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Este principio de vinculacdo da educacdo a préatica revolucionaria
termina com a longa luta dos ide6logos sobre a questdo de deverem
mudar em primeiro lugar as circunstancias ou os homens. Este
principio assinala o caminho pelo qual a educacdo pode ajudar
realmente — e ndo utopicamente — a fazer o futuro, isto é, como se
podem constituiir, na luta contra as relagdes dominantes da atualidade
capitalista, as forcas que constituirdo a futura sociedade.

Bogdan Suchodolski (1976, p. 178)



RESUMO

A presente pesquisa tem como proposito analisar as implicaces das teorias Pedagdgicas do
“aprender a aprender”, em particular ao ensino de Ciéncias da Natureza. Para tanto, tém-se
como referencial empirico de analise as situacGes de aprendizagem e o curriculo para o ensino
de ciéncias da rede estadual paulista a partir da implementagdo do “Programa Sao Paulo faz
escola”. O Programa surge no Estado de Séo Paulo em 2008, no governo de José Serra (2007-
2010), e tem como objetivo oficial enfrentar o baixo desempenho escolar detectado pelo
Sistema de Avaliacdo de Rendimento de S&o Paulo (Saresp), filiando-se explicitamente a
Pedagogia das competéncias. Em 2010 o curriculo do Programa € oficializado e se materializa
nas escolas a partir dos cadernos do aluno, do professor e do gestor. Como referencial teérico-
metodoldgico, nosso estudo toma a Pedagogia Historico-critica, que analisa as relacfes
educacionais a partir das categorias l6gicas da dialética materialista e teéricas do materialismo
historico, desenvolvendo um conjunto de categorias especificas que realizam as devidas
mediacOes necessarias a educacdo escolar. Adotamos como categorias de andlise a
intencionalidade pedagoégica e a triade conteddo-forma-destinatario, eixo central da proposta
de organizacdo escolar histérico-critica. Os resultados obtidos apontam o esvaziamento dos
conteddos cientificos ja preconizados pelo lema “aprender a aprender”, mas com um viés
especifico de esvaziamento que compete a Pedagogia das competéncias. A mobilizacdo de
recursos e a busca por capacitacdo por meio da educacao, fizeram com que os contetdos do
ensino de ciéncias fossem elaborados para atender as relages imediatas do aluno, ganhando
proporcbes de conteddos empiricos que emergem das dificuldades diarias da vida em
sociedade, do campo significativo do aluno e que promovem a fragmentacdo dos conceitos
cientificos tal qual a dificuldade de compreensdo dos fenémenos naturais.

Palavras-chave: Pedagogia Historico-critica. Ensino de ciéncias. Ciéncias da Natureza.
Contetdo-forma-destinatario. Programa “Sao Paulo faz escola”.



RESUMEN

La presente investigacion tiene como propdsito analizar las implicaciones de las teorias
pedagobgicas del “aprender a aprender” a la particularidad de la ensefianza de las ciencias de la
naturaleza. Para esto, utilizase como referente empirico de analisis las situacionaes de
aprendizaje y el curriculo propuestos para la ensefianza de las ciencias de la red estadual
paulista a partir de la implementacion del Programa “Sdo Paulo faz escola”. El programa
surge en el estado de S&o Paulo en 2008 en el gobierno de José Serra (2007-2010) y tiene
como objetivo oficial enfrentar el bajo desempefio escolar detectado por el Sistema de
Evaluacion de Rendimiento de Sdo Paulo (Saresp), afilidndose explicitamente a la Pedagogia
de las competencias. En 2010 el curriculo del Programa es oficializado y se materializa en las
escuelas a partir de los cuadernos del alumno, del profesor y del gestor. Nuestro estudio toma
como referencial tedrico y metodoldgico la Pedagogia Histérico-critica, que analiza las
relaciones educacionales a partir de las categorias l6gicas de la dialéctica materialista y
tedricas del materialismo histérico, desarrollando un conjunto de categorias especificas que
realizan las debidas mediaciones necesarias a la educacion escolar. Adoptamos como
categorias de analisis la intencionalidad pedagdgica y la triada contenido-forma-destinatario,
eje central de la propuesta de organizacion escolar histérico-critica. Los resultados obtenidos
apuntan al vaciamiento de los contenidos cientificos ya preconizado por el lema "aprender a
aprender”, pero con un sesgo especifico de vaciamiento que compete a la Pedagogia de las
Competencias. La movilizacion de recursos, la busqueda por capacitacion a través de la
educacion, hizo con que los contenidos de la ensefianza de Ciencias fueran elaborados para
atender al inmediato del alumno, tornandose contenidos empiricos, que nacen de las
dificultades diarias en la vida en sociedad, del campo significativo del alumno, promoviendo
la fragmentacion de los conceptos cientificos y dificultando la comprension de los fendmenos
naturales.

Palabras clave: Pedagogia Historico-critica. Ensefianza de ciencias. Ciencias de la

Naturaleza. Contenido-forma-destinatario. Programa "Sao Paulo faz escola”.
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INTRODUCAO

O ano de 2010 marcou o inicio de longos debates sobre formagdo profissional nos
cursos de Ciéncias Bioldgicas. O Conselho Federal que regulamenta a profissdo dos bidlogos
(CFBIio) langou a Resolugdo n° 213 de 20/03/2010 determinando que “para fins de atuagdo em
pesquisa, projetos, analises, pericia, fiscalizacdo, emissdo de laudos, pareceres e outros
servigos” era preciso modifica¢cdes na matriz curricular dos cursos A partir da resolugéo, foi
postulado uma “carga horaria minima de 2.400 horas de componentes curriculares especificos
das Ciéncias Bioldgicas, nos termos das Diretrizes Curriculares Nacionais em Ciéncias
Biologicas”. Por esse caminho, o Conselho de Biologia definiu quais cursos contariam com
uma dupla formacdo (professores de Biologia e Bidlogos) e quais formariam apenas
professores, haja visto 0s cursos, que em sua grande maioria, ndo possuiam a carga horaria
exigida pela CFBio, eram o0s de Licenciatura. Esses cursos ja haviam tido aumento de carga
horéria nas disciplinas pedagogicas a partir do Parecer CNE/CP n° 9, de 5 de dezembro de
2007. Com a nova proposta do CFBio, as licenciaturas estavam impossibilitadas de atender
tais demandas, 0 que os levaram a optar pela divisdo dos seus ingressantes. O dilema era: ou
se formavam professores de Biologia ou se formavam Bi6logos.

Vivenciamos esse processo na condicdo de aluno de graduacdo na UFMT
(Universidade Federal de Mato Grosso) no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas,
hoje dividido em Licenciatura e Bacharelado. Assim como nas demais universidades, nosso
curso iniciou a discussdo sobre o profissional Biologo, entendido como professor e
pesquisador das Ciéncias da Natureza e sobre quais motivos levaram o Conselho a lancar a
resolucdo n® 213. Uma das hipdteses levantadas apontava que, com o grande nimero de
cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, principalmente ap0s a expansao da rede
privada de ensino no Governo Lula (aumento de 45% de matriculas no setor privado)?, o
Conselho tentou frear a formacdo de Bidlogos por essa via, reconhecendo a debilidade de
muitos cursos massivamente ofertados pelo Ensino a Distancia (EAD). Dados
disponibilizados pelo MEC/INEP 2010 apontavam que das trés modalidades no Ensino a
Distancia: bacharel, licenciatura e tecnoldgico, a licenciatura possuia 46% das matriculas
(CHACON; CALDERON, 2015).

Essas modificacbes promovidas pelo CFBio e os debates travados em torno de tais

questdes nos alertaram para a precarizacdo progressiva da educacdo publica no Brasil. Nesse

'Sguissardi (2015) apresenta 0 monopélio das empresas privadas da educacéo, como a Kroton, que antes de sua
fusdo com a Anhaguera retinha cerca de 20% das matriculas privadas. Esse processo que transforma um servico
publico em bens privados se da em conformidade com os ajustes “ultraliberal da economia”.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2007/pcp009_07.pdf#_blank
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2007/pcp009_07.pdf#_blank
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cenario, tomamos a Educacdo Escolar como objeto de estudo durante toda graduacdo,
realizando grupos de estudos, debates e acompanhamentos de professores na formacao
continuada. Nesse percurso, aprofundamo-nos nos debates tedricos em torno da problemaética
da Educacdo e das teorias pedagdgicas, investigando suas relagdes com o ensino de Ciéncias
da Natureza. Um dos principais questionamentos levantados era o esvaziamento do ensino nas
praticas educativas de ciéncias, que nas aulas especificas da licenciatura eram resumidas na
elaboracdo de modelos didaticos da Biologia (esquema do corpo humano, confeccdo de
células, jogos didaticos, etc.).

Assim, a partir das obras da Pedagogia Historico-critica, referencial teérico do grupo
de pesquisa do qual participavamos, que se contrapdem ao ensino relativista e espontaneista
na educacdo escolar, chegamos a definicdo das Pedagogias do “aprender a aprender”. Como
sintetiza Duarte nas consideracgdes iniciais da sua obra Vigotski e o “aprender a aprender”:

critica as apropriacgdes neoliberais e pés-modernas da teoria vigotskiana:

Isso porque o lema “aprender a aprender” é por nos interpretado como uma
expressdo inequivoca das proposi¢cdes educacionais afinadas com o projeto
neoliberal, considerado projeto politico de adequagdo das estruturas e
instituicOes sociais as caracteristicas do processo de reproducéo do capital no
final do século XX. [...] Nossa avaliacdo € a de que o nucleo definidor do
lema “aprender a aprender” reside na desvalorizac¢do da transmissdo do saber
objetivo, na diluicdo do papel da escola em transmitir esse saber, na
descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um saber a
ser transmitido aos seus alunos, na propria negacdo do ato de ensinar (2011,

pp. 3-9).

Como desdobramento dessa trajetoria, esta pesquisa de mestrado foi definida tendo
como proposito analisar as implicagdes das teorias Pedagdgicas do “aprender a aprender” a
particularidade do ensino de ciéncias. Com o ensino de ciéncias filiado as Pedagogias do
“aprender a aprender”, tomamos como referente empirico de analise as situacGes de
aprendizagem e o curriculo para o ensino de Ciéncias da Natureza da rede estadual paulista,
implementado pelo Programa “Sao Paulo faz escola”.

Em ambito nacional, Krasilchik (1987, 2000), Nardi (2005), Marandino (2001) e
Bizzo (2009) destacam-se como o0s principais formuladores do ensino de ciéncias da
Natureza. Seus trabalhos apontam o desenvolvimento historico da Educacédo para ciéncias e 0s
processos que levaram o ensino de ciéncias a adotar determinadas préaticas pedagogicas,
visando apresentar aos alunos os mecanismos histéricos elaborados pelo ser humano, de
modo que possam entender e dominar os fendmenos da natureza e as leis que os regem. A

defesa do ensino de ciéncias como pega chave para 0 avango dos paises nas disputas
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tecnoldgicas apd6s a Segunda Guerra Mundial consolidou essa &rea como um campo
especifico de investigacdo dentro da esfera educacional. Diversas produgdes internacionais de
materiais didaticos foram disseminadas como propostas curriculares aliadas ao
desenvolvimento tecnolégico. No Brasil, damos destaque para a criacdo, logo apds a Segunda
Guerra, do Instituto Brasileiro de Educacédo, Ciéncia e Cultura (IBECC) em S&o Paulo, na
lideranca de Isaias Raw, que coordenou buscas para atualizacdo dos curriculos, com
centralidade nas atividades praticas laboratoriais.

Hoje a producéo tedrica do ensino de ciéncias conta com diversos programas de pds-
graduacdo (PPG) especificos em Educacdo para ciéncias, como o PPG em Educacdo para
Ciéncias em Bauru-SP e a linha de pesquisa em PPG em Educagdo na UNICAMP. Existem
também associacOes, congressos e revistas proprias de divulgacdo, nas quais destacamos a
Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educagdo em Ciéncias (1997), que realiza o
Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias a cada dois anos (ENPEC)
(NARDI; ALMEIDA, 2007).

Em nossa primeira sistematizagdo sobre o ensino de ciéncias percebemos que (apesar
dos esforgos realizados para isola-lo dos debates mais amplos da educacdo) movimentos que
influenciaram o contexto geral da esfera educacional também estdo presentes no ensino de
ciéncias, como 0s debates em torno das teorias pedagogicas. Levantamento realizado por
Fernandes e Neto (2012) a respeito de pesquisas no ensino de ciéncias via teses e dissertacoes,
identificou que 63% dos trabalhos mostram-se voltados para variagdes do construtivismo,
indicando que também nesse campo se mostram hegeménico o que Duarte (2001) denomina
de Pedagogias do “aprender a aprender”.

Duarte (2011) aponta que os idearios educacionais centrados no lema “aprender a
aprender”, como o construtivismo, dividem as mesmas ideias do neoliberalismo, contribuindo
assim em UGltima instancia com a manutenc¢éo do capitalismo. Com seu discurso de adaptacéo,
o lema “aprender a aprender” se propde a especializar os individuos a enfrentar sozinhos as
dificuldades sociais, como garantia do sucesso profissional. Além do construtivismo,
podemos destacar também outras concepcdes pedagogicas que se alinham a esse principio,
como a pedagogia multiculturalista, a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias e
a teoria do professor reflexivo.

Tendo em vista a consolidacdo no campo do ensino de ciéncias das pedagogias
compromissadas com a continuidade do modo de (re)producdo da vida social vigente, este
trabalho se volta, em sentido amplo, ao problema das implicagdes da adocdo das Pedagogias

do “aprender a aprender” no ensino de ciéncias, considerando as dimensdes da
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intencionalidade, contetddo e forma do ensino. Visando identificar as implicacdes para o
ensino de ciéncias ao se filiar as Pedagogias do “aprender a aprender”, selecionamos para a
analise o curriculo oficial de Ciéncias da Natureza do Estado de S8o Paulo e as Situacdes de
Aprendizagem do Caderno do Professor que funcionam como modelos de aula.

O Programa “Sdo Paulo faz escola” foi responsavel pela implementacdo do atual
curriculo do Estado de Séo Paulo, fruto das reformas educacionais promovidas pelo Governo
do Estado e sua Secretaria de Educacdo (SEE-SP) em 2007. As modificacGes promovidas no
Governo de José Serra do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB) foram justificadas
oficialmente pelos indices insatisfatorios obtidos pelas escolas nos sistemas avaliativos. Dessa
forma, acreditou-se na centralizacdo do curriculo do Estado como saida para a crise que se
instaurou na rede estadual paulista. O material do Programa “Sao Paulo faz escola” contempla
curriculos para cada area do conhecimento do saber escolar e cadernos do gestor, do professor
e do aluno como materiais de apoio.

A escolha do material didatico-pedagogico do “Sao Paulo faz escola” como referente
empirico dessa pesquisa apoiou-se em anélises ja realizadas em outros trabalhos como
Fiamungi (2009), Catanzaro (2012), Meloni (2013), Maldonato (2013), Amaral (2013),
Barros (2014) e, Barros e Azevedo (2016). Por uma educacdo aliada a reestruturacao
produtiva do capitalismo, que tem seu alicerce nas Pedagogias do “aprender a aprender”, tais
autores associam 0 movimento realizado pela SEE-SP ao movimento internacional.
Destacamos nesse conjunto de pesquisas o trabalho de Amaral (2013), que analisa a
Pedagogia das competéncias na perspectiva de Philippe Perrenoud e a proposta curricular do
Estado de S&o Paulo a luz da Pedagogia Historico-Critica.

Esse trabalhos elencados permitem considerar que 0 Programa “Sao Paulo faz escola”,
implementado e disseminado em toda rede estadual a cerca de 10 anos, representa a
oficializagdo das Pedagogias do “aprender a aprender” no ensino fundamental Il e médio na
rede publica paulista®. Partimos de todo esse acimulo da literatura, que nos assegura, e
definimos o material didatico-pedagdgico: o curriculo e as situacGes de apredizagem, que
funcionam como modelos de aula a serem seguido pelos docentes. Amparados por nosso
referencial empirico, apontamos as implicagdes das Pedagogias do “aprender a aprender” no
ensino de Ciéncias da Natureza.

O Programa “S&o Paulo faz escola” € voltado para o ensino fundamental Il e médio.

Desse modo, optamos por selecionar o ensino fundamental 1l devido ser a area de Ciéncias

2 Marsiglia (2011) aponta em sua tese que desde 1980 a secretaria de educagdo do estado de S&o Paulo vem
adotando o construtivismo em seus programas de alfabetizacéo.
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trabalhada ainda de forma integrada — diferente do ensino médio em que as Ciéncias da
Natureza sao divididas em Fisica, Quimica e Biologia. Selecionamos o 6° ano (5° série), pois
representa o periodo de transi¢do na fase escolar, a partir da qual os alunos passam a enfrentar
uma nova dindmica de estudos com o aumento de disciplinas e professores. Os contetidos de
Ciéncias da Natureza, assim como nos Parametros Curriculares Nacionais, se estruturam em
torno de quatro eixos: i) vida e ambiente; ii) ciéncia e tecnologia; iii) ser humano e salde; iv)
Terra e Universo. Dentro desses contelidos apresentados na 5° série/ 6° ano, optamos pelo
eixo "Vida e Ambiente” por ele sintetizar de forma significativa os conceitos de quase todas
as ciéncias que compdem as Ciéncias da Natureza (o estudos de seres bi6ticos e abioticos -
Biologia, formacdo do solo — Geologia, transformacédo da energia luminosa — Quimica, etc.).

Nossa analise serd subsidiada pela concepc¢do de educacdo defendida pela Pedagogia
Historico-critica visto que, por meio dela, a escola é vista como fruto da realidade historica,
passivel de mudancas, comprometendo-se com o desenvolvimento da humanidade e a
superacdo das contradicOes estancadas pelo capitalismo. Ademais, a Pedagogia Historico-
critica se consolida como expressdéo do materialismo historico-dialético na educagao.
Preocupa-se com a articulacdo entre teoria e pratica (praxis), com as mediacdes necessarias
para ultrapassar a aparéncia na analise dos fendmenos, mediadora da pratica social global —
defendida por Saviani (2000) como ponto de partida e de chegada para o ensino.

Ao partir da pratica social é reconhecido que tanto o professor quanto o aluno, em sua
concretude, sdo sinteses de mdultiplas determinacfes. Para a Pedagogia Historico-critica a
Escola € um importante instrumento que contribuird para a revolucdo social, sendo o
conhecimento cientifico uma arma necessaria a ser apropriada por trabalhadores explorados
pelo sistema capitalista. E na defesa da socializacdo do conhecimento, que Saviani (2000)
atribui a escola a condicdo de clarificar a relacdo de dominacéo, pois € somente conhecendo
os elementos que os dominam, que os dominados terdo condicdes de se libertar do contexto
de dominacdo (DUARTE, 1996; MARTINS, 2013).

Desde a proposicdo original da Pedagogia Historico-critica por Dermeval Saviani em
1983, quando é lancado o livro Escola e Democracia, outros autores vém contribuindo na
construcdo desta teoria pedagdgica, 0 que chamamos de construcdo coletiva da Pedagogia
Histérico-Critica. Uma das preocupac@es surgidas dentro dessa proposta pedagogica € o seu
desenvolvimento nas areas especificas, apontando desafios para os pesquisadores das grandes
areas (Ciéncias da Natureza, Ciéncias da Sociedade, Linguagens e Matematica).

Ao que cabe a Pedagogia Historico-critica, encontramos alguns trabalhos que se

debrugam sobre o ensino de ciéncias, dentre eles destacamos o trabalho de Santos (2005), que
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busca apresentar uma concep¢do de Ensino de Ciéncia da Natureza a luz da Pedagogia
Historico-critica, discutindo a concepgdo de ciéncias, sua influéncia para as metodologias de
ensino, bem como seu destaque para a importancia atribuida a experimentacdo, que se
executada em uma perspectiva histérico-critica pode representar um instrumento importante
para a passagem do empirico ao concreto. Outro trabalho de ampla divulgacdo € o
desenvolvido por Geraldo (2009), voltado para didatica de Ciéncias da Natureza, e 0 mais
recente livro langado por Pinheiro (2016), que discute a formacéo de professores de Ciéncias
a luz da Pedagogia Histérico-Critica.

Para avancarmos em propostas curriculares selecionando os contetdos classicos de
cada area do conhecimento, sem reduzir a Pedagogia Histdrico-Critica a uma “[...] mera
questdo de realizar pesquisas para aperfeicoar os métodos de ensino especificos a cada
conteudo” (DUARTE, 2011, p. 12), precisamos discutir o objeto de estudo de cada éarea, a
conversao do saber objetivo de cada ciéncia em contetidos escolares e apontar sua producédo
COmo um processo e ndo como um produto acabado. Desse modo, faz-se necessario analisar
0s sistemas conceituais presentes em tais conteddos e o papel que a socializacdo destes
conhecimentos (cientificos, filosoficos e artisticos) cumpre no desenvolvimento humano
(SAVIANI, 2005). Incidimos nesses pressupostos em nossa pesquisa, pois acreditamos ser
necessaria uma avaliacdo profunda de como cada area do conhecimento tem sido organizada,
quais influéncias pedagogicas cada uma recebe ao longo de sua consolidagdo enquanto
estrutura curricular e como as atuais propostas hegemdnicas tém moldado esse ensino.

O presente trabalho surge a partir desta reflexdo sobre as Ciéncias da Natureza que, ao
identificar e analisar criticamente as proposicdes para 0 ensino de ciéncias a partir das
Pedagogias do “aprender a aprender”, contribui para a construcdo de um ensino de ciéncias
histdrico-critico que contextualize o aluno como figura histérica, como ser social,
instrumentalizando-o para uma maior compreensdo da biosfera e dos seus fen6menos
quimicos e fisicos, indispensaveis no processo de desenvolvimento da humanidade.

Iniciamos esta dissertacdo com os fundamentos tedrico-metodoldgicos, apresentando a
nossa concepcao de ser humano, analise da sociedade em que vivemos e como a educacdo
estd inserida nesse contexto. Ainda no primeiro capitulo, tendo em vista 0 objeto dessa
pesquisa, reservamos um momento para apresentarmos as Pedagogias do “aprender a
aprender”, com destaque a Pedagogia das competéncias. Finalizamos com a Pedagogia
Histdrico-critica, como expressdao do método marxista na educacdo, extraindo 0s seus

fundamentos que estruturam a nossa base metodoldgica.
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O segundo capitulo trata do ensino de ciéncias. Nele apresentamos aspectos da
producdo do conhecimento cientifico, algumas descobertas das Ciéncias da Natureza e sua
expressdo no motor da Historia da Ciéncia. Chegando ao desenvolvimento histérico do
ensino, apresentamos a sua consolidacdo enquanto area responsavel em sistematizar, como
saber escolar, o conhecimento produzido pelas Ciéncias da Natureza. Explicitamos, nesse
mesmo capitulo, as relacbes estabelecidas entre as teorias pedagogicas e o desenvolvimento
histérico do ensino de ciéncias, com apontamentos para a formacdo de professores e,
consequentemente, a consolidacdo da area no Brasil. Encerramos o capitulo trazendo os
debates atuais travados dentro desse campo de investigacdo e uma sintese dos trabalhos
publicados da area referenciados na Pedagogia Historico-critica.

No terceiro capitulo apresentamos o Programa “Sdo Paulo faz escola”,
contextualizando seu surgimento, descrevendo sua estrutura e 0s mecanismos utilizados para
sua implementagdo. Também nesse capitulo trazemos uma revisdo de literatura com foco nas
conclusdes mais relevantes de uma série de trabalhos que analisam e desvelam a esséncia
dessa proposta de ensino e compartilha a mesma analise da Pedagogia Historico-critica acerca
da relacdo educacéo e sociedade.

O quarto capitulo é dedicado a apresentacdo e analise dos resultados. Inicialmente,
trazemos a descricdo dos dados que compBdem o recorte empirico anteriormente indicado —
contetdos do caderno do professor referente ao eixo “Vida e ambiente” do 5° série/6° ano do
Ensino Fundamental 11, além do proprio curriculo de Ciéncias da Natureza — e em seguida
elaboramos a andlise conjunta das situacfes de aprendizagem e do curriculo. Finalizamos a

dissertacdo com nossas conclusdes e apontamentos para o ensino de Ciéncias da Natureza.
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1 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Com esse capitulo apresentamos as concepcBes tedrico-metodolégicas que
fundamentam a nossa pesquisa, que tem como objetivo apresentar as implicacbes das
Pedagogias do “aprender a aprender” no ensino de Ciéncias da Natureza. Partimos da
concepcao marxista de ser humano, passando pelo surgimento do sistema econdmico vigente,
suas implicacdes para o desenvolvimento humano, chegando a configuracdo do capitalismo
neoliberal e 0s seus pressupostos para a educagdo. Desta forma, destacamos o papel crucial da
esfera educacional a manutencdo do neoliberalismo e, consequentemente, as reformulacGes
realizadas na educagéo escolar para que ela sirva a tais interesses.

Apresentamos ainda as Pedagogias do “aprender a aprender” como resultado desse
processo, dando destaque a uma de suas vertentes (a Pedagogia das competéncias) por
orientar o referencial empirico da pesquisa. Finalizamos este capitulo com a Pedagogia
Histdrico-critica como referencial tedrico-metodolégico, denotando seus fundamentos e sua
vinculagdo ao materialismo historico-dialético, o que permite extrair categorias de sua
fundamentacdo para andlise das situacGes de aprendizagem do Programa “Sao Paulo faz

escola”.

1.1 Capitalismo e a educacao a servico da reestruturacéo produtiva

As modificacbes promovidas pelos seres humanos na natureza foram responsaveis
pelo seu desenvolvimento enquanto ser social. O ser humano sé se consolida na historia como
ser capaz de fazer historia, quando produz meios para satisfazer as suas primeiras
necessidades, elevando-as e se desenvolvendo. O aumento da espécie humana expressou 0
sucesso que essa populacdo teve ao explorar a natureza, imprimindo as primeiras relacfes
sociais — organizacdo em grupos (familias). A relacdo estabelecida entre os humanos no
processo de trabalho representou o salto necessario para o desenvolvimento de sua
consciéncia, que desde o inicio se fez como produto social.

Marx e Engels apresentam os limites dessa consciéncia que surge o ser social:

Esse comego é algo tdo animal quanto a propria vida social nessa fase; é uma
mera consciéncia gregaria, e o homem se diferencia do carneiro, aqui
somente pelo fato de que, no homem, sua consciéncia toma o lugar do
instinto ou de que seu instinto é um instinto consciente (2012a, p. 142).
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O trabalho, como atividade vital consciente do ser humano, garantiu a producdo de
objetos elaborados no pensamento e objetivados na pratica social, ocorrendo 0 que Saviani e
Duarte (2012, p. 21) apontam ser “[...] a transformacdo da atividade dos sujeitos em
propriedades dos objetos”. Entdo, é no decorrer da atividade que o ser humano se realiza e
desenvolve, deixando seu legado em suas producdes e se apropriando dos seus contetdos
objetivados nas produces ja existentes. O trabalho se realiza como atividade coletiva e de
interesse comum, estende-se a todos os individuos de uma dada sociedade, conectando 0s
seres humanos e mediatizando a sua comunicacdo (LEONTIEV, 1978). Lukacs (2011)
caracteriza o trabalho como fenémeno originario do ser social, condicdo para existéncia
humana e mediador do metabolismo entre a natureza e o ser humano, que incorpora a
primeira ao campo dos fendmenos sociais.

Marx e Engels (2012a) atribuiram o desenvolvimento historico da consciéncia ao
aumento da produtividade, das necessidades e da populacéo. A diviséo do trabalho como fruto
da organizacdo social, determinada e determinante a consciéncia representou a distribuicéo
desigual, qualitativa e quantitativa do trabalho e seus produtos, sendo a génese da propriedade
e 0 inicio da contradicdo entre interesses particulares e coletivos que estavam expressos na
realidade e nas relagdes reciprocas entre os individuos. Conjuntura esta que marcou a historia
de sociedades divididas em classes, ao passo que, hoje, apresenta-se como uma barreira para
humanidade em seu acesso ao patrimdnio produzido a partir da relacdo dialética de
objetivacdo e apropriacdo (SAVIANI; DUARTE, 2012).

O capitalismo tem como seus elementos fundamentais a propriedade privada, a divisao
social do trabalho e a troca de mercadorias. Surge como resposta as contradi¢des existentes no
feudalismo, substituindo a terra, bem material que consagrava as classes hegemdnicas do
feudalismo — os nobres — por dinheiro. Os conflitos no campo e a expanséo das relacdes de
troca no ambiente urbano tornaram as cidades o polo de refagio para aqueles que buscaram
liberdade e tornaram seu trabalho individual em sua Unica propriedade, formaram-se como
verdadeiras associaces reunidas pelas necessidades imediatas e protecdo da propriedade,
multiplicando os meios de producéo e demarcando seu antagonismo com o campo (ANDERY
et al.,1988). Vejamos os apontamentos de Engels e Marx para a organizacdo da nova classe

que surgia nas cidades em oposicao a organizacdo feudal:

Na Idade Média, os burgueses eram constrangidos a unir-se, em cada cidade,
contra a nobreza rural para defenderem a pele; a expansdo do comércio e o
estabelecimento das comunicacGes levaram cada cidade a conhecer outras
cidades que tinham feito triunfar os mesmos interesses lutando contra a
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mesma oposi¢do. [...] Os burgueses criaram essas condi¢cdes na medida em
gue se separaram da associacdo feudal, e foram criados por elas na medida
em que eram determinados pela sua oposicdo a feudalidade existente. Com o
estabelecimento das ligacGes entre as diversas cidades, essas condic¢des
comuns transformaram-se em condi¢des de classe. As mesmas condicdes, a
mesma O0posicdo, 0s mesmos interesses, deveriam também, grosso modo,
fazer surgir os mesmos costumes em todo o lado. Mesmo a burguesia sé se
desenvolve pouco a pouco, juntamente com as condi¢cbes que lhe sdo
proprias; divide-se por sua vez em diferentes fragdes, consoante a divisdo do
trabalho, e acaba por absorver no seu seio todas as classes possuidoras
preexistentes (2001, p. 46).

No Manifesto do Partido Comunista, a burguesia é apresentada como uma classe que
passou por um longo processo de desenvolvimento a partir das transformagdes do modo de
producdo, até se consolidar como classe hegeménica que conserva e simplifica, na sociedade,
0s antagonismos de classe sob novas formas de exploracdo da burguesia para com 0s
trabalhadores. As expansdes do comércio, ap0s as grandes navegacdes, e a colonizagédo
direcionaram o dominio mundial burgués. “[...] na mesma escala em que a industria, o
comercio, a navegacao e as ferrovias se expandiram, desenvolvia-se também a burguesia, que
multiplicava os seus capitais e compelia a um plano secundéario todas as classes legadas pela
Idade Média” (MARX; ENGELS, 2012b, p. 187). Andery et al. descrevem as superacoes

necessarias para o sucesso da revolucdo burguesa:

Era interessante para a burguesia uma renovacdo de valores, de forma que
estes representassem melhor os seus interesses que os até entdo vigente. [...]
A contraposicdo de valores que o periodo abrigou (antropocentrismo e
teocentrismo; fé e razdo; ciéncia contemplativa e ciéncia pratica) significou,
na realidade, uma luta entre camadas sociais pelo poder. Os valores por elas
assumidos representavam interesses concretos que eram conveniente
defender. A burguesia precisava destruir o0s obstaculos para seu
desenvolvimento, representado pela igreja, que atacava praticas capitalistas,
mas que, por outro lado, retinha riquezas importantes para o incremento
econdmico do periodo (1988, p. 171).

Os meios de producdo e de troca que sustentaram o surgimento da burguesia foram
gerados na sociedade feudal, mas o seu desenvolvimento ndo é correspondido pelas relacdes
desse tipo de propriedade, sendo “despedagados”, nas palavras de Marx e Engels (2012b, p.
190), por um novo modelo da burguesia sustentado pela livre concorréncia com o seu
dominio econdmico e politico — capitalismo. O desenvolvimento do capitalismo, do capital e
de sua classe hegemdnica sé foi possivel pela existéncia da classe proletaria (trabalhadores),
que vende a burguesia sua forca de trabalho — médo de obra — que, aliada aos meios de

producéo, forma a forga motriz da sociedade capitalista.
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No capitalismo o trabalho deixa de ser atividade vital do ser humano, que se distancia
de sua construcdo historica que o constitui como ser social; sua existéncia é resumida em
buscas para satisfazer seus fins privados e para consolidar a nova sociedade. As produgdes
dos trabalhadores, por exemplo, ndo sdo para satisfazer suas necessidades como
representantes da humanidade, tornam-se mercadorias pertencentes ao capital e a venda de
sua forca de trabalho tem como fim a sua sobrevivéncia (SAVIANI; DUARTE, 2012). Marx
descreve as novas determinacGes impostas ao trabalho e como essa atividade no capitalismo
perde suas contribuicdes ao desenvolvimento da humanidade:

O trabalhador torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto
mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador torna-se
uma mercadoria tanto mais barata, quanto maior namero de bens produz.
Com a valorizacdo do mundo das coisas, aumenta em propor¢do direta a
desvalorizagdo do mundo dos homens. O trabalho ndo produz apenas
mercadorias; produz-se também a si mesmo e ao trabalhador com uma
mercadoria, e juntamente na mesma propor¢do com que produz bens (2006,
p. 111).

Como consequéncia do trabalho na sociedade capitalista, tem-se a “desrealizagdo do ser
social”. E nesse contexto que o trabalho gera frutos estranhos que sdo independentes ao seu
produtor, “aparece junto ao trabalhador como um ser alheio”, aliando-se aos interesses do
capital, esvaziando a relacdo dialética de objetivacdo e apropriacdo, ja que distancia 0s
produtores dos seus produtos, promovendo a alienacdo (ANTUNES, 2002, p.126). Dentro
deste contexto da alienacdo, Leontiev apresenta consequéncias para a atividade humana que

passa a discordar profundamente dos motivos que a engendram:

A “alienagdo” da vida do homem tem por consequéncia a discordancia entre
0s resultados objetivos da atividade humana e o seu motivo. Dito por outras
palavras, o conteldo objetivo da atividade ndo concorda agora com o seu
conteido subjetivo, isto &, com aquilo que ela é para o préprio homem. Isto
confere tracos psicologicos particulares a consciéncia (1978, p. 122).

Por se consolidar a partir de bases profundamente contraditorias, o capitalismo
também promove possibilidades de “formas livres e universais de vida humana” quando
comparado as sociedades que o antecederam (DUARTE, 2016, p. 13). Um aspecto positivo ao
surgimento do capitalismo em detrimento do feudalismo esta no desenvolvimento cientifico®,

que inicialmente se restringiu ao aspecto pratico para a ampliacdo de interesses comerciais,

®Apresentaremos no proximo capitulo a ascensdo da ciéncia moderna, especificamente as Ciéncias da Natureza,
com objetivo de explicitar o percurso das ciéncias que produziram/produzem os conhecimentos cientificos
socializados pelo nosso objeto de estudo - o ensino de ciéncias.
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como as navegacdes, mas a partir dos “[...] caminhos tracados pelos pensadores que se
destacaram neste periodo de transicdo [do feudalismo para o capitalismo], foi-se firmando um
novo conhecimento, uma nova ciéncia, que buscava leis, e leis naturais, que permitissem a
compreensdo do universo” (ANDERY et al., 1988, p. 173).

Quando nos propomos a analisar os modelos de aulas de ciéncias do Programa “Sao
Paulo faz escola”, para apresentar as implicacdes do ideario do “aprender a aprender” no
ensino de ciéncias, é fundamental que recorramos a tese incorporada por Saviani a Pedagogia
Historico-critica, que define que a escola é determinada socialmente e que os conflitos da
sociedade estdo presentes nas praticas pedagdgicas: “Portanto, a escola sofre a determinacéao
do conflito de interesses que caracterizam a sociedade” (2012a, p.30).

Assim, ao compreendermos 0 processo de manutencdo do atual sistema econdmico e
suas consequéncias a atividade vital que consagra o ser humano como ser social, localizamos
a educacdo escolar dentro deste contexto, sendo possivel definir a posicdo das propostas
pedagdgicas, incluindo a adotada pelo Programa “Sdo Paulo faz escola” diante da relacdo
educacdo e sociedade capitalista. Passamos agora para uma caracterizacdo do capitalismo
contemporaneo que ainda é definido pela reestruturacdo produtiva da década de 1970.

Um dos elementos inerentes ao capitalismo sdo as crises que 0 mesmo atravessa,
sendo necessario reordenar suas formas e caracteristicas, como as crises de superproducéo
apresentadas ao longo da existéncia do capitalismo. A mais recente crise da década 1960 teve
como resposta a reestruturacdo produtiva, mediada pela difuséo do ideario do neoliberalismo
(ANTUNES, 2002). Vejamos a caracterizacdo de Harvey sobre a crise instaurada pelo

fordismo e keynesianismo:

De modo mais geral, o periodo de 1965 a 1973 tornou cada vez mais
evidente a incapacidade do fordismo e do keynesianismo de conter as
contradigdes inerentes ao capitalismo. Na superficie, essas dificuldades
podem ser melhor apreendidas por uma palavra: rigidez. Havia problemas
com a rigidez dos investimentos de capital fixo de larga escala e de longo
prazo em sistemas de produgdo em massa que impediam a flexibilidade de
planejamento e presumiam crescimento estavel em mercados de consumo
invariantes (1992, p. 135).

Para a classe trabalhadora, os periodos de crise representam uma tendéncia a
intensificacdo da exploracdo de sua forca de trabalho, pois a necessidade da manutencdo da
taxa de lucro, ou até mesmo o aumento dessa taxa, impele a burguesia a rebaixar os direitos
conquistados pelos trabalhadores. Harvey (1992) exemplifica essa condi¢do com as ondas de

greve e os conflitos trabalhistas do periodo 1968-1972, apontado que no espago social, apos



25

as oscilacOes da crise e das incertezas, uma nova forma de acumulacéao, de controle politico e

social foram impressos. Antunes também retrata:

O toyotismo penetra, mescla-se ou mesmo substitui o padrdo fordista
dominante, em varias partes do capitalismo globalizado. Vivem-se formas
transitdrias de producdo, cujos desdobramentos sdo também agudos, no que
diz respeito aos direitos do trabalho. Estes sdo desregulamentados, séo
flexibilizados, de modo a dotar o capital do instrumental necessério para
adequar-se a sua nova fase. Direitos e conquistas histéricas dos trabalhadores
sdo substituidos e eliminados do mundo da producédo (2002, p. 24).

A reestruturacdo produtiva se baseou no modelo logistico industrial do presidente da
Toyota, Kiichiro Toyoda e do engenheiro Taiichi Ohno, com a producdo de mercadorias
focada na demanda especifica do mercado, havendo a informatizacdo das maquinas
(necessitando de mao de obra “qualificada”) e flexibilizacdo das relacbes de trabalho. Os
paises passaram a se industrializar em larga escala, exigindo um novo tipo de trabalhador,
diminuindo salarios e ampliando trabalhos informais. As novas concepcdes de organizacao do
trabalho fizeram com que as corporacGes passassem a ter um nucleo central de trabalhadores
“seguros no seu emprego” € uma periferia “constantemente reciclavel” (ANTUNES, 2002).

As transformacgdes do modelo capitalista ao decorrer de sua existéncia tém modificado
a sociedade, exigindo novas leituras que possam acompanhar a dinamica do mundo do
trabalho, a forma como os individuos se construirdo socialmente e sua compreensao da
realidade. O mundo globalizado, por meio da producéo flexivel desenvolvida apds a crise do

Fordismo, tem exigido do trabalhador nova dinamica de vida. Segundo Antunes:

Portanto, a classe trabalhadora fragmentou-se, heterogeneizou-se e
complexificou-se ainda mais. Tornou-se mais qualificada em varios setores,
como na siderurgia, onde houve uma relativa intelectualizagdo do trabalho,
mas desqualificou-se e precarizou-se em diversos ramos, como ha indudstria
automobilistica, onde o ferramenteiro ndo tem mais a mesma importancia,
sem falar na reducgdo dos inspetores de qualidade, dos graficos, dos mineiros,
dos portuarios, dos trabalhadores da construcéo naval etc. (2002, p. 184).

As mudancas em curso trazidas pela crise do fordismo ndo estavam restritas a
producdo. Intelectuais da ordem hegemdnica, como Friedrich Hayek, desenvolveram
trabalhos que ndo sé apontavam as falhas do capitalismo fordista antes da reestruturacao
produtiva, como também trouxeram uma concep¢do de ser humano aliada a essa nova

disposicdo do capital. Nesse sentido, a proposta neoliberal representa a sintese de um projeto
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ambicioso de reforma ideolégica para se estabelecer um novo senso comum que forneca
legitimidade as pretensdes do bloco dominante representado pela burguesia (GENTILI, 1996).

Para o neoliberalismo a liberdade individual e as ag¢des individuais s&o promotoras da
evolucdo espontéanea do mercado e do conhecimento. A evolucdo social espontanea, como
aponta Friedrich Hayek, é consequéncia das atividades desenvolvidas particularmente por
cada ser humano, no gozo de sua liberdade, que ao se relacionar com as demais producoes dos
demais individuos, estabeleceria um consenso espontdneo do melhor caminho para o
progresso social. Para o mercado, o neoliberalismo propde o fim de uma economia planejada
e regrada pelo Estado, que poderia ser extinto pelas intervengdes dos empreendedores.
Novamente os interesses particulares ganham destaque criando condicdes para as relacdes de
troca e ajuste espontaneos da propria economia, que se autorregula sem nenhum controle
predeterminado. Por fim, também a concepcdo neoliberal de conhecimento merece destaque,
tendo em vista o objeto desse estudo (BUTLER, 1987).

O conhecimento ndo € visto como acumulo produzido socialmente, presente, por
exemplo, nas institui¢des criadas “inintencionalmente” pelo ser humano, mas ¢ valorizado o
conhecimento de como as atividades devem ser feitas, atividades estas que se expressam nas
particularidades dos individuos em seu cotidiano, ao passo que dispdem ao conhecimento um
carater disperso, fragmentado e individualizado. Assim, cada individuo tem o seu
conhecimento restrito ao seu circulo de convivéncia, a percepcao imediata e ao saber tacito.
As consequéncias da acdo humana sobre a natureza ndo podem ser mais mensuradas durante a
sua realizacdo, 0 acaso passa a ser o mecanismo legitimo da evolucdo social para os
neoliberais (DUARTE, 2011). Vejamos o que Butler diz sobre a concepg¢do de conhecimento

de Friedrich Hayek, tedrico do neoliberalismo:

Hayek tem wuma visdo muito ampla do significado da palavra
"conhecimento”. Este significado ndo se restringe, segundo ele, apenas aos
"fatos" conhecidos; o conhecimento do "como" fazer as coisas é igualmente
importante. Nossas habilidades, por exemplo, sdo um importante
conhecimento que temos, mas sdo de um tipo que ndo pode ser escrito em
livros (1987, p. 23).

A visdo do conhecimento apresentada por Friedrich Hayek, constitutiva do
neoliberalismo, converge com o0s principios da pds-modernidade. Apesar de haver uma
dificuldade em definir o que significa a pés-modernidade devido seus autores apresentarem
compreensdo diferenciada do papel desse “movimento” a realidade, buscamos em Duarte

(2011), critico em relagdo ao p6s-modernismo, sua definicdo. A espontaneidade se localiza
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como eixo central dessa concepcdo pds-moderna de mundo, eliminando a necesséria relacéo
existente entre intencdo humana e as consequéncias sociais. Com carater relativista e
fragmentario do pensamento, reduz o conhecimento individual a saberes imediatos do
cotidiano, rejeitando qualquer visdo que se preze a captar a totalidade do real. Sobre a
fragmentacdo, decorrente do padrdo de acumulacdo do capitalismo neoliberal, seja do
discurso politico com a dilui¢do da luta de classes, ou do préprio individuo, Duarte apresenta

0 elo com a pds-modernidade:

Essa fragmentacdo da realidade social contemporanea, comandada pelo
processo de mundializacdo do capital, tem sua correspondéncia no
pensamento pés-moderno, que rejeita qualquer possibilidade de captagdo do
sentido da totalidade do real e da historia. [...] o pés-modernismo decretou o
fracasso do projeto iluminista de emancipacao e passou a denunciar a ciéncia
e a razdo como estando inevitavelmente ao lado do poder e sendo
necessariamente instrumentos da razdo instrumental e da dominagdo (2011,
p. 92).

O neoliberalismo atinge a cultura utilizando da roupagem pos-moderna, que identifica
uma crise na ciéncia, nos paradigmas e na razdo. Assim, a universalidade do conhecimento, a
objetividade do conhecimento e a ideologia, sdo consideradas verdades de um mito repressivo
e totalitario. Podemos visualizar estas caracteristicas nas propostas pedagdgicas que se
materializam nos curriculos, sustentadas pelo neoliberalismo, através do lema “aprender a
aprender”. A fragmentacdo do conteudo, ou até mesmo a sua irrelevancia é um ponto de
partida forte das novas propostas, tendo o conhecimento como um elemento individualizado e
a reducdo da ciéncia a fatos e dados perceptiveis (DUARTE, 2011).

A ideologia do capitalismo contemporaneo enuncia que a condi¢do de inferioridade
econdmica dos paises periféricos se explica pela auséncia de bases estruturantes, desta forma,
o discurso neoliberal atribui a educacdo o poder de promover o desenvolvimento necessario
para a competitividade internacional. As determinacGes para as politicas educacionais,
balizadas pelo ideario do atual capitalismo globalizado, tém se estruturado a partir das
diretrizes do Consenso de Washington, sendo possivel visualizar a intervencdo de
representantes deste organismo em decisfes econdmicas em varios paises. O Banco Mundial,
como formulador do Consenso, tem atuado com suas diretrizes a partir da submissdo dos
paises periféricos ao solicitarem empréstimos para o seu desenvolvimento, e a educacdo tem
sido alvo destas propostas (LEHER, 1999).

No documento do Banco Mundial, “Priorities and strategies for education” (1990), a

educacéo é tida como bésica para um maior desenvolvimento econémico e social, ferramenta
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com alta capacidade em reduzir a pobreza com crescimento econdmico sustentavel e de
desenvolver a empregabilidade, uma vez que as exigéncias do mercado seriam atendidas com
a especializacdo da mao de obra (LEHER, 1999).

Desta forma, é solicitado dos individuos na organizacdo do capitalismo neoliberal a
capacitacdo profissional como meio individual de sucesso na dindmica globalizada. A escola
passa a ser o polo central para a construcdo destes sujeitos, e como consequéncia,
reestruturacdes significativas atingirdo a esfera educacional, redirecionando os curriculos,
inclusive, as préprias propostas pedagdgicas. Para isso, 0s neoliberais tomam dois objetivos
como fundamentos de suas propostas a educacao: i) elaboracdo de mecanismos de controle
para avaliar os servigcos a serem prestados — sua qualidade; e ii) subordinar a producao
educacional as necessidades do mundo do trabalho neoliberal. Quando enfatizam o segundo
objetivo as reformulacdes educacionais, o que se pretende & promover as capacidades
flexiveis de adaptacdo as exigéncias do mercado de trabalho, chamada pelos neoliberais de
“empregabilidade” (GENTILI, 1996).

