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RESUMO

A presente pesquisa focalizou identificar e problematizar desafios e implicagdes relacionadas
a articulacdo entre conceituagao cientifica e realidade dos educandos no contexto do ensino de
fisica, a partir de elementos oriundos da literatura do campo. Essa analise foi pautada pela
conceituagdo de praxis, balizada por formulagdes do campo critico-transformador. Nesse
sentido, também ¢ fundamento tedrico e filosofico para essa andlise os pressupostos da
pedagogia libertadora e pedagogia histdrico-critica, condensados nas elaboracdes de Paulo
Freire e Dermeval Saviani. A escolha pelo conceito de praxis e os pressupostos pedagogicos
critico-transformadores se justifica na medida em que foi identificado, a partir de uma revisao
de literatura cientifica do tema, que h4d uma diversidade qualitativa de formas de se articular o
conhecimento cientifico e/ou escolar com a realidade dos educandos, orientando essa
iniciativa de articulagdo para diferentes compromissos politicos, ou seja, assimilar a realidade
em um movimento de articulagdo com o real ndo, necessariamente, caracteriza este como
critico-transformador. Todavia, de acordo com essa problematica, propds-se o seguinte
problema de pesquisa: que tipos de contradigdes estdo presentes — na literatura em ensino de
fisica — na implementag@o e/ou proposi¢cdo de praticas pedagogicas que buscam articular a
conceituagdo cientifica e o mundo vivido dos educandos? Objetivando elucidar essa questao,
inicialmente, foi realizada uma busca — nas atas do Encontro de Pesquisa em Ensino de
Fisica e no portal de periodicos da CAPES —, a partir de descritores apropriados, por estudos
que propuseram e/ou construiram reflexdes, praticas e formulacdes acerca da articulagio entre
conhecimento cientifico em fisica ¢ a realidade. A partir da andlise, de acordo com os
pressupostos da Andlise Textual Discursiva, dos vinte estudos selecionados no corpus,
identificou-se as categorias analiticas praxis critico-transformadora como referéncia, sujeito
da praxis curricular e contextualizagdo como concepg¢do praxiologica da realidade. Enquanto
praxis critico-transformadora como referéncia que balizaram as elaboragdes apresentadas nos
estudos, identificou-se uma diversidade qualitativa de matrizes de referéncias que se
aglutinaram em concepcdes mais cognitivistas e tradicionais, em alinhamentos a perspectivas
de Ciéncias, Tecnologia e Sociedade e oriundas do campo Freireano. Contudo, destaca-se,
também, algumas articulagdes entre as concepcdes identificadas, o que caracteriza uma
interessante flexibilidade tatica de construir as concepgdes critico-transformadoras de
educagdo. Ja4 em relagdo ao sujeito da praxis curricular, observou-se um agrupamento dos
estudos em dois focos: a prdxis critica da estrutura curricular e a culpabiliza¢do dos
educandos. Desse modo, os estudos se dividem entre aqueles que produziam inquietagdes
concentradas na adaptagao de sujeitos a uma determinada estrutura e aqueles que inverteram
esse raciocinio, colocando a estrutura curricular como problema. Em contextualiza¢do como
concepg¢do praxiologica da realidade, verificou-se predomindncia de trés concepgdes
manifestadas nos estudos analisados, sendo estas a contextualizacdo
exemplificadora/ilustradora, a contextualizagdo sociocientifica e a contextualizagdo dialética.
Por fim, verifica-se uma necessidade de avaliar e criticar cientificamente as iniciativas no
campo pedagodgico em articular conceituagdo cientifica a realidade, pois, como observado nos
resultados desta investigacdo, estas se ddao em formas variadas e diversas, ¢
comprometendo-se com diferentes objetivos politicos, colocando a problematica da
caracterizacao dessas articulacoes.

Palavras-chave: pedagogia critico-transformadora; contextualizac¢do; ensino de fisica.



ABSTRACT

This research focused on identifying and problematizing challenges and implications related
to the articulation between scientific conceptualization and the reality of students in the
context of physics teaching, based on elements from the field's literature. This analysis was
guided by the conceptualization of praxis, guided by formulations from the
critical-transforming field. In this sense, the assumptions of liberating pedagogy and
historical-critical pedagogy, condensed in the elaborations of Paulo Freire and Dermeval
Saviani, are also theoretical and philosophical foundations for this analysis. The choice for the
concept of praxis and critical-transforming pedagogical assumptions is justified as it was
identified, from a review of the scientific literature on the subject, that there is a qualitative
diversity of ways to articulate scientific and/or school knowledge with the reality of the
students, guiding this articulation initiative towards different political commitments, that is,
assimilating reality in a movement of articulation with the real does not necessarily
characterize it as critical-transforming. However, according to this issue, the following
research problem was proposed: what kinds of contradictions are present — in the literature
on physics teaching — in the implementation and/or proposition of pedagogical practices that
seek to articulate scientific conceptualization and the lived world of the students? Aiming to
elucidate this issue, initially, a search was carried out — in the minutes of the Research
Meeting in Physics Education and in the CAPES journal portal — from appropriate
descriptors, for studies that proposed and/or built reflections, practices and formulations about
the articulation between scientific knowledge in physics and reality. From the analysis,
according to the assumptions of Discursive Textual Analysis, of the twenty studies selected in
the corpus, were identified the analytical categories critical-transforming praxis as a
reference, subject of curricular praxis and contextualization as a praxiological conception of
reality. As a critical-transforming praxis as a reference that guided the elaborations presented
in the studies, a qualitative diversity of reference matrices was identified that coalesced into
more cognitive and traditional conceptions, in alignment with perspectives from Science,
Technology and Society and from the Freirean field. However, some articulations between the
identified conceptions are also highlighted, which characterizes an interesting tactical
flexibility to build critical-transforming conceptions of education. In relation to the subject of
the curricular praxis, there was a grouping of studies into two focuses: the critical praxis of
the curricular structure and the blaming of students. In this way, the studies are divided
between those that produced concerns focused on the adaptation of subjects to a certain
structure and those that reversed this reasoning, placing the curricular structure as a problem.
In contextualization as a praxiological conception of reality, there was a predominance of
three conceptions manifested in the analyzed studies, these being the exemplifying/illustrating
contextualization, the socio-scientific contextualization and the dialectical contextualization.
Finally, there is a need to scientifically evaluate and criticize initiatives in the pedagogical
field in linking scientific conceptualization to reality, as, as observed in the results of this
investigation, these take place in varied and diverse forms, and are committed to different
objectives. politicians, posing the problematic of the characterization of these articulations.

Keywords: critical-transforming pedagogy; contextualization; physics teaching.
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INTRODUCAO

O debate acerca de uma necessaria mudancga curricular na educagao basica tem estado
presente de forma anunciada em uma grande parcela dos estudos cientificos publicados no
campo da pesquisa em educacdo e no discurso de diversas correntes politicas no Brasil,
ambos justificando essa necessidade a partir do fato de que o modelo vigente nas escolas esta
defasado contemporaneamente, ndo produz resultados educacionais satisfatorios ou ¢
alienante frente a realidade que se consolida. O modelo educacional em questdo, o qual
perdura de forma hegemonica no conjunto das escolas publicas, se pauta, majoritariamente,
nos pressupostos do Ensino Tradicional, o qual Mizukami (1986, p. 13, grifo da autora)
sintetiza como aquele em que “[...] os alunos sdo “instruidos” e “ensinados” pelo professor.
Comumente, pois, subordina-se a instru¢do, considerando a aprendizagem do aluno como um
fim em si mesmo: os conteudos e as informacdes tém de ser adquiridos, os modelos
imitados.”.

No contexto do ensino de Ciéncias, Giacomini e Muenchen (2016) apontam que esse
modelo curricular, alicer¢ado no Ensino Tradicional, desenvolve os conteudos programaticos
de forma a apresentar uma compartimentacdo dos conhecimentos e valorizacdo da
mecaniza¢do ¢ memorizagao de conceitos desconexos da realidade.

Freire (2007; 2015; 2019), Saviani (2008a; 2011), Libaneo (2012; 2014), autores
defensores de uma educagdo pautada em pressupostos criticos e éticos de classe',
desenvolvem uma critica em relacdo a esse modelo de ensino, o qual ignora a realidade
objetiva dos educandos, afirmando que este ¢ alienante e imobilizante frente aos temas, em
contexto brasileiro, centrais do subdesenvolvimento da nagdo. Esse silenciamento dos
educandos tém origem na pratica pedagogica que se resume em reproduzir acriticamente 0s
conhecimentos universais historicamente e culturalmente sistematizados pela humanidade, em
uma forma que ignora toda a riqueza contextual que esses conhecimentos possuem, tanto no
tempo e espago de suas producdes como na contemporaneidade objetiva dos educandos.

No Brasil, a forma do Ensino Tradicional se consolida a partir da capilarizagdo,
principalmente na dimensdo pedagogica, de uma Ideologia Tecnocratica. Para Ferreira e

Bittar (2008), essa racionalizagdo contraditoria da técnica aplicada a educacdo, que se

! Estes autores tomam como ponto de partida de suas elaboragdes a tese da divisdo da sociedade em classes
sociais, sintetizadas na modernidade em burguesia e proletariado ou, ainda, em opressores ¢ oprimidos. Assim, a
reproducgdo das relagdes sociais de produgdo no capitalismo se ddo de forma fundamentada em uma série de
contradi¢des estruturais do proprio sistema, contradi¢des essas que desumanizam o ser social, transformando-o
em mercadoria para a extracao de lucro.
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fundamenta na supervalorizagdo de habilidades e competéncias de cunho técnico em
detrimento de valores humanisticos, comeca a se permear de forma mais profunda no
contexto brasileiro durante o periodo da ditadura empresarial-militar, mais especificamente
alicercada em dois marcos temporais: a reforma universitaria de 1968; e a reforma
educacional de 1971, a qual instituiu o 1° e 2° grau. Esse modelo, que perdura até os dias
atuais, se expressa na sala de aula dentro de uma logica que busca transmitir conceitos
cientificos de forma asséptica da realidade em que foram formulados, ou seja, um conjunto de
regramentos e algoritmos com roupagem cientifica que busca um fim em si mesmo. Essa
caracteristica se alinha muito a mecanicidade observada no trabalho pedagdgico em uma
concepcao de Ensino Tradicional, com o diferencial da tentativa de “neutralizar” os
elementos humanos envolvidos na elabora¢ao dos conhecimentos, de forma a sintetizar uma
suposta técnica “pura’.

Segundo Pinto (2008), essa visdo tecnocratica acerca da realidade, que também
permeia o contexto educacional, se trata de uma expressdo ideologizada sobre a cultura
humana. Assim, o aspecto técnico, em detrimento da esséncia politica e cultural, é colocado
como elemento central e determinante nos debates, chegando ao extremo da afirmativa de que
o valor técnico de uma decisdo € o unico que importa. Para o autor, esse discurso se expressa
nas dinamicas de dominagdo observadas na modernidade como uma das formas
desenvolvidas para a mistificacao da realidade, de forma a alienar a maior parte da populagao
da esséncia basilar acerca das decisdes e movimentagdes politicas. Desse modo, a esséncia
seria a totalidade, que por sua vez engloba os aspectos técnicos em relacdo com os aspectos
culturais e politicos, sendo a tecnocracia a tentativa de afirmar que a dimensdo técnica, de
forma isolada, ¢ a totalidade, algo que ndo se verifica na realidade. Portanto, separar a
dimensao técnica de seus elementos contextuais se constitui em uma forma de ideologia, ou
seja, uma mistificacdo da realidade, a qual se traduz no ambito educacional como uma
profunda desarticulag@o entre conceitos cientificos e a realidade dos educandos.

O avassalamento da tecnologia descreve na verdade o avango impetuoso da
racionalidade na compreensdo do universo. Esta é a nocdo que os tratadistas
primarios, de boa ou de ma-fé, deixam de perceber e, com mais forte motivo, de
proclamar. Nao o fazem porque tal nogdo significa o reconhecimento implicito da
condenagdo das estruturas de exploracdo. Para evitar tdo irrecusavel conclusdo,
recorrem ao truque de criar um conceito pré-moldado do que seja “racionalizacdo”.
Nenhum conceito talvez figure com maior destaque na ideologizagdo da tecnologia,
por parte dos escribas da dominagdo imperial que optam pela linha do endeusamento
da técnica, distanciando-se assim dos outros, os “idealistas”, aqueles que preferem
praticar os atos de exorcismo. Pretendem infundir nos leitores, ¢ provavelmente em
si mesmos, a consciéncia de que a tecnologia, da qual sdo proprietarios, exprime a

“racionaliza¢do” do trabalho humano, e nessa qualidade ndo pode deixar de ser
proveitosa para a humanidade. Além do mais, expdem os que se rebelam contra ela
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ao papel ridiculo e pouco inteligente de defensores da produgao anarquica, primitiva,
empirica, retrograda, depreciadora das maquinas e procedimentos requintados. Mas
o nd da questdo estd na defini¢do do conceito com que entendem a “racionalizagdo”.
Com plena ma-fé compreendem com este nome, exclusivamente, o aumento do
rendimento do trabalho, o que, nas presentes circunstincias, vem a ser o aumento da
serviddo do trabalhador. Para os proprietarios das fabricas, desde que as maquinas
produzam mais e melhor artigos vendéaveis e a organizacao do sistema funcione com
maxima eficiéncia, o processo adotado tém de ser julgado perfeitamente racional.
Por definicdo, racional é o processo que da mais lucro. Se uma nova maquina for
inventada ou aparecer outro procedimento de fabricacdo, o antigo torna-se menos
racional, porque da menos lucro. Cremos ser dispensavel declarar que o conceito
critico de racionalizagdo ¢ totalmente oposto. (PINTO, 2008, p. 378, grifo do autor).

De forma resumida, o que o filésofo brasileiro coloca nesse trecho, bem como no
conjunto de sua obra, ¢ a funcao mistificadora dos discursos tecnocratas, o qual se alinha,
através do que o autor chama de “ma-fé”, aos valores de mercado. Nesse trecho a ideia ¢
abstraida em uma forma mais geral e ¢ utilizado como exemplo o recorte fabril da sociedade,
porém, ¢ relativamente simples extrair da escola, de forma geral, essa esséncia mercadologica,
que se expressa em termos de “rendimento” de aprendizagem, objetivagdes focadas no
mercado de trabalho, aligeiramento dos periodos de formacdo e a supervalorizagdo de
certificacdes e diplomagdes em detrimento da aprendizagem legitima. Todavia, o autor afirma
que reconhecer essas contradi¢cdes, bem como problematiza-las, teria como consequéncia,
quase que obrigatéria, a condenagao das estruturas de exploragdo e, ainda, no restante da obra,
que o que faz com que essa racionalizacdo técnica perdure nas dimensdes da sociedade ¢ a
“ma-fé” na andlise das situacdes sociais, a qual objetiva a conservagdo desse sistema. Nesse
sentido, Fernandes (2019, n.p) destaca que "A pos-ideologia, ¢ claro, ¢ uma farsa altamente
ideoldgica criada para legitimar tanto posi¢cdes conservadoras do senso comum quanto visdes
neoliberais de eficiéncia e governanga de mercado sob a presuncao de neutralidade.".

De forma mais especifica, no ambito do ensino de Ciéncias, Auler (2011, p. 76)
sintetiza algumas expressodes da tecnocracia no campo da produgdo cientifica e tecnoldgica.

A suposta superioridade, neutralidade do modelo de decisdes tecnocraticas, parte do
pressuposto da possibilidade neutralizar/eliminar a influéncia do sujeito no processo
cientifico-tecnologico. O expert (especialista/técnico) pode solucionar os problemas,
inclusive os sociais, de um modo eficiente e ideologicamente neutro. Para cada

problema existe uma solugdo oOtima. Portanto, deve-se eliminar os conflitos
ideoldgicos e/ou de interesse.

E importante ressaltar que problematizar o discurso tecnocrata, demonstrando suas
contradigdes, ndo significa o mesmo que dizer que os elementos técnicos ndo sio
significativos. Em suma, significa dizer que a andlise técnica de um tema da realidade ¢ parte,
ndo unica, da totalidade e precisa a todo momento remeter a essa totalidade. Assim, 0 mesmo

ocorre para o contexto educacional, onde os aspectos técnicos vao no sentido das habilidades,
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competéncias e algoritmizacdo da resolucao de problemas, no qual nao significa dizer que
conceituacdo cientifica ndo ¢ importante, mas que esta ¢ parte do processo de ensino e
aprendizagem e precisa estar sempre articulado a sua totalidade, que seria o mundo vivido dos
educandos e o direcionamento para a transformacdo desse mundo. Sobre o papel dos
conhecimentos cientificos, Strieder e Kawamura (2017, p. 10) destacam:
No entanto, esse conhecimento ndo tem potencial para fornecer, sozinho, uma
compreensdo da complexidade do mundo contemporaneo, porque nao ¢ completo.
Ainda que seja rigoroso e independente de sua forma de construcdo, ndo da conta de
um conhecimento definitivo e inquestionavel de sistemas complexos como os reais.
Além disso, ou por isso, a racionalidade cientifica ndo tem condig@o de assegurar o
progresso, sendo apenas uma das ferramentas nas decisdes de valor sobre o que seja
progresso. Assim, o conhecimento cientifico € insuficiente para assegurar decisoes
sociais mais amplas, que necessariamente envolvem outros valores. E possivel
perceber essa preocupagdo em revisdes tedricas sobre o movimento CTS [Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade], quando discutem a necessidade de se buscar novos
direcionamentos para a politica cientifica e tecnoldgica brasileira, o que perpassa por

superar a ideia de que as conclusdes cientificas sdo inquestiondveis e que mais
ciéncia e tecnologia (CT), necessariamente, conduzirdo ao bem-estar social.

As relagdes entre realidade e conhecimentos cientificos podem tomar uma variedade
de formas e objetivos, porém, em esséncia, ¢ um movimento que busca articular os aspectos
técnicos da educacdo cientifica e tecnoldgica a dimensdes mais amplas relacionadas a
inser¢do dessa forma de educacdo na sociedade, ou seja, seus elementos contextuais. E dentro
desse debate, que busca evidenciar as relagdes entre Ciéncia e Tecnologia (CT)? e os aspectos
contextuais, em uma perspectiva mais ampla que perpassa as questdes educacionais, que ¢
colocada a problematica da ndo-neutralidade cientifico-tecnologica. Desse modo, a dimensado
social articulada a CT se constitui em uma concepgao que transcende o objetivo da construgao
de um Ensino de Ciéncias da Natureza “mais significativo” e vai na direcdo de uma maior
fidelidade tedrico-epistemoldgica a fundamentacdo da dimensdo da produgdo de CT, pois esta
ndo se expressa de forma dicotomizada da sociedade/realidade. Assim, produzir uma
separacdo entre a CT e aspectos sociais seria uma concepg¢do alicercante de uma visdo de
neutralidade cientifico-tecnologica, pois essa logica coloca o desenvolvimento de CT e a
dimensao social em um formato paralelo e artificial. De acordo com Delizoicov e Auler
(2011, p. 247) essa separagdo, a qual se da pela concepgdo cléssica acerca do “o método

cientifico”, cria uma visdo de

2 “Ciéncia e Tecnologia, tanto em termos espaciais quanto temporais, estdo cada vez mais proximas, imbricadas.
Em alguns ambitos, utiliza-se o termo tecnociéncia. Neste artigo, adota-se a concep¢do de sistema
Ciéncia-Tecnologia, considerando que as duas componentes, mesmo tendo particularidades que as diferenciam,
fazem parte de um processo em que estdo em constante interacdo. Assim, ao se utilizar a abreviatura “CT”,
estar-se-a fazendo referéncia ao sistema Ciéncia-Tecnologia.” (DELIZOICOV; AULER, 2011, p. 251).
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producdo de um conhecimento imune a influéncia de fatores externos, o qual faria
papel equivalente a um corddo sanitario responsavel pela assepcia do produto
cientifico. Esse método significaria a garantia de que apenas fatores epistémicos
(l6gica + experiéncia) participam da elaboracdo deste conhecimento.

Assim, as questdes levantadas acerca da ndo-neutralidade nas dindmicas de producao
de CT permeiam a sociedade como um todo e fundamentam uma série de contradicoes
basilares do modo de producdo moderno. Essa amplitude do debate chega ao contexto
educacional a partir de uma base filos6fica que se debruca sobre as relagdes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS), sendo tema relevante dentro do Ensino de Ciéncias da
Natureza. Nesse sentido, Strieder e Kawamura (2017, p. 33), ao discutirem a polissemia em
torno da concepcao de CTS no campo educacional, destacam a importancia do aspecto
racional da ciéncia, concebido de forma conjunta a suas limitagdes.

Também, a partir dos estudos investigados, ¢ possivel perceber a possibilidade de
existéncia de uma ciéncia ndo caracterizada somente por principios ldgicos e
empiricos, ainda que racional. E nessa compreensédo de racionalidade que se insere a
presente discussdo, ou seja, no reconhecimento de que ha diferentes racionalidades
presentes na construgdo da ciéncia e que a ciéncia € racional em sua esséncia, mas
que isso ndo implica em certezas e em progresso garantido. Outras perspectivas sao

possiveis e o primeiro passo para o desenvolvimento delas ¢ o reconhecimento das
suas limitacdes.

Portanto, um curriculo que busca fundamentagdo na Abordagem Conceitual’, tende a
apresentar uma visao de CT neutra, em que os processos de desenvolvimento se discorrem de
maneira isolada da influéncia dos sujeitos que a desenvolvem, pois abordam os
conhecimentos cientificos em um formato artificialmente dicotomizado da realidade, tanto da
realidade oriunda dos contextos e problematicas que mobilizaram suas produgdes como dos
contextos dos educandos.

Essa forma de trabalhar os conhecimentos cientificos, em especial no Ensino de
Ciéncias da Natureza, bem como no Ensino de Fisica, também acaba por promover um
silenciamento dos educandos durante as praticas educativas, tendo em vista que nesse modelo
o conhecimento ¢ depositado nos estudantes pelo professor de maneira vertical e unilateral,
pois a CT ¢ apresentada como um objeto pronto e estatico, o qual os alunos devem se
apropriar sem que possam dialogar e construir de maneira dialética a partir desta. Nao
obstante, nos processos decisorios relacionados ao desenvolvimento de CT, os sujeitos nao
tém participacdo ativa, fomentando uma estrutura em que “a participag¢ao da sociedade parece

estar limitada ao papel de usuaria de uma CT pronta, imutével, atribuindo-lhe um bom destino

* De acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2010, p. 190), abordagem conceitual é a “perspectiva
curricular cuja 16gica de organizagao ¢ estruturada pelos conceitos cientificos, com base nos quais se selecionam
os conteudos de ensino.”.
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na apropriacao, o denominado bom uso.” (ROSA; AULER, 2016, p. 214). Essa estrutura
social em que os sujeitos da base desempenham o papel somente de usuarios da CT pode, em
partes, se manifestar no contexto do Ensino de Ciéncias da Natureza, uma vez que a escola ¢
o espaco de socializacdo dos sujeitos e este processo ¢ desenvolvido de maneira que os
mesmos nao tém voz ativa na construcao intelectual.

Ainda, em contexto de América Latina e, em geral, de capitalismo periférico* até
mesmo a socializacdo dos individuos a realidade cientifico-tecnologica para o denominado
“bom uso” perde profundidade significativa para uma boa parcela da massa populacional. Isso
porque uma grande parcela da populacdo, em especial no contexto brasileiro, sequer possui
acesso aos produtos tecnologicos para que seja feito o “bom uso”. Uma demonstragdo dessa
realidade pode ser observada em dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), os quais demonstram que, em 2017, quase metade (49,2%°) das residéncias
brasileiras ndo possuiam acesso a rede de esgoto, bem como quase metade das escolas
também ndo possuem o esgotamento; um quarto (25,3%°) dos brasileiros ndo possuem
nenhum tipo de acesso a internet e metade das escolas ndo possuem internet. Ainda,
considerando um dado mais recente, no ano de 2019 aproximadamente 14 milhdes de familias
brasileiras ndo tinham como comprar gas de cozinha para preparar suas refeicdes — o que,
considerando a configuragdo média de uma familia brasileira, o pode representar quase 50
milhdes de pessoas —, recorrendo a lenha ou carvao para tal. Portanto, essas poucas
informagdes quantitativas acerca da realidade brasileira demonstram uma profunda
desigualdade estrutural para o acesso a produtos tecnologicos supostamente popularizados,
como esgoto, internet e gas de cozinha, e seria razoavel assumir que dadas as dificuldades de
acesso a recursos tecnoldgicos tdo cotidianos da vida contemporanea, esse cendrio de
desigualdade se aprofunda ainda mais quando pensamos em produtos tecnoldgicos mais

complexos.

4 Marini (2000), Bambirra (1978; 2013), Santos (2011), Frank (1980), bem como Milton Santos no conjunto de
sua obra em que debate o processo de globalizac¢do apds a metade do século XX, debatem o subdesenvolvimento
da América Latina a partir das relagdes internacionais categorizando os “capitalismos” periféricos dependentes
economicamente dos “capitalismos” centrais, os quais possuem as forgas produtivas mais desenvolvidas. Nesse
sentido, ha uma manuten¢do dessa dependéncia de forma a assegurar a transferéncia da riqueza socialmente
produzida dos sistemas periféricos para os centrais, por meio da superexploragdo do trabalho. Portanto, uma das
conclusdes desses autores ¢ a de que para que os sistemas centrais mantenha a taxa de acumulacdo de capital em
crescimento ¢é preciso o estabelecimento de uma relagdo de contengdo do desenvolvimento das forgas produtivas
nos sistemas periféricos.

’ Dados disponiveis em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pesquisa/30/84366 acessados em 23 de fevereiro de
2021

% Dados disponiveis em:
https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao/17270-pnad-continua.html?edicao=23205 &t=resultados
acessados em 23 de fevereiro de 2021.



https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pesquisa/30/84366
https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao/17270-pnad-continua.html?edicao=23205&t=resultados
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Desse modo, nao ha sentido, no contexto brasileiro, debater a producao cientifica e
tecnologica em um formato acritico e superficial e que caminhe na dire¢do da socializagdo das
massas para o “bom uso”.

A tecnologia ¢ vista enquanto sistema que afeta a vida em sociedade, que modela
valores, motivagdes, relagdes sociais e interpessoais. Ha uma rejeicdo a nogdo de
tecnologia neutra e uma defesa a ideia de que a tecnologia € uma estrutura cultural
que encarna valores de um grupo social especifico. Para elucidar essa afirmagao, ¢
enfatizado que o progresso tecnologico ndo tem atendido as necessidades basicas da
populacdo como um todo, mas tem servido para a promocdo de interesses de
determinados grupos. Essa questdo tem sido bastante enfatizada na educacdo CTS
em discussdes de natureza tedrica, quando os autores defendem a necessidade de

perceber, também, o que estd implicito; o que esta por tras das forgas politicas e
sociais que orientam o desenvolvimento. (STRIEDER; KAWAMURA, 2017, p. 39).

Ao problematizar o universo da aprendizagem dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos, Libaneo (2012, p. 4) aponta que ¢ necessario um certo cuidado no debate
curricular para que ndo se caia no dualismo “em que, num extremo, estaria a escola assentada
no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos, e, em
outro, a escola do acolhimento social, da integracdo social, voltada aos pobres e dedicada,
primordialmente, a missdes sociais de assisténcia e apoio as criangas.”. Desse modo, a ruptura
que deve ser construida nao ¢ em relacao ao ensino dos conhecimentos cientificos e sim em
relagdo a profunda desarticulagdo entre estes e a realidade dos educandos, buscando uma
forma de trabalhar com esses conhecimentos, na qual estes se aprofundem em complexidade e
significado. Ainda, o autor destaca que essa “escola para o acolhimento social tem sua origem
na Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, de 1990, e em outros documentos
produzidos sob o patrocinio do Banco Mundial” (LIBANEO, 2012, p. 5), o que se configura
como uma continuidade da implementa¢do do projeto neoliberal para a escola brasileira,
iniciada pelos militares na década de 1970.

Assim, essa concepcao educacional se aproxima da “ideia de que o papel da escola ¢
prover conhecimentos ligados a realidade imediata do aluno, utilizdveis na vida pratica (como
acreditam, também, algumas concep¢des mais simplistas da ligagdo do ensino a vida
cotidiana).” (LIBANEO, 2012, p. 6). Porém, a forma como é construida essa relagio se alinha
mais a uma “mera necessidade natural, numa visdo instrumental desprovida de seu carater
cognitivo, desvinculada do acesso a formas superiores de pensamento.” (LIBANEO, 2012, p.
6), o que ndo se confunde com a articulagdo de conhecimentos cientificos a realidade em uma
perspectiva critica e transformadora, a qual assume como ponto de partida as contradi¢des
basilares do capitalismo e desenvolve a agdo educativa direcionada para um horizonte

revolucionario.



18

Ainda, além da argumentacdo em torno da transformagdo da realidade e da
aprendizagem de conceitos cientificos de forma articulada a essa realidade, os proprios
conhecimentos cientificos, tidos como conhecimentos universais, em sua esséncia totalizante
ndo funcionam de maneira isolada de seus contextos. Portanto, um educador ao trabalhar com
um determinado campo conceitual ou tecnoldgico de forma isolada de qualquer contexto, ndo
tétm como produzir uma agdo educativa que va no sentido do aprofundamento das
compreensdes acerca desses elementos cientifico-tecnologicos, pois estes estdo
intrinsecamente relacionados as dimensoes contextuais.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado ¢ bem-comportado,
quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio & experiéncia
existencial dos educandos, vem sendo, realmente, a suprema inquietacdo desta
educagdo. A sua irrefreada ansia. Nela, o educador aparece como seu indiscutivel
agente, como seu real sujeito, cuja tarefa indeclindvel ¢ “encher” os educandos dos
conteudos de sua narragdo. Conteuidos que sao retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja ganhariam
significaciio. A palavra, nestas dissertacdes, se esvazia da dimens@o concreta que
devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. Dai

que seja mais som que significacdo e, assim, melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE,
2019, p. 80, grifo nosso).

O que Freire estd destacando nesse trecho, bem como nos demais momentos de sua
obra nos quais discute a relagdo entre realidade e conhecimentos cientificos, ¢ a dialeticidade
das elaboragdes cientificas na histéria humana. O termo “retalhos da realidade”, o qual se
apresenta no capitulo em que o autor debate os pressupostos da “educacdo bancaria”, se
relaciona a ideia de que o que foi sistematizado pelo trabalho intelectual humano enquanto
conhecimento cientifico, ¢ parte de uma realidade que estd em constante movimento. Ainda,
esses conhecimentos sdo construidos através do trabalho humano, por mais que possa ser
classificado como trabalho imaterial, ¢ ainda sim desempenhado por seres humanos, os quais
sofrem de todos os “Onus” intrinsecos da vida em sociedade. Portanto, essa assepsia
observada no tratamento dos conhecimentos cientificos dentro dos conteudos escolares €
contraditoria, até mesmo, em relagdo as dindmicas estabelecidas na producao de ciéncia, bem
como de seus produtos tecnoldgicos.

A partir dessas problematicas, ¢ razodvel admitir que relacionar conhecimentos
cientificos a realidade do educando ¢é critério insuficiente para se dizer que uma acdo
educativa se desenvolve em um sentido critico-transformador. E preciso qualificar essa
relagdo e realidade, de forma a verificar se ha um aprofundamento dos conhecimentos
cientificos e se os elementos da realidade se fundam nas contradi¢des do status quo. Portanto,

a desarticulacao entre conhecimentos cientificos e realidade, sob um olhar critico, nao estaria
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somente em uma auséncia de topicos cotidianos dentro dos contetidos programaticos e sim na
apresentacdo de uma realidade estatica, a qual ndo se movimenta pelo estudo dos
conhecimentos cientificos.

Essa desarticulacdo entre o mundo vivido pelos educandos e mundo da escola, a qual
se expressa nos modelos baseados no Ensino Tradicional, pode ter suas origens atreladas a
um projeto politico de alienacdo das classes populares, o qual se estabeleceu durante o
desenvolvimento do capitalismo com o objetivo de impedir as classes subjugadas de conhecer
a esséncia do mundo para que nao se rebelem, projeto esse exaustivamente descrito por
autores como Paulo Freire (2007; 2015; 2019), Dermeval Saviani (2008a; 2011), Nicos
Poulantzas (1980; 2019), Antonio Gramsci (1999) e Florestan Fernandes (2019). Sendo a
escola, tomada pelo poder popular, e o estudo as possibilidades para que a classe trabalhadora
desenvolva seu processo autdnomo de “conhecer”, € natural que ocorra um cerceamento, e até
mesmo a impossibilidade, de um pleno desenvolvimento e acesso a essas possibilidades.
Portanto, essa “intencionalidade” politica se materializa, no ambito educacional, em uma série
de fatores, como: precarizagdo das estruturas materiais de ensino (escolas e universidades);
superexploragdo do trabalho de profissionais da educagdo, comprometendo a qualidade de seu
trabalho; sistematiza¢do da competitividade mercadolégica como eixo organizador da pratica
educativa; seletividade elitista nos processos de ingresso no ensino superior, 0s quais pautam,
de forma hegemonica, o curriculo da escola basica; implementacdo de politicas publicas
educacionais que buscam conservar e aprofundar esse sistema; e, por fim, um curriculo de
formagdo de educadores estruturado em um formato que pouco fomenta a pesquisa e reflexao,
bem como um descolamento tragico dessas formacdes da realidade de sala de aula.

Todos esses topicos acabam por se consolidar como tematicas de pesquisa relevantes
dentro do campo educacional, em especial, para esta dissertacdo, as problematicas
relacionadas a articulagdo entre realidade e conceituagdo cientifica no ensino de fisica. Sob
essa Otica, considera-se imprescindivel discutir a articulagdo entre realidade e conceituacao
cientifica a partir do olhar para o contexto do ensino de Fisica, enquanto premissa basica para
a construcdo de praticas pedagogicas e curriculares alinhadas a perspectivas
critico-transformadoras.

Assim, pensar essa mudanga a partir de uma Otica que objetive produzir diretrizes para
a acdo educativa, a qual estard intrinsecamente relacionada a uma revolugdo curricular,
também se constitui em, de acordo com Saviani (2008b), trabalhar com teorias pedagdgicas

contra hegemonicas. Ainda, o autor aponta que:
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A partir desse entendimento podemos notar que as teorias pedagogicas se dividem,
de modo geral, em dois grandes grupos: aquelas que procuram orientar a educagio
no sentido da conservagdo da sociedade em que se insere, mantendo a ordem
existente. E aquelas que buscam orientar a educag@o tendo em vista a transformagao
da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente. As primeiras correspondem
aos interesses dominantes e, por isso, tendem a hegemonizar o campo educativo. As
segundas correspondem aos interesses dominados situando-se, pois, no movimento
contra-hegemonico. Numa sociedade como a nossa, de base capitalista, as
pedagogias hegemonicas correspondem aos interesses da burguesia, ja que esta
ocupa a posicdo de classe dominante. E as pedagogias contra-hegemonicas
correspondem aos interesses do movimento operario. (SAVIANI, 2008b, p. 12).

Pensando nesse trabalho, que busca desenvolver uma discussio em torno da
diversidade que se expressa no campo educacional que se coloca como contraponto ao que €
hegemonico, ¢ necessario buscar compreender suas diferencas basicas. O que ha em termos
de Ensino Tradicional na escola brasileira atual estd, em geral, alinhado a uma visdo de
curriculo que da prioridade aos conhecimentos universais historicamente sistematizados, ou
seja, por mais que a realidade dos educandos tenha algum espaco nessa visdo curricular, esta
ocupa uma dimensdo meramente demonstrativa e ndo como objetivacao geral. Isso € razoavel
na medida em que as teorias pedagdgicas hegemonicas, como aponta o autor supracitado, tém
o objetivo principal de conservar a realidade posta, nunca transforma-la, a partir da
socializagao dos sujeitos a esta realidade. Portanto, dificilmente, dentro dessas perspectivas
curriculares e teorias pedagogicas a realidade serd tratada em um sentido critico, o qual iria na
dire¢do da ruptura e aniquilagdo dos mitos que a alicergam.

Assim, se hd uma esséncia que diferiria essas teorias pedagdgicas esta estara na forma
e no conteudo pelo qual a realidade ¢ tratada, pois, como discutido anteriormente, algumas
concepgoes educacionais que trabalham com o cotidiano do aluno, o fazem para a
socializacdo do sujeito a este cotidiano, nunca para transforma-lo. Assim, percebe-se duas
formas fundamentais de se trabalhar pedagogicamente a realidade: 1) se a realidade ¢ encarada
como absoluta € ocupa um espago intermedidrio em uma forma demonstrativa, ou espago
nenhum, essa sera uma abordagem que busca socializar os sujeitos a esta realidade; ii) se a
realidade ¢ captada em um forma critica, ou seja, por meio de uma dialetizacdo materialista
das contradigdes sociais do género humano inserido no modo de produ¢do da modernidade,
essa serd uma abordagem que busca transformar a realidade posta, ou, pelo menos,
questiona-la criticamente. De forma sintética, um dos fatores centrais para se avaliar uma
perspectiva curricular que se proponha critica ¢ a relacdo que estd estabelecida entre
conhecimentos universais e esséncia material dos individuos.

Se o curriculo se faz na pratica e pela disputa politica nos espagos da escola e da

universidade (GIROTTO, 2019), um dos elementos centrais de uma mudanga curricular na
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educagdo basica sera a formagdo de educadores. Nao hd forma razoavel de almejar uma
mudanga curricular, principalmente em um sentido critico-transformador, sem pensar em
como os educadores, que desenvolvem suas praticas no nivel basico, estdo sendo formados.
Ainda, pensar no interior dessas perspectivas de formagdo a problematica do espago que a
realidade ocupa na agdo educativa, bem em como ela é captada, a diferenca entre esséncia e
representacao do real e a forma como o educador coordena a intervencao em sala de aula se
constituem como elementos centrais para se pensar formacdes com tais objetivos. Afinal, a
questdo da realidade ganha relevancia, pois, para Freire (2019), Marx e Engels (2007) e
Gramsci (1999), esta se posiciona como dimensdo mediadora de qualquer acdo
transformadora.

Outro ponto importante de se elucidar ¢ que o fato de uma teoria pedagodgica
concentrar seus olhares para a realidade e trabalhar a partir dela ndo significa,
necessariamente, uma negacao da dimensdo conceitual ou mesmo da importincia dos
conhecimentos universais. Os conhecimentos cientificos, historicamente sistematizados, tém
importancia fundamental na constru¢do de uma compreensdo de mundo e, mais ainda, em
uma ac¢do transformadora. Portanto, agora debatendo mais especificamente o Ensino de
Fisica, em uma perspectiva curricular comprometida com a transformacdo da realidade ¢
possivel, inclusive, trabalhar os conceitos cientificos em uma extensdo e profundidade
maiores. Relatos como os de Santos, Magoga e Muenchen (2018a; 2018b) e Santos, Magoga
e Pacheco (2019), os quais discutem o desenvolvimento de um projeto de reestruturagdo
curricular da disciplina de fisica em um cursinho popular, a partir de pressupostos Freireanos,
demonstram a profundidade conceitual que se pode obter em um trabalho que parte da
realidade dos educandos, pois esta se desenvolve em um dinamismo diferenciado em relacao
a uma mera transmissdo de topicos conceituais. Esse dinamismo, o qual s6 € possivel a partir
de uma construcao curricular dialogica, tanto na determinagdo dos contetidos programaticos
como na coordenagdo em sala de aula, se diferencia no sentido de que, de acordo com os
autores supracitados, os educandos ao serem confrontados por suas visdes de mundo
contraditorias em relacdo a esséncia se mobilizam de uma forma mais profunda para a
investigacao da realidade, a qual esta impregnada pelos conhecimentos universais.

Em um horizonte que vislumbre uma ruptura com as premissas de um ensino que
busca deformar os sujeitos e encaixd-los em uma realidade posta, a fun¢do do Ensino de
Ciéncias da Natureza, bem como do Ensino de Fisica, seria a de construir a relagdo entre essa
realidade desigual e os conhecimentos cientificos a partir das contradi¢des levantadas nos

contextos trabalhados. Nesse sentido, Silva (2004, 2007) busca desenvolver uma discussao,
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fundamentada no pensamento Freireano, acerca das dinamicas cotidianas na escola e seus
momentos de reorganizagdo curricular, no ambito do Ensino de Ciéncias da Natureza, de
forma articulada a uma concep¢do de formacdo de educadores que se paute,
fundamentalmente, na prdxis curricular transformadora. Essas discussoes se desenvolvem em
torno do que Freire propde enquanto Tema Gerador e como sua elaboracdo, alicercada na
articulacdo entre contradi¢cdes socio-historicas da comunidade escolar e conteudos das
Ciéncias da Natureza, pode desencadear um processo praxiologico que desvele criticamente
os alicerces mais fundamentais da escola e da estrutura curricular vigente.

Desse modo, entorno da problematica acerca da pratica pedagogica que parte de uma
l6gica puramente conceitual, a qual fundamenta uma visdo de CT neutra, que ndo considera a
esfera social, o contexto e os problemas que originaram a constru¢do dos conhecimentos
cientificos, surgem as necessidades de reformulagdes e rupturas. Um dos caminhos para a
superacdo dessa légica ¢é a inser¢do nos programas escolares de elementos
tedrico-metodoldgicos que intencionem construir um olhar para realidade dos educandos e
também a inclusdo destes como ativos da construcdo do conhecimento, encontrando no
educador uma figura de orientacdo e coordenacao dessa construcao. Isso pode se expressar, na
acdo dialodgica dentro da sala de aula, na selecdo de problemas oriundos do mundo vivido dos
educandos, avaliagdes baseadas em metodologias inclusivas, ao invés da exclusdo, e a
fomentacao do trabalho coletivo tanto dentro como fora de sala de aula.

