionou a desmitificagdo quanto ao uso de
unidades para reduzir a quantidade de numeros, especialmente nos alimentos com
referéncia ligth, uma forma de burlar o consumidor, passando uma imagem de que,
por exemplo, 2,5 kilocalorias (kcal) seria quantidade menor que 2500 calorias (cal), o
que vem a ser a mesma quantidade.

Ao examinarmos a UA “Ressignificando o lixo no Balneario Cassino”
percebemos que apesar de ndo ter sido realizada a reunido envolvendo a Associagdo
dos Moradores do Balneario Cassino, o responsavel pela Secretaria Especial do
Cassino e o secretario Municipal do Meio Ambiente, para tratar de questdes relativas
ao Gerenciamento Municipal de Residuos Soélidos e a atual realidade da coleta
seletiva no Balnedrio Cassino, a professora Tania insistiu no didlogo e apontou para
os representantes dos setores os problemas do balneario em relagdo a geracdo
residuos soélidos. Essa agdo nos mostrou uma exclusdo da dimensio individual, uma

vez que levou em consideracgao a cobranca do governo e da comunidade local.
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Por outro lado, o fato do didlogo ndo ter ocorrido com o secretario Municipal

do Meio Ambiente e por isso ndo ser possivel implantar a¢des de educagdo ambiental
que contribuissem para consolidagdo do programa de coleta seletiva, deixa-nos em
aberto o seguinte questionamento: Seria necessaria a participagdo de um
representante do 6rgdo do governo municipal para dar inicio a agdo idealizada? Ao
consideramos a participacdo do representante como necessaria estariamos reforgando
a ideia de que os governos ¢ que estdo mais capacitados, através de seus oOrgaos
especializados, para coordenar programas, o que ndo deixa de ser um apoio a uma
politica de carater tecnocratico.

Considerando que as UA narradas pelos professores foram aprendidas na sala
de aula objeto desta pesquisa, buscamos também analisar a propria proposta da
disciplina, ou melhor, a UA “Caleidoscopio CTS - Educagdo Ambiental”, que dentro
da sua finalidade procurou aprofundar a tematica do enfoque CTS. Apesar de ter
possibilitado aos professores as aprendizagens discutidas na secdo anterior,
constatamos que esta UA ndo problematizou os mitos, embora conteidos
relacionados a neutralidade da C&T, ao movimento CTS, aos pressupostos do
enfoque CTS e as modalidades de trabalho CTS, tenham sido abordados na leitura e
na discussao dos artigos.

Em termos do enfoque CTS evidenciado na narragdo das UA, destacamos que
embora os professores em suas narragdes tenham apresentado compreensdes
incipientes, as UA, em geral, abarcaram temas/problemas bastante pertinentes para o
campo CTS, como, por exemplo, telefones celulares, trabalho e biocombustivel.
Destacamos também a presenga de uma dimensdo bastante valorizada no ambito
CTS: o juri, a simulagdo de processos decisorios.

Assim, depreendemos que é importante valorizar as aprendizagens advindas do
processo formativo desenvolvido. Entretanto, para intensificar a compreensdo do
enfoque CTS seria interessante agregar a organizagdo curricular do processo

formativo a tomada de decisdo dos participantes em situagdes pedagdgicas sobre
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temas/problemas e que, na organizagdo das UA, sejam acrescentadas perguntas que

problematizem os mitos.



6 CONSIDERACOES FINAIS

“[...] mesmo adquirindo a concretude do papel quando na sua versdo
definitiva, esta pesquisa ndo terd fim como processo, porque o que
tem me ensinado de mais importante é ser dela propria um processo
inacabado e permanente de construgdo profissional do professor.”

Maria do Carmo Galiazzi

Neste capitulo propomo-nos a apresentar os argumentos construidos ao longo
da pesquisa e que nos convenceram de que o trabalho colaborativo dos professores no
grupo de pesquisa/formagdo, com a narragdo das UA, contribuiu para a constituicao
do professor que passou a assumir autoria em sua sala de aula, ¢ também possibilitou
identificarmos necessarias ampliagdes conceituais do enfoque CTS.

A andlise das aprendizagens dos professores nos relatos reflexivos individuais
nos permitiu construir argumentos para responder a seguinte questao:

Que aprendizagens estiveram relacionadas com a sala de aula do processo
formativo?

O que foi analisado até aqui refor¢a o argumento de que os professores, ao
narrarem suas UA, partilham seus saberes e praticas no grupo de pesquisa/formagio e
assim puderam encaminhar suas modificagdes tanto na pratica como nas teorias que
lhes dao sustentacdo porque:

- as participacdes dos professores no grupo de pesquisa/formagdo, com objetivos e
metas comuns, atentaram para discussdes reflexivas, levando em consideragdo a
aceitagdo do Outro. O trabalho colaborativo, a problematizagdo de situagdes
vivenciadas, do porqué de ter tomado determinada decisdo em sala de aula
contribuiram para que os professores construissem sentidos do que ¢ “ser professor”;

- o processo educativo, percebido como um espago em que se aprendeu, permitiu o
didlogo entre os professores, os quais refletiram sobre suas proprias praticas,

partilhando ideias, valorizando o seu trabalho de sala de aula e compreendendo o
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processo do planejamento coletivo, o que contribuiu para que o professor assumisse

autoria da proposta pedagdgica em sala de aula;

- a participag@o e o dialogo no grupo de pesquisa/formagdo, intensificados pelo uso
de ferramentas culturais como a leitura, a escrita, favoreceram que o professor
compreendesse melhor sua pratica e enquanto professor pudesse vir a assumir mais
intensamente sua proposta de trabalho.

O trabalho com os conteudos do enfoque CTS, por meio da analise das
aprendizagens dos professores nos relatos reflexivos individuais e depois na narragio
da UA, permitiu-nos construir argumentos para responder a seguinte questao:

Como o processo formativo contribuiu para a compreensdo dos professores
sobre as interagdes CTS?