Mesmo os neoliberais defendendo uma menor intervencdo do Estado na educacéo,
como a diminuicdo dos investimentos publicos, eles formulam diretrizes que centralizam
concepcbes que explicitam as suas intencionalidades pedagogicas para com a esfera

educacional. Gentili aponta trés mecanismos de controle:

a) a necessidade de desenvolver sistemas nacionais de avaliagdo dos
sistemas educacionais (basicamente provas de rendimento aplicadas a
populacao estudantil);

b) a necessidade de desenhar e desenvolver reformas curriculares a partir das
quais estabelece os parametros e conteudos basicos de um Curriculo
Nacional;

C) associada a questdo anterior, a necessidade de desenvolver estratégias de
formagdo de professores centralizadas nacionalmente e que permitam
atualizacdo dos docentes segundo o plano curricular estabelecido na citada
reforma (1996, p. 9).

O relatério da comissao internacional presidida por Jacques Delors publicado pela
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) em 1996,
pode ser enquadrado no perfil de documentos centralizadores elaborados para alinhar a
educacdo as propostas neoliberais. Ao analisar o relatério Jacques Delors, Duarte (2011)
aponta a no¢do de adaptacdo ao mundo globalizado que passa por rapidas mudangas, portanto,
para comissdo que elaborou o relatdrio “cabe a educacdo oferecer as condi¢des necessarias a

instrumentalizacdo do individuo voltada para esse continuo processo de adaptagdo”

(DUARTE, 2011, p. 60).
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Os neoliberais, como disserta Gentili (1996), primeiramente fazem um balanco do
projeto educacional no Fordismo e apontam que o processo de expansdo se deu de forma téo
acelerada que o seu crescimento nédo significou qualidade dos servicos oferecidos, sendo de
responsabilidade das préticas pedagdgicas improdutivas e da administracdo publica. O que
falta para eles nos paises pobres ndo é escola, professores e recursos, e sim boas escolas, bons
professores e melhor distribuicdo dos recursos disponiveis. Desta forma, o que resultaria em
uma alternativa para “crise educacional” detectada pelos neoliberais seria a presenca de um
verdadeiro mercado da educagdo que a partir de seu funcionamento interno, como padrdes de
qualidade, competicbes e flexibilidade na oferta poria nos eixos a educacdo até entdo
estatizada. As politicas neoliberais para a educacdo passam a ter como objetivo garantir a
consolidacéo de um forte mercado educacional.

Vérias sdo as formas como se materializam os interesses e a transformacéo
educacional em detrimento do mundo do trabalho, tendo como consequéncia a precarizacéo
da educacdo, que recebe suas diretrizes via documentos oficiais, curriculos e teorias
pedagdgicas hegemonicas que os fundamentam (GENTILI, 2010). O lema “aprender a
aprender” foi de uso frequente nas propostas educacionais direcionadas pelos neoliberais, com
0 pretexto de que os individuos possuem limitacbes e ndo podem assimilar todo o
conhecimento produzido pela humanidade, tendo como saida para a escola ““[...] preparar 0s
individuos para estarem sempre aptos a aprender aquilo que for necessario em determinado
contexto ¢ momento de sua vida. A saida é o ‘aprender a aprender” (DUARTE, 2011, p. 57).

Ainda para esse autor,:

[...] o lema “aprender a aprender” desempenha um importante papel na
adequacdo do discurso pedagodgico contemporaneo as necessidades do
processo de mundializacdo do capitalismo, pela sua interna vinculacdo a
categoria de adaptagdo que ocupa lugar de destaque tanto no discurso
politico-econdmico neoliberal como nas teorias epistemoldgicas,
psicoldgicas e pedagogicas de cunho construtivista (2011, p. 65).

A partir das vinculagbes entre as Pedagogias do “aprender a aprender” e o
neoliberalismo, tomamos esse ideario como hegemdnico, como responsavel, no campo das
praticas pedagogicas, pela manutencdo do sistema econdmico. Portanto, reconhecer as
implicacdes dessa concepcdo pedagdgica para o ensino de ciéncias é fundamental para
avancar em formulacdes que contribuam para a construcdo de um ensino de Ciéncias da
Natureza historico-critico. Apresentaremos com mais detalhes no proximo tdépico as

Pedagogias do “aprender a aprender” e 0s seus principais fundamentos.
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1.2 Pedagogias do “aprender a aprender”

Marx e Engels apontam que as ideias dominantes de cada época séo as ideias da classe

dominante, elas expressam e carregam tracos da dominacdo de uma classe. Para eles,

[...] os individuos que compdem a classe dominante possuem, entre outras
coisas, também consciéncia e, por isso, pensam; na medida em que dominam
como classe e determinam todo 0 &mbito de uma época historica, é evidente
que eles o fazem em toda a sua extensdo, portanto, entre outras coisas, que
eles dominam também como pensadores, como produtores de ideias, que
regulam a producdo e a distribuicdo das ideias de seu tempo; e, por
conseguinte, que suas ideias sdo as ideias dominantes da época (2012a, p.
156).

Tendo em vista essa premissa, podemos compreender as diferencas entre Pedagogia
Tradicional e a Escola Nova como reflexo na esfera educacional de mudancas dos interesses
materiais da burguesia como garantia de manutencdo do seu poder, repercutindo as ideias
dominantes. Quando a burguesia apontava como classe revolucionaria, suas reivindicagdes
educacionais eram sustentadas por uma concepcao pedagogica essencialista, apresentava-se a
ideia de igualdade entre os individuos como mecanismo para questionar os privilégios da
nobreza e do clero.

Baseando-se nessa igualdade é que a burguesia se ampara a Pedagogia Tradicional.
Como explica Saviani “ela vai a partir de meados do seculo XIX, estruturar os sistemas
nacionais de ensino e vai advogar a escolarizacdo para todos. Escolarizar todos 0s homens era
condicdo para que esses cidaddos participassem do processo politico [...]” (2012a, p. 40).
Naquele momento histdrico, tal participacdo era a garantia da consolidacdo da democracia
burguesa. Com a classe dominante burguesa instaurada, a sua prioridade agora € conservar
sua dominacdo, para isso, a igualdade aclamada ndo a interessa mais, partindo entdo para a
defesa de uma pedagogia da existéncia — Escola Nova — que considera que “[...] 0s homens
sdo essencialmente diferentes, e nds temos que respeitar as diferencas entre os homens. Entéo,
ha aqueles que aprendem mais devagar, ha aqueles que se interessam por isso e 0S que se
interessam por aquilo” (SAVIANI, 20123, p. 40), legitimando as desigualdades e o contexto
de dominacdo em nome de uma suposta diferenca entre os individuos (SAVIANI, 2012).

Os métodos ativos defendidos pelo escolanovismo proclamam a supervalorizacdo do
aluno pela aquisi¢cdo de capacidades de buscar o conhecimento por si mesmo, ou seja,
promove o “aprender a aprender”, dando ao professor o papel de estimular e orientar a

construcdo individual do conhecimento de cada discente. Mesmo com o surgimento de outras
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propostas pedagdgicas da ordem hegemédnica, como a Pedagogia Tecnicista®, a Escola Nova
se mantém como grande influenciadora das atuais vertentes que ainda se baseiam nos métodos
ativos como mecanismo fundamental a aprendizagem. Mas na configuragdo atual do
capitalismo o lema “aprender a aprender” que sustenta o neoescolanovismo, como também as
Pedagogias do “aprender a aprender”, estd relacionado a constante atualizagdo que os
individuos precisam realizar para que 0 seu emprego seja garantido — a adptacdo ao mercado
flexivel (SAVIANI, 2008). Sobre a atualidade do lema “aprender a aprender” a partir do
neoescolanovismo, Duarte inicia a discussdo sobre revigoramento de tal discurso na

contemporaneidade:

Ha um forte movimento internacional de revigoramento das concepcdes
educacionais calcadas no lema “aprender a aprender” [...]. Uma das formas
mais importantes, ainda que ndo a Unica, de revigoramento do “aprender a
aprender” nas duas ultimas décadas [1980 e 1990] foi a maciga difusdo da
epistemologia e da psicologia genéticas de Jean Piaget como referencial para
a educacdo, por meio do movimento construtivista que no Brasil tornou-se
um grande modismo a partir da década de 1980, defendendo principios
pedagdgicos muito proximos aos do movimento escolanovista (2011, p. 33).

Jean Piaget, como o principal teérico do construtivismo®, fundamenta sua teoria no
modelo bioldgico interacionista, modelo que estabelece relacfes entre o0 organismo e 0 meio
ambiente a partir de uma concepcao biologizante do social, sendo que tal processo se da pela
adaptacdo do organismo ao meio e por sua organizacdo interna, analisando desde o
desenvolvimento da inteligéncia ate as formacdes sociais. Saviani (2008) afirma que o préprio
Piaget reporta a Escola Nova como exemplo de novos métodos a educacao, mas a busca por
uma base cientifica encontra a psicologia da infancia. Segundo Saviani, “a psicologia genética
elaborada por Piaget em suas investigacdes epistemoldgicas emergira como 0 ponto mais
avancado da fundamentacdo cientifica da Escola Nova no que se refere as bases
psicopedagogicas [...]” (SAVIANI, 2008, p. 434) do ensino. Diante da polémica entre a

memorizacdo promovida pela escola tradicional e as buscas de métodos universais para

* Surge na metade do século XX apds as experiéncias com a Escola Nova. Advoga a neutralidade cientifica e,
baseada no trabalho fabril da época, recorre a métodos objetivos e operacionais com principios de produtividade
e eficiéncia. Apesar do dominio dos pressupostos da Escola Nova na educagdo, via neoescolanovismo, ndo
estamos afirmando que os fundamentos da Pedagogia Tecnicista tenham sido superados nas préticas
pedagdgicas, inclusive, o Programa “Sao Paulo faz escola” possui caracteristicas das propostas dessa concepcao
educacional.

*Concordamos com a definigio trazida por Rossler (2006, p.92) que define o construtivismo como um “ideario
epistemoldgico, psicolégico e pedagdgico fortemente difundido no interior das préaticas e reflexdes
educacionais”, e que mesmo apresentando determinada heterogeneidade “possuem com nucleo de referéncia
bésica a epistemologia genética de Jean Piaget”.
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aprendizagem propagada pelo escolanovismo, Piaget sai em defesa da sua Epistemologia

Genética:

[...] as operagdes légicas s6 se constituem e adquirem suas estruturas de
conjunto em funcdo de um certo exercicio, ndo somente verbal, mas
sobretudo e essencialmente relacionado a acdo sobre os objetos e a
experimentacdo: uma operagdo € uma acdo propriamente dita, mas
interiorizada e coordenada com outras acdes do mesmo tipo segundo
estruturas especificas de composigao (1977, p. 63).

Para Piaget, o conhecimento é construido na interacdo que o individuo estabelece com
0 objeto, tornando-se algo especifico do individuo que o constrdi. Valoriza-se a construgdo da
inteligéncia por concebé-la como orgdo operatério, pois a fonte do conhecimento esta na acao
e ndo na percepcdo. A inteligéncia ndo imprime/reproduz os dados da sensibilidade e sim 0s
contrdi, por isso a denominagdo ‘“‘construtivismo” a uma das vertentes alimentadas pelo
“aprender a aprender”® (SAVIANI, 2008).

Duarte (2011) defende a tese de que os idearios educacionais centrados no lema
“aprender a aprender”, como 0 construtivismo, dividem as mesmas ideias do neoliberalismo e
do pds-modernismo, contribuindo, em Gltima instancia, com a manutencdo do capitalismo.
Com seu discurso de adaptacdo, o lema “aprender a aprender” se propde a especializar os
individuos a enfrentar sozinhos as dificuldades sociais, como garantia do sucesso profissional.

Além do construtivismo, podemos destacar também outras concepc¢des pedagogicas
que se alinham ao principio geral do “aprender a aprender”, como a pedagogia
multiculturalista, a pedagogia dos projetos, a pedagogia das competéncias e a teoria do
professor reflexivo. Organizamos 0s quatro posicionamentos valorativos, apontados em
Duarte (2011), que retinem tais concepg¢des em o que chamamos de “Pedagogias do ‘aprender

a aprender’”. S&o eles:

1. As aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta
ausente a transmissdo, por outros individuos, de conhecimentos e
experiéncia, é tida como mais desejavel;

2. E mais importante o aluno desenvolver um método de aquisicio,
elaboracdo, descoberta, construgdo de conhecimentos, do que aprender os
conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas;

3. A atividade do aluno para ser verdadeiramente educativa, deve ser
impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianga;

4. Preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanga (DUARTE, 2011, pp. 39-46).

® Em as Histérias das ideias pedagdgicas no Brasil, Saviani destaca que o construtivismo da década de 1970 (ou
neoconstrutivismo) pouco menciona o nlcleo central da teoria piagetiana do conhecimento.
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Se a transmissdo dos conhecimentos é vista como uma barreira para a autonomia dos
alunos, o professor tem o0 seu papel reformulado no lema “aprender a aprender”, sua atividade
agora ¢ “auxiliar”’, “conduzir” ou até “animar”, como afirma Piaget em Para onde vai a

educac¢do? ao discutir as criticas que vinha recebendo acerca do papel do professor:

O primeiro € o receio (e, para alguns a esperanca) de que se anule o papel do
mestre, em tais experiéncias, e que, visando ao pleno éxito das mesmas, seja
necessario deixar os alunos totalmente livres para trabalhar ou brincar
segundo melhor lhes aprouver. Mas é evidente que o educador continua
indispensavel, a titulo de animador, para criar as situacdes e armar 0s
dispositivos iniciais capazes de suscitar problemas Uteis a crianca (PIAGET,
1977, p. 18, grifo nosso).

Duarte sintetiza a diferenca que Philippe Perrenoud estabelece entre professores e
formadores. Vejamos como a definicdo de formador, defendida por Perrenoud, se associa a

defesa do professor que estimula o “aprender a aprender”:

[...] o professor d& prioridade aos conhecimentos, j& o formador da
prioridade as competéncias; o professor concebe a aprendizagem como
assimilacdo de conhecimentos, ja o formador concebe a aprendizagem como
transformacdo da pessoa; o professor adota uma postura de sabio que
compartilha seu saber, ja& o formador adota uma postura de treinador que
orienta com firmeza uma autoformacéo; o professor parte de um programa,
ao passo que o formador parte das necessidades, praticas e problemas
encontrados (2003, p. 608).

Com o objetivo de superar as dificuldades na formacédo de professores, teéricos como
Maurice Tardif, Donald Schon e Philippe Perrenoud contribuiram com a teoria do professor
reflexivo, dando ao professor o conhecimento tacito como instrumento de trabalho, que
sobrepde o conhecimento cientifico por ser resultado de suas experiéncias no seu cotidiano
escolar. Para essa teoria todas as circunstancias vivenciadas proporcionam um arcabougo mais
fidedigno do que o ensino cientifico promovido pelos cursos de licenciatura, que por ndo estar
“no chdo da escola” ndo ¢ capaz de garantir a superagdo dos problemas enfrentados pelos
docentes. Para os defensores dessa proposta pedagdgica o conhecimento académico deve ser

substituido pelos conhecimentos de cunho profissionalizante (DUARTE, 2003). Nesse



34

sentido, aqui percebemos explicitamente a filiacdo da proposta do professor reflexivo a
concepcéo de conhecimento defendida no neoliberalismo a partir de Hayek .

A hegemonia do construtivismo e a teoria do professor reflexivo expressa na
“autoformagdo” tem definido o papel do professor através das pedagogias do “aprender a
aprender”, como nas disciplinas do ensino superior para formagdo de professores conhecidas
como Préticas de Ensino (DUARTE, 2003). Referendados em tais propostas educacionais
hegemoénicas, dentro da sala de aula o docente ndo vem cumprindo o papel de socializar o
conhecimento acumulado historicamente pela sociedade ao aluno, sendo um mero
organizador de ambientes e atividades que os estudantes desenvolvem em seu cotidiano,
desvalorizando o proprio conhecimento cientifico. Desta forma, o esvaziamento dos
contetdos no contexto escolar também se legitima na formacdo académica dos professores
(MARTINS; DUARTE, 2010).

Na obra Seducéo e alienagdo no discurso construtivista, Rossler (2006) apresenta 0s
reais motivos que levaram/levam a adesdo massiva ao discurso construtivista, seja nas praticas
cotidianas da escola ou nos documentos oficiais da educacéo. Entre os aspectos analisados, o
autor destaca a roupagem progressista do discurso, se apresentado como proposta nova, capaz
de solucionar as dificuldades vivenciadas no cotidiano escolar, entregando, na maioria das
vezes, respostas (receitas) prontas através de prescricdes praticas do que se deve fazer na sala
de aula, ganhando espaco a partir do pragmatismo. Suas respostas para o debate educacional
atendem as necessidades geradas pelas novas transformacdes no sistema produtivo.
Reproduzimos aqui um paragrafo dos Parametros Curriculares Nacionais, destacado também
por Duarte (2011, p.75) em uma das sessdes de que aborda a oficializagdo do lema “aprender
a aprender” nos documentos educacionais, ndo restando duvidas sobre a perspectiva

reacionaria no uso de tal ideario. Vejamos:

Desde a construcdo dos primeiros computadores, na metade deste século,
novas relacdes entre conhecimento e trabalho comecaram a ser delineadas.
Um de seus efeitos é a exigéncia de um reequacionamento do papel da
educacdo no mundo contemporaneo, que coloca para a escola um horizonte
mais amplo e diversificado do que aquele que, até poucas décadas atras,
orientava a concepgdo e construcdo dos projetos educacionais. N&o basta
visar a capacitagdo dos estudantes para futuras habilitacdes em termos das
especializagBes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formagao
dos estudantes em termos de sua capacitagdo para a aquisicdo e o

7 Como destacado em Saviani (2008, p. 436), a Pedagogia das competéncias possui um elo com a Teoria do
professor reflexivo, ambas supervalorizam o0s saberes centrados na experiéncia cotidiana como fonte de
progresso aos individuos, seja no posto de trabalho, que é o caso dos professores “refexivos”, ou até mesmo em
situacBes de aprendizagem na sala de aula.
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desenvolvimento de novas competéncias, em funcéo de novos saberes que se
produzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder
lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos
e processos. Essas novas relagcdes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, “aprender a
aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educacgdo basica tem
assim a funcéo de garantir condi¢des para que o aluno construa instrumentos
que o capacitem para um processo de educacdo permanente (BRASIL, 1997,
pp. 27-28).

Além dos documentos nacionais da educacao, as propostas estaduais da rede de ensino
também tiveram sua filia¢do na concepgdo do “aprender a aprender”, efetivando a hegemonia
deste idedrio no ambito federal, estadual e municipal. No Estado de S&o Paulo a introducdo do
discurso construtivista segue os apontamentos de Rossler (2006), vista como concepcéao
salvadora que mudara os indicies insatisfatorios das escolas estaduais. Apoiados na inovagéo,
em melhores resultados e em uma suposta demanda social, os Governos do Estado de S&o
Paulo conduziram formacOes massivas aos agentes educacionais, construindo um corpo
teorico de defesa do lema “aprender a aprender”.

Marsiglia (2011, p. 198) nas consideracdes finais de sua analise sobre a insercdo do
neoescolanovismo na rede estadual paulista, de 1983 a 2008, destaca a importancia dos
materiais produzidos para a insercédo efetiva deste ideario que “funcionam como interventores
sobre a pratica pedagdgica, inclusive seduzindo os professores para que acreditem que, ndo
aderir as pedagogias do ‘aprender a aprender’ significa permanecer a margem das mais
avancadas formas de educagao”.

Rossler (2006), ao apresentar a construcdo retérica e valorativa da imagem do
construtivismo, destaca que o0 seu surgimento esta associado as mudancas que se propdem a
progredir, transformar ou revolucionar a educacdo. Atribue as praticas pedagdgicas centradas
no lema “aprender a aprender” propriedades que dizem respeito as esferas sociais, politicas e
econbmicas, considera-se substitutos de uma teoria social da educagdo, como “[...] um modelo
libertador no sentido politico do termo, ao defender que seria possivel instaurar-se a
democracia através da pedagogia” (ROSSLER, 2006, p. 85). Duarte (2010) define tais
concepcbes como Pedagogias Negativas, pois existe um esforco evidente em negar as formas
classicas de educacdo escolar em busca de uma roupagem nova para se adequar aos modismos
pedagdgicos.

Com o objetivo de analisar as implicagdes das Pedagogias do “aprender a aprender” na
especificidade do ensino de ciéncias da natureza, selecionamos o material didatico-

pedagdgico do Programa “Sao Paulo faz Escola”, que tem como suporte tedrico um dos viéses



36

pedagogicos do idedrio do “aprender a aprender” — a Pedagogia das competéncias. Desta
forma, destacaremos um topico especifico para apresentar as particularidades dessa vertente

filiada as concepcbes pedagogicas hegemonicas.

1.2.1 Pedagogia das competéncias

A exigéncia de um trabalhador mais adaptado as mudancas sociais colocadas pela
reestruturacdo produtiva, no que tange a formacdo humana para atender a nova disposicao do
capital no neoliberalismo, é o que move e orienta os esforcos dos reformadores da educacao.
Até entdo, a qualificacdo para o trabalho era reconhecida a partir da formacdo académica, mas
nas décadas finais do século XX a certificacdo de qualificacdo do trabalhador se torna
insuficiente e a nogdo de competéncia é inserida para balizar as demandas do mercado

neoliberal flexivel e globalizado.

Em suma, a “pedagogia das competéncias™ apresenta-se como outra face da
pedagogia do “aprender a aprender”, cujo objetivo € dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condigdes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas. Sua satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando
sob responsabilidade dos préprios sujeitos que, segundo a raiz etimoldgica

dessa palavra, se encontram subjugados a “mdo invisivel do mercado”
(SAVIANI, 2008, p. 436).

Para Perrenoud competéncias se definem como sendo a “[...] capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles” (1997, p. 7). Agora é a pratica que determina a capacidade do individuo em
operacionalizar os problemas para a sua resolug@o, ou seja, “[...] as capacidades adquiridas
pelo individuo em sua trajetéria de vida [qualificagdes, formacdes] sdo apenas recursos
potenciais. Somente a situacdo real ¢ capaz de evidenciar a competéncia profissional”
(AMARO, 2008 p. 6). Duarte destaca que no capitalismo contemporaneo — neoliberalismo — o
desenvolvimento intelectual foi necessidade para aqueles que atuam no processo produtivo,

mas em contrapartida a automacao diminuiu o nimero de empregados:

Em outras palavras, a0 mesmo tempo em que 0 processo produtivo exige a
elevacdo do nivel intelectual dos trabalhadores para que estes possam
acompanhar as mudancas tecnoldgicas, essa elevacdo do nivel intelectual
precisa, sob ética das classes dominantes, ser limitadas aos aspectos mais
imediatamente atrelados ao processo de reproducdo da forga de trabalho,



37

evitando-se um instrumento de luta por uma radical transformacdo das
relacdes sociais de producédo (2011, p. 6).

Na nocéo de competéncia inserida no mundo do trabalho, ha a valorizagdo da trajetéria
individual do trabalhador, atribuindo ao individuo responsabilidade por suas competéncias
adquiridas e se aproximando da empregabilidade. Desta forma, temos como consequéncia a
desvalorizacdo dos contetidos e dos saberes expressos nas formagdes em detrimento da
capacidade que cada ser humano possui em mover recursos para solucionar determinado
problema que se coloca na prética cotidiana. A legitimidade dos diplomas passa a ser

questionada na “situacdo real do trabalho™:

Cada vez mais adquirem legitimidade os conhecimentos e saberes que se
desenvolvem pela experiéncia ou por outras vias que ndo seja a educacao
institucionalizada, pleiteando-se a legalidade de mecanismos que confiaram
o reconhecimento publico e oficial a esses saberes. A abertura de espaco
para outros tipos de saberes questiona a hierarquia que tende a organizar 0s
sistemas educativos (RAMOS, 2001, p. 78).

Nos termos de Ramos (2001) houve um “deslocamento conceitual” nas relagdes de
trabalho e nas préaticas pedagogicas pela negacdo do conceito de qualificacdo, imbricado a
formacdo académica, para o conceito de competéncia. Na esfera educacional, o ensino
centrado nas disciplinas passa a ser redigido e focalizado na producdo de competéncias
verificaveis atraves de situacoes de aprendizagem, de modo que os objetivos elencados para o
ensino passam a ser associados a atividade que materialize tal proposta. Em ambos 0s casos,
no trabalho ou na escola, o0 objetivo passa a ser a maxima eficiéncia para que os individuos se
tornem mais produtivos em sua profissdo ou na vida cotidiana (SAVIANI, 2008).

Conceitos como racionalidade, eficiéncia e produtividade sdo retomados pela
pedagogia das competéncias, recuperados da Pedagogia Tecnicista para o que Saviani (2008,
p. 439) denominou de neotecnicismo. Mas agora, o controle que até entdo era estabelecido
pelo Estado passa a ser guiado pelos mecanismos do mercado e das iniciativas privadas.
Neste movimento de submissdo da educacdo ao projeto neoliberal, a pedagogia das
competéncias é oficializada na educacdo escolar brasileira, sendo sua implementacdo
integrante do rol de exigéncias dos 6rgaos internacionais de fomento (Banco Mundial e FMI).
Podemos definir as competéncias como aptidGes que permitem que os individuos se
posicionem e executem as tarefas exigidas pelo cotidiano. Ramos [20--] sintetiza a visdo de

alguns autores sobre competéncias:
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Uma das definigdes comumente usadas considera a ‘competéncia’ como o
conjunto de conhecimentos, qualidades, capacidades e aptiddes que
habilitam o sujeito para a discussdo, a consulta, a decisdo de tudo o que
concerne a um oficio, supondo conhecimentos tedricos fundamentados,
acompanhados das qualidades e da capacidade que permitem executar as
decisdes sugeridas. Outras defini¢bes, propostas por Zarifian (1999, p. 18-
19) em sua principal obra sobre o tema sdo: “a competéncia ¢ a conquista de
iniciativa e de responsabilidade do individuo sobre as situacdes profissionais
com as quais ele se confronta”; “a competéncia é uma inteligéncia pratica
das situacbes que se apdiam sobre os conhecimentos adquiridos e 0s
transformam, com tanto mais forca quanto a diversidade das situacdes
aumenta”; “competéncia é a faculdade de mobilizar os recursos dos atores
em torno das mesmas situacGes, para compartilhar os acontecimentos, para
assumir os dominios de corresponsabilidade” (RAMOS, [20--], sem
numeracao).

A Pedagogia das competéncias passa a orientar a nova LDB e 0s PCN’s, sendo que o
altimo contou com a participagéo ativa de Cesar Coll, tedrico do construtivismo responsavel
pela reforma educacional espanhola. Vejamos um trecho do PCN que, apds descrever as
teorias pedagdgicas que se desenvolveram no Brasil, chega ao lema “aprender a aprender” e

sai em sua defesa a partir das competéncias. Nessa perspectiva, os contetdos devem servir

para desenvolver tais capacidades nos alunos:

Os Parametros Curriculares Nacionais, tanto nos objetivos educacionais que
propGem quanto na conceitualizacdo do significado das areas de ensino e dos
temas da vida social contemporanea que devem permea-las, adotam como
eixo o desenvolvimento de capacidades do aluno, processo em que 0sS
conteddos curriculares atuam ndo como fins em si mesmos, mas como meios
para a aquisicdo e desenvolvimento dessas capacidades (BRASIL, PCN, p.
25).

Ramos (2001) identifica regularidades da implantacdo dos sistemas de competéncias,
segundo a autora, sempre se elabora uma sequéncia de procedimentos institucionalizados,
como a verificacdo das competéncias desenvolvidas durante a atividade, seja no trabalho ou
na atividade escolar. Como veremos, tal pratica fica explicita no Programa “Sao Paulo faz
escola”.

O curriculo por competéncias redefine os conteudos de ensino, atribuindo uma visao
pratica ao saber sistematizado, focalizando sua aplicabilidade no cotidiano. As proposicdes
curriculares partem de analise de situacGes concretas e dos recursos exigidos para a
participacdo do individuo em determinada atividade, utilizando os saberes acumulados no
desenvolvimento da humanidade na medida em que sdo solicitados no desenvolvimento das

competéncias. Philippe Perrenoud principal tedrico da Pedagogia das competéncias, descreve
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0S mecanismos que devem ser adotados para a elaboragdo do saber escolar calcado nas

competéncias:

Para escrever programas escolares que visem explicitamente aos
desenvolvimentos de competéncias, pode-se tirar, de diversas praticas
sociais, situagdes problematicas das quais serdo “extraidas” competéncias
ditas transversais. Basta tentar o exercicio por um instante e nota-se que o
leque € muito amplo, para ndo dizer inesgotavel. Para reduzi-la, para chegar
a listas de razoavel tamanho, procura-se elevar o nivel de abstragdo, compor
conjuntos muito grandes de situacdes.

O que encontraremos, entdo? Em geral, as caracteristicas gerais da acdo
humana, quer dependam do “agir comunicacional”, quer da agdo técnica:
ler, escrever, observar, comparar, calcular, antecipar, planejar, julgar,
avaliar, decidir, comunicar, informar, explicar, argumentar, convencer,
negociar, adaptar, imaginar, analisar, entender, etc (1997, p. 36,grifo
Nosso).

Os verbos destacados sdo a centralidade do rol de exigéncias da Pedagogia das
competéncias ao curriculo. Defende-se que as capacidades desenvolvidas na escola nao
devem se restringir ao conteudo vinculado ao desenvolvimento de certas habilidades, o mais
importante € a forma utilizada para mobilizar recursos do que o conteudo em si da
atividade/disciplina, pois o “processo educativo deve levar a possibilidade de efetiva e
continua transferéncia das aquisicGes cognitivas para contextos diferentes daqueles em que
foram adquiridas” (RAMOS, 2001, p. 258).

Adquirir conhecimento para a Pedagogia das competéncias significa adaptar-se ao
meio material e social, por meio de “percepgdes e concepgdes” subjetivas que o ser humano
estabelece com objeto de forma empirica, limita-se a essa interacdo e sua particularizacao
separa conhecimento da realidade objetiva. Dessa maneira, “o carater histérico-ontologico do
conhecimento ¢ substituido pelo carater experiencial” (RAMOS, 2001, p. 258).

Retomaremos a Pedagogia das competéncias na apresentacdo do Programa “Séo Paulo
faz escola” no terceiro capitulo do trabalho, evidenciando como a mesma organiza o
programa e 0s seus materiais. Reconhecer as particularidades dessa proposta pedagdgica é
fundamental para nossa pesquisa, pois mesmo que ela carregue elementos gerais e comuns as
Pedagogias do “aprender a aprender”, tornando acertada a escolha do nosso referencial
empirico que se fundamenta na Pedagogia das Competéncias, suas especificidades, relatadas
aqui nesse subitem, revelardo os tracos caracteristicos desse tipo de proposta ao ensino de
ciéncias. Como contraponto de analise critica para a abordagem do ensino de ciéncias na
escola, passamos agora a Pedagogia Histérico-critica que sera o referencial teorico-

metodologico da pesquisa.
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1.3 A Pedagogia Historico-critica como expressdo do materialismo historico-dialético na
educacao: referencial tedrico-metodologico

Diferente da l6gica formal, a dialética é a construcdo concreta de pensamento, faz-se
como logica ou como expressao do proprio movimento da realidade. Surge a partir de uma
visdo mais aprofundada da dindmica natural e social, captadas por um pensamento que busca
representar tal dindmica na sua incessante movimentacao na realidade, para refletir em ideias
abstratas os elementos objetivos (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007). Em Karl Marx e
Friedrich Engels a dialética ganha bases materialistas e se diferencia da posicdo hegeliana.
Saviani descreve a dialética em Marx e Engels:

Estabelecendo n’A ideologia alemd o principio de que ndo é a consciéncia
dos homens que determina sua existéncia mas, ao contrario, € a vida real que
determina a consciéncia, Marx desenvolveu a dialética em bases materiais
tendo, no ponto de partida, individuos reais produzindo os seus meios de
vida e desencadeando a historia como obra dos préprios homens. Por isso a
concepgdo de Marx é chamada de materialismo dialético ou materialismo
historico que, as vezes aparecem unificados na denominacdo materialismo
historico-dialético (2015, p. 2).

Com o materialismo histérico-dialético passamos a compreender a realidade e os seus
fendmenos ndo apenas em sua aparéncia, de forma imediata, sincrética (ha uma distingéo
entre as coisas como elas aparecem e como sdo na realidade), mas pelo seu movimento na
historia e pelos elementos contraditérios que coexistem no fendmeno. Permitindo assim, uma
visdo totalizadora que possibilita o individuo a compreender a realidade em seu dinamismo
historico e, portanto, a potencialidade de transformacéao da realidade concreta (KOSIK, 1976).

Quando determinado fendmeno é analisado a partir da logica dialética é fundamental
reconhecer as relagdes que carregam contradi¢es e imprimem movimento ao fendmeno. Esse
movimento que faz o fenbmeno ser 0 que ele é corresponde a acdo de forcas que ndo agem
isoladamente, pois os “[...] fenbmenos se constituem, se fundamentam e se transforma a partir
de multiplas determinagdes que lhe sdo essenciais” (ANDERY et al. 1966, p. 421). Essas
determinacgdes constitutivas do fendmeno, além de estarem presentes nas relagdes que o
movem, fazem parte de outras relacbes que constituem o todo. Quanto mais se conhece o0
fendmeno mais visivel fica sua relacdo com o processo total da realidade, com todas as

relacdes possiveis que o determina (PINTO, 1969).
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Tendo o materialismo historico-dialético como fundamento, Dermeval Saviani analisa
o fenbmeno educacional no Brasil e detecta a necessidade de uma abordagem dialética a
educacdo. Reconhece o avanco das teorias critico-reprodutivistas® ao incorporar analises da
sociedade a educacdo, mas nos seus estudos sobre filosofia da educacdo aponta a falta de
dialética nessas propostas. Os autores dessas teorias trabalham com a contradi¢do, uma das
leis da dialética, apenas na analise social, ndo visualizam a educacdo como processo
contraditério, servindo tanto para manutencdo da dominacdo burguesa como para
emancipacdo e libertacdo da classe trabalhadora. Na ldégica dialética os elementos
contraditorios passam a coexistir no fendmeno, construindo uma visdo totalizadora da

realidade. Sobre as particularidades da l6gica dialética vejamos o que diz Lefebvre:

[...] o método dialético ndo se contenta em dizer: “Ha contradigdes”; a
sofistica, o0 ecletismo ou o ceticismo seriam também capazes de dizé-lo.
Pretende apreender o enlace, a unidade, o0 movimento que engendra 0S
contraditérios, os opde, os faz chocar, os rompe ou os supera (1970, p. 276).

Amparada no método marxista, a Pedagogia Historico-critica supera por incorporacao
as contribuicdes das teorias critico-reprodutivistas da educacdo, considera que a escola é
determinada socialmente e sofre com interesses antagonicos das classes, intrinsecos ao
sistema capitalista. Mas sua superacdo esta ao estabelecer a esfera educacional como
instrumento que contribui para a revolucdo social, e define o conhecimento cientifico como
uma arma necessaria a ser apropriada pelos trabalhadores explorados pelo sistema capitalista.
E na defesa da socializacdo do conhecimento que Saviani (2000) atribui & escola a condigéo
de clarificar a relacdo de dominacgdo, pois € somente conhecendo os elementos que 0s
dominam, que os dominados terdo condicdes de se libertar do contexto de dominacgéo.

Para a Pedagogia Historico-critica, a educagdo, como atividade inerente ao ser
humano, esta associada ao processo historico da humanidade no seu desenvolvimento diante
das dificuldades enfrentadas para a sua sobrevivéncia. Essa relacdo se estabelece em
concomitancia com o trabalho humano, pois é neste processo que nossa espécie modifica a

natureza em prol das nossas necessidades, assim a educacdo garantird a socializacdo das

¥Saviani insere na teoria critico-reprodutivista as formulacdes sobre educacdo de P. Bourdieu e J. C. Passeron,
Althusser, C. Baudelot e R. Establet. Para Saviani (2006, p. 29) esses tedricos ndo desenvolvem propostas
pedagogicas e buscam apenas explicar o funcionamento da escola como ela esta organizada. “Em outros termos,
pelo seu carater reprodutivista, essas teorias consideram que a escola ndo poderia ser diferente do que é.
Empenham-se, pois, em mostrar a necessidade Idgica, social e histérica da escola existente na sociedade
capitalista [...]” e como ela apenas reproduz as contradigdes desse sistema.
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técnicas, das teorias, dos métodos, desenvolvendo o processo de formacdo das novas
geracoes.

A educacdo se torna responsavel em produzir, “[...] direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2015, p. 13). Cabe a esfera educacional reconhecer os elementos
culturais que serdo assimilados pelos individuos e elaborar estes contetudos em saber escolar,
ou seja, definir as formas adequadas para que essa cultura intrinseca aos contetdos dé acesso
as objetivacdes do humano e humanize as novas geracdes (SAVIANI, 2015)

A Pedagogia Historico-critica entende o ser humano como ser social e 0 seu
desenvolvimento como fruto do trabalho realizado, preocupa-se com a articulagéo entre teoria
e pratica (préaxis), subsidiando os sujeitos a terem uma visdo mediatizada frente aos
fendmenos, ultrapassando sua aparéncia, tendo a educacdo como mediadora da préatica social
global — defendida por Saviani (2000) como ponto de partida e chegada para a educacéo
escolar. Partindo da pratica social, a Pedagogia Historico-critica reconhece que tanto o
professor quanto o aluno, em sua concretude, sdo sinteses de multiplas determinagdes,
visando também a contribuicdo da esfera educacional na superacdo da sociedade capitalista
(MARTINS, 2013; DUARTE, 1996)

A defesa da transmissdo dos conhecimentos classicos coloca a Pedagogia Historico-
critica em posicdo oposta as pedagogias do “aprender a aprender”, a reproducéo dialética do
conhecimento ja objetivado na realidade proporciona a construcdo de individuos que possam
representar a humanizacédo atingida pelo género humano (DUARTE, 1999). Nas palavras de
Duarte (2016, p.15) “reproduzir a fung¢do social de um objeto ou fendmeno cultural ¢ colocar
em movimento a atividade em repouso que existe como resultado dos processos de
objetivacdo existentes na pratica social.”.

Saviani (2005) destaca o automatismo, fruto da reproducéo das objetivacdes humanas,
como condicdo de liberdade e desencadeado pelo ato educativo. Na relacdo ensino-
aprendizagem o conhecimento sistematizado ¢é assimilado, diante de sua fixacdo o individuo
tem condicbes de praticar o ato criativo de forma livre, mas condicionado ao seu tempo
histérico enquanto sujeito concreto.

Sobre a defesa do ensino, Martins apresenta a contribuicdo de Vigotski para a
educacdo escolar, como a relacdo entre ensino e desenvolvimento, que segue as leis da
dialética, pois a “[...] ‘quantidade’ de aprendizagens promovidas pelo ensino qualifica o
desenvolvimento, a mesma medida que a ‘quantidade’ de desenvolvimento qualifica as

possibilidades para o ensino” (2013, p. 278).
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A Psicologia Histérico-cultural defende a sele¢do dos contetdos por acreditar que nem
todos os conteudos promovem desenvolvimento, sendo apropriado de acordo com a
especificidade de cada conteddo. Ao fazer a defesa dos conceitos cientificos como contetido
para a educacdo escolar, localizando-os na definicdo de classico, Martins discorre sobre a
diferenca na aquisicdo dos conceitos cientificos e dos conceitos espontaneos, sdo esses 0S
motivos que levam a Pedagogia Histdrico-critica, a partir da concepcédo historico-cultural do

desenvolvimento humano, a defender os conhecimentos classicos a educacao escolar:

Ao priviligiar o ensino dos conhecimentos historicamente sistematizados,
dos conhecimntos classicos, a pedagogia histérico-crica faz uma defesa
absolutamente alinhada as condicGes requeridas para o desenvolvimento
omnilateral dos sujeitos, no que se inclui a formagdo de um psiquismo apto a
orientar a conduta na base de operacBes légicas do raciocinio — analise,
sintese, comparacgdes, generalizaches e abstracbes — do autocontrole da
conduta, dos sentidos éticos e estéticos, em suma, apto a sustentar a
atividade como unidade afetivo-cognitivo propria a um ser humano. Defende
também que as acBes de ensino desenvolventes ndo sdo aquelas que
meramente reproduzem a vida cotidiana, em seu funcionamento tipicamente
espontaneo, assistematico, mas aquelas que requerem e a0 mesmo tempo
promovem a complexificacdo das funcdes psiquicas (2016, p. 18).

O ensino dos conceitos cientificos em Vigotski, como mecanismo de desenvolvimento
humano, deve atuar sobre o que ndo se formou no individuo, refinando as funcdes psiquicas
superiores para uma relagdo mais objetiva com 0 meio. Sao os adultos, aqueles que ja tiveram
contato com as objetivacdes do género humano, que organizardo a cultura acumulada para sua
socializacdo atraves do ensino. Pasqualini (2010) encerra seu trabalho sobre o papel do
professor e do ensino para o desenvolvimento psiquico na escola de Vigotski, diferenciando
tal concepcdo da visdo hegemdnica de desenvolvimento que alicerca as Pedagogias do

“aprender a aprender’:

Na perspectiva da psicologia histérico-cultural, o educador ndo pode ser
entendido como alguém que apenas estimula e acompanha a crianga em
seu desenvolvimento. Em contraposicdo a essa violenta descaracterizagdo
de seu papel subjacente a negacao do ensino, que reduz sua interferéncia na
sala de aula a uma mera participagdo (Arce, 2004), o professor €
compreendido como aquele que transmite & crianga os resultados do
desenvolvimento historico, explicita os tracos da atividade humana
cristalizada nos objetos da cultura — mediando sua apropriacdo — e organiza a
atividade da crianga, promovendo assim seu desenvolvimento psiquico
(PASQUALINI, 2010, p. 30, grifo nosso).
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A formacéo da imagem subjetiva da realidade objetiva constitui o psiquismo, objeto
de estudo da Psicologia Histérico-cultural que tem a Pedagogia Historico-critica como
mediadora na educacdo escolar. Na complexa relacdo que o ser humano mantém com o0s
objetos, é através da acdo das funcbes psiquicas que o mundo objetivo é captado pelos
sentidos e convertido em consciéncia, ou seja, a internalizagdo da imagem tem base material e
ndo nasce espontaneamente das necessidades humanas. Devemos lembrar também que néo é
apenas o contato direto com o objeto que permite a internalizacdo de suas propriedades, como
pensa os defensores do “aprender a aprender”, pois a esséncia do objeto ndo ¢ a sua primeira
aparicdo, mas sim acgdes isoladas, fenoménicas (MARTINS, 2013). Cabe ao ensino a
responsabilidade em sistematizar 0s conhecimentos classicos, as generalizacGes ja
desenvolvidas, organizando a atividade para garantir uma leitura mais fiel a realidade.

Assim, o critério estabelecido pela Pedagogia Historico-critica, que expressa sua
intencionalidade pedagdgica, para a elaboracdo do saber escolar, é o desenvolvimento da
humanizacdo conquistada pelo género humano em cada individuo que se apropria desse saber
sistematizado. Mas se considerarmos o capitalismo como contexto contraditorio em que se
insere o desenvolvimento do género humano, revelaremos o ‘carater heterogéneo do
desenvolvimento da cultura”, necessitando de uma posi¢cdo diante das produgdes humanas que
serdo convertidas em saber escolar (DUARTE, 2016).

Nas palavras de Duarte “[...] a definicdo dos conteudos escolares ¢ uma tomada de
posicdo nesse embate entre concep¢bes de mundo ndo apenas diferentes, mas
fundamentalmente conflitantes entre si” (2016, p. 95). A definicdo dos contedos escolares
faz parte da elaboracdo curricular que esta aliada a analise que seus propositores fazem da
realidade, atribuindo a importancia que determinado conhecimento trara a sociedade.

Para Pedagogia Histdrico-critica, o curriculo se traduz como todos os esforcos
realizados para a efetivacdo do ensino, dispondo o tempo, 0s agentes, 0s instrumentos
necessarios para que os educandos tenham acesso ao saber sistematizado — conteddos
classicos. Desta forma, o curriculo historico-critico deve apresentar a organizacdo das
formas mais elaboradas do conhecimento para a promocao do desenvolvimento humano e dos
métodos de ensino para atingir o seu fim — a socializacdo dos contetdos classicos,.

Malanchen sintetiza a concepcao de curriculo para a Pedagogia Histérico-Critica do
seguinte modo:

[...] o mesmo é compreendido como a expressdo da concepgao do que € 0
mundo natural e social; do que é o conhecimento desse mundo; do que é
ensinar e aprender esse conhecimento, bem como do que sdo as relagdes
entre a escola e a sociedade. Como resultado disso, ocorre a selegédo
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intencional e o0 sequenciamento dos conhecimentos que devem ser
socializados para toda a populagdo, uma vez que sdo requisitos fundamentais
para o processo de humanizagéo de cada individuo (2014, p. 179).

A transmissao/assimilacdo de conhecimentos sistematizados — cientificos, artisticos e
filosoficos — como principal papel da escola na Pedagogia Histérico-critica incide diretamente
na teoria histérico-critica do curriculo, que diferencia as atividades da escola em esséncias
(nucleares) e secundérias. Quando todas as atividades realizadas nas escolas (como aquelas
que sdo voltadas as comemoragdes anuais) incorporam o curriculo e ha falta de diferenciacao
entre atividades curriculares e extracurriculares, atribuindo 0 mesmo peso a todas as propostas
desenvolvidas na escola, temos a descaracterizagdo das atividades nucleares, ou seja, o
curriculo como “[...] conjunto de atividades nucleares desenvolvidas pela escola” se torna
estranho a transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber sistematizado (SAVIANI, 2005,
p. 16).

A organizagdo dos métodos e das formas para 0 ensino do saber sistematizado
pressupde um posicionamento diante das divisdes em disciplinas dos contetdos classicos
curriculares. Malanchen em sua tese sobre o curriculo na ética da Pedagogia Historico-critica
se posiciona diante da fragmentacdo da elaboracdo do conhecimento quando sdo convertidos

em saber escolar:

Ndo podemos afirmar que a Pedagogia Histérico-Critica concorde com
curriculos escolares que fragmentam o conhecimento em disciplinas
estanques e isoladas, mas podemos afirmar que essa pedagogia néo
desconsidera a necessidade de socializacdo dos conhecimentos acumulados
historicamente pelas varias disciplinas, na linha do que Saviani chamou de
momento analitico (2014, p. 203).