A problemadtica que se constitui na pratica pedagdgica que trabalha a partir de um
mundo distante do qual o educando vivencia, que segue uma légica tendo como ponto de
partida os conceitos cientificos desvinculados desse mundo vivido pelos educandos, ¢ a
apresentacdo de um conhecimento do qual o sujeito ndo pode participar de sua construgao,
algo colocado como uma verdade inquestionavel dentro de uma estrutura hierarquizada, em
que o aluno esta sujeito a iluminacdo do professor, ou seja, a educacdo bancéria (FREIRE,
2019). Buscando uma perspectiva capaz de construir uma superagdo da educagdo bancaria,
trabalhando a partir de uma logica centrada no Tema Gerador’, Freire (2019) vai além de uma
perspectiva que se baseia num processo de entendimento da realidade do educando por parte
do educador e propde uma relagdo homogénea entre os mundos vividos do educador e do
educando, dando origem a constru¢do de um conhecimento novo que parte de, no minimo,

trés dimensodes: os conhecimentos cientificos sistematizados; a visdo de mundo do educador; e

7 De forma resumida, o Tema Gerador é problematizagdo das contradigdes materiais dos oprimidos, se
expressando como resultado da investigagdo tematica. Esse conceito sera trabalhado com profundidade no
capitulo 2.
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a realidade (de)codificada do educando. Para Freire nao ha como o educador durante a
investigagdo tematica® "entender" a realidade do educando a partir de uma posi¢do que
possibilite de alguma forma suprimir as influéncias de sua visdao de mundo nesse processo,
assim como ndo existe a possibilidade de neutralizar essa visdo de mundo durante o trabalho
em sala de aula com o educando. Portanto, os novos conhecimentos que sdo construidos
durante a praxis, a partir de um Tema Gerador, sio uma movimentacao dialética dessas trés
dimensdes em dialogo.

Em consonadncia com essa problemdtica e argumentando sobre a defesa de uma
reformulacdo curricular no contexto da educacao basica, Halmenschlager (2014) identificou a
partir de uma pesquisa documental em documentos oficiais como: Lei de Diretrizes e Bases
(LDB 9394/96); Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM); Orientacdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais (PCN+); Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdao Basica (DCN); Plano
Nacional de Educag¢ao (PNE/2011-2020); Plano de Desenvolvimento da Educag¢ao (PDE) e
Programa Ensino Médio Inovador (PROEMI) uma proposta alinhada a essa necessidade
expressando aspectos educacionais como a “interdisciplinaridade, a contextualizacdo, a énfase
em questdes relacionadas ao mundo da vida e do trabalho e a organizacdo do programa
escolar a partir de tematicas, a exemplo dos Temas Estruturadores.” (HALMENSCHLAGER,
2014, p. 33). Ou seja, o teor desses documentos, concebidos em um clima politico’ diferente
no Brasil, fornecem elementos que podem contribuir, em algum nivel, para a construcao de
uma mudanca na légica de organizagao curricular, que avance para além de uma abordagem
puramente conceitual, o que ja se demonstra como um certo avango apesar de ainda objetivar

a aprendizagem focalizada sobre os conceitos cientificos. Ainda, o termo “tema” ja ¢

8 Investigacdo tematica é o processo desenvolvido pelos educadores de forma a levantar aspectos e contradigdes
da comunidade escolar de forma a elaborar os problemas que dardo inicio ao trabalho com o Tema Gerador. Esse
processo sera melhor detalhado no capitulo dois.

® Em sua obra “Sintomas Morbidos”, Sabrina Fernandes (2019) argumenta que o Partido dos Trabalhadores,
apesar de se constituir tradicionalmente como uma organizagdo de esquerda, ndo levantou pautas criticas a
questdes mais estruturais da desigualdade social no capitalismo. Ao invés disso, fomentou uma economia de
consumo, em que o aumento da renda do conjunto dos trabalhadores brasileiros ndo foi “convertido” em um
aumento expressivo de qualidade de vida, na medida em que os servigos publicos ndo acompanharam esse
aumento. Para a autora, isso ¢ a base material da insatisfagdo das classes médias, que iam tendo sua renda
absorvida por servigos privados de saude, educagdo, transporte ¢ comunicagdo (direitos basicos),que tomaram,
hegemonicamente, as ruas durante os protestos de junho de 2013. Assim, como conclusdo, a politica de combate
a desigualdade social desenvolvida nos governos petistas buscou uma conciliagdo insustentavel no longo prazo
entre o lucro da burguesia e o aumento de renda dos trabalhadores, sendo, em uma concepgao dialética de
historia, o segundo assimilado materialmente pelo primeiro.
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observado em alguns desses documentos, aspecto que abre margem para trabalhos tematicos,
incluindo a ideia de 7ema Gerador.

Essa abordagem, com uma logica diferenciada em relacdo a que se apresenta nos
curriculos tradicionais, vem produzindo, como relatado em diversos trabalhos, uma maior
mobilizacdo e interesse por parte dos educandos para o trabalho proposto em sala de aula.
Giacomini, Magoga ¢ Muenchen (2013), trabalhando com o tema “O Cultivo do Arroz” no
contexto da EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) em uma escola publica, observaram um
maior interesse dos educandos pelos conceitos trabalhados e discussdoes da tematica, e
consequentemente, um aprofundamento dos aspectos de aprendizagem e compreensio
tematica durantes as atividades propostas em sala de aula. Além disso, trabalhos como o de
Pacheco et al. (2018), no contexto da educagao nao formal em um cursinho pré-universitario,
no qual ¢ relatada a experiéncia com problemas abertos durante a implementa¢cdo de uma
reestrutura¢do curricular da disciplina de fisica em uma légica tematica, sinalizam para os
aspectos diferenciados observados nessa pratica, como uma maior proximidade e intimidade
dos educandos com as problematicas abordadas e um dinamismo que vai na direcdo da
complexificacdo da realidade abordada por meio dos conhecimentos cientificos da fisica.
Considerando novamente o contexto da educacdo formal, estudos como o de Milli et al.
(2017) e de Alves, Parizotto e Genovese (2015), recorrem ao Tema Gerador como forma de
estruturar a pratica curricular, em contextos de Ensino Fundamental e Médio,
respectivamente, sinalizando os beneficios de aprendizagem j& citados. Esses estudos
indicam, portanto, que um aprofundamento da articulagdo entre os conhecimentos cientificos
e realidade dos educandos produz, como consequéncia, uma significacdo maior da pratica de
sala de aula, problematizando, até mesmo, a questdo curricular.

No contexto do ensino de Fisica, considerando as limitagdes relativas aos curriculos e
praticas pautadas exclusivamente em uma logica conceitual, tradicional e tecnocratica,
apresentadas anteriormente, ¢ evidente tanto a necessidade de investigar os principais desafios
relativos a articulacdo entre realidade e conceituagdo cientifica quanto da produgdo de
reflexdes criticas acerca de processos formativos de educadores, de maneira a se concentrar
em aspectos oriundos da realidade de sala de aula, constituindo-se, assim, os subsidios
filosoficos, teoricos e metodologicos para a construcao de um processo de acao e reflexao nos
moldes da unidade dialética teérico-pratica observada na prdxis auténtica. Diante disso, o
problema de pesquisa que orienta essa investigagdo €: que tipos de contradi¢oes estdo

presentes — na literatura em ensino de fisica — na implementag¢do e/ou proposi¢do de
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praticas pedagogicas que buscam articular a conceituagdo cientifica e o mundo vivido dos
educandos?

Tendo em vista o que foi discutido nessa introdugcdo e o problema de pesquisa
delimitado, a presente investigagdo objetiva identificar e problematizar desafios e implica¢des
relacionadas a articulacdo entre a conceituagdo cientifica e o mundo vivido dos educandos no
contexto do ensino de fisica, a partir de elementos oriundos da literatura do campo.

Para isso, serdo contemplados alguns objetivos especificos: 1) caracterizar e discutir
como a praxis se constitui enquanto fundamento filosofico para a relagdo entre teoria e pratica
nos espacos pedagdgicos; ii) identificar e caracterizar que elementos tedricos e metodologicos
tém orientado as principais correntes pedagogicas critico-transformadoras no Brasil € como a
relacdo entre realidade e conhecimentos cientificos se d4 nessas perspectivas; iii) identificar
que elementos tedricos e metodologicos tém orientado discussoes e praticas pedagdgicas que
buscam, em algum nivel, estabelecer relagdo entre os conceitos cientificos e a realidade no
contexto do ensino de fisica; iv) problematizar as principais contradicdes e implicagdes
relacionadas a articulagdo entre conceituagao cientifica e realidade, sinalizando elementos, a
partir das teorias pedagdgicas critico-transformadoras, para a organizacdo da pratica
pedagbgica em um sentido mais critico.

A pesquisa tem natureza qualitativa (CHIZZOTTI, 2000; LUDKE; ANDRE, 1986) e
de maneira a atingir os objetivos propostos, os encaminhamentos metodolégicos envolvem
trés momentos: (a) a revisdo bibliografica da 4area do ensino de fisica a partir de
palavras-chave que retornem trabalhos que discutem algum nivel de articulacdo entre o
mundo vivido dos educandos e os conceitos cientificos da fisica; (b) analisar em que medida
as propostas/discussdes se aproximam ou se distanciam de wuma perspectiva
critico-transformadora; (c) analisar se e como os estudos localizados com a revisdo
bibliografica contemplam a articulagdo conceituacao-realidade no contexto do ensino de
fisica.

A andlise dos dados empiricos obtidos com a revisdo bibliografica seguira os
pressupostos da Andlise Textual Discursiva (MORAES, 2003; MORAES; GALIAZZI, 2007),
perspectiva que tem balizado varias pesquisas em Educacdo em Ciéncias, a exemplo dos
trabalhos de Milli, Solino e Gehlen (2018) — que utiliza a ATD para a construgdo das

problematizagdes para o trabalho com o Tema Gerador — e Torres e Linderman (2008) —
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que produz uma reflexdo tedrica sobre a articulagdo entre o processo de Investigacdo
Tematica € o0 método da ATD para a produgdo de temas'.

De modo a organizar a proposta construida nessa introdugdo, esta dissertacdo estad
divida em quatro capitulos: o primeiro intitulado “Praxis: a unidade dialética entre teoria e
pratica”, no qual s3o resgatados e discutidos os aspectos fundantes da filosofia da praxis, bem
como a praxis auténtica elaborada e defendida por Paulo Freire; o segundo, intitulado
“Concepcdes pedagdgicas criticas: articulagdo entre conhecimentos cientificos e realidade
para a transformagdo”, ¢ produzido um resgate tedrico e epistemologico das principais
correntes de pensamento acerca das pedagogias criticas no contexto brasileiro, bem como
suas fundamentagdes acerca da relacdo entre conhecimento cientifico e realidade dos
educandos; o terceiro, intitulado “Articulagdo entre conceituagdo cientifica e realidade:
desafios identificados na literatura”, no qual ¢ relatado o processo de busca e selecdo de
estudos na literatura que desenvolvem a tematica referente a articulagdo entre realidade e
conceituagdo cientifica no ensino de fisica, bem como a discussdo das categorias de analise
que emergem desses estudos por meio da ATD; o quarto, intitulado “Um olhar critico sobre a
realidade: fundamentos da emancipacdo”, no qual sdo problematizadas as principais
contradi¢des identificadas e discutidas na andlise dos estudos selecionados do corpus, de
forma a orientar a discussdo a formulagdo de uma pratica de ensino que empregue um olhar

efetivamente critico sobre a realidade.

1. PRAXIS: UNIDADE DIALETICA ENTRE TEORIA E PRATICA

“Quem ndo se movimenta, ndo sente as correntes que o prendem.”.

O fragmento citado acima, de autoria da revolucionaria e intelectual marxista Rosa
Luxemburgo, expressa uma profunda demanda, histérica e concreta, pela constru¢cdo de uma
relagdo entre teoria e pratica cada vez mais proxima nos movimentos criticos que buscam a
transformagdo da ordem social vigente. Nesse sentido, o termo ‘“‘se movimentar” denota uma
atuagdo pratica sobre a realidade, um questionamento que se dd por meio da agdo e
direcionado as contradicdes alicer¢antes da materialidade, enquanto que “sentir” ¢ a dialética

da compreensdo, da critica corrosiva acerca do conhecimento que estd vigente. Portanto, s

19 Destaca-se que estes estudos buscam instrumentalizar a ATD para a interpretacdo dos levantamentos primarios
realizados na investigacdo tematica, reconhecendo as limitagdes dessa forma de interpretagdo da realidade em
relagdo ao desenvolvimento dos demais momentos da investigacdo tematica e da estruturacdo do proprio tema
gerador.
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por meio do “movimento”, que coloca um ponto de interrogacdo sobre as estruturas que
aprisionam a reproducdo da vida social, ¢ possivel construir, de forma sistematica, as
compreensoes tedricas e filosoficas acerca destas mesmas estruturas, uma unidade dialética
entre teoria e prdtica.

Praxis, em uma concepcao filosofica eticamente comprometida com a transformagao
da realidade, ¢ um processo central para a determinacdo das ag¢des dos seres humanos no
mundo social. Em um sentido historicista, a prdxis ¢, também, uma forma de
autoconhecimento das classes sociais no € com o mundo, sendo essa forma de producao de
conhecimento um sentido revolucionario de agir e conhecer a histéria. No ambito das
pedagogias que se propoe criticas, compreender esse processo se torna elemento central para a
constru¢do da agdo pedagodgica em um sentido autenticamente critico-transformador.

Portanto, para essa dissertacdo, localizar a conceituagdo da prdxis no processo
historico, bem como aprofundar sua compreensdo a partir de literatura cldssica e cientifica,
dentre as concepgoes filosoficas, ¢ fundamento centralizador do debate curricular critico,
tanto na educacdo basica como na formagao de educadores. Pois, em uma perspectiva critica,
a relacdo entre teoria e pratica ¢ determinante para a efetivacdo de curriculos na pratica
pedagogica. Porém, o problema da relagdo entre teoria e pratica ¢ mais profundo do que
somente essa determinacdo relacional e vai no sentido de uma concepgao filoséfica de mundo

e de formagao do proprio conhecimento, seja ele sistematizado ou nao.

1.1. A QUESTAO DA RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Construir as determinagdes que relacionam teoria e pratica, ou conhecimento e
concreto, € um problema que causa inquietacao naqueles que se aventuram em investigar as
dindmicas da vida social, datando desde os primeiros registros filoso6ficos da humanidade.

De acordo com Cheik Anta Diop (1975), em sua obra intitulada “The african origins
of civilization: myth or reality”, hda uma profunda incoeréncia entre a historiografia da
antiguidade, em especial a historia da filosofia, e a determinac¢do de uma suposta “certidao de
nascimento Grega” da filosofia. O autor destaca uma série de relatos, passagens e evidéncias
que sustentam a tese de um profundo intercAmbio entre os principais pensadores atribuidos a
Grécia antiga e a civilizagdo Egipcia (africana), no sentido de que j& existia um pensamento
filosofico complexo e em desenvolvimento no Egito, do qual personagens historicos como

Tales de Mileto, Pitagoras, Platdo e Aristoteles foram estudantes.



28

O ensino cientifico e filosofico era ministrado por leigos, que se distinguiam das
pessoas comuns apenas por seu nivel intelectual ou status social. Nenhum halo santo
os envolveu. Em "Isis e Osiris”, Plutarco [historiador grego] relatou que, de acordo
com o testemunho de todos os estudiosos e filosofos gregos ensinados pelos
egipcios, estes ultimos tiveram o cuidado de secularizar seus conhecimentos. Sélon,
Tales, Platdo, Licurgo e Pitdgoras encontraram dificuldades em serem aceitos como
alunos pelos egipcios.

Amelineau [arqueodlogo e egiptologo francés] também aponta que, se certas ideias de
Platdo se tornaram obscuras, é porque ndo conseguimos coloca-las no contexto de
suas origens egipcias [...]. Sabemos, além disso, que Pitagoras, Tales, Solon,
Arquimedes ¢ Eratostenes, entre outros, foram treinados no Egito. O Egito era de
fato a terra classica onde dois tergos dos estudiosos gregos iam estudar. Na verdade,
pode-se dizer que, durante a época helenistica, Alexandria era o centro intelectual do
mundo. Reunidos estavam todos os estudiosos gregos de que falamos hoje. O fato de
eles terem sido treinados fora da Grécia, no Egito, nunca poderia ser enfatizado
demais. (DIOP, 1975, p. 232, tradug@o nossa).

Assim como na Grécia socratica e pré-socratica, o pensamento filosofico germinado
no continente Africano, mais antigo, também desenvolvia discussdes complexas acerca da
dimensao tedrica, das ideias e do universo pratico e imediato, bem como as relagdes que se
estabelecem entre estas. Um dos primeiros pensadores africanos de que se tem registro €
Amen-em-ope, com uma obra datada de 1300 a.C.

De acordo com Nogueira (2013), o pensamento de Amen-em-ope possui como um de
seus principais eixos estruturantes a ética da serenidade, a qual desenvolve uma série de
questoes e determinagdes acerca das possibilidades e fundamentos para uma vida serena.

Segundo o autor supracitado, essa ética da serenidade se trata do desenvolvimento de
um processo de autoconhecimento e reflexdo/validagdo desse conhecimento acumulado.
Assim, ha um caminho que se estabelece na vida pratica e que alicerca o processo de
autoconhecimento, denominado por Amen-em-ope de caminho da barca.

Neste sentido, o termo barca circunscreve ideias como experimentar, degustar, testar
0 gosto ¢ participar de uma experiéncia que ndo seja ordindria. A barca carrega a
ideia de que a travessia é uma experimentac¢do. Ou ainda, a possibilidade de fazer
um novo caminho, ou ainda, percorrer o mesmo destino para compreender, aprender
e ensinar. No capitulo 29, podemos ler “Ndo impegas as pessoas de atravessarem o
rio se tens cabine em tua barca. Quando te derem um remo em meio as aguas
profundas, estende teus bragos e pega-0” (AMEN-EM-OPE, 2000, p.2790280).
Amen-em-ope estd dizendo algo bem simples: as pessoas habilitadas na arte da
palavra ndo podem se esquivar de ensinar a usar a barca que atravessa as tormentas
de duvidas e falta de discernimento. A barca é a experimentacdo do discernimento.

A pessoa que tem lugar na cabine de sua barca tem a tarefa de educar os que ndo tém
barca. NOGUEIRA, 2013, p. 149, grifo do autor).

Essa forma de desenvolver o conhecimento toma como ponto de partida a vida
mundana e pratica, relacionando aspectos mais focados em processos individuais e suas
implicagdes na vida coletiva da cidade. Ainda, ha um outro elemento importante na filosofia

de Amen-em-ope, a balanga. Essa alegoria, desenvolvida pelo filésofo africano, funciona em



29

uma légica que se relaciona ao caminho da barca, se manifestando como uma forma de
113 aed? . . ~ ’ .
avaliar” o conjunto das determinagdes construidas durante o processo de autoconhecimento,

complementando e aperfeicoando esse processo.

No texto de Amen-em-ope, a balanca aparece como guia importante. No décimo
sexto capitulo dos Ensinamentos, o filésofo egipcio adverte: ndo altere “as escalas
nem falsifiques os pesos ou diminuas as fragdes da medida (...). O Macaco posta-se
junto a balanga” (AMEN-EM-OPE, 2000, p. 273). E importante explicar que
Macaco ¢ uma alcunha para Toth, esposo de Maat, deus da sabedoria, conhecimento
e escrita. As narrativas sobre Maat e Toth indicam e circunscrevem o que
denominamos de “medida da verdade” ou “peso da verdade” — remetendo a Maat.
[...]

A questdo em jogo ¢ como a medida da palavra e, por conseguinte da escrita, devem
estar devidamente alinhados ao peso e medida da verdade. Amen-em-ope alerta, no
capitulo 17, “Guarda-te de alterar a medida” (Idem, p.273). O adequado ¢ falar
pautado pelo siléncio, preparando a palavra enquanto artifice tomando a medida da
verdade. Amen-em-ope faz uso da narrativa mitica imprimindo um sentido
filosofico, o siléncio aparece como condicdo de possibilidade para que a gestagdo da
medida de Maat seja bem feita, culminando com o parto — manifesto pela escrita de
Toth. O siléncio ¢ uma caracteristica propria da serenidade. Amen-em-ope ndo
defende que mudez, ndo se trata de deixar de falar ou escrever. Mas, de uma fala que
se alimenta de algo que sé a serenidade do siléncio ¢ capaz de doar. A serenidade € o
que permite o discernimento, o conhecimento de uma situagdo, das coisas, dos
modos como nossa forga vital e corag@o brigam diante de um desejo. Amen-em-ope
propde com a ética da serenidade um tipo de reflexdo silenciosa que nos coloca
diante da balanca de Maat para medir as coisas, as palavras e agir de uma maneira
que a harmonia interna ndo seja perdida. O filésofo propde um percurso filoséfico, o
uso da barca no sentido do estar de bem consigo, a barca ¢ tdo somente o signo de
atravessar o mundo em busca de si. (NOGUEIRA, 2013, p. 151-152, grifo do autor).

Essa fundamentacdo para a elaboragdao dos conhecimentos se manifesta tanto no
sentido mais individual como coletivo, sendo estabelecida também a relagdao que ocorre entre
os que “navegam” os caminhos da barca, destacando que aqueles que possuem um maior
aprofundamento dessa reflexao, ou seja, tenham mais destreza nesse caminho, sdo destinados
a tarefa de auxiliar os que possam estar “perdidos” por esses caminhos.

Esse breve resgate das elaboragdes de Amen-em-ope acerca da ética da serenidade
demonstram uma profunda elaboragdo acerca do que seria conhecimento e como este se
relaciona com as questdes mais praticas e imediatas da vida em sociedade, também ¢
importante lembrar que esta ¢ somente uma parte da filosofia de Amen-em-ope presente na
extensa obra intitulada “Ensinamentos™'. Ainda, de acordo com Benedicto (2016),
conhecimentos praticos e abstratos, do campo da matematica, geometria e filosofia, ja eram

desenvolvidos desde 4000 anos a. C. no norte da Africa. Sendo que o autor destaca o

' De acordo com Nogueira (2013), essa obra foi produzida em aproximadamente 1300 a.C. e esta disponivel, em
sua versdo original, no Museu Britanico.
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profundo intercambio intelectual'* que ocorreu entre Grécia e Egito, tanto de pré-socraticos,

como Pitagoras que estudou por 22 anos com sacerdotes egipcios, como de socraticos.
Aristételes, que também assimilou muitas referéncias do Egito, € o primeiro a cunhar
o termo prdxis, porém sem um sentido de relagdo entre as dimensdes das ideias e das praticas.
Para Aristoteles, filosofo atribuido a antiguidade grega, a relagdo entre a forma do
conhecimento superior ¢ o mundo mundano, das experiéncias cotidianas, se da através da
alegoria da escada, na qual os acontecimentos corriqueiros seriam os primeiros degraus para
se alcancar a sabedoria (conhecimento superior). Isso, em certa medida, ¢ um avango
substancial de Aristoteles em relacdo aos filésofos gregos que o precederam, inclusive de seu
mestre, Platdo, que buscava uma separac¢do entre 0 mundo imediato e a sabedoria, de forma a

se alcancar o conhecimento “puro”, longe da contaminacdo das experiéncias cotidianas.
b

O estagirita [Aristoteles] considera que o conhecimento se inicia pelos sentidos e
culmina numa sabedoria superior que diz respeito a compreensdo da natureza do
real, ou seja, dos principios que regem o ser enquanto ser, em seu significado mais
abstrato e puro. Este ultimo plano, que ¢ o do conhecimento filoséfico em sentido
estrito, em que sdo conhecidas as causas primeiras do ser, ¢ um resultado do
pensamento, do exercicio intelectual que se desenvolve, desde o inicio, por causa da
perplexidade do homem diante do mundo, mesmo diante das coisas mais
corriqueiras. O conhecimento que assim se estabelece decorre da inteligéncia, ou
seja, do esforgo sistematico de pensar sobre o que é experienciado, nao consistindo
num mundo a parte do que é captado por intermédio dos sentidos. Os dados dos
sentidos, portanto, ndo podem ser desprezados como simples aparéncia, ilusdo,
como sombras ou imagens deformadas do real, como se em nada contribuissem para
constituir as formas mais perfeitas do ser. Como disseram os filosofos empiristas
mais tarde, na era moderna, os sentidos sdo os canais por onde o mundo penetra na
mente. Essa concepgdo de Aristdteles expressa, certamente, a primeira discordancia
com Platdo, bem como a decisiva superagdo do mestre: em vez da cisdo entre um
mundo sensivel e um mundo inteligivel, o estagirita vé um mundo supra-sensivel
que s6 ¢ quando elaborado pela inteligéncia do homem. (CUNHA, 2007, p. 64).

Esse pensamento representa, em alguma medida, uma incipiéncia de uma relagdo entre
teoria e pratica, mesmo essa relacdo se dando em uma forma hierarquica, colocando a
experiéncia cotidiana nos “primeiros degraus” da escada que “sobe” em dire¢do a sabedoria.

Outro ponto importante do pensamento de Aristételes € a mudanga na concepcao de realidade,

12 De acordo com Benedicto (2016), Diop (1975) e Nogueira (2013), a nogdo de que a forma racional de se
produzir conhecimento foi inaugurada na Grécia (antepassados europeus) ndo se demonstra como verdadeira por
uma série de razdes: o conhecimento complexo, que se desloca do abstrato para o mundano e vice-versa ja se
manifestava em civilizagdes africanas a mais de quatro milénios antes de Cristo (conjuntos numéricos racionais e
irracionais, geometria, astronomia e filosofia); em todos os personagens histdricos da “filosofia grega” ¢é possivel
verificar um profundo intercambio intelectual entre estes e sociedades africanas, seja pelo estudo dos
conhecimentos compartilhados ou pelo fato de terem vivido por décadas no norte da Africa como alunos; os
proprios escritos originais de personagens historicos da filosofia reconhecem a importancia e o estagio avangado
do conhecimento egipcio. “Néo ha, portanto, passagem do pensamento mitico para o pensamento racional.”
(BENEDICTO, 2016, p. 33) e, além do mais, a tese de que a Grécia representou um territorio livre e fértil para a
producdo de conhecimento ndo faz muito sentido por uma contradi¢do muito basica: todos os personagens
historicos da “filosofia grega” foram perseguidos dentro de Grécia, sendo presos, executados, vendidos como
escravo ou exilados.
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a qual € concebida em uma forma transformavel, em movimento. “Assim, a experiéncia, que ¢
a capacidade de firmar relacdes mediante as impressdes sensoriais contidas nas memorias, €
também “a primeira etapa do conhecimento propriamente dito”, embora seja apenas um
“conhecimento pratico baseado na repeticao”, um “saber fazer” [...]” (CUNHA, 2007, p. 65,
grifo do autor).

Nesse sentido, a praxis para Aristoteles ¢ o fundamento da ética, em um formato
dicotomizado dos saberes tedricos (episteme) e produtivos (polesis). Desse modo, o filésofo
avanga sobre o pensamento de seu mestre, o qual estruturava uma forma de dominio da agao
humana pela razdo, indagando que a ética na vida social ¢ uma questdo de exercicio da
inteligéncia. “Para Aristoteles, a alma seria portadora de uma natureza dupla, tedrica
(especulativa) e pratica (ética e politica) [...]” (CUNHA, 2007, p. 69). A ética e a politica sdo
saberes remetentes ao mundo pratico, que devem ser adquiridos pelo hébito, pela educagdo e
pelo exercicio, fazendo com que o saber pratico (praxis) seja uma dimensdo particular e
isolada no pensamento de Aristételes, discorrendo sobre a conduta do ser humano na vida
social e seus objetivos como cidaddo da cidade.

Portanto, o homem ¢, em poténcia, um ser naturalmente dotado da capacidade de
constituir virtudes éticas, o que se torna em ato mediante a pratica de exercé-las.
Trata-se de aprendizado, certamente, 0 mesmo processo que se d4 em outras areas,
como diz o estagirita [Aristoteles]: é construindo casa que se aprende a construi-las,

como ¢ tocando citara que alguém se torna um citarista, ¢ ¢ praticando agdes justas
que nos tornamos justos. (CUNHA, 2007, p. 70).

Assim, o pensamento de Aristoteles representa um avango em relacdo aos seus
antecessores na Grécia antiga, concebendo algumas formas incipientes de relagdes entre as
dimensdes do conhecimento e, em especial, uma realidade em movimento. Porém, apesar de
Aristoteles explicitar a realidade nao mais como objeto estdtico, ou seja, como algo em
transformagdo, sua logica de pensamento, sua forma de filosofar e definir as determinagdes
acerca da realidade, ainda ndo eram de uma realidade em movimento. Aristoteles produziu
um olhar sobre a realidade e uma logica fundamentalmente contemplativa, produzia
determinagdes de forma gradual (escada) e descritivas (estdticas) para depois pensar uma
totalidade, também estatica e descritiva. Um dos primeiros filosofos que realmente avangou
sobre esse desafio foi Georg Wilhelm Friedrich Hegel, ao trabalhar sua ciéncia da logica a
partir de uma concepcao dialética acerca da realidade, a qual ficou mais conhecida a partir de
sua obra Fenomenologia do espirito.

De Aristoteles a Hegel ocorre, na Europa, uma monopolizacio do pensamento

filosofico pela Igreja Catdlica, de forma concentrada em interpretar as escrituras sagradas,
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extraindo seus mais profundos significados, e produzir argumentagdes acerca da existéncia de
Deus. Um dos primeiros que desenvolve esse trabalho ¢ Santo Agostinho que, a partir do
resgate do pensamento de Platdao, busca separar a esséncia do ser humano em corpo e alma, ou
experiéncia e sabedoria, sendo a alma aquilo que mais se aproxima do divino (STREFLING,
2014). Desse modo, a alma, que seria a “parte” racional ndo-corpérea do ser humano, ¢ a
substancia (termo platonico) que governa o corpo, ou seja, o racionalismo da alma, que capta
os conhecimentos, ¢ que comanda o mundo cotidiano, pratico e mundano. Assim, para Santo
Agostinho, a alma ¢ a substancia perfeita do ser humano e os fenomenos de aprendizagem e
elabora¢do dos conhecimentos seria um processo de recuperacao ou recordacdo do que ja esta
contido na alma e quanto mais aprendemos mais nos aproximamos da perfei¢ao de Deus.
Segundo o filosofo africano, todo ser vivo corpdreo tem uma alma (anima). No caso
dos vegetais, a alma ¢ simplesmente o que da vida ao corpo, permitindo que este seja
alimentado, cresca e se reproduza. Nos animais, a alma ndo ¢ somente a fonte dessas
atividades que se encontram nos vegetais, mas ¢ também a fonte da sensacdo e do
apetite. Nos seres humanos, a alma racional ¢ a fonte do pensar e do querer, além de
todas as demais atividades que os homens tém, em comum, com os vegetais € 0s

animais. O bispo de Hipona utiliza o termo anima, para referir-se tanto a alma
racional quanto a mente humana. (STREFLING, 2014, p. 180, grifo do autor).

Outro filésofo teista que se destacou nesse periodo foi Sdo Tomdas de Aquino que, a
partir do resgate do pensamento aristotélico, buscou elaborar um método 16gico e racionalista
que fosse capaz de construir argumentos acerca da existéncia de Deus. De acordo com
Wolkmer (2001) e Faitanin (2007), o pensamento de Sao Tomés de Aquino se expressa de
forma diferenciada em relagdo ao de Santo Agostinho, de forma que o corpo ndo seja algo
impuro e que deva ser governado pela alma cada vez mais proéxima de Deus. A alma ainda ¢
expressao divina, porém, a razao se estabelece como uma forma que Deus deu ao ser humano
de compreender a realidade. “Neste sentido, o seu método comeca por compreender o ente
sensivel, sua causa proxima e seus principios, para ir ascendendo ao ente supra-sensivel, na

consideragdo de sua causa remota.” (FAITANIN, 2007, p. 123).

Tomas de Aquino, dominicano nascido na Italia, foi ndo s6 o nome mais expressivo
da Escolastica, como, sobretudo, um dos mais importantes pensadores do Ocidente
Medieval. Apos estudar com seu mestre Alberto Magno e tornar-se professor de
teologia em Paris, Santo Tomas procurou realizar a grande sintese entre a cultura
paga antiga (a "razdo" aristotélica) e os ensinamentos e os dogmas da Igreja Catdlica
(a teologia crista da "revelagdo" e da "fé"). Assim, diante das ideias pré-cristas de
Aristoteles sobre Deus, o universo e o homem, Tomas de Aquino insistia que um
bom pagao poderia mostrar que as opinides do filésofo ndo conflitavam com as da
Escritura. Achava também que ele e sua geragdo tinham muito o que aprender com
Aristoteles". Enquanto Santo Agostinho se embasa em Platdo e Sdo Paulo,
proclamando a "fé¢" como instrumental de compreensdo teologica, Santo Tomas
recupera Aristoteles através das versdes arabes e judaicas, apregoando a qualidade e
0 uso humano da razdo. Distancia-se da visdo pessimista agustiniana sobre a
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natureza humana, pois mesmo que o homem tenha caido no pecado ¢ capaz de
discernir o bem e o mal, e guiado pela razdo (inspirada na luz divina) habilita-se a
conhecer a verdade e praticar a virtude. (WOLKMER, 2001, p. 22-23, grifo do

autor).

Essa forma de pensar conserva, ¢ em alguns pontos até regride, as relagdes
estabelecidas entre conhecimento e realidade em formulagdes anteriores, representando uma
certa regressdo tedrica do debate filosofico devido a intervengdo da igreja catdlica. Porém,
esse “apagdo” filosofico se manifestou de forma mais concentrada na Europa e nas regides em
que estavam estabelecidas colonias europeias. No oriente médio, por outro lado, o debate
filosofico e cientifico, principalmente nas areas da medicina, astronomia e filosofia, avangava
com maior profundidade.

Ibn Sina, estudioso da obra aristotélica, desenvolveu durante esse periodo um
aprofundamento das compreensdes acerca da forma de producdo de conhecimento e suas
relagdes com o mundo imediato.

Ibn Sina ou Avicena (980-1037), como ¢ conhecido no mundo latino, foi o pensador
que dedicou grande interesse a filosofia de Aristoteles. Entretanto, se, por um lado,
Ibn Sina foi muito influenciado pela filosofia do estagirita, por outro, ndo € possivel
afirmar que foi seu fiel seguidor. Discordou e modificou muitos aspectos da filosofia

do Primeiro Mestre (al-Mu ‘alim al-awal), como Aristoteles ficou conhecido entre
os arabes. (ISKANDAR, 2011, p. 41, grifo do autor).

Um dos principais avancos de Ibn Sina sobre a filosofia aristotélica ¢ a sua
compreensdo acerca das dimensdes do conhecimento. Aristoteles separa os saberes entre
praticos e teoricos, denominando-os de forma diferente. Ja Ibn Sina assume a existéncia de
uma dimensdo pratica e outra tedrica mas denomina essas duas faculdades do ser humano
como inteligéncia, de forma a aproximar essas duas dimensdes. Outro aspecto importante da
filosofia arabe ¢ a consciéncia de que as formas de manifestagdo intelectual ocorrem no
cérebro, diferente dos europeus que acreditavam que a parte corpdrea responsavel pelo
pensamento era o coragdo'’. A hierarquizacdo entre as faculdades praticas e tedricas
caracteristicas da filosofia aristotélica sdo mantidas por Ibn Sina, porém, ¢ possivel perceber
uma aproximagao entre essas duas formas de conhecimento (SOUSA, 2015).

[...] quando [a alma] se volta para aquelas formas imaginadas e chega nela a luz do
intelecto agente por um tipo de conjungdo, clas sdo preparadas de modo que se
originem nela, a partir da luz do intelecto agente, as abstragdes destas formas das
misturas. Logo, as coisas essenciais sdo distinguidas, pelo intelecto, dos acidentes e

do que, nestas coisas imaginadas, assemelham-se e se diferenciam. As intengdes, as
quais nao se diferenciam nestas [coisas] vém a ser uma intengdo unica na esséncia

BPor esse motivo, Ibn Sina é tomado como referéncia importante para além do universo filos6fico, como no
campo da medicina, tendo conduzido uma diversidade de estudos acerca do corpo humano. Inclusive, a produgio
de conhecimento no campo da medicina foi pioneira entre os arabes (ASSEF; CASTANEDA; ORO, 2018).
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do intelecto por meio de comparacdo entre as [suas] semelhangas. Contudo, [as
intengdes] que estdo [nas coisas imaginadas] vém a ser multiplas devido a
comparagdo entre as diferencas. O intelecto possui a capacidade de multiplicar a
unidade e de unificar a multiplicidade no caso das intengdes. A agdo de unificar o
multiplo acontece sob dois aspectos: o primeiro no qual as intengdes multiplas se
tornam diferenciadas em niimero na imaginativa; quando nao se diferenciam com
respeito a definigdo, trata-se de uma tnica inten¢do. No segundo aspecto, a partir das
[diferentes] inten¢des dos géneros e das diferengas, uma tnica intengdo é composta
através da [formulacdo da] defini¢do. A [a¢do de multiplicar o uno] ¢é contraria a
estes dois aspectos e isto estd entre as propriedades do intelecto humano, mas néo
pertence as outras faculdades que percebem o multiplo enquanto multiplo nem
[percebem] a unidade enquanto una. Nao ¢ possivel que elas percebam a unidade
simples, mas [apenas] a unidade da perspectiva segundo a qual ela é um todo
composto de coisas e de seus acidentes. Nao € possivel que [as faculdades] separem
o que ¢ acidental e o remova do que € essencial. (Avicena, “K. al-nafs”, V.5, p. 236
apud SOUZA, 2015, p. 35, grifo do autor).

Apesar de Ibn Sina desenvolver seu pensamento filoséfico a partir do estudo de
Aristoteles, este o faz a partir da leitura dos textos de Platdo, o que para Averrois se torna algo
profundamente problematico. Além disso, Averrdis vé um grande problema nas elaboragdes
de Ibn Sina, o qual se fundamenta numa conciliagdo passiva da especulagao filosofica com as
verdades pré-determinadas das escrituras sagradas (BITTAR, 2009). Desse modo, a obra de
Averrd6is € marcada por uma logica mais critica em relagdo aos aspectos religiosos, um embate
entre o saber racional e a verdade revelada (saber religioso).

O problema da aceitacdo ou ndo do racionalismo aristotélico tem raizes na luta em
face da ideologia de uma religido, de cujos dogmas se extrai inquebrantavel tradicao
ética, e das proprias formas de organizacao social. E possivel uma conciliagdo entre
o saber racional ¢ a verdade revelada? Esta ¢ uma questdo que se poe, desde o

pensamento de al-Kindi, e que se arrasta como tema a ser enfrentado por Averrois,
no século XII d.C. (BITTAR, 2009, p. 71, grifo do autor).

Assim, a metafisica de Aristoteles se torna muito presente na filosofia ardbe e no
pensamento de Averrdis, porém, com algumas nuances. Averrois abre uma “porta” a mais
para a especulacdo sobre o conhecimento, olhando para o processo de producdo deste,
considerando-o como parte e critério de verdade. Aspectos destacados por Averrdis em seu
Discurso Decisivo, (2005, paragrafo 2°. p. 03 apud Bittar, 2009, p. 79):

Se o ato de filosofar consiste na reflexdo sobre os seres existentes ¢ na consideragao
destes, do ponto de vista de que constituem a prova da existéncia do Artesdo, quer

dizer: enquanto sdo artefatos — pois certamente é na medida em que se conhece sua
construgdo que os seres constituem uma prova da existéncia do Artesdo.

Nesse fragmento € perceptivel uma alusdo ao processo da elaboragdao do conhecimento
em sua logica fundamental a partir da compreensdo da “obra do Artesdo”, analogo ao deus do
alcordo, criador dos seres que existem. Assim, conhecer a constru¢ao dos seres, sua presenga

na existéncia em movimento, ¢ parte da validagao e parte do proprio conhecimento.
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Neste duplo sentido, sua obra devassa a escuriddo ¢ busca a afirmagdo da razdo.
Para Averrois, fica claro que os universais sio uma construcio da razio e que,
por isso, toda a construcio da razio é de fundamental importincia para a
aquisicio da iluminagdo. Procede como Aristoteles, de forma a retirar da fisica a
propria fundamentacdo dos primeiros passos empiricos para alcar em direcao a
metafisica.44 O multiplo do que ¢ fisico leva ao Uno do que é metafisico [...].
(BITTAR, 2009, P. 79, grifo nosso).

Apesar de ainda existir a presenca de uma supremacia racionalista, caracteristica do
pensamento aristotélico, ha alguns avangos de aproximacao entre o universo pratico e tedrico,
tendo como elo de aproximacao o olhar mais profundo em relagdo ao processo de elaboracao
que, inevitavelmente, relaciona empiria e razao. Além do mais, a cultura arabe foi a principal
responsavel, no periodo medieval, por preservar o pensamento filoséfico dos helénicos, sua
leitura de Aristoteles é referéncia, até mesmo, no cristianismo ocidental, influenciando Sdo
Tomas de Aquino.

Averroéis terd influenciado diversos outros pensadores: o filésofo judeu andaluz
Moisés Maimonides (1135-1204 d.C.); os filésofos do ocidente latino Roger Bacon
(1214-1294 d.C.), Santo Alberto Magno (1193-1280 d.C.), que mantém mais acen-
tuada inclinagdo aviceniana, Santo Tomas de Aquino (1225-1274 d.C.), que tera
mais propensdo averroista do que neoplatonica, além de Siger de Brabant
(1235-1284 d.C.) e de Marsilio de Padua (1275-1342 d.C.).

De fato, estas marcas formam a grande contribui¢do do mundo arabe ao mundo
europeu ocidental, do qual ndo se pode olvidar, sob pena de corromper a avaliagdo
da histéoria da filosofia, afinal Aristoteles chegou ao mundo medieval europeu
através dos estudos dos arabes. Depois de Aristoteles ter-se tornado uma febre para
o mundo darabe, diversas autoridades incumbem estudiosos de empreenderem
viagens ao mundo grego, para recuperar textos, papiros e documentos que dessem
testemunho do pensamento peripatético. O medievalista Etienne Gilson chega a

afirmar que a histéria do século XIII ¢, do ponto de vista da filosofia, a histéria das

diversas atitudes e reagdes diante da obra de Aristdteles para o mundo medieval.
(BITTAR, 2009, p. 89-90).

Ainda, de acordo com o autor supracitado, a recepcdo das obras de Averrdis no
cristianismo medieval foi marcada por uma série de censuras e expurgos, pois, este
pensamento filosofico foi precursor de um aspecto muito importante para o desenvolvimento
da filosofia moderna, a laicidade. Nesse sentido, Bittar (2009, p. 93) destaca que “O
averroismo e o aristotelismo somente serdao superados quando da moderna criacao das
ciéncias experimentais, mas ndo sem antes terem proporcionado a pavimentacdo para o
pensamento laico e racional, portal de entrada para a ciéncia e a filosofia modernas.”.