O que foi analisado até aqui refor¢a o argumento de que € preciso grupos de
pesquisa/formacdo que apresentem e discutam a sala de aula narrada, para avangar na
compreensdo de como melhor desenvolver o enfoque CTS porque:

- além da pouca énfase ao enfoque CTS nos relatos reflexivos, a tematica foi
entendida como uma abordagem com objetivos bastante difusos, os quais podem
promover principalmente a compreensdao do conhecimento cientifico, tecnoldgico e
social de forma integrada;

- o proprio processo educativo apesar de ter possibilitado aos professores as
aprendizagens respondidas na questdo anterior, ndo problematizou os mitos, embora
contetdos relacionados a neutralidade da C&T, ao movimento CTS, aos pressupostos
do enfoque CTS e as modalidades de trabalho CTS, tenham sido abordados na leitura
e discussao dos artigos.

Em sintese, as narragdes das aulas, mostraram ser dispositivo fundamental para
a compreensdo das teorias pedagdgicas dos professores em processos de formacao.
Com relagdo ao enfoque CTS, as narracdes mostraram um movimento inicial
importante que precisa, entretanto, intensificar problematizagdes sobre a
superioridade do modelo de decisées tecnocraticas, perspectiva salvacionista da

C&T e o determinismo tecnologico.
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Fica como sugestdo de continuidade de trabalho, com foco nos processos de

pesquisa/formagdo para articular a formacdo de professores de Ciéncias, o
desenvolvimento curricular via narragdo de UA em um enfoque CTS. E que as UA
propostas estejam vinculadas ao desenvolvimento de temas/problemas locais e, ainda,
que sua organizagdo esteja atentada para a problematizagdo das construgdes

historicamente realizadas sobre a atividade cientifico-tecnologica (os mitos).
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ANEXO A

Quais aprendizagens tiveste ao desenvolver uma UA em uma abordagem CTS?

Pensar em aprendizagem me remete a rede que me conduziu ao mestrado.
Redes fazem parte da arte téxtil. Essa arte ¢ antiga. A manufatura dos tecidos ¢ uma
tecnologia que pode ser artesanal ou industrial. Como penso que a educagdo €
também um processo artesanal assim vou expor a arte téxtil.

E prazeroso pensar no belo entrelagamento entre fios que podem ou ndo ser
iguais na textura, na cor e no calibre. Fiar faz parte desta arte, onde fibras naturais
como o algoddo e a 13, precisam ser cardados, torcidos em Z ou S com diferentes
grossuras dando ao fio resisténcia e caracteristica impar.

Esses fios escolhidos com cuidado e criatividade sdo selecionados para o
urdume (dispor (os fios da teia) para se fazer o tecido) e depois entrelagados com a
trama formando a padronagem. As padronagens podem ser previamente planejadas.
Artesanalmente o criar no fazer, aguca os sentidos do teceldo. Os fios cerebrais
carregam um turbilhdo de cores, sons, cheiros e lugares. Que se potencializam na
sinapse do inventar e criar.

Assim, produzir uma Unidade de Aprendizagem ¢ como tecer, pode-se
previamente selecionar a padronagem ou construi-la durante o processo, essa segunda
alternativa ¢ a UA que estou fazendo no CAIC.

O artes@o pode iniciar seu tecido imaginando um destino para vestudrio ou de
uso doméstico. Enquanto entrelaca, percebe que o que esta produzindo tem vida
propria, ao tramar e ndo gostar do resultado final desmancha e faz novamente.
Trabalhando com uma Unidade de Aprendizagem em duas turmas diferentes ¢ assim,
0 que ndo sai como se imaginou inicialmente numa turma, ¢ feito diferente em outra e
as padronagens vao se formando. As Unidades de Aprendizagens sdo tecidos com

padronagens proprias.
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Minha trajetéria também tem sua padronagem e ¢ tecida onde os fios do

urdume representam uma linha da minha caminhada, tramada por teorias, experiéncia
de magistério, estudos formais e informais. Essa tecitura ndo tem fim afinal minha
histdria ndo termina no passado, tem o presente ¢ o futuro.

Selecionando a padronagem do Ensino de Ciéncias e Educa¢do Ambiental: A
abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Entrelago minhas aprendizagens entre
a disciplina, o Grupo de formagdo, o grupo MIRAR e minha pratica em redes de
formagao.

Pode se produzir tecidos de diferentes padronagens e uni-los num
“pachtwork”. Traduzindo literalmente significa trabalho com retalhos. E uma técnica
artesanal que une tecidos com uma infinidade de formatos e estilos diferentes para
fazer vestuario ou pecas domésticas, como almofada, colcha e muitas outras. Essa ¢
rede de formagdo continuada como a do grupo MIRAR um patchwork.

A produgdo de uma Unidade de Aprendizagem e sua aplicagdo sdo fios
entrelagados que ao tramarem, adentram minha sala de aula através dos registros das
atividades e da reflexdo da minha pratica docente.

Leituras, didlogos e discussdes produzem a tecitura da abordagem Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade na Educacao em Ciéncias. Desenvolvendo a compreensdo do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e critico, auxiliando o aluno e professora na
constru¢do dos conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar decisdes
perante a sociedade tecnoldgica que nos encontramos.

Compartilhar as aprendizagens num ambiente virtual e real mostrou quanto o
tempo e o espaco ndo sdao efémeros, sdo densos em aprendizagens.

Ver a produgdo ¢ o desenvolvimento das Unidades de Aprendizagem expde a
fragilidade e potencialidade da nossa sala de aula permitindo a reconstru¢do da
aprendizagem da professora e dos alunos num movimento dialdgico.

E como a relagdo do tecelio e de sua produgdo que depende dos fios e do

urdume tramados em redes que dialogam com as diferentes padronagens.
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Quais aprendizagens tiveste ao desenvolver uma UA em uma abordagem CTS?