A analise dentro do movimento do pensamento dialético medeia a relagcdo entre a
sincrese e a sintese, 0 mesmo efeito analitico tém as disciplinas na teoria historico-critica do
curriculo, que capta e aprofunda nos elementos especificos de cada area que corresponde, em
certa medida, a divisdo social do trabalho. Mas o que se busca com esse momento analitico
proporcionado nas divisdes do conhecimento em disciplinas escolares é a construcdo de um
todo articulado, da unidade das diferencas, pois € na visao sintética que “[...] percebe-se com
clareza como a matematica se relaciona com sociologia, a historia, com a geografia e vice-
versa” (SAVIANI, 2005, p. 146). Portanto, o curriculo histérico-critico deve proporcionar a
construcdo de uma visdao de mundo totalizante, unitaria, materialista, historica e dialética
(MALANCHEN, 2014).
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Subsidiada pela concepcdo de educacdo defendida pela Pedagogia Histérico-critica,
esta pesquisa utiliza tal abordagem como referencial tedrico e metodoldgico. Diante disso,
apresentamos as categorias selecionadas para analisar nosso objeto de analise (os modelos de
aulas e o curriculo para o ensino de Ciéncias da Natureza do Programa “S8o Paulo faz
escola”), inserindo-as na andlise educacional da perspectiva histérico-critica e considerando

seu vinculo com o materialismo histérico-dialético.

1.3.1 Categorias de analise: “conteido-forma-destinatario” e “intencionalidade

pedagogica”.

As categorias refletem as leis, as ligacOes e 0s aspectos universais do ser e da realidade
objetiva. Representam a imagem ideal do desenvolvimento da consciéncia da realidade
objetiva, com marcas dos aspectos e relacbes correspondentes as coisas materiais. Essa
imagem é produto da atividade criadora do individuo, que distingue no movimento das coisas
o geral do singular. Os contetidos das categorias coincidem, até certo ponto, com a esséncia
dos fendmenos, que estdo em constante estado de correlacédo e interdependéncia universais.
Como pressuposto para analise é preciso escolher as categorias de partida que demarcam a
relacdo fundamental e determinante do objeto analisado, diferenciando daqueles aspectos que

sdo subordinados e determinados. Cheptulin apresenta a natureza das categorias:

Partindo da solucdo do problema da relacdo do pensamento com o ser, da
consciéncia com a matéria, estabelecemos que as categorias sdo 0s produtos
da consciéncia, que elas se formaram no processo de desenvolvimento do
conhecimento, que seu conteldo é emprestado da realidade objetiva, que
elas sdo copias, fotografias de certos aspectos e liga¢cbes do mundo exterior
(1982, p. 56).

As categorias operam auxiliando o ser humano a se elevar diante da natureza a partir
do conhecimento sobre esta. Através do conhecimento cientifico é permitido que os
individuos adentre no mundo dos fenémenos, nesse processo as categorias surgem em uma
ordem determinada rigorosamente pelo estdgio de desenvolvimento do conhecimento e
refletem as particularidades de cada estagio. O surgimento de uma nova categoria para analise
da realidade é condicionada pelo curso do desenvolvimento do conhecimento, que ao se
complexificar evidencia mais lacos e aspectos que exigem novas categorias para expressar 0
seu contetdo (CHEPTULIN, 1982).
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Apreender o conteddo do fendbmeno é condicdo primeira para elaboragdo do
conhecimento, a sua forma revela sua dimensdo parcial, periférica e superficial. O
conhecimento que supera aparéncia em direcdo a esséncia esta condicionado a desvendar as
“[...] tensBes imanentes na intervinculacdo e interdependéncia entre forma e contetdo”
(MARTINS, 2006, p. 10). Para chegarmos a esséncia de um determinado objeto de estudo é
fundamental partir das “representacdes primdrias” visiveis em sua imediatez as
“determinagdes ontoldgicas do real”. Em sua expressdo singular, 0s fendmenos se apresentam
de forma imediata, j& na expressdo universal revelam “[...] suas complexidades, suas conexdes
internas, as leis de seu movimento e evolucdo enfim, a sua totalidade histérico-social”
(MARTINS, 2006, pp. 10-11).

A Pedagogia Historico-critica analisa as relacdes educacionais a partir das categorias
Iogicas da dialética materialista e tedricas do materialismo histdrico, desenvolvendo um
conjunto de categorias especificas que realizam as devidas mediacdes necessarias a educacéo
escolar. Assumimos a Pedagogia Histdrico-critica como referencial tedrico-metodologico por
essa teoria pedagogica representar, a partir dos fundamentos do materialismo histérico-
dialético, a unidade tedrica e pratica da pesquisa em educacao. Estabelece técnicas e métodos
adequados ao objeto a ser estudado e a partir dos resultados, aliados aos fundamentos
teoricos, produz conhecimento cientifico.

Quando Saviani (2005) define o que diz respeito ao objeto da educagdo, como
apontamos no subitem 1.3 desse capitulo, sobre identificar os elementos culturais que serdo
assimilados e as formas mais adequadas para garantir essa assimilacdo, ele indica as
principais preocupacfes que toda organizacdo escolar deve ter ao planejar o ensino para
atingir os fins. A partir do objetivo (da intencionalidade) para com a educacéo, significativas
contribuicdes para o planejamento do ensino sdo apresentadas nas producdes historico-criticas
incidindo diretamente nos planos de aulas, ao afirmar que para o ensino alcancar sua maxima
¢ preciso planejamento, na qual “a triade forma-conteddo-destinatario se impdem como
exigéncia primeira no planejamento de ensino” (MARTINS, 2012, p. 267).

Essa sintese destaca as principais concep¢des da Pedagogia Histdrico-critica que nos
guia como ponto de partida para analise das situacdes de aprendizagem do Programa “S&o
Paulo faz escola”, buscando extrair delas as implica¢des das Pedagogias do “aprender a
aprender” da particularidade do ensino de ciéncias. Veremos nos seguintes paragrafos uma
sistematizacdo do que tem sido apresentado pelos autores da Pedagogia Histérico-critica que
defendem a triade conteudo-forma-destinatario como alicerce para a elaboracdo de

aulas/planos de ensino, e como essa organizacdo contribui para que a intencionalidade da
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Pedagogia Historico-critica para com a educacao seja efetivada. Sendo assim, as categorias
contetido, forma e destinatario, em suas vinculagdes enquanto triade e articuladas a categoria
intencionalidade pedagdgica, guiardo a nossa analise das situacfes de aprendizagem e o
curriculo de Ciéncias da Natureza do 6° ano/ 5° série do Progrma “Séo Paulo faz escola”.

Pela triade conteludo-forma-destinatario, eixo central da organizacdo escolar
historico-critica aplicada neste trabalho como categorias, sera possivel captar a esséncia do
tipo de ensino de Ciéncias da Natureza promovido pelo Programa “S&o Paulo faz escola”.
Com a categoria intencionalidade, pretendemos revelar as finalidades atribuidas a educacéo
pelo Programa ao assumir o ideario do “aprender a aprender”. A adog¢@o a uma determinada
concepcdo pedagogica estd diretamente relacionada a um projeto de formacdo humana de
determinada sociedade, visto que revela os fins a serem atendidos a partir de individuos
formados em um tipo de ensino.

Para a definicdo do tipo de conteldo a ser trabalhado na educacdo escolar, a
Pedagogia Historico-critica recorre a suas intencionalidades, ou seja, define qual tipo de
conteido promovera o desenvolvimento humano. Martins aponta a educagdo escolar como
espaco para socializacdo dos conceitos cientificos e consequentemente a servigo do
desenvolvimento do ser humano a ser educado:

A educacdo escolar desponta como um processo ao qual compete
oportunizar a apropriacdo do conhecimento historicamente sistematizado — o
enriquecimento do universo de significacbes — tendo em vista a elevagdo
para além das significacbes mais imediatas e aparentes disponibilizadas
pelas dimensdes meramente empiricas dos fenbmenos (2013, p. 272).

A selecdo do conteado ¢ fundamental para o “tornar-se humano”, trata-se de
identificar as “[...] formas mais desenvolvidas ja alcancadas historicamente pelo
conhecimento”, portanto, sdo os conteudos classicos os conteidos essenciais do trabalho
pedagdgico (SAVIANI, 2012a, p.19). O conceito de classico para a Pedagogia Histérico-
critica se aproxima do que ¢ “[...] referéncia para os demais, que corresponde as regras, que se
aproxima da perfeicdo, que é sobrio, simples, isento de ornamentacdes, que é paradigmatico,
modelo, exemplar, [concreto]” (SAVIANI; DUARTE, 2012. p. 30). Desta forma, ele
permanece como referéncia para que as novas geracdes possam se apropriar das objetivacdes
alcancadas pelo género humano (SAVIANI; DUARTE, 2012).

Se o classico se sustenta pela sua relevancia historica, essencial para a compreensdo
dos demais conceitos desenvolvidos na producdo de conhecimento, € preciso diferencia-lo do
que se apresenta como espontadneo — acidental. “Ndo sera todo ensino que promovera o

desenvolvimento, a selecdo dos contetidos e a sua vinculagdo com a forma e o destinatario séo
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elementos importantes para atingir esse objetivo” (SAVIANI, 2005, p. 75). Saviani afirma
que “a questao central da pedagogia ¢ o problema das formas, dos processos, dos métodos”,
que s6 ganha significado nas praticas educativas “quando viabilizam o dominio de
determinados conteidos”, ja que o contetdo — condicionado as relagdes sociais — é autbnomo
perante a pedagogia e sua producdo ndo compete a esfera educacional (2005, p. 75).

A importancia da selecdo e organizacdo dos conteudos a serem trabalhados na
educacdo escolar deve visar o desenvolvimento de cada individuo, aproximando-o da
“humanizagédo alcangada até o presente pelo género humano” (DUARTE, 2016, p. 95). Dando
destaque para a construcdo de uma visdao de mundo materialista historico-dialética como um

dos objetivos da educacdo, Duarte disserta sobre a busca pela forma mais adequada:

[...] descoberta das formas mais adequadas de levar os individuos a
apropriarem-se dos elementos culturais necessarios a sua humanizagdo é
uma tarefa que, para ser bem-sucedida, requer clareza sobre o que justifica,
em termos de concepcdo de mundo, a defesa do ensino dos classicos pela
pedagogia historico-critica (2016, p. 95).

Pasqualini e Abrantes (2013, p.3) apontam que a matriz curricular pedagogica precisa
partir de fundamentos filoséficos e histéricos, da concepcao de individuo e sociedade e dos
pressupostos teodricos acerca do desenvolvimento humano. Munindo-se das contribuicdes de
Saviani sobre a especificidade da educagdo, apontam o0s conteddos como os “clementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos visando a sua humanizagdo”,
enquanto a forma se refere aos meios apropriados para alcancar os objetivos da educacdo,
atingindo assim o sujeito historico - destinatario do ato de ensinar.

Se a intencionalidade para com a educacdo escolar € a transmissdo-assimilacdo do
saber sistematizado aos alunos para o seu desenvolvimento, para o “torna-se humano”, entéo
a escolha dos métodos orientadores dos processos de ensino-aprendizagem devem
necessariamente considerar as possibilidades e necessidades dos alunos/destinatarios.

Os conhecimentos como atividade humana produzida historicamente precisam ser
sistematizados e condensados em conteudos, ou seja, sistematizados para se efetivar como
propulsores do desenvolvimento humano, por isso sua sequéncia e sua dosagem em tempo
determinado ganha relevancia para o planejamento das atividades curriculares, constituindo o

saber escolar. Dessa maneira, nota-se que

para existir a escola ndo basta a existéncia do saber sistematizado. E
necessario viabilizar as condi¢es de sua transmissdo e assimilagdo. 1sso
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implica dosa-lo e sequencia-lo de modo que a crianca passe gradativamente
do seu ndo-dominio ao seu dominio. Ora, 0 saber dosado e sequenciado
para efeitos de transmissdo-assimilacdo no espaco escolar, ao longo de
um tempo determinado, é 0 que nds convencionamos chamar de “saber
escolar” (SAVIANI, 2005, p. 18, grifo nosso).

Quando se fala em dosagem e sequéncia dos contetidos via forma, o destinatario
aparece como determinacgdo essencial a expressdo da organizacdo pedagdgica, pois ele define
a complexidade dos conteldos e determina 0s processos de organizacdo das praticas
pedagogicas. Assim, os tedricos da Pedagogia Historico-critica vém afirmando que ndo ha um
Unico caminho para organizar os trabalhos pedagdgicos, o que deve prevalecer é o
planejamento do ensino alicercado na triade conteudo-forma-destinatario (MARSIGLIA,;
SAVIANI, 2017).

Para Pedagogia Histérico-critica, destacando-se as especificidades dos periodos do
desenvolvimento humano existe uma concepcao de destinatario: o aluno concreto. O aluno
concreto representa a unidade na diversidade, ele é sintese de multiplas determinacdes, fruto
das condicBes que as relacdes sociais proprias de uma sociedade de classes proporcionaram. E
de interesse e necessidade do aluno concreto a apropriacdo dos contetdos curriculares, pois
sdo producdes historicas da humanidade sistematizadas em conhecimentos transferidos para o
saber escolar com tragos de sua realidade concreta, proporcionando elementos para sua
intervencao (SAVIANI, 2005).

Nosso referencial empirico de analise se materializa na educacdo escolar e atinge 0s
alunos do Ensino Fundamental 11, sendo esses 0s nossos destinatarios. E fundamental que
analisemos o destinatario da triade conteddo-forma-destinatario, ndao apenas em sua
insercdo na pratica social e nas contradi¢fes advindas dessa insercdo, mas também do ponto
de vista psicoldgico, o que o faz ser o aluno concreto, como cada momento da periodizacao
do desenvolvimento humano se expressa diante das exigéncias da educacédo escolar. Portanto,
0 reconhecimento das potencialidades de cada periodo do desenvolvimento condicionam as
formas pelas quais os conteddos se materializardo para os destinatarios, incidindo no
desenvolvimento com a qualidade na socializacdo dos conteldos permitida pela relacdo
afinada entre conteudo, forma e destinatario.

E comum analisarmos empiricamente o desenvolvimento da crianca a partir da 6tica
biologizante, como quem analisa o ciclo de vida de qualquer organismo. A escola de VigotskKi
nega a existéncia de fases fixas ao desenvolvimento humano que seriam universais a qualquer
contexto e que tais mudancgas proviriam da matura¢do organica do individuo. Entende-se na

psicologia soviética que as fases do desenvolvimento sdo engendradas pela “relagdo dialética
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individuo-sociedade” mediada pela atividade (PASQUALINI, 2016, pp. 67-68). Ainda em
Pasqualini nos é apresentado a condicdo que estd submetida a atividade como fruto das
conquistas do género humano, dando ao individuo o “conteudo da atividade possivel” de sua

época:

A mudanca no contetdo da atividade humana que se produz ao longo do
processo histérico engendra, portanto, mudangas no psiquismo dos
individuos e no préprio curso de seu desenvolvimento, afetando diretamente
a periodizacdo. Essa compreensdo permite que Leontiev [2001b] afirme que,
embora a sequéncia de periodos do desenvolvimento ao longo do tempo seja
uma regularidade do desenvolvimento ontol6gico, os limites etarios e o
conteldo de cada periodo sdo determinados pelas condi¢des histéricas
concretas nas quais se da o desenvolvimento da crianga (2016, p. 68).

Ou seja, atribuir diretamente o desenvolvimento a idade cronolégica é analisar o
desenvolvimento humano em sua aparéncia que pouco revela sobre a esséncia. O que nos
interessa é a esséncia do destinatario, do aluno concreto, que passa pela compreensdo do seu
psiquismo e de qual atividade social o move em cada fase. Caracterizaremos agora a atividade
guia e 0s mecanismos usados para sua realizacdo que sé@o promotores do desenvolvimento de
cada periodo, com destaque  atividade de estudo e a comunicagéo intima pessoal®, pois séo
atividades que se nutrem e estdo presentes nas criancas e adolescentes do ensino fundamental,
sendo acessOrias ou subordinadas em um periodo e determinantes em outra, dependendo, é
claro, do periodo analisado.

A atividade guia na teoria historico-cultural da periodizacdo do desenvolvimento
reflete quais relagdes na “situacdo social do desenvolvimento” corroboram para a
reorganizacdo das funcGes psiquicas e engendram uma nova estrutura desenvolvida para tais
funcdes, que sdo construidas por meio da historia das praticas humanas, sendo materiais por
se desenvolverem como consequéncia de tarefas e interacdes com os outros. Cada periodo
etario possui uma atividade-guia como a principal fonte de desenvolvimento, dizemos
“principal fonte”, pois 0 que promove Seu desenvolvimento sdo 0s recursos ja acumulados na
historia da humanidade que a crianca/adolescente ird buscar para efetivar a atividade principal

de sua fase de desenvolvimento, ndo a atividade guia em si (CHAIKLIN, 2011, p. 7).

%Por atividade de estudo ser a atividade-guia das criangas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, e 0
destinatario da nossa pesquisa estar centrado no aluno do Ensino Fundamental Il (segundo ciclo), mais
especificamente, os alunos do 6° ano (11-12 anos), tratamos aqui da atividade de estudo como linha acesséria da
atividade-guia da adolescéncia - a comunicagdo intimo pessoal.
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A aprendizagem ocorre em todas as atividades humanas, porém atividade de estudo
possui seus conteudos e estruturas préprias. O tipo de aprendizagem da atividade de estudo se
fundamenta na transmissdo de toda cultura elaborada pela humanidade, que através do
trabalho do professor acessa os conhecimentos cientificos de forma sistematizada, acarretando
em sua assimilacdo. Os conhecimentos tedricos sdo 0s conteudos da atividade de estudo,
portanto, o professor deve “[...] propor tarefas de estudo que possibilitem aos estudantes a
reconstru¢do do movimento dialético do pensamento” que vai do abstrato ao concreto
(ASBAHR, 2016, p. 180).

Davidov (1988, p. 176 apud Asbahr 2016, p.181) aponta que “[...] no curso de
formacao da atividade de estudo, surge uma neoformagdo psicologica especial: ‘as bases da
consciéncia e do pensamento tedrico e das capacidades psiquicas’”. O pensamento tedrico tem
sua génese no trabalho, sendo o desdobramento mental da atividade prética, e eleva-se “I...]
para além do encadeamento sensorial especifico que sustenta a atuacao pratica” (MARTINS,
2013, p. 193).

Sobre a transi¢do da infancia a adolescéncia, Anjos e Duarte destacam que “[...] 0S
niveis alcancados pelas possibilidades fisicas, intelectuais, volitivas e morais da crianca criam
as premissas necessarias para que se mude fundamentalmente a situacdo do adolescente na
sociedade” (2016, p. 202). A comunicacdo intima pessoal nada mais é do que a reproducao
entre os adolescentes das relagcfes existentes entre os adultos. O adulto passa a ser referéncia
nessa atividade, assim, o adolescente reproduz sua “conduta, acdes e maneiras de proceder”
para construir um modelo de ser. Por isso a atividade escolar deve se pautar no coletivo, no
grupo, “[...] considerando que opinido dos adolescentes sobre si e sobre suas qualidades
coincide mais com a valoracao gque os seus colegas fazem, e ndo no que pensam seus pais ou
professores” (ANJOS; DUARTE, 2016, p. 211). Desta forma, se origina novas tarefas e
motivos que direcionam a atividade para o futuro, reordenando a atividade-guia que a
antecedeu (atividade de estudo).

No adolescente a atividade de estudo se dirige ao futuro, passam a descobrir 0s
significados do conhecimento cientifico, mas sua valorizacdo esta pragmaticamente
relacionada a sua futura profissdo. Aqui reside a maior dificuldade da atividade de estudo no
adolescente por precisar superar a dicotomia entre formacdo para o0 mundo do trabalho e para
a construcdo de um “individuo livre e universal”, representante do género humano. Ha
também certa instabilidade no pensamento por conceitos dos adolescentes, pois a sua nova
formacdo psiquica ainda ndo esta consolidada e prevalece a unilateralidade de pensamento

que ndo admite a coexisténcia dos contrarios, logo, o pensamento do adolescente € pobre
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dialeticamente e a organizacdo dos estudos deve incidir nessa constatacdo (ANJOS;
DUARTE, 2016).

Desta forma, o destinatario, referéncia para a nossa analise do modelo de aula do
Programa “S&o Paulo faz escola”, ¢ o adolescente entre 11 e 12 anos de idade.
Consideraremos o0s processos do seu desenvolvimento psicolégico para avaliar as proposicoes
das SituacOes de Aprendizagem do ensino de ciéncias, apresentando como as metodologias de
ensino corroboram ou ndo com a formacédo do aluno concreto em seus limites etarios.

E o tipo de organizacio do ensino — saber escolar — aplicada no referencial empirico
que interessa a nossa analise para chegarmos ao objetivo do trabalho: apresentar as
implicagdes das Pedagogias “aprender a aprender” no ensino de ciéncias. O material didatico-
pedagogico da rede estadual de ensino de S&o Paulo, enquanto curriculo e modelos de aula de
Ciéncias da Natureza, deve revelar um tipo de conteudo que reflete a visdo de ciéncias de
seus propositores e sua inser¢do na atividade do destinatario, do seu “publico alvo”, com
formas elaboradas especificamente para atender as suas intencionalidades.

Apresentamos assim nossas bases tedrica, metodoldgicas e as categorias selecionadas
para analise do material didatico-pedagogico a partir de uma concepcdo de sociedade,

conhecimento, ser humano, educacao e escola.
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2A SOCIALIZAQAO DOS CONHECIMENTOS PRODUZIDOS PELAS CIENCIAS
DA NATUREZA

Considerando o objetivo de analisar, as implicacOes das Pedagogias do “aprender a
aprender” na especificidade do ensino de ciéncias e visando a uma primeira aproximacgao ao
nosso objeto, realizamos nesta secdo um esforco de caracterizacdo sintética do
desenvolvimento histérico deste ensino, destacando 0s motivos que levaram a sua
sistematizacdo como area responsavel pelos contetdos escolares das Ciéncias da Natureza,
sua relagdo com as tendéncias gerais do desenvolvimento historico da educacgdo e seu papel
no contexto contraditorio da prética social global.

Inicialmente traremos apontamentos sobre processo de producdo do conhecimento
cientifico e seu desenvolvimento, chegando a sistematizacdo desse tipo de saber em contetdos
escolares, processo no qual o ensino de ciéncias ganha protagonismo como socializador,
destacando a importancia do ensino dos conhecimentos cientificos para o desenvolvimento
humano. Tracamos a especificidade da formacdo de professores de Ciéncias da Natureza e
como a implementacdo de cursos de formacdo garantiram a consolidacdo da area no Brasil.

Dedicamos um tépico as atuais preocupaces e formulacdes do ensino de ciéncias que
ainda é influenciado pelas modificacGes ocorridas apos o fim da ditadura militar. Finalizamos
este momento apresentando as producdes sobre o ensino de ciéncias referenciadas na

Pedagogia Historico-critica.

2.1 A producéo do conhecimento cientifico

No processo historico de desenvolvimento da humanidade, a sistematizacdo do
conhecimento, gerado em suas experiéncias ao longo de sua existéncia, foi fundamental para
garantir respostas mais precisas aos problemas enfrentados, qualificando o proprio
conhecimento. E importante destacarmos os aspectos da realidade humana em relacdo aos
outros animais, pois nos seres humanos o processo socializador das informagdes acontece de
forma intencional e planejada, e é através desses mecanismos que 0 sucesso na transformacao
da natureza em prol das necessidades acontece, “[...] 0 homem vai criando a si proprio,
acelera o seu desenvolvimento como espécie bioldgica, cuja caracteristica € produzir os bens
que necessita” (PINTO, 1997, p. 27).

Os instrumentos utilizados pelo ser humano para mediar a sua relagdo com o meio,
desde os mais primitivos aos mais complexos, cumpriram o papel fundamental de

potencializar o dominio sobre a natureza. A utilizacdo e producdo desses instrumentos
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representam a sintese de toda cultura acumulada, impulsionando o desenvolvimento das ideias
e sua sistematizacdo para o0 sucesso do trabalho realizado, sendo base também para o
desenvolvimento do género humano. Leontiev aponta o papel dos instrumentos para a mais

elaborada forma do conhecimento:

O instrumento ndo € para 0 homem um simples objeto de forma exterior
determinada e possuindo propriedades mecénicas definidas; ele manisfesta-
se-lhe como objeto no qual se gravam modos de acdo, operacGes de trabalho
socialmente elaboradas. Por tal motivo, e relagdo adequada do homem ao
instrumento traduz-se, antes do mais, no fato de o homem se aproximar, na
pratica ou em teoria (isto é, apenas, na sua significacdo), das operacdes
fixadas no instrumento, desenvolvendo assim suas capacidades humanas
(1978, p. 168).

O ser humano atinge o ponto maximo de sua experiéncia com o conhecimento quando
se torna consciente de sua capacidade de conhecer, definindo seus métodos, portanto, a
interpretacdo objetiva da realidade passa a ser consequéncia do conhecimento. Estamos aqui
definindo uma forma especifica do conhecimento, o cientifico, que, como aponta Duarte, “|...]
presta-se a explicar a realidade em si mesma, elaborando leis explicativas dos processos e
fendmenos, especialmente obtidas e testadas por uma investigacdo racional ou pelo estudo da
natureza por meio do método cientifico” (2016, p. 74).

Tendo acesso as conexdes existentes entre 0s objetos — as leis gerais que regem o seu
funcionamento — ocorre a transposicdo do mundo para o interior do ser humano, que se torna
criador das condicdes que o criam, dirigindo o seu futuro ao antecipar os acontecimentos, uma
vez que as regularidades estdo dadas ao conhecer o objeto concreto, o qual s6 é possivel
através do conhecimento sistematizado. A ciéncia nasce como produto do processo de
humanizacao (PINTO, 1997).

Lukacs (2011) aponta a génese da ciéncia no trabalho — categoria que funda o ser
social diante de suas transformacdes da natureza por objetos que correspondem as
necessidades humanas. A natureza tem existéncia objetiva e independentemente de nds, o que
coloca para o ser humano a necessidade de investigacdo que possa revelar as leis que
governam seus fendmenos, a partir de suas regularidades; com isso, novas conexdes podem
ser realizadas efetivando o que até entdo era restrito ao campo das possibilidades. Todo objeto
natural possui certa “infinidade intensiva de propriedades” com a realidade que o rodeia.

Nos primérdios da humanidade o ser humano trabalhou com o objeto natural, sem

reconhecer toda sua potencialidade em transformar o mundo e a si mesmo. Mas o trabalho s
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surge na fase primitiva da observacdo da natureza, segundo Luké&cs , devido ao seu caréater

teleolégico:

Esse fato é realcado ndo apenas porque ai estd presente a possibilidade
objetiva de um superior desenvolvimento ilimitado do trabalho, mas também
porque deriva com clareza como um pdr™ correto; um pér que apanhe com
aquela adequagdo concretamente requerida pelo p6r do fim concreto os
momentos causais necessarios para o fim em questdo tem a possibilidade de
ser realizado com sucesso também nos casos em que as representacdes gerais
acerca dos objetos, dos processos, das conexfes etc. da natureza ainda sdo
inteiramente inadequadas enquanto conhecimentos da natureza em sua
totalidade (2011, p. 43).

Nos surgimentos das necessidades superiores 0 ser humano precisa de uma maior
compreensdo dos objetos para a criagdo de conexdes mais elevadas de suas regularidades, que
possa corresponder aos fins projetados, ou seja, a realizacdo de tais necessidades. Os lagos no
inicio entre a consciéncia e o conhecimento sdo praticos, “[...] uma utilizacdo que teve éxito
em um novo campo significa que de fato foi realizada uma abstracdo correta que, na sua
objetiva estrutura interna [da consciéncia], ja possui algumas importantes caracteristicas do
pensamento cientifico” (LUKACS, 2011, p. 46).

Durante as producBes humanas, no ato de objetivar-se no mundo dos objetos
produzidos, o ser humano integra a natureza ao seu mundo humanizado e a retira do seu
estado em si, pois nesta fase ela ndo existe de forma adequada ao ser humano. A natureza fora
das relacbes humanas existe (a realidade antecede a consciéncia) mas ela nada significa para o
ser humano fora do trabalho. “A natureza ndo formada, ndo tocada pelo homem, é para ele
nada. Mas esse nada que é a natureza pura original so é tal enquanto o homem ndo a integrar
em seu mundo” (VAZQUEZ, 2011, p. 133). Desta forma, o conhecimento que o ser humano
tem da natureza € do seu estado humanizado, ndo do seu estado em si que corresponde a sua
existéncia fora da atividade humana (VAZQUEZ, 2011).

A origem da ciéncia marca a passagem do ser natural para o ser social e o seu
desenvolvimento na historia é fundamental para o desenvolvimento humano. Lukécs (1966)
atribui a ciéncia o papel de “desantropomorfizar” a realidade, ou seja, revelar sua esséncia,
elimando todo reflexo subjetivista e “antropomorfizador”. O reflexo desantropomorfizador é
uma ferramenta que auxilia o ser humano a dominar a natureza e esses processos permitem

uma ampliacdo e aprofundamento de suas capacidades enquanto ser social capaz de

190 por se refere ao por teleoldgico. O ser humano quando trabalha ja tem esquematizado em sua consciéncia as
finalidades de sua atividade, projeta possibilidades com sua acdo e busca concretiza-la, assim, o ato teleoldgico é
definido nas obras marxistas como categoria central do trabalho.
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manipular/operar com os fendmenos naturais e sociais, dependendo sempre da medida na qual
o trabalho e a ciéncia de um periodo especifico conseguem dominar a realidade objetiva.
Vejamos o0s apontamentos de Lukdcs sobre o papel do pensamento

“desantropomorfizador”:

O pensamento desantropomorfizador apresenta, frente a vida cotidiana,
novas exigéncias também as ciéncias que se ocupam do homem e das
relacbes humanas. Também aqui se trata de tomar e homogeneizar
adequadamente fenémenos de uma determinada qualidade, arrancando-os do
complexo imediato e aparentemente desordenado da realidade diretamente
dada, com objetivo de esclarecer suas conexdes em si que de outro modo,
seriam sempre imperceptiveis, e de poder estudar objetivamente essas
conexBes em suas leis imanentes e em sua interacdo com outros grupos de
objetos (1966, p. 193).

Sobre o carater das Ciéncias da Natureza em Marx, Vazquez (2011) inicia seu
pensamento apontando como esse tipo de conhecimento influi na vida humana, e para isso
cita a industria como resultado da atividade cientifica, fundamental para emancipa¢do humana
mesmo que, em contrapartida, a alienacdo do trabalho esteja presente. Afirma, ainda, que “[...]
as ciéncias da natureza, por estarem a servico do homem, por sua influéncia pratica na vida
humana e sua contribuicdo a emancipa¢do humana, passa a ter um carater antropologico”
(VASQUEZ, 2011, pp. 133-135). Mas, o carater antropolégico das Ciéncias da Natureza nio
estd restrito a suas relacbes praticas no cotidiano, o seu objeto de estudo — a natureza
integrada ou em vias de integrar-se no mundo humano — também a humaniza. Por isso, para

Marx (1844, p.89 apud VAZQUEZ, 2011, p. 134), no futuro, as ciéncias naturais integrardo a

ciéncias humanas, correspondendo a uma Unica ciéncia.

Nem a natureza ¢ separavel do homem, e por isso, Marx fala da ‘realidade
social da natureza’, nem as ciéncias naturais podem ser separadas da ciéncia
do homem. Ambas tenderdo a fundir-se, por seu carater antropoldgico
comum, mas isso s6 ocorrerd no futuro. "As ciéncias naturais se converterao
com o tempo na ciéncia do homem, do mesmo modo que a ciéncia do
homem englobara as ciéncias naturais e somente havera, entdo, uma ciéncia"
(1844, p. 89 apud VAZQUEZ, 2011, p. 134).

Ao tomarmos a pesquisa cientifica como produto da consciéncia do ser humano,
entendemos que 0 Seu progresso € consequéncia da objetivacdo da espécie humana na
histéria. Para historicizar o pensamento cientifico devemos relaciona-lo com os
acontecimentos datados pela consciéncia humana, que ndo apenas individual, mas também

coletiva. Tal consciéncia carrega em si marcas dessas modificagcbes e consegue definir os
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marcos que alteraram a propria organizagdo social, “[...] permite pensar as transformacoes
objetivas ndo em termos de simples transitividade, de passagem de uma a outro, de
sucessividade, mas segundo a categoria racional dialética do processo” (PINTO, 1997, p.
524).

Para chegarmos a atual producéo cientifica e as suas formas de socializacdo, dentre as
quais o ensino de ciéncias se destaca como um dos principais responsaveis, é importante
considerarmos também as particularidades da Histéria da Ciéncia, as descobertas que
requalificaram a forma de dominagdo do ser humano sobre a natureza, contribuindo para a
dominacgédo do ser humano pelo ser humano. Para Geraldo devemos analisar a ciéncia a partir

da prética social global:

Precisamos aprender o conhecimento como pratica social, como elemento da
cultura humana, socialmente produzida e derivado das condicdes sociais das
culturas onde é ou foi socialmente produzido. Portanto, a dimensao histérica
do conhecimento cientifico é elemento fundamental para a sua compreensao
objetiva e concreta, no sentido formal e dialético (2016, p. 6).

Pinto afirma que a historicidade da ciéncia estd na historicidade dos métodos e da
compreensdo do proprio pensamento, nao sendo possivel compreender a origem, a esséncia e
as tendéncias de suas tranformacgdes “[...] sendo interpretando-a [ciéncia] como efeito
particular do processo geral pelo qual o homem produz socialmente sua existéncia” (PINTO,
1997, p. 88). O processo histérico da ciéncia ndo pode ser analisado apenas em suas
consequéncias externas, como a sua influéncia no desenvolvimento da humanidade, mas
também em sua logica interna, na conservacdo de conceitos bases para o desenvolvimento do
proprio método cientifico, portanto, é preciso superar dialeticamente a dicotomia entre
ciéncia internalista e ciéncia externalista™. Lukacs sintetiza os tracos desse desenvolvimento a

partir dos instrumentos utilizados:

[...] dai deriva que o meio, a ferramenta, é a chave mais importante para
conhecer aquelas etapas do desenvolvimento da humanidade [e da ciéncia] a
respeito das quais ndo temos nenhum outro documento. No entanto, atras
desse problema cognitivo ha, como sempre, um problema ontol6gico. A

11 Os defensores da ciéncia externalista, ou como chega ao ensino de ciéncias, da “visdo externalista da historia
da ciéncia”, analisa o desenvolvimento do conhecimento cientifico, ou da ciéncia propriamente dita, a partir dos
fatores sociais, politicos e econdmicos e bem como a organizagdo das comunidades cientificas. Tais defensores
sdo comumente localizados na concepgdo marxista, jA que para esses tedricos a “[...] ciéncia é determinada a
partir das relagdes sociais, relacionada a interesses econdmicos e valores ideologicos”. Ja a ciéncia internalista,
ou a “visdo internalista da historia da ciéncia”, compreende o progresso cientifico pela metodologia aplicada em
cada época e como o seu refinamento condiciona descobertas que aprofundam a andlise dos fendmenos
(OLIVEIRA,; SILVA, 2011, p. 4).
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partir das ferramentas que as escavagdes descobrem, muitas vezes
documentos quase Unicos de um periodo completamente desaparecido,
podemos obter, a respeito da vida concreta das pessoas que os utilizaram,
conhecimentos muito maiores do que 0s que parecem esconder-se nelas
(2011, p. 43).

Com a complexidade das relagdes humanas na organiza¢do em sociedade, a producéao
do conhecimento também se complexifica. Novas técnicas surgem como resposta as
demandas da populagdo, as contradicbes do sistema econdémico vdo acentuando e
consequentemente a desigualdade entre aqueles que sdo detentores dos meios de producéo e
aqueles que sdo responsaveis diretos pela prépria producdo. Chegando a patamares onde a
producdo do conhecimento se torna restrita a grupos € a interesses que nao se orientam ao
desenvolvimento da sociedade e do conjunto dos seres humanos, os embates ideoldgicos da
sociedade penetram a producéo do conhecimento. Destacamos dois trabalhos que apresentam

posicdes distintas sobre o uso de agrotoxico/fitossanitarios:

O Brasil ¢ um dos maiores produtores de alimentos, algoddo, madeira,
celulose e biocombustivel, mas também é o maior consumidor mundial de
agrotoxicos. Na safra agricola de 2012 foram pulverizados, nos seus 95
milhdes de hectares de lavouras, cerca de 1,05 bilhdo de litros de herbicidas,
inseticidas e fungicidas, principalmente nos cultivos de soja, milho, cana-de-
acucar, algodao, citricos, café e hortalicas. Dentre os varios impactos desta
cadeia produtiva do agronegécio, os de maior relevancia para a saude do
trabalhador, da populacdo e do ambiente sdo as poluicBes e intoxicagdes
agudas e cronicas relacionadas aos agrotoxicos (PIGNATI; OLIVEIRA,
2014, p. 2).

Estando em regido tropical, o Brasil desenvolveu tecnhologias proprias para
superar suas limitacdes. Um dos grandes desafios tem sido a convivéncia e
reducdo de danos causados pelas pragas agricolas (insetos, doencas e plantas
daninhas). Nos trépicos, onde a neve ndo controla naturalmente as pragas,
estas sdo mais diversificadas e atuam com maior intencionalidade. E no Pais,
todas as culturas agricolas estdo sujeitas a pragas. Medidas de controle sédo
necessarias, incluindo o uso de produtos fitossanitarios, para reduzir danos,
manter a produtividade, a qualidade de custos compativeis dos produtos
agricolas. (METEM; ROSELEM; CARVALHO, [20--], sem humeracao)

Ao analisar o uso de agrotoxico no Brasil, Pignati e Oliveira recorrem ao
conhecimento cientifico para colocar em xeque a atual producdo agricola que utiliza
compostos quimicos, produtos da propria ciéncia que tém sérias consequéncias na saude da
populacdo que consome esses alimentos, como também nos residuos deixados na natureza.
Em contrapartida, Metem, Roselem e Carvalho justificam o uso do agrotoxico na producédo
agricola, que em seu trabalho ¢ denominado de “produtos fitossanitarios”, devido a sua

eficacia contras as pragas que afetam a produtividade.
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Percebemos aqui as diferentes intencionalidades para com a ciéncia, identificamos a
ndo neutralidade do conhecimento cientifico, sendo a expressdo das disputas de concepcao da
sociedade. A ideia de ciéncia neutra isola o conhecimento do processo a que pertence e
justifica sua relevancia como fim em si mesmo, supervaloriza a iniciativa cientifica individual
isolada da pratica social, desenraizada do processo incessante de conquista do conhecimento
do mundo pelo ser humano (PINTO, 1997). E possivel tragarmos a intencionalidade para com
a producdo do conhecimento desde a escolha do objeto a ser estudado.

Nesta pesquisa tomamos o ensino de ciéncias que se filiou as Pedagogias do “aprender
a aprender” como objeto de estudo, desta forma, a definicdo de conhecimento cientifico, sua
producdo no contexto contraditério da sociedade capitalista, a origem da ciéncia, e,
principalmente, o papel que esse tipo especifico de conhecimento cumpre para o
desenvolvimento humano e para suas relagdes com a natureza S0 premissas para
construirmos um refencial historico-critico de ensino de ciéncias.

Quando apontamos que durante as transformacdes na natureza o ser humano eleva o
seu conhecimento ao estabelecer formas para chegar as regularidades dos fendmenos para
manipula-lo, integrando a natureza aos fendmenos sociais, nas palavras de Pinto, “torna as
leis da natureza e todas as descobertas cientificas em dados culturais na medida em que se
integram num processo de representagdo da realidade” (1997, p. 527), podemos, a partir da
tese da Pedagogia Historico-critica que toma a educagdo como ferramenta socializadora dos
conhecimentos cientificos, delimitar o objetivo do ensino de ciéncias, o de socializar os
conhecimentos da natureza que integraram a cultura. No Gltimo topico do capitulo fizemos
uma revisdo de literatura com as contribuicdes historico-critica do Ensino de ciéncias,

sistematizando assim nossa concepcao sobre objetivo desse ensino.

2.2 Revolucéo Cientifica: a consolidacdo das Ciéncias da Natureza

Em uma sociedade dividida em classes sociais, 0 conhecimento cientifico se torna
recurso de poder para gerir o sistema econémico. Para esse tipo de conhecimento, cumprir o
seu papel méximo é preciso que ele reflita a realidade através de suas leis e conceitos,
representando o mundo e suas regularidades por meio de abstracdes fieis aos fenbmenos,
como também garanta que o conhecimento produzido se realize na condi¢cdo de bem de
producdo transmissivel e utilizavel coletivamente (GERALDO, 2009).

Podemos atribuir & formacdo econdmica-social ao desenvolvimento da producdo, da

técnica e da ciéncia. Quando as forcas produtivas exigiram o minimo da ciéncia por causa do
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seu baixo desenvolvimento na historia, esta se desenvolveu lentamente. VVzquez apresenta o

salto dessa relacdo com a entrada da modernidade:

Na realidade, essas exigéncias s6 adquirem grande amplitude e um carater
mais rigoroso na época moderna, isto é, quando se incrementa a producado
material em estreita conexdo com o nascimento e 0 ascenso de uma nova
classe social — a burguesia — interessada em transformar a natureza. Nessas
condigdes historico-sociais, 0 progresso do conhecimento cinetifico-natural,
que se traduz na constituicdo da ciéncia moderna, converte-se numa
necessidade préatica social de primeira ordem (1968, p. 216).

A ciéncia foi importante para a ascensao e consolidacdo da burguesia enquanto classe
e este foi 0 momento em que ela mais se preocupou com a verdade advinda da produgéo do
conhecimento cientifico. O marxismo tem defendido a tese de que as classes progressistas e
revolucionarias sdo as mais preocupadas com a verdade objetiva advinda do conhecimento.
N&o € por acaso gque O aspecto mais interessante a burguesia ascendente, no que cabe as
ciéncias, foi sua capacidade em resolver os problemas, apresentar solucbes as barreiras
impostas pela natureza (LOWY, 1994; SANTQOS, 2005).

Concordamos com a analise de que “os movimentos do capitalismo e da ciéncia estdo
relacionados entre si, mas de forma tdo intima que se torna impossivel explicar essas relacdes
em termos simples de causa e efeito” (BERNAL, 1965a, p.368). Mas podemos dizer que, com
o fator econémico sendo determinante no inicio da ciéncia moderna, a ciéncia experimental,
parte constitutiva das Ciéncias da Natureza se consagra. O periodo escravagista exemplifica a
dificuldade do desenvolvimento cientifico diante do baixo desenvolvimento das forcas
produtivas, impedindo uma interacdo fecunda entre producdo material e 0 pensamento
cientifico que se limitou a formas abstratas e genéricas, sem requalificar e penetrar o
pensamento cotidiano dos seres humanos da época (LUKACS, 1966).

Outro desafio da ciéncia que se desenvolvia era superar a imagem do universo que a
Idade Média herdou dos tempos classicos. Foi neste periodo (p6s Idade Média) que as
ciéncias da natureza superaram seu ponto critico consolidando seu lugar nas for¢as produtivas
da sociedade, tornando-se producdo permanente da humanidade. Esse periodo ficou
conhecido como a “Revolucdo Cientifica”. Bernal elucida a profundidade de tais

acontecimentos:

A transformacéo das ideias na ciéncia deste periodo crucial foi, na verdade,
muito maior que na politica e na religido, por mais importantes que, na
época, estas tenham parecido. Tratava-se, realmente, de uma
verdadeira revolucdo cientifica, em que todo o sistema de pressupostos
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intelectuais herdados dos Gregos e canonizados pelos tedlogos (tanto
islamicos como cristdos) seria demolido e substituido por outro,
radicalmente novo. Uma nova imagem do universo quantitativa, atbmica,
infinitamente extensa e secular veio substituir a velha imagem, qualitativa,
continua, limitada e religiosa, que os escolasticos, mugulmanos e cristaos,
haviam herdado dos Gregos. O universo hierarquico de Aristételes cedeu o
lugar ao universo mecanico de Newton (1965a, p. 370).

Alguns acontecimentos sdo importantes para entendermos o desenvolvimento do
dominio cientifico. Iniciando com quem adicionou movimento no sistema solar,
categorizando a Terra como mais um planeta. Copérnico foi o primeiro a romper com as
ideias cdsmicas geocéntricas de Aristoteles — incorporadas pela Igreja —, que acreditava que
universo € os seres que nele habitam eram “finitos, hierarquizados, governados por
finalidades (causas finais) preestabelecidas, onde imperaram as diferencas qualitativas e leis
universais que sujeitam os seres € os fendmenos” (GERALDO, 2016, p. 35).

O periodo inicial da Revolucao Cientifica (século XV ao XVII) foi crucial para uma
teoria geral da quimica, que atraves da descoberta de novos minérios e sua fundicao
compreendeu-se 0 processo de oxidacao e reducdo, destilagdo e amalgama, como a utilizacéo
do mercdrio ao combater a sifilis. A medicina desenvolvida no Renascimento também
contribuiu para os estudos biologicos que iniciaram com passos timidos no século XVIIlI,
tendo seu auge no século XIX (BERNAL, 1965a). A ascensdo das navegacdes — primeiras
aplicacBes conscientes da ciéncia —, auxiliou o dominio da astronomia, consequéncia de um
maior conhecimento geografico, dando elementos para as conclusdes de Copérnico. “De aqui
por diante a ciéncia estava garantida; tornar-se-a indispensavel as empresas mais vitais, mais
ativas e mais proveitosas — 0 comércio ¢ a guerra” (BERNAL, 1965a, p. 406).

Apos as primeiras revolucdes burguesas, abriu-se o periodo da ciéncia observacional e
experimental. Os novos filosofos representantes dessa nova onda (Descartes, Bacon, Harvey,
Tycho Brache, Kleper, entre outros) apesar de aparecerem na histéria como figuras isoladas,
sempre mantinham relagdes. Novos passos foram dados por Kepler, que corrigiu o tipo de
movimento realizado pelos planetas, de natureza eliptica, diferente do que foi proposto por
Copérnico.

A constatacdo do movimento heliocéntrico por Galileu que, munido do telescépio,
descreveu matematicamente o movimento dos planetas e seus satélites, significou uma
importante disputa com a concepc¢do de mundo hegemdnica representada pela igreja. Galileu,
com a linguagem matematica, explicita os fenémenos, expressa-os por novos reflexos da
realidade qualitativamente superior aos modos de manifestacdo da realidade cotidiana. O que

se combatia da teoria geocéntrica — a Terra como centro do universo —, era 0 seu “reflexo
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antropomorfizador” da vida, essa disputa representou o destino da ciéncia na modernidade,
do abandono da imediatez no pensamento humano (LUKACS, 1966; BERNAL, 1965a).