Desse modo, o debate filosofico comeca a se deslocar de uma concepgao
fundamentalmente ontologica para a epistemoldgica. Assim, duas concepgdes ganham
relevancia nos séculos XVII e XVIII, o racionalismo e o empirismo. Essas duas concepgoes

epistemologicas acerca da formacdo do conhecimento sdo alicercadas em uma profunda
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negacao da concepgao tedrica medieval teoldgica, e se concentram no individuo e sua relagao
com o mundo no ato de pensar/produzir conhecimento.

O racionalismo ¢ marcado por uma confianga absoluta na razdo enquanto capacidade
de atravessar ou superar as percepcoes dos sentidos. A razao, dentro do racionalismo, assume
uma funcdo primaria na apreensdo do real, confiando que somente a abstracdao logica e
coerente seja o suficiente para que a verdade seja “descoberta” na investigacdo. Nessa
concepcao epistemoldgica, o universo pratico estd completamente subordinado ao tedrico, ou
seja, as elaboracdes tedricas ¢ que guiam e coordenam, indiscriminadamente, a dimensao
pratica.

De acordo com Pena e Pena (2013), René Descartes ¢ o principal filésofo
representante do racionalismo. O pensamento desse autor se baseia na duvida em relacdo aos
sentidos, ou seja, as experiéncias. Ainda, as paixdes devem ser limitadas pela razdo, de forma

13 29 ;o . ~
que “sobre” no ato de pensar somente a logica auto fundamentada, ou seja, a concepgdo
racionalista “enxerga” as paixdes como uma barreira colocada no caminho da razdo em
direcdo ao conhecimento superior. Portanto, a razdo ¢ percebida como a capacidade humana
de atravessar a mera cogni¢dao pelos sentidos (que nos enganam) e conhecer as coisas como
sdo, para controlar o mundo exterior conforme as demandas da razdo humana. Portanto, a
desconfianca dos sentidos ¢ a base do racionalismo, a partir dessa concepgao.

O racionalismo vai dizer, entdo, que ha uma ferramenta humana denominada razao
que permite a compreensdo da realidade. Descartes coloca que a razdo teria ideias inatas,
sendo o olhar do sujeito sobre o real capaz de conceitua-lo e categoriza-lo, possibilitando a
elaboragdo do conhecimento acerca do real. “Penso, logo, existo”, inclusive quando existe a
duvida acerca da razdo prova que a propria razdo existe, logo, a razdo ¢ o motor do
pensamento e de toda forma de conhecer.

A verdade pode ser vista pelo idealista como mecanismo que a propria razido
organiza como sintese de clareza ¢ distingdo, participando das idéias do mundo
sensivel, e de outras idéias que a propria mente determina de modo avulso para o
homem. Tendo como diferencial as agdes que a propria mente elabora como unico
critério para alcangar a verdade, mediante esta organizacdo de concepgoes que estao
a todo o momento se transformando e alterando o mundo ¢ constante que haja, é
claro, todo o aspecto racional proveniente de um conhecimento inato da verdade, ela
ndo foi criada pelo homem, apenas aplicada como modelo superior a ser alcangado,

sendo assim, a verdade pode ser alcancada no sistema pratico e construida na esfera
subjetiva. (PENA; PENA, 2013, p. 2-3).

Desse modo, o sensivel, o universo pratico, ¢ colocado em um patamar secundario,
como uma mera forma de verificagdo ou producdo de juizos, nao ha produgdo de

conhecimento fora da razdo. Inclusive, para os racionalistas, a propria experiéncia sensivel,
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pratica e experimentacdo, pode ser um equivoco na busca pela verdade, na produgdo dos

conceitos e categorizagdo do real. Nesse sentido, Silveira (2002) discute a importancia do

filésofo René Descartes para o desenvolvimento do racionalismo na modernidade, destacando
(13 b ~ .

que este estava “[...] convicto de que a razdo era capaz de chegar ao conhecimento da

realidade de modo semelhante ao conhecimento matematico — isto €, por deducéo a partir de

principios instituidos de maneira independente da experiéncia [...]” (SILVEIRA, 2002, p.
30-31, grifo do autor), assim, tomando como exemplo a elaboragdo da matematica a partir de
axiomas logicos determinados unicamente pela razdo, o filésofo racionalista acreditava que
poderia construir toda a compreensao acerca do real da mesma forma. Portanto, Descartes
“retomou a teoria das idéias inatas. Afirmou que as idéias claras e distintas, descobertas em
nossa mente através da diivida metodica, sdo verdadeiras, pois Deus ndo daria ao homem uma
razao que o enganasse sistematicamente.” (SILVEIRA, 2002, p. 30).
A duvida para Descartes ¢ o fato ndo comprovado, ou o fato que estd em aberto para
a possibilidade de ser provado, mas esta comprovacdo estd em repouso a espera do
concreto, estd em descanso dos fatos que ndo aconteceram ou que virdo a acontecer.
Neste sentido é gerada uma alternativa para o fato em intervalo, que é o fato ndo
comprovado, o intervalo entre o pensar ¢ o observar gera a partir da nossa ndo
comprovagdo, ou seja, uma duvida, uma suspeita da contradi¢do. Esse intervalo
incide no estado de permanéncia da verdade, para que, ocorra o fato evidenciado ¢é
preciso que esta verdade se conclua, para isso, ¢ preciso que 0 nosso pensamento
haja em fung¢do das coisas materiais, desse modo, quando acontece o juizo é sempre

em funcdo da algo ou alguma coisa que esta sempre em repouso, esperando a

movimentagdo de uma forga que venha atribuir ao intervalo esse ato concretizado ou
fato provado. (PENA; PENA, 2013, p. 10).

Por outro lado, o empirismo propde uma epistemologia pautada em uma logica inversa
a do racionalismo, no que diz respeito a relacdo entre teoria e pratica. “Assim, os empiristas
consideram a experiéncia como a fonte e o critério seguro de todo conhecimento. A
sensibilidade ¢ supervalorizada, pois, através da percep¢ao, os objetos se impdem ao sujeito.”
(SILVEIRA, 2002, p. 33). Ou seja, a critica dos empiristas aos racionalistas se concentra na
ideia de que a razdo possui uma série de limitagdes e a base dessa afirmativa € o ceticismo
grego (duvidar o tempo inteiro, duvidar de tudo) e, portanto, a base da agdo humana de
conhecer o real ndo tem como ser a razdo, pois ela se origina na necessidade imposta pela
realidade.

A razdo, entdo, teria a funcdo mais ligada a producao, ou efetivacio, de determinados
objetivos de investigagdo. E importante destacar que ndo é que o empirismo negue a
dimensao da razdo, o ponto central da critica ¢ que ndo ha existéncia livre de determinacdes
naturais e tudo que ¢ produzido no campo da razdo ¢ condicionado por essas determinacdes.

Desse modo, a tnica forma de realmente apreender a esséncia das coisas ¢ através das
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experiéncias. Uma conclusdo problematica que pode ser tirada ¢ de que os conhecimentos
seriam “apenas” copias do real e que deveriamos nos dedicar a um método que s realize o

trabalho de transpor o real para as ideias.

A indugdo constituia-se, segundo os empiristas, no método através do qual os
enunciados universais - as leis, os principios, as teorias cientificas - eram obtidos dos
enunciados particulares (enunciados que relatam algo observado, experimentado). O
ultimo empirista anterior a Kant, o filésofo escocés David Hume (1711 1776),
mesmo admitindo que todas as idéias derivam da experiéncia, negou uma solugao
positiva ao problema da inducdo: "Qual é o fundamento de todas as conclusoes a
partir da experiéncia?" (Hume, 1985, p. 37) ou, como se justifica a passagem dos
enunciados observacionais para os enunciados universais?

Hume argumentou que todo o conhecimento que se refere a matéria de fato emana
das impressdes dos sentidos, das intui¢ées sensiveis, mas estas somente nos dido
idéias particulares e contingentes. Ndo ha justificativa para a passagem dos
enunciados particulares contingentes (que descrevem o que foi observado) para os
enunciados universais necessarios (as leis, os principios das teorias cientificas).
(SILVEIRA, 2002, p. 33-34, grifo do autor).

Tanto empirismo como racionalismo, de bases aristotélicas e platonicas
respectivamente (SILVEIRA, 2002), representam um periodo do debate filosofico que
imprimia uma profunda dicotomizacao e hierarquizagdo entre os universos praticos e tedricos.
Immanuel Kant, como racionalista em seu periodo pré-critico, propde um sistema filosofico
que caminha no sentido de solucionar essa disputa, reconhecendo as limitagdes da razdo em
sua obra Critica da razdo pura ¢ as limitagdes sensitivas em sua obra Critica da razdo
pratica.

Nesse sentido, o sistema filosofico de Kant vai ter como foco o problema centralizador
do debate entre racionalistas e empiristas: o lugar dos sentidos na capacidade humana de
apreender o real, na capacidade humana de racionalizar o real em conceitos e categorizagdes.
Assim, seu sistema procura absorver as duas concepgdes, pautando a necessidade dos
sentidos, do experimental, do universo pratico na apreensdo do real, porém, isso ndo significa
que a razdo, o universo tedrico, ndo possua um papel importante nesse processo. As
motivagdes, a reflexdo, a elaboragdo, os questionamentos sdo decisivos na orientacao das
praticas de investigacdo que objetivam a apreensdo da esséncia.

Compreenderam que a razdo so discerne o que ela produz segundo o seu projeto,
que ela tem de ir a frente com principios (...) pois do contrdrio observagédes casuais,
feitas sem um plano previamente projetado, ndo se interconectariam numa lei
necessdria, coisa que a razdo procura e necessita. A razdo tem que ir a natureza
tendo numa das mdos os principios unicamente segundo os quais fendémenos
concordantes entre si podem valer como leis, e na outra o experimento que ela
imaginou segundo aqueles principios, na verdade para ser instruida pela natureza,
ndo porém na qualidade de aluno que se deixa ditar tudo o que o professor quer,
mas na de juiz nomeado que obriga as testemunhas a responder as perguntas que

lhes propoe (KANT, 1987; p. XIII do prefacio, grifo do original apud SILVEIRA,
2002, p. 37, negrito nosso).
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Portanto, para Kant, ndo basta que se apreenda a realidade da melhor forma possivel,
que se categorize e conceitue as coisas, que compreendamos os limites e potenciais da razao,
¢ preciso que se transforme isso tudo em pratica, agdo racional e livre. Assim, no momento
em que se expressam orientacdes e objetivagdes, ¢ necessario que se racionalize tudo isso de
forma que seja possivel determinar e desenvolver as acdes praticas ou reformular as que

foram desenvolvidas.

Que todo o nosso conhecimento comeg¢a com a experiéncia, ndo ha duvida alguma,
pois, do contrario, por meio do que a faculdade de conhecimento deveria ser
despertada para o exercicio sendo através de objetos que tocam nossos sentidos e
em parte produzem por si proprios representacoes, em parte péem em movimento a
atividade do nosso entendimento para comparad-las, conecta-las ou separd-las e,
desse modo, assimilar a matéria bruta das impressoes sensiveis a um conhecimento
dos objetos que se chama experiéncia? Segundo o tempo, portanto, nenhum
conhecimento em nos precede a experiéncia, e todo ele comeca com ela. Mas
embora todo o nosso conhecimento comece com a experiéncia, nem por isso todo
ele se origina justamente da experiéncia. Pois poderia bem acontecer que mesmo o
nosso conhecimento de experiéncia seja um composto daquilo que recebemos por
impressoes e daquilo que a nossa propria faculdade de conhecimento (apenas
provocada por impressoes sensiveis) fornece de si mesma, cujo aditamento ndo
distinguimos daquela matéria-prima antes que um longo exercicio nos tenha

tornado atentos a ele e nos tenha tornado aptos a sua abstracao (KANT, 1987, p. 1.
grifo no original apud SILVEIRA, 2002, p. 35-36).

Isso representa uma mudanga qualitativa profunda na relagdo entre os universos
teoricos e pratico, no sentido de que estas duas dimensdes do processo de elabora¢do do
conhecimento demonstram uma certa aproximacdo ¢ de que uma deixa de ser a negacgdo
epistemologica da outra, como observado no embate entre racionalismo e empirismo. Desse
modo, de acordo com Vaz (2003), o sistema kantiano representa uma revolucao na forma de
se pensar o conhecimento e o proprio processo do conhecer, demarcando uma mudanga
basilar dos sistemas filosoficos na transi¢do para a modernidade. Madureira (2019, p. 45)
destaca a importancia dessas discussdes no que diz respeito a conceituagdo da prdxis,
enquanto légica relacional entre teoria e pratica, no desenvolvimento historico da filosofia

desde o periodo antigo at¢ Immanuel Kant.

De Aristoteles a Kant, vemos que a estrutura do conceito mantém sua base. Nesse
espago temporal, considerou-se a praxis como atividade humana, ontologica ao ser,
mas agora interligada as atividades, principalmente do intelecto. Porém, apesar de o
trabalho manual comegar a ser revisto e tido como valoroso, o fator da
contemplagdo, e a dignificagdo pela praxis do intelectual ainda se mantém. Outras
proximidades também sdo perceptiveis: a praxis repartida em fragmentos, a
independéncia entre teoria, pratica e ac@o, a praxis diferenciada entre as varias
esferas sociais e comportamentais. Mas, a complexidade da praxis ainda estava
fragmentada na compreensdo de sua totalidade. Essencialmente, ao trabalho e a
pratica, agora providos de valor social ético e moral, é considerado apenas em seu
fruto de producdo, e ndo o de seu produtor. Em outras palavras, ao objeto resultante
do trabalho se designa valor praxico, mas ao seu produtor ndo. O conceito praxis, até
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entdo, ndo alcanga no desdobramento de seu entendimento processual, a posi¢do
dialética que movimenta o gradiente praxioldgico: a consciéncia da praxis.

Essa mudanca qualitativa ¢ de muita importancia para um filésofo que sucedeu Kant
no desenvolvimento da modernidade, Friedrich Hegel. Todavia, o percurso filoséfico
empreendido pela humanidade ¢ de suma importancia para uma compreensao da totalidade do
que seja o pensar € o agir, sendo esse percurso uma expressao do resgate, apropriacdo e
transformagdo dos principais sistemas filosoficos na historia. “Na Introdugdo a historia da
filosofia, a adverténcia de Hegel revela que os conceitos concretos da razdo se aprimoram e
modificam, e que, apesar disso, “se conserva o precedente na historia da filosofia. Nada se
perde”.” (BITTAR, 2009, p. 61-62, grifo do autor). De acordo com Vaz (2003), ainda que
assimile toda a elaboragdao de Kant, a Fenomenologia do espirito € profundamente critica em
relagdo a Critica da razdao pura. Portanto, Hegel acaba por se diferenciar do sistema kantiano
na medida em que tenta demonstrar que esse sistema ndo se desenvolve até as ultimas
consequéncias de suas especulacoes, falhando na tentativa de repensar a razao para além das
criticas dos empiristas.

Baste-nos dizer aqui que o propdsito de Hegel deve ser entendido dentro da resposta
original que a Fenomenologia pretende ser a grande aporia transmitida pela Critica
da Razdo Pura ao Idealismo alemdo. Esta aporia se formula como cisdo entre a
ciéncia do mundo como fenémeno, obra do Entendimento, e o conhecimento do
absoluto ou do incondicionado - da coisa-em-si - que permanece como ideal da
Razdo. O absoluto s6 se apresenta para Kant no dominio da Razdo pratica como
postulado de uma liberdade transempirica, fora do alcance de uma ciéncia do
mundo. Com a Fenomenologia do Espirito, Hegel pretende situar-se para além dos
termos da aporia kantiana, designando-a como momento abstrato de um processo
historico-dialético desencadeado pela propria situagcdo de um sujeito que ¢ fendmeno
para si mesmo ou portador de uma ciéncia que aparece a si mesma no proprio ato
em que faz face ao aparecimento de um objeto no horizonte do seu saber. Em outras
palavras, Hegel intenta mostrar que a fundamentaggo absoluta do saber ¢ resultado
de uma génese ou de uma histéria cujas vicissitudes sdo assinaladas, no plano da
apari¢do ou do fenomeno ao qual tem acesso o olhar do Filosofo (o para-nos na

terminologia hegeliana) pelas oposi¢des sucessivas e dialeticamente articuladas
entre a certeza do sujeito e a verdade do objeto. (VAZ, 2003, p. 14, grifo do autor).

Desse modo, o sistema hegeliano contesta a abstra¢do espago-temporal do sujeito em
relagdo ao objeto, caracteristica do sistema kantiano. Para Hegel, Kant esta “vendo coisa
demais” ao estabelecer a constru¢do de uma abstragdo, que € so representacdo da coisa-em-si,
pela razdo, pois, o que Kant estda chamando de abstracdo ja ¢ o movimento em direcdo a
coisa-em-si. Ainda, para Hegel, Kant estd subestimando a razdo, ou a compreendendo em
suas limitagdes, quando a coloca como mediadora de um processo de Entendimento, pois esta
¢ capaz para além de s6 compreender, ela é capaz de apreender o real, de fato, em seu

movimento.
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O desenvolvimento historico das certezas (conhecimento) em relagdo as verdades
(objetos) ¢ parte constitutiva do proprio conhecimento estabelecido, assim, a consciéncia do
sujeito que conhece em relagdo a si mesmo no movimento de conhecer se torna parte dialética
da totalidade do conhecimento.

A partir dai, o movimento dialético da Fenomenologia prossegue como
aprofundamento dessa situacdo historico-dialética de um sujeito que é fenomeno
para si mesmo no proprio ato em que constroi o saber de um objeto que aparece no

horizonte das suas experiéncias. Assim, Hegel transfere para o proprio coracdo do

sujeito - para o seu saber - a condi¢do de fenomeno que Kant cingira a esfera do
objeto. (VAZ, 2003, p. 15, grifo do autor).

Desse modo, para Hegel ndo ha conhecimento sistematizado, objetivamente
verdadeiro, que ndo se constitua de fora de uma dimensdo consciente acerca do
desenvolvimento histérico no movimento das relacdes entre: sujeito e sujeito; e objeto. Nesse
sentido, Freire (2019, p. 99, grifo do autor), ao discutir a formag¢do da consciéncia no € com o
mundo, destaca que “[...] ndo hd eu que se constitua sem um ndo eu. Por sua vez, o ndo eu
constituinte do eu se constitui na constituicdo do eu constituido. Desta forma, o mundo
constituinte da consciéncia se torna mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu, ao
qual se intenciona.”.

E dessa forma que, no sistema hegeliano, o conhecimento cientifico se constitui como
rigoroso nao por sua autoridade ou confrontamento com o real, este ultimo sendo também
importante na dialética, mas pelos lugares que ocupou, enquanto certeza e verdade, no
desenvolvimento dos movimentos na historia. Assim, o que confere a validade, a rigorosidade
ao estabelecimento de um determinado corpo conceitual é o seu processo de aproximagao
com o real, ou seja, seu processo de formagao na historia. Nesse sentido, Freire (2015, p. 94)
expoe essa ideia em uma forma mais sucinta:

A pratica educativa bancaria é deste tipo. O importante é deixar claro ndo ser a
curiosidade espontinea ou desarmada a que viabiliza a tomada de distancia
epistemologica do objeto com que dele nos “aproximamos” para conhecé-lo. Isto é
tarefa da curiosidade epistemoldgica. E esta que, superando a curiosidade ingénua,
se faz mais metodicamente rigorosa. E esta rigorosidade metddica na aproximagao
do objeto que explica a passagem do conhecimento ao nivel do senso comum para o
do conhecimento cientifico. Nao é o conhecimento cientifico que ¢ rigoroso. A
rigorosidade se acha no método de aproximagdo do objeto. E esta rigorosidade que

nos possibilita maior ou menor exatiddo no conhecimento produzido ou no achado
de nossa busca epistemoldgica.

Essa ¢ uma mudanga significativa na concepgdo acerca das formas com que o
conhecimento se dd e qual o lugar do universo pratico nestas. Apesar de Hegel assumir a
consciéncia como polo inicial dos movimentos em direcdo ao real, o real deixa de ser uma

dimensao comprobatoria ou determinadora, e passa a ser polo dindmico do movimento
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dialético da formagdo do conhecimento na historia. E um sistema filoséfico que confere a
relacdo entre teoria e pratica um carater expressivamente mais dindmico, e supera a logica
contemplativa na relagdo teoria-pratica que os sistemas filosoficos se alicergaram
anteriormente. O idealismo alemdo, no seu mais alto nivel com Hegel, ao lado do
materialismo de Feuerbach serdo os precursores filoséficos do materialismo historico e
dialético (LENIN, 2020), referencial importante para Paulo Freire e, em especial, para sua

concepgao acerca do que ¢ uma teoria e suas relagdes com o universo pratico.

1.2. FILOSOFIA DA PRAXIS: MAIS QUE COMPREENDER O MUNDO,
TRANSFORMA-LO

E sabido que Paulo Freire acessa uma diversidade de fontes para construir seu
pensamento pedagdgico. Autores como Michels e Volpato (2011) e Lourengo ¢ Mendonga
(2018) argumentam que Freire se desenvolve a partir de matrizes fenomenolédgicas, tendo
como principal referéncia do campo o filésofo Edmund Husserl. J4 Mantovani (2011) busca, a
partir de referéncias ao pensamento de Hegel na obra Pedagogia do oprimido, construir
aproximacdes entre a pedagogia Freireana e o sistema filoséfico hegeliano, tendo como foco
as bases logicas da dialética. Ainda, Michels e Volpato (2011) e Freitas e Freitas (2013)
destacam a profunda aproximacdo do autor em relagdo ao sistema marxista, ou aos
pressupostos do materialismo histdrico e dialético, a partir de suas ideias acerca do que seria
praxis, a esséncia revoluciondria de seu sistema tedrico e o ponto de partida de todo o
processo de acdo e reflexdo de sua proposta, a concretude da vida social e historica dos
sujeitos em situacdo de opressao, em uma concepgao dialética.

De fato, Paulo Freire, principalmente na obra Pedagogia do oprimido, acessa tanto
fontes fenomenologicas e existencialistas quanto fontes do materialismo histdrico e dialético,
o ultimo sendo exemplificado por autores como: Karl Marx, Friedrich Engels, Fidel Castro,
Ernesto Che Guevara, Frantz Fanon, Mao Zedong, Vladimir Lénin, Gyorgy Lukacs, Louis
Althusser, Rosa Luxemburgo e¢ Alvaro Vieira Pinto. Ainda, é possivel argumentar que, por
Freire se desenvolver a partir das referéncias do materialismo historico e dialético, € natural
que elementos de sistemas anteriores ao marxista, como o sistema hegeliano, estejam
presentes em seu pensamento, pois, Karl Marx e Friedrich Engels, autores pioneiros do
materialismo historico e dialético, eram alunos importantes da escola hegeliana e absorveram

muito a filosofia do sistema elaborado por Friedrich Hegel. Portanto, a dialética, em sua
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forma fundamental, tendo Hegel como seu autor, atravessa tanto o sistema hegeliano e
marxista como a concepcao pedagogica de Paulo Freire.

Assim, a dialética ¢ elemento central da pedagogia Freireana, bem como
fundamentagdo para o que Freire considera como teoria e as relagdes que se estabelecem desta
com a instancia pratica. Porém, evidencia-se em seus textos, que o autor ndo se satisfaz com o
que Marx discute enquanto dialética, e busca acessar as fontes hegelianas do marxismo.
Ainda, um aspecto central de toda a elaboragdo tedrica do campo Freireano, que também
diferencia substancialmente a fenomenologia do materialismo histérico e dialético, ¢ o ponto
de partida, o iniciar, do processo racional, o qual tétm como seu poélo inicial do movimento
dialético a instdncia pratica, ou material. Tendo como polo fundamental de sua praxis a
dimensao pratica ndo exclui, em nada, as influéncias hegelianas a Paulo Freire, pois esta ¢ a
forma basilar de toda a dialética.

Tendo em vista a critica como um elemento essencial a efetivagdo do conhecimento
verdadeiro, mesmo em sua dimensdo pos-fenomenologica ou ultimamente logica, o
formalismo especulativo e abstrato ¢ denunciado e desprezado pelo proprio Hegel,
que defende, contra tal formalismo prejudicial a ciéncia, o conhecimento perfeito da
natureza da efetividade absoluta ou do absoluto concretamente efetivado. Essa
efetividade ou concregdo sdo uma resposta & monotonia e a universalidade abstrata
da identidade vazia, tautologica e imovel do A=A, que nos apresenta o absoluto
como substincia indiferenciada e fechada. Ao passo que, para Hegel, que o
considera a partir da sua efetividade, o absoluto (ou o verdadeiro) ¢ sujeito, ou seja,
0 que ndo sogobra enquanto abertura ao seu ser-outro, o0 que requer sua
diferenca-a-si como constituinte da sua identidade inacabada da qual ele ainda tera
consciéncia. “Alias, a substancia viva ¢ o ser, que na verdade é sujeito, ou — o que
significa 0 mesmo — que ¢ na verdade efetivo, mas s6 na medida em que € o
movimento do por-se-a-si-mesmo, ou a mediagdo consigo mesmo do tornar-se
outro” (HEGEL, 2008, § 18, p. 35). O sujeito & substancia apenas se
compreendemos esta como sendo a propria vida se efetivando em sua verdade
universal. Nestes termos, e muito proximo de Hegel como veremos, para Paulo

Freire a educagdo diz respeito a invengdo da existéncia que, portanto, ndo esta dada,
previamente, de modo pronto e acabado. (MANTOVANI, 2013, p. 45).

Desse modo, enquanto que para Hegel as possibilidades tedricas, ou racionais, sao
geradoras das determinagdes concretas, para Freire a inauguragdo do processo de
transformac¢do se dd no universo pratico, uma acao frente as situagdes de opressao que inicia
um processo critico de desvelacao da aparicdo do real de suas mistificagdes. Essa forma
diferenciada de dialética ¢ muito importante para o conjunto da teoria Freireana, toda sua
proposta pedagogica ¢ alicercada em um requisito fundamental, tomar como ponto de partida
do processo de transformagao a situagdo concreta em que os oprimidos se encontram, situacao
essa que, em choque com o que os oprimidos possuem como estabelecimento do real,
constitui um dos polos da contradi¢do. Sendo essas contradigdes, fundantes da ordem social,

os elementos que devem ser colocados em movimento dialético pela praxis, ou seja,
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transformar a realidade se efetiva na dialetizagdo do concreto, da apari¢do e das expectativas
em relagdo ao real.

No trecho abaixo ¢ possivel ver como Hegel concebe o “lugar” das expectativas na
elaboracdo do que se considera como conhecimento cientifico — que para o autor, tal
processo se efetiva na instancia racional —, sendo estas partes constituintes do movimento
dialético, que na sua transformacdo acaba por transitar entre instdncia racional e instancia
pratica, ou seja, Hegel concebe um sistema que busca a superagdo da dicotomia entre sujeito e
objeto, razdo e pratica, porém, sempre com a primazia racional caracteristica do idealismo

alemao.

Quando queremos ver um carvalho na robustez de seu tronco, na expansao de seus
ramos, na massa de sua folhagem, ndo nos damos por satisfeitos se em seu lugar nos
mostram uma bolota. Assim a ciéncia, que ¢ a coroa de um mundo do espirito, ndo
estd completa no seu comego. O comego do novo espirito ¢ o produto de uma ampla
transformagdo de multiplas formas de cultura, o prémio de um itinerario muito
complexo, e também de um esforco ¢ de uma fadiga multiformes. Esse comego ¢ o
todo, que retornou a si mesmo de sua sucessdo [no tempo] e de sua extensdo [no
espago]; ¢ o conceito que-veio-a-ser conceito simples do todo. Mas a efetividade
desse todo simples consiste em que aquelas figuras, que se tornaram momentos, de
novo se desenvolvem e se ddo nova figuracdo; mas no seu novo elemento, ¢ no
sentido que resultou do processo. (HEGEL, 2003, p. 31, grifo do autor).

Isso fica mais explicito quando Hegel direciona algumas criticas ao sistema kantiano
— o qual dicotomiza sujeito e objeto, tirando-os do movimento real e fixando a razdo como

algo a priori —, colocando como efetividade concreta do conceito o proprio automovimento.

Toma-se o sujeito como um ponto fixo, e nele, como em seu suporte, se penduram
os predicados, através de um movimento que pertence a quem tem um saber a seu
respeito, mas que ndo deve ser visto como pertencente aquele ponto mesmo; ora, s6
por meio desse movimento o contetido seria representado como sujeito. Da maneira
como esse movimento estad constituido, ndo pode pertencer ao sujeito; mas, na
pressuposi¢do daquele ponto fixo, ndo pode ser constituido de outro modo; s6 pode
ser exterior. Assim, aquela antecipacdo - de que o absoluto ¢ sujeito - longe de ser a
efetividade desse conceito, torna-a até mesmo impossivel, ja que pde o absoluto
como um ponto em repouso; € no entanto, a efetividade do conceito é o
automovimento (HEGEL, 2003, p. 38).

Esse movimento, essa historicizagdo do absoluto, ¢ fundamento essencial para a
concepcao de Paulo Freire acerca do que seja conhecimento e, até mesmo, conhecimento
cientifico. Porém, para Hegel, o p6lo da contradicdo que realiza a mediagcdo do processo de
conhecer ¢ o da razdo, sendo esse aspecto o que diferencia a forma em que Freire concebe as
relagdes que se estabelecem entre teoria e pratica.

Sei que por a verdadeira figura da verdade na cientificidade - ou, o que ¢ 0 mesmo,
afirmar que a verdade so no conceito tem o elemento de sua existéncia - parece estar

em contradigdo com uma certa representagiio e suas conseqiiéncias, tdo pretensiosas
quanto difundidas na mentalidade de nosso tempo. Assim ndo parece supérfluo um
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esclarecimento sobre essa contradigdo - o que alids, neste ponto, s6 pode ser uma
assercdo que se dirige contra outra assergao.

Com efeito, se o verdadeiro so existe no que (ou melhor, como o que) se chama quer
intuicdo, quer saber imediato do absoluto, religido, o ser - ndo o ser no centro do
amor divino, mas o ser mesmo desse centro -, entdo o que se exige para a exposi¢ao
da filosofia é, antes, o contrario da forma do conceito. O absoluto ndo deve ser
conceitualizado, mas somente sentido e intuido; ndo é o seu conceito, mas seu
sentimento e intui¢do que devem falar em seu nome e ter expressdo. (HEGEL, 2003,
p. 28).

Enquanto que para Hegel a razdo ¢ a mediadora do processo de conhecer, para Freire o
material ¢ o mediador, ou a agdo sobre a materialidade. Isso se aproxima muito da concepcao
marxista do que seja o processo de conhecer. Sobre tal diferenga, Marx (2013, n.p) explicita
melhor suas discordancias com Hegel ao escrever o posfacio para a segunda edicdo de O
Capital.

Meu método dialético, em seus fundamentos, ndo ¢ apenas diferente do método
hegeliano, mas exatamente seu oposto. Para Hegel, o processo de pensamento, que
ele, sob o nome de Ideia, chega mesmo a transformar num sujeito autdbnomo, é o
demiurgo do processo efetivo, o qual constitui apenas a manifestagdo externa do

primeiro. Para mim, ao contrario, o ideal ndo ¢ mais do que o material, transposto e
traduzido na cabe¢a do homem.

Ainda, Marx (2013, n.p, grifo do autor), em uma carta enviada ao ativista alemao

Louis Kugelmann, destaca novamente as diferencas entre sua concepcao de dialética e a de
Hegel, salientando sua aversao a primazia idealista do sistema hegeliano.

Ele [Diihring] sabe muito bem que meu método de desenvolvimento ndo € o

hegeliano, pois sou materialista, ¢ Hegel, idealista. A dialética de Hegel ¢ a forma

fundamental de toda dialética, mas apenas depois de despida de sua forma mistica, e
¢ exatamente isso que distingue o meu método.

Assim, a dialética hegeliana ¢ a forma fundamental de toda légica dialética, bem
como alicerce do movimento historico. Porém, como Marx descreve, essa forma de expressao
da dialética ainda esta submetida aos principios do idealismo, sendo que para uma concepgao
materialista da histdria € preciso subverté-la para tal formato. Lénin (1986) chama essa forma
fundamental de dialética de “adlgebra da revolu¢do”, ou seja, a analogia que o dirigente
bolchevique utiliza expressa a ideia de que a dialética, em sua forma mais fundamental, pura
ou isolada ndo ¢ o elemento de resolugdo das questdes sociais que se apresentam, mas ¢ uma
“ferramenta” indispenséavel para a elaboragdo de andlises e proposicdes tedricas no interior do
campo revoluciondrio, assim como a algebra ¢ “ferramenta” indispensavel para a
compreensdo de muitos fendmenos naturais. Freire (2019, p. 48-51, grifo do autor, negrito
nosso) concorda com Marx e acessa os fundamentos da dialética, bem como suas

determinagdes nas relacdes entre o universo tedrico e pratico.
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A superagdo da contradigdo é o parto que traz ao mundo este homem novo nido mais
opressor; [...].

Esta superacio niio pode dar-se, porém, em termos puramente idealistas. [...]
Vale dizer pois, que [os oprimidos] reconhecer-se limitados pela situagdo concreta de
opressdo, de que o falso sujeito, o falso “ser para si”, ¢ o opressor, ndo significa
ainda a sua libertacdo. Como contradi¢do do opressor, que tem neles a sua verdade,
como disse Hegel, somente superam a contradicdo em que se acham, quando o
reconhecer-se oprimidos os engaja na luta por libertar-se.

Nao basta saber-se numa relag@o dialética com o opressor — seu contrario antagénico
— descobrindo, por exemplo, que sem eles o opressor nao existiria, (Hegel) para
estarem de fato libertados. E preciso, enfatizemos, que se entreguem & préxis
libertadora.

[...]

Se o que caracteriza os oprimidos, como ‘“consciéncia servil” em relacdo a
consciéncia do senhor, ¢ fazer- se quase “coisa” e transformar-se, como salienta
Hegel”, em “consciéncia para outro”, a solidariedade verdadeira com eles esta em
com eles lutar para a transformacdo da realidade objetiva que os faz ser este "ser
para outro”.

[...]

Da mesma forma como é, em uma situagdo concreta — a da opressdo — que se
instaura a contradi¢do opressor-oprimidos, a superacio desta contradi¢io sé se
pode verificar objetivamente também.

[..]

Nao se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Ndo ha uma sem a outra,
que ndo podem ser dicotomizadas.

A objetividade dicotomizada da subjetividade, a negagdo desta na analise da
realidade ou na ag@o sobre ela, ¢ objetivismo. Da mesma forma, a negagdo da
objetividade, na analise como na agdo, conduzindo ao subjetivismo que se alonga
em posicdes solipsistas, nega a acdo mesma, por negar a realidade objetiva, desde
que esta passa a ser criagdo da consciéncia. Nem objetivismo, nem subjetivismo ou
psicologismo, mas subjetividade e objetividade em permanente dialeticidade.

Assim, Freire acessa a dialética fundamental de Hegel, que assume o movimento
histérico como conhecimento, sendo esse movimento o sujeito que se relaciona ao objeto e
conhece a si mesmo e ao objeto a0 mesmo tempo, ou seja, enquanto se caminha em direcao
ao concreto, ao real, ha uma mudanca qualitativa de consciéncia, fazendo com que
autoconhecimento e conhecimento sobre a coisa-em-si se desenvolvam em uma unidade
dialética, a qual constitui a verdade.

Um aspecto a se destacar na relacdo da teoria Freireana e as referéncias hegelianas ¢
que apesar de a proposta pedagogica de Paulo Freire objetivar construir uma transitividade de
consciéncia, de tal maneira que se va da ingenuidade a criticidade, esta ndo se inicia a partir
da consciéncia. O iniciar do processo educacional Freireano se da no universo pratico, pela
acdo dialdgica do educador ao buscar na materialidade dos educandos os conteudos
programaticos de ensino, e se efetiva pela sistematizagdo da investigacdo desse universo
material. Portanto, a dialética que se expressa na teoria Freireana se aproxima muito mais de

uma concepc¢ao materialista do que idealista.
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Isso de forma alguma se expressa como uma negagao, ou afirmagao da nao existéncia,
ou relevancia, da dimensdo subjetiva das transformagdes sociais. Assim, como no
materialismo historico e dialético, a consciéncia, a subjetividade, a criatividade tedrica e
politica e as elaboragdes tedricas sdo fundamentos importantes para a efetivacdo das praticas
transformadoras, porém, isso tudo em uma relagdo dialética que se inicia pela pratica, pelo
diagnostico essente da materialidade. Assim, nao ¢ sobre hierarquizar subjetividade e
objetividade, ou ainda, negar uma ou outra dimensdo, ¢ negar a dicotomia que impede a
imersdo em uma concepe¢ao dialética e materialista das relagdes sociais.

Em Marx, como em nenhum pensador critico, realista, jamais se encontrard esta
dicotomia. O que Marx criticou e, cientificamente destruiu, ndo foi a subjetividade,
mas o subjetivismo, o psicologismo.

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da agdo
dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se os homens sdo os produtores
desta realidade e se esta, na “invasdo da praxis”, se volta sobre eles e os condiciona,

transformar a realidade opressora € tarefa historica, é tarefa dos homens. (FREIRE,
2019, p. 51, grifo do autor).

Desse modo, de acordo com Netto (2009) o método de pesquisa marxista busca
sempre apreender a esséncia do objeto, independente do sujeito, esséncia essa que representa
estrutura ¢ movimento, em uma concepgao dialética. Esse processo de investigagdo se da
tendo como ponto de partida a aparéncia do objeto, o que estd estabelecido historicamente
enquanto “verdade” acerca do objeto investigado, caracterizando assim a contradigdo. Esse
também ¢ o fundamento estruturante da Investiga¢do Tematica, processo pelo qual se efetiva a
concepgdo educacional Freireana, a qual busca evidenciar as contradi¢des sociais tomando
como ponto de partida a aparéncia, o que a comunidade concebe como real, para chegar a
apreensao da esséncia, se estabelecendo na constru¢do dos universos temadticos da
comunidade.

Isso, para Freire, tém impacto profundo na formagdo da consciéncia em relagdo ao
real, ndo no sentido puramente subjetivista, mas em uma concep¢ao que toma como inicio do
desvelamento praxiologico do real a instancia material. Ou seja, o processo educacional
pensado por Freire tem sim objetivos claros em relacdo a uma mudanca qualitativa de
consciéncia, em especial, dos oprimidos, porém, este o faz a partir do universo pratico e, em
uma criticidade profunda, em suas relagdes com a subjetividade.

Portanto, a liberdade estd intrinsecamente atrelada ao nivel de consciéncia dos
oprimidos, sendo essa consciéncia um ente praxioldgico, material e ndo somente um estado de

subjetividade.

Neste sentido, em si mesma, esta realidade ¢ funcionalmente domesticadora.
Libertar-se de sua forga exige, indiscutivelmente, a emersdo dela, a volta sobre ecla.
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Por isto é que, s6 através da praxis auténtica, que ndo sendo “blablabla”, nem
ativismo, mas acao e reflexdo, ¢ possivel fazé-lo.

Este fazer “a opressdo real ainda mais opressora, acrescentando-lhe a consciéncia da
opressdo”, a que Marx se refere, corresponde a relacdo dialética
subjetividade-objetividade. Somente na sua solidariedade, em que o subjetivo

constitui com o objetivo uma unidade dialética, ¢ possivel a praxis auténtica.
(FREIRE, 2019, p. 52, grifo do autor).

Nesse sentido, Madureira (2019), ao discutir as bases filosoficas que conceituaram a
praxis no desenvolvimento historico, aproxima Freire da concep¢do marxista a partir de,
basicamente, trés aspectos: o primeiro em relagdo a concepgdo de ser humano enquanto
sujeito histdrico, inacabado e de consciéncia de sua existéncia; o segundo fundamentado na
concepgdo de constru¢do de conhecimento, processo tal que se efetiva nas relagcdes sociais
que, por sua vez, sao reproduzidas a partir da pratica social; o terceiro € a partir da concepgao
de préaxis estabelecida. Sobre a praxis, a autora sintetiza a concep¢ao marxista, baseando-se
em autores como Vasquez e Lefebvre, como:

A praxis é ato humano inerente e ontologico. Envolve indissociavelmente, agdo,
reagdo, reflexdo e retorno a agdo. E produto historico, mas é também processo ativo
de sua criagdo. Emerge da necessidade humana, criando, destruindo e
reconstruindo novas necessidades, a medida que supera as primarias. Estd ligada
intimamente ao trabalho, sendo esse a for¢a motriz, contraditoria e dialética que lhe

envolve em todas as relagoes, inclusive as relagdes de dominagdo e apropriagdo da
natureza, da sociedade, da cultura. (MADUREIRA, 2019, p. 50, grifo da autor).

Assim, prdxis se constitui como algo para além de um mero “processo” que precisa
ser seguido na aproximagdo do real e se demonstra como fundamento, indispensavel, de uma
concepcao filosofica comprometida com uma abordagem materialista e dialética em relagdo
ao real e com a emancipagdo humana da sociedade moderna. Também, por consequéncia,
praxis se expressa como uma forma de agir e elaborar racionalmente sobre o real que melhor
derruba a dicotomia entre pratica e teoria, deixando de conceber o universo experimental e
pratico como mero instrumento de validagdo, ou como sensibilidade ajuizadora dos
direcionamentos da razdo, e passa a conceber essa dimensdo da realidade como alicerce
central para a elaboracdo do conhecimento e transformacao da realidade.

Nesse sentido, Gramsci em seus cadernos de carcere comega a utilizar o termo
Filosofia da Prdxis, em partes para escapar da censura que seus escritos passavam na prisao,
usando como sindnimo de marxismo, mas também desenvolvendo inovadoras reflexoes
acerca dessa forma de elaboracdo de conhecimento (GOMES, 2014). Nesse sentido, para
Gramsci, uma nova forma de praxis intelectual havia sido construida, tal em que o intelectual
passava a ser organico a classe que investigava, ndo mais em carater contemplativo, limitado

ao entendimento, mas um intelectual ativo, militante e revoluciondrio, imergindo



49

profundamente no movimento de transformagdo. Sobre essa compreensdo de Gramsci,

Semeraro (2006, p. 374) destaca a leitura do intelectual italiano sobre o contexto de trabalho

de Marx e Engels.