Sou Pedagoga, tenho pouco conhecimento na area de ciéncias e tecnologia,
mas resolvi me aventurar nesta disciplina por dois motivos: a professora Maria do
Carmo, que a meu ver, consegue fazer relagdes e inter-relagdes em todos os
contextos, e a abordagem de um novo conhecimento, voltado para as ciéncias, ja que
sou mestranda em educagdo ambiental, e esta tematica também vem a ser base
importante do P6s-Graduagio.

Assim, a aprendizagem proporcionada no estudo das Unidades de
Aprendizagem me fez ressignificar meus ideais de curriculo e planejamento,
principalmente. Tratar dessa tematica me fez por em questionamento minhas
organizagdes pessoais, quanto as disciplinas que ministro no Ensino Médio/EJA, de
Filosofia e Sociologia. Pensei ¢ refleti que minhas estruturas quanto a organizac¢do
dos contetdos ficavam, por oras, desvinculadas uma das outras, e que dessa forma
ndo atenderiam as necessidades educativas dos alunos. E também, por momentos,
poderiam fragmentar seus processos de aprendizagem.

Eu procurava atender aos temas “obrigatorios” das disciplinas, € a0 mesmo
tempo, buscava contextualizar com as experiéncias e vivencias significativas dos
alunos. Mas mesmo assim, sentia certa falta de coesdo, de entrelagamento, de ligacdo
entre elas. Dessa forma, a disciplina me deu novas esperangas e outros horizontes,
nao menos complexos ou rigorosos, mas caminhos onde eu pudesse entrelacar as
tematicas e esmiliga-las, ndo extinguindo, fechando ou limitando, mas trabalhando
numa visdo de totalidade. Nao me limitando aos conteidos por mim ou pela escola
fixados, mas abrangendo uma visdo de sistema, antes ndo pensada.

Quando elaborei a Unidade de Aprendizagem sobre TRABALHO, vi que
trabalhada em forma de totalidade, poderia atender muito mais as minhas intengdes e
as dos alunos. E realmente assim aconteceu. Conseguimos estabelecer relagdes muito

mais significativas e reais.
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Além disso, a apresentacdo das unidades e o contato com outros colegas, suas

dindmicas, metodologias, foi essencial para repensar minha pratica, e
conseqiientemente transforma-la. Enfim, a disciplina resultou em processos que
foram além da sala de aula, fez com que eu colocasse essas novas aprendizagens para
a escola em que trabalho, e que a partir do ano que vem, tera a disciplina de Filosofia

e Sociologia trabalhada por Unidades de Aprendizagem e por mim ministrada.
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Quais aprendizagens tiveste ao desenvolver uma UA em uma abordagem CTS?

As aprendizagens que tive ao desenvolver a Unidade de Aprendizagem em
uma abordagem EA-CTS comecaram no dia em que tive o primeiro contato com
minha orientadora e foi mencionado o termo unidades de aprendizagem”.

Desde ai, intrigada especialmente com a rede de conteudos apresentada no
capitulo “Construindo Caleidoscopios organizando unidades de aprendizagem”
(Galiazzi et al, 2006, p. 65), em que as autoras mencionam que “os circulos em
brando pretendem mostrar que a unidade de aprendizagem esta sempre aberta a
outras possibilidades, pois entendemos que esse conjunto possa ser sempre ampliado
e modificado durante o seu desenvolvimento” (Galiazzi et al, 2006, p.73) fiquei
maravilhada com os caminhos que podiam seguir um conhecimento em
desenvolvimento na sala de aula.

Entdo, comego a fazer a disciplina de Ensino de Ciéncias numa abordagem
CTS e do grupo MIRAR (Mediar, Integrar, Refletir, Aprender, Renovar) que se retine
semanalmente num processo de formagdo permanente.

Semanalmente, vou ampliando meus conhecimentos, trocando significados e
percebendo que nesses “circulos em branco” estd o que ndo tinha me flagrado: o
dinamismo que acontece em uma sala de aula, especialmente na escuta do aluno, que
pode mudar o rumo do planejamento, indicando o que sabe e o que ndo sabe, onde
estdo suas dificuldades e traz contribuicdes.

A medida que esses conteudos, além dos conceituais, vdo aparecendo,
anunciando-se, percebo mais possibilidades presentes na sala de aula, agora
entendido como um espago onde se aprende TUDO. Onde se aprende ¢ se exercita os
procedimentos, as atitudes e os conceitos vividos no dia a dia: escuta, leitura,
respeito, senso de coletividades, sexualidade, confianga, presentes no contexto tanto
do aluno e do professor.

No entendimento e na construgdo das unidades de aprendizagem numa

abordagem que problematiza ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS),
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complementamos esses conteudos abordados numa visdo, a partir de tedricos que

atuam nessa abordagem, que significam a existéncia do homem, parte da natureza
ndo humana, preocupando-se com a relagdo de dominio e separagdo destes entes
propiciando a exaustio do primeiro e da maioria do segundo com relagdo a poucos
detentores de poder e propriedades do segundo.

Nesse sentido, o grupo aposta na abordagem da ciéncia suas experiéncias,
estudos, relacdes de interesse, desenvolvimento tecnologico e implicagdo desses para
a sociedade em geral: incluidos e excluidos dessas possibilidades. Planejando abordar
nas suas aulas as defini¢des e aplicacdes dos conceitos das ciéncias e suas relacdes
implicadas estdo diretamente no dia a dia do aluno.

Caracterizo assim o desenvolvimento de unidades de aprendizagem numa
abordagem CTS a inclusdo dos participes da disciplina, eu em especial, num processo
educativo ambiental. Nao apaticos com a crise que nos rodeia, mas sujeitos que em
suas salas de aula repensando o atual modelo educativo escolar, refletem para
construir e registrar suas aulas que bem como a vida tomam rumos planejados, mas
que nem sempre seguem para a dire¢do pensada. Toma atalhos necessarios para que
todos os envolvidos na jornada possam ter a possibilidade de conhecer e tentar
entender para cruza-la.