Sobre Kepler e Galileu, Alfonso-Goldfarb traz as seguintes considerages:

De fato, eles estudaram bastante os matematicos classicos e se esforcaram
para provar que eram herdeiros dessa tradigdo, justificando suas ideias a
partir dela. Galileu até usou a forma de didlogo para escrever suas obras
principais — um estilo platonico que influenciou muito os humanistas. E
Kleper passou anos tentando fazer caber as drbitas dos planetas do modelo
heliocéntrico nos poligonos regulares (figuras de lados iguais) que os antigos
matematicos diziam ser o esqueleto do universo.

Mas as novidades que cada um acabou descobrindo, na verdade, terminaram
por implodir esses esquemas de corregdo e acréscimo aos modelos cléssicos.
Pois a questdo toda ndo déi s6 a de substituir a Terra pelo Sol. Uma vez
posta em movimento a Terra, e sendo ela um planeta como os demais,
criavam-se problemas de movimento no céu e na terra que nenhum classico
havia sequer sonhado (1994, pp. 42-43).

Descartes e Bacon, apesar de contribuirem com métodos diferentes para o contexto da
producdo cientifica, foram os responsaveis em garantir a compreenséo das possibilidades da
nova ciéncia aos eruditos e a nova classe que se colocava em ascensdo. Vejamos a defini¢éo

em Bernal para ambos:

[...] os sistemas de Descartes, ao quebrar definitivamente com o passado,
propbs um conjunto de conceitos que puderam servir de base a discussdo do
mundo material em termos rigorosamente quantitativos e geométricos.

Bacon insistia no lado essencialmente pratico dos hovos movimentos, na sua
aplicacdo ao aperfeicoamento das artes, na sua utilidade para a construgéo de
entendimento mais sensato do mundo que nos rodeava. [...] O método de
Bacon consistia em coligir materiais, executando experiéncias em grande
escala, procurando os resultados na grande massa de provas assim reunidas —
um método essencialmente indutivo (1965a, pp. 437-438).

Para Lukacs (1966, p.196), Bacon imprimiu na ciéncia descri¢cbes amplas e universais
dos novos métodos desantropomorfizadores e destaca sua importancia para “[...] tomada de
consciéncia do pensamento como reflexo aproximadamente adequado da realidade”. O
experimento em Bacon assume o papel de ruptura com a vinculacdo imediata entre teoria e
pratica, preenchendo essa vinculacdo com o maior nimero possivel de mediacGes, que sO
podem ser acessadas quando reproduzimos o fendmeno (experimento) com critérios pré-
estabelecidos.

Sobre a contribuicdo de Bacon para a concepcdo de mundo na entrada da

modernidade, Lukacs o aproxima, nesse quesito, das contribui¢bes de Galileu:
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Pode dizer-se como resumo que o sentido central e mais geral da
epistemologia baconiana, apesar de todas as divergéncias, encontra-se na
mesma linha que os esfor¢cos metodolégicos de Galileu: se trata de
transformar de tal modo o sujeito humano, de superar de tal modo suas
limitacGes imediatamente dadas, que seja capaz de ler o livro da realidade
em si (1966, p. 203).

O nascimento da ciéncia moderna se aproxima do nascimento do capitalismo. “[...] Se
as condicdes sociais impulsionaram uma nova ideologia e uma nova ciéncia, esta ciéncia nova
ird impulsionar uma nova forma de vida, num processo de impulsionamento reciproco,
tornando a ciéncia e a tecnologia uma parte importante nas forgas produtivas” (GERALDO,
2016, p. 57).

A fundacdo das sociedades cientificas foi um dos fatores que estabeleceu
definitivamente o reconhecimento das ciéncias na sociedade moderna, como também o
impacto das producdes de Newton. “A teoria gravitacional de Newton e a contribuigdo deste
para a astronomia assinalaram a fase final da transformacéo da imagem mundial aristotélica,
iniciada em Corpérnico” (BERNAL, 1965a, p. 484). Newton apontou a caracteristica
dindmica e ndo estatica do universo, subsidiando, inclusive, a teoria atdmica da quimica.

Alfonso-Goldfarb (1994) indica que sucesso da disputa territorial da burguesia foi
consequéncia da precisa organizacdo dos dominios para com a natureza (a precisdo das
técnicas, a previsdo da astronomia e os experimentos). Os trabalhos desenvolvidos por
Newton foram de tal precisdo, que apds a sua publicacdo a ciéncia se viu estéril durante um
longo periodo, pois sua contribuicdo ultrapassava as propostas até mesmo dos seus
contemporaneos.

As principais contribuicbes para o século XVIII advieram da eletricidade e da
boténica. Enquanto os filésofos do século XVII precisaram superar as concep¢des de mundo
da ldade Média, os do século XVIII ja contavam com ruptura promovida por Newton. A
concepcao de ciéncia que se espalhou na nova sociedade forjada pela consolidacdo do
capitalismo chegou a ridicularizar os pressupostos dos antigos, destacou os erros do passado
em detrimento das verdades do presente, influenciada pela visdo mecanicista da ciéncia, tida
como a melhor maneira de olhar para a natureza de modo a arrancar dela suas leis que eram
universais.

Instaurou-se a visdo de ciéncia como um edificio em construcdo, sendo que cada etapa
de construcdo do edificio indicava a etapa posterior, tendo a ciéncia como producdo

acumulativa e sequencial, fruto da féormula “precisdo, previsdo e experimento” que tinha a
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eficiéncia como produto. “Em compensacdo, os construtores do edificio cientifico tinham a
sensacdo de estar no ponto mais alto e firme do conhecimento em que sua época lhes havia
permitido chegar, se resumia 0 melhor dos saberes do passado e a melhor visdo do futuro”
(ALFONSO-GOLDFARB, 1994, p. 56).

A ciéncia aliada a Revolucgdo Industrial fundou o que chamamos de quimica moderna,
pois era a principal ciéncia a auxiliar a industria téxtil. Mas € no século XIX que o avanco das

ciéncias da Natureza se torna evidente:

[...] A fisica, a quimica e a biologia, todas se expandiram e proliferaram,
criando grande nimero de subciéncias. Faziam-se muitas buscas em todos o0s
dominios da natureza e da técnica, exatamente como Bacon sonhara, sem ser
capaz de as realizarem, buscas a que se dedicavam cérebros ja treinados nas
disciplinas da observacéo, da experiéncia e do calculo, legadas pelos séculos
XVII e XVIII. Todos os campos previamente desenvolvidos continuaram a
aprofundar as suas analises e a encontrar novas aplicacdes praticas
(BERNAL. 1965b, p. 565).

Augusto Comte foi o filosofo do inicio século XIX, impactando a producdo do
conhecimento cientifico. Com sua visdo evolutiva da histdria (religiosa, filosofica e positiva)
funda o positivismo, como conhecemos atualmente, como “sistema conceitual e axioldgico
que tende a defesa da ordem estabelecida” (LOWY, 1994, p. 22). Comte embarca no ascenso
das ciéncias da natureza, generalizando seus métodos para compreensdo de qualquer
fendmeno, inclusive o social. Defende que o Gltimo estagio a ser atingido € o cientifico e “[...]
S0 assim a sociedade poderia tomar o rumo do desenvolvimento, que seria cientificamente
planejado” (ALFONSO-GOLDFARB, 1994, p. 56).

Comte define que as ciéncias devem seguir a lei fundamental do desenvolvimento do
conhecimento, como unidade no método de analise, “a fim de alcancar um conhecimento
positivo que, deve ser: real, Gtil, certo, preciso, que busca organizar e ndo destruir o que é
relativo” (ANDERY et al., 1966, p. 394). Para Comte, a filosofia positiva é dividida em cinco
ciéncias®?, que inclui, nessa ordem: astronomia, fisica, quimica, filosofia e a fisica social
(sociologia). Essa ordem no sistema filoséfico de Comte é rigida e determina o nivel de
influéncia que os fendmenos de que se trata cada ciéncia ird promover na ciéncia subsequente,

portanto, astronomia como ciéncia dos fendmenos gerais e mais distante do ser humano

2Comte adicionara posteriormente a matemética, vista como base para todas as outras ciéncias, pois para ele
“[...] é evidente que, colocando a ciéncia matematica no topo da filosofia positiva, apenas estamos estendendo
ainda mais a aplicacdo desse principio de classificacdo, fundando na dependéncia sucessiva das ciéncias,
resultante do grau de abstracdo de seus fendmenos respectivos.” (Curso de filosofia positiva, 22 licdo, XII, apud
Andery et al., 1996, p. 394) .
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influencia todos os outros sem ser influenciada. Assim, as Ciéncias da Natureza passam a
receber influéncia do pensamento de Comte durante a segunda metado do século XIX
(ANDERY et al., 1966).

Ainda no século XIX as producbes de conhecimento da fisica e da biologia entraram
em uma dindmica exponencial, devido a conservacdo de energia e a teoria da evolucéo,
respectivamente. A teoria da evolugdo promoveu um impacto de tamanha ordem que pode ser
comparada as contribuicdes de Galileu, as quais redefiniram a visdo cristd do mundo. Ao
explicar a teoria da evolugdo, a partir do conceito de selecdo natural, Darwin explicitou o
equivoco da categoria aristotélica das causas finais, rompendo com a visdo criacionista e
imutavel das espécies (BERNAL, 1965b).

Para 0s seus respectivos avancos, a teoria e a pratica se mostram inseparaveis quando
analisamos o desenvolvimento historico de cada subarea das Ciéncias da Natureza. Podemos
atribuir ao nascimento tardio da fisica, como a conhecemos hoje, o fraco desenvolvimento das
forca produtivas, surgindo a partir de Galileu relacionada com as préticas da industria. Outro
exemplo é a propria quimica que, através da alquimia, vinculando-se a uma pseudociéncia,
rica em experimentos, mas pobre em teoria. Para Vazquez, "as ciéncias que progrediram mais
rapidamente sdo aquelas cujo desenvolvimento constitui uma condicdo necessaria do
progresso técnico imposto pela producgdo, progresso que serve de mediacdo insdispensavel
entre esta ultima e as ciéncias” (1968, pp. 217-218).

A ciéncia moderna cumpriu o papel de redefinir a concep¢do de mundo da nova
sociedade surgida das revolugbes burguesas, penetrando, a partir de seu “reflexo
desantropomorfizador”, as préaticas cotidianas. Hungaro, Patriarca e Gamboa (2017)
destacam categorias que foram fundamentais para o desenvolvimento da Ciéncias Moderna,
sendo elas: o racionalismo, o humanismo e o método, s6 assim foi possivel a “[...] busca da
objetividade e da eliminacédo da interferéncia da subjetividade e dos preconceitos. Desataram-
se, assim, as amarras religiosas no modo do ser e o agir social" (2017, p. 45).

Mesmo que a burguesia tenha limitado a capacidade da ciéncia a aspectos praticos e
imediatos, € um equivoco reduzir o papel da ciéncia as suas praticas utilitaristas. No século
XX o aspecto utilitarista foi supervalorizado pelos neopositivistas, construtivistas,
neopragmatistas e pelo pdés-modernismo, “[...] disseminou-se, assim, a ideia de que a ciéncia
deve abster-se de discussdes envolvendo concepcdes de mundo, deixando o caminho aberto
para o irracionalismo e o misticismo das religides” (DUARTE, 2016, p. 113).

Lukacs associa o pensamento do final do século XX a decadéncia do sistema

ideologico da burguesia. Para Lukacs, a “degenerescéncia da ideologia burguesa que se
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manifesta, na sua forma mais aguda, apds as revolu¢des de 1848 redirecionou toda sua
pretensdo a atividade cientifica (DERISSO, 2010, pp. 53-54). As épocas anteriores as
revolucdes de 1848 foram marcadas pelo progresso da ciéncia e por respostas “sinceras” e
cientificas. J& na fase da decadéncia ideoldgica, a verdade cientifica passa a significar o fim
do dominio burgués sobre o proletariado, por evidenciar suas formas de dominacéo,

colocando em xeque o seu status de classe dominante (DERISSO, 2010).

O medo do movimento revolucionario de 1848 interrompe o ciclo
progressista da burguesia e de suas possibilidades teéricas em dar respostas
que expressassem a visdo de mundo ascendente do projeto burgués, pois sua
perspectiva tedrica choca-se com os limites do projeto de sociedade. Ou seja,
entre a heranca tedrico-cultural emancipadora e a manutencdo da ordem, a
burguesia opta pelo segundo, dando origem ao “pensamento da ordem”,
berco perfeito para o nascimento das ciéncias sociais especializadas (LARA,
2013, p. 93).

Neste estagio, a verdade extraida das ciéncias, tdo defendida pela burguesia durante
sua ascensdo, ndo é mais de seu interesse, pois a verdade pode explicitar as contradicdes
essenciais a sociedade classista, “[...] comeca a ser substituida [a verdade advinda do saber
cientifico] pelo saber compromissado com as instituicdes oficiais do sistema capitalista”
(COSTA, 2017, p. 944). O espirito cientifico defendido pela burguesia passa a permanecer no
campo do imediatismo e se limita a analisar o real pela sua superficie. Coutinho (2010),
apresenta 0s motivos que levaram a burguesia a defender a imediticidade como pressuposto
para a continuidade da sociedade capitalista, sendo esse momento de “decadéncia ideoldgica”

da burguesia analisado como propulsor da concepg¢do pos-moderna na contemporaneidade:

E exatamente por se limitar & apreensdo imediata da realidade, em vez de
elaborar as categorias a partir de sua esséncia econdmica, que o pensamento
da decadéncia serve ideologicamente aos interesses da burguesia. Pois, ao
assim proceder, aceita a positividade capitalista, sujeitando-se aos limites
espontaneamente impostos pela economia de mercado, que fetichiza as
relagdes humanas (COUTINHO, 2010, pp. 39-40).

No campo das Ciéncias da Natureza, muitos cientistas tém se abstido do debate sobre
a verdade e a realidade, recorrendo a reflexdes idealistas e subjetivistas — negadas no passado
— para responder a tais indagacdes (DUARTE, 2016). Chaui disserta sobre a concep¢éo

construtivista de ciéncia instalada na segunda metade do século XX:

A concepgdo construtivista — iniciada no seculo passado — considera a
ciéncia uma construcdo de modelos explicativos para a realidade e ndo uma
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representacdo da propria realidade. O cientista combina dois procedimentos
— um vindo do racionalismo, e outro, vindo do empirismo — e a eles
acrescenta um terceiro, vindo da ideia de conhecimento aproximativo e
corrigivel (2000, p. 321).

Chaui (2001) Em um dos ensaios contidos em sua obra Escritos sobre a Universidade
também destacado em Duarte (2011), aponta as tarefas que as Universidades brasileiras
devem tomar diante da “crise da razdo” instaurada pelo pensamento po6s-moderno. Atribuindo
a concepcdo pos-moderna a reestruturacdo do capitalismo da década de 1970 do século XX,
Chaui apresenta as ideias desse ideario neoliberal para a producao do conhecimento:

I — Negacdo de que haja uma esfera da objetividade. Esta é considerada um
mito da razdo, em seu lugar surge a figura da subjetividade narcisica
desejante;

Il — Negacdo de que a razdo possa propor uma continuidade temporal e
captar o sentido imanente da histéria. O tempo é visto como descontinuo, a
historia é local e descontinua, desprovida de sentido e necessidade, tecida
pela contingéncia;

Il — Negacgdo de que a razdo possa captar ntcleos de universalidade no real.
A realidade é constituida por diferencas e alteridades, e a universalidade é
um mito totalitario da raz&o;

IV — Negacdo de que o poder se realiza a distancia do social, através das
instituicbes que lhes sdo proprias e fundadas tanto na légica da dominacao
guanto na busca da liberdade. Em seu lugar existem micropoderes invisiveis
e capilares que disciplinam o social (2001, p. 65).

Quando partimos da anélise historica do desenvolvimento do conhecimento cientifico,
0 presente também nos é apresentado. Este trabalho ndo desvincula a socializagdo de um
determinado conhecimento de sua elaboracdo, afinal, se queremos entender como as
pedagogias hegemoénicas incidem no ensino de ciéncias, para nos, € imprescindivel
compreender o desenvolvimento historico das ciéncias que fornecem contetdos a esse tipo
especifico de ensino, pois a conversdao do conhecimento cientifico em saber escolar carrega
tracos das disputas que movimentaram o primeiro, assim como 0s seus métodos.

E importante destacarmos a diferenca, a partir das teses da Pedagogia Historico-
critica, entre a producdo do saber, elaboracdo do saber (ciéncia) e saber escolar. A
producéo do saber cientifico ocorre na pratica social, “[...] no interior das relagdes sociais”,
sendo resultado delas. Ja a elaboracdo do saber consiste em expressar 0 saber que surge da
pratica social sobre o “dominio dos instrumentos de elabora¢do e sistematiza¢do”, cOmo
quando os fendmenos naturais analisados pelas ciéncias da natureza sdo integrados a cultura e
se tornam também fenémenos sociais (SAVIANI, 2005, p.77). J& o saber escolar, como

conceituamos no item 1.3 do primeiro capitulo, representa a organizacdo dos processos e dos
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conteldos da prética edutiva (métodos adotados, selecdo dos conteldos, dosagem dos
contetdos e etc.). Essa diferenca é fundamental para compreendermos adiante o erro das
tendéncias dentro do ensino de ciéncias em ndo diferenciar ensino e pesquisa, ou seja, a

producdo cientifica em socializacdo desse saber elaborado:

Enquanto o cientista estd interessado em fazer avancar a sua &rea de
conhecimento, em fazer progredir a ciéncia, o professor estd mais
interessado em fazer progredir o aluno. O professor v& o conhecimento como
um meio para o crescimento do aluno, ao passo que para O cientista o
conhecimento é o fim; trata-se de descobrir novos conhecimentos na sua area
de atuagdo (SAVIANI, 2005, p. 74).

Desta forma, definir as caracteristicas das Ciéncias da Natureza implica em conhecer
sua influéncia nos contetidos escolares, e nas formas/métodos que tais conteddos sédo
produzidos para a elaboracdo do saber escolar, reconhecendo as diferencas entre producéo e
elaboracao do saber.

2.3 O ensino de ciéncias

O conhecimento foi se reproduzindo na espécie humana devido a sua capacidade em
garantir de forma intencional a socializacdo das novas descobertas, tornando esse saber em
um patriménio histérico da humanidade. A linguagem assume papel de destaque para a
ciéncia, que de acordo com o seu desenvolvimento necessita de recursos para explicar todo o
procedimento realizado para se obter determinada informacéo, necessaria para planejar, para
aplicar e transformar a acdo do ser humano sobre a natureza.

A linguagem cientifica possui suas especificidades, hoje a producado cientifica utiliza
em seus enunciados normas para garantir o dialogo direto entre os pesquisadores, temos como
exemplo o Caodigo Internacional de Nomenclatura Botanica (ICBN), que garante uma
estrutura padrdo nos nomes cientificos das espécies (vegetais, algas, fungos e protozoérios).
Mas é importante localizarmos o conhecimento cientifico na préatica social, nas relacbes
humanas, pois a compreensdo de um conceito cientifico ndo depende somente da linguagem
usada para sua socializacdo, mas 0 seu uso e o0 grau da sintese contido entre teoria e pratica,
essa se torna uma preocupacdo no processo de socializacdo do conhecimento cientifico
(PINTO, 1997).

Na modernidade a educagdo escolar tem sido o espaco responsavel em garantir a

socializagdo do conhecimento cientifico através de sua organizacgdo curricular, distribuindo o
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conhecimento em &reas especificas, uma vez que a producdo cientifica ganha caracteristicas
distintas de acordo com o seu objeto de estudo. Saviani (2012a), ao descrever o sucesso da
revolugdo burguesa, apresenta a massificacdo da educacdo enquanto instituicdo e o papel da

socializagdo dos novos cddigos da sociedade:

Consequentemente, a partir da época moderna, o conhecimento sistematico —
a expressao letrada, a expressdo escrita — generaliza-se, dadas as condigdes
da vida na cidade. Eis por que é na sociedade burguesa que se vai colocar a
exigéncia de universalizacdo da escola basica. H& um conjunto de
conhecimentos basicos que envolvem o dominio dos codigos escritos, que se
tornam importantes para todos.

Com o advento desses tipo de sociedade [capitalista], vamos constatar que a
forma escolar da educacdo se generaliza e se torna dominante. Assim, se até
o final da Idade Média a forma escolar era parcial, secundaria [pois o
trabalho ndo assalariado era a atividade priméria], ndo generalizada, quer
dizer, era determinada pela forma ndo-escolar, a partir da época moderna ela
generaliza-se e passa a ser a forma dominante, a luz da qual sdo aferidas as
demais (SAVIANI, 20123, p. 96).

Atualmente as Ciéncias da Natureza tém sido uma das grandes areas do conhecimento
cientifico sistematizada pela educacdo escolar, toma como objeto de estudo as leis gerais que
regem os fenbmenos da natureza e seu funcionamento, tendo em vista esclarecer as relacdes
estabelecidas entre 0s componentes organicos e nao organicos do meio ambiente. As Ciéncias
da Natureza compreendem a Biologia, a Geociéncia e as Ciéncias Fisicas (astronomia,
quimica e fisica). Nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo, atraves dos Parametros

Curriculares Nacionais, temos a seguinte definicdo do papel das Ciéncias da Natureza:

[...] compreender a natureza, gerar representagdes do mundo — como se
entende o universo, o espaco, o0 tempo, a matéria, o ser humano, a vida —,
descobrir e explicar novos fendmenos naturais, organizar e sintetizar o
conhecimento em teorias, trabalhadas e debatidas pela comunidade
cientifica, que também se ocupa da difusdo social do conhecimento
produzido (BRASIL, 1997, p. 23).

Com os avancos das ciéncias da natureza a escola passa a ser responsavel em
acompanhar essa dinamica, pois os contetdos escolares representam a transformacdo da
producdo humana (filoséfica, artistica e cientifica) em saber escolar. Assim, novas
preocupacdes sdo postas para pesquisadores da area de ensino, que passam a sistematizar
propostas que discutem novas praticas pedagdgicas para atender especificamente as Ciéncias
da Natureza. A partir desses pressupostos, a educacdo para ciéncias se consolida como area

especifica de investigagdo dentro da esfera educacional, preocupando-se com a forma de
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aprendizagem dos conceitos cientificos da natureza, o estudo do papel da linguagem
cientifica, a producdo de material didatico e o desenvolvimento de metodologias de ensino
(GERALDO, 2009).

Durante o século XIX a Franca é tida como referéncia para o desenvolvimento
educacional e das instituicdes cientificas no Brasil. As reformas ocorridas no ensino francés
influenciaram os debates sobre o papel das ciéncias no ensino secundario. O Colégio Pedro I,
localizado no Rio de Janeiro e referéncia para 0s colégios publicos e particulares das
provincias, foi promovido pelo governo central como colégio exemplar. Tal colégio adota o
modelo francés e escolhe seus materiais didaticos para balizar o ensino. Assim, “com a
criacdo de novas instituicdes e a reorganizacdo ja estabelecida, na segunda metade do século
XIX, cientistas e administradores franceses contribuiram para o desenvolvimento da
infraestrutura da pesquisa cientifica e do ensino de ciéncias no Brasil” (LORENZ, [20--], p.
2).

O padrdao francés era de um curriculo focado em estudos das humanidades,
complementado com matematica e ciéncias. Na metade do século XIX houve reformas no
ensino secundario, a formacdo passou a ser dividida em dois momentos (4+3), o primeiro
focado nos alunos interessados em uma carreira técnica e os Ultimos trés anos voltados para os
interessados no ensino superior, que teve o titulo de Bacharel dividido em Ciéncias e Letras.
A formacdo em Ciéncias passa a ser voltada para profissdes técnicas, mas na decada de 1860
a credibilidade das ciéncias € questionada no curriculo, pois, tidas como conhecimentos
“novos”, eram descartadas em detrimento dos conhecimentos “classicos” representados pelas
ciéncias das humanidades. A defesa do ensino de ciéncias s volta a tona em 1890 com a
entrada do positivismo, que localiza as ciéncias naturais como passagem necessaria para
chegar ao espirito positivo (LORENZ, [20--]).

Como apontamos ainda nesse capitulo, Augusto Comte hierarquizou as ciéncias de
forma que representassem o estagio de desenvolvimento do pensamento positivo, essa
hierarquizacéo se tornou referéncia para os curriculos do Ginasio pelo decreto n° 981 de 8 de
novembro de 1890. A escola secundaria Colégio Pedro Il adere a tais reformas e consolida a
proposta para o ginasio nacional. O formulador do decreto, Benjamin Constant, Ministro da
Instrucdo Publica e dos Correios e Telégrafos e antigo professor de matematica da Academia
Militar e do Colégio Pedro I, prop6s o fim da disciplina de Filosofia e Retorica e introduziu a
Mecanica, a Astronomia, a Biologia, a Sociologia e o Calculo. Sobre o curriculo Lorenz

afirma:
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O significado do novo curriculo é aparente: a substancia e a organizagao dos
estudos foram baseadas numa concepcdo tedrica oriunda da doutrina
comtiana. Até entdo, o0 sequenciamento dos estudos dependia de
consideracdes mais pragmaticas do que tedricas. No curriculo secundario
proposto por Constant, a evolucdo das ciéncias, como Comte entendia, foi
reproduzida na organizacao sequencial das disciplinas de matematica e das
ciéncias (2008, p. 11).

Ainda na fase da reformulacéo, a proposta foi questionada pelo seu extenso contetdo e
sobre a possibilidade dos professores garantirem o ensino destas novas disciplinas. As
mudancas promovidas pelo decreto ndo ficaram restritas as modificagdes curriculares, mas se
fez presente nos livros didaticos utilizados no ginasio com as defini¢des de Augusto Comte

sobre cada ciéncia em particular, como indica Lorenz acerca da disciplina de astronomia:

O Traité philosophique d’astronomie populaire, texto adotado no Ginasio
Nacional, deixa claro que Comte entende que a Astronomia tem um carater
eminentemente matematico por descrever os fendbmenos celestiais através da
geometria e da mecanica, uma pratica coerente com seu conceito do
aparecimento e da hierarquizacdo do conhecimento humano. Fica evidente
que a Astronomia comteana foi discutida em sala de aula do colégio em
meados do século X1X (2008, p. 9).

Temos a Segunda Guerra Mundial como marco internacional no desenvolvimento do
ensino das Ciéncias da Natureza, superando as barreiras do século XIX, que acontecia até
entdo de forma dispersa, com pouca credibilidade e ndo vista como uma area especifica,
prevalecendo uma transposicdo mecéanica da elabaracdo do saber (ciéncia) ao saber escolar.

A corrida para novas descobertas, que impulsionou o desenvolvimento tecnolégico,
impactou os curriculos escolares, pois a escola precisava formar novos cientistas que se
responsabilizassem pelo sucesso dos paises na disputa internacional. Mas foi no langamento
dos primeiros satélites na Unido Soviética que a comunidade cientifica internacional se sentiu
pressionada a intervir na educacdo, reformulando os curriculos escolares. Krasilchik (1987)
nos apresenta mais elementos sobre essa fase fundamental para a consolidacdo do ensino de

Ciéncias da Natureza:

Referindo-se ao periodo, escreve Jenkins: ‘a Segunda Guerra Mundial foi
para o ensino de Ciéncias, assim como para o resto, um divisor de aguas’.
Um marco invocado para datar o processo foi o progresso cientifico
soviético, evidenciado pelo langamento do Sputnik, em 1957. [...] Surgiram
os embrides dos grandes projetos curriculares. Estes alteraram os programas
das disciplinas cientificas nos Estados Unidos e, posteriormente, tais
modificagBes ocorreram também em paises europeus, bem como em outras
regides influenciadas por essas tradicionais metropoles culturais (1987, p. 6).
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O contexto pds-guerra ainda era de disputa, desta forma centros cientificos foram
criados para produzir materiais didaticos que mudassem o rumo das préticas pedagdgicas.
Cientistas e professores se reuniram, integrando grandes projetos curriculares com a producao
de materiais didaticos inovadores, tais como: Biological Science Curriculum Study (BSCS),
Physical Science Curriculum Study (PSSC), Project Harvard Physics, Chem Study e
Chemical Bond Approach (CBA) (NARDI, 2005). No Brasil, o Instituto Brasileiro de
Educacdo, Ciéncia e Cultura (IBECC) ja havia langado materiais didaticos que atualizaram 0s
contetdos e inseriram o uso dos laboratdrios nas atividades (KRASILCHIK, 1987).

A principal concepgdo que sustentava as novas propostas didaticas tinha como
proposito trazer as caracteristicas do processo investigativo da area de Ciéncias da Natureza
para as metodologias de ensino, conhecido como ensino por investigagdo. Veiculava-se a
ideia de que para chegar ao patamar dos paises que haviam demonstrado avancos
significativos no conhecimento cientifico, era preciso abandonar as antigas propostas que
alimentavam o ensino tedrico de Ciéncias da Natureza, livresco e memoristico. Para se formar
cientistas, os métodos denominados ativos entram em cena e 0 uso do laboratorio se torna a
resposta para essa atualizagcdo pedagogica (NARDI, 2005; KRASILCHIK, 1987).

Quando destacamos 0 ensino de ciéncias como uma area responsavel em socializar os
conhecimentos cientificos sobre a natureza, tendo na educacdo escolar seu expoente, nao
separamos seu desenvolvimento dos processos do desenvolvimento educacional com o
surgimento das diferentes correntes pedagogicas. Assim, as criticas e propostas das novas
concepcOes pedagogicas para o0 ensino de ciéncias, em meados da década de 1950 e 1960,
carregam influéncias diretas da Pedagogia Nova e Tecnicista. Mesmo que as correntes
pedagdgicas sejam apresentadas teoricamente como movimentos com diferentes objetivos e
concepcOes, a sua expressdo na realidade ndo acontece de forma estancada, podendo uma
concepcao pedagodgica de um determinado curriculo ser influenciada por mais de uma teoria
pedagdgica. Krasilchik (1987) aponta as influéncias do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo

Nova:

No cenério educacional, as propostas de transformagéo provinham ainda do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), cujas ideias eram
analisadas para discussdo do projeto de lei sobre “Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional”. Uma das mudangas pretendidas era substituir os
chamados métodos tradicionais por uma metodologia ativa. [...] JA nessa
época, um dos grandes objetivos visados foi o de proporcionar maior
liberdade e autonomia ao aluno para participar ativamente do processo de
aquisicdo de conhecimentos (1987, p. 7).
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Saviani descreve a escola nova e 0 seu surgimento como contraposi¢do aos métodos
tradicionais que impulsionavam o ensino livresco e memoristico, identificado e criticado no

ensino de ciéncias:

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacdo, por
referéncia a pedagogia tradicional tenha deslocado o eixo da questdo
pedagdgica do intelecto para o sentimento; do aspecto l6gico para o
psicolégico; dos conteldos cognitivos para 0s métodos ou processos
pedagégicos; do professor para o aluno; do esforco para o interesse; da
disciplina para a espontaneidade; do diretivismo para o ndo-diretivismo; da
quantidade para a qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filoséfica
centrada na ciéncia da l6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimental
baseada principalmente nas contribui¢fes da biologia e da psicologia. Em
suma, trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo
é aprender, mas aprender a aprender (2000, p. 9).

Nessa direcdo, a inser¢do dos laboratérios nas disciplinas das areas das Ciéncias da
Natureza era fundamentada pelo discurso do “aprender fazendo”. O que se buscava, na
maioria das atividades, era transmitir informacbes de uma forma mais eficiente do que a
simples exposicdo ou leitura do texto. A defesa de uma metodologia ativa estd contida na
importancia que a Escola Nova deu para a aprendizagem do aluno, vista como consequéncia
das atividades individuais e empiricas realizadas em sala de aula.

Os Clubes de Ciéncias, instalados no Brasil na década de 1960, serviram como grande
apoio para a popularizacdo do conhecimento cientifico e estimulavam a ideia de que as
criancas poderiam ser cientistas reais ao reproduzir 0s experimentos, apresentando a ciéncia
de forma estereotipada e restrita aos laboratorios. Os Clubes de Ciéncias foram instalados em
algumas escolas, ou até mesmo em ambientes separados, sendo utilizado pelos alunos no
contraturno. Suas atividades eram organizadas por professores qualificados, que dividiam as
atividades em torno de temas e problemas especificos do cotidiano, estimulando os interesses
dos alunos pela ciéncia (BUCH; SCHROEDER, 2011). “[...] As criticas aos ‘Clubes de
Ciéncias’ apontam para seus aspectos ideologicos, ao distorcerem a imagem e a propria
natureza de empreendimento cientifico, apresentando como exercicio alienado da curiosidade
individual de iniciados” (BIZZO, 2009, p. 99).

Os roteiros das aulas praticas nos laboratorios se davam de forma mecanica, e sua
reproducdo era tida como garantia da aprendizagem. Seu objetivo era o de reproduzir todo o
processo de producdo do conhecimento das Ciéncias da Natureza, sendo a expressdo da
materializacdo da concep¢do de ensino da Pedagogia Tecnicista no ensino de Ciéncias da

Natureza. Ao que cabe a Pedagogia Tecnicista, Saviani define:
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Buscou-se planejar a educacdo de modo a dotd-la de uma organizacdo
racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por
em risco sua eficiéncia. Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e,
pelo menos em certos aspectos, mecanizar o processo. Dai a proliferacdo de
propostas pedagogicas tais como o enfoque sistémico, o microensino, o
telensino, a instrucdo programada, as maquinas de ensinar. [...] Dai, enfim, a
padronizacdo do sistema de ensino a partir de esquemas de planejamento
previamente formulados aos quais devem se ajustar as diferentes
modalidades de disciplinas e préaticas pedagégicas (SAVIANI, 2000, p. 12).

Mas Krasilchik ressalta a versatilidade das aulas préticas diante das variadas

concepcoOes de aprendizagem:

Com essas premissas, as aulas praticas no ensino de Ciéncias servem a
diferentes funcbes para diversas concepgfes do papel da escola e da forma
de aprendizagem. No caso de um curriculo que focaliza primordialmente a
transmissdo de informagdes, o trabalho em laboratério é motivador da
aprendizagem, levando ao desenvolvimento de habilidades técnicas e
principalmente auxiliando a fixagdo, o conhecimento sobre os fenémenos e
fatos (2000, p. 4).

As propostas internacionais para o ensino de Ciéncias da Natureza encontram o Brasil
em desenvolvimento, com a necessidade de progredir cientificamente para ganhar destaque na
economia internacional, mesmo sofrendo com a escassez de produtos industrializados no
periodo da Segunda Guerra e pos-guerra (KRASILCHIK, 2000).

Com a Lei de Diretrizes e Bases de 1961 (LDBEN n° 4024/61), o ensino de Ciéncias
da Natureza ganha espacgo nos curriculos: Iniciacdo a Ciéncia é introduzida desde as primeiras
séries do curso ginasial e a carga horaria das disciplinas de Ciéncias da Natureza — Biologia,
Fisica e Quimica — aumentam. O IBECC foi financiado para traduzir as obras didaticas
internacionais, trazendo a importancia da introducdo das aulas praticas nas praticas
pedagdgicas dos professores de Ciéncias da Natureza (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCGCA, 2010).

Krasilchik destaca o lancamento da obra de Brunner intitulada “O processo de
Educacdo” e “as conferéncias realizadas nas Universidades de Cornell ¢ Califérnia, em 1964,
denominadas Piaget redescoberto, que focalizavam estudos cognitivos e desenvolvimento de
curriculo, em que o proprio Jean Piaget foi consultor”, como marco para entrada da Psicologia
Cognitivista no ensino de Ciéncias da Natureza (KRASILCHIK, 1987, p. 13). Mas com o
regime militar instaurado no Brasil ap6s o golpe de 1964, as criticas iniciadas ao modelo de

curriculo tecnicista baseado em roteiros mecanicistas so terdo entrada no pais nos anos 80.
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Para Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010), a I6gica da escola em proporcionar a
vivéncia e os processos de investigacdo cientifica através dos roteiros das aulas praticas,
“focalizando essencialmente os produtos da atividade cientifica, possibilitando aos estudantes
a aquisicdo de uma visdo neutra e objetiva da ciéncia”, ¢ consequéncia da concepgao
tecnicista de ciéncia dos Governos da ditadura e sua necessidade em ter um trabalhador
qualificado para promover o crescimento do pais (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010), p. 5). Ao assumir o papel de “futuro cientista”, 0 estudante precisava
realizar as atividades didaticas que oferecessem os problemas da pesquisa, como: elaboragédo
de hipoteses, o planejamento e a realizagdo de experimentos, a andlise de varidveis e a
aplicacdo dos resultados obtidos a situacBes praticas (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010).

Na década de 1970, o Brasil enfrenta a crise do petroleo somada as lutas pela
redemocratizacédo e as reformas educacionais. A expansao das vagas nas universidades com
demanda da propria implementacdo da LDB (1961) proporcionou a implementagéo de varios
cursos de graduacdo e programas de pés-graduacdo, o que fez o ensino de Ciéncias da
Natureza se enraizar no Brasil, pois agora contava com uma crescente producao teorica sobre
0s novos rumos das Ciéncias da Natureza na educacdo escolar. Marandino descreve esse

importante avanco do ensino de Ciéncias da Natureza:

Em especial no Brasil, a partir dos anos de 1970 houve a crescente criacdo
de cursos de pds-graduacdo nessa area e aumentou muito a producgdo
académica, com quantidades relevantes de dissertacBes de mestrado e teses
de doutorado, além de revistas cientificas. Sdo também cada vez mais
tradicionais os diversos encontros e simpdésios direcionados a pesquisadores
e a professores, nas areas de ensino de Fisica, de Biologia e de Quimica
(2013, p. 1).

A aglomeracdo de professores e pesquisadores do ensino de ciéncias em associacdes,
congressos e revistas proprias de divulgacdo foi outro marco para a consolidacdo da érea,
como exemplo temos a Sociedade Brasileira de Fisica (1966), a Associacdo Brasileira de
Quimica (1951), a Associacdo Brasileira de Ensino de Biologia (1997) e a mais recente
Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo em Ciéncias (1997) (NARDI e
ALMEIDA, 2007).

Nas especificidades da formacédo de professores de Ciéncias, encontramos dois fatores
que influenciaram todo o seu desenvolvimento na historia da educacéo brasileira. Primeiro foi

o0 desenvolvimento da educagdo e suas atribui¢cdes para os docentes de uma forma geral, em
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segundo lugar, o proprio desenvolvimento da ciéncia, o papel atribuido a ela na sociedade e
sua concepcao enquanto ferramenta utilizada pelo ser humano para compreender a realidade,
tendo em vista que as primeiras propostas para a formagdo de professores de ciéncias

tiveram como responsaveis 0s 6rgdos governamentais e cientistas. Segundo Barolli e Villani:

[...] cientistas e agentes governamentais pareciam concordar que um
professor de ciéncias deveria ser habil na conducéo de projetos previamente
elaborados por cientistas, ter uma sélida formagdo tanto nos contetdos,
como nos procedimentos das ciéncias para poder conduzir um ensino quase
todo apoiado no método experimental (2015, p. 7).

Com o intuito de reformular o ensino de ciéncias, houve investimentos em instituicdes
que se responsabilizasse em suas transformagdes. O Ministério da Educacéo e Cultura criou
seis Centros de Ciéncias instalados em diversos Estados (S8 Paulo, Minas Gerais,
Pernambuco, Rio Grande do Sul, Bahia e Rio de Janeiro). O objetivo dos Centros de Ciéncias
era gerir a inovagdo cientifica no pais e promover a formagdo complementar para 0s
professores. As liderancas desses espacos eram denominadas de cientistas ativos, pois
acreditavam que eram 0s Unicos encarregados a estabelecerem o metodo do ensino de ciéncias
(KRASILCHIK, 2000).

Com a regulamentacdo do ensino de ciéncias na educagdo escolar via LDB (1961)
surge para o Estado a demanda de novos professores, desta forma o Governo implementa,
sem nenhuma consulta, a Resolucdo CFE n° 30/74 autorizando a abertura da chamada
Licenciatura Curta. Com essa resolucdo o crescimento das universidades privadas se inicia no
Brasil, sendo o principal agente responsavel pela formacdo aligeirada. Foi através do
Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino (PREMEM), em parceria com os Centros de
Ciéncias e com as Universidades, que houve financiamento para producdo de materiais
didaticos e para implementacdo de diversos cursos de capacitacdo para professores com
énfase nos curriculos estrangeiros (BAROLLI; VILLANI, 2015).

A formacdo curta para professores de ciéncias previa um periodo comum para a
formacdo de Professores de Ciéncias, sendo que sua especializacdo em uma area especifica
(Biologia, Fisica, Quimica e Matematica) aconteceria com novos cursos complementares. O
discurso de defesa dos agentes governamentais era a necessidade de se ensinar Ciéncias de
forma integrada. Vejamos a posicdo da Sociedade Brasileira de Fisica em sua reunido anual
de 1975:

A Resolucdo fundamenta-se num conceito de “ciéncia integrada” (Fisica,
Quimica, Biologia e Geologia, ensinado como uma Unica ciéncia) que ndo
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parece baseado na atual situacdo em que se encontra a ciéncia como
pesquisa. Explicando melhor: a ciéncia € pesquisa em departamentos que se
ndo sdo estanques pelo menos guardam fracos lacos de integracdo entre si.
Portanto, se ndo existe uma ciéncia integrada sendo pesquisada, como
entender uma ciéncia integrada sendo ensinada? (UMA POLEMICA..., [19--

], p. 68).

O governo encontrou resisténcia da comunidade académica frente a nova proposta de
formacdo, pois as demandas apresentadas para os professores diante da responsabilidade em
se tornar o responsavel pela divulgacédo cientifica do pais nas escolas, ndo era proporcional ao
nivel da formacdo oferecida. Desta forma, os professores encontraram refugio tedrico para o
ensino, que pela Resolu¢cdo CFE n° 30/74, acatada por grande parte do ensino superior,
provocou grandes mobilizacbes no processo de formacdo de professores, debilitada pela
proposta de licenciatura curta (BAROLLI; VILLANI, 2015).

Com a divulgacao dos estudos de Piaget, e o resultado das pesquisas que tomavam
como objeto de estudo a concepgdo que os estudantes tinham sobre Ciéncias, novas propostas
pedagdgicas surgiram. No final da década de 1980 a relacdo teoria e préatica passa a dirigir a

formacdo de professores. Vejamos os apontamentos de Nascimento, Fernandes e Mendonca:

[...] as discussbes sobre a formacdo de professores passaram a incorporar a
relacdo teoria-pratica, sendo esta uma questdo recorrente até o momento. A
formacdo docente passou a ser vista segundo uma perspectiva
multidimensional, na qual deveriam estar integradas as dimensfes humana,
técnica e politico-social (1997, p. 36).

Pinheiro (2016) analisa em seu livro, a partir da Pedagogia Historico-critica, a
formacdo dos professores de ciéncias, apontando a atual concep¢do hegemdnica de formacéo
de professores que preconiza o papel dos docentes na escola em detrimento da autonomia que
os alunos vém conquistando na atual “sociedade da informagdo”. Relaciona também a atual
formacdo de professores com as novas exigéncias do mercado flexivel neoliberal. Para a
formacdo especifica do professor de Ciéncias, destaca o seu histérico baseado na formacéo
bacharelesca de carater tecnicista, baseado em concepc¢des empirico-positivistas. Mas
considera que, ao decorrer das décadas ap0os a implementacdo da LDBEN de 1996, mudancas
significativas foram impressas no papel docente apesar da ainda existéncia de lacunas no que
se refere a questao do que ensinar.

Endossamos a concepc¢do de Pinheiro (2016) para a formacdo de professores de
ciéncias, que defende um curriculo na formacdo de professores repleto de classicos,

possibilitando a percepcdo dos docentes enquanto um ser social, como sujeito que gera
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consciéncia ao transmitir os contetdos curriculares do ensino das Ciéncias da Natureza, ndo
restingindo esse tipo especifico de transmissdo as problematizagcdes das condi¢cBes materiais
no qual estd inserido, mas também a logica interna da producdo desse conhecimento
cientifico. O professor precisa conhecer a dinamica interna de produgdo do conhecimento
cientifico que esta ensinando, para uma maior clareza conceitual das melhores formas de

socializar esse saber.

2.3.1 O ensino de ciéncias e seu contexto atual

A contribuicdo da Psicologia cognitivista de Piaget no Brasil ganha abertura no inicio
dos anos 1980. Para o ensino de ciéncias é reforcado a aprendizagem por descoberta, mas
focando nas habilidades cognitivas e apontando que a realizacdo de experiéncias é o caminho
para a aprendizagem. O professor tem o seu papel reformulado, tornando-se apenas orientador
da aprendizagem. Sob esse ponto de vista,“[...] os professores de ciéncias deveriam
desenvolver suas agdes educativas respeitando as singularidades e as fases do
desenvolvimento intelectual dos estudantes” (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010, p. 10). Villani, Paccas e Freitas apresentam as consequéncias das
pesquisas sobre ensino de ciéncias que comecaram a Se preocupar com as ideias dos

professores e alunos sobre os conteudos cientificos:

Nesta época, iniciou-se também um amplo e empolgante movimento no qual
as concepges dos alunos sobre as Ciéncias e seus elementos foram tomadas
como objetos de investigacdo (Gilbert & Swift, 1984). Em varios lugares,
pesquisadores elaboravam e aplicavam testes ou entrevistas com a finalidade
de levantar e articular as ideias dos alunos em todos os niveis e de
professores nos varios campos disciplinares. Um efeito dessas pesquisas,
diretamente na melhoria de ensino, foi a elaboracdo de testes ou outros
instrumentos de analise que, utilizados em sala de aula, despertavam a
atencdo do aluno e tornavam-se meios para ensinar através do fomento de
discussoes e de propostas de solugdes comparativas (2010, p. 6).

Marandino (2001) aponta que uma das influéncias piagetianas no final da década de
70 e inicio da de 80, no ensino de ciéncias, estd no método de ensino de Mudanca Conceitual
(MMC) ou Movimento das Concepg¢des Alternativas (MCA). O MMC tinha como objetivo
dirigir o processo de aprendizagem dos alunos que deveriam partir do senso comum ao
conhecimento cientifico, acreditando que, ao ter acesso aos novos conhecimentos, 0s antigos
fossem vistos como incabiveis para o funcionamento da natureza e dos seus fendmenos. Seria

0 MMC o modelo de ensino centrado na transformacdo das concepcOes alternativas dos
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alunos em conceitos cientificos, a busca de pistas ou de um denominador comum entre o
processo de evolugdo do conhecimento e a natureza do conhecimento individual.