Nesse contexto, os intelectuais ndo podiam se limitar mais ao mundo das idéias ¢ das
palavras. Assim, enquanto langava suas criticas ao idealismo abstrato, ao
positivismo cientificista e ao materialismo vulgar, Marx mostrava, com seu
envolvimento nas lutas operarias, que estava despontando um outro tipo de
intelectual: um ser, a0 mesmo tempo, cientista, critico e revolucionario.

Nascia, entdo, a filosofia da praxis. E, com ela, novos intelectuais politicamente
compromissados com o proprio grupo social para fazer e escrever a histdria e, por
isso, capazes de refletir sobre o entrelagamento da producdo material com as
controvertidas praticas da reprodugdo simbolica.

E nesse sentido que Gramsci (1999, p. 103) destaca de que forma e com que objetivos

os intelectuais devem se constituir organicamente em sua classe de representagdo, ndo sendo

nunca no sentido de uma “vulgarizagao” do saber cientifico e rigoroso, mas no sentido de uma

elevacao de consciéncia, praxioldgica, do todo, das massas populares.

[...] a filosofia da praxis ndo busca manter os “simples” na sua filosofia primitiva do
senso comum, mas busca, ao contrario, conduzi-los a uma concep¢do de vida
superior. Se ela afirma a exigéncia do contato entre os intelectuais e os simples nédo é
para limitar a atividade cientifica e para manter uma unidade no nivel inferior das
massas, mas justamente para forjar um bloco intelectual-moral que torne
politicamente possivel um progresso intelectual de massa e ndo apenas de pequenos
grupos intelectuais.

Todavia, no restante de sua obra, Gramsci (1999) ressalta a importancia de se evitar o

mecanicismo nessa tarefa historica, destacando alguns problemas nas relagdes entre pratica e

teoria. Mecanicismo esse que se expressa numa hierarquizacdo entre a instancia pratica e

tedrica, colocando a pratica como critério de validade tedrica ou a teoria como sintese

intelectual decorrente da pratica. Assim, o que Gramsci (1999) estd discutindo enquanto

filosofia da praxis ¢ uma forma de se fazer intelectual, tal qual assuma uma unidade dialética

entre teoria e pratica, um movimento na histéria pelo qual a pratica seja negagdo da teoria e,

ao mesmo tempo, seja teoria, pois o momento de reflexao, de elaboracdo teorica, se faz na

pratica, fazendo com que a teoria seja também a pratica e sua negagdo, em um sentido

filosofico.

Antonio Gramsci ¢ o pensador marxista que mais influencia os fundamentos do
conceito de praxis como fator-chave na sociedade e na atividade humana aqui
empregada. A visdo de Gramsci sobre hegemonia, pedagogia e a formagao dialética
do bom senso (versus senso comum) sdao fundamentais para ver a praxis como uma
forca politica, especialmente porque esses mesmos temas sdo repetidos e expandidos
por Paulo Freire no pensamento pedagdgico critico, o qual muitos estudiosos
identificam como uma estrutura Gramsciana-Freireana (Gross, 2011; Ledwith, 2001;
Mayo, 1996, 2010; Semeraro, 2007). A emancipag¢do, em uma visdo Gramsciana,
ndo € apenas de carater econdmico, mas também contém a emancipacgio de toda a
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existéncia do homem. Mesmo o foco concentrado de Gramsci no proletariado, o
qual pode ocasionar uma interpretacdo economicista, ndo nega que o poder
totalizante do capitalismo estd conectado a opressdo em um sentido mais amplo.
Essa tensdo ¢ mediada pela sugestdo de Gramsci de que, ao se emancipar, o
proletariado também ird colaborar na emancipagdo de todos os outros grupos
dominados através de seu papel historico revoluciondrio (Gramsci, 2000, p. 120).
Paulo Freire faz uma afirmag@o semelhante quando argumenta que “a grande tarefa
humanistica e historica dos oprimidos [¢é] libertar a si proprios e a seus opressores”
(Freire, 1970, p. 28). Nas palavras de Gramsci no L'Ordine Nuovo: “O proletariado,
tendo conquistado o poder social, tera que realizar o trabalho de reconquista, para
restaurar plenamente para si e para toda a humanidade o devastado reino do espirito”
(Gramsci, 2007a, p. 20 minha énfase). (FERNANDES, 2017, p. 20, tradug@o nossa).

Portanto, as implicagdes disso na forma da produ¢do de conhecimento vao ser tais que
se aprofundam em dire¢do a materialidade, deixando de contemplé-la passivamente como
quem “tira uma fotografia” do momento e tenta extrair determinagdes estaticas do objeto, e
indo na dire¢do de uma conceituacdo que dé conta do movimento e se faga efetiva no
movimento do real, ou seja, a conceituacdo se materializa, expressa a historicidade e se
movimenta como parte da materializacdo pela praxis. Nesse sentido, Marx (2010, p. 151)
afirma que “a arma da critica ndo pode, € claro, substituir a critica da arma, o poder material
tem de ser derrubado pelo poder material, mas a teoria também se torna for¢a material quando
se apodera das massas.”.

Sobre esse mesmo debate, Freire (2019, p. 175) também demonstra preocupagdo com
essa mecanicidade, carente de dialética, que concebe as relagdes entre teoria e pratica como

um “bate-volta” com momentos determinados e hierarquizados.

Muitos, porque aferrados a uma visdo mecanicista, ndo percebendo esta obviedade, a
de que a situacdo concreta em que estdo os homens condiciona a sua consciéncia do
mundo e esta as suas atitudes e o seu enfrentamento, pensam que a transformagao da
realidade se pode fazer em termos mecénicos. Isto ¢, sem a problematizacio desta
falsa consciéncia do mundo ou sem o aprofundamento de uma j4, menos falsa
consciéncia dos oprimidos, na a¢do revolucionaria.

Nao ha, realidade histdrica — mais outra obviedade — que nado seja humana. Néo ha,
historia sem homens como nao ha, uma histdria para os homens, mas uma historia
de homens que, feita por eles, também os faz, como disse Marx.

Desse modo, Freire (2019, p. 167-168, grifo do autor) discute como essa relacao

pratica-teoria incide sobre a realidade e sua esséncia revolucionaria.

Mas, se os homens sdo seres do quefazer ¢ exatamente porque seu fazer ¢ agdo e
reflexdo. E praxis. E transformagio do mundo. E, na razio mesma em que o
quefazer ¢ praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente
o ilumine. O quefazer ¢é teoria e pratica. E reflexio e a¢do. Nio pode reduzir-se,
como salientamos no capitulo anterior, ao tratarmos a palavra, nem ao verbalismo,
nem ao ativismo.

A tao conhecida afirma¢@o de Lénin: “Sem teoria revoluciondria ndo pode haver
movimento revoluciondrio” significa precisamente que ndo ha revolugdo com
verbalismo, nem tampouco com ateismo, mas com praxis, portanto, com reflexdo e
acdo incidindo sobre as estruturas a serem transformadas.
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Portanto, praxis é a expressdao do ser humano no e com o mundo que o transforma
enquanto se movimenta na tentativa de compreendé-lo. Esta se fundamenta, e ¢ pré-requisito
para que se manifeste em sua autenticidade, no trabalho coletivo, ou seja, ndo existe “praxis”
solitaria, individualista, pois os seres humanos existem, para além de suas relagdes com o
mundo, em suas relacdes com os outros. Ainda, enquanto alicerce filosofico do trabalho
humano de transformagdao do real, esta se manifesta como metodologia de investigacao,

suprimindo o carater especulativo que caracteriza o filosofar humano, como salienta Gramsci

(1999, p. 184, grifo do autor).

E certo que toda forma de pensamento deve considerar a si mesma como “exata” e
“verdadeira” e combater as outras formas de pensamento, mas isto “criticamente”. O
problema, portanto, reside nas doses de “criticismo” e de “historicismo” que estdo
contidas em todas as formas de pensamento. A filosofia da préxis, reduzindo a
“especulatividade” aos seus justos limites (isto €, negando que a “especulatividade”,
como a entendem inclusive os historicistas do idealismo, seja o carater essencial da
filosofia), revela-se a metodologia historica mais adequada a realidade e a verdade.

Assim, prdxis, em sua manifestagdo auténtica, se desenvolve para além da acao
humana sobre o real, pois, sua instdncia tedrica se movimenta nesse real “colada”
dialeticamente na pratica. E uma forma de elaboragio de conhecimento tedrico, o qual ganha
uma significagdo que nado se descola da realidade. Um “intelectual” de praxis € o organico da
classe em que trabalha, se movimenta de forma coletiva e, no limite, “dilui” a autoria do

conhecimento nas massas que lutam pela transformag¢dao do mundo.

1.3. PRAXIS NA REALIDADE: POLITICA, CURRICULO E A PRATICA PEDAGOGICA

A escola, enquanto ambiente centralizador das contradi¢cdes do capitalismo na esfera
educacional, ¢ o lugar da praxis pedagdgica. Sendo, devido a massificacdo de seu acesso na
contemporaneidade, o lugar no qual os conceitos se materializam, onde as contradigdes se
manifestam e tal que a pratica dos sujeitos coletivos educador e educando ganham as
potencialidades de se articularem a reflexdo critica, em um sentido autenticamente
transformador.

Porém, nao se deve partir de uma concepgao idealista e positivista em relacdo ao que ¢
a escola, em especial, no capitalismo. Essa instituicdo, genealogicamente ligada ao estado
que, por sua vez, atende aos interesses burgueses, possui um compromisso declarado com a
socializa¢do dos individuos a uma sociedade pré-estabelecida. Sociedade essa, fundamentada

em uma estrutura profundamente desigual, tendo em vista os breves indicadores sociais
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apresentados na introducao deste estudo. Assim, a escola, enquanto instituigdo burocratica,
ndo tém como se isolar dessas contradi¢des estruturais da sociedade moderna ¢ vai,
inevitavelmente, se subordinar aos interesses dos que ditam os caminhos da reproducao social
da vida.

Nesse sentido, Enguita (1989), ao construir uma analise acerca do desenvolvimento da
institui¢do escolar na histéria do ocidente, destaca que a elaboragdo estrutural da escola no
capitalismo se estabelece, basicamente, a partir de dois eixos centralizadores: a socializagdo
das classes subalternas ao monolito ideologico dominante € a instru¢do de mao de obra para a
producao de mercadorias. Ainda, o autor discute seis motivos pelos quais “[...] o capitalismo
foi tdo capaz de dar forma a escolarizacdo [...]” (ENGUITA, 1989, p. 131), os quais sdo: a
influéncia dos setores empresariais nas administragdes estatais; a cooptacdo do setor escolar
pela filantropia alinhada ideologicamente ao capital; uma visdo hegemonica da escola como o
caminho para o trabalho e, portanto, sua necessidade de se subordinar as demandas
empresariais; o desenvolvimento histérico da escola a moldou, majoritariamente, com
profundas semelhancas em relacdo a dindmica reproduzida nas empresas; as empresas, na
ideologia dominante, ocupam um lugar de alta legitimagdo social e servem como modelo de
eficiéncia e competéncia a ser seguido; as escolas atuais ndo resultam de uma “evoluc¢do” ou
“desenvolvimento linear” das escolas passadas, mas de um profundo embate ideo-politico que
permeia a sociedade como um todo.

O sistema educacional, dessa forma, apenas legitima a sociopedagogia seletiva:
oferta a oportunidade educacional a todos, mas, na pratica sociocultural e econémica
concreta, poucos a alcangam, reforcando o argumento da incompeténcia individual
do educando perante a inexorabilidade dos contextos de realidade. Acaba a escola,

portanto, cumprindo o seu papel ideolégico de formar cidaddos convenientemente
convencidos da naturalidade de seu estado de exclusdo. (SILVA, 2004, p. 37).

Portanto, ¢ comum, e até esperado, que propostas pedagdgicas criticas, que objetivem
a emancipagao dos povos constituintes da comunidade escolar, sejam desencorajadas e até
censuradas dentro dos contextos educacionais formais. Porém, isso ndo significa, de forma
alguma, que nada deve ser feito, ou que nada pode ser feito, pois, a prdxis ndo ¢ um conceito
que se materializa somente em uma realidade “perfeita” e harmoniosa. A intervencao pratica,
transformadora, ¢ demandada por uma situacdo socio-historica contraditéria, que se
movimenta na historia de forma a negar os sujeitos em situagdo de opressdo. Assim, essa
praxis, quando auténtica, se desenrola dialeticamente em um movimento de constante
negacdo em relacdo a conceituacdo acerca do real, efetivando o processo de reflexdo critica

que materializa as elaboragdes teoricas.
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Sobre essas discussoes, Freire (2019) destaca que esse processo se determina na
ontologia do ser social, o qual sempre busca humanizar-se. Nessa busca, quando efetivada
enquanto praxis, ¢ revelado o carater contraditorio da Educa¢do Bancaria, hegemdnica na
escola publica brasileira. E sobre esse movimento, de perceber as contradigdes em um
processo critico de atuagdo sobre a realidade, que Freire (2019, p. 86) alerta para a
necessidade de olhar o contexto educacional em sua totalidade material.

Nao fazemos esta afirmacdo ingenuamente. Ja temos afirmado que a educagdo
reflete a estrutura do Poder, dai, a dificuldade que tem um educador dialogico de

atuar coerentemente numa estrutura que nega o didlogo. Algo fundamental, porém,
pode ser feito: dialogar sobre a negacdo do proprio dialogo.

Assim, a escola, como qualquer ambiente politico, € o epicentro da manifestacao de
contradi¢des do capital, fazendo com que as experiéncias, circunstancias e praticas imanentes
desses espacos se constituam enquanto conteido e motor do movimento de transformacao
social. Nao ¢ que a escola seja o unico ou principal espaco em que a Luta de Classes se
manifesta, mas ¢ um importante espaco que precisa ser diagnosticado, problematizado e
transformado. Portanto, como alicerce fundamental do capital e fonte geradora de
contradigdes profundas, a escola demanda uma prdaxis tal que seja auténtica em criticidade em
relacdo ao real. Ainda, sobre as demandas da prdaxis, Fernandes (2017, p. 6-7, tradu¢@o nossa)
destaca que “[...] praxis envolve agdo e pensamento dialéticos e, como tal, formulagdes
politicas, taticas e estratégias que ressoam e alcancam a classe trabalhadora para organizar-se
¢ mobilizar-se efetivamente em dire¢ao ao horizonte revolucionario.”.

Desse modo, a escola, como qualquer espaco de disputa politica, sofre de algo que
Fernandes (2017) denominou de Crise de Praxis, decorrente de um profundo processo de
despolitizacdo da sociedade brasileira, a qual, por sua vez, ¢ decorrente das estratégias
politicas de conciliacao de classes desenvolvidas pela esquerda nas ultimas décadas.

A esquerda, cuja praxis deve ser revolucionaria em coeréncia com seus objetivos,
acaba presa em um lago de pratica e pensamento incompativeis - da mesma forma
que o processo incorrido na consciéncia contraditoria da classe trabalhadora. Essa
consciéncia contraditoria afeta as perspectivas de que a classe se torne um sujeito
politico eficaz. Na perspectiva da politizagdo e despolitizacdo proposta nesta
dissertagdo, arraigada na visdo gramsciana de que a politiza¢do envolve a unificagio
da consciéncia tedrica e pratica (Gramsci, 2000, p. 333), a forma de politizacdo da
direita ¢ na verdade uma despolitizacdo das questdes: transforma a grande politica

em pequena politica e a reverte ao senso comum. (FERNANDES, 2017, p. 7,
tradug@o nossa).

Na esfera pedagogica, essa Crise de Praxis decorre de uma profunda despolitizacao
que transforma os movimentos em torno das disputas curriculares em questdes acerca de um

mero aperfeicoamento das estruturas de contetidos programaticos ¢ do cotidiano pratico do
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educador e da equipe escolar. Ainda, manifesta-se essa despolitizagdo por um apagamento da
totalidade do que ¢ o curriculo escolar no capitalismo, as disputas protagonizadas por entes
burgueses (institui¢cdes financeiras, associacoes de setores industriais, latifindio agrario e
monopolios industriais internacionais) e suas implicagdes na estrutura escolar material e nas
diretrizes curriculares hegemonicamente impostas. Ou seja, a analise que deveria tomar como
ponto inicial a totalidade e lhe preenchendo de determinagdes particulares, no sentido mais
dialético possivel, se limita a descrever o cotidiano pratico e as listagens diretivas dos
curriculos como a totalidade e, ainda, buscando conferir-lhes um carater tecnicista e
pretensamente neutro, falsos em suas géneses.
Assim, a autora sintetiza seus pensamentos acerca da Crise de Prdxis a partir de
movimentos politicos recentes no Brasil e no mundo, de acordo com uma 6tica marxista.
De certa forma, uma crise da praxis ¢ uma multiplicidade de crises que se
relacionam com o isolamento da pratica em relacdo a teoria na esquerda,
especialmente a teoria revolucionaria. Stédile argumenta que no Brasil existem trés
crises inter-relacionadas: uma crise das praticas politico-partidarias, uma crise da
classe politica em geral e uma crise ideologica da sociedade brasileira, a qual
identifico como sintomatica da despolitizacdo em massa, especialmente, evidenciada
na substituicdo da consciéncia de classe, politica e social por interesses individuais

promovidos pelo neoliberalismo (Stedile in Chaui, Boff, Stedile, Santos, &
Guimaraes, 2006, p. 151). (FERNANDES, 2017, p. 347, traducdo nossa).

De forma a, coerentemente, articular uma conceituagao acerca do que seja prdxis, as
implicagdes de sua crise, e 0 espago escolar, enquanto centralidade da disputa politica na
esfera educacional, é razoavel considerar a institui¢do “escola” como um espaco que carrega
elementos para a fundamentacdo de uma formacgdo de educadores, porém, nao no sentido de
uma formacdo de professores derivada de uma “reflexdo” acerca da experiéncia pratica na
rotina pedagogica e no ensino, mas em um prisma que revela um processo profundo de acao,
mediada pela realidade contraditoria da escola, e reflexao, critica e corrosiva, debrucada sobre
as questdes que derivam dessa pratica. Ou seja, a escola ¢ um espaco de formacao
politico-pedagdgica de educadores, quando a pensamos enquanto espaco de contradi¢des e
disputas sistémicas. Assim, o fazer-se educador, no significado Freireano do termo, depende
dessa formagdo politico-pedagbgica, sendo que esse olhar mais amplo, que releva a escola
estruturalmente, nao exclui, de forma alguma, a necessidade e importancia do
aperfeicoamento pratico e tedrico desse educador em seu cotidiano.

De fato, a pratica docente ¢ um elemento fundamental na formacido do educador,
porém, essa pratica deve ser explorada a partir de um olhar critico. A pratica pela pratica ¢
reprodutora e mecanicista, ndo sendo capaz de produzir uma reflexdo acerca da mesma e

muito menos sobre as questdes que orbitam a disputa curricular. Para tal, ela deve ser uma
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pratica reflexiva, ou, no limite, uma praxis em que o educador constroi sua pratica
paralelamente ao seu processo reflexivo, evoluindo em sua acdo. Portanto, os processos
formativos desenvolvidos com educadores e licenciandos com foco na pratica devem levar em
consideragdo elementos que provoquem uma reflexdo, como espagos e tempos para essa
atividade mais profunda de producao tedrica sobre a pratica desenvolvida, o que Paulo Freire
chamou de “pratica de analisar a pratica”.
Do ponto de vista coerentemente progressista, portanto democratico, as coisas sdo
diferentes. A melhora da qualidade da educagdo implica a formagdo permanente de
educadores. E a formagdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica. E
pensando sua pratica, naturalmente com a presenga de pessoal altamente qualificado,

que ¢ possivel perceber embutida na pratica uma teoria ndo percebida ainda, pouco
percebida ou ja percebida mas pouco assumida. (FREIRE, 2007, p. 73).

Ao considerar esse processo de reflexdo na formagao de educadores, Nicolodi e Silva
(2016), durante o desenvolvimento de um projeto de docéncia compartilhada com
licenciandos de um curso de ciéncias naturais, identificaram elementos importantes para o
pleno desenvolvimento desses educadores, como: a vivéncia do papel docente, contribuindo
para estreitar as relacdes entre universidade e escola no que diz respeito a imersdao do
licenciando na realidade escolar; a coletividade no trabalho pratico, tendo em vista o carater
multidisciplinar da docéncia compartilhada ¢ da quantidade de atores envolvidos em projetos
desta natureza; a oportunidade de estudos teoricos articulados a pratica, o que pode, dadas as
devidas circunstancias, fornecer os elementos necessarios a manifestagdo de uma prdxis
auténtica; o processo de superacdo da inseguranca para desenvolver essa pratica e a
oportunidade de desenvolver uma praxis a partir de estudos e didlogos coletivos no sentido de
reformular sua pratica e problematizar a questdo curricular em sua totalidade estrutural. Essa
experiéncia, desenvolvida no decorrer de um ano letivo, demonstra como essa pratica
articulada a reflexdo pode contribuir significativamente para a formacdo docente dos sujeitos,
pois se trata de sua realidade, pode ndo ser um mundo vivido em profundidade, mas ainda ¢ a
realidade de sua profissao, a realidade de sala de aula, sendo expressada por um dos sujeitos
na pesquisa como “aula dentro da escola” (p. 121).

Ou seja, a escola, mesmo quando diagnosticada criticamente em sua totalidade de
contradi¢cdes estruturais, ¢ um ambiente favoravel a formagdo do ser humano educador,
inconcluso e ontologicamente vocacionado a ser mais, através do trabalho. Assim, essa forma
de olhar para a escola e para o que seja uma “formacao de educadores” concebe uma
perspectiva que transcende o etapismo na estruturagdo dos contextos de formagao,

manifestando uma formagdo que seja permanente em sua praxis.
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A formagdo permanente inscreve-se na natureza inconclusa do ser humano, na
infinitude do conhecimento e na dindmica das relagdes sociais. Portanto, ndo se
restringe e nem se confunde com as modalidades da formagéao inicial e continuada,
embora as incorpore. Ela se realiza, preponderantemente, através da reflexdo sobre a
pratica. (SANTIAGO; NETO, 2016, p. 129).

Além disso, a escola pode se constituir como um espaco de formagao de educadores
para além do desenvolvimento de uma reflexdo sobre a pratica cotidiana. Como bem destaca
Silva (2004), a implementagdo de processos de reorientagdo curricular que ocorrem nesses
espacos mobilizam educadores, comunidade escolar e universidades no entorno de uma
problematizagdo e reestruturacdo do curriculo de forma a se constituir de varios elementos
formativos para os educadores. Ainda, ¢ importante ressaltar que esses processos de
reorientacdo curricular s6 efetivam uma real mudanga qualitativa, em um sentido ético-critico,
na formacdo dos educadores, quando se fazem a partir de pressupostos pedagdgicos
dialégicos e criticos, orientados para uma real emancipagdo da situacdo socio-historica
opressora.

Esses processos vao além de uma reformulagcdo da estrutura curricular vigente nas
escolas, pois eles envolvem sujeitos, tanto educadores como equipe diretiva, que acabam
experienciando um processo formativo durante as atividades necessarias a essa reformulagao.
Nesse sentido, Halmenschlager, Stuani e Souza (2011) sinalizam para as potencialidades de
processos de reestruturagdo curricular, pautados na abordagem de temas, para a formacao
continuada de educadores. As autoras supracitadas apontam elementos como a necessidade de
estudo, por parte dos educadores envolvidos, que surge a partir do desenvolvimento do
projeto de reorientagdo curricular, no qual esses educadores se véem confrontados por anos de
sua pratica pedagdgica e sentem a necessidade de se apropriar de mais conhecimentos
teoricos e metodologicos de maneira que consigam avangar nesse processo. Essas
“necessidades” que surgem do envolvimento dos educadores em projetos de reestruturagao
curricular podem ser olhadas como a expressdo de elementos de um processo de formagao
docente, pode ndo ser uma formagdo no sentido mais formal, como a observada em cursos,
mas ¢ uma formacao que deriva da vivéncia da pratica, porém nao uma pratica repetitiva e
rotineira mas sim uma pratica transformadora, que vai no sentido da reformulagdo curricular.

Esses momentos, que envolvem a comunidade escolar em um esforgco coletivo e
dialégico de reformulacdo da escola, derivam de dinamicas historicas que atenuam,
superficialmente, os antagonismos de classe. Apesar de Freire (2019) categorizar essas
dindmicas, caracteristicas da conciliagdo de classes, como uma tatica antidialdégica de

dominagdo, estes momentos de “abertura” institucional representam uma oportunidade
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importante para que se fomente a formagao ideo-politica dos educadores, enquanto categoria
da classe trabalhadora. Ou seja, como destaca Fernandes (2017), se trata de priorizar um
processo longo e complexo de politizacao dos sujeitos envolvidos, o qual demonstra seus
resultados somente no longo prazo.

Pensando em projetos mais amplos, a experiéncia de Paulo Freire na secretaria de
educagdo do municipio de Sao Paulo durante a década de 1990 demonstra uma variedade de
potencialidades, no sentido da formagdo docente politizadora, que se constituem a partir
dessas atividades. Assim, Citelli, Chiappini e Pontuschka (1993), ao analisarem o Projeto
Interdisciplinaridade via Tema Gerador, implementado por Freire nesse periodo, identificaram
elementos como a problematizagdo das visdes de curriculos tanto de educadores como de
estagiarios envolvidos nas atividades, problematizacdo do papel da universidade e do
conhecimento cientifico na vida politica da escola e a “necessidade” que todos os envolvidos,
educadores, estagiarios e docentes universitarios, experienciaram para buscar e construir
novos conhecimentos, capazes de fundamentar um auténtico processo de humanizacao. Toda
essa variedade de sujeitos e contextos envolvidos no projeto também acabou por produzir um
elo mais profundo entre universidade e escola, balangando a legitimidade da logica tradicional
em que essas relacdes geralmente ocorrem. Nesse sentido, os autores criticam a comoda
posicao da universidade em relacdo aos processos formativos dos educadores, na qual sua
fun¢do seria a de uma mera “doagao do saber”. Portanto, nesse contexto de formacao, a
universidade deve apresentar-se com uma postura flexivel em relagdo ao seu saber
acumulado, de maneira que os participantes possam colaborar na constru¢do e consolidacao
desse conhecimento, € na outra via, a escola deve abandonar sua passividade e “superar a
atitude autocomplacente de quem se satisfaz em receber a doacdo de algum topico
programatico que apresenta dificuldade para ser ministrado.” (CITELLI; CHIAPPINI;
PONTUSCHKA, 1993, p. 221). Ou seja, no limite, o que estd sendo proposto ¢ que as
relacdes historicamente estabelecidas entre universidade e escola no Brasil devem superar sua
logica fundamental, a qual Freire (2019) chama de Educa¢do Bancaria, tundamentada do
deposito unilateral de conhecimento pré-determinado. Todos esses elementos, levantados
pelos autores ao analisarem o projeto, criam uma situacdo em que passa a existir a formacgao
docente, tendo em suas bases o espaco escolar e o tempo da transformagdo curricular
objetivada.

Ja em um contexto mais reduzido, com a implementacdo de um Tema Gerador no
ensino de ciéncias, Giacomini e Muenchen (2015), a partir do trabalho durante uma pesquisa

participante de cunho qualitativo, observaram elementos relacionados a formacdo de
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professores como a reflexdo sobre a pratica desenvolvida, o aprofundamento da dialogicidade
durante as rotinas escolares e a problematizacdo da questdo curricular. Estes elementos
derivam da pratica dos educadores durante a implementacdo de uma ldogica diferenciada.
Porém, essa pratica foi acompanhada da construcdo de uma reflexdo constituida de debates e
leituras coletivas. Todo esse processo ndo seria possivel sem o espaco da escola e sem a
articulacdo com a universidade. Deste modo, ¢ possivel perceber a importancia da articulagao
entre pratica e teoria e como essa articulagdo pode produzir um processo mais profundo de
transformac¢do da realidade em conjunto com a formacao dos sujeitos envolvidos, ou seja, a
praxis.

Esses exemplos demonstram que projetos de reestruturacdo curricular, seja em um
contexto mais amplo como o municipal ou mais reduzido como o disciplinar, ndo representam
somente uma atividade de reorganizacdo da pratica pedagdgica, mas um processo profundo de
formagdo para os sujeitos envolvidos, tanto professores na escola como pesquisadores na
universidade. Além disso, o espaco e tempo escolar implicado nessa atividade acaba por se
constituir como um ambiente de formacgdo, ndo no sentido de um curso mais formal, mas sim
da “criacdo” de demandas que exigem desses sujeitos que se reinventem, que problematizem
seus pressupostos, busquem novas fontes de conhecimento e construam seu processo
autonomo, o qual Freire (1996) caracteriza. Aqui ¢ importante destacar que essa autonomia
ndo pode ser simplificada como uma autogestdo ou autodidatismo, ela ¢ um processo
subjetivo do sujeito, tomando inicio na objetividade, que ao problematizar seus pressupostos,
suas contradicdes e sua pratica, cria um “vazio” que, com a coordenacdo responsavel do
intelectual orginico' d4 origem as demandas que fazem o sujeito buscar saber mais e, por
consequéncia, ser mais.

Esse ser mais, para os educadores da educagdo basica, estd nos espacos da escola, em
suas rotinas ¢ no mundo que educador e escola almejam construir. Ser mais implica,
obrigatoriamente, formagao, pois ¢ investigando a realidade e vislumbrando suas contradi¢des
que ¢ possivel construir as agdes. Portanto, qualquer agdo transformadora ou revolugao

demandara formag¢do dos sujeitos a partir de uma praxis. Para os educadores da educagdo

14 Para Paulo Freire, Karl Marx e Antdnio Gramsci o intelectual orgnico das classes subalternas é aquele que
rompe com o subjetivismo ou idealismo. Esse tipo de tedrico é capaz de incorporar a sua produgdo a articulagio
homogénea entre subjetividade e objetividade, de forma a fundamenta-la pelo universo tematico do povo. Ele
desenvolve a tarefa de aprofundamento da sintese da realidade concreta dos sujeitos oprimidos, mas ndo como
um simples interpretador dessa realidade e sim como um militante que produz sua teoria a partir da pratica ¢ a
cada pratica elabora mais sua teoria. Ainda, por muitas vezes, esse intelectual constrdi sua producdo tedrica na
forma de um processo capaz mediar oprimidos, suas dialéticas concretas de opressdo e suas contradigdes,
negando o professorado “bancario” tradicional da atividade intelectual, a qual parte dos ambientes de produgéo
tedrica para a realidade. Ou seja, estes se desenvolvem como parte constituinte do movimento histérico das
classes subalternas.
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basica, essa praxis tem sua realidade mediadora no chao da escola. Assim, o espago escolar,
devidamente diagnosticado e problematizado, ndo educa somente os educandos, mas também
os educadores e, desse modo, a escola e a comunidade que a circunda se constituem como um

espaco de formacgao docente.

2. CONCEPCOES PEDAGOGICAS CRITICO-TRANSFORMADORAS:
ARTICULACAO ENTRE CONHECIMENTOS CIENTIFICOS E REALIDADE PARA
A TRANSFORMACAO

Neste capitulo serd apresentada uma revisao de literatura, focalizada nas concepgoes
pedagobgicas critico-transformadoras, a partir de obras cldssicas oriundas desse campo. Ainda,
esse resgate critico dessas concepgdes pedagdgicas priorizou a tradigdo brasileira, ou seja,
foram consideradas as teorias pedagogicas construidas, implementadas e consolidadas
somente no contexto brasileiro. Entre estas, destacam-se, em especial, as elaboracdes de
Dermeval Saviani, acerca da pedagogia historico-critica, ¢ de Paulo Freire, acerca da
pedagogia libertadora. Contudo, no conjunto da obra destes autores, também, destacam-se
“Escola e democracia” e “Pedagogia histérico-critica” de Saviani e “Pedagogia do oprimido”
e “Educagdo como pratica da liberdade” de Freire como cléassicas em suas tradi¢coes
pedagogicas.

As pedagogias que se desenvolvem a partir de uma matriz de pensamento que poderia
denominar-se como critico-transformadora t€ém uma histéria rica e permeada de classicos, em
especial, no Brasil. Estas, por se desenvolveram a partir de uma base filosofica critica em
relacdo ao real, possuem como um de seus conceitos mais fundamentais a prdxis, enquanto
forma de distanciar-se da dicotomia alienante entre teoria e pratica e de catalisar agdes criticas
de transformagdo radical da realidade estabelecida.

O conceito de praxis, ou o conjunto que compreende a filosofia da prdxis, se constitui
como alicerce filosofico das pedagogias critico-transformadoras, justamente por suas
propostas objetivarem, no panorama geral, a critica corrosiva e transformacao da realidade
desigual estabelecida autoritariamente. Nesse sentido, Saviani (2011) ao discutir a
importancia da praxis, enquanto forma filoséfica para a compreensdo e transformagdo da
realidade social, destaca que esta deriva, em termos da constitui¢do de seu contetido, de uma

relagdo dialética na historia entre culturas "enciclopédico-burguesa" e “historico-proletaria”,
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processo tal que colocou “a segunda num momento superior” (p. 38), fazendo com que a
filosofia da praxis seja autossuficiente metodologicamente. Assim, ao declarar a sua
autossuficiéncia, Saviani (2011) esta advogando em relacdo a ortodoxia do método em uma
concep¢do materialista e dialética da histéria. De forma resumida, o que o autor estd
debatendo sdo as limitacdes do ecletismo tedrico-metodologico, o qual seria a relacdo
superficial entre fundamentos metodoldgicos e conceitos de correntes filosoficas distintas e,
no limite, antagdnicas, denotando articulagdes artificiais e a presenca de conjunto de
conceitos que ndo se ‘“encaixam” e se antagonizam na elaboracdo tedrica, de forma a
configurar contradigdes.

Saviani (2008b), ao discutir possiveis divisdes entre as correntes pedagogicas
critico-transformadoras, em seu artigo intitulado “Teorias pedagogicas contra-hegemonicas no
Brasil”, destaca uma diferenciagdo entre pedagogia historico-critica e a pedagogia
critico-social dos conteudos. Porém, Libaneo (2014) destaca, em sua obra intitulada
“Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critico-social dos conteudos”, que suas
elaboragdes decorrem dos desdobramentos metodoldgicos, no campo da didatica, da
pedagogia historico-critica. Ainda, sobre a nomenclatura da teoria pedagogica, Saviani (2011,
p. 73, grifo do autor) relata sua relagdo com a pedagogia critico-social dos conteudos.

Quando o Libaneo estava para publicar seu livro, utilizando a denominagao
pedagogia critico-social dos conteudos, ficou sabendo da denominagdo “pedagogia
historico-critica” criada por mim. Disse-me entdo que esta era exatamente a
denominacdo que estava buscando, ¢ chegou a pensar em utiliza-la no livro. Mas eu
considerei secundaria a questdo do nome, pois o mais importante era difundir a

proposta. A fixacdo do nome mais adequado dependeria das reagdes suscitadas.
Entdo, ndo me opus a que ele empregasse a sua denominagao.

E possivel perceber, a partir do relato contido no trecho acima, que Libaneo e Saviani
estavam escrevendo acerca da mesma teoria pedagogica, ou pelo menos de um mesmo ponto
de origem, porém, com focos diferenciados, sendo Libaneo um investigador da didatica, como
o mesmo afirma. Ainda, Saviani (2020, p. 42, grifo do autor) destaca a resposta de Libaneo
em uma entrevista concedida, na qual foi questionado sobre as diferencas entre pedagogia
critico-social dos conteudos e pedagogia historico-critica: “Em seu depoimento a meu
respeito por ocasido do “Simposio de Marilia”, Libaneo afirmou que, perguntado sobre a
diferenca entre essas duas teorias pedagogicas, sua resposta ¢: “nenhuma”.”. Ainda, no
decorrer deste texto, Saviani destaca que as elaboracdes de Libaneo estdo muito proximas de
serem desdobramentos tedrico-metodoldgicos — numa visdo heterodoxa da teoria,

assimilando criticamente diversas contribuicdes no campo da didatica — da pedagogia

historico-critica.
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Portanto, dizer que a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos esta para a Pedagogia
Historico-Critica assim como a Teoria Critica da Escola de Frankfurt estd para a
teoria gramsciana significa, entdo, que a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos se
baseia no marxismo, porém numa visdo heterodoxa, enquanto que a Pedagogia
Histoérico-Critica se baseia no marxismo numa perspectiva ortodoxa. Claro que nao
se trata de uma ortodoxia a moda religiosa que estiola a doutrina enrijecendo-a e
tornando-a impermeavel as transformacdes historicas. Trata-se de uma ortodoxia do
método. (SAVIANI, 2020, p. 44).

Desse modo, apesar de Saviani (2008b) ter destacado a pedagogia critico-social dos
conteudos como uma corrente separada da pedagogia historico-critica, as elaboragdes de
Libaneo serdo tratadas nesta dissertagdo de forma incorporada a pedagogia historico-critica,
sendo esta, como os autores referidos manifestam, parte consideravel dessa corrente, a qual se
desenvolve em uma concepgdo critico-transformadora e ndo possui em Saviani seu unico
elaborador. Isso, de forma alguma configura prejuizo nas discussdes das elaboracdes, dado
que os proprios autores as consideram contribui¢des de um mesmo campo teorico, o prejuizo
s0 se configura se considerdssemos uma como totalidade da outra, sem conceber, por
exemplo, as contribui¢des de Libaneo como parte, ndo Unica, dentro da pedagogia
historico-critica.

Ainda, acerca de nomenclaturas e categorizagdes, Saviani (2008b) categoriza as
elaboragdes de Paulo Freire dentro do que chamou de pedagogias da “educagdo popular”,
entendendo a proximidade de Freire com autores do campo da educacdo popular. Porém,
sendo esta uma categoria de amplitude muito grande, a qual ndo deixa de contemplar aspectos
importantes da pedagogia Freireana, especifica muito pouco o seu carater critico e
transformador. J& em outro texto, Saviani (2011), ao relatar um de seus primeiros contatos
com o texto “A¢ao cultural como pratica da liberdade” de Paulo Freire, se permite categorizar
esta como uma “pedagogia dialética” devido ao seu carater critico, dialogico e revolucionario,
considerando ainda suas bases tedricas assentadas no campo marxista. Em estudos mais
recentes, Faria (2011), Manfredi (2014) e Machado (2017), ao discutirem as correntes
pedagbgicas categorizadas como “contra-hegemonicas”, denominam as elaboracdes
Freireanas como pedagogia libertadora. Essa forma de nomear € problematica no sentido de
que a educagdao-em-si nao ¢ libertadora, ela se constitui como um vinculo processual que
constroi bases importantes para a tomada de consciéncia, o que pode acabar por desenrolar a
constru¢do de agdes revoluciondrias que aproximem subjetividade e objetividade (teoria e
pratica). Esse espago ocupado pelo fendmeno educativo, bem como suas “func¢des”, dentro
dos processos de mudanga radical da forma de organizacdo politica da sociedade ¢ bem

reconhecido por Freire, o que destaca uma outra conotagao para a denominagdo pedagogia
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libertadora: o compromisso politico dessa teoria pedagdgica, efetivado na pratica, esta no
processo de libertagdo, que ¢ concreto e se faz pela pratica politica ético-critica. Ainda,
entendendo que esta ¢ uma nomenclatura amplamente usada, tanto na literatura cientifica
como nos movimentos politicos que reivindicam Paulo Freire, optamos por categorizar essa
corrente dentro da denominagdo pedagogia libertadora.

Um aspecto importante de se destacar, que diferencia fundamentalmente a pedagogia
historico-critica e a pedagogia libertadora, sdo seus “pontos de partida”. Enquanto Libaneo
(2014), Saviani (2008a; 2011) se debrucam sobre a escola para construir suas elaboracoes,
Freire (2015; 2019) procura discutir a educagao em um sentido mais amplo, ainda tendo como
seu ponto de partida pratico a alfabetizacdo de jovens e adultos. Os intelectuais da pedagogia
historico-critica justificam essa abordagem, focalizada no sistema escolar, a partir de uma
assimilagdo das elaboracdes de Marx, no ambito de uma abordagem analitica, sobre a
possibilidade de se compreender um sistema a partir de sua expressdo mais geral e
complexa', colocando assim a necessidade de compreender a educa¢io, enquanto fendmeno
social, a partir da escola. Assim, esses autores buscam construir um diagndstico do
desenvolvimento da escola na historia, procurando em suas determinagdes fundamentais a
caracterizacdao do que seja educacao.

Porém, o que Marx quer dizer com compreender um sistema a partir de sua expressao
mais geral e complexa, ou seja, a partir do seu mais alto desenvolvimento, estd mais proximo
de abordar o sistema a partir de seus mecanismos mais expandidos e que possuem uma alta
capacidade de determinar as relagdes sociais dentro das dinamicas do processo produtivo. O
estabelecimento da escola como determinante social, de acesso das massas, € um fenomeno
relativamente recente, o que faz com que a educagdo das massas trabalhadoras na historia
seja, sobretudo, determinada pelas relagdes de trabalho e por suas relagdes sociais
fundamentadas em contradigdes do sistema. Esse fato ¢ reconhecido por Saviani (2011, p.
93-94) ao colocar a “auséncia de um sistema educacional” como um desafio para a pedagogia

historico-critica no final do século XX.