Apresentar as unidades de aprendizagem aos demais alunos da disciplina tendo
a contribuicdo do olhar do outro, fez-me pensar que nesse complexo processo
educativo ambiental sou como um IKEBAKI: uma arvore com varios troncos com
um Uunico sistema de raizes. Assim, complexificando minha forma de pensar e
percebendo para além do planejado, esse exercicio de desenvolver UAs foi gerando
questionamentos que levavam-me a refletir, rumo a emancipagdo (uma légica muito
bem colocada pela Claudinha, num processo cada vez mais prazeroso). Foi
mostrando-me a importincia e a riqueza da humildade que aceita que o outro
contribui com seu modo diferente de enxergar, acrescentado.

Aplicando a Unidade e percebendo que alguns dos “circulos em branco” foram

preenchidos com atividades e duvidas inesperadas mostrada pelos alunos fizeram
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com que mais um tronco brotasse da raiz. Concordando com o mestre Paulo Freire

(2000) "Nao ha saber mais ou saber menos. Ha saberes diferentes".
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Quais aprendizagens tiveste ao desenvolver uma UA em uma abordagem CTS?

[...] aprender ¢ situar-se no movimento das verdades
sobre os temas que se pretende aprender. Aprende-se
a partir dos outros, mas a partir do didlogo

e de uma intensa interagdo com eles.

Roque Moraes

Ao refletir sobre as aprendizagens proporcionadas, via desenvolvimento de
uma Unidade de Aprendizagem (UA), na aula EA-CTS, me faz pensar primeiramente
no processo de formacdo inicial e continuada que me incursionou no Programa de
Pos-Graduagao em Educagdo em Ciéncias: Quimica da vida e Saude - nivel mestrado,
em especial na minha participacdo no grupo MIRAR (Mediar; Investigar; Refletir;
Aprender e Renovar), embora pouco intensa em sua fase inicial, mas que pude por
intermédio da interagdo com outros pontos de vistas perceber minhas lacunas
teoricas.

O entendimento dessas teorias vem avangando na medida em que procuro
interagir com o outro e isso inclui os espacos das disciplinas que venho fazendo no
mestrado, na participagdo no Grupo de formagdo e no Grupo MIRAR, nos didlogos
com diferentes autores e no Colégio onde leciono. Estes momentos t€m sido mais que
encontros semanais configuram-se num tempo de estudo, reflexdo e de um “fazer”
coletivo.

Uma aprendizagem que nao poderia deixar de explicitar, foi a de escutar os
alunos, pois eles sempre tem algo a contribuir, devemos estar atento ao que eles
dizem, aos seus questionamentos, pois foi a partir da fala de um aluno, na sala de
aula, que emergiu o tema da UA que venho desenvolvendo sobre os biocombustiveis,
proposta da disciplina em questao.

No que se refere as leituras e discussdes a respeito da abordagem CTS,
buscando sempre uma relagdo com Educagdo em Ciéncias, percebi o quanto a

compreensdao do conhecimento cientifico, tecnoldgico e critico, auxilia alunos e noés
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professores na construcdo dos conhecimentos, atitudes e valores necessdrios para

tomar decisdes frente a sociedade tecnologica em que estamos inseridos.

Discutir nossas aulas via desenvolvimento de uma UA, me inseriu num
processo de reconstrugdo do que ja tinha aprendido, ao trabalhar com assuntos
relacionados a crise ambiental, a abordagem CTS e assuntos que permeiam o
processo educativo que participamos, mas sempre na ideia do aprender com o outro.

Desenvolver a UA, discutir sobre as minhas aulas e escrever sobre elas, foi um
exercicio e tanto, pois naquele momento expus os limites e os “avancos” da aula,
possibilitando a reconstrucdo da minha aprendizagem e a dos alunos num movimento
de troca com a Professora e os demais colegas da disciplina. Outro aspecto a ser
considerado foi o exercicio da leitura e escrita, que me instigou, provocou angustias,
necessario e a0 mesmo tempo inesquecivel.

Num sentido mais geral, aprendi, também, que a formagdo dos professores,
precisa ser pensada coletivamente, necessita ser recriada constantemente; focalizando
esforgos de integragdo de desenvolvimento curricular com formagao inicial e

continuada de professores.
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Aprendizagem de Concha Caramujo

As aprendizagens que tive ao participar da disciplina de Ensino de Ciéncias e
Educagdo Ambiental e desenvolver a Unidade de Aprendizagem chamada Arroio
Riacho: uma trilha que nasce na praia em uma abordagem CTS foram diversas.
Acredito que uma das mais importantes foi o exemplo dado pela professora-mor, de
como ser uma profissional a se admirar e que me mostrou as inimeras possibilidades
que existem em um caminho, quando antes eu via apenas uma trilha.

Outra aprendizagem, e esta veio com duas colegas de aula, me instigou a ser
criativa e aprender a construir metaforas. Aqui apresento a que criei ao pensar este
texto, a do aprendizado em concha de caramujo, onde suas espirais vao aumentando
ao longo dos anos e seu calcario ¢ resistente ao tempo. A aprendizagem comega
pequenina como uma concha filhote e se desenvolve com as informagdes recebidas e
trocadas, seguindo uma espiral que da sustento aos pensamentos formados. Depois
que um pensamento ¢ transformado em sabedoria, ele serd forte como o calcério da
concha, podendo rolar entre muitas ondas do mar, pela areia e fortes correntezas e
nao se desmanchar, mas podendo também ser quebrado, virar p6 ou trabalhado e ai
sim, ser transformado em muitos objetos, como brincos, botdes, etc.