Laburd no livro organizado pelo MEC sobre as Tendéncias da educacdo em Ciéncias
(1992), traga paralelos entre o MMC/MCA e a teoria da equilibragdo advinda das
contribuicdes de Piaget no que tange 0 momento em que 0 sujeito, com concepg¢des prévias

sobre determinado objeto, sofre as mudangas conceituais:

Para a teoria da equilibracdo, uma mudanga conceitual (linguagem propria
ao modelo MCA) é conduzida a partir de constru¢cdes compensatorias (Vuik,
1981) — para Piaget (1977, p. 46) compensacdes e construcdes sdo dois
aspectos indissociaveis. Piaget também coloca que, caso um sistema
cognitivo ndo consiga acomodar um evento novo ao seu esquema de
assimilacdo, este sistema, inicialmente em equilibrio, passa por um processo
de desequilibrio. O sistema somente se reequilibra — este reequilibrio sendo
superior ao equilibrio anterior — quando compensacdes sdo geradas para
anular a perturbacgdo. Neste processo de absor¢do da perturbacdo, trés fases
possiveis de compensacdo podem ser notadas como comportamentos do
sistema cognitivo (1992, p. 27).

Com o processo investigativo focado na figura do aluno, alguns cientistas comegaram
a encontrar falhas no MMC, pois ele via a aprendizagem de forma linear e desconsiderava a
ideia de conceitos contraditorios coexistirem na concep¢do de mundo do aluno. Duarte faz
algumas consideracdes sobre a incidéncia dos conteudos escolares na concep¢do de mundo do

aluno:

As relacbes entre o ensino dos conteldos escolares e a
formacao/transformacdo da concep¢do de mundo sdo mediatas e complexas.
E um erro e uma ingenuidade esperar mudancas imediatas e facilmente
visiveis da visdo de mundo dos alunos a partir de cada tépico dos conteidos
escolares (2016, p. 16).

A década de 1980 reorganizou o ensino de Ciéncias da Natureza; suas modificacdes
foram tdo significativas que o cenéario atual ainda carrega elementos destas transformacdes.
No Brasil a ditadura militar acaba e os debates que disputam os rumos do pais se iniciam ao
mesmo tempo em que a pesquisadores do ensino de Ciéncias da Natureza acreditavam na
necessidade de relacionar a ciéncia e a sociedade. O desenvolvimento cientifico tinha causado
danos a natureza e a nao neutralidade do conhecimento cientifico é questionada. Krasilchik
traz as principais preocupacoes que fizeram a reordenacao do ensino de Ciéncias da Natureza:

As agressdes ao meio ambiente, decorrentes do desenvolvimento industrial
desenfreado, resultaram, em contrapartida, no recrudescimento do interesse
pela educacdo ambiental e na agregacdo de mais um grande objetivo ao
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ensino de Ciéncias: o de fazer com que os alunos discutissem também as
implicacdes sociais do desenvolvimento cientifico (1987, p. 17).

A comunidade cientifica das areas especificas das Ciéncias da Natureza deixa de
orientar o ensino de ciéncias e, consequentemente, com as politicas de formacdo de
professores de ciéncias, os docentes pesquisadores iniciam a construcdo de propostas para o
ensino de ciéncias a partir de referéncias da &rea de educagdo. A formacdo inicial dos
professores de ciéncias passa a incluir debates a respeito da fungcdo da escola na
transformacdo da realidade social dos estudantes, das articulagdes da pratica educativa com a
pratica social mais ampla e o desenvolvimento profissional dos professores com inclusées e
aprofundamentos de diversos conteldos. Nesse contexto surge o0 ensino apoiado na
abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) (VILLANI; PACCAS; FREITAS, 2002).

Marandino apresenta as principais preocupacgdes da CTS na educacéo escolar:

Os chamados estudos CTS envolvem, desse modo, fatores de natureza
social, politica ou econdmica relacionados a ciéncia e tecnologia, mas
também a reflexdo sobre as suas consequéncias éticas, ambientais e
culturais. Quando aplicados ao contexto escolar, alguns pressupostos podem
ser considerados bases das propostas de ensino na perspectiva CTS:
relacionar a ciéncia com as aplica¢Ges tecnolégicas e os fendmenos na vida
cotidiana; abordar o estudo daqueles fatos e aplicacBes cientificas que
tenham uma maior relevancia social; abordar as implicacfes sociais e éticas
relacionadas ao uso da ciéncia e do trabalho cientifico; e adquirir uma
compreensdo da natureza da ciéncia e do trabalho cientifico ([20--], p. 9).

A nova concepcao do conhecimento cientifico como constru¢do humana, carregada de
intencionalidades e sendo fruto das contradicbes que movem a sociedade capitalista,
representa um grande salto qualitativo em relacdo a posicdo neutra de ciéncia que permeava o
ensino de ciéncias nas décadas de 1950 e 1960. Nos ensaios organizados pelo MEC
“Tendéncias do ensino de Ciéncias”, Krasilchik considera o movimento CST como parte da

linha “educagao para cidadania™:

Nos paises desenvolvidos, os programas CST procuram formar individuos
gue possam fazer frente aos desafios propostos pela "guerra tecnolégica” e
suas consequéncias sobre a ordem econémica mundial. [...] Nos paises
subdesenvolvidos tal movimento tem como fim superar as diferencas e
chegar a uma etapa de industrializacdo, informatizacdo e desenvolvimento
de um sistema de comunicagbes compativel com as exigéncias da
modernidade e da melhoria da qualidade de vida (1992, p. 7).
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O movimento CTS recebeu grande influéncia dos pensamentos de Paulo Freire,
demarcando um viés politico ao ensino de ciéncias. A concepcao de ciéncia como reflexo da
organizacdo social apresentada por Freire € tomada como pressuposto ap0s a ditadura, sendo a
perspectiva freiriana adotada como referencial tedrico das pesquisas em educacdo para
ciéncia. Lopes (2013) destaca em sua tese: Demétrio Delizoicov (UFSC), Décio Auler (UFS),
Irlan von Linsingen (UFSC), Wildson Pereira dos Santos (UNB) como principais referéncias
do ensino de ciéncias na perspectiva de Paulo Freire. Zauith e Hayashi destacam conceitos
comuns em ambas vertentes (CTS e as proposi¢cdes freirianas), sdo eles: “a) palavras
geradoras e investigacdo tematica; b) educacdo politica e participacdo publica; e c) educacdo
problematizadora de Freire e a ndo-neutralidade da concepgdo de ciéncia” (2013, p.275). O

quadro abaixo apresenta uma sintese da evolucao do ensino de ciéncias:



Quadro 1 — Evolucdo do ensino de Ciéncias da Natureza.
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Fator 1950 1960 1970 1980
SITUACAO . . " Problemas Transicao
Guerra Fria Crise Energética L Py
MUNDIAL g Ambientais Politica
OBJETIVO DA Preparar Formar
ESCOLA Formar elite Formar cidaddo traba?ha dor cidadéo-
trabalhador
INFLUENCIAS
PREPONDERANTES | Escola Nova | Comportamentalismo Comportament. Cognitivismo
P mais cognitivista g
DO ENSINO
Analisar
OBJETIVOS DA Transmitir implicagoes
RENOVACAO DO | informagdes | Vivenciar o método Pensar logica e sociais do
ENSINO DE atualizadas cientifico criticamente desenvolv.
CIENCIAS cientifico
tecnolégico
Produto do
Produto do contexto
VISAO DAS Atividade A lioess contexto o
. Evolucéo histdrica A econdmico,
CIENCIAS NO neutra . econémico, e .
p . enfatizando o e - politico, social
CURRICULO DAS | enfatizando politico, social e
processo . ede
ESCOLAS 0s produtos de movimentos ;
L movimentos
intrinsecos -
intrinsecos
Jogos e Jogos e
METODOLOGIA - Laboratorio mais simulagdes. simulagdes.
Laboratério . x . 9 9
DOMINANTE discusséo de pesquisa Resolucdo de Resolucgéo de
problemas problemas
I NSI\::E{'JQE(EAESEUE Associagoes Organizagoes
- profissionais | Projetos curriculares. Centros de profissionais,
PROPOSIGAO DE o o A e
cientificas e Organizaces Ciéncias e cientificas e de
MUDANGAS EM L . LI T
NIVEL instituicdes internacionais Universidades professores
do governo universitarios

INTERNACIONAL

Fonte: Krasilchik (1987, p. 22).

Durante o ano de 1985 os EUA iniciaram politicas de avaliacdo que sdo constatadas e
divulgadas através do documento “A Nation at Risk”, as dificuldades encontradas pelos
estudantes no ensino de ciéncias, desencadeando reformas nos curriculos e nas préticas
pedagdgicas. A Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncias e Cultura
(UNESCO) divulgou a proposta de uma “ciéncia para todos”, focando a educacdo dos
adolescentes para o exercicio da cidadania, com intuito de dialogar com o meio cultural e
questionar a submissdo acritica ao conhecimento difundido pelas midias. Este documento
evidencia as primeiras tentativas em aproximar o conhecimento cientifico do seu contexto
social e seus reflexos no cotidiano dos alunos (KRASILCHIK, 2000).
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No Brasil as entidades, associacBes e 0rgaos governamentais ligados ao ensino de
ciéncias adotaram as reformulagcfes curriculares internacionais. Novas praticas pedagdgicas
foram inseridas na formacdo de professores, que tinha o seu principal intuito acrescentar
topicos de ciéncia moderna para garantir uma maior proximidade com a atual producéao
cientifica, renovando os instrumentos didaticos. Segundo Villani, Paccas ¢ Freitas “[...] no
campo da utilizacdo do computador, a sofisticagdo dos programas permitiu introduzir as
simulacdes de fendmenos complexos, anteriormente impossiveis de serem concretizados”
([20--1, p. 8).

Dois movimentos tiveram influéncias na formacdo de professores, como
consequéncias das reformulaces do papel do ensino de ciéncias, um deles foi o CTS, que
contribuiu para a visdo dos professores de que ensinar ciéncias era dar condi¢fes aos
estudantes a participarem dos processos de tomada de decisdo em favor do “bem comum” e a
defesa da Historia. O outro movimento foi a Filosofia da Ciéncia nos curriculos, entendendo
a ciéncia como um movimento historico de acimulo da sociedade e, na escola, deveria ser
trabalhado as informacGes sobre a génese das teorias cientificas, “seu confronto e sua
evolucao™, “seus sucessos e fracassos” (VILLANI; PACCAS; FREITAS, 2002).

Em 1996 uma nova LDB entra no cenario educacional, o que significou o fim das
licenciaturas curtas, os cursos de ciéncias foram substituidos por cursos com habilitaces
especificas (Quimica, Fisica e Biologia). Sobre a questdo, o Conselho Nacional de Educacao
se pronunciou por meio da Resolu¢do CES n° 2, de 19 de maio de 1999, afirmando no Art. 1°
que “0s cursos de licenciatura de curta duracao previstos na Lei 5.692, de 1971, estdo extintos
pela Lei 9.394, de 1996, assegurados os direitos dos alunos.” A formacdo de professores
ganha outro impulso com as Diretrizes Curriculares (2001) para sua formacdo, que
supervaloriza a pratica docente, reflexo dos debates teéricos em torno do professor reflexivo e
do conhecimento tacito, aumenta-se a carga horaria dos estagios supervisionados e das
disciplinas pedagdgicas de ensino nos cursos de licenciatura. Os cursos de licenciatura em
Biologia, Fisica e Quimica tém suas proprias Diretrizes lancadas no ano de 2002,
respectivamente NE/CES n° 7, de 11 de margo de 2002; CNE/CES n° 9, de 11 de margo de
2002; CNE/CES n° 8, de 11 de marco de 2002. Com a ndo existéncia de Diretrizes
Curriculares para o curso genérico de Ciéncias da Natureza, o numero de universidades que o
ofertavam diminuiram, direcionando aqueles que tém interesse em lecionar nessa area a
ingressar nas modalidades especificas (AYRES, 2012).

Com os PCN’s (1998), os contetidos de ciéncias foram organizados em quatro €ixos

tematicos (Vida e Ambiente; Ser Humano e Saude; Tecnologia e Sociedade; Terra e
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Universo), privilegiando a relagcdo do estudante com o cotidiano, a colaboracdo
interdisciplinar nas escolas e a flexibilidade do curriculo para a formacdo de um estudante
capaz de tomar decisdes necessarias na dinamica da globalizacdo. O avanco da producéo
cientifica trouxe preocupacfes com o meio ambiente devido aos seus impactos nos recursos
naturais, resultando no fortalecimento da educacdo ambiental, que na atualidade se expressa
como uma area especifica de investigacdo, mas 0s seus contetdos sdo ministrados na
educacéo escolar de forma transversal as demais disciplinas. O uso das tecnologias no ensino,
a defesa do estudante cidaddo que posiciona e formula saidas para as crises sociais e
ambientais, sendo que o conhecimento cientifico passa a ser responsavel na construgcdo dessa
figura, dizemos ser a atual preocupacgéo do ensino de Ciéncias da Natureza (MARANDINO;
KRASILCHIK, 2004).

As principais preocupacdes do cenario atual do ensino de ciéncias partem da
importancia que as producdes cientificas tém no cotidiano da populacdo. Com essa
preocupacao, alguns estudos foram realizados sobre a popularizacdo da ciéncia e como 0s
professores e pesquisadores devem se atentar para a alfabetizacéo cientifica. O principal foco
da alfabetizacdo cientifica esta na informacéo e na producdo cientifica, tornando a populagédo
mais atenta para a ciéncia e seus impactos, dando subsidio para tomada de decises. Uma das
questdes colocadas pelo movimento de popularizacédo cientifica € o limite da educagéo escolar
em divulgar o conhecimento cientifico, sendo incapaz de proporcionar todas as informacdes
necessarias, dando a outras instituicbes a responsabilidade pela alfabetizacdo cientifica
(KRASILCHIK, 1992).

Marandino e Krasilchik destacam outros mecanismos utilizados para a divulgacéo

cientifica:

Nessa perspectiva, identifica-se a ampliacdo de diferentes iniciativas de
alfabetizacdo cientifica, jornais, producéo de videos e aumento do nimero de
centros de cultura cientifica. No Brasil esse fato se torna ainda mais
presente, levando-se em conta as recentes aberturas de museus de ciéncia,
ampliando o quadro em relacdo aquelas ja tradicionais na area e 0 aumento
de publicagbes na area de divulgagao cientifica.

Todavia, outros ecossistemas educativos irdo determinar novas formas de
producdo, reproducdo e apropriagio do conhecimento. E o caso, por
exemplo, dos espacos de educacdo ndo formais e informais, como museus de
ciéncias, os programas educativos na radio e na TV e 0s meios impressos.
Nesses casos também os saberes cientificos sdo selecionados e passam por
processo de reorganizagdo, tornando-os passiveis de sentido para o conjunto
dos individuos (2004, pp. 28-30).



86

A consolidacdo do ensino de ciéncias no Brasil, como area preocupada em estudar e
socializar a ciéncia como processo e produto, foi resultado de intensas disputas que passaram
pelo plano politico e econbmico, tendo grande protagonismo dos professores pesquisadores
que entenderam a importancia desta sistematizacdo para a construcdo de uma educacao
escolar preocupada em socializar os conhecimentos cientificos.

Apobs diversas modificacbes nas propostas para 0 ensino de ciéncias, podemos
aglomera-las em duas grandes vertentes: i) movimento que se preocupou com a inclusdo das
descobertas cientificas no curriculo, atentando para a formacgdo de quadros de cientistas, com
intuito de promover o desenvolvimento econémico dos paises; ii) correntes preocupadas com
0 ensino-aprendizagem, formulando propostas para o0 processo de transmissdao do
conhecimento na educagdo escolar (KRASILCHIK, 1992).

No surgimento do ensino de ciéncias na educacdo escolar, percebemos que poucas
mediacdes foram realizadas para transformar o saber elaborado (ciéncia) em saber escolar.
E visivel essa relacdo estatica durante as reformas para organizar os curriculos baseados na
interpretacdo que Augusto Comte deu ao futuro do progresso cientifico, como também nos
roteiros de aulas préaticas predominantes nas primeiras propostas metodoldgicas. Fica evidente
que se pretendia formar cientistas na escola, ndo socializar os conhecimentos cientificos
advindo das ciéncias. Percebemos que com as formulacbes da Escola Nova, a ideia de
métodos ativos penetram nas propostas medotoldgicas para o ensino de ciéncias, que passam
a ser guiadas pelo aprender fazendo, lema derivado do ideario “aprender a aprender”. Assim,
a constituicdo do ensino de ciéncias nos revela os processos que consolidam a hegemonia do
“aprender a aprender” nos novos métodos ativos desse tipo de ensino, defendidos pelos
neoescolanovistas, como definimos no primeiro capitulo.

E importante destacarmos que cada proposicio ndo necessariamente é superada
quando se formula uma nova tendéncia para o ensino de ciéncias. Por isso, resgatar 0 processo
historico de consolidacdo da area que se deu a partir da conjuntura cientifica de cada década,
nos revela os tracos caracteristicos do ensino de ciéncias e as influéncias que cada concepcao
exerce nas atuais formulacdes. Ou seja, compreender os fatores que acarretaram ndo sO na
consolidacdo do ensino de ciéncia, mas também as suas influéncias pedagdgicas, nos
proporciona o reconhecimento de tais tendéncias nas proposicdes elaboradas pelo nosso
referencial empirico — os modelos de aula de ciéncias e o curriculo do Programa “Séo Paulo

faz escola”.
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2.4 A Pedagogia Histdrico-critica e o ensino de ciéncias

Desde a primeira formulacdo de Saviani (2000) sobre a Pedagogia Historico-critica,
outros autores vém contribuindo na construcdo desta teoria pedagodgica, o0 que chamamos de
construcdo coletiva da Pedagogia Histérico-critica. Tal teoria tem se preocupado, nos Ultimos
anos, com producgdes nas areas especificas e apontam desafios para os pesquisadores dos
grandes eixos sistematizados pela educacdo escolar (Ciéncia da Natureza, Ciéncia da
Sociedade, Linguagens e Matematica), de modo a avangarmos em propostas curriculares,
selecionando o0s conteudos classicos de cada &rea do conhecimento, ndo reduzindo a
Pedagogia Histérico-critica a “[...] mera questdo de realizar pesquisas para aperfeicoar os
meétodos de ensino especificos a cada conteudo” (DUARTE, 2011, p. 12).

Tendo em vista nosso interesse no problema do ensino escolar dos contetidos das
Ciéncias da Natureza, buscamos na literatura trabalhos que retratam o ensino de ciéncias na
perspectiva da Pedagogia Historico-critica. Para isso, fizemos um levantamento das
producdes existentes que realizam a relagdo Pedagogia Histdrico-critica e ensino de ciéncias,
e também destacamos essa relacdo em trés propostas curriculares dos municipios de Bauru,
Cambé e Cascavel, fundamentadas nessa teoria pedagdgica. Mesmo com diferentes formas de
publicacdo (dissertacdo, artigo, curriculo, etc.), os trabalhos, por tomarem a Pedagogia
Historico-critica como referencial tedrico e de mesma tematica — o ensino de ciéncias —
apresentam objetivos para o ensino de ciéncias historico-critico.

Nosso objetivo foi extrair dessas publicacfes a concep¢do de ensino de ciéncias para a
Pedagogia Historico-critica, fundamentando-se assim a concep¢do de ensino de ciéncias
historico-critico desta pesquisa. N&o tivemos a pretensdo, com esse levantamento, de esgotar
as producbes que trabalham o ensino de ciéncias na perspectiva histérico-critica, visto que
realizamos uma revisdo bibliografica apenas em trés das principais plataformas (Scielo,
Banco de teses da Capes e Banco digital de teses e dissertacoes), selecionando um namero
significativo de documentos que trazem em sua fundamentacdo a Pedagogia Historico-critica.
Utilizamos também os livros® ja publicados e difundidos entre os pesquisadores da rea. Para
localizar os documentos, usamos 0s seguintes descritores: i) Ensino de Ciéncias + Pedagogia
Histdrico-Critica; ii) Ciéncias da Natureza + Pedagogia Historico-Critica; iii) Biologia +
Pedagogia Historico-Critica; vi) Quimica + Pedagogia Historico-Critica; v) Fisica +

Pedagogia Historico-Critica.

3 0s livros utilizados sdo resultados das teses de doutorado de seus autores (Santos, 2005; Geraldo, 2009;
Pinheiro, 2016).
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Encontramos trabalhos que utilizaram os fundamentos da Pedagogia Historico-critica,
como as obras de Vigotski — referéncia central da Psicologia Histdrico-cutural — e o
materialismo histérico-dialético, contudo a nossa selecdo ficou restrita as publicacGes que
defendem a Pedagogia Historico-critica como teoria educacional. Desta forma, selecionamos
12 trabalhos™ (4 dissertacdes, 2 teses, 3 artigos e 3 livros). A leitura foi realizada com o olhar
destinado as contribuicBes que tais publicacdes traziam em seu desenvolvimento, no que
restringe ao ensino de ciéncias a partir dos pressupostos da Pedagogia Historico-critica.
Classificamos essas publicacdes como parte constitutiva da construcdo coletiva da Pedagogia
Historico-critica para o ensino de ciéncias.

Para analisar os documentos, utilizamos roteiros (no apéndice): Marin afirma que “[...]
um roteiro identificador dos principais pontos relativos ao documento ja € uma pré-analise,
pois contém informagdes resultantes de algum processamento inicial das leituras dos
mesmos” (2001, p. 5). A partir do roteiro construimos um quadro que explicita a divisao

realizada para o tratamento dos dados:

Y“por os curriculos ndo advirem desse levantamento, destinaremos especificamente o subitem 2.4.1 desse
capitulo para apresentar a concepgdo de Ensino de Ciéncias na Pedagogia Historico-critica expressa nessas
propostas que representam o saber escolar.
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Quadro 2. Classificacdo dos documentos analisados.

Principal relagéo
estabelecida entre o
Ensino de Ciéncias e

Autor Ano D(;';'S%Sﬁto Tematica a Pedagogia
Historico-critica
(PHC)
Analise da incorporacgéo
ANUNCIACAO, B. . ) dos Pqnceltos de quimica Superacao dq cc3t|d|an0
C P da 2012 | Dissertacdo | organica na formacéo de pela apropr!agao.dos
T professores. conceitos cientificos
A PHC e 0 Ensino de Superagéo do cotidiano
SANTOS, F. S. S. 2015 | Dissertacio Ciéncias na Formagéo de gla ag ronriacio dos
dos ¢ Professores do Ensino pe’a apropriagao.
conceitos cientificos
Fundamental.
Eficacia da PHC no crsino de Ciencias
ZUQUIERI, R. C. B. | 2007 | Dissertacdo | Ensino de Ciéncias na (1c0 por me
~ - analise historica da
Educacéo Infantil. .
sociedade
As propostas Ensino de Ciéncias
GENOVEZC. L.C. 2006 | Dissertacio metodoldgicas da PHC na critico por meio da
R. ¢ Educacdo Ambiental — analise historica da
poluicdo das aguas. sociedade
Proposicéo de elementos
tedrico-metodologicos Ensino de Ciéncias
SOUZA. D.C.de | 2014 Tese que fa\N/orecessem a CrI’tI?O por meio da
construcdo da Educacéo analise historica da
Ambiental critica na sociedade
escola.
Contribuigdes de uma . «
. A experimentag¢do no
Experimentoteca para a Ensino de Ciéncias
MORIR. C. 2014 Tese pratica e para a formacgéo
como passagem do
de professores de .
o empirico ao concreto
Quimica.
ANUNCIACAO B. A PHC como referencial | ¢ o =0 4o cotidiano
C.P.da., NETO H. 2015 Artico tedrico-metodoldgio no (Fa)la a(; ronriacio dos
S. M., MORADILLO g curso de Licenciatura em P propriacao
F. conceitos cientificos
E. F. de Quimica no Campo
Proposta de ensino e Ensino de Ciéncias
ROSELLA M. L. A, 2010 Artido aprendiza om de critico por meio da
CALUZI J. J. g pret gem ¢ analise historica da
conceitos cientificos .
sociedade
O ensino de Quimica para | Ensino de Ciéncias por
ARAGAO A.S. 2012 Artigo alunos cegos a partir das meio da analise
orientagdes da PHC histérica da sociedade
Abordagem estratégica da AE(;);?r?(;I(ro:eegti%Qnacci)ago
SANTOS C. S.dos | 2005 Livro PHC como instrumento
. o como passagem do
para o Ensino de Ciéncias P
empirico ao concreto
PINHEIRO B. C. S. | 2016 Livro Passos metodoldgicos da | Superacdo do cotidiano
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PHC na formacao de pela apropriacdo dos
Professores de Ciéncias conceitos cientificos

Ensino de Ciéncias
critico através da
analise histérica da
sociedade

Didatica para o Ensino de
GERALDO, A.C. H. | 2009 Livro Ciéncias na perspectiva
da PHC

Fonte: O autor (2016).

Podemos observar que as publicagdes foram divididas em eixos que auxiliaram na
divisdo dos trabalhos para sua andlise, sdo eles: i) Préatica Social: superacdo do cotidiano pela
apropriacdo dos conceitos cientificos; ii) Ensino de ciéncias critico por meio da analise
historica da sociedade e iii) A experimentacdo no Ensino de ciéncias como passagem do
empirico ao concreto. Os eixos surgiram durante a leitura dos trabalhos levantados ap6s 0s
destaques principais de cada texto realizado através do roteiro, sendo a sintese do aspecto
predominante na relacdo Pedagogia Historico-critica e ensino de ciéncias defendida nos
documentos.

Desta forma, os eixos funcionaram como polo aglutinador dos trabalhos que
apresentam apontamentos em comum para a concepcao histérico-critica do ensino de
ciéncias. Os trabalhos trazem em seu referencial tedrico os fundamentos filoséficos que
embasam a Pedagogia Historico-critica, e com isso ja fazem sua defesa pela historicidade,
criticidade, superacdo do cotidiano e pelo salto necessario do empirico para o concreto.
Veremos que alguns poderiam ser analisados em mais de um eixo, como os livros publicados,
mas essa divisdo se faz necessaria porque ela demarca o que €, para 0s autores, 0 aspecto mais

relevante da Pedagogia Histdrico-critica para o ensino de ciéncias nessas publicagdes.

Prética Social: superacao do cotidiano pela apropriacdo dos conceitos cientificos

Anunciacdo, Santos (2015), Neto e Moradillo (2012) e, Anunciacdo (2012) foram as
publicacdes enquadradas como “Pratica Social: superacdo do cotidiano pela apropriacdo dos
conceitos cientificos”, uma vez que na relagdo estabelecida entre ensino de ciéncias e a
Pedagogia Historico-critica, partem da Pratica Social para construir a concepc¢éo de ensino de
ciéncias dentro desta proposta pedagdgica.

No desenvolvimento da Pedagogia Historico-critica, Dermeval Saviani, em sua
primeira obra Escola e Democracia (2000), analisa as principais propostas pedagdgicas e suas
metodologias de ensino. Apds uma reflexdo, que busca compreender nos elementos historicos

0s motivos que levaram a defesa de determinadas concepgdes, inicia-se a sistematizagdo do
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método de ensino préprio & Pedagogia Histérico-critica. Saviani elenca cinco “passos™®

(Prética Social Inicial, Problematizacdo, Instrumentalizacdo, Catarse e Prética Social Final)
que estruturam a relagéo ensino-aprendizagem (2000).

Anunciacdo afirma que “propor uma teoria pedagogica fundamentada na pratica social
se faz extremamente relevante no ensino de ciéncias, pois a realidade concreta dos estudantes
pode motivéa-los a aprendizagem” (2012, p. 73). Nesse sentido, é possivel desenvolver a
concepcdo de um ensino de ciéncias conectado com a realidade dos alunos para colocar em
destaque a importancia do conhecimento cientifico, sendo a maior contribui¢do da Pedagogia
Historico-critica a ndo desvinculagdo do cotidiano com a ciéncia, uma vez que 0 ensino tem a
responsabilidade de clarificar essa relagéo.

Analisando os demais documentos dessa categoria, encontramos mais detalhes do
significado da prética social no ensino de ciéncias e as modificagdes necessarias na realidade
dos sujeitos envolvidos (professor e aluno). Para Santos (2015) a capacidade do ensino de
ciéncias é garantir a compreensdo do ser humano sobre os fendbmenos que compdem o seu
cotidiano, entendendo essa compreensdo como parte constitutiva de seu desenvolvimento. As
mudancas na realidade globalizada exigem que os individuos busquem meios para garantir
sua sobrevivéncia, e 0 ensino de ciéncias € o responsavel em buscar formas de diminuir 0s
impactos causados pelo desenvolvimento do capitalismo no a&mbito ambiental, seja através
das novas tecnologicas ou até mesmo na busca por novas formas de convivio ser
humano/natureza. Mas a Pedagogia Historico-critica reconhece o cotidiano como
contraditério, fruto da sociedade capitalista, e diferencia a pratica social das experiéncias do

dia a dia dos individuos. Santos aponta tais diferencas:

Os conhecimentos relativos as Ciéncias Naturais servirdo de instrumentos
aos alunos para gue a pratica social dos mesmos seja modificada, com vistas
a transformacéao social. Concordamos com o autor que na PHC [Pedagogia
Histérico-critica], o conceito de cotidiano fica ampliado, considerando-se
interesses e determinantes econémicos e politicos e que, nessa perspectiva, o
cotidiano é justamente aquilo que o ensino de ciéncias deve superar (2015 p.
67).

O ensino através do cotidiano tem sido um ponto de defesa por diversas propostas

pedagdgicas, como as Pedagogias do “aprender a aprender” na defesa de que, ao trabalharem

1> Fiel a0 método materialista historico-dialético, Saviani (2012) lembra que os passos s6 foram descritos como
tal para melhor esquematizar o que foi formulado em termos de concepcédo de ensino da teoria historico-critica
da educaggo. “[...] Em lugar de passos que se ordenam numa sequéncia cronoldgica, € mais apropriado falar de
momentos articulados num mesmo movimento, unico e organico” (2012, p. 74).
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com o cotidiano, possibilitam a abordagem de questes reais, oriundas do ambito de interesse
dos estudantes, podendo motivar e ser apoio na compreensdo de métodos e conteudos.

Para a Pedagogia Historico-critica, a pratica social ndo é resultado de elementos que
sdo extraidos do cotidiano e transformados em conteido escolar, mas o fruto das relacdes
concretas entre os seres humanos. E preciso olhar para a realidade e averiguar como ela
ocorre nas relagdes sociais. Nas palavras de Martins “[...] € a necessidade de reconhecer tanto
o professor quanto o aluno em sua concretude, isto é como sinteses de multiplas
determinagdes” (2013, p. 290). A prética social localiza a educagdo escolar no seio da
organizacdo da sociedade capitalista, mas com o objetivo de supera-la (MARTINS, 2013).

O ensino de ciéncias baseado na Pedagogia Historico-critica cria uma tensdo na
interpretacdo da realidade, que era vista de forma cadtica. Para Anunciacdo (2016), ele
(ensino) deve passar a questionar a propria estrutura logica interna do conhecimento
cientifico, uma vez que é durante a Pratica Social que a relagdo dialética teoria e pratica séo
questionadas. Ao exaltarem a Pratica Social como ponto de defesa que sustenta o ensino de
ciéncias na perspectiva da Pedagogia Historico-critica, 0s autores apresentam os objetivos

atribuidos as Ciéncias da Natureza na educacao escolar.

Ensino de Ciéncias critico por meio da analise histérica da sociedade

Pinheiro (2016), Souza (2014), Aragdo (2012), Caluzi e Rosella (2010), Zuquieri
(2007), Genovez (2006) e Geraldo (2005) defendem que o ensino de ciéncias precisa estar
apropriado das suas relacGes historicas e sociais para se constituir como ensino critico. Estes
trabalhos apresentam diferentes niveis de explicacdo para o desenvolvimento de um ensino de
ciéncias critico, perceberemos que alguns apenas fazem uma transposicdo direta, quase
mecanica, da fundamentacdo da Pedagogia Historico-critica; outro buscam desenvolver mais
a fundo as pontes que devem ser conectadas entre a Pedagogia Historico-critica e o ensino de
ciéncias.

A Pedagogia Histdrico-critica € uma teoria pedagdgica revolucionaria e critica,
reconhece que o sistema educacional ndo determina a sociedade, mas que o sistema social
opera definindo as diretrizes educacionais. Este sistema acompanha o desenvolvimento das
propostas pedagdgicas que ndo se propdem a romper com o capitalismo (Escola Tradicional,
Nova e Tecnicista) — teorias ndo-criticas — propondo sua superacdo. A Pedagogia Historico-
critica é critica porque ndo desvincula a mudanga dos paradigmas educacionais da mudanca
do sistema socioeconémico. (SAVIANI, 2008).
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Entre os trabalhos deste eixo, Geraldo (2009) € o que estabelece mais relagbes para o
ensino de ciéncias com a Pedagogia Historico-critica. Inclusive, neste trabalho sdo abordados
elementos que o enquadraria em outros eixos. Geraldo (2009) defende a articulagdo do ensino
de ciéncias aos pressupostos da Pedagogia Histérico-critica através dos fundamentos
historicos e sociais do conhecimento cientifico, do entendimento da ciéncia como processo e
produto, baseada na préxis social humana.

O ensino ciéncias se torna critico quando ele tem como objetivo socializar a
patrimonio historico-cientifico produzido pela humanidade, no reconhecimento da

importancia da histdria e suas contradi¢cdes para a transformacao da atual realidade.

Uma parte importante dos conhecimentos disponiveis e necessarios para a
continuidade e o desenvolvimento das atividades humanas contemporéaneas
sdo os conhecimentos de ciéncias naturais (geologia, biologia, fisica e
quimica) e ai podemos identificar uma primeira aproximacdo para uma
delimitacéo da especificidade do ensino das ciéncias naturais nas escolas de
formacédo basica (GERALDO, 2009, p. 66).

Pinheiro (2016) reconhece a caréncia de discussdes histdrico-criticas no ensino de
ciéncias e pretende contribuir para a sistematizacdo desse saber a partir do materialismo
historico-dialético. Ja na introducdo do seu livro, a autora defende que os cursos de
licenciatura devem incorporar no seu rol de ementas discussdes de natureza filosoficas,
fornecendo uma formacao omnilateral, o que ndo significa equiparar as aulas de Ciéncias da
Natureza em aulas de filosofia e sociologia, e sim localizar o ensino de ciéncias dentro de uma
pratica revolucionaria, critica:

Pensar em um ensino de ciéncias por meio de uma pratica revolucionaria se
refere ir além das perspectivas tecnicistas de mediacdo do saber, garantindo
a apropriacdo dos conhecimentos cientificos, bem como de instrumentos que
promovam uma mentalidade realmente critica; indo além das discussGes
criticas em pauta atualmente, como: as questdes relativas a relagdo ciéncia-
tecnologia-sociedade, a degradagdo do meio ambiente, a Educagéo
Ambiental. Mas sim revelando que as Ciéncias estdo inseridas em um
contexto de dominagdo de uma classe que explora outra de forma alienante,
discutindo a relagdo de dependéncia desta racionalidade com essa classe
explorada e vice-versa, bem como a contextualizacdo das entidades
cientificas elementares no meio material, relacionando com a base produtiva,
dentre outros aspectos (PINHEIRO, 2016, p. 21).

Aragdo (2012), Caluzi e Rosella (2010) e Zuquieri (2007) séo trabalhos que ndo se
comprometem a estabelecer conexdes mais profundas no papel do Ensino de Ciéncias com a

Pedagogia Historico-critica, destacam apenas a importancia do conhecimento histérico para o
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ensino, uma vez que o conhecimento cientifico é gerado no motor das necessidades historicas

da humanidade, como também, meios de significar o mundo e transforma-lo.

A nossa opgdo pela metodologia da Pedagogia Historico-Critica teve o
intuito de propiciar praticas educativas que valorizem a relagdo educacdo e
sociedade, através do qual o ensino de ciéncias deva ser pensado de maneira
a permitir que o aluno saia do seu conhecimento prévio e espontaneo para
chegar ao conhecimento cientifico, permitindo uma visdo de educacdo e
sociedade objetivada na transformag&o social (ZUQUIERI, 2007, p. 66).

Os trabalhos de Genovez (2006) e Souza (2014) merecem uma andlise separada dos
demais. Apesar de partirem da defesa pela relagdo educacdo e sociedade no Ensino de
Ciéncias, sdo publicacdes voltadas para a Educacdo Ambiental. A Educacdo Ambiental é um
campo de investigacdo dentro da educacdo que carrega diferentes vertentes, e busca
interseccionar 0s contetidos escolares com a tematica ambiental. Existe uma concepgéo
hegemonica que embasa as praticas pedagogicas referendadas na educacdo ambiental, esse
ideario coloca o ser humano como responsavel e vitima dos desastres ambientais, e a acdo
individual se torna a solucao paras as questdes do meio ambiente (SOUZA, 2014).

As diretrizes da Pedagogia Historico-critica na Educacdo Ambiental, para essas
publicacOes, partem da realidade concreta da atual escola, com o olhar nos fatores histdricos
que determinaram as dificuldades que o Ensino de Ciéncias possui ao apresentar uma ruptura
na relacdo de degradacéo do ser humano para com o meio ambiente.

Neste contexto tedrico, entendemos que a pedagogia historico-critica
proposta por Demerval Saviani e colaboradores traz avancgos qualitativos as
discussdes da EA [Educacdo Ambiental] critica, uma vez que ambas
assumem como principio a realidade concreta que envolve os educandos,
considerando as demandas e necessidades historicas dos sujeitos no sentido
de questionar a escola existente, de situd-la num contexto mais amplo do que
aquele das salas de aulas e de valorizar o conteldo como instrumento para a
participacédo social, propondo alternativas e indicando a necessidade de uma
educacdo que promova a praxis para a transformacédo social (SOUZA, 2014,
p. 62).

A andlise educacional da Pedagogia Historico-critica a partir do desenvolvimento do
capitalismo, a busca pela compreensdo da sociedade e o papel que a educacdo deve cumprir

diante dos desafios colocados para o desenvolvimento da humanidade, sdo os pontos fortes

que levaram a adoc¢do dessa pedagogia pelos trabalhados desse eixo.
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A experimentacao no ensino de ciéncias como passagem do empirico ao concreto

Um dos objetivos da educagdo escolar para a Pedagogia Historico-critica é revelar o
concreto latente no empirico. A construcdo do pensamento passa por etapas, iniciando no
empirico, passando pelo abstrato até atingir o concreto, que é o alcance de uma concepcao
coerente, cultivada e histdrica, superando o senso comum, que é uma visdo fragmentada,
incoerente e desarticulada. O concreto € historico, ele se revela na e pela préxis, o empirico ao
concreto corresponde, em termos de concepcdo de mundo, a passagem do senso comum a
consciéncia filosofica (SAVIANI, 1996).

O ensino por meio da experimentacdo é quase uma necessidade no ambito
das ciéncias naturais. Ocorre que podemos perder o sentido da construgéo
cientifica se ndo relacionarmos experimentacdo, construcdo de teorias e
realidade socioeconémica e se ndo valorizarmos a relagdo entre teoria e
experimentacao, pois ela é o préprio cerne do processo cientifico (SANTOS,
2005, p. 61).

Mori (2014) e Santos (2005) se debrucam sobre a experimentacdo como passagem do
empirico ao concreto. No desenvolvimento do ensino de ciéncias no Brasil, a experimentacéo
ganhou espago com a evolugédo cientifica, vista como consequéncia da ciéncia moderna, na
defesa de que para ensinar ciéncias é preciso reproduzir o método cientifico (NARDE;
ALMEIDA, 2007). Mas, ao adotarem a Pedagogia Historico-critica como fundamentagédo

tedrica, 0 ensino de ciéncias por experimentacdo ganha novos contornos:

O experimento cientifico realizado na sala de aula, embora também sirva ao
estudo de hipdteses e se oriente a partir de e em dire¢do a um saber teérico,
ndo se propde, contudo, a contribuir direta e imediatamente para o
desenvolvimento deste saber (MORI, 2014, p. 430).

Mori (2014) utilizando as contribuicGes da Psicologia Soviética, que também
fundamenta a Pedagogia Historico-critica, assegura que diferente do que é mostrado pelos
empiristas, que colocam as sensacGes como ponto de partida para o conhecimento, é o
desenvolvimento histérico do ser humano que define as formas como as sensacdes serdo
apreendidas, captando o movimento do real. Como exemplo, temos as constatacdes da
superficie lunar por Galileu através do primeiro telescépio, que quando observado por um
leigo nada de novo era constatado, precisando de uma educacédo especifica para identificar as

irregularidades da superficie da Lua. Para Mori:
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Assim, o temor de que a atividade experimental redunde na aceitacdo do
positivismo, caso se enfatize o carater empirico dos fendmenos em estudo, é
infundado. Insistimos nesta demonstracdo por acreditar que esta postura é
que pode levar a prejuizos, na medida em que conduz muitos educadores a
aderir ao extremo oposto do empirismo, que seria um racionalismo idealista.
Como ja dissemos anteriormente, no limite, este tipo de concepcdo pode
resultar na prépria negacdo da possibilidade do ato de conhecer.

Também ndo se trata de defender um meio-termo entre estas duas posi¢oes,
mas sim advogar por uma postura superadora de ambas, no sentido dialético
(2014, p. 157).

Geraldo (2009) também traz algumas preocupacdes de algumas propostas de ensino de
ciéncias apostarem na experimentacdo como também producdo de conhecimento cientifico, e
afirma que a experimentacdo ndo deve ser uma mera reproducdo dos passos metodoldgicos
desenvolvidos nas pesquisas. Para Geraldo, “essa defini¢ao da especificidade do processo de
conhecimento escolar ndo exclui a apropriacdo e o desenvolvimento das habilidades de
investigacdo criadora de conhecimentos na escola por meio de técnicas didaticas especificas”
(2009, p. 79).

2.4.1 O curriculo historico-critico para o ensino de ciéncias da natureza

Para o tratamento desse topico ndo utilizamos os eixos usadas nos trabalhos levantados
nas plataformas de busca, optamos por destacar e apresentar separadamente as principais
ideias dos curriculos que expressam suas concepcdes do ensino de ciéncias historico-critico e
0 seu papel na educacdo escolar. J& trouxemos no primeiro capitulo apontamentos gerais da

teoria historico-critica do curriculo.
Curriculo de Ciéncias da Natureza do Municipio de Cascavel (PR)

A elaboracdo de um curriculo proprio a rede municipal de ensino € resultado de
esforcos de grupos de sistematizacdo organizados para esse fim e de debates realizados nos
Centros Municipais de Educacdo (CMEI) em Cascavel. O trabalho realizado resultou em trés
propostas curriculares (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
Adultos), a diferenca entre eles ndo esta na concepcdo de ensino de ciéncias, mas na dosagem
e sequéncia dos conteidos. Por isso, como 0 nosso objetivo € o de extrair desses documentos
a sua perpepcao historico-critica do ensino de ciéncias, faremos uma Unica sintese de tais

proposicoes.
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Transpondo o papel da educacdo para Pedagogia Histérico-critica ao ensino de
ciéncia, define-se que o objetivo desse tipo especifico de ensino é o de socializar 0s
conhecimentos cientificos produzidos pela humanidade. Defende-se que a apropriacdo desse
conhecimento cientifico a ser socializado pelo ensino de ciéncias deve partir de sua
historicidade.

Desta forma, buscamos um ensino de Ciéncias que, além da transmissdo dos
conhecimentos cientificos historicamente acumulados pela humanidade,
estabeleca a analise das relacbes destes conhecimentos com questdes
histdricas, politicas, sociais e econdmicas, tendo em vista que os elementos
naturais e culturais fazem parte de um todo dindmico (CASCAVEL, 2008, p.
164).

O objeto de estudo do ensino de ciéncias da natureza defendido nos trés curriculos de
Cascavel-PR ¢ “Ecossistema/Biosfera: relacdes de interdependéncia entre os fatores abidticos
e bidticos”, sendo o ecossistema formado pelas esferas bidticas e abioticas, que em suas
relagdes promovem mudancgas da materia, mas é destacado o meio natural que esta inserida
essa relacdo e as “reais condicdes de existéncia humana”. Desta forma, os conteudos se
fundamentam no movimento dos fatores bioticos e abioticos, em suas relagdes de
interdependéncia, tendo como “ [...] polo essencial e orientador a acdo transformadora do ser
humano que interfere na natureza, humanizando-a e humanizando-se”, que pela mediagdo do
trabalho se matrializa em técnica e tecnologia [sic] (CASCAVEL-PR, 2008, p. 164).

Os conteddos estdo organizados a partir da definicdo do objeto de estudo do ensino de
ciéncias da natureza, de forma que contemple relacdo de transformacao ser humano/natureza e
todas as suas consequéncias. Assim, 0S eixos para o0 ensino sdo organizados em: i) Nocoes
sobre o Universo, ii) Matéria e Energia — interacdo e transformacdo (relacbes de

interdependéncia), e iii) Meio Ambiente — Salde e Trabalho.

Curriculo de Ciéncias da Natureza do Municipio de Bauru (SP)

Bauru conta com a proposta pedagdgica a educacéo infantil e com o curriculo comum
do Ensino Fundamental, sendo que o primeiro teve inicio de suas atividades no ano de 2011,
lancado em 2016, e o segundo foi materializado em 2013, reformulado em 2016. Séo

resultados da parceiria entre a Secretaria Municipal de Educacdo de Bauru e a UNESP/Bauru,
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coordenado por pesquisadores da Psicologia historico-cutural e da Pedagogia Historico-
critica™.

A base comum de Bauru apresenta cada area sistematizada enquanto saber escolar
(Arte, Ciéncias Naturais, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira Moderna —
Inglés — Lingua Portuguesa e Matematica). Os grupos de trabalho que construiram
coletivamente o curriculo se dividiram de forma autbnoma para a elaboragdo, portanto, eles
apresentam diferentes niveis de apropriacdo da fundamentacéo histdrico-critica.

O curriculo comum inicia suas preocupacfes para a formacdo de professores das
Ciéncias da Natureza, apontando a importancia da visao historica para o ensino cientifico, que
deve auxiliar na contru¢do de uma sociedade mais justa, igualitaria e humana. Mas, dentre 0s
objetivos do ensino de ciéncias, sustentados pelos postulados da Psicologia Histérico-cultural,
esté a defesa de processos que qualificam o psiquismo do aluno, como as analises que captam
a esséncia dos fendmenos e ultrapassam sua aparéncia. Essa “esséncia” defendida se relaciona
com a articulagdo entre os fatores historicos, sociais, econdmicos e politicos para
compreensdo dos fendmenos naturais durante as aulas de ciéncias. O objetivo geral da area
descrita no curriculo destaca a “[...] apropriacdo, pelos alunos, de conhecimentos das Ciéncias
Naturais, articulando-os e considerando as dimensfes natural, ética, social, cultural, politica e
histérica, com vistas a sua formacdo omnilateral e atuacdo enquanto agentes de
transformacédo” (MESQUITA; FANTIN; ASBHAR, 2016, p. 428).

Nas orientacGes metodologicas para o ensino de ciéncias, 0 grupo de trabalho da base
comum de Bauru elenca o que deve ser considerado na organizacdo do ensino para gue 0S
objetivos ja apontados sejam atingidos, sdo eles: i) os periodos de desenvolvimento; ii) a
atividade-guia; e iii) os conhecimentos cotidianos, saberes e cultura. Esse destaque nos é
importante, pois ele evidencia a sistematizacdo do saber escolar, ou melhor, a sua producao e
a importancia atribuida a triade conteddo-forma-destinatario pelos curriculos historico-
criticos.