3Sobre essa forma de andlise, Saviani (2011, p. 88) destaca que “Em texto anterior (SAVIANI, 1988, p. 6),
observei que Marx (1973, pp. 234-236), ao analisar a problematica histérica, chegou a conclusdo de que ¢ a
partir do mais desenvolvido que se compreende o menos desenvolvido. Por isso ele afirmou que é possivel
compreender o capital sem a renda da terra, mas ndo é possivel compreender a renda da terra sem o capital, uma
vez que na sociedade moderna a renda da terra ¢ determinada pelo capital. Ora, na sociedade atual, pode-se
perceber que ja ndo ¢é possivel compreender a educagdo sem a escola, porque a escola ¢ a forma dominante e
principal de educagdo. Assim, para compreender-se as diferentes modalidades de educagdo, exige-se a
compreensdo da escola. Em contrapartida, a escola pode ser compreendida independentemente das demais
modalidades de educagdo.”.
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Assim, se nos tomarmos alguns dados bastante gerais, vamos verificar que, no final
do século XIX, em 1890, o Brasil tinha 85% de analfabetos em relacdo a populagéo
total (12.213.356 de analfabetos para uma populagdo de 14.333.915). Esse indice foi
caindo. Passado 100 anos, pode-se considerar que, em relagdo a populagao total, o
indice de analfabetismo gire em torno de 30% (oficialmente se registram 21,6% em
relacdo a populacdo de idade igual ou superior a 7 anos, o que projeta uma taxa de
33,68% para a populagdo total, tomando-se os dados do Censo de 1991). Poder-se-ia
dizer que, de qualquer modo, é um progresso, ainda que seja uma taxa muito alta
para a época atual. No entanto, ¢ um progresso apenas em termos relativos, pois em
termos absolutos o déficit agravou-se, quer dizer, o numero de analfabetos
aumentou. Com efeito, se considerarmos a populagdo total (146.825.475, conforme
o mesmo Censo de 1991), veremos que 33, 68% correspondem a 49.458.776, o que
significa que o nimero absoluto de analfabetos quadruplicou. Portanto, em termos
absolutos, a situag@o agravou-se.

Ou seja, em parametros formais, a efetivacdo da educagdo escolar para as massas
trabalhadoras ndo foi uma realidade estabelecida na histdria dos processos educacionais e se
efetiva com consideraveis dificuldades em recortes temporais mais recentes, o que faz com
que o sistema escolar ndo se constitua, exatamente, como expressdo mais desenvolvida do
fenomeno educativo. Ainda, Saviani (2011, p. 96, grifo nosso) problematiza esses dados
oficiais a partir de determinagdes or¢amentarias definidas durante o processo de
redemocratizagdo da politica institucional brasileira.

Se o sistema ja estivesse implantado, bastaria manté-lo e desenvolvé-lo, conforme
manda a Constitui¢do. O problema é que o sistema niio estd implantado. Com
efeito, nds temos ainda um grande contingente de criancas que sequer chega a

escola e, das que chegam, grande parte vai ficando pelo caminho. Entdo nds
temos um sistema dimensionado a partir das perdas.

Desse modo, se ha uma concretude que possa “generalizar” as determinacdes da
educagdo esta ndo estd no sistema escolar, mas na sua auséncia. O analfabetismo abre espaco
para uma educacdo pouco formalizada, que se determina pelo movimento das classes no
trabalho dado pelo processo produtivo e nas suas relagdes sociais profundamente
contraditorias. Este ¢ o ponto de partida que Paulo Freire assume para elaborar suas
determinagdes acerca da educagao.

Assim, elucidada a diferenciacdo de foco e ponto de partida entre essas correntes
pedagogicas, classicas no pensamento brasileiro, que se expressam logo em seus movimentos
mais iniciais, prosseguiremos para uma discussdo critica de seus principais fundamentos,

caracteristicas e implica¢des na pratica pedagogica.

2.1. PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA: ENTRE A ILUSAO E A IMPOTENCIA
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De acordo com Saviani (2008a; 2011), a obra “Escola e democracia”, originalmente
publicada em 1983, marca a proposi¢ao da pedagogia historico-critica enquanto teoria
pedagogica critico-transformadora. Essa obra estd dividida em quatro capitulos, sendo: o
primeiro uma categorizacdo mais fundamental das principais teorias pedagogicas que se
desenvolveram no contexto brasileiro em ndo criticas € criticas, ainda, entre as teorias
pedagodgicas criticas, Saviani destaca a existéncia de uma subdivisdo denominada
critico-reprodutivistas; o segundo ¢ uma elaboracdo critica acerca da pedagogia que decorreu
do movimento escolanovista no Brasil, denominada por Saviani como pedagogia nova, sendo
tal critica sustentada em alguns elementos da teoria da curvatura da vara'® de autoria do lider
da revolugdo russa Vladimir Lenin; o terceiro contém uma elabora¢do mais profunda de uma
pedagogia revolucionaria, que caminhe entre os limites da ilusdao social das pedagogias
tradicionais e a impoténcia politica das teorias critico-reprodutivistas, a qual Saviani
denomina pedagogia historico-critica; o quarto € no qual o autor enuncia suas onze teses
sobre a educagdo, em analogia as onze teses sobre Feuerbach de Karl Marx, de forma a
polemizar alguns debates e no¢des do campo educacional no contexto brasileiro. Essa obra,
em conjunto com a intitulada “Pedagogia historico-critica” de 2011, constitui a literatura mais
fundamental dessa teoria pedagdgica.

Saviani (2008a) toma como ponto de partida um balango critico e polémico acerca das
correntes pedagdgicas ndo criticas ¢ criticas de forma a delinear suas contradigdes e
limitagdes para elaborar as bases da pedagogia historico-critica. Entre as teorias pedagdgicas
ndo criticas estdo a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. O
critério mais geral utilizado pelo autor para categorizar essas teorias dentro de um campo ndo
critico se baseia nas relacdes estabelecidas entre educacdo e sociedade, assim, o fator ndo
critico estaria em uma autonomia da educagao, bem como da escola, em relacdo a sociedade,
fazendo com que o caso da marginalidade'’ se resolva através da escolarizagdo. Essa forma de
teorizar a educagdo ¢ problematica na medida em que coloca todo o peso da desigualdade

social na efetivacdo ou nao da escolarizagdao dos sujeitos, isolando a escola num formato que,

'® Sobre essa formulagdo Saviani (2008a, p.30) destaca o seguinte apéndice: “Nesse apéndice farei uma pequena
consideracdo sobre a “teoria da curvatura da vara”. Eu ndo sei se a teoria da curvatura da vara é conhecida.
Conforme Althusser (1977, pp. 136-138), ela foi enunciada por Lénin ao ser criticado por assumir posi¢oes
extremistas e radicais. Lénin responde o seguinte: “quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado e se vocé
quiser endireita-la, ndo basta coloca-la na posigdo correta. E preciso curva-la para o lado oposto”. inserir uma
citacdo do saviani caracterizando a teoria da curvatura da vara

'7 Para Saviani (2008a), marginalidade significa o processo de exclusdo de recortes sociais do processo
produtivo, os quais, por ndo terem acesso ao trabalho e a renda, vivem na miséria absoluta. As teorias néo
criticas enxergam a marginalidade como um “acidente” na dindmica social, enquanto que as teorias criticas
formulagdo a fundamentagdo do fenomeno da marginalidade a partir de uma propria demanda sistémica, sendo
esta, por sua vez, necessaria para a manutencao da exploragdo do trabalho.
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convenientemente, esquece uma miriade de determinagdes sociais que alicergam a sociedade
desigual. Isso se configura no que Saviani (2008a) chama de ilusdo, ou seja, uma concepcao
de mundo inocente e pautada no senso comum que encara a educacdo como agente central e
determinante da mobilidade social. Assim, essas teorias ndo trabalham com uma sociedade
partimentarizada em classes sociais € muito menos enxergam as relagdes de exploragdo e a,
consequentemente, desumanizagao de uma pela outra.

J& as teorias criticas, categoria na qual, inclusive, a pedagogia historico-critica €
incluida pelo autor, sdo aquelas nas quais ha um atravessamento da nocao de educagdo como
determinadora das relacdes sociais de produ¢do, e enxerga tanto uma sociedade dividida por
classes sociais como uma escola determinada socialmente. Assim, a educacao, nessa forma de
conceber as dindmicas sociais, rompe com o seu isolamento, em especial, em relagdo a
politica e passa a ser campo e objeto de disputa ideopolitica. Desse modo, a escola, como
instituicdo contida no modo de produgdo capitalista e, por consequéncia, determinada
socialmente, possui um papel ante a sociedade que pode ir desde a conservagdo até a
revolucdo das estruturas que fundamentam a reproducdo da vida social através do trabalho.
Para construir as discussoes nesse campo, Saviani (2008a), subcategoriza as teorias criticas
em sistema de ensino como violéncia simbolica, escola como aparelho ideoldgico do estado e
escola dualista. A primeira consiste em olhar todo o sistema de ensino, seja formal ou nao
formal, como uma forma de dominacao cultural, sendo os momentos das mediacoes de ensino
dos contetidos uma forma de modelar os sujeitos para a reprodu¢do de uma forma especifica
de viver. Nesse sentido, a escola foi sendo massificada, enquanto expressao maxima de um
sistema educacional, apos as revolugdes burguesas, constituindo uma superestrutura que
conserva a desigualdade social, colocando as iniciativas de subversdo da educacdo aos
interesses dos explorados, por sua vez, como uma forma de dissimulacdo desse sistema que
objetiva a manipulacdo. A segunda consiste em categorizar o sistema escolar como aparelho
ideologico do estado que, por sua vez, compreende a reproducdo da ideologia burguesa,
efetivada a partir de praticas materiais reguladas por uma diretriz definida nas instancias mais
superiores do estado. Essa concepcdo coloca o espago escolar como passivel de disputa
politica, porém, sem qualquer chance de mudanca na correlagdo de forgas para o lado dos
explorados devido a complexificacdo dos mecanismos de dominag¢ao no ambito da instituigao
escolar. A terceira também assume o sistema escolar como aparelho ideologico do estado mas
com uma fun¢do a mais, para além da inculcac¢dao da ideologia burguesa, que se define pela
“censura” de elementos da ideologia proletaria. Estes elementos se expressando a partir de

insurrei¢cdes e pequenas iniciativas no seio da escola, portanto, a escola, nessa concep¢ao, nao
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deve ser vista como um lugar proprio para o movimento da Luta de Classes, pois a ideologia
proletaria (elementos revoluciondrios) estaria melhor desenvolvida no seio dos partidos e
organizacdes proletdrias. Acerca desse tema, Saviani (2008a) também constréi uma critica
que atravessa as teorias educacionais criticas, em especial as que o autor denomina de
critico-reprodutivistas.

A meu ver, essa forma de olhar para educacao, enquanto fenomeno politico, toma
como ponto de partida uma tautologia um tanto comum nos movimentos revoluciondrios. Por
exemplo, Lénin (1920; 1921; 1922; 1979) produz uma critica direcionada a Trotsky e
Bukharin acerca da autonomia organizacional dos sindicatos na Russia pos-revolucdo de
outubro que debate esse aspecto. Esses intelectuais estavam construindo um raciocinio que ia
na direcdo de que nao haveria qualquer necessidade de organizacgao sindical autonoma de base
pois o estado revoluciondrio ja era de carater operario, portanto, os trabalhadores ja estariam
representados pela propria organizagdo estatal. Lénin rechagou radicalmente essa concepcao
baseada em uma relacao que apaga a historicidade dos processos de libertagcdo, ou seja, uma
concepcdao mecanicista de liberdade como algo dado em um ponto especifico da historia,
apagando o carater processual da propria superagdo das contradigdes sistémicas. Essa mesma
tautologia aparece em algumas concepcdes que direcionam os olhares, numa perspectiva
revolucionaria, para a escola. Nao admitem mediagdes e partem do pressuposto que as
contradicdes no poéds-revolugdo serdo arrebatadas divinamente para fora da humanidade,
excluindo a necessidade de se compreender a escola enquanto vinculo processual que
manifestard contradi¢cdes enquanto houver movimento. Assim, a escola ndo se movimenta na
realidade revolucionaria, consistira em uma coisa genérica que deve ser construida e
estratificada nos primeiros momentos apds a tomada do poder, de forma que todas suas
contradigdes desaparecam e suas mediacdes sejam cessadas. O mesmo acontece com o olhar
dado para a escola no modo de produgao capitalista, uma escola dada a priori pela burguesia
que ndo possui mediagdes, em sentido contrario, assumindo contradigdes em um nivel tao
absoluto que a escola perde seu movimento pelo argumento contrario. Buscar a logica
fundamental de um objeto em seu movimento e generalizd-lo, em uma concepc¢do dialética,
nao significa, de forma alguma, estratificar a escola em um espago e tempo monoliticos.
Assim, teremos uma escola no capitalismo, que se movimentara pela disputa politica
centralizada em suas contradigdes, uma escola na sociedade imediatamente
poOs-revoluciondria, também em movimento, € um objeto diferente, enquanto fendmeno
educacional, na sociedade efetivamente comunista. Isso ndo é, também, olhar a escola dentro

de um etapismo idealista, mas olha-la enquanto local de praxis, sendo a praxis entendida
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enquanto forma metodoldgica de expor contradi¢cdes e coloca-las a disposi¢dao da critica
corrosiva, cercando-as através do movimento da pratica social.

Saviani (2008a) ndo deixa de produzir uma critica nesse sentido, ressaltando que o
critico-reprodutivismo apesar de elaborar acerca de uma Luta de Classes no seio do sistema
escolar, o faz em uma concep¢do que a inutiliza totalmente na dindmica da correlagdo de
forcas. Assim, as iniciativas criticas e revolucionarias, de acordo com a concepgao
critico-reprodutivista, sdo bem-vistas, como forcas de resisténcia, porém, “destinadas” ao
fracasso, pois o contexto em que estas se desenvolvem estd determinado de forma absoluta

pela hegemonia burguesa. Essa critica pode ser ilustrada pelo fragmento abaixo:

Ja em relagdo as teorias critico-reprodutivas isto nao foi feito. Na verdade, essas
teorias ndo contém uma proposta pedagdgica. Elas empenham-se tdo-somente em
explicar o mecanismo de funcionamento da escola tal como esta constituida. Em
outros termos, pelo seu carater reprodutivista, estas teorias consideram que a escola
ndo poderia ser diferente do que é. Empenham-se, pois, em mostrar a necessidade
logica, social e historica da escola existente na sociedade capitalista, pondo em
evidéncia aquilo que ela desconhece e mascara: seus determinantes materiais.
(SAVIANI, 2008a, p. 24).

Assim, ao se concentrar sobre a questdo da marginalidade, que seria o “problema” dos
marginalizados socialmente pela pobreza e analfabetismo no sistema, o autor coloca o total
anulamento da historicizacdo da escola, tanto nas teorias ndo criticas como no

critico-reprodutivismo, expondo seus resultados para a Luta de Classes.

Em relagdo a questdo da marginalidade, ficamos com o seguinte resultado: enquanto
as teorias ndo-criticas pretendem ingenuamente resolver o problema da
marginalidade por meio da escola sem jamais conseguir é&xito, as teorias
critico-reprodutivistas explicam a razdo do suposto fracasso. Segundo a concepgdo
critico-reprodutivista, o aparente fracasso é, na verdade, o éxito da escola; aquilo
que se julga ser uma disfungdo é, antes, a fungdo propria da escola. Com efeito,
sendo um instrumento de reprodugdo das relagdes de producgdo, a escola na
sociedade capitalista necessariamente reproduz a dominagdo e exploragdo. Dai seu
carater segregador e marginalizador. Dai sua natureza seletiva. A impressdo que nos
fica ¢ que se passou de um poder ilusorio para a impoténcia. Em ambos os casos, a
historia ¢ sacrificada. No primeiro caso, sacrifica-se a historia na idéia em cuja
harmonia se pretende anular as contradigdes do real. No segundo caso, a historia é
sacrificada na reificacdo da estrutura social em que as contradigdes ficam
aprisionadas. (SAVIANI, 2008a, p. 24).

Desse modo, entre a crenca ilusoria de que a educacdo ira resolver o problema da
desigualdade social, caracteristica das teorias ndo criticas, € a impoténcia politica frente a
uma escola estdtica no espago e no tempo, deterministicamente concebida pelas teorias
critico-reprodutivistas, Saviani (2008a) procura desenvolver uma teoria pedagogica

autenticamente critica, que seja capaz de olhar a escola como parte constituinte do capitalismo
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e ao mesmo tempo desenvolver os caminhos para a construgdo de uma pedagogia que efetive
a disputa politica através da pratica social.

Portanto, sendo a escola um espaco de contradi¢des, bem como o fendmeno da
educacdo (em qualquer dmbito), a disputa politica se faz necessaria e esta precisa se dar
dentro das especificidades do que quer que seja a educagdo na totalidade de suas
determinagdes. A escola ¢ espago de contradigdes e precisa ter seu movimento de mudanca
historicizado, assim como qualquer outro espaco que se desenvolva dentro modo de producao
capitalista. Nesse sentido, ¢ bom lembrar que, at¢é mesmo, em um partido revoluciondrio ¢
preciso elaborar a formacao teorica e politica dos militantes, pois nem mesmo este espago, o
qual supostamente estaria em movimento a transformagao, ¢ capaz desfrutar de uma suposta
“imunidade” em relagdo as contradi¢cdes do capital. Obviamente que nao € possivel comparar
as contradi¢des expressadas na escola com as dos demais espagos. Por exemplo, ha uma
profunda diferenga entre o que fundamenta a escola, ou o fendmeno da educacdo, e os
aparelhos de repressao fisica, como as forcas armadas e a policia, fazendo com que a disputa
politica seja substancialmente diferente nesses ambientes.

Ainda, por essas diferencas fundamentais entre os espagos, as formagdes
desenvolvidas na escola vao ser qualitativamente diferentes das que sdo desenvolvidas em um
partido revolucionario, pois, apesar de o fendmeno da educagdo possuir uma dimensio
politica e o fenomeno da politica possuir uma dimensao educativa, suas praticas se dardo a
partir de uma série de especificidades caracteristicas de cada uma. Nesse sentido, uma das
preocupacdes de Saviani (2008a), ao iniciar a estruturacdo da pedagogia historico-critica, é
diferenciar, em uma forma nao dicotomica, a pratica pedagdgica da pratica politica. Nesse
sentido, Saviani (2008a, p. 66) destaca que ¢ importante diferenciar pratica pedagdgica de
pratica politica, pois, caso contrario “corre-se o risco de se identificar educagdao com politica,
a pratica pedagdgica com a pratica politica, dissolvendo-se, em consequéncia, a
especificidade do fenomeno educativo.”.

Desse modo, em outro trecho da obra, o autor tenta caracterizar a especificidade da
pratica politica, destacando o carater preliminar da analise empregada.

Uma analise, ainda que superficial, do fendmeno educativo nos revela que,
diferentemente da pratica politica, a educagdo configura uma relagdo que se trava

entre nao-antagdnicos. E pressuposto de toda e qualquer relagdo educativa que o
educador esta a servigo dos interesses do educando. (SAVIANI, 2008a, p. 66).

Assim, o autor, ao longo da complexificacdo desta analise, ndo deixa de reconhecer

que existem antagonismos no movimento do fendmeno educativo, os quais geram conflitos,
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porém, tomando as duas figuras mais centrais desse fenomeno (professor e aluno) e
generalizando a 16gica mais essencial da educa¢do em um nivel alto de abstracdo, temos dois
polos que ndo sdo antagdnicos, pelo menos em esséncia. Portanto, diferentemente, “No jogo
politico defrontam-se interesses e perspectivas mutuamente excludentes. Por isso em politica
o objetivo ¢ vencer e ndo convencer.” (SAVIANI, 2008a, p. 66).

E importante ressaltar que o autor reconhece a complexificagdo que essas duas formas
de pratica social podem adquirir ao imprimir-se um aprofundamento da analise. Por exemplo,
¢ reconhecido que existem contradigdes no centro da escola — espago de desenvolvimento da
pratica pedagdégica — que, por sua vez, movimentam conflitos (aspectos politicos)
importantes para uma boa compreensdo do fenomeno educacional. Ainda, a pratica politica
possui a sua dimensdo educacional, dimensdo essa que se estabelece nas tarefas de
comunica¢cdo com as massas € na formacdo dos militantes. Portanto, em uma concepcao
dialética, nenhum fendmeno social existe isoladamente, tanto pratica pedagdgica como pratica
politica manifestam aspectos politicos e educacionais, sem os quais nao haveria como
compreendé-las em sua totalidade. Ou seja, a diferenciacdo construida se trata de uma
abstracdo em nivel mais alto, a qual t€ém o objetivo de colocar em evidéncia, para uma melhor
elucidacdo, as diferengas fundamentais entre essas diferentes naturezas de praticas.

Logo, a pratica pedagdgica se movimenta centralizada em sujeitos ndo antagonicos
(professores e alunos) enquanto que a pratica politica se movimenta centralizada entre sujeitos
antagdnicos (militantes revolucionarios e burgueses). Isso ¢ razodvel na medida em que
quando observamos relagdes antagénicas entre professores e alunos, na concretude do
cotidiano escolar, o que esta se manifestando €, em realidade, um movimento de negacao da
esséncia do que ¢ um fendmeno educativo, ou seja, uma série de contradigdes derivadas das
desigualdades geradas pelo sistema, pois, estes, em esséncia, ndo sdo antagonicos. Ja a
burguesia que utiliza seu poder para perseguir e neutralizar militantes revolucionarios nao esta
em contradi¢do, esta se movimenta de forma a preservar seus interesses materiais, ou seja, a
burguesia s6 estaria em contradi¢ao se nao defendesse seus privilégios concretos, os quais,
por sua vez, alicercam a desigualdade sistémica. Essa diferenciacdo ¢ importante para uma
compreensao do que Saviani (2011, p. 13) concebe enquanto relagdo entre professor e aluno
dentro de uma situacao de ensino.

[...] se a educagdo ndo se reduz ao ensino, ¢ certo, entretanto, que ensino ¢ educagado
e, como tal, participa da natureza propria do fendmeno educativo. Assim, a atividade

de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde, a0 mesmo tempo, a
presenca do professor e a presenga do aluno. Ou seja, o ato de dar aula é inseparavel
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da produgdo desse ato e de seu consumo. A aula ¢, pois, produzida e consumida ao
mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos).

A partir das discussdes acerca da categoria denominada trabalho imaterial, na qual ¢
localizada a educagdo, o autor apresenta esta definicdo como a “natureza da educagdo”,
explicitando essa inten¢do no fragmento a seguir: “Compreendida a natureza da educagdo, nos
podemos avangar em diregdo a compreensdo de sua especificidade.” (SAVIANI, 2011, p. 13).
Numa visdo mais estrutural do que seja a educacado ¢ possivel identificar uma objetivacdo em
relacdo a “transmissdo de conhecimento” de uma geragdo a outra, porém, isso sé € possivel se
considerarmos a dimensdo escolar mais basica da educagdo. Sendo que até mesmo na
dimensdo escolar mais estrutural esse objetivo de “transmissdo de conhecimento” ¢ abalado,
tendo em vista as dinamicas de elaboragdo e reeclaboracdo dos conhecimentos em areas
diversas como ciéncias humanas, ciéncias naturais e produgdes artisticas. Ainda,
considerando outros ambitos do fendmeno educativo, como o informal € o universitario,
temos uma unicidade dialética entre “transmissdo de conhecimento” e “elaboragcdo de
conhecimento”. Como conclusdo temos que: o fendomeno educativo, de fato, possui um
objetivo de “transmissdo de conhecimento” de uma geragdo a outra, porém, este, em uma
concepcdo dialética, se constitui em uma unicidade com o objetivo de “elaboragdo de
conhecimento”, conferido ao fendmeno educativo uma esséncia criativa que ndo ¢ explicada
por um dinamismo concebido unilateralmente, como o da “transmissao de conhecimento".

Em uma concepgao dialética, mesmo que consideremos o aluno como objeto, teremos
uma unidade entre sujeito e objeto. Ou seja, enquanto sujeito apreende objeto, este produz
determinagdes no sujeito que, por sua vez, processa essas determinacdes racionalmente e
produz determinacdes no objeto, estabelecendo uma relagdo durante a pratica do conhecer que
aproxima sujeito e objeto, direcionando-os a sua unidade dialética. Portanto, aluno nao ¢
passivo a acao do professor e, muito menos, professor ndo ¢ capaz de desfrutar de um
isolamento epistemoldgico enquanto dd sua aula, pois, o aluno durante seu processo de
conhecer absorve e externaliza determinagdes. Desse modo, ¢ possivel construir esse recorte
analitico, de forma a evidenciar um processo de “transmissao de conhecimento”, em um plano
mais amplo, analisando estruturalmente o fenomeno educativo, e, mesmo assim, contradi¢des
se estabeleceriam. Porém, reduzindo a amplitude da anélise até as relagdes que se estabelecem
entre professor e aluno, dimensdo importante do fenomeno educativo e central para a
elaboragdo de uma teoria pedagogica, o ato de pensar em um processo unilateral de
“transmissao de conhecimento” se reduz em determinagdes e nao representa bem essa relagao.

Ainda, ¢ possivel diferenciar a pratica da “elaboragdo de conhecimento” da “transmissdo de
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conhecimento”, porém, somente em areas para além do campo educacional, como as ciéncias
da natureza. No limite, pensar em um professor que nao se movimenta na dimensdo da
“elaboragdo de conhecimento” s6 faz sentido se considerarmos o campo de pesquisa
educacional ndo como uma pratica de elaborag¢do de “novos conhecimentos”, mas somente de
producdo de procedimentos pedagogicos. Ainda, essa afirmativa sé possui sentido material
uma sociedade autoritaria, onde professores precisam seguir uma cartilha pré-determinada
hierarquicamente, ou seja, para superarmos tal sociedade a educa¢do, em uma concepgao
critica, precisaria se reorganizar no sentido de um fendmeno educacional apreendido em sua
totalidade, compreendendo tanto transmissdo quanto elaboracdo de conhecimentos. Nesse
sentido, Saviani (2007), em seu artigo intitulado “Pedagogia: o espago da educagdo na
universidade”, ao criticar a concepc¢ao de Durkheim sobre a pedagogia, a qual separava-a do
universo cientifico, categorizando-a como uma espécie de “teoria pratica”, fundamenta o
carater cientifico das ciéncias pedagogicas e seus alicerces tedricos e praticos.

Essa concepcgdo ressoa através da pedagogia historico-critica de forma a dificultar o
estabelecimento do lugar do aluno, enquanto sujeito concreto, que ¢ politico, apesar de isso
estar enunciado nas obras “Escola e democracia” e “Pedagogia historico-critica”. J& Saviani
(2017a; 2017b), em uma entrevista intitulada “Da inspiracdo a formulacdo da pedagogia
historico-critica (PHC): os trés momentos da PHC que toda teoria verdadeiramente critica
deve conter” e um artigo intitulado “Democracia, educagdo e emancipagao humana: desafios
do atual momento brasileiro”, debate a preocupacdo que uma teoria pedagdgica
autenticamente critica deve ter em relacdo ao aluno. Nestes, o autor comeg¢a a discutir os
movimentos da escola em vinculo direto com a democratiza¢ao de acesso ao conhecimento e
processos decisorios que incluem o aluno, sempre enquanto sujeito coletivo e concreto.

Compreendendo o lugar/funcdo dos sujeitos professor e aluno dentro da logica que
fundamenta a pedagogia historico-critica € possivel localizar melhor as elaboragdes acerca do
que seja um contetdo e sua fungdo no processo educacional. Nesse sentido, os conteudos que
irdo estabelecer a mediagdo no movimento da pratica pedagogica se constituirdo a partir de
uma selecdo elaborada pelos professores. Um aspecto central da concepgdo de contetido na
pedagogia historico-critica € a selegdo realizada pelo professor, pois, esta ndo ¢ arbitraria
como nas teorias pedagogicas ndo criticas. Essa seleg¢ao ¢ realizada através de um critério que
fundamenta a categorizagdo de determinado conhecimento como “classico”, assim, esta
categoria incluiria aqueles conhecimentos que sobrevivem ao decorrer do tempo historico,
que perdem muito pouco de sua atualidade e relevancia ou que fundamentam os principais

debates e corpos de conhecimento na atualidade. Os “classicos” sdo a sintese de nivel mais
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alto da constru¢do humana na histéria, sendo a fungdo primaria da educagdo a sua
socializacdo. Saviani (2011, p. 72) explicita essa funcdo ao considerar o conhecimento
sistematizado como um meio de producao a ser socializado.
Portanto, o carater de classe da pedagogia historico-critica esta explicito. Alias, na
minha exposi¢do eu enfatizei este ponto, quando lembrei que a proposta do saber
elaborado ¢ a tradugdo pedagdgica do principio mais geral da socializagdo dos meios

de produgdo. Ou seja, do ponto de vista pedagdgico, também se trata de socializar o
saber elaborado, pois este ¢ um meio de producao.

Assim, os conteudos classicos sdo de suma importancia para a efetivagao politica da
. . NS

pedagogia historico-critica. Seus critérios de selecdo, bem como a competéncia técnica ® dos

professores para sua movimentagdo, estdo no centro das possibilidades de plena efetivacao

dessa proposta pedagdgica. Ainda, sobre esses critérios, ¢ importante sublinhar novamente

que estes nao sao arbitrarios, € muito menos sao movimentados em uma forma imobilizante e

sem significado, dado que as elaborag¢des na pedagogia historico-critica partem da critica ao

sistema tradicional ressaltando esses mesmos aspectos. Nesse sentido, Saviani (2011, p. 13,

grifo do autor) discute o critério classico para a identificagao dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos alunos no processo educativo.

Aqui me parece de grande importancia, em pedagogia, a nogdo de “classico”. O

classico ndo se confunde com o tradicional e também nao se opde, necessariamente,

ao moderno e muito menos ao atual. O cléassico é aquilo que se firmou como

fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério util para a
selecdo dos contetidos do trabalho pedagégico.

Porém, para a pedagogia historico-critica a selecdo dos contetidos a partir de alguns
critérios fundamentais ¢ o primeiro momento da constru¢do do saber escolar dentro do
processo educacional. A elaboragdo do conhecimento e sua selecdo sdo dimensdes também
compreendidas na pedagogia tradicional, a qual o desenvolvimento da pedagogia
historico-critica elabora a critica num movimento de corrosdo e preservacao e, desse modo,
avangando na elaboracdo de uma concepgdo de “saber escolar” efetivamente critica. Assim,
para que exista um processo educacional de forma efetiva, a selegdo do saber sistematizado,
para a existéncia do saber escolar, precisa se dar a partir das demandas concretas dos alunos.

4

Porém, esta selecao ainda ndo ¢ suficiente, ¢ preciso que se viabilize as condi¢des de sua

'8 Para Saviani (2008a) a competéncia técnica compreende um conjunto de saber (saber escolar e saber fazer)
que devem ser apropriados pelo professor para que este efetive, de fato, o seu compromisso politico com seus
alunos e comunidade escolar. Para o autor, ndo ha tecnicismo em advogar pela competéncia técnica dos
professores, pois “E justamente porque a competéncia técnica ¢é politica que se produziu a incompeténcia técnica
dos professores, impedindo-os de transmitir o saber escolar as camadas dominadas quando estas, reivindicando o
acesso a esse saber por percebé-lo, ainda que de modo difuso e contraditorio, como algo util a “superagio de
suas dificuldades objetivas de vida” (idem, ibidem), forcam e conseguem, embora parcialmente e de modo
precério, ingressar nas escolas.”. (SAVIANI, 2008a, p. 27, grifo do autor).
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transmissdo (professor) e assimilacdo (aluno). Sendo, entdo, na determinagdo dessas
condi¢des necessdrias a diferenciacdo entre uma concepgao tradicional e critica de pedagogia.

Nesse sentido, Saviani (2011) salienta que criticar a pedagogia tradicional, no sentido
de evidenciar sua mecanicidade e sua falta de objetivos, ndo pode levar a um relativismo
absurdo, partindo-se acriticamente para a afirmacdo de que qualquer memorizagdo sera
mecanicista e que qualquer estudo de classicos culturais sera uma atividade sem objetivos.
Todo processo educacional tera, obrigatoriamente, momentos de memorizagao, pois, para que
haja qualquer movimento real de aprendizagem ¢ preciso que se tenha apropriado os
elementos mais bdsicos para esse movimento. Por exemplo, para que um sujeito qualquer
tenha um certo grau de autonomia em relagdo a matematica ¢ preciso que ele se aproprie, na
memoria, de conceitos fundamentais, como numeros € operagdes. Mesmo que esses conceitos
sejam memorizados em um processo que se dialetiza mediado pela realidade, ainda sim se
trata de uma assimilagdo, sem a qual, no futuro, o sujeito ndo terd condigdes de avangar sobre
os conteudos mais complexos da matematica e areas do conhecimento fundamentadas por
esta. A memorizacdo sé se tornara problematica no processo educativo a partir do momento
em que ela for concebida como um fim em si mesma, ou seja, no momento em que a
educagdo se tornar um eterno exercicio de memorizagao e, ainda, quando esse processo de
memorizagdo for produzido em ambientes antidialégicos e calcada em metodologias

autoritarias que neutralizam os processos criativos.

Entretanto, é preciso entender que o automatismo ¢ condi¢do da liberdade e que ndo
¢ possivel ser criativo sem dominar determinados mecanismos. Isto ocorre com o
aprendizado nos mais diferentes niveis e com o exercicio de atividades também as
mais diversas. Assim, por exemplo, para se aprender a dirigir automovel é preciso
repetir constantemente os mesmos atos até se familiarizar com eles. Depois ja ndo
sera necessaria a repeticdo constante. Mesmo se esporadicamente, praticam-se esses
atos com desenvoltura, com facilidade. Entretanto, no processo de aprendizagem,
tais atos, aparentemente simples, exigiam razodvel concentracdo e esfor¢o até que
fossem fixados e passassem a ser exercidos, por assim dizer, automaticamente. Por
exemplo, para se mudar a marcha com o carro em movimento, ¢ necessario acionar a
alavanca com a mao direita sem se descuidar do volante, que sera controlado com a
mao esquerda, a0 mesmo tempo que se pressiona a embreagem com o pé esquerdo e,
concomitantemente, retira-se o pé direito do acelerador. A concentragio exigida para
realizar a sincronia desses movimentos absorve todas as energias. Por isso o
aprendiz ndo ¢ livre ao dirigir. No limite, eu diria mesmo que ele é escravo dos atos
que tém que praticar. Ele ndo os domina, mas, ao contrario, ¢ dominado por eles. A
liberdade s6 sera atingida quando os atos forem dominados. E isto ocorre no
momento em que os mecanismos forem fixados. Portanto, por paradoxal que pareca,
¢ exatamente quando se atinge o nivel em que os atos sdo praticados
automaticamente que se ganha condi¢des de se exercer, com liberdade, a atividade
que compreende os referidos atos. Entfo, a atengdo liberta-se, ndo sendo mais
necessario tematizar cada ato. Nesse momento, ¢ possivel apenas dirigir livremente,
mas também ser criativo no exercicio dessa atividade. E s6 se chega a esse ponto
quando o processo de aprendizagem, enquanto tal, completou-se. Por isso, é possivel
afirmar que o aprendiz, no exercicio daquela atividade que é o objeto de



74

aprendizagem, nunca ¢ livre. Quando ele for capaz de exercé-la livremente, nesse
exato momento ele deixou de ser aprendiz. As considera¢des supra podem ser
aplicadas em outros dominios, como, por exemplo, aprender a tocar um instrumento
musical etc. (SAVIANI, 2011, p. 17-18).

Nesse extenso trecho transcrito acima, Saviani esta ilustrando a importancia da
memorizagdo de alguns elementos para que se efetive a autonomia criativa em uma
determinada atividade. Logo apos essa descricdo o autor faz uma transposi¢do dessa logica
para o campo educacional, frisando a importancia do processo de memorizagdo para a
alfabetizacdo. De fato, a liberdade criativa, ou autonomia intelectual (dentro do processo de
conhecer), necessita que o sujeito tome posse, com profundidade e seguranca, de uma selegao
de elementos fundamentais, os quais, ao serem movimentados no processo criativo, dardao
origem a processos mais complexos. Porém, algo que falta a essa exposi¢ao ¢ justamente os
elementos anteriores, o material, o concreto. Utilizando o exemplo escolhido pelo autor, o ato
de aprender a dirigir se origina de uma variedade de necessidades e contradigdes materiais, ou
seja, ninguém comeca a aprender a dirigir abstratamente, em geral, as pessoas se engajam
nessa empreitada pois precisam dessa habilidade para trabalhar e ganhar seu sustento,
precisam de uma forma mais rapida e eficiente de se locomover para seu local de trabalho
e/ou estudo ou, ainda, desejam conquistar uma autonomia no que diz respeito as
possibilidades de se locomover pela cidade. Da mesma forma, a alfabetizacdo se dara por
determinagdes materiais e contraditorias que, no caso das criangas, se manifesta na
necessidade de se comunicar e interagir no mundo e, no caso dos adultos, compreende
também esses aspectos, mas relacionados a contradi¢des mais profundas de um sistema que
marginaliza brutalmente a populagdo analfabeta. Portanto, o processo de memorizacio &,
definitivamente, caracteristico do fenomeno educativo, mas esse processo nao se da, de forma
alguma, no plano abstrato, ou seja, memorizar esta imbricado em uma série de motivacdes e
determinagdes que sdo materiais.

A questdo do critério “classico” para a selecdo dos conhecimentos que irdo compor o
conteudo e¢ a forma que a memorizagdo toma em uma concepgao critica de educacao sao
alicerces fundamentais da pedagogia historico-critica e se diferenciam em muito de uma
concepcdo tradicional de educagdo, dado que estes alicerces estdo cunhados com outro
fundamento determinante, o método dialético. Saviani (2011) justifica a importancia da
preservacao desses aspectos mais elementares do fendmeno educacional, e seus avangos em
diregdo a uma teoria autenticamente critica, a partir de uma bandeira historica de
praticamente todas as lutas populares: a viabilizagdo de uma escola publica e de qualidade

para todo o povo. Os trabalhadores nao estao interessados em uma sociedade desescolarizada,
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estes, historicamente, lutam pelo acesso a escola, sendo esta tal que realmente efetive a

aprendizagem dos conhecimentos mais superiores produzidos pela humanidade.
Assim, o acesso das camadas trabalhadoras a escola implica a pressdo no sentido de
que a igualdade formal (“todos sdo iguais perante a lei”), propria da sociedade
contratual instaurada com a revolucdo burguesa, se transforme em igualdade real.
Nesse sentido, a importdncia da transmissdo de conhecimentos, de conteudos
culturais, marca distintiva da pedagogia da esséncia, ndo perde seu carater
revolucionario. A pressdo em direcdo a igualdade real implica a igualdade de acesso
ao saber, portanto, a distribuicdo igualitaria dos conhecimentos disponiveis. Mas
aqui também ¢é preciso levar em conta que os contetidos culturais s@o historicos € o
seu carater revolucionario esta intimamente associado a sua historicidade. Assim, a

transformagdo da igualdade formal em igualdade real estd associada a transformacao

dos conteudos formais, fixos e abstratos, em conteudos reais, dinimicos e concretos.
(SAVIANI, 2008a, p. 51-52, grifo do autor).

Portanto, o primeiro elemento que diferencia a pedagogia historico-critica das
pedagogias tradicionais ¢ justamente a concepgao de contetido, passando de algo estatico, que
nao se relaciona com a realidade, para um objeto dindmico com profundas articulagdes com o
concreto. Esse desenvolvimento do que seja contetido também se fundamenta no sujeito aluno
para o qual a pedagogia historico-critica se direciona, sendo este o aluno enquanto sujeito
concreto. Para Saviani (2008a; 2011), as pedagogias ndo criticas concebem um aluno
enquanto sujeito empirico, ou seja, enquanto suas expressdes individualistas mais imediatas
(desejos, objetivos e preferéncias). J& uma teoria pedagodgica critica nao pode se limitar a
diagnosticar o aluno enquanto sujeito mais imediato, esta precisa colocar o aluno, enquanto
sujeito coletivo, no centro das contradi¢cdes sistémicas e evidenciar suas demandas mais
profundas, as quais ndo se expressam sem uma forte correspondéncia com a concretude da
reproducdo da vida social em sua totalidade. Por exemplo, um determinado aluno pode nao
possuir muitas afinidades com uma determina area de conhecimento, porém, o aluno concreto
necessita desse grupo de conhecimentos para que possa efetivamente pensar de forma
autonoma, sendo que essa necessidade concreta ndo pode resultar, em hipotese alguma, no
ambito das teorias pedagogicas criticas, em uma imposi¢ao unilateral dos conteudos referidos
ao aluno, pois, sendo realizada a imposicao nesse formato a efetividade da aprendizagem e do
desenvolvimento do processo autdbnomo tomara o carater antagdnico ao objetivado por uma
concepgao critica de processo educativo.

Ainda, o conteudo se centraliza na pedagogia historico-critica, enquanto necessidade
do aluno manifestado no sujeito coletivo e concreto, como expressao objetiva da sintese
histérica do movimento do espirito no mundo. A objetividade destes conteudos estabelecem

uma correspondéncia solida com a realidade, pois, para o autor, o fato de a elabora¢dao do
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conhecimento ndo dispor de neutralidade ndo significa, necessariamente, que sua objetividade

seja prejudicada.

Em meu entender, ¢ necessario, para desmontar o raciocinio positivista e evitar a
armadilha, negar a premissa maior, isto ¢, demonstrar a falsidade do vinculo entre
neutralidade e objetividade.

Importa, pois, compreender que a questdo da neutralidade (ou ndo neutralidade) ¢
uma questdo ideoldgica, isto é, diz respeito ao carater interessado ou ndo do
conhecimento, enquanto a objetividade (ou ndo objetividade) é uma questdo
gnosiologica, isto ¢, diz respeito a correspondéncia ou ndo do conhecimento com a
realidade a qual se refere. Por ai se pode perceber que ndo existe conhecimento
desinteressado; portanto, a neutralidade ¢ impossivel. Entretanto, o carater sempre
interessado do conhecimento ndo significa a impossibilidade da objetividade. Com
efeito, se existem interesses que se opdem a objetividade do conhecimento, ha
interesses que ndo s6 ndo se opdem como exigem essa objetividade. E nesse sentido
que podemos afirmar que, na atual etapa historica, os interesses da burguesia tendem
cada vez mais a se opor a objetividade do conhecimento, encontrando cada vez mais
dificuldades de se justificar racionalmente, ao passo que os interesses proletarios
exigem a objetividade e tendem cada vez mais a se expressar objetiva e
racionalmente. E facil compreender isso uma vez que a burguesia, beneficiaria das
condi¢des de exploragdo, ndo t€m interesse algum em desvenda-las, ao passo que o
proletariado que sofre a exploracdo tém todo interesse em desvendar os mecanismos
dessa situacdo, que € objetiva. (SAVIANI, 2011, p. 49-50).