As trocas de experiéncias das UAs apresentadas em aula foram muito
importantes na constru¢do do formato do caramujo, porque para mim, ¢ a diversidade
de ferramentas utilizadas no processo de aprendizagem que fardo com que a
participacdo dos alunos se concretize. Quando os alunos conhecem sua realidade e
podem ter pardmetros para compara-la as outras realidades que os cercam, terdo um
olhar critico e a possibilidade de problematizar com as autoridades sobre sua vida e o
que pode ser modificado a partir disto. O caramujo podera escolher a se deslocar
lenta e firmemente e se recolher e ser levado pelas correntes de aguas.

Por ter me afastado temporariamente das escolas em que atuo, para fazer o
mestrado, ndo tinha nenhuma turma onde aplicar a UA planejada durante o semestre

passado, assim a participacdo da professora e meus colegas da disciplina na parte
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pratica da UA foi muito significativa. Além de contribuirem no papel de “alunos”,

somaram sugestdes e opinides me auxiliando no planejamento da UA. Como foi a
primeira vez que estudei UA e o enfoque CTS, procurei trazer um olhar diferenciado
sobre o uso de uma trilha; percebendo-a como um espago estético de sensibilizacao,
lazer e contemplagdo, mas especialmente como momento pedagogico de
problematizagao da interferéncia antropocéntrica no ambiente. Ao desenvolver a UA,
aprendi a como ser flexivel na resolugdo de a¢des, a compreender que o planejamento
¢ continuo, a pensar nos tempos de pausa entre as atividades, a ouvir os participantes
e colocar minha opinido.

Para terminar esta producdo textual, eu ndo poderia deixar de falar da
aprendizagem de ter prazer em escrever e poder se expressar em palavras. Ao fim do
semestre, junto com as outras disciplinas que cursei, me vi escrevendo algumas linhas
para os artigos e superei um medo, até entdo idealizado. Descobri como me sinto bem
lendo e escrevendo, podendo produzir materiais que possam servir para a

aprendizagem de outras conchas.
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E no encontro com o outro que também me constituo...

Quinta-feira pela manha, inicio de uma nova disciplina no mestrado: Ensino de
Ciéncias ¢ EA: a abordagem CTS. Depois de muito procurar pelo local onde estava
acontecendo a aula, acabei encontrando a turma, que ja estava no laboratdrio
interagindo com o ambiente virtual da disciplina. E parece que mais uma vez chego
atrasada ao encontro. Logo que entro recebo a orientagdo que devo fazer o meu
cadastro no moodle. Feito isso, ajudo o meu colega do lado a fazer o mesmo.

Passado o momento de conhecer o ambiente virtual a professora passa a
dialogar com a turma, explicitando como seria a abordagem feita pela disciplina e
qual seria a metodologia de trabalho do grupo. Com isso, a professora foi dizendo
que na disciplina iriamos desenvolver a aplicar Unidades de Aprendizagem em nossa
sala de aula, ela sugeriu entdo que quem ndo fosse professor que ndo fizesse a
disciplina, uma vez que a mesma estava planejada para quem estava em sala de aula.

Passado o susto com esta noticia, tivemos que justificar o porqué de estarmos
fazendo a disciplina. Acredito ter sido esta a primeira aprendizagem que tive, pois o
fato de justificar a minha presenca naquele grupo me fez refletir sobre o que eu
buscava com aqueles encontros. Acredito que a primeira coisa que pensei foi que o
grupo seria uma forma de discutir a nossa sala de aula e com isso poder fazer nossas
agOes de forma diferente.

Com o decorrer dos encontros foram muitas as aprendizagens, o grupo que a
principio parecia tdo diferente nos objetivos e nas expectativas com a disciplina se
mostrou aberto ao dialogo e proximo nas discussdes feitas. A diversidade de historias
e personalidades tornou a troca mais enriquecedora.

Foi nas conversas em aula e nos intervalos sempre tdo aconchegantes que pude
me perceber enquanto professora e refletir a minha sala de aula. O planejamento e
desenvolvimento da UA foi um desafio uma vez que se tratava de uma tematica que
eu ndo estava tdo envolvida, apresenta-la ao grupo também, mas com certeza foi uma

atividade que trouxe muita satisfagdo, ja que sempre pensava que a UA seria uma
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forma de mostrar a professora que eu sou em sala de aula e o que eu entendia sobre

aprendizagem.

Em se tratando de aprendizagem, nesta disciplina também pude (re)encontrar
Vygotsky e através dele pensar sobre os motivos que me levam a tomar determinadas
decisdes em sala de aula.

Ja em se tratando da perspectiva CTS, foi interessante perceber a visdo que
alguns autores t€m sobre a abordagem e a sala de aula, fato que demonstrou muitas
vezes 0 pouco que alguns autores conhecem da realidade das escolas.

Acredito que estas sdo algumas das aprendizagens vividas com esta
experiéncia, mas com certeza muitas outras aconteceram e ficaram registradas nas

reflexdes da Unidade de Aprendizagem e na memoria de cada um.
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'""Na natureza nada se perde, nada se cria, tudo se transforma" A transformacio

do educador que acredita na sua formacao continuada, ancorado na escrita

como forma de enxergar o mundo”