Ja na proposta pedagdgica, o primeiro ponto destacado para a educacgdo infantil é a
caracterizacdo da relacdo crianca e conhecimento cientifico e como o ensino de ciéncias
incidira nesse tipo especifico de destinatario. Reconhecem que a crianca lida com o mundo de

forma empirica e sem capacidade de sintese, por isso, o professor deve realizar atividades

A Prof:. Dr2 Juliana Campregher Pasqualini (UNESP/Bauru) e Yaeko Nakadakari Tsuhako (Secretaria
Municipal de Educa¢do de Bauru) coordenaram e organizaram a proposta do ensino infantil. A Dra. Flavia da
Silva Ferreira Asbahr (UNESP/Bauru) e 0 Ms. Afonso Mancuso de Mesquita (Instituto Municipal de Educagio
Superior de Sdo Manuel) coordenaram o grupo de estudo sobre a Psicologia Historico-cultural na atualizacdo do
curriculo.
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com o conhecimento cientifico e suas categorias para que o ensino de ciéncias contribua com
0 aprendizado sobre os fendmenos naturais.

Uma premissa colocada pela proposta para educagdo infantil de Bauru, que o
diferencia da visdo hegemdnica do ensino de ciéncias, para a elaboracdo do saber escolar,
independente da faixa etéria, ¢ a definicdo do objeto de estudo do ensino de ciéncias da
natureza, ou seja, da categoria mais ampla da area que articula todas as suas ciéncias. Assim,
0 que se defende é um eixo para os contetdos fundamentado na relacdo de transformacéo

entre ser humano e natureza.

Desse modo, é objeto de estudo do ensino de ciéncias sdo os fendmenos da
natureza em seu processo de permanéncia e mudanca, bem como a relagdo
da sociedade humana com esses fendmenos. Portanto, os contetdos do
ensino de ciéncias da Natureza devem basear-se na inter-relacdo dos fatores
fisicos, quimicos, bioldgicos e sociais, ou seja, na integracdo dinamica entre
mineral, bioloégico e social. Em funcdo dessa interdependéncia, o eixo
articulador dos contetdos sera a transformacédo da natureza, isto é, a relacdo
da sociedade humana com os fendbmenos da natureza (PASQUALINI;
TSUHAKO, 2016, p. 268).

O ensino de ciéncias, segundo a proposta, deve promover a superacdo da visdo
sincrética do aluno sobre 0 mundo ao disponibilizar métodos proprios do universo cientifico,
como: classificar, fazer generalizagdes, relacionar, etc. O curriculo apresenta quatro eixos que
articulam os contetidos de acordo com a sua afinidade, sdo eles: i) Seres vivos, ii) Ambiente e
fendmenos naturais, iii) O universo, iv) Ser humano, salde e qualidade de vida. Aqui,
diferente dos PCN’s, o que articula 0S eixos sdo 0s contetdos, ndo os temas. Vejamos a

defesa dos eixos na proposta para educacéo infantil de Bauru:

A divisdo por eixos é necessdria em funcdo das especificidades dos
contetidos, mas ndo significa que tais eixos sejam independentes, portanto,
devem ser trabalhados de modo articulado. Por exemplo, desenvolver
atividades sobre meio ambiente implica tratar de seres vivos, e discutir sobre
0 universo implica tratar dos fendmenos naturais. A seguir, serdo
apresentados os objetivos, conteldos e orientacbes didaticas referentes a
cada eixo (PASQUALINI; TSUHAKO, 2016, p. 272).

Curriculo de Ciéncias da Natureza do Municipio de Cambé

O curriculo dos anos iniciais do Ensino Fundamental foi langado no ano letivo de

2016, mas representa esforgos que vém sendo realizados desde 2009. Quando os profissionais
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decidiram reformular o Projeto Politico Pedagdgico, a primeira necessidade detectada era a
adocdo do referencial tedrico do projeto. Varias reunifes, grupos de estudos e debates nas
escolas foram realizados com discussbes sobre as teorias pedagdgicas, chegando assim nas
“bases epistemologicas da Psicologia Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica™.

Em 2013 o curriculo municipal®’

tem a Pedagogia Histdrico-critica definida como
fundamentacéo tebrica.

O curriculo de Ciéncias da Natureza faz um resgate histérico do ensino de ciéncias,
dando destaque para as disputas curriculares da area, destacando o avango representado pela
Secretaria do Estado do Parana ao apresentar um curriculo com contetdos especificos em trés
eixos: i) NocgOes de Astronomia, ii) Transformacdes e interacdo de materia e energia, iii)
Saude — melhoria da qualidade de vida. Mas com os PCN’s pos LDB de 1966, que passa a
influenciar nacionalmente os curriculos, séo orientados novos eixos através de grandes temas:
i) Terra e universo, ii) Vida e ambiente, iii) Ser humano e saude, iv) Tecnologia e sociedade.
E nesse embate que o Curriculo de Cambé sai em defesa dos contetidos nucleares para o
ensino de ciéncias:

Assim, houve a supervalorizacdo do trabalho com temas, porém os conceitos
cientificos que fundamentam o trabalho com esses temas ndo eram
ressaltados. Todavia, a énfase no desenvolvimento de atitudes e valores e 0s
temas transversais contribuiram para o esvaziamento do ensino dos
contetdos cientificos na disciplina de Ciéncias. Um dos objetivos desta
proposta curricular é a recuperacdo da énfase no ensino dos conteudos
cientificos fundamentais, na linha das proposi¢bes da Pedagogia Historico-
Critica e da Psicologia Historico-Cultural (CAMBE, 2016, p. 266).

A socializacdo do conhecimento cientifico se justifica para o curriculo pela capacidade
de instrumentalizar as criancas diante da realidade, nas situacdes-problemas do seu cotidiano.
Utiliza Geraldo (2009), ja analisado no item anterior, para fundamentar sua concep¢do de
ensino de ciéncias, seu papel na educacdo escolar. Destacam que o conhecimento cientifico é
um bem produzido socialmente e, por estar ligado a interesses e finalidades humanas, a sua
socializacdo é fundamental para a “historia cultural” do ser humano e para a constru¢do de
novos rumos para sociedade. Assim, é colocado que o ensino de ciéncias deve formar para
“[...] cidadania no que tange a compreensdo, a transformacao e a preservacao da natureza, do
homem enquanto ser vivo, da salde, do meio ambiente e da tecnologia de maneira critica e
consciente, gerando qualidade de vida” (CAMBE, 2016, p. 272).

Y0 Prof. Dr. Newton Duarte, uma das principais referéncias da Pedagogia Histérico-critica, assessorou a
producdo do curriculo.
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E defendido, portanto um ensino de ciéncias que faga as criancas se posicionarem
diante dos temas de seu cotidiano que se relacionam com os contetidos das Ciéncias Naturais,
para que elas superem o senso comum por uma Visdo critica articulada com o conhecimento

cientifico, efetivando a sua cidadania.

2.4.2 Conclus6es preliminares

Apos a leitura dos trabalhos sobre o ensino de ciéncias na Pedagogia Historico-critica,
percebemos que hd pouco didlogo entre as publicacbes, fazendo com que apontamentos
importantes sejam expressos de forma isolada em cada trabalho, dificultando a consolidagéo
de um ensino de ciéncias histérico-critico. Mas, ainda assim, é possivel encontrar certa
regularidade na importancia da socializacdo dos conhecimentos cientificos da Ciéncias da
Natureza, uma vez que todos trabalhos séo sustentados pelo mesmo referencial tedrico. Outro
destaque é a data do primeiro trabalho que utilizou os pressupostos historico-criticos da
educacdo para 0 ensino de ciéncias, Santos (2005), sendo que o surgimento da Pedagogia
Histdrico-critica € datado em meados da década de 1980. Podemos afirmar que houve um
periodo significativamente longo para que o campo de pesquisa em educacgdo para ciéncias se
apropiasse das contribuicdes dessa teoria pedagogica.

Os trabalhos, em sua grande maioria, compartilham a ideia de que apropriacdo dos
conceitos cientificos qualifica a relacdo ser humano/natureza, e na pratica social essa relacéo
ganha contextos mais amplos, revelando que a ciéncia produzida atende aos interesses de uma
sociedade forjada na desigualdade, apontando que o ensino de ciéncias precisa se
comprometer com a transformacao deste contexto de dominagéo.

Quando nos debrucamos na contrucéo da concep¢do hegemonica do ensino de ciéncias
nos tdépicos anteriores desse capitulo, a sua centralidade se da na definicdo da melhor
metodologia para o ensino, debates como o0 objeto de estudo da area e a unidade de todas as
Ciéncias da Natureza ndo sdo analisados, mas na perspectiva histérico-critica, apontada nos
curriculos, essa é uma discussdo de partida para a elaboracdo do saber escolar das Ciéncias da
Natureza.

Assim, as transformacBes promovidas pelo ser humano na natureza, processo dialético
de transformar e ser transformado, tornam-se para essas producdes (destaque para o curriculo
de Bauru e Cascavel) o eixo articulador da area, que deve balizar a sistematizacdo dessas

ciéncias para a educacdo escolar. Retomamos as passagens do curriculo, citadas
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anteriormente, que convergem para a mesma concepcao de objeto de estudo para o ensino de
ciéncia historico-critico:

[...] oportunizar aos alunos uma leitura mais clara do dinamismo dos varios
elementos que constituem os sistemas: fisicos, quimicos e biolégicos, tendo
como polo essencial e orientador a acdo transformadora do ser humano que
interfere na natureza, humanizando-a e humanizando-se [...] (CASCAVEL,
2008, p. 163).

Desse modo, é objeto de estudo do ensino de ciéncias os fenédmenos da
natureza em seu processo de permanéncia e mudanca, bem como a relagdo
da sociedade humana com esses fenémenos (PASQUALINI; TSUHAKO,
2016, p. 268).

O “polo essencial orientador” das duas proposi¢des converge com 0s apontamentos
que trouxemos anteriormente a partir das contribuicdes de Vazquez (2011) e Pinto (1997) de
que a natureza que importa para o ensino de ciéncias € a natureza que integrou a cultura e esta
fixada na pratica social dos individuos, sendo necessaria sua socializacdo atraves dos
conteddos classicos que sao consequéncias dessa fixacdo. Para Pinto, apesar de as leis naturais
serem da natureza e operarem “os seus efeitos num processo cronologico indefinido” a
“capacitagdo conceitual dessas leis, 0 seu enunciado em forma de dados da ciéncia, constitui
um fato cultural”, portanto, ¢ de responsabilidade da escola socializar esse conhecimento
difundido na cultura (1997, p. 527).

Queremos, aqui, apresentar que existe uma producéo significativa dentro do percurso
de consolidagdo do ensino de ciéncias historico-critico, que converge com as nossa intencéo
para esse tipo especifico de ensino. Foram-nos reveladas lacunas que precisam ser
preenchidas por novos estudos, como: i) analise da producéo de conhecimento da natureza e
suas implicacdes para o saber escolar; ii) analise, a partir da Historia da Ciéncias da Natureza,
dos contetdos classicos do ensino de ciéncias, iii) o papel que a socializacdo dos
conhecimentos cientificos da natureza cumprem no desenvolvimento humano.

Tais literaturas foram consideradas no desenvolver de nossa analise, pois elas
incidiram/incidem diretamente na nossa visdo Historico-Critico do ensino de ciéncias.
Inserimos-nos nesse esforco coletivo de producdo de diretrizes para o ensino de ciéncias na
perspectiva histérico-critica, contribuindo a partir da critica as Pedagogias do “aprender a

aprender” nesse campo especifico do ensino.
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3 AS PEDAGOGIAS DO “APRENDER A APRENDER” NA REDE ESTADUAL
PAULISTA DE ENSINO

Esta secdo tem o objetivo de explicitar os motivos que levaram a reforma educacional
iniciada no estado de S&o Paulo em 2007, culminando na implementacdo do Programa “Sao
Paulo faz escola”. Apresentamos 0 Programa “Sao Paulo faz escola” e o material didatico-
pedagogico disseminado nas escolas estaduais, com foco na proposta para o ensino das
Ciéncias da Natureza. Encerramos o capitulo com a revisdo de literatura dos trabalhos que se
propdem a analisar criticamente a proposta do Governo do Estado de S&o Paulo, extraindo

deles as contradicdes do projeto, sua concepcdo e implicagdes nas praticas educativas.

3.1 A reforma educacional do Estado de Sdo Paulo: a criacdo do Programa “Sao Paulo

faz escola”

Nas Ultimas décadas, os governos em ambito federal tém investido em 0Orgéos
responsaveis em avaliar a qualidade do ensino das instituicGes. As avaliacdes institucionais
aplicadas a educacdo tém sido uma das ferramentas utilizadas para apresentar resultados aos
investimentos aplicados, uma vez que os seus indices expressariam a qualidade do ensino,
permitindo tracar metas a serem alcancadas. Temos, como exemplo, o Saeb (Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica) e 0 Sinaes (Sistema Nacional de Avaliacdo do
Ensino Superior). O Saeb, criado desde 1990 e constituido pela Aneb (Avaliacdo Nacional de
Educacdo Baésica), passa a ter em sua composicdo em 2005 a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil) como avaliacdo centrada no aluno, aplicada bianualmente
no 5° e 9° ano, tornando o desempenho central para a construcdo dos indices avaliativos. O
portal do Ministério da Educagdo aponta que “0 objetivo é de avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios
socioecondmicos.” Na plataforma do Inep temos a seguinte definicdo dos objetivos

especificos da Prova Brasil:

A Prova Brasil tem como objetivo avaliar a qualidade do ensino ministrado
nas escolas das redes publicas, produzindo informagdes sobre os niveis de
aprendizagem em Lingua Portuguesa (Leitura) e em Matematica e
fornecendo resultados para cada unidade escolar participante. Os dados
apresentados visam servir de subsidio para diagnostico, reflexdo e
planejamento do trabalho pedag6gico da escola, bem como para a
formulacdo de acgdes e politicas publicas com vistas a melhoria da qualidade
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da educacdo basica (BRASIL, Ministério da Educacdo, acessado em 02 de
janeiro de 2017).

O Estado de Séo Paulo ainda conta com sistema préprio de avaliagdo, o Saresp
(Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo), aplicado pela
Secretaria da Educacdo com a finalidade de produzir um diagndstico da situacdo da
escolaridade basica paulista. No Saresp “os alunos do 3°, 5° 7° e 9° anos do Ensino
Fundamental e da 32 série do Ensino Médio tém seus conhecimentos avaliados por meio de
provas com questfes de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da
Natureza e redacdo” (SAO PAULO, Secretaria de Educacio, acessado em 6 de janeiro de
2017).

A partir 1995, o Estado de S&o Paulo vem experimentando reformas educacionais
alinhadas ao movimento internacional por uma educacao adequada “aos novos tempos”, que
tem como protagonista 0 Banco Mundial. Mario Covas (PSDB), Governador do Estado de
Sao Paulo de 1995 até 2001, propds a “Escola de Cara Nova” com os seguintes objetivos:
reduzir gastos, mudar a maquina administrativa, descentralizar os recursos e a gestdo
administrativa e pedagdgica.

Na gestdo de Covas, em 1996, o Saresp, criado ja com o intuito de garantir melhor
gerenciamento das reformas que se iniciavam durante a década de 1990, foi “[...] pautado pela
racionalizagdo da maquina administrativa, pelo fortalecimento institucional e por uma maior
autonomia das Delegacias de Ensino e escolas, bem como pela maior eficiéncia na prestagédo
de servicos educacionais”, segundo a entdo secretaria Teresa Roserley Neubauer
(FERNANDES, 2013, p. 40). Desde entdo, os resustados da avaliacdo tém sido usados como
justificativa para as mudancas que se seguiram no ensino estadual de Sao Paulo.

A entrada do governador Geraldo Alckmin (2001- 2006), tendo Gabriel Chalita como
secretario de educacao, ambos do PSDB, deu continuidade as propostas do governo anterior,
com acréscimos de elementos que fortaleceram a reforma de Covas. Houve racionalizacdo
organizacional, “[...] aprofundamento da presenca dos elementos gerencialistas e
performaticos na gestdo, por expressdes caracteristicas como bonus por mérito, avaliacdo de
desempenho profissional e avaliagdo externa” (MALDONADO, 2013, p. 26).

Mas foi no governo de José Serra (2007-2010), também do PSDB, que os resultados
obtidos pelo Estado de Sdo Paulo em 2007 via Saresp e Saeb, classificados como insuficientes
pela sua Secretaria de Educacdo, proporcionaram acdes intensas em busca de uma reforma

educacional na rede basica que ndo s6 melhorasse a qualidade do ensino, mas que atendesse



105

as atuais exigéncias a nivel mundial para a educacdo. Vale destacar que tais mobilizagdes
culminaram em mudancas significativas no préprio Saresp, que passou a analisar as
habilidades e competéncias desenvolvidas pelos alunos, principios defendidos pelo Programa
“Sao Paulo faz Escola”, fruto da reforma de 2007 e que permanece até os dias de hoje como
proposta curricular oficial do Estado.

Para iniciar a implementacdo da reforma e estabelecer direcbes para as futuras
formulacBes para rede estadual, o Governo do Estado langou 10 metas a serem alcangadas até
2010 (SANTOS; PIERSON, 2015). Com objetivo de atingir as deficiéncias do Estado, o
Governador José Serra (PSDB) garantiu em seu discurso de divulgagdo que o “[...] problema
hoje se chama qualidade”, e que apesar das metas serem heterogéneas, elas se articulam como

um plano de ag@o coerente para “salvar a educagao paulista”. As dez metas priorizaram:

1 - Todos os alunos de oito anos plenamente alfabetizados;

2 - Reducdo de 50% das taxas de reprovacgao da 82 série;

3 - Reducdo de 50% das taxas de reprovacao do Ensino Médio;

4 - Programas de recuperacdo nos ciclos finais (22, 4% e 8%) do Ensino
Fundamental e (3%) do Ensino Médio;

5 - Melhorar 10% as notas em avaliagBes nacionais e estaduais;

6 - Atendimento a 100% dos jovens e adultos do Ensino Médio com
curriculo profissionalizante;

7 - Implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos;

8 - Utilizag8o da estrutura de tecnologia da informacdo e da Rede do Saber
para programas de formacédo continuada de professores na propria escola;

9 - Descentralizagdo e/ou municipalizacdo do programa de alimentagéo
escolar;

10 - Programa de obras e infraestrutura das escolas (BONATELLI, [200-],
sem numeracao).

Os idealizadores da reforma consideravam a autonomia didatico-pedagogica das
escolas como um dos principais fatores responsaveis pelos indices insatisfatorios, fazendo a
defesa de uma proposta curricular estadual centralizada. Para eles, apds a implementacédo da
LDB de 1996, houve certa flexibilidade com a possibilidade das escolas organizarem suas
praticas a partir das necessidades locais ou iniciativas proprias, promovendo realidades
diferentes.

Escolas do mesmo estado passaram a receber notas discrepantes nos sistemas de
avaliacdo, como também, diversos estudantes quando pediam transferéncia tinham dificuldade
com as diferencas curriculares. Resgatando o acervo do jornal “Folha de Sdo Paulo”,
deparamos com a entrevista cedida pela Secretaria de Educacdo Maria Helena Guimardes de

Castro, em fevereiro de 2008, no inicio da implementacdo. Tendo destaque, na entrevista, a
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frase “A autonomia das escolas gerou queda de qualidade”, Castro reafirmou o papel
centralizador da proposta implementada, na contramdo do que se tinha adotado até entdo na
educacéo brasileira.

A implementacdo da reforma educacional da rede basica do Estado de S&o Paulo foi
iniciada em 2008. Professores e alunos receberam o material do Governo para ser utilizado
nos primeiros 42 dias letivos, com o objetivo de superar os pontos insuficientes apontados
pelas avaliacGes, que consistiu em material de recuperagéo intensiva, que privilegiou a leitura,
a producdo de textos e a matematica. Este material era um jornal para os alunos e uma revista
para os professores com caminhos metodoldgicos para aplicarem o jornal do aluno na sala de
aula. Mas, mais do que isso, esses instrumentos didaticos serviriam também para desencadear
acbes que culminaram em uma nova proposta curricular para o Estado de S&o Paulo
(BARROS; AZEVEDO, 2016).

Mesmo preparando videos de capacitacdo que apresentavam a nova proposta e sua
concepcao de ensino para professores e gestores, o novo material s6 chegou as escolas a trés
dias do inicio do ano letivo, aumentando a dificuldade dos docentes em se relacionarem com
0 material didatico. Cerca de 3.600.000 de alunos e 160.000 professores receberam o0s
primeiros materiais. No Diério Oficial do Estado de Sdo Paulo (DIARIO OFICIAL, 2008, p.
21), consta que foram gastos R$ 31.487.418,00 com o material de apoio.

Fiamengui em sua dissertacdo transcreve a fala da principal organizadora da reforma
curricular, Maria Inés Fini, na qual ela descreve as bases que orientaram a construcdo do

projeto:

Com base nos dados de desempenho dos alunos em leitura e matematica no
Saresp de 2005, foram identificadas competéncias a ser desenvolvidas com o
objetivo de recuperar as habilidades instrumentais de leitura e producéo de
textos e matematica como linguagens nas diferentes disciplinas, para que o
aluno possa dar continuidade aos estudos. Foram construidas matrizes de
referéncia para todas as disciplinas, divididas em dois blocos: um para o
Ensino Fundamental (Cilco 1) e outro para o Ensino Médio (2009, p. 63).

Apos essa fase inicial, a proposta foi implementada efetivamente a partir de 2009,
intitulada “Programa ‘Sdo Paulo faz escola’”, agora composta por cadernos do aluno, do
professor e do gestor. O novo curriculo oficial do Estado foi implementado no ano de 2009 e
disponibilizado no final de novembro em 2008 (FIAMENGUI, 2009). O Programa nao
contemplou o Ensino Fundamental I, para isso, o Programa Ler e Escrever foi formulado e

tinha como objetivo atingir em 2010 a alfabetizacdo de todas as criangas com até oito anos de
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idade. Algumas medidas foram tomadas para “incentivar” um melhor desempenho do corpo
escolar, entre elas estd o bonus por desempenho, que consiste em gratificar os funcionarios e a
escola que atingir as metas estabelecidas pelos sistemas avaliativos. Para a implementacao do
Programa “S&o Paulo faz escola”, foram realizadas também outras a¢bes imediatas, foram

elas:

1. Implantagéo de Base Curricular Comum para toda a rede estadual (Ensino
Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio).

2. Divulgacédo dos contetdos basicos de aprendizagem para todas as séries
do Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio.

3. Distribuicdo das propostas curriculares (por disciplina) e orientacGes de
praticas de sala de aula para os professores de disciplinas/séries do Ensino
Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio.

4. Selecdo de 8 mil Professores Coordenadores para apoio a implantagao e
orientacdo do programa.

5. Implantagdo da avaliagdo bimestral dos alunos e de processos continuos e
dirigidos de recuperacio (SAO PAULO, 2008, p. 30).

Para os professores da rede estadual, cursos preparatorios foram realizados durante
quatro meses pela Escola de Formacgao de Professores “Paulo Renato Costa Souza”, integrada
a Rede do Saber, como também provas baseadas no novo curriculo (BARROS, 2014). Em
maio de 2009, através do decreto n® 54.297, foi criado o Programa “+ qualidade na escola”,

que alterou os critérios para contratacao de professores. Lopes traz mais elementos:

Em 2010, a SEE-SP langou um concurso para preencher 10.083 vagas de
professor de educacdo basica Il (PEB II). No entanto, diferente dos outros
concursos, os candidatos passaram por trés fases para aprovagdo no cargo de
professor de PEB Il. A primeira fase consistiu em uma prova de
conhecimentos pedagogicos e especificos referente a disciplina dos
candidatos, conforme bibliografia determinada no edital. Depois, 0s
candidatos classificados passaram por um curso de formacdo a distancia,
com duracdo de dezoito semanas, que exigia 75% de participagdo para a
aceitacdo na proxima fase, Por fim, os candidatos realizaram uma nova
prova com 0s contetdos apresentados durante o curso de formagdo para a
sua aprovacéo (2014, p. 43).

Cantarazo (2012) aponta que a producdo do material de apoio (cadernos distribuidos
para gestores, alunos e professores) foi feita pela Fundacdo Vanzolini que convidou
professores das Universidades Estaduais, fazendo assim, o movimento contrario, jA que a
Secretaria do Estado possuia uma instancia especifica para esse fim, a Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas (CENP). Em seu site, a Fundacdo Vanzolini se apresenta

como uma instituicdo privada, sem fins lucrativos, tendo como objetivo principal “[...]
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disseminar conhecimentos cientificos e tecnologicos essenciais & Engenharia de Producéo, a
Administracdo Industrial, & Gestdo de Operagdes e as demais atividades relacionadas que
realiza com total carater inovador” (FUNDACAO VANZOLINI, 2017). Mas ao passar dos
anos as atividades se estenderam para areas como Certificacdo, Gestdo de Tecnologias em
Educacéo e Projetos (LOPES, 2014).

Fiamengui (2009) analisa os ultimos trabalhos desenvolvidos pelos professores
convocados a dirigirem a proposta curricular do Programa “Séo Paulo faz escola”, entre os
trabalhos estdo: consultorias para 0 Banco Mundial, coordenadoria do ENEM, coordenacéo
do Programa “Educacdo para todos” da UNESCO e até mesmo a presidéncia do Inep. Esse
levantamento é fundamental para entendermos o alinhamento que existe entre as propostas
desses 6rgdos para a educacdo com a concepcao aplicada no material didatico-pedagdgico das
Ciéncias da Natureza — referente empirico da presente pesquisa — do Programa “S&o Paulo faz

escola”.

3.2 O material didatico-pedagogico do Programa “Sio Paulo Faz Escola” (curriculo,

caderno do gestor, do professor e do aluno)

O curriculo torna-se oficial em 2010, com versdes para todas as disciplinas. Maia
(2013) aponta que o site da secretaria de educacdo comemorou os resultados do Saresp 2009
como consequéncia das mudangas iniciadas em 2007, que “[...] foram satisfatérios, bem como
a devolutiva do corpo docente das escolas e que o conceito de aprendizagem respeita as
estruturas de pensamento de criancas, adolescentes e jovens de todo o Estado” (MAIA, 2013,
p. 35).

O curriculo oficial inicia com a apresentacdo da Secretaria de Educacdo do Estado,
introduzindo posteriormente a concepcdo da area do conhecimento que cada curriculo
relaciona e os conteldos destinados a cada ano do Ensino Fundamental 1l e Médio. Na
apresentacdo temos contato com o inicio da formulacdo da proposta, é afirmado que para a
construcdo foi realizado um amplo levantamento das producdes sobre o ensino na rede
paulista e processos de “[...] consultas a escolas e professores para identificar, sistematizar e
divulgar boas praticas existentes nas escolas de Sao Paulo” (SAO PAULO, 2012, p. 6).

As principais preocupacdes do curriculo giram em torno da dindmica frenética da
sociedade globalizada. Acredita-se que a atual “sociedade do conhecimento” exige dos alunos
competéncias para administrar os desafios sociais, culturais e profissionais, e a escola deve se

responsabilizar em oferecer caminhos orientadores para que os alunos tenham condicdes de
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garantir bom desempenho no seu cotidiano. Assim, “[...] em um mundo no qual o
conhecimento é usado de forma intensiva, o diferencial estd na qualidade da educacéo
recebida” (SAO PAULO, 2012, p. 7). Vejamos o que o curriculo aponta para o seu material

de apoio:

1. Caderno do Gestor: Esse material ndo trata da gestdo curricular em geral,
mas tem a finalidade especifica de apoiar o gestor para que ele seja um lider
capaz de estimular e orientar a implementacdo do Curriculo nas escolas
publicas estaduais de Sao Paulo.

2. Caderno do Professor e do Aluno: Neles, sdo apresentadas situacdes de
Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino dos conteidos
disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos. Esses contetdos,
habilidades e competéncias sdo organizados por série/ano e acompanhados
de orientagcbes para a gestdo da aprendizagem em sala de aula e para a
avaliacdo e a recuperacdo. Oferecem também sugestbes de métodos e
estratégias de trabalho para as aulas, experimentacdes, projetos coletivos,
atividade extraclasse e estudos interdisciplinares (SAO PAULO, 2012, pp. 6-
7).

Ainda caracterizando a importancia do conhecimento para a sociedade do século XXI,
0 curriculo entende que a formagdo académica ja esta amplamente massificada pela
“democratiza¢do do ensino” e que por isso os individuos precisam se destacar e se diferenciar
daqueles que também ja possuem formagédo, “[...] as caracteristicas cognitivas e afetivas sao
cada vez mais valorizadas, como as capacidades de resolver problemas, trabalhar em grupo,
continuar aprendendo e agir de modo cooperativo, pertinentes em situagdes complexas”.
Ainda afirma: para que o ensino tenha condicGes de garantir a formagdo adequada para o
século XXI, a qualidade deve ser o foco dos 6rgdos responsaveis pela sua oferta (SAO
PAULO, 2012, p. 7).

A busca pela liberdade e autonomia dos alunos se apresenta como objetivo da proposta
curricular, que faz a defesa de uma educacdo voltada para o desenvolvimento pessoal e
aprimoramento das capacidades de resolver as dificuldades do cotidiano dos envolvidos,
tendo como consequéncia a autonomia para gerenciar a sua propria aprendizagem. Apos
definir os objetivos para com a educacdo, o curriculo apresenta seus principios centrais, sao
eles: i) a escola que aprende; ii) o curriculo como espaco de cultura; iii) as competéncias
como eixo de aprendizagem; iv) a prioridade para competéncia da leitura e da escrita; v) a
articulacdo das competéncias para aprender; vi) contextualizacdo no mundo do trabalho.

Vejamos o quadro abaixo com a sintese de cada principio:
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Quadro 3 — Sintese dos principios do curriculo do Programa “Sao Paulo faz Escola”..

Parte da ideia de que ninguém é detentor absoluto do

i) A escola que aprende conhecimento. A soma dos conhecimentos é maior

do que o conhecimento individual.

. . Sendo o curriculo a expressdo da cultura cientifica,

ii) O curriculo como espago — . P . :

artistica e humanista, todas as atividades realizadas
de cultura .
na escola devem ser curriculares.
Apoia-se no conceito de competéncias ja trabalhado
i As competéncias como na LDBEN, nas Diretrizes Nacionais e nos
. P . Parametros Curriculares, e entende como a
eixo de aprendizagem : . . . .
capacidade de raciocinar e interagir a partir das
dificuldades do cotidiano.

iv) Prioridade para Por entender a linguagem como instrumento de

de p . conhecimento e de construcdo de mundo, defende o
competéncia da leitura e da L . PRV o
escrita principio para além do dominio técnico, associado a

pratica.

V) Articulacédo das A preparagdo para um bom desempenho néo deve se
competéncias para limitar a mais quantidade de contetdos, mas a maior
aprender qualidade de aprendizagem.

. o O trabalho é visto como producéo de bens e servigos

Vi) Contextualizagdo no . . . \

e € nele que os conteddos curriculares se conectam a
mundo do trabalho realidade

Fonte: O autor (2018).

No principio “As competéncias como referéncia”, o curriculo define sua concepc¢éo
pedagdgica com intuito de articular as disciplinas e atividades com aquilo que os alunos
aprendem ao longo do ano, ndo €é por acaso que os demais principios se articulam diretamente
com a Pedagogia das competéncias. Philippe Perrenoud, um dos grandes responsaveis pela
Pedagogia das competéncias, em entrevista realizada em setembro de 2010 por Gentili e
Bencini, define o conceito de competéncia como “[...] a faculdade de mobilizar um conjunto
de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacbes, etc.) para solucionar com
pertinéncia e eficacia uma série de situacGes”. Para Perrenoud (1997), a escola precisa superar
o dilema conhecimento e competéncias, pois o tempo disponivel é limitado. Mesmo sendo

complementares, pode haver um conflito de prioridades entre conhecimento e competéncias.

3.2.1 Caderno do Gestor

Para garantir de fato a implementacdo do Programa “Sao Paulo faz escola”, seguindo
todas as determinacdes da Secretaria de Educacdo, professores foram selecionados para
atuarem como coordenadores. Paula apresenta em seu trabalho a constituicdo do cargo de

professor coordenador durante as reformas de 2007 em S&o Paulo:
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Por meio de um conjunto de resolu¢des de 2007 a SEE definiu o novo
modelo de Professor Coordenador que ela pretendia para dar suporte a
implementacdo, nas escolas, das diretrizes do Programa S&o Paulo faz
escola. Nesse perfil também ficaram enquadrados, e sujeitos a mesma
regulamentacdo, os professores que exerciam suas atribuicdes nas Diretorias
de Ensino como Assistentes Técnicos Pedagdgicos (ATP), que seguindo o
NoVo processo passaram a ser denominados Professores Coordenadores de
Oficina Pedagdgica, definindo também um novo modelo de atendimento
para estes orgdos da Secretaria de Educacédo (2012, p. 104).

No caderno do gestor de 2008, primeiro material elaborado para conduzir a reforma,
algumas acdes esperadas pela secretaria de educagcdo sdo apontadas. A convivéncia mais
humana e produtiva, com foco em agdes que potencialize a qualidade do ensino com melhores
resultados avaliativos, sdo os objetivos delimitados nos cadernos, que se dividem em quatro
por ano (um caderno por bimestre) (MURRIE, 2008).

Umas das competéncias esperadas pelos dirigentes da reforma é a capacidade de
convencimento do coordenador, uma vez que a proposta “[...] que ele ira representar, prevé a
adesdo de outros agentes da escola (funcionarios, professores, alunos, pais, parceiros
externos)” (MARTINS, 2012, p. 44). Ou seja, € esperado do Professor Coordenador néo
apenas o cumprimento das tarefas do novo curriculo, mas a defesa da nova politica para as
escolas estaduais.

Outra funcdo apresentada no 1° volume do caderno do gestor de 2010 aponta que o
coordenador deve intervir nos planos de ensino dos professores, indicando que “[...] seria
interessante que os professores utilizassem o formato adotado nas Propostas Curriculares para
a redacdo de seus planos de ensino, de modo que o0s gestores pudessem verificar as
adequagdes sugeridas e suas razoes” (MURRIE, 2010, p. 10)

Ao analisarmos os quatro cadernos dos gestores do ano de 2010, percebemos que sua
estrutura € focada em temas: plano de gestdo (proposta pedagdgica, plano de curso, plano de
ensino), principios basicos de avaliacdo, Saresp, conselhos de classe, etc. Os temas sao
introduzidos por resolucbes, leis e normas do Estado de Sdo Paulo, acoplados as

recomendacdes da Secretaria de Educacéo.

3.2.2 Caderno do Professor e do Aluno

Os cadernos sdo bimestrais e segmentados por disciplina. Os cadernos do aluno tém os

seus contetidos organizados em Situaces de Aprendizagem, as quais, de acordo com o tema
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abordado, propdem diferentes tipos de acOes para explorar os contetdos, sendo: i) leitura de
textos; ii) questiondrios; iii) jogos didaticos; iv) pesquisa individual e coletiva; v) construcéo
de glossario; vi) espaco para o aluno revisar o contetdo.

Os cadernos do aluno e do professor se diferenciam apenas por constarem orientagdes
dadas pela Secretaria de Educacdo ao docente. Assim, seu caderno apresenta as situacgoes de
aprendizagem contidas no caderno do aluno, porém as situacfes sdo apresentadas como um
plano de aula. Na apresentacdo do caderno do professor é informado que o material deve ser
utilizado como apoio as aulas, garantindo diversidade de propostas didaticas, sendo que o
professor pode complementar com outros recursos que achar conveniente. A0 mesmo tempo,
ja é indicado o tempo estimado para trabalho com cada conteido de acordo com as atividades
propostas. Para cada situacdo de aprendizagem a ser organizada o professor recebe instrucgdes
de como deve ser aplicado o contetido e por quais formas deve exigir do aluno a realizacao
das tarefas.

Para o caderno de ciéncias do Ensino Fundamental |1, as situacfes de aprendizagem
séo elaboradas de acordo com o tema norteador relacionado com um determinado eixo, ou
seja, para o eixo Vida e Ambiente do 6° ano temos o tema norteador “o ambiente natural e o
ambiente construido” que se divide em seis situagdes de aprendizagem, com conteudos

especificos, como sera descrito no quarto capitulo dessa dissertagcdo para analise.

3.3 Analise critica do Programa “Sao Paulo faz Escola”: revisao de literatura

Nossa pesquisa se localiza no campo dos estudos criticos a reforma educacional que
gerou o Programa “Séo Paulo faz escola”. Dessa forma, recorreremos a literatura que traz
apontamentos criticos ao projeto educacional formulado pelo Governo do Estado para nossa
revisao de literatura. Selecionamos as conclusdes mais relevantes que demarcam a esséncia
dessa proposta de ensino, indo ao encontro da nossa concepg¢do de educacdo defendida pela
Pedagogia Historico-Critica.

Um dos consensos estabelecidos nas producgdes académicas criticas da educacao, trata
do impacto causado pela reestruturacdo produtiva na esfera educacional. As formulac6es para
adequar o discurso neoliberal ao sistema educacional indicam uma profunda crise de
eficiéncia, quantidade e extensdo, demarcando a gestdo escolar como exemplo de ma
administracdo. Os paises periféricos do sistema capitalista, a partir das diretrizes
internacionais, na visdo dos neoliberais, precisavam passar por grandes reestruturagdes. Essas

mudancas visaram acompanhar a dindmica do mundo globalizado, mudando drasticamente as
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praticas pedagogicas, com inclinacdes a flexibilizacdo da oferta educacional. Os neoliberais
caracterizaram o Estado como incapaz de gerir a educagdo e outros setores da vida social,
individualizando os problemas educacionais sem a0 menos promover uma critica ao modelo
de organizacdo da sociedade vigente, como ja destacamos no primeiro capitulo da presente
pesquisa (GENTILI, 1995).

Carvalho (2015, p. 100), Lopes (2014, p. 129) e Fiamengui (2009, p. 58) descrevem
os ultimos trabalhos dos professores que coordenaram a reforma curricular, assim,
estabelecem as primeiras relagbes que podemos tracar entre 0 Programa “Sdo Paulo faz
escola” e 0 movimento internacional por uma educacéo alinhada ao neoliberalismo. A entéo
secretéria de educacdo em 2007, ano da reforma, Maria Helena Guimarédes de Castro, foi
consultora do Banco Mundial ao coordenar o programa “Educacdo para Todos”; outro
exemplo foi Guiomar Namo de Mello, uma das responsaveis pela concep¢éo do programa que
“[...] trabalhou como especialista em Educagdo no Banco Mundial (BIRD) e no Banco
Interamericano de Desenvolvimento” (FIAMENGUI, 2009, p. 59). Frigotto aponta o papel

dirigista destes 6rgéaos para a concepg¢éo neoliberal de educacao:

Em seguida, cabe mostrar que o ajuste neoliberal se manifesta no campo
educativo e da qualificagdo por revisitar e “rejuvenescer” a teoria do capital
humano, com um rosto agora mais social.

Os grandes mentores desta veiculagdo rejuvenescida sdo o Banco Mundial,
BID, UNESCO, OIT e o0s organismos regionais e nacionais a eles
vinculados. Por esta trilha podemos perceber que tanto a integracdo
econdbmica quanto a valorizacdo da educacdo basica geral para formar
trabalhadores com a capacidade de abstracdo, polivalentes, flexiveis e
criativos ficam subordinadas a l6gica do mercado, do capital e, portanto, da
diferenciacdo, segmentacao e exclusao (1999, p. 41).

A atuacdo destes 6rgdos na educacao se deu através de conferéncias internacionais que
aglomeraram representantes dos paises periféricos, documentos foram difundidos com todas
as determinagdes necessarias para implementar a concepcdo de educacdo formulada pelos
empresarios da educagdo, proclamados como a solucdo para o século XXI. “O marco tedrico
desta nova dimenséo educativa foi desenhado, sobretudo, a partir da conferéncia de educacéo
realizada em Joimtien, Tailandia, em 1990” (MALDONADO, 2013, p. 21).

Dessa conferéncia surgiu o documento bastante difundido e defendido pelos governos
brasileiros, “A Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos” que assim como a reforma
educacional do Estado de S&o Paulo, defende a organizacdo dos curriculos por meio de
competéncias para atender as necessidades da “sociedade do conhecimento”

(MALDONADO, 2013, p. 25). Destacamos o seguinte trecho do trabalho de Maldonado, pois
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ele descreve o proprio Programa “Séo Paulo faz escola” ao caracterizar o desdobramento da
Declaracdo Mundial sobre Educacdo na America Latina, reconhecendo, é claro, os diferentes
processos de acordo com a conjuntura de cada pais:

[...] observamos a emergéncia de um conjunto de préaticas reformistas
comuns com inspiragdo no documento produzido na Tailandia e seus
desdobramentos seguintes, tais como: descentralizacdo da gestdo com a
defesa da autonomia escolar, o estabelecimento de um sistema de exames
para avaliar os resultados da acdo educativa, o emprego de teorias da
administracdo nos sistemas de ensino, a revisdo de contetdos didaticos,
ampliacdo do acesso a escola, atendimento a uma demanda de modernizacao
dos saberes e préticas, entre outros (2013, p. 22).

Moura (2010, p. 7), explicita que a declaragdo de Jomtien indica as competéncias que
os individuos devem desenvolver para atingir suas potencialidades, para trabalhar dignamente
e continuar aprendendo. Outro documento que também ganha destaque na analise de Moura
(2010) € o relatério elaborado por Jacques Delors, com o foco em uma educagdo pragmatica
alimentada por uma visdo sustentavel do capitalismo globalizado, com a mesma visdo de
sociedade defendida pelo curriculo do Programa “S&o Paulo faz escola”. Para ambos, relatorio
e Programa “Sdo Paulo faz escola”, a producdo do conhecimento tem ocorrido de forma
acelerada, desta forma, os individuos precisam “aprender a aprender”, ja que as escolas nao
garantem todo conhecimento produzido.

Duarte (2011) destaca que o revigoramento do lema “aprender a aprender” a partir da
década de 1990 esta associado a visdo de que, na sociedade globalizada, os conhecimentos
produzidos supera a capacidade de assimilacdo dos alunos. Desta forma, a “[...] escola nao
caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas sim a de preparar os individuos para
aprenderem aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptacdo as aliadas e
alienantes relagdes sociais que presidem o capitalismo contemporaneo” (2011, p. 10).

Em Amaral (2013) percebemos que a defesa da Pedagogia das competéncias no
Programa “Sdo Paulo faz escola” é extraida dos documentos oficiais da educacgdo brasileira
(PCN’s, e DCN’s), que por sua vez possuem relacdes diretas com os documentos
internacionais, “[...] 0 desenvolvimento de competéncias pelos alunos e pelos individuos de
modo geral, faz parte do rol de compromissos exigidos pelo FMI e Banco Mundial como
condigdo para que os paises necessitados recebam ajuda financeira” (2013, p. 51). E a partir
dessa constatacdo, munindo-se da defini¢do de teorias ndo criticas da educacdo, proposta por
Saviani (2000), que Amaral (2013) conclui o real objetivo da reforma educacional no Estado

de Sdo Paulo, que € adaptar o individuo ao processo produtivo, pautando o conceito de
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maxima eficiéncia, proclamado pelos empresarios que buscam a mao de obra especializada
para a dinamica flexivel do mercado de trabalho.

Ainda na andlise de Amaral (2013), a classificacdo da Pedagogia das competéncias
como uma teoria ndo critica se sustenta, principalmente, pela sensacdo difundida pelos
pressupostos, na qual os individuos sé precisam desenvolver habilidades e competéncias para
terem cidadania ativa e dominio sobre o seu futuro, garantindo o seu sucesso profissional sem
ao menos apresentar ponderacdes diante da dindmica do sistema capitalista. Outra critica
apresentada pelos trabalhos é a falta de contetdos nos cadernos, para nos, justificada pela
prépria concepcdo de ensino da Pedagogia das Competéncias, que prioriza a construcdo de
habilidades em detrimento do saber escolar.

Ao secundarizar os contetdos, e consequentemente o ensino, o discurso do Programa
“Séo Paulo faz escola” reorientou o papel do professor da rede estadual paulista. A falta de
autonomia didatica dos professores foi 0 maior impacto causado na préatica docente de acordo
com Carvalho (2015), Maia (2013), Ramos e Paes (2012) e Moura (2010). Afinal, com a
elaboracdo do material de apoio do novo curriculo, através do caderno do professor, a
secretaria ndo apenas propds atividades para cada conteddo, como determinou indiretamente
que os professores as usassem ao estabelecer o numero de aulas necessarias para realizar as
situacOes de aprendizagem, atrelando-as ao Saresp.

Para Cantanzaro (2012) os professores possuem toda razdo ao demonstrarem
preocupagdes que afetam sua pratica docente acerca dos indices avaliativos do Saresp, “[...] 0S
alunos sdo avaliados de acordo com aquilo que deveria ter sido ensinado como base nos
cadernos. Se os resultados sdo maus, os professores ndo sdo competentes na aplicacdo do
Programa ‘Sd0 Paulo faz escola’, assim como ndo eram competentes na forma
descentralizada” (2012, p. 88).

Nas entrevistas realizadas por Maldonado (2013), Barros (2014) e Santos e Pierson
(2015) os professores apontaram a falta de autonomia nas atividades desenvolvidas, chegando
a perder o controle sobre seu proprio trabalho. “[...] O curriculo imposto pelo sistema de
ensino apostilado, assim como o seu vinculo com avaliagdes discentes, docentes e processos
de formacdo, exerceriam controle na conducdo do processo pedagdgico, interferindo, assim,
no mandato docente” (MALDONATO, 2013, p. 96).

Sendo a autonomia o ponto mais questionado pelos professores, Barros e Azevedo
mostram que a preocupacdo em atingir as metas imposta pelo Estado traz consequéncias

negativas para a escola:
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Nesse caso, 0 trabalho docente ficard subordinado ao cumprimento dos
contetdos do curriculo, para que ndo haja reducdo/modificacdo nos indices
dessas avaliagOes. [...] Sucintamente podemos dizer que, em nosso estudo, o
trabalho docente foi afetado por questdes relacionadas a preocupagdo com
avaliacBes externas e queda dos indices quantitativos trazidos por elas. Nesse
contexto, a acdo docente ficou vinculada ao cumprimento do material, para
que os alunos pudessem realizar as avaliacdes de forma bem-sucedida (2016,
p. 18).