Desse modo, essa sintese cultural humana, concreta e objetiva, ¢ demanda e direito do
aluno concreto, sendo o processo educacional, em uma concepgao critica, o responsavel por
sua socializa¢dao. Portanto, entendendo essa sintese, que se manifesta historicamente como
corpo de conhecimentos universais, como a maxima objetividade da elaboragdo humana,
Saviani (2008a, p. 45) a entende como essencial ao desenvolvimento intelectual dos alunos,
demanda essa expressada no trecho a seguir: “[...] o dominado nao se liberta se ele ndo vier a
dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam ¢
condicdo de libertagdo.”. Um destaque importante a se fazer ¢ que o autor ndo esta
manifestando nesse trecho, nem em qualquer outro momento de sua obra, que a apropriagao
dos conhecimentos universais irdo levar a um processo de libertagdo, esta, por outro lado,
dizendo que essa apropriagdo ¢ uma das condi¢des, ndo Unica, da constru¢do de um efetivo
processo de libertagao.

Porém, estes conhecimentos universais ainda nao sdo os conteudos escolares, sdo uma
selecao de conhecimentos que irdo compor, de fato, o conteudo escolar. Nesse sentido, a
pratica social, enquanto composi¢ao da realidade em uma 6tica dialética, € o ponto de partida
e de chegada da pedagogia historico-critica. Porém, estes momentos iniciais, apesar de terem
como base a prdtica social, sdo qualitativamente diferentes na pratica pedagdgica. Nos
primeiros momentos, esta ¢ abordada no sentido problematizador, criando demandas de

apreensao do conhecimento no aluno empirico a partir da formacao histérica do aluno
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concreto. Ja em seus momentos finais, a pedagogia historico-critica concebe a pratica social
enquanto possibilidade de desenvolvimento de uma prdxis critica, unindo professores e alunos
na elaboracdo historica. Sendo essa diferenciagdo um ponto central em uma concepgao
pedagbgica critica, Saviani (2008a, p. 56) comeca a enunciar seus fundamentos
metodologicos:
Tais métodos situar-se-do para além dos métodos tradicionais e novos, superando
por incorporagao as contribuigdes de uns e de outros. Serdo métodos que estimulardo
a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor;
favorecerdo o diadlogo dos alunos entre si € com o professor, mas sem deixar de
valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta os
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicoldgico,
mas sem perder de vista a sistematizac¢do 16gica dos conhecimentos, sua ordenagéo e

gradacdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilagdo dos contetidos
cognitivos.

Assim, se diferenciar da logica silenciadora e reacionaria das concepgdes pedagogicas
tradicionais ¢ aspecto fundamental da pedagogia historico-critica, porém, sem negar os
elementos constituintes mais essenciais do fendmeno educacional. Portanto, enquanto nas
pedagogias tradicionais alunos e professores sao tomados enquanto sujeitos individuais, que
atuam um sobre o outro, a base metodologica da pedagogia historico-critica toma esses
sujeitos enquanto seus significados coletivos, sem separar o fenomeno educativo de suas
partes intrinsecamente politicas. Desse modo, “[...] professor e alunos sdo tomados como
agentes sociais.” (SAVIANI, 2008a, p. 56).

Nesse sentido, a partir dessa base metodologica sdo enunciados alguns momentos
dessa pratica pedagogica critica: 1) a pratica social comum entre professor € aluno ¢ objeto do
ponto de partida da pratica pedagdgica, compreendendo as diferengas que existem entre esses
sujeitos acerca da sua compreensdo sobre a prdtica social, assim, professor possuindo uma
apropriacao desta compreensdao em um formato sintético e aluno em um formato sincrético; ii)
a problematizagdo se constitui enquanto catalisador da pratica pedagogica, porém, esta deve
se desenvolver a partir dos problemas que sdo evidenciados na apreensao concreta da prdtica
social comum a professores e alunos; iii) estes problemas, evidenciados na prdatica social,
devem ser tais que demandem a instrumentalizagdo dos conhecimentos tedricos e praticos
enquanto “ferramentas” que movimentam efetivamente a correlagdo de forgcas em favor das
classes populares na luta social; iv) na catarse “[...] é chegado o momento da expressao
elaborada da nova forma de entendimento da pratica social a que se ascendeu [...]”
(SAVIANI, 2008a, p. 57), de forma que se construa uma “elaboragdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978, p. 53 apud SAVIANI, 2008a,

p. 57), instrumentalizando a sintese cultural como elemento ativo da pratica revolucionaria; v)
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o momento final ¢ entendido como um momento de retorno a prdtica social, agora com o0s
alunos transitados de sua compreensdo sincrética para uma sintética por meio da coordenagao
do professor, um novo estado de consciéncia se efetiva materialmente na propria prdtica
social, fazendo organico o professor entre seus alunos. Um aspecto determinante para se
compreender efetivamente essa forma de pratica pedagogica, critica e revolucionaria, ¢ que
estes ndo se tratam de momentos cronoldgicos, mas de momentos 16gicos. Assim, essa sintese
ndo ¢, em nivel algum, um receitudrio da pratica pedagogica na pedagogia historico-critica,
mas uma fundamentacao ldgica que serve de guia para o estudo dessa teoria.

Um outro aspecto que alicerca o caminho metodologico destes cinco momentos ¢ a
concepcao de dialética acerca do desenvolvimento do espirito. Dialética compreende um
contato primeiro com o objeto cognoscivel que, inevitavelmente, apreende a sua totalidade,
porém, em uma forma cadtica (sincrética) e com elementos de senso comum. A tarefa do
espirito cognoscente ¢ o de produzir uma apreensdo da totalidade em uma forma sintética
(organizada de forma logica em suas determinacdes) e cientifica. Portanto, o aluno possui
uma concepgao sincrética de prdtica social e o professor, sendo um sujeito em outro momento
formativo, possui uma concep¢ao sintética, apesar de precaria, acerca da pratica social. A
praxis se manifesta nesse movimento, pois a sintese da totalidade da pratica social, exercitada
pelo aluno, compreende momentos ldgicos de pratica e reflexdo. Ainda, o professor também
re-elabora sua sintese, remediando a sua precariedade. Esse ¢ um processo formativo
complexo, dificil de se determinar em suas especificidades e, portanto, se constitui enquanto
uma demanda estrutural que se materializa nas particularidades de cada formagdo social, ou
seja, € preciso validar essa estrutura logica em cada contexto especifico em que se observe o
fendmeno educativo.

Essa forma metodologica, tomada pela pedagogia historico-critica, implica em uma
espécie de erudicdo do saber popular. Assim, Saviani (2011) ndo v€ separagdo entre saber
popular e saber erudito, e concebe o saber erudito como objeto determinante da reproducao
social da vida que os trabalhadores ainda ndo possuem, como os meios de producao. Ou seja,
poderiamos aqui construir uma analogia entre saber erudito (sistematizado) e os meios de
producao: tanto o saber como os meios de producdo estdo em posse da burguesia, porém, isso
nao significa que os meios de produgao sao essencialmente burgueses, pois, o objetivo dos
trabalhadores ¢ tomad-los, logo, ndo deveriamos considerar a erudigdo um aspecto
essencialmente burgués s6 porque estes estdo de posse dela. O que Saviani (2011) esta
discutindo ¢ exatamente este ponto, o saber erudito hoje ¢ um marcador social pois s6 as elites

0 possuem, e organizam politicamente a sociedade de forma a ndo possibilitar aos
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trabalhadores a sua assimilagdo. Portanto, a dicotomia entre saber popular e saber erudito ¢
falsa, ainda, por outro lado, a “[...] cultura popular incorpora elementos da ideologia e da
cultura dominantes que, ao se converterem em senso comum, penetram nas massas.”
(SAVIANI, 2011, p. 69).

Desse modo, ¢ objetivo desta forma metodoldgica coordenar o aluno através de um
percurso que possibilite o seu acesso a formas superiores de conhecimento, sendo esse
“percurso” tal que seja critico, o que faz dele essencialmente dialético. Isso se justifica pois,
como destaca Saviani (2011), a cultura popular, mesmo aquela em que podemos separar do
senso comum, ja se encontra presentemente assimilada nas classes populares, logo, se o
objetivo da educacdo fosse somente o de “reforgd-la” ou “valoriza-la” esta perderia seu
sentido de existir. Portanto, a tarefa da educagao, em um sentido critico, € acessar essa cultura
popular, por meio da pratica social, extraindo desta os interesses populares, os quais se
fundamentam nas contradi¢des. Estes interesses sdo tais que direcionaram a pratica
pedagdgica no sentido da instrumentalizagdo do saber erudito, através de sua
transmissdo-assimilacdo, como forma de elaboracdo de uma prdxis que caminhe na dire¢ao de
sua efetivagdo politica. Nesse sentido, a “[...] cultura popular, do ponto de vista escolar, ¢ da
maior importancia enquanto ponto de partida.” (SAVIANI, 2011, p. 69).

Essas discussoes acerca do saberes imanentes do movimento da educacao nos leva a
elaborar sobre o “lugar” do aluno nessa concepgao pedagogica. Assim, como ponto de partida
temos o saber popular, que precisa ser “levado” até a escola pelo aluno, ou pelo menos ser
acessado pelo professor para que se inicie a pratica pedagogica. Olhando um pouco melhor
para os momentos (i) e (ii), elencados anteriormente, ¢ possivel perceber uma
problematiza¢do dos problemas evidenciados na prdtica social, sendo esta, por sua vez,
profundamente relacionada ao que o aluno possui enquanto saber assimilado (saber popular).
Logo, esse momento de problematiza¢do tem uma profunda articulagdo com o que o aluno
possui de saberes assimilados. Ainda, recordando que o aluno considerado na pedagogia
historico-critica ndo € o sujeito empirico, mas o sujeito concreto, temos que essa
problematizacdo se fundamenta em uma realidade profundamente contraditéria, na qual o
aluno estd inserido. Somando esses aspectos a esséncia revolucionaria da pedagogia
historico-critica, temos um aluno que possui suas demandas concretas consideradas em uma
pratica pedagogica que intenciona lhe proporcionar os instrumentos necessarios a efetivagao
dessas demandas concretas. Nesse sentido, Saviani (2011, p. 86) elucida a questdao da

contradi¢do ao destacar o sentido fundamental da pedagogia historico-critica.
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A ambiguidade que atravessa a questdo escolar hoje ¢ marcada por essa situagdo
social. E a clareza disso é que traduz o sentido critico da pedagogia. Com efeito, a
pedagogia critica implica a clareza dos determinantes sociais da educagdo, a
compreensdo do grau em que as contradigdes da sociedade marcam a educag@o e,
consequentemente, como o educador deve posicionar-se diante dessas contradigdes e
desenredar a educacdo das visdes ambiguas, para perceber claramente qual é a
direcdo que cabe imprimir a questdo educacional. Ai estd o sentido fundamental do
que chamamos de pedagogia histdrico-critica.

Implicar a contradi¢do dentro do movimento de relagdo professor-aluno e
aluno-professor compreende desenvolver um trabalho sobre uma realidade diferente em
relacdo as pedagogias de inspiracdo liberal. Olhar para uma realidade contraditoria significa,
essencialmente, produzir uma reflexdo critica numa forma analitica que particulariza a
totalidade em um movimento que fundamenta as conclusdes na propria totalidade, sendo esta
uma realidade em movimento, ou seja, passivel de transformacdo. Assim, a realidade
abordada na pedagogia historico-critica ndo €, de forma alguma, uma ilustragdo estatica dos
conhecimentos universais, mas uma tal que se evidencia pela pratica social, que demanda
conhecimentos pela problematizagdo e se movimenta, novamente, pela pratica social.
Portanto, essa “realidade” ¢ concreta, ndo empirica, ¢ do aluno mas também ¢ do professor,
pois estes dois sujeitos se encontram no momento final com uma sintese da totalidade, essa
sintese ndo sendo algo abstrato, que sO se estrutura Unica e exclusivamente pelos
conhecimentos universais, mas por uma juncdo desses conhecimentos com a realidade
contraditoria.

Desse modo, compreendendo a educagdo como parte do processo de superacdo das
contradigdes sistémicas, Saviani (2011, p. 101) posiciona a pedagogia historico-critica no
elenco das pedagogias revolucionarias.

Na virada dos anos de 1970 para os anos de 1980, a critica contestadora [no campo
educacional] tendeu a ser substituida por uma critica superadora, dado o anseio em
orientar-se a pratica educativa numa dire¢@o transformadora das desigualdades que
vém marcando a sociedade brasileira. E nesse contexto que emerge a pedagogia
historico-critica como uma teoria que procura compreender os limites da educacéo
vigente e, a0 mesmo tempo, supera-los por meio da formulagdo dos principios,
métodos e procedimentos praticos ligados tanto a organizacdo do sistema de ensino

quanto ao desenvolvimento dos processo pedagdgicos que pdem em movimento a
relagdo professor-alunos no interior das escolas.

Assim, a forma de superacao tomada por essa teoria pedagdgica € tal que nao deixa de
preservar os elementos mais essenciais do fenomeno educativo, superando-os pela critica. A
realidade dos alunos, em conjunto com a do professor, ¢ ponto de partida imprescindivel da
pratica pedagogica, mas esta ¢ acessada em sua totalidade contraditoria e, por consequéncia,
passivel de movimento e transformacao radical de suas estruturas. Essa realidade é, em sua

problematizag¢do, o ponto de inflexao que o aluno procura os meios, encontrados no professor,
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de superar a sua visdo sincrética acerca dessa totalidade que comeca a se tornar insuficiente
por suas incongruéncias. Os meios, por sua vez, sdo 0s conhecimentos universais, 0S
conhecimentos cientificos, a cultura erudita, que, ao ser instrumentalizada nesse movimento
dialético, tomam a forma de ferramentas para a constru¢do de uma elaboracao critica sobre o
real.

Um exemplo contundente de instrumentalizagdo de uma denominada ““cultura erudita”
que pode ser tomado é o corpo de conhecimentos denominado ‘“andlise estatistica” ou
“matematica estatistica”, caracteristica da area do conhecimento matematica. Esta se
manifesta como base importante para a elaboracdo de outras analises que efetivamente se
pautem na materialidade da vida social. Assim, ¢ tarefa fundamental das organizagdes
populares tomarem posse desses conhecimentos, na sua totalidade tedrica, metodologica e
procedimental, pois as andlises produzidas nesse campo sdo indispensaveis para uma
contestagdo profunda da realidade contraditoria do capital. Os conhecimentos do campo da
matematica estatistica estdo, sobretudo hoje, em posse da burguesia e de seu aparelhamento
estatal e, em tempos de acirramento da Luta de Classes, esta ndo deixard de instrumentalizar
essa cultura elaborada em seu favorecimento.

Desse modo, ¢ tarefa historica da classe trabalhadora tomar posse desse corpo de
conhecimento, transformando-o numa arma da critica (MARX, 2010), sendo essa tarefa
somente possivel de se efetivar a partir da assimilacdo destes conhecimentos em sua
totalidade, seja para a producdo de andlises estatisticas originais nas organizacdes populares
ou para a instrumentalizacdo dos dados disponibilizados a partir das instituigdes estatais. Isso
se valida pelo fato de que, constantemente, a midia de massas instrumentaliza essa forma de
analise empregada sobre o real para dissuadir ou encobrir contradi¢des sistémicas do capital,
instrumentalizacdo essa demonstrada, por exemplo, nos dados acerca de desemprego e
informalidade, empreendedorismo precarizado, analfabetismo, acesso a alimentacdo, renda
média e calculos de Produto Interno Bruto (PIB).

Esse pequeno exemplo, de um campo relativamente reduzido da matematica, ¢
ilustrador de uma demanda histérica da classe trabalhadora pela assimilagdo dos
conhecimentos universais, porém, ndo ¢ qualquer assimilacao, esta deve, obrigatoriamente, se
fazer instrumentalizadora da luta, critica e potente na constru¢ao de uma correlagao de forcas

a favor dos trabalhadores.
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2.2.  PEDAGOGIA LIBERTADORA: ENTRE A LICENCIOSIDADE E O
AUTORITARISMO

Em outra abordagem, Paulo Freire direciona suas criticas a uma categoria que o
mesmo denominou educag¢do bancaria, sendo esta representativa das pedagogias tradicionais
e tecnicistas, as quais se faziam muito presentes no contexto brasileiro durante a segunda
metade do século XX. Essas criticas, em um plano mais geral, se concentravam no carater
reacionario da educagdo bancaria, sendo este ligado ao objetivo desta forma de educacao, o
qual ia em dire¢ao a uma conservagao ¢ manutencao das estruturas sociais.

A obra Freireana ¢ vasta e possui uma diversidade de momentos e temas, porém, sua
proposta pedagdgica se condensa, de forma mais essencial, em duas: “Educag¢dao como pratica
da liberdade” e "Pedagogia do oprimido”, originalmente lancadas no final da década de 1960.
Em “Educagdo como pratica da liberdade”, Freire (2015) elabora uma série de discussoes
acerca de uma proposta de processo de alfabetizagdo intrinsecamente articulado a um outro
processo: a transitividade da consciéncia ingénua para a critica. J& em “Pedagogia do
oprimido”, Freire (2019) elabora melhor sua critica a educagdo bancdria e comega a enunciar
as fundamentagdes tedrico-metodologicas de sua teoria pedagdgica, como a dialogicidade e a
investigag¢do temadtica.

E importante ressaltar que Paulo Freire trabalhou exclusivamente com a questdo do
analfabetismo no Brasil, tendo como expressdo mais conhecida de sua pratica a experiéncia
em Angicos, ocasido na qual alfabetizou 300 adultos em 40 horas. Esse trabalho ¢ ressaltado
por Weffort (2015) no prefacio da obra “Educagdo como pratica da liberdade”, em que
destaca o trabalho militante do educador na alfabetizacdo dos adultos no Brasil como uma
forma de tensionamento das contradicdes da situagdo social da época, na qual os analfabetos
eram proibidos de votar, sendo excluidos do processo democratico liberal. Apesar de ter
trabalhado no projeto de reforma educacional do governo de Jodo Goulart até antes do golpe
militar de 1964, sua experiéncia mais expressiva com as escolas vai se dar somente apos a
redemocratizacdo, sendo secretario municipal de educagcdo da cidade de Sao Paulo, na
prefeitura de Luiza Erundina (1989 — 1993) pelo Partido dos Trabalhadores.

Os vinculos do trabalho de Paulo Freire com a ascensdo popular sdo bastante claros.
Seu movimento comegou em 1962 no Nordeste — a regido mais pobre do Brasil:
cerca de 15 milhdes de analfabetos para uma populagao de 25 milhdes de habitantes.
Nesta etapa inicial, a “alianca para o progresso”, que fazia da miséria nordestina seu
leitmotiv no Brasil, interessou-se pela experiéncia (que abandonou, mal se concluia)

realizada na cidade de Angicos, Rio Grande do Norte. Os resultados obtidos,
trezentos trabalhadores alfabetizados em cerca de 45 dias, impressionaram
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profundamente a opinido publica, e a aplicacdo do sistema pode estender-se, ja agora
sob o patrocinio do governo federal, a todo o territdrio nacional. Assim, entre junho
de 1963 ¢ marco de 1964, desenvolveram- se cursos de capacitagdo de
coordenadores em quase todas as capitais dos estados (somente no Estado da
Guanabara inscreveram-se quase 06 mil pessoas; houve também cursos nos estados
do Rio Grande do Norte, Sao Paulo, Bahia, Sergipe e Rio Grande do Sul, atingindo
varios milhares de pessoas). O plano de 1964 previa a instalagdo de 20 mil circulos
que ja se encontravam capacitados para atender, durante este ano, aproximadamente
02 milhdes de alfabetizados (trinta por circulo, com duragdo de trés meses cada
curso). Tinha inicio assim uma campanha de alfabetizagdo em escala nacional que
envolvia, nas primeiras etapas, os setores urbanos e deveria estender-se
imediatamente depois aos setores rurais. (WEFFORT, 2015, n.p).

Desse modo, sua teoria pedagdgica se concentra mais na alfabetiza¢do de adultos e
menos na questdo escolar, apesar de que, nas obras citadas, Freire desenvolve um debate a
partir de uma Otica mais ampla sobre o fendmeno educativo. Debate a educagdo bancaria em
sua expressdo mais generalizada, tendo como base qualquer relacdo contraditéria entre
professor e aluno, os quais conceitua nos sujeitos coletivos educador e educando. Portanto, o
primeiro passo para a efetivacdo do processo educacional em uma concepgdo Freireana ¢ a
superagdao das contradi¢cdes que dicotomizam educador e educando, assim, construindo uma
unidade dialogica entre estes sujeitos coletivos.

Para Freire (2019) essa unidade ndo € possivel a priori, pois as contradi¢cdes que
afastam educador e educando se fundamentam na pratica antidialdgica, caracteristica da
educagdo bancdria. E no segundo capitulo de “Pedagogia do oprimido” que Freire (2019)
comeca a explorar, através da critica, os movimentos mais basilares da educag¢do bancaria,
identificando-os nas concepgdes pedagogicas tradicionais e tecnicistas. Nesta obra, a
educagdo bancaria se fundamenta em uma relacdo unilateral entre educador e educando,
sendo o primeiro o depositante de conhecimentos, arbitrariamente selecionados, na
subjetividade do educando, o qual se constitui enquanto depositario deste conhecimento.
Ainda, a propria selecdo destes conhecimentos, a partir de uma concep¢ao bancaria de
educagdo, se faz numa forma que esteriliza seu contetido, aconterrentando seu movimento € o
apresentando com um carater estatico e acritico. Nao hé, nessa concepg¢do, qualquer tipo de
relagdo destes conhecimentos com a realidade e, portanto, o educando pouco pode em relacao
a estes. O educador também ¢ "vitima" dessa concepg¢ao, sendo tanto opressor e oprimido
tendo em vista a dialética que fundamenta este ser no mundo. Opressor superficialmente por
suas contradigdes que o separam de seus educandos, os quais deveria coordenar em dire¢ao ao
pleno desenvolvimento de uma forma superior de pensamento critico, e oprimido pela total

alienag@o da esséncia de seu trabalho. Desse modo, criticar praxioldogicamente, pela dialética
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negativa, a educagdo bancaria ¢ o momento da inauguracdo de uma relagao dialdgica e o
inicio de um processo importante na pedagogia Freireana: a conscientizacao.

Este intenciona, no plano mais geral, construir um processo de transitividade de
consciéncia, partindo da ingenuidade em dire¢do a criticidade, de forma dialeticamente
relacionada ao fendmeno da assimilacao (aprendizagem) dos conhecimentos escolares. Nessa
concepgao, o processo de ensino-aprendizagem toma um caminho que mobiliza os conteudos
de forma a fundamentar a conscientiza¢do dos sujeitos em relagdo a realidade contraditoria.
Esse aspecto ¢ bem explicitado por Weffort (2015, n.p) no prefacio da obra “Educagdao como
pratica da liberdade”.

Este debate, prévio a alfabetizagdo, abre os trabalhos do circulo de cultura e ¢
também o inicio da conscientizagdo. Seria, porém, um equivoco imaginar que a
conscientizacdo ndo passaria de uma “preliminar” do aprendizado. Néo se trata
propriamente de que a alfabetizagdo suceda a conscientizagdo ou de que esta se
apresente como condi¢do daquela. Segundo esta pedagogia, o aprendizado ja ¢ um

modo de tomar consciéncia do real, e como tal s6 pode dar-se dentro desta tomada
de consciéncia.

Com efeito, a elaboracdo do processo de ensino-aprendizagem dos contetdos
escolares nao se descola, em hipdtese alguma, de um processo de conscientizagdo critica
sobre o real. Ainda, sendo estes incluidos em uma prdxis transformadora, a qual compreende
momentos logicos de reflexdo e pratica, a instdncia pratica ¢ concebida na conscientizacao
como uma demanda concreta da problematiza¢do das contradi¢cdes fundadoras da realidade no
capitalismo, sendo uma pratica contestadora e transformadora que se movimenta pela
impossibilidade da consciéncia critica permanecer passiva diante das injusti¢as sistémicas.
Freire (2015, n.p) destaca esse movimento ao debater o que denomina como otimismo critico,
sendo algo derivado da consciéncia critica.

E bem verdade que este otimismo, por isso mesmo critico, nio levara a sociedade a
posigdes quietistas. Pelo contrario, este otimismo nasce e se desenvolve ao lado de
um forte senso de responsabilidade de representantes das elites que vao se fazendo
cada vez mais auténticos, a medida que esta responsabilidade cresce. Seria uma

contradi¢do se o otimismo critico dessas sociedades significasse um deixar correrem
as coisas, irresponsavelmente.

Assim, a medida que o sujeito (coletivo) toma consciéncia critica acerca da realidade e
dos conhecimentos cientificos, estes nao se separando, ocorre a impressao das
responsabilidades pelas injusticas sistémicas nas elites dominantes. Esse processo vai se
aprofundando e se tornando cada vez mais critico, convergindo em um ponto de inflexdao que
demanda uma prética critica, a qual ndo ¢ qualquer sendo a reacdo violenta a violéncia da

exploragdo capitalista. Freire (2015, n.p) assume essa pratica, essa reagdo concreta as
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injusticas, como essencialmente violenta devido a outro conceito fundamental de sua teoria

pedagobgica: a dialogicidade.
Toda relagdo de dominacdo, de exploragdo, de opressdo ja é, em si, violenta. Nao
importa que se faca através de meios dréasticos ou ndo. E, a um tempo, desamor e
Obice ao amor. Obice ao amor na medida em que dominador e dominado,
desumanizando-se o primeiro, por excesso, o segundo, por falta de poder, se fazem
coisas. E coisas ndo se amam. De modo geral, porém, quando o oprimido
legitimamente se levanta contra o opressor, em quem identifica a opressédo, ¢ a ele
que se chama de violento, de barbaro, de desumano, de frio. E que, entre os
incontaveis direitos que se admite a si, a consciéncia dominadora tem mais estes: o
de definir a violéncia. O de caracteriza-la. O de localizé-la. E se este direito lhe
assiste, com exclusividade, ndo sera nela mesma que ira encontrar a violéncia. Nao
sera a si propria que chamara de violenta. Na verdade, a violéncia do oprimido,
ademais de ser mera resposta em que revela o intento de recuperar sua humanidade,
¢, no fundo, ainda, a licdo que recebeu do opressor. Com ele, desde cedo, como
salienta Fanon, ¢ que o oprimido aprende a torturar. Com uma sutil diferenga neste

aprendizado — o opressor aprende a torturar, torturando o oprimido. O oprimido,
sendo torturado pelo opressor.

Desse modo, sendo as relagdes de producgdo no capitalismo essencialmente violentas e
desumanizadoras, as reagdes e agdes de superagao destas mesmas relagdes de producao serao
igualmente, sendo mais, violentas, porém, uma violéncia humanizadora, genuinamente capaz
de inaugurar o amor. Essa re(a¢do), para Freire (2015; 2019), € o auténtico dialogo.

Assim, dadas essas condicdes, o didlogo entre classes antagdnicas ¢ impossibilitado
pela materialidade que fundamenta a reproducdo da vida social. A burguesia possui interesses
concretos antagonicos aos dos trabalhadores, a primeira classe precisa, intrinsecamente,
explorar o trabalho da segunda classe para que obtenha lucro no movimento de seu capital.
Ainda, o proletariado, enquanto parte da classe trabalhadora que atua diretamente sobre a
transformagao da natureza para o estabelecimento do capital em-si, precisa ter sua esséncia
criativa negada, seu trabalho, enquanto expressdo individual e criativa, alienado em uma
atividade extremamente especializada e desumanizada. Ou seja, o proprio ser humano se torna
a mercadoria, enquanto Unica capaz de gerar valor sobre a matéria-prima, tendo sua forga de
trabalho “comprada” pelo capitalista, a qual ndo se separa do ser. Essa estrutura, desenvolvida
especificamente no capitalismo, ¢ profundamente desumanizadora na medida em que o
burgués paga como salario o minimo possivel para que o trabalhador consiga voltar para
produzir mais, o minimo possivel para que coloque seu lucro no maximo valor possivel. Essa
estrutura se consolida na necessidade de esterilizar qualquer forma de contestacdo das
injusticas, seja pela coercdo fisica — aparelhos de repressdo (policia, judiciario, exército) —
ou pelo medo da miséria, o qual se efetiva pela manutencao de um exército de mao de obra
reserva (desempregados) jogados na miséria € na fome como forma de incutir o medo da

liberdade nos que ainda possuem e comem alguma coisa.
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Na concepcao de Freire, ndo hd qualquer possibilidade de didlogo entre essas classes
dadas as suas posigdes concretas no processo produtivo.
Nao ha realmente, como se possa pensar em dialogacdo com a estrutura do grande
dominio, com o tipo de economia que o caracterizava, marcadamente autarquico. A
dialogacdo implica uma mentalidade que ndo floresce em areas fechadas,
autarquizadas. Estas, pelo contrario, constituem um clima ideal para o antididlogo.
Para a verticalidade das imposi¢des. Para a énfase e robustez dos senhores. Para o

mandonismo. Para a lei dura feita pelo proprio “dono das terras e das gentes”.
(FREIRE, 2015, n.p)

Assim, o “encontro” dialdgico proposto por Freire s6 pode se realizar no interior das
formulacdes da classe dominada, nunca em relacdo com a classe dominante, pois esta precisa
ser confrontada pela praxis politica revolucionéria. Nao ¢ incomum leituras mais superficiais
e apressadas acerca desse conceito que o concebe em uma Otica pacifista, quase que
reacionaria. Dessa forma, ¢ possivel ilustrar essas leituras a partir do seguinte trecho: “Com
isso, Freire (1987) postula que a libertacdo se dard através de um didlogo franco e aberto entre
as duas classes: elite e proletariado.” (MARQUES, 2020, p. 426). Esse tipo de leitura ¢
probleméatica na medida em que Freire (2019) coloca, no quarto capitulo de Pedagogia do
oprimido, esse suposto “encontro dialdgico” entre burguesia e trabalhadores, o qual se
manifesta na dinamica politica através dos movimentos reformistas e de conciliacdo de classe,
como uma tatica de dominagdo empregada pela classe dominante para esterilizar as centelhas
revolucionarias que crescem a partir das contradigdes sistémicas, categorizando esta no
conjunto da teoria da acdo antidialogica. Temos ainda uma outra forma de leitura equivocada
que coloca o dialogo Freireano em suas expressdes mais reduzidas, na qual o educador se
constitui enquanto um mero facilitador daquilo que o educando deseja (ndo demanda
concretamente) “aprender”, se aproximando mais do que Freire (2019, p. 244-245) denomina
“licenciosidade”. Estas ndo representam, em momento algum da obra Freireana, o didlogo e
muito menos se articulam a partir do conteudo essencial desse conceito.

Esta ¢ a razdo por que nao ¢ possivel o didlogo entre os que querem a pronuncia do
mundo e os que ndo a querem; entre 0s que negam a0s demais o direito de dizer a
palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso primeiro que, os que
assim se encontram negados no direito primordial de dizer a palavra, reconquistem

esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue. (FREIRE, 2019, p.
109, grifo do autor).

Essa conceituagdo ¢ elaborada por Freire (2019) tendo como ponto de partida a
educag¢do bancaria, a qual compreende as concepgoes pedagogicas tradicionais e tecnicistas,
tendo como foco central o autoritarismo presente nas relagdes que movimentam a pratica

educativa nessa concepgdo. Para o autor, essa imposicdo de conteudos, desconexos de
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qualquer realidade, se faz tendo como objetivo o silenciamento epistemologico dos
educandos, justificando que estes ao se depararem com um conjunto de conhecimentos
estaticos assumem uma postura passiva, inerte, em relacdo as praticas de estudo. Essa
passividade do educando frente ao mundo que se apresenta ¢ um dos agentes mais centrais da
imobilizacdo, da sujeicdo, em relagdo as estruturas de exploragdo, pois estas, por sua vez,
dependem dessa inatividade dos sujeitos explorados para que se perpetuem na historia. Desse
modo, uma concepc¢do educacional que deseje romper e questionar essas estruturas precisa,
em um primeiro passo, buscar os meios para a constru¢cao de uma ruptura total dos educandos
com sua postura passiva, estando entre estes meios o proprio didlogo, que posiciona o
educando de forma que este comece a caminhar em dire¢do a uma autonomia intelectual
critica que, como discutido anteriormente, demandard sua pratica transformadora.

Em um olhar mais superficial, seria possivel encarar Freire, neste ponto, como um
idealista, pois este estd, supostamente, idealizando um processo subjetivo “capaz” de
movimentar a transformagdo material, porém, como em qualquer pensador dialético, nao
podemos dicotomizar seus conceitos. O didlogo ¢ inaugurado na materialidade da pratica
pedagogica e se fundamenta pela analise da propria materialidade do educando, fazendo com
que este seja um conceito que toma como inicio de seu movimento a instancia pratica de uma
praxis auténtica. Ou seja, ¢ pela investigacdo tematica que a dialogicidade toma a situagao
material como “combustivel” do movimento da prdxis, elucidando qualquer espectativa
idealista quanto a sua formulagao.

De fato, o didlogo Freireano terd sua dimensao mais explicita, observavel em sala de
aula, nas relacdes entre educador e educando, porém, este nao € o seu fundamento mas o seu
desenrolar. Assim, o que se observa em sala de aula enquanto dialogo, quando fundamentado
autenticamente pela teoria pedagdgica de Freire, se constitui mais enquanto uma
consequéncia, uma demanda, da elaboracdo praxiolégica do processo de ensino e
aprendizagem. Sendo essa consequéncia, essa demanda, decorrente de um encontro dialdgico
que ocorreu momentos antes da sua efetivacdo na relacdo educador-educando em sala de aula.
Assim, a a¢do de deslocar a pergunta “o que ensinar?” da individualidade arbitraria do
educador, ou de uma hierarquia estatal a servico de interesses burgueses, em direcao a
materialidade da vida social do educando se constitui enquanto didlogo auténtico e gerador de
humanizagao.

Dai que, para esta concepgdo como pratica da liberdade, a sua dialogicidade comece,
nido quando o educador-educando se encontra com os educandos-educadores em

uma situacdo pedagdgica, mas antes, quando aquele se pergunta em torno do que vai
dialogar com estes. Esta inquietacdo em torno do conteudo do didlogo ¢ a
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inquietagdo em torno do contetido programatico da educagdo. (FREIRE, 2019, p.
115-116).

Esse deslocamento, dentro da efetivagdo concreta da pedagogia Freireana, se da pela
investigacdo tematica, a qual tem seu conteudo metodoldgico exposto na obra “Pedagogia do
oprimido”. O objetivo central desta investigacdo ¢ levantar as contradi¢des que dao origem ao
universo tematico dos educandos, ou seja, se direciona a materialidade mas nao se limita
apenas a uma descri¢do da concretude da vida social. Assim, o que se concebe enquanto
universo tematico ¢ a vida social concreta, material, em choque direto com a visdo de
realidade da comunidade investigada, constituindo-se assim nas contradigoes.

O momento deste buscar ¢ o que inaugura o didlogo da educagdo como pratica da
liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigagdo do que chamamos de
universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores.

Esta investigacdo implica, necessariamente, numa metodologia que ndo pode
contradizer a dialogicidade da educagdo libertadora. Dai que seja igualmente
dialégica. Dai que, conscientizadora também, proporcione, a0 mesmo tempo, a
apreensao dos “temas geradores” e a tomada de consciéncia dos individuos em torno
dos mesmos.

Esta é a razdo pela qual, (em coeréncia ainda com a finalidade libertadora da
educagdo dialogica) ndo se trata de ter nos homens o objeto da investigagdo, de que
o investigador seria o sujeito.

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pegas
anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua

percepcdo desta realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos
seus “temas geradores”. (FREIRE, 2019, p. 121-122, grifo do autor).

O termo “percepcao da realidade” ndo ¢ utilizado aqui como alusdo a existéncia de
multiplas realidades, em um sentido fenomenoldgico ou pos-moderno, equivoco este
cometido por Zanella (2007, p. 13) no seguinte trecho: “Esta concep¢ao multipla da realidade
se deve ao pressuposto filosofico de Paulo Freire, a qual enseja que a realidade ¢ singular por
ser a percepcao que os sujeitos apresentam da mesma.”. O que estd sendo tratado enquanto
“percepcdo de realidade” na obra Freireana ¢ uma caracterizacdo da contradi¢do que, por sua
vez, se manifesta de forma alicercada na alienacdo em suas formas relacionadas ao produto
criativo do trabalho, ao processo individual criativo da producdo, aos demais sujeitos que
participam do processo produtivo e a propria esséncia do ser, enquanto forma de vida que se
expressa pelo trabalho. Assim, ndo ha, na pedagogia Freireana, uma realidade singular do ser
individualista, o que ha, em esséncia, ¢ uma percepgao acerca de uma realidade concreta,
percepcao essa que precisa ser apreendida para a efetivagdo do processo educacional.

Desse modo, a investigacdo tematica se faz metodologicamente dialogica, pois,
apreender a percep¢do da comunidade acerca do real ¢ uma tarefa que so se desenrola a partir
de um movimento praxioldgico que direcione educador e educando a uma unidade dialética,

unidade essa que significa o reconhecimento da necessidade de aprendizagem tanto da parte
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do educador como do educando de forma que se desenrole num processo de ensino
igualmente comutativo. Assim, os momentos logicos desta investigagdo se condensam no que
Freire (2019) denominou descodificagdo e codificagdo.

A proposta metodologica de apreensdo do universo tematico desenvolvida em
“Pedagogia do oprimido” ¢ baseada no adentramento do educador, enquanto seu momento
investigativo, na comunidade da qual objetiva desenvolver o trabalho. Essa inser¢ao se da a
partir de um olhar descodificador das situagdes sociais encontradas na comunidade, sendo
este “olhar” descodificador direcionado as codifica¢oes vivas ali apreendidas, ou seja, para
Freire a comunidade expressa sua “percep¢dao do real” através de uma diversidade de
codificagoes, como suas relagdes familiares e comunitérias, suas elaboragdes culturais, suas
opinides ideo-politicas e suas formas sociais de subsisténcia (trabalho como fonte de renda).
Essas codificagoes devem ser apreendidas pelo educador investigador e passadas na esteira de
um processo de descodificagdo que consiste em imprimir uma cisdo analitica em cada uma
das codificacoes apreendidas, de forma que se evidencie seus significados e choques
contraditorios com a realidade concreta. Por sua vez, essas descodificagoes, apreendidas em
sua totalidade pelo educador, precisam passar por um processo de codificagdo, desta vez em
uma forma que possibilite o comunicar-se do educador com a comunidade, ou seja, tais que
tomem a forma, incipiente, das problematiza¢ées que serdo propostas aos educandos. Estas
“novas” codificagoes, que derivam das primeiras mas sdo Unicas, sao submetidas a um
didlogo avaliativo e critico, preservando suas consisténcias e corroendo suas inconsisténcias
pela critica. Esse processo culmina na apreensdo profunda e totalizante das contradi¢des
alicercantes da reproducgdo da vida social na comunidade investigada, contradi¢des estas que,
por sua vez, fundamentardo a delimitacdo tematica a ser trabalhada.

Delimitado esse universo temdtico chega o momento de maior tensionamento
epistemologico entre as informacdes que o educador levantou da comunidade e o que este
possui assimilado dos conhecimentos universais de sua area. A redugao dos temas consiste em
uma movimentagdo de constante correlagdo, por parte do “especialista”, das contradi¢des
apreendidas na investigacdo e os conhecimentos universais, assim, elaborando os temas
geradores. Esse movimento ¢ de suma importdncia para a efetivacdo de pratica
autenticamente critica, pois, como Freire destaca, os conhecimentos cientificos, universais em
seu momento histérico, sdo as ‘“armas” que destruirdo as mitificacdes da realidade,
instrumentalizadas pela classe dominante para a perpetuacdo da alienacdo. Sem os
conhecimentos cientificos, a atuacdo do educador ndo teria como ser caracterizada como

transformadora, seria um superficial “ativismo” ou “verbalismo”.
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Todavia, a unidade dialética amorosa, revolucionaria em esséncia, entre educador e
educando demanda do coordenador (educador) a mobilizacdo dos instrumentos mais eficazes
na constru¢do do processo de superagdo das contradigdes, sendo estes a sintese cultural
maxima da humanidade: os conhecimentos historicamente sistematizados.

Assim, os temas geradores se constituem a partir do encontro contraditério entre
materialidade da vida social e percepcao de realidade produzida na sua forma alienada pela
comunidade sujeita a essa mesma materialidade.

Se encaramos o programa em sua extensdo, observamos que ele é uma totalidade
cuja autonomia se encontra nas inter-relagdes de suas unidades que sio, também, em
si, totalidades, a0 mesmo tempo em que sao parcialidades da totalidade maior.

Os temas, sendo em si totalidades, também sdo parcialidades que, em interagdo,
constituem as unidades tematicas da totalidade programatica.

Na “reduc@o” tematica, que ¢ a operagdo de “cisdo” dos temas enquanto totalidades
se buscam seus nucleos fundamentais, que s@o as suas parcialidades. Desta forma,
“reduzir” um tema ¢ cindi-lo em suas partes para, voltando-se a ele como totalidade,
melhor conhecé-lo.

Na "codificagdo” se procura re-totalizar o tema cindido, na representagdo de
situagdes existenciais.

Na “descodificacdo”, os individuos, cindindo a codificagdo como totalidade,
apreendem o tema ou os temas nela implicitos ou a ela referidos. Este processo de
“descodificagdo” que, na sua dialeticidade, ndo morre na cisdo, que realizam na
codificagdo como totalidade tematica, se completa na re-totalizagdo de totalidade
cindida, com que ndo apenas a compreendem mais claramente, mas também véao

percebendo as relagdes com outras situagdes codificadas, todas elas representagdes
de situagdes existenciais. (FREIRE, 2019, p. 161-162, grifo do autor).