A oportunidade em participar de uma disciplina que discuta a abordagem da
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade na percepcdo da Educacdo ambiental sob a
perspectiva das Unidades de Aprendizagens mostrou-se muito gratificante, pois
algum tempo participo do MIRAR, onde muitas vezes dialogamos sobre as vezes as
Unidades de Aprendizagens. No entanto, minha formacdo académica e
posteriormente a possibilidade de fazer um mestrado numa area técnica como
Alimentos, proporcionou-me enxergar a sala de aula sob um outro prisma, embora
sempre na minha formag¢ao inicial houvesse a discussdo sobre a relagdo professor-
aluno e conhecimento quimico. Primeiramente, a possibilidade de construir uma
Unidade de aprendizagem sobre um tema que naturalmente instiga-me, aplicando a
referida unidade na escola com meus alunos do Ensino Médio Regular e EJA
possibilitou-me perceber a complexidade e a importancia de trabalhar temas como
CTS na escola, ancorado sempre pela leitura, escrita e oralidade. Meu contato inicial
com a escrita e leitura, surge na minha formacao inicial em 1998, quando comeco a
trabalhar com artigos do periddico Education in Chemistry e Chemical Education,
através dos quais ocorreu um desequilibrio tendendo ao caos na forma como
enxergava a sala de aula e como passei a enxergar. Jamais esqueco do livro sugerido
para leitura pela professora Maria do Carmo no mesmo ano do professor Mario
Osorio Marques (Escrever ¢ preciso) e posteriormente no meu mestrado trabalhei
com pesquisa semi-quantitativa, entdo, de certa forma tudo que aprendi nesta
disciplina de certa forma, mostra-se muito novo pois ainda mais trabalhar com
narrativa. Ao longo destes anos, principalmente apos o término de meu mestrado,
minha preocupagdo maior era trabalhar tudo aquilo que aprendi sobre a diversidade e
complexidade do tema alimentos no Ensino Médio, sendo que a oportunidade de

participar juntamente com a professora Maria do Carmo que julgo responsavel pela
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minha precipitagdo em ser professor, especificamente de Quimica, de um grupo de

formacao continuada MIRAR proporcionou-me um outro olhar sobre a educagdo, em
especial das Ciéncias. Confesso que durante a escrita de minha dissertagdo de
mestrado tive um pouco de dificuldade pois nunca conseguia ser tdo sucinto e
técnico, mas sempre adorei escrever desde crianca ¢ a cada dia confirmo a
importancia de ler e escrever, embora enfrente muita resisténcia de meus alunos
inicialmente, porém consigo perceber ao longo de um tempo a evolu¢do dos mesmos
em relagdo a escrita. O desafio de aprender, fascina-me! Os didlogos que surgiram na
sala de aula com os alunos das diferentes modalidades de ensino, propuseram-me
uma reflexdo maior sobre as metodologias e os saberes que pretendo trabalhar com
meus alunos, ancorado no conhecimento quimico. Pude perceber que o rendimento e
a motivacdo dos alunos mostrou-se maior quando trabalhei com a Unidade de
Aprendizagem, em contrapartida ao conteudo trabalhado de forma linear. Em relagio
ao Ensino de Jovens e Adultos (EJA), percebo que se objetiva trabalhar a construcao
da auto-estima e sempre leitura, escrita e oralidade, promovendo uma relagdo maior
possivel com a realidade que o aluno se insere. Outra aprendizagem importante ¢é
perceber que a coletividade permite-nos encontrar alento e perseveranga, tornando o

trabalho na escola mais significativo.
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ALGUMAS REFLEXOES SOBRE ABORDAGEM CTS E UNIDADE DE

APRENDIZAGEM

A caminhada por entre as arvores até a parada do transporte coletivo, renova o
ar de meus pulmdes fortalecendo meu corpo ¢ minha mente. Sinto-me envolta pelos
primeiros raios de sol, pelo canto dos passaros e o ar fresco da manha. Estas
sensagdes me trazem a mente a citagdo de Joseph Cornell (1996, p.4) em seu livro
Brincar ¢ Aprender Com a Natureza, que diz: “algumas pessoas possuem a mente
voltada para a ciéncia e a logica, ao passo que outras sdo mais suscetiveis a beleza e a
harmonia”. Fico feliz por encontra-me na segunda categoria, onde a sensibilidade me
transporta para além do que os olhos véem.

Era 13 de mar¢o de 2008, ¢ uma nova realidade se apresentava para mim ¢ as
provaveis colegas de mestrado. Seria nosso primeiro contato com a disciplina Ciéncia
Tecnologia e Sociedade. Em meio a curiosidade e as incertezas em relagdo a mesma,
nos encaminhamos para 0 CEAMECIM, onde teriamos o primeiro dia de aula.

Ao chegarmos ao laboratério de informatica fomos orientadas a nos
colocarmos frente a um computador que tivesse internet disponivel, para podermos
proceder ao cadastro pessoal no Moodle, instrumento que iria proporcionar as inter-
relagdes virtuais entre o grupo. Por ndo haver computadores com internet suficiente
para atender a todos os alunos, dividi o espaco de um, com o colega Edi, que com
paciéncia e delicadeza auxiliou-me para fazer o cadastro.

No momento seguinte, passamos a dialogar sobre a estrutura da disciplina e os
encaminhamentos das atividades. As informagdes chegaram até nos através da voz
firme e decidida da professora Maria do Carmo. Fomos informadas, que durante a
disciplina teriamos que organizar uma Unidade de Aprendizagem e de preferéncia
aplica-la na pratica. Foi sugerido pela mesma, que quem ndo era professora nao
fizesse a disciplina. Siléncio geral num primeiro momento, para logo em seguida
surgirem os questionamentos, todos, respondidos com segurancga e determinagdo pela

professora.



127
Ao término da aula as alunas inscritas que ndo eram professora, coube o

exercicio da reflexdo para tomar a decisio de permanecer ou nao na disciplina. A
opcdo da maioria foi desistir, influenciadas pela primeira impressdo da mesma.
Minha decisdo foi de aceitar o desafio e permanecer junto ao grupo.

Uma das primeiras ligdes que ficou é de que por tras da imagem durona da
professora, havia uma mulher sensivel, companheira, comprometida e aberta para o
didlogo. Porém, sem descuidar de sua missdo de nos conduzir pelo mundo da
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Caracteristicas estas, que foram fundamentais para
o fortalecimento do grupo e socializa¢ao dos saberes.

Nos primeiros contatos com a disciplina optei em ouvir e observar. O tema nao
me era totalmente estranho, mas pensa-lo de modo integrado enquanto teoria, ndo era
freqiiente em meu dia-a-dia. Logo percebi que embora a abordagem da disciplina
estivesse voltada para professores em sala de aula, a mesma se adequava em minha
pratica junto as comunidades rurais. Esta constatagdo permitiu uma maior
aproximagdo com o grupo e com a disciplina.