Como a estrutura do caderno do professor oferece poucas brechas para outras
possibilidades de aula, fica evidente que qualquer profissional pode aplicar o material nas

escolas, reduzindo o papel do professor. Ramos e Paes nos atenta a este ponto:

Nessa perspectiva, 0 ensino e a formagdo docente supostamente teriam seus
valores aumentados, na medida em que seriam estratégicos para o sucesso na
produtividade e nos resultados do processo educacional. Dizemos
supostamente, no entanto, porque, conforme visto, a forma como o programa
foi criado e estruturado parece independer da qualidade do ensino oferecido
e da formacdo do professor, tendo em vista que este foi convertido em
executor dos procedimentos, técnicas e conteidos definidos por especialistas
da SEE-SP (2012, p. 11).

Os trabalhos que analisaram o0 Programa “S&o Paulo faz escola” a partir de entrevistas
com professores da rede estadual paulista apontaram que a rejeicdo dos professores se
justifica, principalmente, pela forma centralizadora e autoritaria da proposta — o proprio
sindicato dos professores rejeitou a proposta pelo seu carater tecnicista. Segundo Carvalho
“[...] varios sindicatos de professores paulistas denunciaram a falta de consulta adequada a
todos os envolvidos, a subserviéncia da SEE-SP aos ditames do Banco Mundial, a
desqualificagdo e o esvaziamento da profissdo docente” (2015, p.108).

Sobre a entrevista cedida pela secretaria de educacdo em 2008, Maria Helena de
Castro, para a “Folha de Sdo Paulo”, na qual ela defende a centralizacdo do curriculo,
Fiamengui (2009, p. 56) destaca, em sua dissertacdo, a nota de repudio lancada pela
Faculdade de Educacdo da Unicamp - SP em sua 57° reunido extraordinaria de 03 de marco de
2008, que caracteriza a entrevista como “estreita analise da realidade educacional de cunho
privatista”.

A centralizacdo do curriculo do Estado chegou a ser defendida em alguns trabalhos,
pois acreditaram no dialogo entre toda a rede de ensino. Santos e Pierson apontam que “[...] a
unificacdo e a disponibilidade de material didatico individual para cada estudante pelo menos
sugere uma colaboracdo no sentido de garantir um minimo de possibilidades de aprendizagem

para todos” (2015, p. 12). Mas Barros e Azevedo (2016), ao analisarem as entrevistas
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realizadas em sua pesquisa, apresentam ponderagdes para a defesa da unificagdo, pois “[...] 0
aluno s6 tem a ganhar se suas necessidades forem levadas em conta nesse processo de
unificacdo, pois como o curriculo foi construido de cima para baixo, nenhuma caracteristica
particular foi contemplada.”.

Seguindo a concepcdo neoliberal de ineficiéncia do Estado em gerir as esferas sociais,
a prépria coordenadora do projeto, Maria Fini, justifica a proposta pela necessidade de acabar
com a ineficiéncia das escolas em gerir de forma descentralizada as propostas curriculares. No
trabalho de Catanzaro (2012, p. 112) a entrevista foi realizada com os préprios formuladores
da reforma. Chegou-se a conclusdo de que a ma formacédo dos professores e 0 pouco tempo
que estes profissionais possuiam para planejar as aulas motivaram a reforma, contrapondo a
prépria ideia difundida pela secretaria, de que o material do curriculo é apenas de apoio e nao
central para as aulas.

Para Catanzaro (2012) este tipo de proposta deve ser vista como um pacote
educacional, fruto do atual sucateamento da rede publica. O Programa “Sao Paulo faz escola”
em nada contribuiu na precaria formacao dos professores e a suas dificuldades em elaborar as
aulas, pois as mesmas ja estariam prontas para serem aplicadas. Em seu trabalho sobre as
consequéncias da reforma na pratica dos docentes iniciantes, Barros chega a seguinte

concluséo:

O trabalho docente por meio do uso dos cadernos do Programa Sao Paulo
faz escola acontece de forma heterogénea. Nossa preocupacao reside no fato
de que verificamos que os professores podem assumir esse material como a
pratica docente em si, e ndo como suporte. Se esse professor encontra-se no
inicio da carreira — o que acontece em nosso caso — é facil compreender que
o profissional tenha nos “caderninhos” o seu “porto seguro” (2014, p. 106).

Mesmo o material de apoio tendo um grande peso para a concretizacdo da proposta
curricular do estado, uma matéria divulgada pelo jornal “O Estaddo” denunciou erros

conceituais nos cadernos do aluno, no primeiro ano que sua versdo final chegou as escolas:

Professores de Ribeirdo Preto descobriram novos erros em apostilas
distribuidas as escolas estaduais de Sdo Paulo. Além do mapa com dois
Paraguais e sem o Equador na apostila de geografia (da 62 série), na apostila
de histdria consta que Cristévdo Colombo descobriu a América em 1942 (em
pleno século XX), e ndo em 1492. Alguns ndo acreditam que as apostilas do
primeiro bimestre serdo recolhidas pelo governo paulista (O Estaddo, 03 de
abril de 2009).
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Carvalho (2015) em seu trabalho sobre a utilizagcdo dos cadernos no ensino de Fisica e
suas repercussfes nas praticas docentes, dedica um capitulo sobre o ensino apostilado,
relacionando-o com os cadernos de apoio. O sistema apostilado entrou em cena no Brasil apds
a implementacdo do vestibular classificatério, empresas passaram a investir em materiais
didaticos com treinos exaustivos dos alunos, submetendo-os as repeticdes de exercicio de
outros vestibulares. O mercado comega a investir em cursinhos, tornando-se sindbnimo de
eficiéncia, “[...] pois ndo era tarefa facil, colocar seus alunos nos primeiros lugares dos
vestibulares para as carreiras mais tradicionais e concorridas das melhores universidades. O
ensino apostilado foi o aliado fundamental para o sucesso do ensino privado” (CARVALHO,
2015, p. 63).

A consequéncia para 0 programa ao adotar caracteristicas do sistema apostilado para o
seu material de apoio, segundo Maldonado (2013), esta na rigida estrutura curricular que
divide o contetdo a partir de uma determinada concepcdo pedagodgica, ideal para quando o
professor ndo esta preparado para a sala de aula. Meloni (2013) traca uma diferenca entre o
sistema apostilado e os cadernos do professor e do aluno, no primeiro “os contetdos
considerados relevantes sdo totalmente incorporados, mas identificamos que nos cadernos ha
uma auséncia dos mesmos, a ndo ser por alguns poucos textos” (CARVALHO, 2015, p. 109).

Essa flexibilidade que o material do Programa “Sao Paulo faz escola” proporciona aos
professores corresponde, na atualidade, com o discurso do notdrio saber presente entre as
propostas do Governo Temer (2016-2018) para a Reforma do Ensino Médio. O debate em
torno do professor de notdrio saber atribui ao docente condigdes de lecionar em qualquer area
do conhecimento, independente de sua formacdo. Para nos, a retirada de autonomia dos
professores através de material didatico-pedagogico rigido, até mesmo com o nimero de aulas
para cada conteldo, se associa com essa concepcdo do notdrio saber, partem dos mesmos
pressupostos. Basta que os professores reproduzam as situacGes de aprendizagem que 0
ensino estara assegurado, ou seja, independente da formacdo do professor sera possivel
aplicar as propostas do Programa “Sao Paulo faz escola” e se enquadrar enquanto professor de
notorio saber.

Como vimos no trabalho de Amaral (2013), que se dedicou a compreender a
Pedagogia das competéncias na perspectiva de Philipe Perrenoud e do Programa “S&o Paulo
faz escola”, a superficialidade dos conteudos no material didatico do programa foi atribuido a
concepcao pedagogica adotada. Vejamos uma sintese, feita por nos, da analise dos principios
curriculares do Programa “Sao Paulo faz escola” realizada por Amaral, o que confirma o

esvaziamento do ensino:
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)] A escola que também aprende: principio vago, que pode entrar em
conflito com o real objetivo da escola que é ensinar. Associa este
pressuposto aos do aprender a aprender;

i) O curriculo com espaco de cultura: relaciona-se com o primeiro
principio. Justifica-se aqui o esvaziamento dos contetdos, pois este principio
acredita que toda atividade escolar é curricular e ndo delimita os verdadeiros
conceitos — os cientificos — a serem ensinados;

i) As competéncias como referéncia: reforga a defesa de Perrenoud das
competéncias e habilidades em detrimento dos contetidos;

iv) Prioridade da competéncia da leitura e da escrita: pela analise
realizada nos cadernos de Filosofia, percebe-se que o curriculo ndo atinge
esse principio. Os textos sdo apresentados em forma de fragmentos e em sua
maioria sdo descontextualizados;

v)  Articulagdo com o mundo do trabalho: reforgo da visdo pragmatica da
educagdo, concepcdo defendida por muitos autores desde a Escola Nova.
Submissdo dos contetdos a utilidade pratica (2013, pp. 100-110).

N&o é apenas nesses principios que encontramos as propostas neoliberais, desde as
primeiras reformas educacionais realizadas no Estado de S&o Paulo no governo de Mario
Covas, ja percebemos o alinhamento com as concepg¢des capitalistas para a educacéo apos a
reestruturacdo produtiva. Os trabalhos aqui analisados trouxeram elementos que
demonstraram, ndo apenas a defesa de uma educacdo voltada para o mercado de trabalho,
como também as implicaces dessas concepgdes na préatica educativa.

O movimento inicial que vimos para justificar a reforma foi o de desqualificar os
trabalhos ja desenvolvidos em busca de uma qualidade muito especifica, aliada a uma visao
de progresso do mercado. Frigotto aborda em seu ensaio o que esta oculto no discurso da

qualidade:

As investidas para implementar os critérios empresariais de eficiéncia, de
“qualidade total”, de competitividade em dareas incompativeis com os
mesmos, como educacdo e saude, desenvolve-se hoje no setor “ptblico”. O
que &, sem davida, profundamente problematica é a pressdo da perspectiva
neoconservadora para que a escola publica e a Universidade em particular e
a area da saude se estruturem e sejam avaliadas dentro dos parametros da
produtividade e eficiéncia empresarial (1999, p. 49).

Ao adotar a Pedagogia das Competéncias como proposta pedagdgica para atingir a
“qualidade” desejada para o ensino, o Programa “S&o Paulo faz escola” ndo inova e apenas
reproduz as recomendac0es ja apontadas pelos érgdo internacionais na década 1990, calcadas

na defesa das Pedagogias do “aprender a aprender”.
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A maioria dos trabalhos reunidos nesse tdpico retratam a pratica docente apds o
Programa “S8o Paulo faz escola” se tornar oficial. Ao assumir que o professor precisa ter o
conhecimento espontaneo do aluno como foco do trabalho educativo, as Pedagogias do
“aprender a aprender” como concepcdo tedrica do Programa “S&o Paulo faz escola”, ndo
levam em consideragdo que esse cotidiano seja fruto das relagbes alienadas da sociedade
capitalista. Alicercar a educacdo escolar nesses pressupostos empobrecerd a analise dos
alunos diante dos fenbmenos, pois as conexdes existentes entre eles ndo serdo incorporadas
com a mera reproducéo do cotidiano dentro da sala de aula.

E a partir dessas contribuicbes, ja acumuladas na literatura, que elaboramos nossa
pesquisa, investigando as implicaces dessas propostas pedagogicas para a particularidade do
ensino de Ciéncias da Natureza, através do caderno do professor e do curriculo de ciéncias do

Programa “Sao Paulo faz escola”.
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4. PEDAGOGIAS DO “APRENDER A APRENDER” E O ENSINO DE CIENCIAS
DA NATUREZA: ANALISANDO O PROGRAMA “SAO PAULO FAZ ESCOLA”

Esta pesquisa bibliografica utilizard& material didatico-pedagdgico das Ciéncias da
Natureza do Programa “Sdo Paulo faz Escola” para analise das implica¢cdes das Pedagogias do
“aprender a aprender” no ensino de ciéncias. Sobre a pesquisa bibliogréafica Oliveira define
como:

[...] modalidade de estudo e analise de documentos de dominio cientifico tais
como livros, periddicos, enciclopédias, ensaios criticos, dicionarios e artigos
cientificos. Como caracteristica diferenciadora pontua que é um tipo de
“estudo direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos
fatos/fendmenos da realidade empirica” (2007, p. 69).

Como vimos na revisdo de literatura da secdo anterior, partiremos das analises que
apontam a oficializacdo de tais pedagogias na rede estadual paulista a partir da implementacéo
do Programa “Sao Paulo faz Escola”, com destaque para a Pedagogia das Competéncias.

Nosso objeto de analise serdo as situagdes de aprendizagem do caderno do professor
com sua estrutura organizada para funcionar como um plano de aula a ser seguido, possuindo
tempo estimado de cada situacdo, recomendacOes para cada atividade e avaliagdes, apesar da
secretaria de educagdo afirmar aos docentes que ‘“as atividades propostas podem ser
complementadas por outras que julgarem pertinentes e necessarias” (SAO PAULO, 2013, p.
5).

Com isso, pretendemos nos debrucar sobre o0 modelo de aula de Ciéncias da Natureza
na perspectiva do “aprender a aprender”, buscando captar implicacbes especificas dos
principios gerais do ideario do aprender a aprender para o ensino de ciéncias, considerando
conteudo, forma, destinatario e intencionalidade do ensino. A analise do curriculo
complementa nossa investigacdo, uma vez que o curriculo, ao trazer sua concepcdo de
Ciéncias da Natureza e indicar os conteudos, representa também a intencionalidade do
Programa “Sao Paulo faz Escola” para com o ensino de ciéncias.

Como exposto no subitem 1.3.1 do primeiro capitulo, nossa analise do material
didatico-pedagdgico do Programa “Sdo Paulo faz Escola” serd guiada pelas categorias de
intencionalidade do ensino e pela triade conteudo-forma-destinatario. A busca por um
material que conseguisse nos evidenciar as implicacdes das Pedagogias do “aprender a
aprender” nos fez escolher o Programa “Sao Paulo faz Escola”, com foco nas situagfes de

aprendizagem e no curriculo de ciéncias, pois entendemos que esse material € consequéncia



122

das pedagogias hegemdnicas para o ensino. Dois fatores foram determinantes para que
pudéssemos ter seguranga em nossa afirmacgao.

O primeiro pode ser constatado no proprio curriculo quando, em seus principios, as
competéncias e habilidades sdo tidas como referéncia. “[...] Com efeito, um curriculo
referenciado em competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos
proprios de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do aluno” (SAO
PAULO, 2012, p. 11). Aqui nos é estabelecido uma relacdo direta com uma das vertentes das
pedagogias do “aprender a aprender” — a Pedagogia das competéncias. Durante a 24° Reunido
Anual da Anped, Duarte (2001) aponta que as formula¢des das Pedagogias das Competéncias
dividem os mesmos pressupostos do idedrio do “aprender a aprender”, inclinando-se para a
supervalorizacdo da aprendizagem em relacdo ao ensino, na defesa dos métodos ativos.

O segundo fator sdo as analises dos trabalhos apresentados na Gltima sec¢éo do terceiro
capitulo, que alinham o Programa “S80 Paulo faz escola” as politicas neoliberais para a
educacdo. Além da concepcdo de educagdo quando o0 Programa “Sdo Paulo faz Escola”
defende e aplica a Pedagogia das competéncias, a consolidacdo do programa na rede também
foi determinante na escolha, ja sdo quase dez anos desde o langamento oficial da proposta que
esté presente em todas as escolas estaduais paulistas.

O Programa “Séao Paulo faz escola” é voltado para o Ensino fundamental 11 e Médio,
para nossa analise selecionamos 0 Ensino Fundamental 11, pois a area de Ciéncias da Natureza
é trabalhada de forma integrada, diferente do ensino médio que as Ciéncias da Natureza séo
divididas em Fisica, Quimica e Biologia. No fundamental 1l optou-se pela 5° série/ 6° ano,
pois representa o periodo de transicdo da fase escolar, os alunos passam a enfrentar nova
dinamica de estudos com o aumento de disciplinas e professores. Dentro dos contetidos das
Ciéncias da Natureza apresentados na 5° série/ 6° ano, optou-se pelo eixo Vida e Ambiente,
contido no volume | dos cadernos do professor e do aluno®®. Esse eixo sintetiza os conceitos
de quase todas as ciéncias que compdem as Ciéncias da Natureza (os estudos de seres bidticos
e abidticos - Biologia, formacdo do solo — Geologia, transformacdo da energia luminosa —
Quimica, etc.).

Selecionamos o0 1° volume do Caderno do professor da 5° série / 6° ano, pois engloba
as seis situacdes de aprendizagem e as orientacOes da secretaria de educacdo aos docentes.

Dentro das situacOes, trés foram escolhidas por representarem trés metodologias de ensino

80 eixo do PCN de Ciéncias Naturais trabalhado no volume 2 é o “Ciéncia e Tecnologia”, no volume 3 “Ser
Humano e Saude” e no quarto e utimo volume ¢ trabalhado o eixo “Terra e Universo”. Correspondendo aos 4
bimestres do ano letivo da rede bésica de ensino do Estado de S&o Paulo.
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diferentes, abordadas pelo Programa para o ensino de ciéncias. Antes da andlise do curriculo
de ciéncias e das situacOes selecionadas, fizemos uma descricdo desse material didatico-
pedagogico (curriculo e situacdes de aprendizagem do caderno do professor de ciéncias),
elucidando os seus principais apontamentos e propostas .

4.1 Descricdo do referente empirico: material didatico-pedagogico do Programa “Sio

Paulo faz escola”

Apresentamos nesse tépico descricdes do nosso referente empirico que permitirdo
uma visdo geral de todo material analisado e dos destaques atribuidos por nos para a discussao
subsequente sobre as implicacdes das Pedagogias do “aprender a aprender” no ensino de

ciéncias.

4.1.1 O curriculo de Ciéncias da Natureza do Programa “Sao Paulo faz escola”

Para apresentar os conteudos das Ciéncias da Natureza a serem trabalhados no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, o curriculo se preocupa em dissertar sobre a utilidade desse
conhecimento, assim como sua relacéo no cotidiano dos alunos, que vai desde a construcéo de
tecnologias para o desenvolvimento de todos os setores de producgéo e servico, até mesmo na
compreensdo filosofica que permite “conjecturar sobre a origem ¢ o sentido cdsmicos —
atividades que no passado eram prerrogativa do pensamento filosofico” (SAO PAULO, p. 24,
2012).

Por a ciéncia estar presente em todos os aspectos da vida dos alunos, o curriculo
defende a necessidade de se investir na alfabetizacdo cientifica, pois a linguagem especifica
da area permitird que os discentes acompanhem a dindmica do mundo globalizado que torna
obsoletas diversas descobertas, para que se posicionem diante das calamidades ambientais e
sociais. O curriculo define e aponta a articulacdo existente entre os diversos conhecimentos

que compdem as Ciéncias da Natureza:

O conjunto das Ciéncias da Natureza pode ser tomado como uma das areas
do conhecimento que organizam a aprendizagem na educacdo basica, pois,
ainda que diferentes ciéncias, como a Biologia, a Fisica e a Quimica, tenham
certos objetos de estudo e métodos préprios, também tém conceitos comuns,
métodos e procedimentos, critérios de andlise, de experimentagdo e de
verificagdo. Além disso, elas compf6em uma visdo de mundo coerente, um
acervo cultural articulado e relinem linguagens essenciais, recursos e valores
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que se complementam para uma atuacdo pratica e critica na vida
contemporanea (SAO PAULO, 2012, p. 26).

Para os anos do Ensino Fundamental como um todo, acredita-se que as tematicas
ligadas ao proprio corpo e as experiéncias didrias trardo mais resultados a aprendizagem,
sendo que para o 6° e 7° ano ““[...] a énfase deve recair na realidade imediata do aluno, em suas
vivéncias e percepgdes pessoais” e ja para o 8° e 9° as tematicas devem ser mais abrangentes e
com espago para interpretaces pessoais (SAO PAULO, 2012, p.25). No Ensino Médio a area
é dividida em Biologia, Quimica e Fisica, ganhando mais conteldos com maiores esquemas
conceituais. Segundo a propria secretaria do estado de S&o Paulo sobre o Ensino

Fundamental:

No ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental, os tdpicos disciplinares
necessitam ser organizados em torno de problemas concretos, préximos aos
estudantes, e que sejam relevantes para sua vida pessoal e comunitaria. Além
disso, € necessario selecionar um nimero limitado de conceitos articulados
entre si; enfocar a aquisicdo de procedimentos e atitudes que lhes permitam
interpretar os fendbmenos de forma mais criteriosa do que o senso comum
cotidiano; provocar continuas reflexdes sobre as concepgdes envolvidas na
interpretacdo dos fen6bmenos; e criar um ambiente de respeito e de
valorizacdo das experiéncias pessoais para a aprendizagem, o que facilita a
motivacdo, o aprofundamento, a autonomia e a melhoria da autoestima
(SAO PAULO, 2012, p. 31).

O curriculo de Ciéncias se estrutura em torno dos quatro eixos apresentados pelos
Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Naturais, que ao propor a divisdo dos
contetdos por blocos/eixos, indica a possibilidade dessa estrutura oferecer aos curriculos
regionais a organizacao dos diversos temas de cada eixo de acordo com a realidade local e
condicdo do aluno. Mas a justificativa para tal divisdo se sustenta na defesa da
interdisciplinaridade para o ensino de Ciéncias da Natureza, pois cada eixo exige a articulacdo
de diversos temas. No curriculo de Ciéncias da Natureza do Ensino Fundamental Il, o

Programa “Sao Paulo faz escola” elenca subtemas de cada eixo:
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Quadro 4 — Contetdos do Curriculo do Programa “Sao Paulo faz escola”.

EIXOS TEMATICOS SUBTEMAS
Meio ambiente (6° ano)
Vidae Os seres vivos (7°ano)
Ambiente Manutenc&o de espécies (8° ano)

Relagfes com o ambiente (9° ano)

Materiais do cotidiano e sistema produtivo (6° ano)
A tecnologia e os seres vivos (7° ano)

T(é::ennoclloa iea Energia no cotidiano e no sistema produtivo (8°ano)
g Constituicdo, interagdes e transformacdes dos materiais (9° ano)
Usos tecnoldgicos das radiacoes (9° ano)
Qualidade de vida: saude individual, coletiva e ambiental (6° ano)
Ser humano Saude: um direito da cidadania (7° ano)
e satide Manutencao do organismo (8° ano)
Coordenacdo das funcbes organicas (9%ano)
Preservando o organismo (9° ano)
Planeta Terra: caracteristicas e estrutura (6° ano)
Terrae 70
i Olhando para o céu (7° ano)
Universo

Planeta Terra e sua vizinhanga cosmica (8° ano)

Fonte: S&o Paulo, (2013).

Ao final do curriculo encontramos os eixos destrinchados em temas, associados as
competéncias e habilidades requeridas para cada contetdo, divididas em cada ano do ensino

fundamental Il e médio.

4.1.2 Volume I do caderno do professor de Ciéncias da Natureza (5° série/ 6° ano)

O caderno, responsavel pelos contetdos do 1° bimestre, possui 55 paginas e seis
situacOes de aprendizagem, totalizando 23 aulas — sendo a soma de todas as aulas previstas
em cada situacdo de aprendizagem. No final do material temos as “grades de avaliacdo dos
produtos das atividades”, que funcionam como exercicios extras, e as “propostas de situagdes
de recuperagdo”. O material do caderno ¢ todo ilustrado, sendo utilizado apenas uma vez
pelos alunos, diferente dos livros didaticos, ou seja, ndo ha reaproveitamento. As atividades
propostas pelas situacGes de aprendizagem variam em: i) Questionarios; ii) Aula de Campo;
iii) Experimentos; iv) Leitura e Interpretacdo de texto; v) Jogos Didaticos; vi) Pesquisa
individual e coletiva.

O material inicia com a saudacdo da secretaria de educacdo a reedicdo do Caderno do
Professor, indicando que foi possivel incorporar as propostas curriculares com as atividades
extracurriculares das escolas e que tem sido possivel realizar avaliagdes da implementacéo

das propostas didaticas. A secretaria apresenta a importincia do programa “Educagdo —
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Compromisso de Sao Paulo” “[...] ao intensificar acOes de avaliagbes e monitoramento da
utilizacdo dos diferentes materiais de apoio a implementacdo do curriculo e a0 empregar o
Caderno nas a¢des de formacio de professores e gestores do ensino” (SAO PAULO, 2013, p.
4). A saudacdo ¢ finalizada com a defesa do Caderno como material de apoio, garantido a
autonomia pedagdgica dos professores, valorizando seu oficio de ensinar e elevar os alunos a
categoria de protagonistas de sua historia.

Na orientagdo sobre os conteldos do volume, antes de iniciar as situagfes de
aprendizagem, € afirmado que as atividades propostas representam uma possibilidade de
trabalho com os contedos indicados no curriculo da 5° série/ 6° ano a partir do tempo
estimado para a disciplina de Ciéncias. No 6° ano cada volume do caderno trabalha um eixo
diferente. As relacOes estabelecidas entre o ambiente natural e 0 ambiente construido é o tema
norteador de todo volume I, que é restrito ao eixo “Vida ¢ Ambiente”. Vejamos os contetidos

selecionados para esse eixo:

i) Os seres vivos e 0s fatores ndo vivos do ambiente;

i) Tipos de ambiente: caracterizagdo, localizacdo geografica, biodiversidade,
protecdo e conservacao dos ecossistemas brasileiros;

iii) A dependéncia dos seres vivos em relacdo aos fatores nao vivos;

iv) Ciclo hidrolégico do planeta;

V) O fluxo de energia nos ambientes; relaces alimentares: produtores, consumidores
e decompositores;

Vi) A ocupacdo dos espacos urbanos e suas consequéncias;

vii) O uso sustentavel dos recursos naturais.

O material explica que as atividades responsaveis em trabalhar com esses conteudos —
textos e 0s questionarios de interpretacdo — sdo usadas para a formacdo leitora e escritora dos
estudantes. O mesmo principio nos é apresentado no curriculo geral do Programa “S&o Paulo
faz escola” no topico “Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita”. O objetivo
anunciado ao usar o desenvolvimento dessas e outras competéncias e habilidades presentes no
rol de principios do curriculo, é o de valorizar um papel mais ativo dos alunos no processo de
aprendizagem. E apresentado que o ponto forte do material é a sua diversidade de
oportunidades de avaliacdo, pois sdo verificados os processos de aprendizagem do aluno,

cabendo ao professor conduzir e mediar as discussdes realizadas em sala de aula.
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4.1.3 Situagdes de aprendizagem 2: investigando um ambiente

Essa situacdo de aprendizagem propde a realizacdo de uma visita a um ambiente
antrdpico, esperando-se que “[...] por meio dos dados coletados, a classe percebera como 0s
fatores vivos e os fatores ndo-vivos estio relacionados” (SAO PAULO, 2013, p. 14). E
indicado que o ambiente antropico escolhido seja simplificado com foco nos elementos
crucias para a existéncia da dindmica entres os componentes organicos e inorganicos.

O caderno recomenda que a observacao realizada no local escolhido pelo professor
seja dirigida por um guia de observacdo (comum as aulas de campo), pois os alunos véo
observar o local sob orientacdo do docente. Neste ponto é alertado ao professor que ndo ha
problema no direcionamento da observagdo, desde que haja compreenséo da diferencga entre
direcionar e cercear. Outro ponto que ganha destaque é a natureza dessa atividade que nao
deve ser confundida com passeio, recomendando-se 0 uso das palavras trabalho, estudo e/ou
atividade. Uma aula € destinada a elaboracdo do guia de observacdo, aqui o professor deve
explicitar os reais objetivos da atividade, incluindo-a nos estudos sobre 0 meio ambiente e 0

seus componentes. Sdo esperados 0s seguintes itens no guia de observacéo:

e Diversidade dos animais observados no local;

e Diversidade das plantas observadas no local;

e Incidéncia de luz e calor nos diferentes espacos observados;

e Verificar se 0s seres vivos que se encontram em uma parte do local sdo observados nas
demais partes;

e Verificar se a temperatura do ar é diferente em algumas regides especificas do local,

e Verificar se 0 solo é 0 mesmo em todas as partes do local;

e Representar com desenhos trés plantas e trés animais que foram encontrados no local.

Para as plantas encontradas o professor deve recomendar que o0s alunos observassem
sua morfologia, diferenciando-as. E alertado que alunos precisam ser orientados a ndo tocar
nos animais se houver algum no ambiente durante a observacdo, caso contrario, devem
detectar vestigios que indiquem a sua presenca. A Ultima aula da sequéncia é dedicada a
organizacdo dos dados coletados e resolucdo (opcional) do questionario que contém sete

questdes sobre os fatores vivos e ndo vivos. Vejamos o roteiro:
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Quadro 5. Roteiro da aula da Situacdo de aprendizagem 2.

e Tempo previsto: 3 aulas.

e Conteldos e temas: 0s seres vivos e 0s fatores ndo vivos do ambiente; biodiversidade;
a dependéncia dos fatores vivos em relacdo aos fatores ndo vivos.

e Competéncias e habilidades: registrar e fazer uso dos registros; selecionar, organizar,
relacionar e interpretar dados; relacionar informacdes representadas de diferentes
formas e conhecimentos disponiveis em situacdes concretas, para construir uma
argumentacdo consistente; identificar relagcbes diretas ou indiretas; apresentar
resultados individuais; classificar segundo critérios observaveis.

e Estratégias de ensino: preparacdo coletiva do guia de observagdo; observacao
orientada de um ambiente; organizacdo dos dados coletados; resolucdo de um
questionério de interpretacdo (opcional).

e Recursos: caderno de Ciéncias com guia de observacdo construido pelos alunos;
material para anotacéo, lupa (opcional), pin¢a (opcional) e termdmetro para medicao
da temperatura do ar (opcional).

e Avaliacdo: as contribui¢cbes dos alunos, tanto orais quanto escritas, para 0s assuntos
abordados na atividade e as respostas para 0 questionario.

Fonte: S8o Paulo (2013, p. 13).

4.1.4 Situacao de aprendizagem 3: caracteristicas dos principais ecossistemas brasileiros

Essa aula visa a construcdo de um mapa do Brasil, com as areas que ocorrem cada
ecossistema brasileiro e uma tabela com as diferencgas de cada ambiente. A pesquisa em grupo
€ o caminho indicado pelo material para que os alunos obtenham tais informacgdes para
construgdo da atividade. O tema “os seres e os fatores ndo vivos do ambiente”, presente nas
situacOes 1 e 2, continua como énfase na abordagem.

Essa é a primeira situacdo que indica para o professor a necessidade de iniciar a aula
com o0s conceitos basicos que ja foram trabalhados, em sua maioria, nas situacdes 1 e 2, como:
fatores vivos, fatores ndo vivos, umidade relativa do ar, pluviosidade, temperatura média
anual, biodiversidade, unidades de conservacao e ecossistema. Deparamos com um quadro em
destaque que alerta a complexidade do conceito de bioma em detrimento do conceito de
ecossistema, optando pelo segundo por ser adequado a faixa etaria dos alunos do 6° ano.
(SAO PAULO, 2013, p. 18)

Na primeira aula da situacdo de aprendizagem 2, é indicado que a sala seja divida em
seis grupos para sortear 0s seguintes ecossistemas: Floresta Amazo6nica, Mata Atlantica,
Cerrado, Caatinga, Pantanal e Pampas. As pesquisas devem ser realizadas durante a aula, mas
os alunos poderdo pesquisar em casa, se necessario. Sugere-se a elaboracdo de um roteiro que

guiard a pesquisa com as seguintes questdes:
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e Quais os Estados brasileiros onde ocorre o ecossistema que vocé esta pesquisando?

e Como é a vegetagdo desse ecossistema? Existe a predominéncia de grandes arvores,
arbustos ou plantas rasteiras?

o Cite cinco exemplos de animais tipicos desse ecossistema.

o Cite cinco exemplos de plantas tipicas desse ecossistema.

e Qual o clima predominante na area de ocorréncia do ecossistema?

o Existe uma estacdo seca bem definida? De quantos meses?

e Qual a precipitacdo média anual do clima predominante?

e Qual a temperatura média anual do clima predominante?

o Cite trés exemplos de unidades de conservacao criadas para proteger esse ecossistema.

S&o apresentadas duas op¢Oes para a primeira aula da atividade. Caso haja tempo
suficiente, pode ser feita a leitura do roteiro de forma coletiva ou os esclarecimentos de
termos que podem gerar duvidas, como temperatura média anual e precipitacdo. As proximas
duas aulas sdo reservadas para a pesquisa em grupo: o professor deve auxiliar no processo
indicando mecanismos de pesquisa como a utilizacdo de palavras-chave, a indicacdo das
fontes utilizadas e o uso de dicionéarios, exigindo a participacdo ativa de todos durante o
processo.

A Ultima aula tem o papel de reunir todas as pesquisas realizadas para construcao de
um mapa e de uma tabela com a informacio de todos os grupos. E esperado que os alunos
apresentem para sala a sua pesquisa, socializando os contelidos sobre 0s ecossistemas
adquiridos em seu grupo durante a atividade.

(eu colaria algo assim): O quadro a seguir apresenta as informacdes dessa aula:

Quadro 6
Roteiro da aula da Situacao de aprendizagem 3.

e Tempo previsto: 4 aulas.

e Conteudos e temas: biodiversidade; a dependéncia dos seres vivos em relacdo aos
fatores ndo vivos; principais ecossistemas brasileiros e suas unidades de conservacao.

e Competéncias e habilidades: selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e
informacBes representados de diferentes formas para construir mapas e tabelas;
relacionar informacdes representadas de diferentes formas e conhecimentos
disponiveis em situacBes concretas para construir uma argumentacdo consistente;
apresentar resultados individuais e da classe; identificar relagcdes diretas ou indiretas
dos seres vivos e seus ambientes; ser cooperativo com os colegas em trabalhos em

grupo.
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e Estratégias de ensino: exposicdo dialogada e pesquisa orientada.

e Recursos: caderno de Ciéncias, materiais de pesquisa diversos, como livros didaticos e
outros livros, revistas, jornais e internet, impressora, cartolinas brancas, giz de cera ou
canetas hidrogréaficas, tesoura, fita adesiva e retroprojetor.

e Avaliacdo: as respostas dos alunos para o roteiro de pesquisa e a producdo e
participacdo de cada grupo na construcdo do mapa e da tabela sobre os principais
ecossistemas brasileiros.

Fonte: Séo Paulo ( 2013, p. 17).

4.1.5 Situacgao de aprendizagem 5: a agdo dos decompositores no apodrecimento do

mingau

O foco dessa situacdo de aprendizagem é promover a reflexdo nos estudantes sobre a
acdo dos micro-organismos no apodrecimento dos alimentos. E proposto um experimento
com o mingau de milho que serd exposto a varias situagdes, o que indicard em qual situacdo o
seu apodrecimento acontece mais rapido. Ao final do experimento, um texto sobre os
decompositores € extraido de um livro didatico e apresentado aos alunos para auxiliar nas
respostas do questionario.

Uma aula é dedicada para a montagem do experimento e para explicacdo do seu
objetivo. S&o propostas quatro situagcdes para com 0 mingau, que deve ser colocado em quatro
recipientes para analise. Copo 1 (fervido, aberto e fora da geladeira); copo 2 (fervido, fechado
e fora da geladeira); copo 3 (fervido, aberto e dentro da geladeira); copo 4 (fervido, fechado e
dentro da geladeira). A pergunta central que deve ser respondida é: “Por que o mingau
apodrece mais lentamente em algumas situa¢des?”. Espera-se que 0s resultados obtidos sejam
respondidos através de textos e desenhos. E apontado ao professor que o texto final
respondera as questdes iniciais, caso 0s alunos ndo cheguem a elas pelo experimento.

Assim, a discussdo dos resultados deve ser realizada em conjunto com a leitura do
texto que foi extraido de um livro de ciéncias do Ensino Fundamental. Esse é o primeiro texto
que apresenta conceitos desenvolvidos na situacdo de aprendizagem. Destacamos o0
surgimento do conceito de fotossintese, exigido na situacdo 4, mas que apenas nessa situacédo
é indicado que o professor dedique um tempo para explica-lo.

O questionario de interpretacdo do texto possui seis questdes, sendo que duas delas
nos chamou atencdo para as respostas esperadas pelo caderno. As duas perguntas solicitam

que o aluno explique o papel dos decompositores no ambiente e a relacdo que se pode



131

estabelecer entre 0 experimento e o texto, e a resposta do caderno do professor € tida como
“resposta pessoal”.

A situacdo €é finalizada com os resultados do experimento. E exigido que seja
associada a atividade realizada com o mingau ao desenvolvimento de decompositores.

Espera-se as seguintes reflexdes sobre as condigdes impostas aos frascos de mingau:

. Relacionem as transformagfes que cada mingau sofreu ao local em
que cada copo se encontrava e se este foi tampado ou néo;

. Verifiguem que o0s decompositores podem infestar os alimentos
através do ar;

. Constatem que a fervura é realizada para matar a maior quantidade
possivel de decompositores que pudessem estar presentes no copo ou no
mingau;

. Percebam que as baixas temperaturas do interior da geladeira
dificultam o desenvolvimento dos decompositores(SAO PAULO, 2013, p.
32).

Quadro 7. Roteiro da aula da Situacdo de aprendizagem 5.

e Tempo previsto: 3 aulas.

e Conteldos e temas: o ciclo de materiais e 0 fluxo de energia nos ecossistemas;
relacGes alimentares: produtores, consumidores e decompositores.

e Competéncias e habilidades: selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e
informacOes representados de diferentes formas para tomar decisbes e enfrentar
situacOes-problema; reconhecer um fendmeno, formular hipoteses e identificar
relacGes diretas ou indiretas; executar procedimentos seguindo orientacédo; classificar
segundo criterios.

e Estratégias de ensino: realizacdo de testes para observacdo da velocidade de
apodrecimento do mingau de amido de milho em diferentes condi¢cbes ambientais;
leitura e discussao de texto para fins didaticos baseados em um conjunto de questdes.

e Recursos: quatro copos de vidro transparente, uma colher de sopa, etiquetas para 0s
copos, um rolo de plastico para cobrir alimentos, 500 ml de mingau de amido de
milho, fogdo e panela para fazer banho-maria, geladeira; texto sobre decompositores;
questionario de interpretacdo do texto.

e Avaliacdo: as respostas dos alunos para o questiondrio de interpretacdo e as
participacGes orais na discussdo coletiva para a correcdo das questdes e para a
discussdo dos resultados obtidos no experimento.

Fonte: Sao Paulo-SP, (2013, p. 29).
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4.2 Analise do material didatico-pedagodgico de Ciéncias da Natureza do Programa “Sao

Paulo faz escola”

Os conteudos apresentados no curriculo a partir de sua relacdo com o cotidiano,
demarcam sua inser¢do e aplicabilidade na vida humana. O que guia e determina o contetido
do programa é a necessidade em formar cidaddos aptos a enfrentar as possibilidades e os
desdobramentos de um mundo globalizado, como necessidade para a reproducdo da vida em
suas diferentes esferas. Nesse aspecto o conteldo se vincula a imediaticidade, pois o
conhecimento que o aluno devera adquirir sobre ele sera para se posicionar diante dos cddigos

e consequéncias da atividade cientifica que venham a se apresentar na vida diaria:

Por exemplo, é preciso um dominio conceitual cientifico basico para saber
que uma agua mineral de pH 4,5 é acida, para ler medidas de energia em
quilowatt por hora ou para acompanhar os debates em torno da producédo de
gréos transgénicos ou do crescimento aparentemente acelerado do Universo
(SAO PAULO, 2012, p. 25).

O aspecto valorizado dos contetidos a serem “ministrados” ¢ a sua inser¢ao na
realidade vivida pelo aluno. Para o Ensino Fundamental Il essa caracteristica € potencializada,
pois acredita-se que “ [...] terdo mais facilidade em tratar questdes ligadas ao seu proprio
corpo e as suas sensagdes com sua vizinhanga imediata” (SAO PAULO, 2012, p. 27).

O destinatario que precisa conhecer a ciéncia defendida pelo curriculo ndo é o aluno
concreto, mas sim o aluno empirico, isto ¢, “[...] o individuo imediatamente observavel, tem
determinadas sensacOes, desejos e aspiracdes que correspondem a sua condicdo empirica
imediata”, por isso ndo representa os interesses coletivos da sociedade (SAVIANI, 2005, p.
82). Esse aluno carece de informacGes que ja estdo fixadas na pratica social e os conteudos
para esse aluno podem, a partir dessa concep¢do de destinatario, que entende o aluno como
aluno empirico e associa a ele os conteddos de sua imediaticidade, ndo coincidir com as
caréncias sociais. Por isso, restringir o conteddo ao campo significativo é dificultar suas
conexdes com a pratica social. E ndo efetivar as proprias necessidades do curriculo do
Programa “S&@o Paulo faz escola” para a organizacdo do ensino de ciéncias, que é torna-lo
“relevante para a sociedade” (SAO PAULO, 2012, p. 32).

O aluno concreto, diferente do aluno empirico, representa a sintese de multiplas
determinagdes, ndo escolheu os meios e as relacdes de producdo da sociedade e suas
necessidades ultrapassam as relagcdes do sistema que o condiciona, mas precisa se apropriar

do saber sistematizado para atuar na sociedade. Saviani (2005) alerta que as consequéncias do
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ponto de vista do saber sistematizado (contetdo) para as propostas pedagoégicas que miram o
aluno empirico sdo de total rejei¢do, pois 0s contetidos com todos 0s seus sistemas conceituais
em constante movimento séo concretos, ou seja, ja avangou a fase empirica pela mediacao do
abstrato em seu movimento na histéria e como tal sempre soara estranho ao aluno empirico,
que em sua condicdo solicita os contetdos empiricos que s6 se manifestam na experiéncia
imediata.

O material do programa tem a escola como espaco para desenvolver habilidades e
competéncias para que o individuo lide com o cotidiano, com a imediaticidade, atraves do
desenvolvimento de “[...] conhecimentos e instrumentos consistentes, que permitem
desenvolver critérios para decisfes pessoais, para analisar fendmenos naturais e processos
tecnolégicos de seu cotidiano” (SAO PAULO, 2012, p. 30). Desta forma, o que se pretende
com esse conteudo voltado para as necessidades imediatas é “[...] preparar os jovens cidadaos
para superar os desafios constantes de uma sociedade em mudanga” (SAO PAULO, 2012, p.
31). O objetivo tracado pelo curriculo do Programa para a educagéo € formar os individuos
para a vida, que estd condicionada as mudancas promovidas pela dindmica da sociedade,

como a degradacdo ambiental:

Quando o objetivo principal da educacdo é formar para a vida, os contelidos
de Ciéncias a serem estudados no Ensino Fundamental devem tratar do mundo
do aluno, deste mundo contemporaneo, em rapida transformacdo, em que o
avango da ciéncia e da tecnologia promove conforto e beneficio, mas ao
mesmo tempo mudangas na natureza, com desequilibrios e destruicbes muitas
vezes irreversiveis (SAO PAULO, 2012, p. 32).

Percebemos que esse discurso adaptacionista € o responsavel por redirecionar o carater
dos conteudos das Ciéncias da Natureza do Programa. Ja que a sociedade esta em constante
mudanca, 0s contetdos cientificos que sdo extensos, na visdo do programa, devem ser
substituidos pelos conteudos procedimentais — aprender a fazer.

A posicdo do Programa “Sao Paulo faz escola” para o ensino de ciéncias é a visdo
utilitarista e pragmatica do conhecimento cientifico. Essa posicdo coincide com a concepcao
neopositivistas de ciéncia, como apontamos no capitulo dois. Os neopositivistas sé atribuem

valor cientifico as descobertas que podem ser comprovadas na experiéncia:

Segundo os neopositivistas, o “novo” critério de significacdes deveria estar
intimamente relacionado a possibilidade de verificabilidade, ou seja, uma
proposi¢do serd verdadeira, ou melhor, terd sentido l6gico somente a partir
de sua possibilidade de verificacdo cientifica ou empirica (BIEHL, 2003, p.
127).
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Com a valorizacdo dos conteidos procedimentais na concepcao pragmatica de ciéncias
assumida pelo “Sao Paulo faz escola”, percebemos algumas regularidades nas situacdes de
aprendizagem. Dentre elas, identificamos certa secundarizacdo dos conteldos e uma maior
valorizacdo das formas, isto €, dos métodos por meio dos quais os discentes conhecerdo 0s
conceitos. A primazia da forma em detrimento do conteudo fica explicita quando observamos
que as atividades praticas (experimento, pesquisa, observacdo, etc.) ndo sdo antecedidas de
conceitos capazes de guiar os alunos para sua realizagdo, nem promovem, em seu desenrolar,
0 encontro do aluno com o conceito propriamente dito, restringindo o contedo a nocbes
vagas e desarticuladas.

Na situacdo de aprendizagem 2, o aluno é levado a um ambiente antrpico para
observar os fatores vivos e ndo vivos. Percebemos que o0 vocabulario e as expressoes
utilizadas para definir as acdes do professor na atividade (ex.: “orientar” e “direcionar é
diferente de cercear””) demonstram preocupacdo com a possibilidade dos docentes retirarem a
autonomia dos estudantes durante a “interacdo” com os fendmenos no jardim investigado. O
papel do professor é reduzido, tornando-o acessorio (ou acompanhante) da aula de campo.
Com isso, consideramos que a atividade estanca o rendimento dos alunos diante dos objetivos
propostos.

Se o objetivo especifico da atividade ¢ o de observar e identificar os “fatores vivos e
ndo vivos que formam o ambiente visitado”, seria mais produtivo se 0 professor introduzisse
as caracteristicas gerais responsaveis por determinarem tais fatores, facilitando assim a
capacidade de classificacdo dos estudantes durante a observacdo. Mas, para a elaboracdo do
guia, ja é apresentado um nivel de classificacdo dos fatores vivos e ndo vivos, como quando
pede-se para descrever 0s animais e as plantas observadas, ou quando se solicita a observacao
dos tipos de solo e a checagem da temperatura do ambiente investigado. Entdo, o guia de
observacdo passa de acessorio da atividade para fonte de conceitos da aula, assumindo um
papel semelhante ao do livro didatico.

Se tomarmos como base o fato de que, para responder ao questionario proposto, o
aluno precisa buscar as respostas esperadas em suas anotacGes da aula de campo e
considerarmos, igualmente, que o professor sé contribuird com tais respostas ao corrigir 0s
exercicios, podemos notar que a atividade se coaduna com a concepcdo piagetiana de
construcdo do conhecimento. Isso porque, as respostas obtidas podem ser encaradas como
fruto da interacdo com o0 meio e da relagdo particular de cada sujeito com o fendmeno. Assim,

coloca-se em evidéncia o pensamento de que o simples contato dos alunos com 0s conceitos
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cientificos latentes nos fendmenos da natureza (ex: a maior incidéncia de plantas em
ambientes Umidos) podera permitir a compreensao automatica do contetdo exigido para se
responder aos questionarios (DUARTE, 2005).