Nesse trecho, Freire se refere aos conhecimentos universais movimentados no
processo de reducdo dos temas como "nucleos fundamentais”, categorizando-os como
parcialidades, o que implica que estes ndo existem sem uma relagdo com a totalidade. Os
conhecimentos universais, tratados na educacdo bancaria como totalidades em-si, sdo, na
pedagogia Freireana, parcialidades fundamentais para uma compreensdo critica e praticas
transformadoras da totalidade, ou seja, ndo ha qualquer tipo de “apagamento” da importancia
da assimilagdo dos conhecimentos universais, como apontam alguns criticos da proposta
Freireana, pois estes ganham significado, instrumentalizagdo, servem a um proposito maior,
na sua correspondéncia com a totalidade contraditoria. Ainda, o termo “situagdes existenciais"
ndo possui uma significancia existencialista ou de “multiplas realidades”, mas sd3o uma
correspondéncia direta as situagdes codificadas que se constituem nas contradi¢des, estas, por
sua vez, estruturadas a partir da materialidade e da “percep¢do” da comunidade sobre essa
realidade. Ainda, estas “situagdes existenciais” nao existem como totalidade no universo
tematico, mas existem enquanto parcialidade, assim como os conhecimentos universais, de

uma totalidade que deve ser cindida analiticamente e re-totalizada. Ou seja, a situagdo



91

existencial ¢ constituinte de uma destas cisoes elaboradas no processo analitico e, apos
apreendida, deve retornar significativamente a totalidade.

Portanto, a investigagcdo tematica ¢ a forma metodologica da propria dialogicidade,
enquanto agao praxioldgica do educador ao “perguntar” & comunidade escolar quais serdo os
contetidos de ensino. Porém, esta “pergunta” ndo ¢ tal que provoque uma licenciosidade
imobilizadora da pratica social transformadora, assim, se fazendo a partir da situagdo
concreta, que ¢ historica, da reproducdo da vida social na comunidade escolar. Por sua vez, os
temas geradores sao resultados deste encontro dialdgico e estes contém as contradi¢des
levantadas, no entanto, estas estdo codificadas em um formato que possibilita que seu
contetido se movimente, ou seja, os temas geradores sdo as contradigdes compiladas com seus
direcionamentos e instrumentos praxioldgicos de superagdo. Ainda, estes temas sao
“geradores” pelo seu fundamento dialético, estes, ao movimentarem a praxis pelo didlogo,
conduzem o sujeito coletivo a investigacdo e ao seu direcionamento para a autonomia
intelectual: essa estrutura ndo teria como proporcionar outro resultado que ndo fosse o
desvelamento de novos universos tematicos, cada vez mais profundos e cada vez mais
demandando conhecimentos e acdes de transformacgdo, ou seja, sdo “geradores” porque
acabam por “gerar” novos temas, através de seu desenvolvimento.

Um aspecto que antecede, até mesmo, a elaboracdo desses temas pela investigacao

r

tematica € a constituicdo da postura do educador nessa empreitada. Para Freire, a
licenciosidade ¢ tdo reaciondria quanto o autoritarismo, em especial, dentro das dindmicas do

fendmeno educativo.

O fato, contudo, de na teoria dialdgica, no processo de organizagdo, ndo ter a
lideranga o direito de impor arbitrariamente sua palavra, ndo significa dever assumir
uma posicao liberalista, que levaria as massas oprimidas — habituadas a opressdo — a
licenciosidades.

A teoria dialégica da aciio nega o autoritarismo como nega a licenciosidade. E,
ao fazé-lo, afirma a autoridade ¢ a liberdade.

Reconhece que, se ndo ha liberdade sem autoridade, ndo ha também esta sem aquela.
A fonte geradora, constituinte da autoridade auténtica, esta na liberdade que, em
certo momento se faz autoridade. [...]

E por isto que a verdadeira autoridade nio se afirma como tal na pura transferéncia,
mas na delegag¢do ou na adesdo simpatica. Se se gera num ato de transferéncia, ou
de imposicdo “anti-patica” sobre as maiorias, se degenera em autoritarismo que
esmaga as liberdades.

Somente ao existenciar-se como liberdade que foi constituida em autoridade, pode
evitar seu antagonismo com as liberdades.

Toda hipertrofia de uma provoca a atrofia da outra. Assim como nio ha
autoridade sem liberdade e esta sem aquela, nio h4 autoritarismo sem negacio
das liberdades e licenciosidade sem negaciao da autoridade.

Na teoria da agdo dialdgica, portanto, a organizacdo, implicando em autoridade, ndo
pode ser autoritaria; implicando liberdade, ndo pode ser licenciosa.

Pelo contrario, ¢ o momento altamente pedagogico, em que a lideranca e o povo
fazem juntos o aprendizado da autoridade e da liberdade verdadeiras que ambos,
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como um sé corpo, buscam instaurar, com a transforma¢@o da realidade que os
mediatiza. (FREIRE, 2019, p. 244-245, grifo do autor, negrito nosso).

Assim, sendo a licenciosidade a a¢do do educador de negligenciar as demandas
concretas de seus educandos, sua negacao se dard no momento dialdgico em que as demandas
concretas dos educandos forem apreendidas e assimiladas ao tema gerador, por mais que
estes ndo as explicitem diretamente. Com efeito, ser autoritario, nos limites do fenomeno
educativo, ndo ¢ desejar que os educandos apreendam os contetidos das disciplinas escolares,
¢, essencialmente, demandar isso deles de forma unilateral e impositiva, sem significa-los e
instrumentalizados, sem criar as condi¢cdoes de sua assimilagdo critica. Freire reconhece a
importancia da autoridade nessa relagdo dialdgica, autoridade esta que se traduz em uma
captacao critica e, sobretudo, cientifica da realidade por parte do educador, este fazendo uso
de sua autoridade para construir as bases da luta pela liberdade de seus educandos e de si
mesmo, uma vez que se criou a unidade destes sujeitos coletivos. Ainda, ndo had compreensio
verdadeira sobre o real que ndo seja cientifica, que nao se faga pelo movimento liberto dos
conhecimentos universais, assim, fazendo com que o processo de compreensao dos temas por
parte dos educandos se faga através da assimilagdo de conhecimentos cientificos. A realidade
¢ a natureza, compreendida pelas ciéncias naturais, e as relagdes sociais, compreendida pelas
linguas, ciéncias sociais e expressdes artisticas, e, por consequéncia, sua compreensiao
autenticamente critica se dara através destes conhecimentos. Desse modo, ndo ha como
imaginar uma compreensdo dos temas geradores, produzidos a partir da realidade, a margem
dos conhecimentos universais, sem a sua assimilagao critica e instrumentalizagdo, pensar este
absurdo seria a propria expressao da licenciosidade.

Outro aspecto importante para se destacar ¢ a questdo da origem dos conteudos
programaticos construidos na investigagcdo tematica, os quais constituem os temas geradores.
Em uma leitura mais superficial e apressada, ¢ possivel cometer o engano de acreditar que os
temas geradores irdo ou deverdo tratar somente de questdes locais, em localidades muito
reduzidas, com o perigo, falso diga-se, de entrar em contradi¢do com a proposta de Paulo
Freire. Na sua obra “Pedagogia do oprimido”, o proprio autor nos ajuda a elucidar melhor
esse engano. Nesse sentido, Freire (2019, p. 131) aponta que “Os temas geradores podem ser
localizados em circulos concéntricos, que partem do mais geral ao mais particular.”, ou seja,
essa organiza¢do em circulos cada vez mais amplos nos indica uma ideia de que diregdo o

trabalho com o tema gerador deve tomar, abordando problematicas cada vez mais amplas.
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Ainda, sendo a situacdo-limite' um cenario vislumbrado na propria estrutura do tema
gerador, a qual ainda ndo possui “solucdo”, esta se apresenta como caracteristica da
amplitude do tema que estd sendo trabalhado no momento, ou seja, a medida que as
probleméticas vao crescendo, em termos contextuais, a situagdo-limite estrutural vai se
alongando.
Temas de carater universal, contidos na unidade epocal mais ampla, que abarca toda
uma gama de unidades e subunidades, continentais, regionais, nacionais, etc.,
diversificadas entre si. Como tema fundamental desta unidade mais ampla, que
poderemos chamar “nossa época”, se encontra, a nosso ver, o da libertacdo, que
indica o seu contrario, o tema da dominagao. E este tema angustiante que vem dando
a nossa época o carater antropologico a que fizemos referéncia anteriormente.
Para alcancar a meta da humanizagdo, que ndo se consegue sem o desaparecimento
da opressdo desumanizante, ¢ imprescindivel a superagdo das “situagdes-limites” em
que os homens se acham quase coisificados.
Em circulos menos amplos, nos deparamos com temas e “situacdes-limites”,
caracteristicos de sociedades de um mesmo continente ou de continentes distintos,
que tém nestes temas e nestas “situacdes-limites” similitudes historicas.
A “situagdo-limite” do subdesenvolvimento, ao qual estd ligado o problema da
dependéncia, ¢ a fundamental caracteristica do Terceiro Mundo. A tarefa de superar

tal situagdo, que ¢ uma totalidade, por outra, a do desenvolvimento, é, por sua vez, o
imperativo basico do Terceiro Mundo. (FREIRE, 2019, p. 131-132, grifo do autor).

Assim, ao ampliar a abordagem do tema gerador, o que o autor esta propondo ¢ que se
direcione a pratica pedagogica critica a situagoes-limites cada vez mais gerais, cada vez mais
totalizantes. Essa “ampliacdo”, dada sua abordagem critica, jamais deve perder suas
correlagdes com os contextos mais especificos, contudo, ¢ preciso identificar, problematizar e
analisar as correspondéncias, ou desenvolvimentos, das situacoes-limites mais gerais na vida
social mais reduzida e cotidiana. Um exemplo que o proprio Freire utiliza nesse trecho é a
questao da dependéncia — dialética da dependéncia ensaiada e historicamente fundamentada
por autores como: Ruy Mauro Marini (2000), Theotdnio dos Santos (2011) e Vania Bambirra
(2013). A dependéncia economica decorre ao subdesenvolvimento, pois € preciso de uma
superexploragdo da forca de trabalho dentro da nagdo dependente para que se acrescente valor
ao capital internacional, localizado nas nagdes centrais do capitalismo, o que gera uma série
de contradi¢des na reprodugdo da vida social mais cotidiana, como: a dificuldade ou total
impossibilidade de acesso a recursos mais basicos para a subsisténcia humana (moradia,

alimento, tecnologia); a impossibilidade de acesso aos meios formais de educagdo (escola e

19 Sobre as situagées-limites, Freire (2019, p. 125, grifo do autor) destaca a definigdo de Alvaro Vieira Pinto: “O
Prof. Alvaro Vieira Pinto analisa, com bastante lucidez, o problema das “situagdes-limites", cujo conceito
aproveita, esvaziando-o, porém, da dimensdo pessimista que se encontra originariamente em Jaspers.

Para Vieira Pinto, as “situagdes-limites” ndo sdo “o contorno infranqueavel onde terminam as possibilidades,
mas a margem real onde comegam todas as possibilidades”; ndo sdo “a fronteira entre o ser e o nada, mas a
fronteira entre o ser e o ser mais" (mais ser). Alvaro Vieira Pinto, Consciéncia e Realidade Nacional. Rio de
Janeiro, ISEB, 1960, vol. II, p. 284.”.
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universidade), pois uma nagdo dependente ndao necessita de mao de obra altamente
qualificada; a repressao fisica da populagdo marginalizada (policia, sistema carcerario, forgas
armadas) para que estas ndo reajam a miséria decorrente do subdesenvolvimento; a
eliminagdo, via privatizacdes, dos servigos publicos mais essenciais que atendem a populacao
mais pobre (sistema Unico de satde, previdéncia social e assisténcia social) para a abertura e
transferéncia de capitais aos monopolios estrangeiros; e, por fim, a consequente subjugagao
da soberania monetéaria nacional a dolarizacdo, ressoando numa tragédia inflacionaria que
joga os mais pobres na miséria pela alta nos precos dos itens mais basicos de consumo
(alimentos, itens de higiene, gés de cozinha e combustiveis). Assim, direcionar as
problematizagdes aos temas mais amplos, na pratica pedagogica critica, ndo significa deixar
de criar correspondéncias com o movimento mais cotidiano das contradi¢des sistémicas.

Estas situagoes-limites, apesar de designarem temas mais gerais, possuem uma
ressonancia importante na situagdo social mais local das comunidades, a qual ndo se evidencia
de forma mais imediata, deixando o seu destacamento ¢ desenvolvimento como tarefa para o
educador que coordena o trabalho com o tema gerador. Portanto, ndo hd como direcionar uma
critica a pedagogia Freireana no sentido de tentar evidenciar um suposto demasiado foco em
questdes locais em detrimento das problematicas mais amplas oriundas de contradi¢des
estruturais do modo de produgao capitalista.

A superacao dessas condigdes, em uma concepcao Freireana, ndo se da em um suposto
“estado de consciéncia”. O processo de conscientizacdo, ou transitividade da consciéncia
ingénua para a critica, t€m seu ponto de partida na instancia pratica, a partir de questdes
oriundas da materialidade. A instancia racional, reflexiva, esta relacionada de forma imanente
a pratica, implicando no fato de que as superacdes das situagoes-limites sdo praticas e
materiais: os atos-limites.

Esta superacdo, que ndo existe fora das relagdes homens-mundo, somente pode
verificar-se através da acdo dos homens sobre a realidade concreta em que se déo as
“situagOes-limites”.

Superadas estas, com a transformagdo da realidade, novas surgirdo, provocando
outros “atos-limites” dos homens.

Desta forma, o préprio dos homens ¢ estar, como consciéncia de si e do mundo, em
relacdo de enfrentamento com sua realidade em que, historicamente, se dado as
“situagdes-limites”. E este enfrentamento com a realidade para a superacdo dos
obstaculos so6 pode ser feito historicamente, como historicamente se objetivam as
“situagOes-limites”.

No “mundo” do animal, que ndo sendo rigorosamente mundo, mas suporte em que
estd, ndo ha “situagdes-limites”, pelo carater a-historico do segundo, que se estende
ao primeiro.

Nao sendo o animal um “ser para si”, lhe falta o poder de exercer “atos-limites”, que
implicam uma postura decisoria frente ao mundo, do qual o ser se “separa”, e,
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objetivando-o, o transforma com sua ac¢do. Preso organicamente a seu suporte, o
animal ndo se distingue dele.

Desta forma, em lugar de “situagdes-limites”, que sdo historicas, € o suporte mesmo,
macigamente, que o limita. O proprio do animal, portanto, ndo ¢é estar em relagdo
com seu suporte — se estivesse, o suporte seria mundo — mas adaptado a ele. Dai
que, como um “ser fechado” em si, ao “produzir” um ninho, uma colméia, um oco
onde viva, ndo esteja realmente criando produtos que tivessem sido o resultado de
“atos-limites” — respostas transformadoras. Sua atividade produtora esta submetida a
satisfacdo de uma necessidade fisica, puramente estimulante e ndo desafiadora. Dai
que seus produtos, fora de duvida, “pertencam diretamente a seus corpos fisicos,
enquanto o homem ¢ livre frente a seu produto”. (FREIRE, 2019, p. 126-127, grifo
do autor).

Ainda, ¢ relevante destacar que Freire cita, em nota de rodapé, a obra “Manuscritos
economico-filosoficos” de Karl Marx para fundamentar a ideia de superacdo dentro da sua
teoria pedagdgica. Assim, essa superagdo ¢ material, ¢ construida pela a¢do articulada a
reflexdo de forma imanente, colocando o processo de conscientizagdo em uma instincia
concreta, ou seja, a consciéncia critica se faz na materialidade e nao no plano abstrato. Esse
aspecto fica mais claro avancando na obra, no momento em que Freire (2019, p. 130, grifo do
autor) destaca a construcao do inédito viavel.

Os temas se encontram, em ultima analise, de um lado, envolvidos, de outro,
envolvendo as “situagdes-limites”, enquanto as tarefas em que eles implicam,
quando cumpridas, constituem os “atos-limites” aos quais nos referimos.

Enquanto os temas ndo sdo percebidos como tais, envolvidos e envolvendo as
"situacOes-limites”, as farefas referidas a eles, que sdo as respostas dos homens
através de sua acdo historica, ndo se ddo em termos auténticos ou criticos.

Neste caso, os temas se encontram encobertos pelas “situagdes-limites” que se
apresentam aos homens como se fossem determinantes historicas, esmagadoras, em
face das quais ndo lhes cabe outra alternativa sendo adaptar-se. Desta forma, os
homens ndo chegam a transcender as “situagdes-limites” e a descobrir ou a divisar,
mais além delas e em relagdo com elas, o inédito viavel.

Em sintese, as “situa¢des-limites” implicam a existéncia daqueles a quem direta ou
indiretamente “servem” e daqueles a quem “negam” e “freiam”.

No momento em que estes as percebem ndo mais como uma “fronteira entre o ser e
o nada, mas como uma fronteira entre o ser e o mais ser”’, se fazem cada vez mais

criticos na sua agdo, ligada aquela percepgdo. Percepcdo em que esta implicito o
inédito viavel como algo definido, a cuja concretizagao se dirigird sua acao.

Desse modo, o inédito viavel ¢ o ponto maximo do processo de conscientizagdo, o
qual, por sua vez, se da na agao sobre o concreto. “Vislumbrar” o inédito viavel s6 é possivel
através da acdo, porém, esta acdo ndo ¢ qualquer uma, ¢ tal que ndo se manifesta de forma
dicotomizada da reflexdo, da teorizagdo. Ou seja, esta agdo ¢ transformadora, € praxis
auténtica.

Logo, dialogicamente, a coordenacdo do educador em sala de aula ndo se faz a partir
de momentos de imposi¢ao dos contetidos programaticos produzidos na investiga¢do
tematica. O educador deve coordenar seus educandos a partir da organizacdo de momentos

logicos de problematizagdo, ou seja, as relagdes construidas entre situagdo concreta,
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percepgao do real e conhecimentos cientificos devem ser apresentadas aos educandos em sua
forma codificada, como problematizagoes.
Muitos, porque aferrados a uma visdo mecanicista, ndo percebendo esta obviedade, a
de que a situacdo concreta em que estdo os homens condiciona a sua consciéncia do
mundo e esta as suas atitudes e o seu enfrentamento, pensam que a transformagao da
realidade se pode fazer em termos mecénicos. Isto €, sem a problematizagdo desta

falsa consciéncia do mundo ou sem o aprofundamento de uma ja menos falsa
consciéncia dos oprimidos, na agdo revolucionaria. (FREIRE, 2019, p. 175).

A problematizagdo ¢ tal que contém em sua codificagdo os caminhos de sua
descodificagdo. Assim, ela deve assumir uma forma que dé conta de “provocar” os educandos
para a tarefa de parcializacdo de seu contetido, efetivando a descodificagdo analitica. Essa
parcializagdo demandard, através de sua analise, a assimilagdo dos conhecimentos universais,
pois esta, por sua vez, representa uma realidade que s6 se desvela pelo conhecimento
cientifico. Esse conjunto de parcialidades descodificadas, agora analiticamente
compreendidas, retornam ao contexto mais amplo num movimento dialético de re-totalizacao,
carregando consigo uma apreensdo cientifica da propria realidade. E esse movimento que
torna esse processo acentuadamente critico, pois a analise corrdéi as incongruéncias e
mistificacdes sobre a realidade, este movimento se fundamenta na rigorosidade objetiva dos
conhecimentos universais ¢ se faz rigoroso pela sua forma metodologica de composicao.
Desse modo, o trabalho em sala de aula com o tema gerador compreende momentos logicos
de codificagdo e descodificagcdo, sempre num movimento de problematizacao das elaboragdes
tedricas e praticas, direcionando essa praxis a transformagao radical da materialidade.

Um dos principais desafios dentro da pratica pedagégica em uma concepgao Freireana
¢ desenvolvé-la em uma forma autenticamente dialdogica sem cair na contradigdo da
licenciosidade. Por outro lado, também ¢ desafio pensar as acdes numa forma que realmente
instrumentalize os conhecimentos universais, bem como sua assimilagdo pelos educandos,
sem cair na contradicdo do autoritarismo. Nesse sentido, o quarto capitulo da obra “Pedagogia
do oprimido” ¢ uma construcao do autor acerca do quefazer revolucionario, delineando estes
importantes limites a partir da teoria da a¢do antidialdogica e dialdgica. Freire (2019)
desenvolve uma teorizagdo acerca dessas duas naturezas de acao cultural a partir de um olhar
mais amplo, sem explicitar as relacdes educador-educando e sem tomar como foco o
fenomeno educativo. Nesse sentido, ¢ necessario um esfor¢o racional para que essas
teorizagdes fagam sentido no ambito educacional, de forma a se explicitar suas implicagdes

nas relagoes entre educador e educando.
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Sendo a teoria da agdo antidialogica expressa pelas acdes de conquista, dividir para
manter a opressdo, manipulagdo e invasdo cultural, esta se manifesta entre os que desejam
manter as estruturas de exploragdo, pois sustentam seus privilégios a partir desta, e os que
ainda estdo intoxicados ideologicamente pela classe dominante e tomados pelas contradigdes
sistémicas do capital. A conquista consiste na manutengdo do sistema, de forma a esterilizar
qualquer iniciativa de contestagdo, esta se fazendo pela mitificagcdo da propria realidade,
criando uma falsa percep¢do do real. Assim, a conquista se faz pela preservagao de uma série

de mitos, os quais Freire (2019, p. 188-189) enunciou alguns exemplos.

O mito, por exemplo, de que a ordem opressora ¢ uma ordem de liberdade. De que
todos sdo livres para trabalhar onde queiram. Se ndo lhes agrada o patrdo, podem
entdo deixa-lo e procurar outro emprego. O mito de que esta “ordem” respeita os
direitos da pessoa humana e que, portanto, ¢ digna de todo apreco. O mito de que
todos, bastando ndo ser preguicosos, podem chegar a ser empresarios — mais ainda, o
mito de que o homem que vende, pelas ruas, gritando : “doce de banana e goiaba” é
um empresario tal qual o dono de uma grande fabrica. O mito do direito de todos a
educagdo, quando o niimero de brasileiros que chegam as escolas primarias do pais e
o do que nelas conseguem permanecer ¢ chocantemente irrisério. O mito da
igualdade de classe, quando o “sabe com quem esta falando?” ¢ ainda uma pergunta
dos nossos dias. O mito do heroismo das classes opressoras, como mantenedoras da
ordem que encarna a “civiliza¢ao ocidental e cristd”, que elas defendem da “barbarie
materialista”. O mito de sua caridade, de sua generosidade, quando o que fazem,
enquanto classe, ¢ assistencialismo, que se desdobra no mito da falsa ajuda que, no
plano das nagdes, mereceu segura adverténcia de Jodo XXIII. O mito de que as elites
dominadoras, “no reconhecimento de seus deveres”, sdo as promotoras do povo,
devendo este, num gesto de gratiddo, aceitar a sua palavra e conformar-se com ela.
O mito de que a rebelido do povo é um pecado contra Deus. O mito da propriedade
privada, como fundamento do desenvolvimento da pessoa humana, desde, porém,
que pessoas humanas sejam apenas os opressores. O mito da operosidade dos
opressores ¢ o da preguica e desonestidade dos oprimidos. O mito da inferioridade
“ontologica” destes e o da superioridade daqueles.

Assim, dentro do fendmeno educativo poderiamos destacar alguns mitos recorrentes
como: o mito da educacdo como Uunico instrumento de ascensdo social; o mito da
meritocracia; o mito da tecnocracia; o mito do desenvolvimento cientifico e tecnolégico como
salvadores da humanidade; o mito da culpabiliza¢do individualista pelo colapso climatico; o
mito da dicotomizacdo disciplinar; o mito de que a educacdo é ou precisa ser neutra
politicamente; o mito da evasao, sendo que nao existe a evasao (a nogao de que abandonar a
escola parte de uma iniciativa dos educandos) quando as criangas sdo impossibilitadas de
estudar por sua situagdo socioecondmica; o mito dos conhecimentos cientificos acontextuais e
ahistoricos; o mito da producdo de conhecimento desinteressado e neutro; o mito da liberdade
de comunicagdo quando na sociedade capitalista, apesar de todos poderem ‘“falar”, s6 uns
poucos possuem, materialmente, os meios para “falar” para milhdes de pessoas. E importante

ressaltar que os educadores ndo sdo o epicentro original da elabora¢do desses mitos, mas os
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reproduzem como contradi¢do que se origina de sua alienagdo, assim, se constituindo essa
reproducdo em uma agdo antidialdgica, pois se coloca como barreira para o inicio de um
processo de aprendizagem critica.

Dividir para manter a opressdo ¢ o fomento do individualismo em detrimento da
unidade coletiva, a qual se manifesta no fendmeno educativo por uma profunda capilarizacao
da ética de mercado meritocratica nos espagos educacionais. A manipulagdo pode ser tanto a
licenciosidade quanto o autoritarismo, € a negligéncia do ser do educando, de suas demandas
concretas, é a a¢do que busca a “harmonia”, contudo, essencialmente falsa. E quando o
educador nao coordena, deixando o processo de elevagdo intelectual do educando se diluir
numa suposta relacdo horizontalizada, para que nio se criem os “atritos”, como forma de
esconder o maximo possivel as contradigdes. Poderiamos dizer que a manipulagdo ¢ a
manifestagdo do falso didlogo e, por definicdo, a a¢do antidialogica.

Por fim, a invasdo cultural é forma do antididlogo tomado como imposicao,
“Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invasao cultural ¢ a penetragao
que fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo do
mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansdo.” (FREIRE, 2019, p.
205). Ou seja, ¢ a imposi¢ao de uma forma de ver o mundo, bem como uma forma de agir
sobre o mundo, a qual pode se manifestar de forma articulada as outras caracteristicas do
antididlogo. E importante ressaltar que ensinar os conhecimentos universais ndo configura a
invasdo cultural, o que configura, em realidade, ¢ a imposicdo de uma forma especifica de
instrumentalizagdo desses conhecimentos ou, até mesmo, instrumentalizagdo alguma.

Na contramao da teoria da ac¢do antidialdgica, direcionando a militancia para a acao
revolucionaria, Freire (2019) elabora a teoria da agdo dialdgica, destacando suas
manifestagdes enquanto co-laboragdo, unido, organizagdo € sintese cultural. A praxis
revoluciondria, a qual s6 se movimenta pela agdo dialdgica, nega o individualismo, s6 pode
ser observada na co-laboragdo (trabalho coletivo). E importante ressaltar que a negagdo aqui
recai sobre o individualismo e nao sobre a individualidade. Essa ¢ uma diferenca fundamental
porque o trabalho ¢ a expressdo da individualidade criativa do ser, porém, quando este se
manifesta na empreitada de uma transformacao social radical, ndo tém como se desenvolver
numa concepgao individualista. Essa forma de trabalho demanda unido, sendo esta uma forma
de unido concreta, ndo abstrata, ou seja, esta ndo ¢ demandada pelo lider/coordenador ¢
construida historicamente. Assim, nessa unido concreta ndo ha uma unidade de pensamento,
ha uma unidade de compromisso social (agdo centralizada) que implica na sintese dialética

das diferengas. Essas duas formas dialdgicas se manifestam, no ambito educativo, como um
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fomento, por parte do educador, da coletividade, do senso comunitario, do compromisso com
o desenvolvimento e da pratica de sintese a partir das diferencas na formulag¢ao cultural dos
educandos. “A organizagdo ndo apenas esta diretamente ligada a sua unidade, mas ¢ um
desdobramento natural desta unidade das massas populares.” (FREIRE, 2019, p. 240, grifo
nosso). Ou seja, a organiza¢do ¢ uma demanda material da co-labora¢do e da unido, € a
forma desenvolvida pelos oprimidos de potencializar suas acdes transformadoras e criar um
vinculo geracional de lutas, a organizagdo ¢ pré-requisito, ¢ determinante para a efetiva
tomada do poder pela classe revolucionaria. Ela ¢ desenvolvida nos educandos através da
coordenacdo do educador na sistematizacdo da descodificacdo analitica, ou seja, tomar suas
acdes criticas, tanto na instancia racional como pratica, em um nivel altamente sistematizado
decorrente da co-laboracgdo e unido dos educandos.

E razoavel considerar que a sintese cultural é um dos principais objetivos da agdo
dialogica, sendo esta a desmistificadora dos mitos que mantém a estrutura social de
exploracao. Diga-se que essa sintese ¢ concreta, ndo existe de forma inerte no plano abstrato,
todavia, se faz pela acdo no seu sentido dialético. “Desta maneira, este modo de a¢do cultural,
como ac¢ao historica, se apresenta como instrumento de superagdo da propria cultura alienada
e alienante.” (FREIRE, 2019, p. 247). Com efeito, considerando que “Nao ¢ a consciéncia que
determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia.” (MARX, 2007, p. 94) poderiamos
afirmar que a “acdo cultural para a liberdade” ¢ a geradora de uma nova forma de consciéncia,
a politica € o meio para se constituir essa sintese cultural, ou seja, a transformacao radical da
situagd@o social ndo se resume somente a satisfagdo das necessidades mais essenciais de todos
os seres humanos, mas transcende esse objetivo, implicando “[...] que toda revolucao, se
auténtica, tem de ser também revolug¢do cultural.” (FREIRE, 2019, p. 248). No ambito
educacional, o educador precisa assimilar entre as suas prioridades a autonomia intelectual de
seus educandos, mas ndo uma autonomia numa 6tica liberal, individualista e competitiva. Esta
¢ uma forma de autonomia solidaria, comunitaria ¢ revolucionaria. Uma nova cultura,
construida na agdo cultural, que firmaré as bases de uma prdxis auténtica, nao podendo esta
ser deixada a espontaneidade: o educador deve coordenar os educandos com vista a
autonomia intelectual na sua formulagdo coletiva, salientando que este objetivo jamais deve
se confundir com a negligéncia, com uma expectativa acerca da "espontaneidade" dos
educandos em relagdo ao estudo da realidade, ou seja, essa autonomia ndo se d4 no vacuo

epistemologico, ela precisa ser construida gradualmente de forma dialogica.
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2.3. FREIRE E SAVIANI: ALGUMAS APROXIMACOES

Da mesma forma que o proprio conhecimento € produzido a partir de interesses, as
acepgdes dos conhecimentos também se dardo de acordo com os interesses dos grupos em
disputa. Assim, tanto pedagogia historico-critica como pedagogia libertadora possuem
ressonancias diferentes, dados os espagos e sujeitos que assimilam essas teorias. Saviani
(2011, p. 72) coloca esse problema em um texto publicado originalmente na década de 1980.

A apropriagdo de conceitos e teorias ¢ feita a partir dos interesses, da visdo de
mundo e da posi¢cdo que os individuos ocupam no quadro social. E um fato que
setores conservadores vém se apropriando ndo s6 da pedagogia histérico-critica
como de outras propostas - a utilizacdo do método Paulo Freire ¢ um exemplo disso.
Desnatura-se o quadro original, encaixando-se conceitos de uma proposta em outro

esquema teorico. Esse ¢ um fenomeno real. Temos que aprender a lidar com ele,
explicitando-o.

Isso pode gerar uma duvida sobre qual apropriagdo seria a mais “fidedigna” as teorias
do campo critico-transformador. Como Saviani (2011) destaca, a ndo neutralidade do
conhecimento ndo impede sua objetividade, pois existem interesses que demandam
objetividade, assim, essa mesma logica se apresenta na acep¢do do conhecimento: nao ha
neutralidade nessa acepgdo, ela sempre se da mediada por interesses concretos. Porém, ha
interesses que afastam essa assimilacdo da sua objetividade e ha aqueles que necessitam dessa
objetividade para a defesa de um projeto revolucionario.

Saviani (2011) categoriza a teoria Freireana como uma pedagogia dialética, categoria
na qual o autor inclui a propria pedagogia historico-critica, sendo por ele usada como
sinonimo de pedagogia revoluciondria. Assim, sendo Paulo Freire um autor revolucionario,
estardo aqueles a servico de interesses antagdnicos aos da classe revolucionaria numa busca
incessante de se apropriar da teoria Freireana afastando-a de sua esséncia revoluciondria. O
mesmo acontece com a pedagogia historico-critica. Cabe aos intelectuais publicos da classe
trabalhadora travar a disputa pelos classicos do pensamento critico, disputa essa ndo
mecanicista, ndo dogmatica, sempre no caminho dialético de negagao e negacdo da negagao.

Desse modo, ¢ tarefa das novas geragdes voltarem aos textos originais, ndo aceitando
leituras enviesadas e afastadas da esséncia revolucionaria destas teorias.

Tenho insistido ¢ até lamentado que os nossos alunos de pedagogia, de modo
especial a partir dos anos 1970, ndo conhecam os classicos da nossa historia
pedagdgica como, por exemplo, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Anisio
Teixeira, Paulo Freire. E o mais lamentavel € que, mesmo conhecendo alguns desses
autores, esse conhecimento ¢ apenas do nome e ndo da obra, como ¢, mais

precisamente, o caso de Paulo Freire. Ndo se pode dizer que os alunos o conhegam.
Apenas ouviram falar. Se se fizer uma enquete para se saber quem leu alguma coisa
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dele, sera dificil obter uma resposta positiva no que se refere aos textos
fundamentais. Talvez os alunos tenham lido um ou outro texto ou uma entrevista em
alguma revista. Mas dificilmente encontraremos alguém que tenha lido os

textos-chave, como Educagdo como prdatica da liberdade e Pedagogia do oprimido.
(SAVIANI, 2011, p. 125, grifo do autor).

A implicagdo mais geral que essa demanda tem sobre o movimento de disputa cultural
¢ que um determinado campo teorico nao pode ser criticado por suas ressonancias na pratica.
Essas praticas devem sim ser avaliadas e criticadas, mas nao como representacdo de sua
origem tedrica, devem ser criticadas pelo que elas s3o: apropriagdes interessadas. Esse ¢ um
problema de cultura intelectual e postura critica, colocado Gramsci (1999, p. 123-124).

[...] ndo ¢ muito “cientifico” (ou, mais simplesmente, “muito sério”) escolher os
adversarios entre os mais estipidos ¢ mediocres; ou, ainda, escolher entre as
opinides dos proprios adversarios as menos essenciais € as mais ocasionais,
presumindo assim ter “destruido” “todo” o adversario porque se destruiu uma sua
opinido secundaria e acidental, ou ter destruido uma ideologia ou uma doutrina
porque se demonstrou a insuficiéncia tedrico de seus defensores de terceira ou
quarta categoria. E mais: “deve-se ser justo com os adversarios”, no sentido de que ¢
necessario esforgar-se para compreender o que eles realmente quiseram dizer, € ndo
fixar-se maliciosamente nos significados superficiais e imediatos de suas expressdes
Isto é Esse € o valido sempre que o fim proposto seja o de elevar o tom e o nivel

intelectual dos proprios seguidores, € ndo o fim imediato de criar um deserto em
torno de si a qualquer custo.

Esse ¢ o movimento objetivado neste segundo capitulo. Retornar aos intelectuais mais
fundamentais da pedagogia historico-critica € pedagogia libertadora, bem como seus textos
mais essenciais, para produzir compreensoes e reflexdes em cima destes corpos tedricos que
representam o ponto mais alto do pensamento pedagogico critico no Brasil. Nesse sentido, em
especial, nos pressupostos filoséficos da pedagogia libertadora estdo inspiragdes e
influéncias estruturais do marxismo, como citado anteriormente.

Em geral, as leituras que buscam “afastar” Freire do marxismo se articulam a partir de
duas narrativas: a primeira caracterizando o pensamento Freireano como “idealista”, a partir
de uma série de aspectos presentes em suas obras que ja foram discutidos em outros
momentos dessa dissertacao; a segunda ¢ utilizando momentos e trechos de falas e obras de
Paulo Freire como uma forma de “expor” um afastamento do intelectual em relagdo ao campo
marxista. Em especial, o trecho abaixo ¢ muito utilizado, de forma convenientemente
fragmentada, por autores que buscam caracterizar esse afastamento.

Perguntaram-me, recentemente, em um debate: “Paulo, tu te definirias como sendo
um marxista?” E eu comentava: “Eu lhes digo que, por respeito a Marx, eu ndo me
defino marxista”. Um teodrico que aceita algum a priori da Historia ou na Historia
ndo ¢ um marxista; ¢ eu dizia, ironizando, que este tedrico corre o risco de,

encontrando-se com Marx em algum poés-vida, ouvir dele, Marx: “Meu amigo, vocé
estava equivocado a respeito de minha contribuigdo teérica”.
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Igualmente, eu aceito Deus como um a priori, ¢ ndo admito ouvir perguntas e
questdes sobre: como ¢ este deus? Como ele age? Ele é homem, é mulher ou é um
fluido? Ele mora aqui ou acold?... Se eu ndo souber explicar isso historicamente, eu
ndo estarei sendo um marxista. Mesmo sobre a natureza do Homem porque me fiz e
ainda me fago Homem; inexiste algo no meu “ser Homem” que se constitui fora da
Historia. Nos nos fazemos Homens e Mulheres por meio da experiéncia. Agora,
reflitam comigo, meus amigos, penso que isto (de ndo aceitar a prioris) ndo significa
que eu desvalorize a contribuigdo de Marx. Ele ndo é apenas moda. Justamente
porque é a analise dele que me permite desmontar criticamente essa concepgao
neoliberal que esta ai, na pés-modernidade. Algo disso eu tenho experimentado em
minha trajetoria: conhego intelectuais que me criticaram, nos anos de 1970, dizendo
“Paulo Freire ndo cita Marx explicitamente e, portanto, ndo tém a visdo marxista da
luta de classes”. Hoje, década de 1990, vejo alguns desses mesmos intelectuais
comodamente adaptados ao pragmatismo realista dos neoliberais e, a partir dali, me
criticam dizendo “Paulo Freire ¢ um retrogrado, ele ainda se vale de categorias
marxistas superadas...”.

Uma de minhas cobrangas a nos, de esquerda, ¢ um movimento de retornar a Marx.
Estuda-lo, buscando adivinhar aquilo que Marx ndo pode ter visto. E uma certa
petulancia, eu sei. Para adivinhar o que e como Marx veria, hoje, o que ndo pode ter
visto ¢ necessario assumi-lo. Em parte, ao menos. E sem divinizé-lo, claro.
(FREIRE; NOGUEIRA; SAVIANI, 2010, p. 9-10, grifo do autor).

A proximidade do pensamento Freireano em relacdo ao marxismo poderia ser
demonstrada a partir de uma série de citagdes em que o proprio Paulo Freire enuncia uma
série de teses e fundamentos que alicergam sua teoria pedagdgica e sdo originarios do sistema
marxista e de intelectuais que se desenvolveram a partir desse campo. Porém, é possivel
discutir a aproximacdo de Freire do marxismo a partir de uma problematizag¢do acerca dessa
mesma citagdo. Por exemplo, o fato de ndo assumir um dado “a priori da histéria, ou na
histdria,” ja ¢ uma contundente aproximacao aos pressupostos filosoéficos do marxismo.

Nesse sentido, Netto (2020), na obra “Karl Marx: uma biografia”, destaca a aversao de
Marx em relagdo a seus seguidores mais dogmaticos e sectarios.

Também de fins dos anos 1870 a inicios dos 1880 sdo claros os sinais da ironia e da
irritagdo de Marx com as querelas entre seus seguidores sectarios e/ou vulgares e
oponentes do mesmo quilate — desses sinais, bem conhecido ¢ o que lhe teria

provocado a tirada famosa: “Tout ce que je sais, c’est que je ne suis pas marxiste”
(Tudo o que sei é que ndo sou marxista). (NETTO, 2020, n.p).

A partir do restante da biografia escrita pelo autor, ¢ possivel perceber como a frase
“tudo que sei € que ndo sou marxista”, dita por Marx, ¢ uma rejei¢do categorica a forma do
debate teorico e politico que toma a formulacdo historica, tanto subjetiva como objetiva,
como dada a priori. Ou seja, Marx ndo esta realizando nenhum tipo de “autocritica” ao campo
que criara, mas esta criticando o dogmatismo historico dos intelectuais que se localizaram
nesse campo como seus “seguidores”.

Outro aspecto importante de se ressaltar nessa fala ¢ que Marx, também, ndo esta

“pregando” a necessidade de um movimento de “abandono” do marxismo, enquanto campo
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tedrico e politico, € nem um ecletismo acritico e ahistérico. O marxismo se desenvolve
enquanto método de critica que mais se aprofunda em objetividade e fundamento filosofico e
tedrico que mais produziu resultados no campo revolucionario. O que esta problematizado na
frase em questdo ¢ a necessidade de o debate se desenvolver a partir de uma postura critica,
que ndo tome, em hipotese alguma, a historia a priori. Ou seja, estd advogando a favor de
uma postura que seja capaz de assimilar o que de melhor foi produzido na cultura humana a
partir de um tratamento teorico criterioso, qualificado e critico, assim como Marx fez em seu
trabalho.

E, também, o que Freire quer dizer com “néio tomar a historia como dada a priori”,
ndo encarcerar a histéria em um dogmatismo filosofico e tedrico que impeca o intelectual de
ir para além da apari¢do. O dogmatismo leva ao senso comum e Freire trabalhou sua vida
toda por uma educagdo que fosse a negagdo critica do senso comum, portanto, o que ele esta
colocando no fragmento discutido € justamente esse afastamento, em relagdo ao dogmatismo
acritico e ndo do marxismo.

Outro aspecto que pode ser considerado € o fato de que Marx, praticamente, ndo tratou
do tema da educacao, pelo menos nao diretamente e explicitamente. Desse modo, intelectuais
que se alinham aos pressupostos marxistas e trabalham no tema da educacao precisam,
invariavelmente, delinear um movimento praxioldgico criativo, que assimile criticamente a
realidade, em todas suas expressdes politicas, evitando tanto o dogmatismo quanto o
ecletismo. Ainda, tais intelectuais precisam, a todo custo, evitar a transposi¢do mecanica de
formulagdes, categorias e conceitos construidos a partir ¢ para determinados problemas
historicos, em outros espacos e tempos. Assim, as ideias precisam ser tratadas teoricamente de
acordo com a materialidade circunstancial que se estabelece, e €, precisamente, o que Paulo
Freire realiza para o problema educacional brasileiro.