A importancia de relacionar a teoria com a pratica didria de forma mais direta,
ficou evidente no decorrer do didlogo estabelecido com o grupo. Os constantes
questionamentos da professora sobre qual o real significado dos conceitos que
utilizamos provocaram desestabilizagdo e, com ela, a necessidade de repensar os
mesmos. As discussdes estabelecidas permitiram despertar para a necessidade de
aprofundarmos os conhecimentos, deixando claro que as vezes nido nos damos conta
da superficialidade com que abordamos determinados assuntos. Pensar as questdes
cientificas, tecnologicas e sociais de forma integrada reforgou a visdo de que ¢é
preciso ver além do que se apresenta aos nossos olhos.

Construir a Unidade de Aprendizagem foi um desafio, superado pelo didlogo
critico/reflexivo, possibilitado pela “Unidade de Aprendizagem mae”, nossas aulas de
abordagem CTS. Abordar a problematica residuos solidos domésticos a partir da
abordagem CTS, exigiu reflexdo, leituras, analise e ressignificacdo das questdes

socias, tecnologicas e cientificas.



128
Conviver com a diversidade de interlocutores, exigiu prudéncia, paciéncia e

sensibilidade. A proposta da Unidade de Aprendizagem, construida a partir de um
desejo da Associagdo dos Moradores de Balneario Cassino, comprovou isto no
momento de implanta-la. Com a proposta de Ressignificar A Coleta Seletiva de
Residuos Solidos de Balneario Cassino através do planejamento participativo,
encontramos dificuldades em estabelecer didlogo com atores fundamentais para a
efetivacdo da mesma.

As aprendizagens adquiridas no processo de planejamento, execucdo e retro-
alimentagdo das Unidades de Aprendizagem, provocaram transformac¢des em meu
modo de ver, ouvir, sentir ¢ viver a vida, percebidas em diferentes momentos e
lugares.

Trago presente para exemplificar, uma reflexdo ocorrida no percurso Rio
Grande - Santa Maria, em que ao observar as diferentes paisagens que iam se
sobrepondo a medida em que o Onibus avangava pela estrada , meu olhar captou
paisagens antes despercebidas, como o voo leve de um grupo de passaros que cortava
o0 horizonte em busca de novos ambientes ¢ me perguntei: Qual a relagdo do voo dos
passaros com as Unidades de Aprendizagens CTS? Veio-me a mente como resposta a
invencdo do avido, que provocou profundas transformagodes, cientificas, sociais e
tecnologicas.  Este olhar, ¢ resultado das reflexdes da abordagem CTS, que
possibilitaram construir novos saberes e relaciona-los com a grande teia em que
estamos inseridos.

Nao podemos deixar de ressaltar a importancia do planejamento, do dialogo, da
participacdo efetiva e dos instrumentos a serem utilizados nos processos educativos.
Entendemos que estes, sdo essenciais para a construgdo de saberes coletivos ¢ para a
socializagdo dos mesmos.

Ao concluir estd breve pausa, me pergunto: Podemos considerar nossa vida

uma grande unidade de aprendizagem envolta na abordagem CTS?
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Reflexdes a cerca das aprendizagens proporcionadas ao desenvolver uma

unidade de aprendizagem na disciplina: educagdo ambiental ciéncia tecnologia e

sociedade

Escrever a respeito da experiéncia vivenciada nesta disciplina é muito
prazeroso e me emociona também. Estou apenas na primeira linha e ja sinto uma
lagrima escorrer no meu rosto. Vocé deve estar se perguntando o porqué ndo ¢
mesmo?! Talvez seja por tantos motivos, mas um muito especial se deve a tudo que
foi construido naquele espago, naquele tempo, junto com todos os sujeitos
envolvidos.

Sou uma educadora e amo meu oficio, mas tenho consciéncia que a tarefa de
educar exige cada vez mais a leitura, a pesquisa, o planejamento e a formacdo
continuada do professor e isto exige envolvimento € compromisso com a formagdo
daqueles/as que educamos e este ¢ o meu maior objetivo enquanto aluna do curso, por
isso posso dizer sem medo de errar € sem querer menosprezar as demais, que C.T.S
foi a melhor disciplina que fiz no curso de Pos-graduacdo em Educagdo Ambiental,
pois ela possibilitou-me o didlogo com diferentes pessoas, de diferentes areas, de
diferentes posturas e experiéncias bem como a partilha de ideias que culminou na
construcdo de intimeras aprendizagens.

Digo partilha e ndo troca de ideias, concordando com a fala da filosofa
Terezinha Rios em uma palestra onde disse que no campo das ideias o correto nao
deve ser a troca e sim a partilha, pois na troca sempre perdemos algo enquanto que na
partilha acrescemos, agregamos. Assim, a disciplina coordenada por Maria do Carmo
Galiazzi, educadora que aprendi a respeitar e admirar pela sabedoria,
comprometimento na formag¢do de educadores/as, sensibilidade e simplicidade,
proporcionou-nos a partilha ndo apenas de ideias e saberes, mas também de
sentimentos e valores.

A disciplina apresentou-me novos caminhos, através de diferentes olhares,

propostas, conversas e leituras as quais me fizeram pensar em uma sala de aula mais
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atraente e prazerosa para as criangas e que fosse construida a partir da escuta e da

observagido atenciosa e respeitosa do que desejavam aprender, porém sem deixar de
lado o que a elas precisava ser ensinado. Foi entdo que a professora Maria propds que
desenvolvéssemos com nossos alunos/as Unidades de Aprendizagem. Foi uma
experiéncia gratificante para mim, pois pude unir a teoria a pratica.