A ideia de que, ao inserir os alunos no jardim, criar-se-a4 condi¢des para a aquisi¢do
dos conhecimentos cientificos ali dispostos esta registrada nas obras dos defensores dos
métodos ativos sustentados pela Escola Nova e incorporados as Pedagogias do “aprender a
aprender”. Cousinet, por exemplo, afirma que “[...] basta colocar a criangca num meio
suficientemente rico, suficientemente nutritivo do ponto de vista intelectual, para que
espontaneamente ela se mova e empregue a atividade que lhe permite conhecé-lo sem
qualquer intervencdo do educador” (COUSINET, 1959, pp. 42-43 apud DUARTE, 2011, p.
40).

A observagdo dos fendmenos naturais para as Ciéncias da Natureza &€ um método
fundamental para a compreenséo das leis que regem tais fendmenos, com destaque a Biologia,
Astronomia e Geociéncias. Determinados fenGmenos naturais precisam ser analisados no seu
proprio ambiente natural, pois diferente dos experimentos dos laboratorios que o0s
condicionam a determinados fatores de acordo com o interesse do pesquisador, muitos nao
podem receber certas intervencdes, como o estudo dos movimentos dos astros ou da vida
natural de um dugongo, pois so serdo captados em totalidade as relaces que o constitui no
seu contexto natural.

Para que o fenbmeno seja descoberto em sua esséncia, 0S pesquisadores precisam
compreender todos os outros fendmenos implicados nessa relacdo de interdependéncia, ou
seja, o cientista precisa estar munido de conhecimento cientifico. Dessa maneira, “todos 0s
instrumentos da pesquisa cientifica, os aparelhos de laboratorios, os auxiliares humanos, 0s
métodos ldgicos, [a observacdo], passam a ser meios de que se vale a consciéncia indagadora
para cumprir a finalidade que se impds”, qual seja, a de conhecer e de manipular os
fendmenos (PINTO, 1997, p. 365).

A observacdo enquanto metodologia cientifica se diferencia da observacdo enquanto
metodologia de ensino, mas carrega tracos de seus procedimentos, e o nivel de sintese de um
cientista ndo se compara com as formulacBes ja atingidas pelos estudantes. Para o0s
destinatarios da educacdo devemos ter como ponto de partida a apropriacdo dos conceitos

cientificos e ndo dos mecanismos que proporcionam a elaborago de tais conceitos™. E assim

19 N3o descartamos no ensino de ciéncias a socializagdo dos mecanismos utilizados para produco cintifica da
area. Estamos discordando da posicdo do Programa ao supervalorizar os métodos, como forma de garantir o
desenvolvimento de competéncias e secundarizar o conteudo.
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que, como apontamos, o saber elaborado (ciéncia) deve se diferenciar do saber escolar.
Desse modo, os alunos ndo devem conhecer 0s conceitos somente ao entrarem em contato
com o fenbmeno na observagdo, pois, 0os fendmenos para a observacdo nao mediada pelos
conteldos classicos serdo acontecimentos isolados, que, no caso da situacdo 2, s6 dificultam a
compreensdo do continuo processo de interacéo entre os fatores bidticos e abioticos.

A utilizacdo da observacdo no ensino dever ser mediada pelos conhecimentos
cientificos a respeito da natureza para que o aluno consiga assimilar as relacbes estabelecidas
no ambiente natural. Retomamos a obra de Saviani (2012b) na qual o autor utiliza as
contribuicdes de Marx em seu método da economia politica. O intuito é o de exemplificar o
quanto é equivocada essa concepcdo espontaneista de captacdo do real apresentada na
atividade da aprendizagem 2:

Nesse momento inicial, o objeto é captado numa visdo sincrética, cadtica,
isto é, ndo se tem clareza do modo como ele esta constituido. Aparece, pois,
sob a forma de um todo confuso, portanto, como um problema que precisa
ser resolvido. Partindo dessa representacéo primeira do objeto, chega-se por
meio da analise aos conceitos, as abstracoes, as determinacGes mais simples.
Uma vez atingido esse ponto, faz-se necessario percorrer o caminho inverso
(segundo momento) chegando, pela via da sintese, de novo ao objeto, agora
entendido ndo mais como “a representac¢do caotica de um todo”, mas como
“uma rica totalidade de determina¢les e de relagdes numerosas”. ASSim
compreendido, o processo de conhecimento é, ao mesmo tempo, indutivo e
dedutivo, analitico-sintético, abstrato-concreto, 16gico-histérico (SAVIANI,
2012b, pp. 61-62).

Na secundarizacdo do conhecimento cientifico sistematizado, no &mbito do conteudo,
0 que ganha destaque na atividade sdo as competéncias e habilidades destacadas no roteiro,
sdo elas: registrar e fazer uso de registro; selecionar, organizar, relacionar e interpretar os
dados; identificar relacbes diretas e indiretas, etc. Sacrificar os conceitos cientificos para
desenvolver as competéncias e habilidades ¢ uma caracteristica de um dos vieses das
Pedagogias do “aprender a aprender”, adotado pelo programa. Perrenoud sai em defesa da
Pedagogia das competéncias ao analisar que a escola possui um tempo limitado e que é
preciso reverter esse quadro, pois sera impossivel em “[...] anos de escolaridade, cobrir
programas pletoricos de conhecimento, sendo abrindo mao, em grande medida, da construcéo
de competéncias” (PERRENOUD, 1997, p. 10).

Nas situacOes de aprendizagem analisadas, muitas vezes, o professor é lembrado da
necessidade de apresentar determinado conceito que aparecera em algum momento da

atividade, ou até mesmo nos questionarios a serem respondidos no término de cada aula. Mas,
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quando os conceitos pertencentes aos conteudos aparecem, isso se da de maneira isolada do
seu sistema conceitual, e esse isolamento ndo permite que o seu movimento seja reproduzido
no psiquismo do aluno, tendo em vista sua incorporagdo/assimilacdo. Apesar de constatarmos
um aspecto positivo na situacdo de aprendizagem 3, ao indicar que o professor deve ensinar
alguns conceitos cientificos antes de apresentar o roteiro de pesquisa para o estudo dos
ecossistemas, percebemos que as orientagdes contribuem para que os docentes ensinem esses
conceitos de forma fragmentada. Dessa maneira, ndo se efetiva a maior preocupacdo da
situacdo de aprendizagem expressa no tema e na introducdo da aula: a dependéncia dos seres
vivos em relagdo aos fatores ndo vivos. Vejamos como a situacdo de aprendizagem 3

apresenta a forma como os professores devem abordar os conceitos:

Neste momento, as definigdes podem ser simplistas, contando que sejam
corretas. Sua exposicdo [a do professor] deve responder as seguintes
questdes para cada conceito: “O que é?”, “Quais exemplos?” (SAO
PAULO, 2013, p. 18, grifo nosso).

Os mesmo procedimento ocorre no experimento para observacdo do apodrecimento do
mingau na situacdo de aprendizagem 5. Ao esperar que, por meio dessa atividade, as questfes
essenciais para o desenvolvimento dos conteudos indicados nos roteiros ocorram, percebemos
a prioridade da experiéncia cientifica na situacdo de aprendizagem. A proposta indica que 0s
alunos iniciem a atividade sem nenhum conhecimento prévio sobre 0s conceitos necessarios
para interpretacdo dos possiveis resultados. A problematizacdo sugerida para coma
experiéncia se restringe aos motivos que levaram os diferentes processos de deterioracdo da
matéria organica (mingau). Apesar da existéncia do texto extraido do livro de ciéncias que
aborda o papel dos decompositores e seu ciclo de vida (reproducéo e alimentacdo), a situacao
abdica de apresentar tais conceitos em detrimento da reproducdo do experimento ao afirmar
para 0s docentes que deixem “[...] para relacionar 0os micro-organismos a decomposicao
depois da leitura” (SAO PAULO, 2013, p. 31).

Destacamos ainda passagens no caderno do professor que demonstram o
reconhecimento da prépria situacdo de aprendizagem da insuficiéncia dos conceitos
cientificos e o acrescenta, a nosso ver, aleatoriamente para garantir que a atividade elaborada
ocorra sem maiores prejuizos. Um exemplo dessa afirmacédo esta na situacdo 5: todo contetido
é concentrado em um texto retirado de um livro didatico, mas, antes da leitura do texto, a

situacdo aponta que “[...] € importante trabalhar o conceito de fluxo de materiais (nutriente)
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como forma de relacionar os conteudos trabalhados na aulas anteriores” para que o aluno
tenha uma vis&o integrada do fenémenos (SAO PAULO, 2013, p. 31).

E certo que os defensores dessa proposta podem alegar que os apontamentos trazidos
por nds, ndo considera que o material didatico-pedagogico do “Sdo Paulo faz Escola” para o
ensino de ciéncias deve ser analisado como um material que complementa as atividades
docentes, cabendo ao professor, se preciso, corrigir cada lacuna da atividade. O préprio
curriculo sugere essa possibilidade:

Com relagdo ao uso de recursos didaticos, a utilizacdo dos Cadernos do
Aluno e as orienta¢fes dos Cadernos do Professor, concebidos de forma
coerente com essas diretrizes curriculares, sdo compativeis com o uso de
diferentes manuais e livros didaticos, assim como de textos paradidaticos e
videos, especialmente os disponiveis nas escolas. O acesso a sites e as visitas
a museus, a centrais de energia ou a instalacbes de interesse cientifico-
tecnoldgico podem constituir importantes estimulos e reforcos a
aprendizagem das disciplinas cientificas, mas essas oportunidades, quando
disponiveis, devem ser preferencialmente articuladas aos assuntos tratados
na série/ano e na sequéncia didatica em curso (SAO PAULO, 2012, p. 35).

Mas varios sdo os fatores que limitam essa suposta autonomia desde a intima relacao
existente entre as medidas avaliativas e a disposi¢do dos conteddos nos cadernos, o tempo ja
estabelecido para a realizacdo de cada atividade, até mesmo a equipe gestora que passa a ser
responsavel pela formacao docente com o intuito de “incentivar” a aplicacdo do material,
como aponta Amaral (2011).

O programa define a composicao das Ciéncias da Natureza como a juncao de areas
com objetos diferentes, mas com conceitos, métodos, procedimentos e critérios de analise em
comum. Por isso, pela sintese proporcionada, as Ciéncias da Natureza sdo destinadas ao
ensino fundamental, que representa a introducdo dos conceitos da area de forma integrada na
educacdo escolar. Diante disso, constatamos que o curiculo se procupa com a dosagem do
ensino e com a articulacdo entre os conceitos cientificos, mesmo que nas situacfes de
aprendizagem essa visdo de ciéncia seja abandonada. No curriculo, ainda se reconhece a
potencialidade das formas como meio apropriado para se chegar aos objetivos da educacéo,
as suas intencionalidades que, no caso do Programa “S8o Paulo faz Escola”, estdo
direcionadas a qualificacdo para o mundo do trabalho.

Vejamos, respectivamente, como o curriculo tem na forma (método de ensino) seu
recurso para que suas intencionalidades sejam asseguradas e reconhece a importancia dos

mecanismos adotados para o ensino de ciéncias:
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Essa apropriacdo das ciéncias pelos jovens, que ndo busque apenas a
ilustracdo cultural, mas que efetivamente os qualifique para as circunstancias
de vida e de trabalho do mundo contemporaneo, exige métodos de ensino
compativeis, com efetiva participacdo dos alunos como protagonistas de sua
aprendizagem [...] (SAO PAULO, 2012, p. 28).

Uma atividade de ensino associada a um contetdo cientifico pode
desenvolver varios objetivos educacionais, assim como um objetivo
educacional pode ser alcancado por diferentes tipos de atividades. Por
exemplo, uma atividade de resolucdo de problema que envolva o tema
“solo” tem sentido diferente se o solo em estudo tiver significado para o
aluno como o da regido onde se encontra sua cidade, o que nao acontecera se
existir apenas uma descricdo no livro didatico utilizado (SAO PAULO,
2012, p. 32).

Nas situacOes de aprendizagem, as relagcbes de dependéncia ndo equivalente entre
forma e conteudo s&o invertidas, de modo que a forma passa a ser 0 polo dominante dessa
relacdo (ou quase relacdo) dialética, submetendo o conteudo as necessidades da Pedagogia das
competéncias, do lema “aprender a aprender”, reduzindo-o em detrimento da aquisi¢cdo de
competéncias e habilidades. O curriculo sinaliza essa reducéo dizendo que “[...] é necessario
selecionar um numero limitado de conceitos articulados entre si; enfocar a aquisicdo de
procedimentos e atitudes que lhe permitam interpretar os fen6menos de forma mais criteriosa
do que o senso comum” (SAO PAULO, 2012, p. 31).

Na situacdo de aprendizagem 3, a atividade central da aula proposta € uma pesquisa
em grupos para definir cada tipo de ecossistema brasileiro. A pesquisa em livros, sites e
artigos como forma de ensino pode trazer contribuicbes a pratica educativa, pois ela acaba
explicitando os mecanismos adotados pela comunidade cientifica ao socializar as descobertas
cientificas e 0s conceitos ja tidos como consenso entre 0s pesquisadores. Entretanto,
avaliamos que existe uma intencionalidade especifica as Pedagogias do “aprender a aprender”
quando a situacao 3 adota tal método. A passagem que nos chamou atencdo aponta que “[...] é
muito importante que os estudantes dominem todas as respostas do roteiro, mas, para isso,
eles precisam realmente respondé-las, e ndo copiar trechos das fontes de informacao
utilizadas” (SAO PAULO, 2013, p. 19, grifo nosso).

Concordamos com a primeira impressao gque essa orientacdo nos passa, a de que oS
alunos precisam refletir sobre aquilo que eles pesquisam. Mas, se considerarmos, na
totalidade da atividade, que (i) as perguntas do roteiro sdo contetudos ndo aprofundados pelo
professor anteriormente e que (ii) a exigéncia feita ao professor (“eles precisam realmente
respondé-las™), parece-nos patente que 0s discentes necessitam provar que entenderam

sozinhos o conteldo pesquisado. E diante disso que podemos apontar para uma
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supervalorizacdo da pesquisa e para a secundarizagdo da compreensdo dos conceitos
cientificos referente a atividade.

Pois é mais importante aprender a pesquisar, a utilizar os mecanismos de busca
adequadamente e sintetizar o material encontrado sem plagio, de modo que nos parece bem
meno significativo compreender as relaces entre os conceitos pesquisados que compdem
cada ecossistema do Brasil. Vejamos as respostas do roteiro de pesquisa caso participassemos

da aula. Respondemos sobre o ecossistema Caatinga:

e Quais os Estados brasileiros onde ocorre o ecossistema que vocé esta pesquisando?
Ceara, Bahia, Paraiba, Pernambuco, Piaui e Rio Grande do Norte, Alagoas,
Sergipe, pequenas porc¢des em Minas Gerais e no Maranhéo.

e Como € a vegetacdo desse ecossistema? Existe a predominancia de grandes arvores,
arbustos ou plantas rasteiras? Resistentes as secas. Predominancia de arbusto.

e Cite cinco exemplos de animais tipicos desse ecossistema. Cutia, Asa-Branca e Prea.

e Cite cinco exemplos de plantas tipicas desse ecossistema. Cacto, Bromélia e
Arbustos.

e Qual o clima predominante na area de ocorréncia do ecossistema? Semiarido.

e Existe uma estacdo seca bem definida? De quantos meses? Sim, quase todo ano.

e Qual a precipitacdo média anual do clima predominante? 240 mm.

e Qual a temperatura media anual do clima predominante? 28° C.

e Cite trés exemplos de unidades de conservacao criadas para proteger esse ecossistema.
Area de protecdo ambiental: Chapada do Araripe, Serra da Meruoca e Serra da

Ibiapaba

A pesquisa serviu, pelas respostas que obtivemos, apenas para uma descricdo isolada
das caracteristicas do ecossistema Caatinga, ndo explorando, por exemplo, o habitat
necessario a existéncia de cada ser vivo encontrado no seu nicho, esvaziando o préprio
objetivo especifico da aula: relacionar os fatores vivos e ndo vivos. A supervalorizacdo do
“saber pesquisar® como uma competéncia a ser desenvolvida nessa atividade também faz
parte da tdo proclamada autonomia dos estudantes que podem descobrir e elaborar
mecanismos de aquisi¢cdo do conhecimento sem a figura docente.

Para socializacdo do saber escolar, a distribui¢do das atividades escolares a partir do
tempo disponivel contribui para a dosagem dos contetdos, incidindo na assimilagdo de tais

conhecimentos socializados pelo ensino. Para a atividade 3, sdo reservadas quatro aulas,


http://www.icmbio.gov.br/portal/apa-serra-da-ibiapaba
http://www.icmbio.gov.br/portal/apa-serra-da-ibiapaba

141

sendo duas delas para pesquisa realizada pelos alunos sobre o ecossistema. Dessa forma, pela
prépria divisdo do tempo da atividade, podemos reconhecer a desvalorizagdo da socializacdo
dos contetdos para promover o desenvolvimento das competéncias que garantem a pesquisa
(selecionar, organizar, interpretar, etc.) independentemente do contetdo a ser pesquisado. Sao
esses elementos que nos fazem constatar que nas situacfes de aprendizagem os contetidos sao
sobrepostos pela forma.

Marsiglia e Saviani apresentam a relacdo dialética na educacéo entre forma e contetdo

numa concepgao em que ambos

[...] se articulam organicamente, sendo 0 segundo determinante ao primeiro,
pois é o conteldo que caracteriza uma determinada forma, a qual se altera
quando as mudancgas no contetldo obrigam a mudanca da forma de modo a
garantir a continuidade do desenvolvimento do conteido (2017, p. 2).

As mesmas relagcdes podem ser estabelecidas entre forma e conteddo quando tomadas
como categorias da dialética, na qual a forma se conecta ao conteddo como mecanismo de
ligacdo dos processos que o constitui, com relacdo de dependéncia ndo equivalente entre
ambos, sendo o contetdo o polo determinante.

Enguanto o contetdo se fundamenta no movimento de seus processos, a forma se
mantém em repouso relativo, pois ela nada mais é do que um sistema estavel de ligacdes entre
0s aspectos constitutivos do conteudo. Por isso, quando um conteudo se desenvolve, a forma
passa a reprimi-lo. Na condicdo de polo dominante, o conteudo destroi a antiga forma e a
substitui por uma nova, dessa vez correspondente ao seu incessante movimento de expansao
(CHEPTULIN, 1982).

Se tomarmos as concepc¢des da Pedagogia das competéncias, teoria que norteia o
curriculo do Programa “S&o Paulo faz escola”, essa constatacdo se evidencia, pois 0 ensino
passa a ser responsavel por gerar as competéncias a serem testadas em situacdes de
aprendizagem (RAMOS, [20--]). A situacdo de aprendizagem 3 ¢ a atividade que mais deixa
em evidéncia essa consequéncia que implica em uma relacdo abstrata da forma (entendida
aqui como metodologia de ensino) com os conteudos. Supervalorizar a pesquisa coletiva, ou
seja, a forma, acarretou em apresentar o conceito de ecossistemas de maneira inerte, oposto ao
conhecimento acumulado pelos ec6logos.

Defendemos a relacdo dialética entre contetdo e forma, considerando que o primeiro
determina e é determinado pelo segundo, tendo o conteido como polo prevalente dessa

unidade dialética. A forma concreta s6 se faz como tal se for tratada pela via dos contetdos.
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Assim, os modelos de aula erram ao priorizar as competéncias e habilidades em detrimento de
conceitos que, pelo seu carater, tém condices de enriquecer a forma (as metodologias de
ensino aplicadas na aula) de significados, tornando-a concreta (SAVIANI, 2005).

Ainda em relacdo a importancia dos conteudos, Saviani destaca que

[...] o que se estad frisando ai é a necessidade de trabalhar a educacdo em
concreto e ndo de forma abstrata. Com efeito, a l6gica formal é a I6gica das
formas e, como o préprio nome estd dizendo, abstrata. A l6gica dialética é
uma ldgica concreta. E a logica dos contetidos. N&o, porém, dos contetdos
informes, mas dos contetdos em sua articulacdo com as formas (2005, p.
144).

Ainda na situagdo 3, os fatores vivos e ndo vivos de um determinado ecossistema séo
pesquisados pelos alunos como forma de caracterizar esse ambiente na tentativa de
compreender o ecossistema. Todavia, 0 estudo isolado destes fatores finaliza a atividade com
ideia de que cada ecossistema € a somatOria de todas as caracteristicas pesquisadas.

Discordamos dessa fragmentacdo dos conceitos, de seu ensino de forma isolada,
devido ao carater dos fenémenos estudados pelas Ciéncias da Natureza que sdo consequéncias
de outros fenbmenos e necessita de uma rede de conhecimentos cientificos para compreender
todos 0s seus processos. Destacamos as relacdes dos seres bidticos e abioticos justamente por
elas serem o nucleo central em torno do qual move o conceito de ecossistema e que a
atividade teria mais sucesso se atingisse, de fato, o tema proposto inicialmente. Vejamos o

conceito de ecossistema definido por Eudene Odum em seu livro Fundamentos de Ecologia:

Os organismos vivos e seu ambiente inerte (abidtico) estdo inseparavelmente
ligados e interagem entre si. Qualquer unidade que inclua a totalidade dos
organismos (isto ¢, a “comunidade”) de uma area determinada interagindo
com o ambiente fisico por forma a que uma corrente de energia conduza a
uma estrutura tréfica, a uma diversidade bidtica e a ciclos de materiais (isto
é, troca de materiais entre as partes vivas e ndo vivas) claramente definidos
dentro do sistema é um sistema ecolégico ou ecossistema (2006, p. 11).

Um conceito fragmentado, isolado do sistema conceitual que compde o contetudo é um
problema grave para o ensino de ciéncias e para compreensdo da esséncia dos fendmenos
naturais. 1sso porque “[...] os conceitos cientificos sdo mediados por outros conceitos em um
sistema de conexdes internas que apresenta o objeto ao pensamento de forma cada vez mais
multilateral e profunda” (MARTINS, 2016, p. 25). Os conteudos, para nds, devem ser
concretos, captados em suas multiplas relacdes e intimamente conectados com a esséncia dos

fend6menos estudados.
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Na atividade 5, na jungdo do experimento com 0 esvaziamento dos conceitos
cientificos da aula, percebemos uma inclinagcdo para a aprendizagem por descoberta. De certo
modo, isso confere ao ensino dos conceitos cientificos um papel secundario diante da possivel
capacidade dos alunos chegarem a eles apenas reproduzindo a experimentacdo. Esse tipo de
metodologia foi defendida durante o ascenso do ensino de ciéncias na metade do século XX.

Mori apresenta essa virada na concep¢ao de ensinar ciéncias:

A necessidade de formar mais quadros entre cientistas e engenheiros, palavra
de ordem para estas nagBes em disputa cientifico-tecnolégica contra os
soviéticos (referimo-nos a Guerra Fria), ganhou terreno nas salas de aula,
com o incentivo a opgdo por estas carreiras desde a tenra idade dos
educandos. Apareceram entdo as atividades experimentais de redescoberta,
em que a coleta de dados em sala de aula levaria, por indugdo, a que 0s
estudantes, eles mesmos, alcangassem as generalizagdes da ciéncia (2014, p.
131).

Mori (2014) ainda indica em sua tese que com a entrada das teorias cognitivistas
filiadas a nocdo de desenvolvimento de Piaget, entendidas por nés como as Pedagogias do
“aprender a aprender”, o ensino de ciéncias duvidou do metodo por experimento, relacionou-o
ao positivismo de carater empirico-cientificista e passoua defender os jogos e simulacGes
didaticas. Entretanto, , acreditamos que existem motivos para que o caderno retome a
proposta recusada no passado, pois aqui ela € executada com caracteristicas dos métodos
ativos de ensino, principalmente se considerarmos que 0s conceitos ndo serdo oferecidos pelos
professores nem mesmo apos a realizacdo do experimento e sim na etapa de leitura do texto
indicado apos a atividade.

A defesa de métodos de ensino ativos acompanha a educagdo desde a propagacéo da
Escola Nova no Brasil, anunciada no movimento Pioneiros da Educacdo. As Pedagogias do
“aprender a aprender” entendem por métodos ativos o protagonismo dado ao aluno, pois “ [...]
as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a transmissao,
por outros individuos, de conhecimentos e experiéncias, é tida como mais desejavel”
(DUARTE, 2011, p. 39).

N&o acreditamos que as aulas praticas, por meio das quais se realizam o0s
experimentos, deva ser descartada enquanto metodologia de ensino de ciéncias. Concordamos
com o destaque feito por Krasilchik, especialmente quando afirma que “as aulas praticas no
ensino de Ciéncias servem a diferentes fungdes para diversas concepcdes do papel da escola e
da forma de aprendizagem” (2000, p. 4). Atribuimos esse “quase consenso” entre as

concepcdes de ensino de ciéncias ao fato de a experimentacdo ser o cerne da producdo do
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conhecimento cientifico das Ciéncias da Natureza (SANTOS, 2005). Mas, ressaltamos que
ndo compete a esfera educacional a producdo do conhecimento cientifico, dos conteudos, e
sim a sua reproducdo/socializacdo. Na importante contribuicdo de Mori, munido das
contribuicbes de Vazquez em Filosofia da Préxis, encontramos mais elementos sobre o

ensino por experimento:

Em suma, a experimentacdo, quando integrada a educacéo (isto é, enquanto
estratégia para o ensino de ciéncias), ndo pode pretender ser criadora; limita-
se a uma praxis de carater imitativo, reiterativo. O experimento cientifico
realizado na sala de aula, embora também sirva ao estudo de hipéteses e se
oriente a partir de e em diregdo a um saber teérico, ndo se propde, contudo,
a contribuir direta e imediatamente para o desenvolvimento deste saber.
Contribui indireta e mediatamente para isto somente na medida em que,
proporcionando 0 acesso a cultura erudita, pode despertar a vocacdo pela
carreira cientifica em certos estudantes (MORI, 2014, p.430).

Defendemos as aulas praticas como parte constitutiva do ensino ciéncias quando
embasadas nos pressupostos do materialismo histérico-dialético. Recusamos a visdo de que o
conhecimento é individual e fruto direto da relacdo sensivel, como acreditam os empiristas.
Para nds, a relacdo entre objeto e individuo é repleta de medicGes que permitem o reflexo da
realidade objetiva, interiorizada no sujeito que a conhece (MARTINS, 2013).

Vazquez define a praxis como a transformacdo da realidade guiada pela
intencionalidade, fruto da relacdo dialética teoria e prética, identifica e classifica a praxis
politica, experimental, artistica e produtiva (1968, p. 199). Em sintese, a praxis experimental
consiste no controle rigoroso da manifestacdo do fendmeno, ou seja, “[...] 0 pesquisador
produz fenbmenos que sdo uma reproducdo dos que se dao em um meio natural, mas 0s
produz justamente para poder estuda-los num meio artificial" (VAZQUEZ, 1968, p. 199). O
conceito de praxis experimental na educacdo, apresentado por Vazquez (1968) e empregado
no trabalho de Mori (2014), exemplifica a nossa defesa das aulas praticas para o ensino de
ciéncias (tomamos a liberdade de ampliar o que Vazquez chama de experimento na educacéo

como o significado de atividades préaticas no ensino de ciéncias). Vejamos:

Nesses casos, a diferenga da atividade experimental cientifica, a experiéncia
ndo esta a servico direto e imediato de uma teoria, mas, sim, de uma forma
especifica de praxis; a experiéncia artistica ou educativa tem por objetivo
impulsionar a atividade pratica correspondente — a arte ou a educagao. Désse
modo, vemos que engquanto na ciéncia a finalidade da atividade experimental
é tedrica — fortalecer ou impulsionar o desenvolvimento de uma teoria — e,
de um modo imediato, serve portanto a determinada atividade préatica, em
outros campos a experimentacdo contribui para o desenvolvimento da praxis
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correspondente, mas de uma maneira direta e imediata: enquanto seus
resultados se aplicam na esfera pratica adequada [sic] (VAZQUEZ, 1968,
pp. 199-200).

Quando Saviani aponta que “[...] tratar as formas em concreto e ndo em abstrato é
trata-las pela via dos conteudos” (2005, p. 145), interpretamos que 0os métodos de ensino das
Ciéncias da Natureza devam ser a expressédo dos mecanismos adotados para conhecer 0s seus
objetos de estudo, pois os conhecimentos cientificos (o saber elaborado), transformados em
saber escolar, carregam tracos dos métodos utilizados por cada ciéncia. Ou seja, a forma
adotada para 0 ensino ndo deve se desvincular da forma que a ciéncia promoveu o
conhecimento cientifico, apresentado na educacdo escolar como conteudos curriculares. A

seguinte passagem consolida nossa interpretacao:

Tome-se, por exemplo, o caso da histéria. Se o fundamental é que o aluno
aprenda o método, ou seja, como se situar historicamente, como apreender o
movimento da histdria, entdo se trata ai do método da histéria. E ele s ira
apreender isto através da familiaridade com a hist6ria propriamente dita.
Logo, com os contetidos histdricos (SAVIANI, 2005, p. 145).

A partir de Saviani, consideramos importante trazer a defesa das aulas praticas no
ensino de ciéncias, mas avaliamos que a maior implicagdo do lema “aprender a aprender” no
ensino de ciéncias esta na supervalorizacdo desse método ao custo do esvaziamento dos
conceitos cientificos. As aulas praticas, consideradas em suas variacdes (aula de campo,
experimento observacdo de fendmenos, etc.), apresentam-se como metodologia de ensino
adotada pelas situacdes de aprendizagem do Programa “Sdo Paulo faz escola”. Mori (2014)
compreende 0s experimentos como uma das atividades centrais do ensino de ciéncias e avalia
que existem duas formas a partir das quais 0s construtivistas se relacionam com as aulas de
laboratdrio (tipo especifico de aula pratica): a) com entusiasmo, pela possibilidade dos alunos
desenvolverem maior autonomia ou b) com ceticismo, por reproduzir a concep¢ao
cientificista. Constatamos que o primeiro exemplo representa a concepcdo adotada pelos
cadernos da rede paulista.

Quando o curriculo se volta para a dosagem dos conceitos das ciéncias naturais tal
como ela deve ser realizada no Ensino Fundamental I, ele define que para o 6° e 0 7° ano “os
conteddos sdo especialmente informativos e descritivos, as representacdes sdo mais proximas
do real, os graficos cartesianos, assim como 0s histogramas, sdo mais simples e os codigos
sdo os de uso cotidiano” (SAO PAULO, 2012, pp. 34-35). E esperado, ainda, que os alunos
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desse ano “[...] possam cooperar com os colegas e trabalhar em grupo; desenvolver relagdes
de respeito com colegas, professores e familiares” (2012, pp. 34-35).

Apesar de o curriculo ndo apresentar formulagGes psicologicas que explicitem sua
concepcao de desenvolvimento humano, percebemos a partir da dosagem dos contetidos que
ha certo reconhecimento das limitacdes etarias dos destinatarios. Dessa forma, ao propor
a maioria das atividades em grupo, o esforco das situagcdes de aprendizagem vai ao encontro
das exigéncias do periodo de desenvolvimento desses destinatérios (inicio da adolescéncia),
uma vez que os alunos desse periodo necessitam potencializar suas relacdes pessoais para a
construcdo de sua individualidade. Mas, os contelidos vinculados ao cotidiano sdo as
referéncias para a sistematizacdo do conhecimento a ser socializado no 6° ano pelo Programa,
aliado a valorizacdo que todo material didatico-pedagdgico faz do conhecimento que
corresponde a pratica imediata do individuo na defesa do aluno empirico.

Os conceitos espontaneos estdo dispersos no conjunto das relagdes humanas, sao
gerados no cotidiano, nas relacdes empiricas com os objetos. Ja os cientificos sdo organizados
e sistematizados (saber elaborado) e sua assimilagdo corresponde a compreensdo dos
elementos que sdo essenciais ao objeto, sendo a escola a instituicdo responsavel pela sua
organizacdo. Ao partir dos conceitos espontaneos (cotidianos), o ensino de ciéncias do
Programa “Séo Paulo faz escola” toma a aparéncia dos fendmenos como referéncia para
0 ensino, abandona as particularidades essenciais do objeto e a conexd@o interna de seus
aspectos. Assim, na perspectiva do "Sao Paulo faz Escola”, os estudantes sdo levados a “[...]
analisar, comparar e classificar diferentes objetos, buscando nele o que ha de comum, as
propriedades repetidas, estaveis, que parecem constituir-se como o essencial na definicdo dos
objetos em analise” (DAVIDOV, 1988 apud ASBAHR, 2016, p. 185). Devido ao carater
estritamente empirico desses procedimentos representados pelas competéncias e habilidades
de cada situacdo de aprendizagem, a aparéncia é tida como esséncia. Diante disso,
percebemos que a observacdo, enquanto metodologia de ensino da situacdo de aprendizagem
2, é esvaziada do ensino de conceitos cientificos e permite uma descri¢do apenas da aparéncia
dos fenbmenos observados pelo alunos (ASBAHR, 2016).

A defesa do ensino dos conceitos cientificos é a contribuicdo crucial da teoria
psicolégica histérico-cultural a educacdo escolar, pois afirma a importanica do ensino
sistematizado, que parte dos conteddos classicos, e segue na dire¢do da promocdo do
desenvolvimento do psiquismo humano. Nesse sentido, Martins (2013, p. 272) aponta para
alguns mecanismos da educagéo escolar sobre os quais incidem a teoria psicoldgica historico-

cultural. Para a autora,
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E a servico de desenvolvimento equanime dos individuos que a educacio
escolar desponta como um processo ao qual compete oportunizar a
apropriagdo do conhecimento historicamente sistematizado - o
enriquecimento do universo de significaces-, tendo em vista a elevacgao para
além das significagdes mais imediatas e aparentes disponibilizadas pelas
dimensdes meramente empiricas dos fendmenos (2013, p. 272).

Sobre o dilema da atividade de estudo na adolescéncia, o curriculo sai em defesa
do mundo do trabalho, afinal esse € o seu objetivo para com a educacdo. Para 0S seus
propositores, suas intencionalidades se direcionam a dindmica de um mercado globalizado
que exige profissionais cada vez mais adaptados as suas necessidades, cabendo a educacdo
escolar fornecer ferramentas para a empregabilidade. Essas ferramentas sdo, no ambito da
Pedagogia das competéncias, as competéncias e habilidades requeridas. Diante disso, 0 ensino
de ciéncias do material didatico-pedagdgico do Programa “Séo Paulo faz Escola” é forcado a
lidar com os conteudos que sejam relevantes para os seus destinatarios do ponto de vista
pragmatico. Assim, os conteudos precisam estar vinculados ao cotidiano do aluno a fim de

auxilia-lo nas dificuldades de sua rotina, o que inclui capacitar-se para 0 mercado de trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Vérios trabalhos j& analisaram, de forma critica, as influéncias e as implicacGes do
idedrio pedagdgico do “aprender a aprender” na educagdo: Santos (2013); Amaral (2013);
Ramos (2013); Duarte (2011); Rossler (2006), entre outros. De forma geral, as caracterizagdes
das Pedagogias do “aprender a aprender” consolidadas na literatura®® estruturaram a nossa
pesquisa, assim como os trabalhos que se propuseram a analisar criticamente o Programa
“Sdo Paulo faz escola” apresentados em nossa revisdo de literatura do capitulo 3. Dessa
forma, propomo-nos a contribuir com a especificidade do ensino de ciéncias, elegendo o
material didatico-pedagdgico como referente empirico, ou seja: partirmos dos modelos de
aula e do curriculo, que representam tais concep¢des pedagdgicas, para analisar as
implicacdes das Pedagogias do “aprender a aprender” no ensino de ciéncias.

Iniciamos nossa pesquisa com a atividade vital que instaura o ser social — o trabalho —,
que imprime no ser humano a consciéncia, engendrando o processo de objetivacdo e
apropriacdo. Nessa constante relacdo de transformar e ser transformado ao transformar a
natureza, o ser humano passa a penetrar no mundo dos fendmenos e sistematiza as técnicas, 0s
métodos, dando origem a ciéncia. Pontuamos o carater da natureza em seu estado “em si” que
ndo integrou a cultura, ou seja, que ndo foi manipulada pelo ser humano.

Passamos para o desenvolvimento do capitalismo e ao o surgimento da classe
detentora dos meios de producbes — a burguesia —, que se desenvolve em contextos
contraditérios e exploratorios produzido por ela para se manter no poder. A ciéncia e 0
capitalismo possuem relacGes de impulsionamento reciproco na sociedade, pois, se foram as
ciéncias que facilitaram o dominio do ser humano sobre a natureza — permitindo também o
avanco das barreiras impostas pela natureza para o dominio burgués —, foi o avanco das forcas
produtivas que cataliazaram a elaboracdo de métodos mais refinados para se conhecer, cada
vez mais, a esséncia dos fendmenos naturais.

Vimos que a ciéncia e suas descobertas possuem o papel de "desantropomorfizar” a
realidade, dando condi¢cfes para que o ser humano possa aumentar suas possibilidades diante
das potencialidades latentes nos fendmenos ainda desconhecidos. Isso abalou, em diversos
momentos da historia, as concepc¢des idealistas e subjetivistas da realidade. Assim,

destacamos a importancia da Revolucdo Cientifica para o desenvolvimento humano.

*° Quais sejam: 0 esvaziamento dos contetidos, a valorizagdo dos métodos ativos, a desvalorizacéo do professor,
o0 alinhamento com o pensamento p6s-moderno e neoliberal, etc.
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A partir da concepcdo da Pedagogia Historico-critica de que a educacdo escolar é
determinada socialmente, analisamos as caracteristicas do capitalismo apds a reestruturacao
produtiva (neoliberalismo). Esse foi um movimento que ndo s6 reordenou a producdo de bens
como também foi o signo de uma profunda reformulacéo da ideologia burguesa. Foi a partir
dessa virada ideoldgica que a burguesia passou a assumir a “flexibilizagdo”, o
“pragmatismo”’/’imediatismo”, a “empregabilidade” e a “autorregulagdo do mercado” como
lemas de seu novo ideario. Demos, nesse processo de reformulacdo ideoldgica, destaque para
0 papel desempenhado pela educacdo nesse contexto, além de termos ressaltado as
mobilizac¢Ges internacionais para elaboracdo de documentos centralizadores que propunham
reformulacdes para educacdo, especialmente a partir dos interesses dos representantes do
capital internacional (FMI e Banco Mundial).

Para nds, o papel da educacdo € o de transmitir os conhecimentos cientificos,
artisticos e filosoficos — os classicos — produzidos durante a histéria do desenvolvimento
humano, pois 0 acesso a eles é o que permite uma relacdo mais consciente com a realidade
social ao incidir sobre os conhecimentos e posicionamentos valorativos dos alunos. Se as
Ciéncias da Natureza se consagram e se integram as forcas produtivas, o conhecimento
cientifico (seus produtos, seus processos e suas tendéncias a transformacao) passa a ser de
interesse da humanidade, bem como a sua socializacdo, pois essa producdo cientifica
representa 0 processo de humanizacdo tanto do ser humano como da prépria natureza.
Destacamos, ainda, que o ensino de ciéncias surge com o objetivo de garantir que esses
contetdos cheguem a educacdo escolar, diante do que apontamos para aspectos gerais dos
fundamentos orientadores do ensino historico-critico de ciéncias.

As concepcdes hegemoénicas da educacdo, que cooperam com a manutencdo do
sistema econdmico, passam entdo a reformular as propostas pedagdgicas aliadas a ideologia
conservacionista da sociedade, reunidas em torno do ideario do “aprender a aprender”. Vimos,
a esse respeito, que o ensino de ciéncias ndo se isenta desse contexto, apresentando,em suas
formulacgdes, tais proposicdes pedagogicas, como no Modelo de Mudanca Conceitual. Foi o
ensino de ciéncias vinculado as formulacdes hegemdnicas para a educagdo gque nos interessou,
tornando-se 0 nosso objeto de estudo.

Acreditamos que nossos apontamentos contribuem diretamente para formulagcdes
historico-criticas para ensino de ciéncias, pois, para construcdo de uma pedagogia marxista
“[...] é preciso fazer a critica as correntes de pensamento integrantes do universo ideoldgico
que da sustentacdo as ideias educacionais sintonizadas com a sociedade capitalista

contemporanea” (DUARTE, 2005, p. 206). Ou seja: devemos analisar as implicagcdes e 0s
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desdobramentos do ideério pedagogico do “aprender a aprender” na especificidade do ensino,
visando, a partir deles, a construcdo de uma proposta de ensino de ciéncia capaz de
contextualizar o aluno como sujeito histdrico, instrumentalizando-o para uma maior
compreensdo da biosfera e dos seus fendmenos quimicos e fisicos, tdo indispensaveis ao
processo de desenvolvimento da humanidade,

No intuito de estabelecer as implicagdes das Pedagogias do “aprender a aprender” no
ensino de ciéncia passamos a analise do Programa “Séo Paulo faz escola” e do seu material
didatico-pedagdgico. Percebemos que objetivos delimitados pelo Programa “Sdo Paulo faz
escola” para a educacdo condicionam toda sua proposta para o ensino de ciéncias. Concluem
que para se ter progresso na sociedade capitalista globalizada, que imprime uma dindmica
frenética a sociedade, os individuos precisam “mobilizar recursos”.

A mobilizacdo de recursos, a busca por capacitacdo por meio da educacdo, fez com
que os conteudos do ensino de ciéncias fossem elaborados para se atender ao cotidiano do
aluno, ou seja, os converteu em contetidos empiricos, extraidos das dificuldades diarias de sua
vida em sociedade e do seu campo significativo pessoal.

As atividades praticas procuraram reproduzir o método cientifico que compete a
producdo de conhecimento das Ciéncias da Natureza; consequentemente, a capacidade dos
alunos de aplicar o método cientifico ao fenémeno estudado se transforma na prépria
competéncia a ser desenvolvidas pela forma do ensino. Dessa maneira, ao Se priorizar as
competéncias (pela supervalorizacdo das formas), acaba-se por estabelecer uma espécie de
"evaziamento" dos conteudos cientificos ja inerentes ao lema “aprender a aprender”, mas com
um viés especifico de esvaziamento que compete a Pedagogia das competéncias, sendo essa a
vertente adotada pelo Programa “Sao Paulo faz escola”.

Mesmo que o Programa “Sdo Paulo faz escola” demarque, em seu curriculo, que o
acesso ao conhecimento cientifico é fundamental para o desenvolvimento de uma visdo de
mundo critica nos alunos, ao adotar o ideario do “aprender a aprender” a partir da Pedagogia
das competéncias, a supervalorizacdo das formas imprime um ensino de ciéncias que esvazia
e fragmenta os conceitos responsaveis por evidenciar a prépria esséncia dos fendmenos
naturais, além de desconsiderar a influéncia que as ideias cientificas exerceram/exercem sobre
todos os aspectos do pensamento e da atividade humana. Portanto, dentre as implicacGes
atribuidas a partir da defesa dos métodos ativos a filiacdo do ensino de ciéncas as Pedagogias
do “aprender a aprender”, estd 0 ensino isolado dos fendmenos naturais: 0o pensamento
cientifico resumido em métodos experimentais/praticos nos quais se abdica, até mesmo, da

ideia de que tais métodos sdo derivados do fundo intelectual das geragdes humanas.
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Defendemos que o ensino de ciéncias deve se comprometer com oS sistemas
conceituais presentes no saber elaborado (saber cientifico), pois, somente evidenciando todas
as forcas que atuam sobre o fénomeno, é que o estudante sera capaz de qualificar sua
capacidade de analisar a realidade, chegando a esséncia que engendra a existéncia de tal
fendmeno. Se o principal objetivo para com a educagdo, como é o caso do Programa “Sao
Paulo faz escola”, é garantir que o aluno lide com a imediaticitade, pois ela garantiria o
sucesso dos individuos na dindmica frenética do capitalismo globalizado, pouco importa a
riqueza de significacfes proporcionadas pelo ensino dos contetdos cientificos, ja que o que
passa interessar para a reproducdo do cotidiano é justamente a analise superficial dos
fendmenos.

Assim, com a hegemonia do ideario do “aprender a aprender” no particulatridade do
ensino de ciéncias, devemos nos preocupar com a perda do carater “desantropomorfizador “da
ciéncia durante a sua socializagdo. A importancia de reproduzir, no ensino, o percurso l6gico
do conceito, para que todas as suas regularidades ou tendéncias a transformacdo sejam
compreendidas, ndo pode ser resumida a utilidade atribuida pelo aluno ao que foi aprendido
durante as aulas de ciéncias, uma vez que a reprodugdo ‘[...] reflete o movimento
contraditério da realidade e, assim, reproduzir significa tanto conservar o que existe como
transforma-lo em algo distinto de si proprio” (DUARTE, 2016, p. 12).

Deve-se considerar em que medida o acesso a tais conteudos pode requalificar a viséo
de mundo desses destinatarios. Com os conteudos sendo ensinados de forma fragmentada,
como apontamos em nossa andlise, as relacGes entre parte e todo sdo reconhecidas de forma
cadtica, permitindo apenas que os alunos manipulem os fenémenos em graus mais superficiais
sem que sejam impactados pelo “raio desantropomorfizador” (LUKACS, 2011).

Finalizamos a analise com interpretacdo de que a concepcao de contéudo, forma e
destinatario aplicada no Programa vai ao encontro da intencionalidade pedagogica
evidenciada em nossa discussdo. Se o que se pretende € formar para o mercado, para o
sucesso profissional/individual e para capacidade de adaptacdo diante das dificuldades da
vida, entdo os conteudos empiricos aplicados em situacdes de aprendizagem que testam e
estimulam as capacidades proporcionam ao aluno empirico condicdes de corresponder aos
interesses da sociedade capitalista, com pouca expectativa de modificar a realidade. A pouca
expectativa, evidenciada pelo nosso referente empirico nas aulas de ciéncias filiadas as
Pedagogias do “aprender a aprender”, ocorre principalmente quando as tendéncias a
transformac&o dos fendmenos sédo diluidas durante a fragmentacdo do ensino. Desta forma, a

reproducdo do conhecimento acumulado pela humanidade na escola torna-se mecénica, e as
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contradi¢Oes passam a ser naturalizadas durante a necessidade de se reproduzir o cotidiano
como garantia de sobrevivéncia ou como férmula para o sucesso profissional.

Algumas lacunas, ainda presentes no ensino de ciéncia histérico-critico, dificultaram
uma concepcdo mais ampla dos pressupostos dessa unidade (Pedagogia Historico-critica e
ensino de ciéncias). Apesar de termos sistematizado esses pressupostos expressos na literatura
da area, reconhecemos que uma discussao mais profunda sobre a producdo das Ciéncias da
Natureza e a Filosofia da Ciéncia precisa ser realizada, pois acreditamos que os elementos
dessa investigagdo tém muito a contribuir com a producédo do saber escolar para o ensino
de ciéncias. Um exemplo estaria na possivel relacdo existente entre os conteudos essenciais
(“nucleares”/classicos) das Ciéncias da Natureza para o curriculo € a relevancia que as
descobertas cientificas tiveram no desenvolvimento histérico da sociedade. Essa ultima
problematica, em especial, parece-nos um bom caminho para se fazer avancar as fomulacoes

historico-criticas para o ensino de ciéncias.
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