Bem, na época nunca havia ouvido falar em Unidades de Aprendizagem e
questionei se unidade significava o mesmo que Projeto de Aprendizagem. A
professora, no momento ndo respondeu minha pergunta, porém sugeriu que eu
apresentasse ao grupo o projeto que havia desenvolvido no ano anterior com uma
turma de 3° série, entdo depois de apresenta-lo discutimos sobre o conceito de ambas
e compreendi que poderiam ser chamados de didlogos de aprendizagem. Afinal o
nome dado n3o é o mais importante ja que ndo se acredita existir uma metodologia
unica, um curriculo Unico e sim uma soma de estratégias que contribuam para a
construcdo de aprendizagens significativas e para o crescimento dos/as alunos/as.
Lembro da simplicidade com que a professora no final da minha apresentacdo me
perguntou: Deu certo? Eles aprenderam? Entdo isso € que importa!

Admito que inicialmente fiquei apreensiva com a ideia de expor meu trabalho,
ja que estava diante de um grupo de professores/as tdo qualificados/as. Pensei: Sera
que a forma como desenvolvi o trabalho foi a mais correta? Sera estou aplicando
corretamente a metodologia de projetos de aprendizagem? O que eles/as vao dizer?
Eu tenho tanto ainda que aprender, tantas coisas para aperfeigoar, tantas duvidas
também! Expor ideias, duvidas, fraquezas, limitagdes, posturas realmente ndo ¢ nada
facil, porém percebi que esta era a ideia! O objetivo da disciplina ndo era oferecer
receitas e respostas prontas, apresentar solugdes, mas contribuir para a construgdo de
aprendizagens, fazer-nos repensar, avaliar, reavaliar, ousar e pensar intimeras e
diferentes possibilidades para a arte de aprender/ensinar e que aquele espago era para
discutirmos ideias, apresentar sugestoes, observar, ouvir, errar, corrigir, aprender.
Aquele era um espaco de aprendizagem. Naquele instante, senti que meu trabalho era

importante, percebi que as pessoas valorizavam meu esfor¢o, meu comprometimento
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e tinham carinho e respeito por mim. Parece besteira, mas o reconhecimento ¢ uma

grande forma de incentivo e nos da forga para seguirmos em frente!

Bem, compreendi que os Projetos de Aprendizagem partem do interesse e da
curiosidade do/a aluno/a, ou seja, do que este/a deseja aprender, enquanto as
Unidades de Aprendizagem s3o propostas pelo/a professor/a ao problematizar temas
de relevancia social, instigando, questionando, sugerindo caminhos que possibilitem
as/aos aprendizes novos olhares sobre o tema investigado. Ao meu entender, os
projetos somados as unidades favorecem a aprendizagem e construgdo do
conhecimento uma vez que partem do didlogo entre professor (a) e alunos (as). O
professor desempenha papel de suma importancia no desenvolvimento dos projetos
de aprendizagem. Ele deve estar atento as manifestacdes dos/as alunos/as, num
exercicio de observagdo e escuta do que estes/as desejam e precisam aprender. Faz-se
necessario ressaltar que o professor deve entender o seu papel e a sua fungdo que é de
dar direcdes ao trabalho, ser o articulador, o mediador da aprendizagem, pois se
somente o aluno decidir o que quer aprender ele provavelmente aprendera muito
pouco.

Conforme diz Galiazzi (2007, p. 217) “os Projetos de Aprendizagem, ao
produzirem a motiva¢do inicial para aprender, podem também ser momentos de
observacdo e escuta do professor, ndo ao que ele pode articular que ele sabe do
conhecimento especifico, mas do que o aluno precisa que seja por ele ensinado,
refor¢ado, estimulado desenvolvido em sala de aula e isso exige também a reflexdo
do professor sobre o que ele sabe ou ndo”. A proposta da disciplina era entdo de
construirmos uma unidade de aprendizagem ao longo do semestre para ser
desenvolvida com nossos/as alunos/as, para que através da partilha de experiéncias,
ideias e sugestoes durante as aulas o planejamento das atividades pudesse ser
elaborado e reelaborado e assim desenvolvido da melhor maneira possivel.

Para mim foi muito importante a realizagdo deste trabalho, pois como ja
mencionei anteriormente tive a oportunidade de trazer a minha pratica para as aulas

(e com ela minhas duvidas) assim como aplicar e levar o conhecimento adquirido a
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partir da disciplina C.T.S. na e para escola. Digo isto porque um dos grandes reflexos

que percebi no meu ambiente de trabalho, depois dos didlogos dos quais participei
nesta disciplina, foi a reconquista de um espaco para reunides pedagogicas onde
dentre outras atividades propostas, eu tive a oportunidade de compartilhar com
minhas colegas o que estava aprendendo sobre unidades de aprendizagens e os
resultados obtidos a partir do trabalho desenvolvido, agindo como uma
multiplicadora. A cada encontro as demais professoras traziam a rede que compunha
a unidade de aprendizagem que estavam construindo e esta ia sendo ampliada com a
colaboragdo do grupo bem como com a participacdo dos/as alunos/as. Acredito que
por tudo isso esta disciplina foi tdo significativa para mim, uma vez que contribuiu
ndo apenas para o meu crescimento pessoal e profissional, mas principalmente
porque se entendeu para o meu ambiente de trabalho colaborando para a melhoria da
qualidade da educagdo que almejamos. Sinto saudades e guardo um carinho muito
especial da professora Maria e a considero um modelo de educadora e do grupo que
foi sempre tdo receptivo, integrado e participativo. Deste modo, percebo que a
disciplina C.T.S. vai ao encontro, com certeza, dos objetivos da Educagdo Ambiental
que ¢ de formar docentes pesquisadores capazes de contribuir para a produgdo de
conhecimentos e sua transformag¢do no campo da Educacdo Ambiental, a partir de
um enfoque cientifico, humanistico e interdisciplinar das questdes educacionais,

ecologicas e socioambientais.
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