Quanto as manifestagdes de Freire em relagdo a religido e a Deus s6 valem a pena
serem discutidas pelo fato de que seus criticos, geralmente, se ancoram nestas para destacar
um certo idealismo de seu pensamento. Isso s6 faz sentido se considerarmos como
pré-requisito para o desenvolvimento de um intelectual dentro do campo marxista o fato de
este ser ou ndo ateu, o que € um absurdo. Isso ignora, de forma conveniente, toda formulagao
historica e social do povo brasileiro, a qual Freire faz parte, e toda historia dos movimentos
revolucionarios € comunistas que se fundamentaram no marxismo e se relacionaram e
produziram reflexdes acerca da dimensao religiosa da sociedade. Ainda, Lénin, em diversos
momentos de sua obra, destaca esta e outras concepgdes semelhantes como um

“esquerdismo” acritico e, no limite, contrarrevoluciondrio. Portanto, o fato de Freire acreditar



104

em Deus ndo acarreta em nenhum prejuizo para sua aproximac¢do com 0 marxismo e, muito
menos, o joga, automaticamente, em uma chave de leitura ligada a teologia da libertacao.
Caracterizando estes aspectos acerca da pedagogia libertadora e tomando as partes
mais fundamentais da pedagogia historico-critica € possivel delinear algumas aproximagdes
importantes entre estas duas concepgdes pedagogicas. Todavia, diferencas sempre se
manifestardo, até porque sdo, em seus movimentos iniciais, concepgoes tedricas que trataram
de problemas diferentes dentro do grande tema da educacdo. Porém, algumas aproximagdes
relevantes podem ser construidas, em especial, a partir de categorias como: o compromisso
politico; a forma de se relacionar com a realidade; o conteudo programadtico; a concepgdo de

aluno/educando.

O compromisso politico

Nao seria equivocado afirmar que estas duas teorias pedagogicas se alinham no que
diz respeito ao seu ao compromisso politico efetivado pela pratica: a emancipacao dos povos
em situagdo de opressdao. Porém, apesar de correta, essa afirmacdo se apresenta em um nivel
demasiadamente alto de abstragdo idealista, pois esta caracteriza muito pouco acerca de quais
seriam as delimitacdes desse compromisso politico.

Tanto pedagogia historico-critica quanto pedagogia libertadora se desenvolveram a
partir de problematicas educacionais brasileiras, portanto, seu compromisso politico se efetiva
de forma direcionada para o processo de libertagdo dos povos oprimidos no Brasil. Freire,
apesar de possuir uma penetracdo académica substancial em contextos internacionais, tratou
de problemas exclusivamente brasileiros e Saviani produziu uma obra critica em relagdo ao
sistema educacional brasileiro. Ainda, seus objetivos mais essenciais se articulam para a
emancipagdo destes povos oprimidos, do povo brasileiro, o que se traduz na Revolugao
Brasileira, considerando que a emancipagdo compreendida por Freire e Saviani so se efetivara
a partir da tomada do poder politico € econdmico pelas classes populares.

Em aprofundamento, essa Revolucdo Brasileira, nas duas concepgdes pedagdgicas,
ndo assume qualquer conteudo. Assim, dada a matriz tedrica e pratica de referéncia dessas
concepgoes, esta ¢ uma revolucdo de contetido socialista, ou seja, se orienta de acordo com o
projeto socialista de sociedade sintetizado pelo proletariado internacional a partir das
revolugdes construidas no mundo no decorrer do século XX. Portanto, no que compreende o

compromisso politico, tanto pedagogia libertadora quanto pedagogia historico-critica
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objetivam, em seu significado mais concreto, a construgdo da Revolucdo Socialista

Brasileira®.

A forma de se relacionar com a realidade

Apesar do que seus criticos mais vulgares afirmam, Paulo Freire ndo desenvolveu uma
teoria pedagogica que busca, abstratamente, valorizar ‘“conhecimentos populares”, ou
reafirmar o senso comum. A pedagogia libertadora busca, fundamentalmente, construir um
processo praxiologico de transitividade de consciéncia que caminhe em direc¢do a criticidade,
que ¢ cientifica. Ainda, como destacado anteriormente, essa consciéncia ndo ¢ um abstrato
estado subjetivo, mas uma manifestacdo concreta, uma contestacado material das estruturas de
exploragao.

Com efeito, a pedagogia libertadora desenvolve uma relagdo com a realidade
profundamente critica, essa relacdo se efetivando de forma balizada pelos conhecimentos
cientificos. Portanto, ¢ de interesse da pratica pedagodgica critica, alinhada ao pensamento
Freireano, produzir um processo de assimilacdo dos conhecimentos cientificos pelos
educandos, pois estes sdo instrumentos de critica do real, ou seja, uma arma da critica.

Na pedagogia historico-critica os conhecimentos cientificos sdo encarados de forma
analoga aos meios de produgdo, ou seja, o fato de a burguesia os possuirem em determinado
tempo histérico ndo os caracteriza como essencialmente burgueses. Assim, também, ¢ de
interesse da pratica critica, alinha aos pressupostos da pedagogia historico-critica, a
assimilagdo dos conhecimentos cientificos pelos educandos, pois estes sdao instrumentos para
a construgdo do processo de emancipacao, ou organizacao popular.

E notério que, apesar do interesse pela assimilagdo dos conhecimentos cientificos, o
ponto de partida da prética critica, nas duas concepc¢des pedagogicas, se da a partir de uma
realidade mais imediata dos sujeitos, porém, ndo em uma O6tica reducionista mas em uma
concepgdo problematizadora. Assim, a realidade ¢ assimilada a pratica pedagdgica enquanto
contradi¢do e problematizada de forma a ‘“criar” demandas concretas de assimila¢do dos
conhecimentos cientificos.

Em sintese, nem pedagogia libertadora nem pedagogia historico-critica procuram
“reafirmar” o senso comum e/ou possuem qualquer tipo de “aversdo” a assimilacdo dos

conhecimentos cientificos pelos sujeitos. Nas duas concepgdes, o conteido primario da

2 A Revolugdo Socialista Brasileira ¢ tema amplamente discutido por autores como Florestan Fernandes (1995),
Carlos Marighella (1979) e Mauro lasi (2019).
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pratica critica ¢ a realidade contraditoria dos sujeitos em situagdo de opressao € os

conhecimentos cientificos sdo os instrumentos indispensaveis da critica.

O conteudo programatico

Em principio, existem algumas diferengas importantes na estruturagdo do conteudo
programatico na pedagogia libertadora e na pedagogia historico-critica: na primeira, o
conteudo ¢ constituido, principalmente, pelo tema gerador, que, por sua vez, ¢ construido
pelo processo da investigagdo tematica realizado pelo educador tendo como foco o contexto
dos educandos; na segunda, o contetido ¢ estruturado a partir da prdtica social “trazida” pelo
aluno para a sala de aula e assimilada pelo professor.

Um aspecto importante acerca da prdtica social assimilada na pratica pedagodgica,
destacado por Saviani (2008a; 2011), ¢ que esta, ao ser “trazida” pelo aluno para a sala de
aula, ¢ composta em conjunto com a pratica social do professor. Entdo, considerando esse
movimento em uma concep¢do praxioldgica, essa prdtica social se manifesta enquanto
comum entre professor e aluno, fazendo com que estes sujeitos, em seus significados
coletivos, se constituam enquanto atores politicos de uma mesma dimensao e problematica.
Ou seja, a escola, assimilada criticamente por uma praxis conjunta de professor e aluno, passa
a ser pauta, ordem do dia e “espago de politica” tendo, objetivamente, professor € aluno como
seus protagonistas, € ndo mais somente a categoria dos professores, como ocorre
tradicionalmente.

Até que ponto os elementos “trazidos” pelos alunos, e assimilados pelos professores
no ambiente da sala de aula, se constituem, concretamente, enquanto prdtica social, ainda
mais sem um processo investigativo sistematizado, ¢ questionavel, porém, as potencialidades
manifestadas em uma juncdo professor-aluno enquanto sujeitos politicos em unidade sao
evidentes. Por outro lado, Freire (2019) sistematiza um processo investigativo para a
efetivacdo do conteudo programatico na pedagogia libertadora, este consistindo em uma
“interven¢do” planejada do educador, ou coletivo de educadores, nos contextos dos educandos
de forma a assimilar a realidade contraditéria que sera parte estrutural dos contetidos
programaticos.

H4 uma tendéncia em buscar uma “supressdo” da prdtica social do educador no
movimento desse processo investigativo, em especial, porque Freire (2019) produz um ensaio
teorico focalizado na figura do educando, enquanto oprimido no processo pedagogico. Isso

pode se manifestar, em algumas praticas, em um formato problematico, na medida em que a
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categoria de professor nao ¢, nem nunca foi, um recorte social privilegiado concretamente.
Em geral, no movimento histérico da formacdo do sujeito professor, essa categoria
profissional ndo adquiriu nenhum tipo de prestigio social, bem como foi e ¢ alvo de um
constante projeto burgués de precarizagao do trabalho, sendo que hoje ndo ¢ capaz, a partir de
seus rendimentos, de compor nem franjas classistas como a classe média. Logo, um
movimento praxioldgico no ambito escolar, se autenticamente critico, precisa assimilar tanto
professor e aluno, ou educador e educando, enquanto sujeitos politicos protagonistas de uma
luta por liberdade, sendo essa assimilacdo somente possivel a partir da prdtica social comum
a estes sujeitos coletivos.

A aproximacdo entre as estruturagdes dos conteudos programaticos na pedagogia
libertadora e na pedagogia historico-critica se da no sentido de pensar formas sistematizadas
de investigar o contexto dos educandos e assimilar todo esse contetido a partir de uma postura
dialégica e critica que assimile a pratica social do educador, ou sua vivéncia contraditéria
enquanto trabalhador precarizado, em um formato que possibilite a verdadeira unidade

dialética entre professor e aluno, ou educador e educando.

A concepgdo de aluno/educando

Saviani (2008a; 2011) conceitua todas as bases de sua teoria pedagogica a partir da
constatacdo das demandas concretas dos alunos, ou seja, a partir do aluno concreto. Para o
autor, as demandas concretas dos alunos sdo, por vezes, diferentes das demandas empiricas
destes mesmos alunos, assim, os sujeitos, em geral, ndo manifestam suas necessidades
concretas pois ndo possuem consciéncia destas. Cabe ao professor, com uma assimilacio
sintética da pratica social, acessar a pratica social dos alunos e as demandas concretas
decorrentes destes contextos.

Freire (2015; 2019) desenvolve estes mesmos caminhos, apesar de enunciar conceitos
em formas diferentes. Na pedagogia libertadora a aparéncia é ponto de partida da pratica
pedagogica critica, mas ndo como uma assimila¢do acritica das demandas empiricas dos
educandos. A aparéncia, ou representacdo do real, impregnada na visdo de mundo dos
educandos, ¢ assimilada a pratica pedagdgica de forma a conscientizar os proprios educandos
de suas demandas concretas, ou seja, o aluno concreto também se constitui enquanto
concepcao de aluno na pedagogia libertadora.

As duas concepgoes pedagogicas tomam como momento inicial a problematizag¢do da

aparéncia, intencionando a unidade dialética professor-aluno/educador-educando, como uma
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forma de caminhar ao concreto. Saviani (2008a; 2011), nas obras mais fundamentais da
pedagogia historico-critica, ndo chega a enunciar as formas metodoldgicas pelas quais se
dardo todos esses processos de assimilacdo, baseando-se no raciocinio que considera que
“criar” um método seria uma agdo quase que antidialética. O curioso € que entre os
revolucionarios mais criticos ¢ bem sucedidos do século XX, referenciados por Freire e
Saviani, todos construiram métodos, metodologias e determinacdes. O fato de uma
determinagdo ser histdrica ndo lhe tira o status de verdade, e o seu status de verdade, por sua
vez, ndo a transforma em algo absoluto, ahistérico. Nao existe nada de antidialético em
construir um método, pois este, como qualquer verdade, ¢ historico e se homogeniza
organicamente ao movimento historico pela praxis. Assim, em uma concepg¢ado critica, o ato
de construir um guia metodoldgico materializa a dialética e possibilita a praxis, sendo até
mesmo possivel a praxis que questiona e aprimora esse mesmo guia metodoldgico.

Nesse sentido, Freire (2019) constréi metodologicamente a assimilagdo das demandas
concretas dos educandos e, ainda mais, como proceder a problematizacao da aparéncia para a
conscientizacdo dos proprios educandos acerca dessas demandas. Saviani (2008a; 2011) vai
nessa mesma linha e coloca como necessidade basilar da pratica critica a assimilacao do aluno
enquanto sujeito com demandas concretas, atravessando suas manifestagcdes empiricas, ou

seja, a aparéncia.

3. ARTICULACAO ENTRE CONCEITUACAO CIENTIiFICA E REALIDADE:
DESAFIOS INDICADOS NA LITERATURA

Durante o desenvolvimento dos elementos teoricos no capitulo anterior, foram
destacadas algumas problemadticas relacionadas ao tema central deste estudo — o qual esta
localizado na tematica da “relagcdo entre realidade e conceituacdo cientifica em fisica uma
perspectiva  critico-transformadora” — com o objetivo de problematizar algumas
caracteristicas referentes as estruturas curriculares voltadas para a formagao de educadores em
fisica. Associada a tais problematizac¢des, de modo geral, € perceptivel uma diversidade ampla
ao tratar das praticas que sdo desenvolvidas dentro desse campo e, como consequéncia,
expressando uma pluralidade de modos de investigar, ensinar e de aprender a ensinar no

campo do ensino de fisica.
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Tem-se como pressuposto, neste estudo, que a articulagdo entre a realidade dos
educandos e a conceituagdo cientifica em fisica configura um desafio para os educadores
dessa area. Considerando isso, no presente capitulo busca-se discutir, entre outros aspectos: se
e como esse desafio vem sendo abordado na literatura cientifica do campo? Que concepgdes
teoricas e metodologicas vém balizando debates e praticas comprometidas, em algum nivel,
com a articulacao entre a realidade dos educandos e os conceitos da fisica? Que realidade, no
sentido qualitativo, estd sendo acessada para a constru¢do dessa articulagdo? Para responder
essas questdes foi realizada uma revisdo sistematica de literatura, conforme detalhado no

topico a seguir.

3.1. SELECAO DO CORPUS

A busca por estudos que discutem a articulagdo entre a conceituacdo cientifica e a
realidade dos sujeitos na constitui¢do do contetido curricular ocorreu por meio da base de
dados da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e das atas
do Encontro de Pesquisa em Ensino de Fisica (EPEF) por considerar que essas fontes sao as
principais referéncias da area. Essa busca se fundamenta na necessidade de se construir um
corpus para a andlise a partir de um procedimento sistematizado, como aponta Moraes (2003,

p. 4, grifo do autor).

Toda analise textual concretiza-se a partir de um conjunto de documentos
denominado corpus. Esse conjunto representa as informagdes da pesquisa ¢ para a
obtengdo de resultados validos e confidveis, requer uma selecdo e delimitagdo
rigorosa. Seguidamente ndo trabalhamos com todo o corpus, mas ¢ necessario
definir uma amostra a partir de um conjunto maior de textos.

Para a selecdo dos estudos que compuseram o corpus de andlise, adotou-se quatro
momentos metodologicos:
(1) Em um primeiro momento foram delimitados os descritores que seriam utilizados na
busca pelos estudos, os quais sdo: realidade; cotidiano; mundo vivido; context®; problem*;
ensino de fisica. De maneira a considerar o problema de pesquisa, esses descritores foram
selecionados de forma que a busca retornasse os estudos que discutem, em qualquer nivel e
perspectiva teorica, a articulagdo entre conceituacdo cientifica e realidade dos sujeitos no
campo do ensino de fisica.

(2) Em um segundo momento foi realizada a busca pelos estudos que continham os termos

citados anteriormente, sem delimitar um recorte temporal. Na base de dados da CAPES essa
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busca foi feita por meio da ferramenta de pesquisa e nas atas do EPEF foi necessario abrir
cada estudo e realizar a busca de forma manual por cada termo, pois a plataforma ndo
disponibiliza uma ferramenta de pesquisa. Nessa etapa, cento e quinze estudos foram
previamente selecionados.

(3) Em um terceiro momento foi realizada a leitura dos resumos de cada estudo e, com isso,
foram selecionados somente aqueles que realmente discutiam a articulagdo entre conceituagao
cientifica e realidade dos educandos no campo do ensino de fisica. Apds essa leitura,
resultaram vinte estudos. As exclusdes dos noventa e quatro estudos sdo justificadas por
alguns motivos como: os termos estarem sendo utilizados para outra finalidade que nao seja a
descricdo de uma articulagdo entre conceituagdo cientifica e realidade; os termos serem
utilizados para descreverem resultados do estudo, ou seja, o foco do trabalho nao esta de
acordo com os critérios pré-estabelecidos para a selegdo.

(4) Em um quarto momento esses estudos foram lidos e analisados integralmente de forma a
aprofundar o entendimento de quais elementos estdo guiando os trabalhos no sentido de
construir a articulagdo supracitada.

A partir de agora sdo apresentados os dados que resultaram dos quatro momentos
descritos. Nessa fase da pesquisa, como brevemente descrito na se¢do anterior, efetuou-se a
busca por trabalhos que continham os termos citados anteriormente. A escolha por esse
critério de selecdo decorre do fato de que a presente pesquisa visa discutir os aspectos
relacionados aos encaminhamentos tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos que sdo
adotados para a constru¢ao de articulagdes entre a conceituagdo cientifica e a realidade dos
educandos.

Em relagdo ao periodo adotado para a busca dos estudos, no portal de periddicos da
CAPES esta foi realizada sem delimitagdo temporal, na qual os estudos mais antigos
retornados datam de 2002. Portanto, para a busca realizada, foram selecionados estudos de
2002-presente data®'. Esse recorte temporal também foi adotado, posteriormente, para a busca
de estudos nas atas do EPEF, totalizando os cento e quinze estudos.

Os vinte estudos que compdem o corpus de andlise estdo apresentados no quadro 1,

estando organizados em ordem cronologica.

Quadro 1 - estudos selecionados para o corpus.

21 A busca por trabalhos nos periodicos ¢ atas de eventos foi realizada no més de maio do ano de 2020.
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# | Ano | Titulo do estudo Fonte do estudo

1 | 2004 | Etica e cidadania no ensino de fisica para IX Encontro Nacional de
jovens e adultos Pesquisa em Ensino de Fisica

2 | 2004 | Visualizando ondas eletromagnéticas Caderno Brasileiro de Ensino
estaciondrias (um experimento na cozinha de | de Fisica
casa)

3 2006 | Ondas eletromagnéticas e antenas: uma X Encontro Nacional de
proposta de ensino através de atividades Pesquisa em Ensino de Fisica
curtas multi-abordagem

4 12006 | O ensino de fisica moderna, com enfoque X Encontro Nacional de
CTS: um topico para o ensino médio raios X | Pesquisa em Ensino de Fisica

5 12008 | Formagao de professores de fisica e XI Encontro de Pesquisa em
implicagdes da relagdo ciéncia, tecnologia, Ensino de Fisica
sociedade e ambiente: possibilidades,
desafios e limitagdes

6 |2008 | Uma experiéncia de ensino de fisica de Revista Brasileira de Ensino de
fluidos com o uso de novas tecnologias no Fisica
contexto de uma escola técnica

7 | 2008 | Fisica e polui¢do sonora uma proposta de XI Encontro de Pesquisa em
dinamica do perfil conceitual Ensino de Fisica

8 | 2008 | A fisica nas s€ries iniciais (2* a 5*) do ensino | Revista Brasileira de Ensino de
fundamental: desenvolvimento e aplicagao de | Fisica
um programa visando a qualificacdo de
professores

9 12008 [ O ciclo dialético XI Encontro de Pesquisa em
questionamento-argumentacdo-comunicagdo | Ensino de Fisica
em uma proposta de estudo das questoes
energéticas na sala de aula de fisica

10 | 2010 | Artefatos tecnoldgicos no ensino de fisica XII Encontro Nacional de

Pesquisa em Ensino de Fisica

11 | 2010 | Focalizando a linguagem oral e escrita no XII Encontro Nacional de
ensino de fisica para adultos: um estudo Pesquisa em Ensino de Fisica
através da tematica clima

12 | 2010 | Ensino-aprendizagem colaborativo mediado | Educar em Revista
pelo Wiki do Moodle

13 | 2012 | Os ciclos de Lawson: uma possibilidade para | XIV Encontro de Pesquisa em

complexificagdo do conhecimento de esporte

Ensino de Fisica
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14 | 2012 | Abordagem CTS no ensino de XIV Encontro de Pesquisa em
termodinamica: mobilidade urbana e Ensino de Fisica
degradacdo da energia

15 | 2014 | Fisica e musculagdo: uma possibilidade para | XV Encontro de Pesquisa em
0 ensino de mecanica Ensino de Fisica

16 | 2014 | A divulgagao cientifica como elemento XV Encontro de Pesquisa em
problematizador: o processo de formagdo de | Ensino de Fisica
estudantes de ensino médio em fisica

17 | 2014 | Problematizagdo do ensino de fisica para o XV Encontro de Pesquisa em
curso técnico de alimentos: etapa da Ensino de Fisica
investigacdo tematica

18 | 2014 | Uma proposta de inserc¢ao da teoria da Revista Brasileira de Ensino de
relatividade restrita no Ensino Médio via Fisica
estudo do GPS

19 | 2015 | Aerodinamica de bolas Revista Brasileira de Ensino de

Fisica

20 | 2018 | Analise textual discursiva na sistematiza¢ao XVII Encontro de Pesquisa em
da problematizag¢do inicial: contribui¢des no | Ensino de Fisica
ensino de fisica

Apesar da selegdo dos estudos ja compor uma parte dos resultados, nas proximas

secoes sdo apresentadas e discutidas, de modo mais profundo, as andlises oriundas das leituras
e reflexdes derivadas de tais estudos, na tentativa de elucidar as questdes e o problema de
pesquisa apresentado.

Tal analise foi ancorada nos pressupostos da Andlise Textual Discursiva (ATD), a qual
se trata de um método analitico muito difundido no ambito das pesquisas qualitativas. Tendo
em vista que esta natureza de pesquisa ndo possui um direcionamento no sentido da
comprovagdo ou refutacdo de hipoteses, mas sim o de produzir um aprofundamento das
compreensdes acerca dos fendmenos, a ATD se constitui como um método capaz de
contribuir com este estudo, considerando o objetivo geral e os objetivos especificos de
pesquisa.

De acordo com Moraes (2003) e Moraes ¢ Galiazzi (2007), esse método de analise
tem como suas principais etapas a desmontagem dos textos (unitarizagdo), o estabelecimento
de relacoes (categorizagdo) e a captagdo de um novo emergente (comunicacdo). Essas etapas
se relacionam na forma de um ciclo, que por sua vez se desenrola em uma sequéncia

recursiva, ou seja, cada etapa sequencial possui elementos da etapa anterior.
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i.  Desmontagem dos textos: trata-se de uma primeira leitura dos textos selecionados € o
destacamento das unidades de significado, que sdo os fragmentos significativos ao
fenomeno estudado;

ii.  Estabelecimento de relagoes: esse ¢ o momento da categorizacdo das unidades de
significado a partir da leitura e da construcdo de relagdes entre as mesmas, de forma a
agrupa-las em conjuntos mais complexos.

iii.  Captagdo de um novo emergente: a partir da leitura intensa do material produzido nas
etapas anteriores, ¢ construida uma nova compreensdo do todo, bem como sua
comunicacao, critica e validagao.

Desse processo, o qual entende-se como um ciclo, de acordo com os autores, sdo
constituidas as categorias teoricas, as quais correspondem a conceitos que abrangem aspectos
mais amplos sobre o fendmeno estudado, que para este estudo sdo os pressupostos tedricos,
metodoldgicos e epistemoldgicos que tém baseado o debate e trabalho pratico de concepgdes
pedagodgicas que buscam articular realidade dos educandos e conceituacao cientifica. Assim,
as teorizagdes construidas a partir das andlises emergem, de forma a posteriori, da analise
alicercada no método da ATD e pressupostos teoricos desenvolvidos nos capitulos anteriores
desta dissertacao.

As descrigdes, as interpretacdes e as teorizagdes, expressas como resultados da
analise, ndo se encontram nos textos para serem descobertas, mas sdo resultado de
um esfor¢o de construgdo intenso e rigoroso do pesquisador. Assumindo essa

perspectiva, o pesquisador ndo pode deixar de assumir-se autor de seus textos.
(MORAES, 2003, p. 16).

E a partir desses pressupostos que a analise apresentada nessa pesquisa ¢ construida.
Assim, as categorias, que sao emergentes da analise, ou seja, nao foram adotadas categorias a
priori para o agrupamento das unidades de significado, sdo apresentadas no proéximo item

deste capitulo.

3.2. ANALISE DOS ESTUDOS

A leitura integral dos estudos do corpus permitiu identificar, inicialmente, os aspectos
teoricos, metodologicos e epistemologicos que balizam as discussdes acerca da articulagao
entre a realidade dos educandos e a conceituacdo cientifica em fisica. A partir disso, foi
possivel tragar um panorama das perspectivas que fundamentam os estudos selecionados e

construir a categoria analitica: prdxis critico-transformadora como referéncia. Dentro dessa



114

categoria, os estudos foram divididos entre aqueles que partem de um foco na realidade e os
que partem de um foco na conceituagdo para iniciar suas construcoes.

Para as demais caracteristicas expressas nos estudos, com base nos pressupostos da
ATD, foram construidas outras duas categorias de andlise emergentes, as quais sio
denominadas de swjeitos da praxis curricular e contextualizagdo como concep¢do
praxiologica da realidade. Essas categorias representam o olhar para o conjunto de estudos
selecionados de uma perspectiva alinhada ao problema de pesquisa e de forma a contemplar
0s proprios objetivos da pesquisa.

Dentro da categoria sujeitos da prdxis curricular sdo discutidos, com base em
aspectos encontrados nos estudos, a diversidade e motivagdes e/ou justificativas que deram
inicio ao trabalho, de forma a problematizar as perspectivas a partir de uma classificacao dos
estudos em dois grupos, quais sejam: as questoes curriculares e a culpabilizagdo dos
educandos. Além disso, aspectos relacionados ao proprio processo formativo dos educadores
envolvidos, os quais alguns estudos disponibilizaram, foram discutidos de forma a abrir as
questdes que constituem a pratica do educador e a sua relagdo com a estrutura em que estes
foram formados, ou seja, problematizar a questdo curricular no ambito da formagdo de
educadores ¢ as formas de relacionar realidade e conceituacao.

Na categoria contextualizagdo como concep¢do praxiologica da realidade esta
presente uma discussdo sobre a diversidade de elementos e formas de construir a
contextualizacdo expressadas nos estudos constituintes do corpus. Considerando que esses
estudos foram buscados a partir de descritores delimitados de forma a objetivar o retorno de
trabalhos que apresentassem algum tipo de debate em torno da articulagdo entre conceituagao
cientifica e realidade, todos apresentam algum aspecto relacionado a pratica pedagogica
nestes termos ou a visdo tedrica de contextualizagdo. Assim, esses aspectos foram discutidos
de forma a explicitar elementos e problematizar outros em articulagdo com as estruturas em
que as praticas curriculares s3o desenvolvidas, bem como os educadores sdo formados, ou
seja, como estes elementos podem se articular dentro das questdes curriculares no ambito das
iniciativas de relacao entre realidade e conceituagao.

Na sequéncia s3o apresentados os resultados da revisdo. Para tal, inicialmente, sdo
discutidos, de forma analitica, a prdxis critico-transformadora como referéncia a partir das
elaboragdes apresentadas nos estudos e, em sequéncia, as categorias de andlise sujeitos da

praxis curricular e contextualizagdo como concepg¢do praxiologica da realidade.
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3.2.1. Praxis critico-transformadora como referéncia

A discussdo neste topico enfoca, principalmente, em quais concepgodes tedricas,
metodoldgicas e epistemologicas estdo balizando a articulagdo entre conceituacgdo cientifica e
realidade dos educandos no contexto do ensino de fisica. Considerando as caracteristicas
evidenciadas nos estudos, foi possivel classifica-los em dois grupos: (i) estudos alinhados
com uma perspectiva de praxis com foco na conceituagdo, e (ii) estudos que se desenvolvem
em uma praxis com foco na realidade.

Por estudos com foco na conceituagdo entende-se aqueles que concentraram suas
discussdes, seja de natureza pratica ou teodrica, em torno de uma articulacio entre conceitos
cientificos e a realidade dos educandos por meio da apresentacdo de um contexto no qual os
contetidos escolares podem ser encontrados, ou seja, a conceituacao cientifica ainda € o ponto
de partida pelo qual se selecionam os conteudos de ensino e os elementos da realidade. Nesse
sentido, estudos que se estruturam com foco na conceituagdo se aproximam do que
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 190) denominam de abordagem conceitual, a
qual ¢ a “perspectiva curricular cuja logica de organizacdo ¢ estruturada pelos conceitos
cientificos, com base nos quais se selecionam os contetidos de ensino.”. Assim, entende-se
que ainda ¢ possivel uma certa articulacdo entre a realidade e os conceitos cientificos, porém,
em um alinhamento a concepcao de abordagem conceitual, os contetidos de ensino sao
estruturados a partir de uma selecdo a priori de uma série de topicos conceituais, nos quais
serdo “encaixados” os elementos de realidade.

Por estudos com foco na realidade entende-se aqueles que elaboraram suas
constru¢des por intermédio da propria realidade, que em algumas concepgdes pode se
manifestar enquanto um “tema”. Nesse sentido, com base nas obras de Freire e Snyders,
Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2011, p. 189) apontam que tomar a realidade como foco
da abordagem pode se aproximar do que eles denominaram de abordagem tematica, a qual se
trata de uma “perspectiva curricular cuja logica de organizagdo ¢ estruturada com base em
temas, com os quais sdo selecionados os contetidos de ensino das disciplinas. Nessa
abordagem, a conceituacdao cientifica da programagdo ¢ subordinada ao tema.”. Assim, a
conceituagdo cientifica ainda se constitui enquanto objetivo, tanto de ensino quanto de
aprendizagem, porém, a selecdo destes topicos conceituais estd subordinada a um problema
oriundo da propria realidade do educando, seja essa realidade em um sentido mais imediato

(local e regional) ou mais amplo (nacional e global).
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Portanto, ¢ razoavel conceber essas duas categorias, construidas pelos autores
supracitados, em um nivel mais amplo e mais alto de abstragao, estas se constituindo em uma
diversidade de formas de expressdo. Isso significa, sobretudo, que categorizar uma
determinada pratica ou concepgao tedrica dentro de alguma destas ndo ¢ o mesmo que exaurir
suas determinagdes e esterilizar o debate no entorno destas. Construir tal categorizagdo
significa, em suma, iniciar um processo de particularizagdo do proprio corpus de forma a
proceder em uma analise mais profunda do fendmeno tratado: sendo este fendmeno, para esta
dissertagdo, a articulagdo entre a realidade ¢ a conceituagao cientifica no ambito do ensino de
fisica.

Assim, observando o corpus de andlise, destacam-se onze estudos alinhados a uma
abordagem da préxis com foco na conceituagdo € nove a uma com foco na realidade. Tal

disposicdo esta descrita no quadro 2.

Quadro 2 - divisao de acordo com o foco dos estudos analisados

Divisao de acordo com o foco na conceituag¢do foco na realidade

foco

Estudos 1,2,3,6,7,8,10,13, 15,18, | 4,5,9, 11, 12, 14, 16, 17, 20
19

Observa-se uma certa simetria nesta primeira divisdo analitica imprimida sobre o
corpus, tendendo a uma leve predominancia de estudos que buscam em uma logica mais
proxima da abordagem conceitual as bases para construir uma articulagdo entre conceituacao
cientifica e realidade dos educandos. Esses estudos, apesar de se concentrarem no trabalho
com os conceitos cientificos da fisica, ainda buscam acessar a realidade dos educandos em
formas qualitativas diferentes, dado que esse acesso € subordinado a uma estrutura conceitual
pré-concebida no contetido programatico. Em suma, isso significa que essa realidade ndo se
apresenta como o ponto de partida para a constru¢do do estudo, ou seja, o inicio da elaboracao
da proposta sdo os conceitos cientificos historicamente sistematizados na area da fisica, e ¢ a
partir desses conceitos que a realidade ¢ acessada, sendo utilizados diversos elementos nessa
articulacdo, como a resolucdo de problemas, a experimentacdo investigativa e a
exemplificagdo/ilustragdo do conceito no real. De forma a exemplificar essa discussdo, o
estudo enumerado como seis no quadro 1, o qual trata do relato de uma proposta pedagdgica

implementada em um curso técnico integrado ao ensino médio de contexto rural, apresenta o
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campo conceitual da fisica “dinamica dos fluidos” como o ponto de partida para a construgao
da proposta pedagogica, sendo a partir desta que os demais passos do trabalho sdo
construidos.
A escolha da tematica dinamica dos fluidos revela-se de grande utilidade para a area
técnica devido ao fato de que esse conteido esta presente nas disciplinas de Solos,
Irrigagdo e Drenagem e Mecanizagdo, entre outras. A dindmica dos fluidos ¢
necessaria para que os alunos entendam o transporte de nutrientes nos solos, os

sistemas de aplicacdo de defensivos agricolas, os sistemas de irrigagdo e drenagem,
entre outros. (WERLANG; SCHNEIDER; SILVEIRA, 2008, p. 2).

A preferéncia por tomar como polo inicial da pratica pedagdgica os topicos
conceituais, no ambito do ensino de fisica, pode decorrer da propria logica de
desenvolvimento do fenomeno educacional na histéria, a qual se fundamenta na preservagao e
socializagdo dos conhecimentos tidos como mais objetivos ao longo do desenvolvimento da
civilizagdo humana. Assim, “escolher” dentre os conhecimentos da fisica aqueles que melhor
se relacionam com a realidade, numa forma profundamente objetiva, se constitui enquanto
tarefa dentro da pratica pedagdgica nessa disciplina. Ainda, como expressado no fragmento
destacado, os conceitos cientificos possuem uma certa ‘“utilidade” em tarefas mais
especializadas, o que ¢ o caso do contexto no qual ¢ desenvolvido o estudo citado: um curso
técnico rural.

Também ¢ possivel problematizar essa preferéncia, dentro do campo do ensino de
fisica, através de algumas dimensdes que compreendem mais o universo da formagdo
filosofica do educador e das demandas da pratica pedagogica em ambito escolar, como: os
elementos constituintes da formacdo dos sujeitos educadores caminham em sintonia com a
necessidade de socializagdo e preservacdo do conhecimento cientifico; as possibilidades de
trabalho que se apresentam nos contextos de ensino ja se alinham com uma proposta
conceitual, colocando qualquer movimento de mudanga em subordinagdo a essa estrutura; os
documentos oficiais da educagdo brasileira, os quais regem a rotina pedagdgica dos
educadores institucionalizados, ja se alinham a uma proposta conceitual, apresentando, em
alguns niveis, alguns caminhos de acesso a realidade; e, por fim, as questdes tedricas,
metodologicas e epistemoldgicas relacionadas a uma visdo de ensino de fisica estdo
impregnadas por uma primazia dos conceitos, colocando a realidade como problema
secundario.

Nesse sentido, em um estudo mais recente, intitulado “Aerodinamica das bolas”,
Almeida e Silva (2015, p. 3505-2) procuram trabalhar conceitos da mecanica de fluidos a

partir de uma motivagdo focada na pratica esportiva, como pode ser observado no fragmento a
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seguir: “Uma vez que a exposicdo tematica destinou-se a abordar assuntos relativos ao
esporte, foram desenvolvidos dois experimentos para compartilhar significados sobre
fenomenos fisicos presentes em estudos de aerodindmica, sobretudo em bolas.”. Um aspecto
importante a se observar neste estudo, o qual esta enumerado como dezenove no quadro 1, ¢
que os educadores realizam algo que denominam de “exposi¢do tematica”, sendo esta
atividade anterior ao trabalho com os experimentos e os conceitos cientificos. Apesar de os
elementos de realidade “ocuparem” um momento inicial nesta pratica pedagdgica, estes ainda
estdo subordinados a escolha pelo campo conceitual da mecéanica. Assim, nao ha o
“engajamento” através de um problema, oriundo da realidade, que demanda o conceito
cientifico para ser problematizado ou solucionado e, muito menos, hd a evidenciagdo de
novos problemas a partir dessa situacdo de ensino. O trabalho com a pratica esportiva se torna
um elemento “motivador” pois os educandos, instigados por esse momento inicial, se engajam
com maior profundidade na assimilagdo dos conceitos cientificos da fisica.

Essa forma de trabalhar no ambito do ensino de fisica se expressa como uma corrente
de pensamento, constituida a partir de uma diversidade de contetdos, que se aproxima de uma
logica de secundarizagdo do mundo fora da escola. Isso possui implicagdes na propria
realidade que € acessada nessa natureza de pratica, nao num sentido de “realidades multiplas”
mas no sentido de que ha uma diferenca qualitativa entre buscar esse mundo fora da escola a
partir de um cotidiano mais imediato-estatico e a partir de uma realidade contraditéria e em
constante movimento. Ainda, a forma como essa realidade ¢ acessada pode expressar um
outro aspecto que diferencia muito a natureza das praticas pedagdgicas: sendo a realidade
acessada em sua forma harmoniosa, na qual os “problemas sociais” sao um “fruto”
indesejavel do acaso e em que o estudo e a educagdo, numa otica individualista, sdo os meios
de ascensao social, ou, ainda, num formato em que as contradi¢des sociais sao completamente
ignoradas, faz-se uma acep¢ao higiénica do real e aproxima-se a pratica pedagdgica de uma
concepgdo tradicional (SAVIANI, 2008a; 2011); sendo a realidade acessada em sua totalidade
dinamica, passivel de critica através do estudo sistemdtico e esta estando em um formato
problematizado em suas contradi¢des sociais, demandando a assimilacdo critica dos conceitos
cientificos, a pratica pedagdgica se aproximara de uma concepg¢do dialética (FREIRE, 2019;
SAVIANI, 2008a).

Assim, o ponto de partida da pratica pedagdgica parece ser central, apesar de ndo ser
determinante, para o horizonte objetivo para o qual esta pratica ird se direcionar, tendo em
vista que o trabalho via temas propde uma logica que vai da realidade para os conceitos,

diferente de outras perspectivas como a abordagem conceitual, que vai no sentido inverso ao
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trabalhar com os elementos da realidade, partindo dos conceitos para a realidade. Entretanto,
mesmo a pratica com foco na conceituagdo — como a identificada no corpus, que busca na
realidade uma forma de conclusdo — nao se demonstrando como radical em termos de uma
mudanca na visdo de curriculo, por priorizar uma listagem de topicos conceituais, ela ainda se
expressa, de certo modo, como uma insatisfacao por parte dos sujeitos que a desenvolvem em
torno de questdes relacionadas as estruturas curriculares vigentes que, em geral, tradicionais,
ignoram os elementos da realidade.

Destaca-se que estudos com foco na conceitua¢do apresentam uma pluralidade de
construgdes tedrico-metodolégicas. E possivel inferir que apesar de, em geral, apresentarem
uma estrutura que estd subordinada aos conceitos, como destacado anteriormente, os estudos
do corpus desenvolvem seus trabalhos de maneiras diferentes, ou seja, existem diferentes
formas tedrico-metodologicas e concepgdes filosdficas que pautam uma articulagdo entre
realidade e conceitos cientificos, tendo como origem a prdopria programacao conceitual a
priori. Nesse sentido, procurou-se identificar as principais matrizes de referéncia pela qual os
estudos selecionados se desenvolvem. Ainda, entendendo que as referéncias sdo muitas e
diversas na escrita de cada um desses estudos, a identificacao dessas matrizes de referéncia se
da, especialmente, a partir da estrutura teorica mais fundamental pela qual o estudo se
desenvolve. E importante ressaltar neste ponto que as concepgdes e referenciais tedricos
identificados neste momento da analise ndo estdo, em hipotese alguma, categorizados dentro
da abordagem conceitual, por outro lado, o esfor¢o analitico aqui empregado vai mais na
direcdo de identificar e problematizar de que formas s3o movimentados tais referenciais
tedricos nas elaboragdes contidas nos estudos do corpus.

Nesse sentido, o estudo enumerado como um no quadro 1 se pauta,
fundamentalmente, no pensamento de George Snyders? e Mikhail Bakhtin*. Este estudo trata
de uma reflexdo acerca de uma experiéncia pratica desenvolvida no ambito da EJA a qual se
estrutura a partir de atividades didaticas de leitura de texto e resolugdo de problemas. O texto
selecionado pelos educadores contém a historia de um sujeito que, ao finalizar um curso
técnico de eletricista, inicia sua vida profissional em uma empresa. Apesar de este texto
conter alguns elementos relevantes para o cotidiano dos educandos e para a problematizagao

de aspectos profundamente contraditorios do mundo do trabalho, os educadores tomaram um

22 George Snyders (1917-2011) é pedagogo francés que desenvolve sua teoria pedagdgica a partir de uma matriz
marxista de pensamento. A principal obra referenciada no estudo ¢ “Alegria na escola”.

2 Mikhail Bakhtin (1895-1975) ¢ filésofo russo que focou seu pensamento nos signos da linguagem humana,
comunica¢do ¢ ideologia, a partir de uma matriz marxista de pensamento. A principal obra referenciada no
estudo ¢ “Estética da criagdo verbal”.



120

caminho puramente conceitual, o qual pode ser ilustrado pelas questdes propostas para o

debate do texto em sala de aula.

a) Olavo esta correto em afirmar que ndo existia corrente no fio? Por que?

b) Qual ¢é o instrumento que Olavo deveria utilizar para medir corrente elétrica nos
fios?

¢) Sem utilizar-se de equipamentos de medi¢do de corrente elétrica, qual outra
maneira de perceber a sua presenga no fio?

d) Um fio condutor de energia pode ser considerado um material resistivo?

e¢) Considere que no fio em questdo a sua resisténcia vale 0,04 Q e a ddp no circuito
vale 200V. Qual sera o valor da corrente elétrica?

f) Neste circuito a tensdo ¢ de 200V e foi dado a Olavo uma lampada de 110V para
que fosse ligada. Sera possivel que ela funcione corretamente? Justifique? E o
contrario? Justifique?

g) Uma crianca, nesta casa, percebendo que Olavo estava trabalhando com a fiacao,
resolveu brincar com a tomada colocando um dedo em uma das suas aberturas.
Discuta se a crianga levara um choque. (FRANCO; LIMA, 2004, p. 7-8).

Assim, as contribui¢cdes da obra de George Snyders dentro deste estudo se verificam

de forma mais aproximada da elaboracdo dos critérios para a selecdo dos textos e a

abordagem escolhida para se trabalhar esse material em sala de aula, dada as

problematizagdes que os autores produzem em relacdo ao espago escolar e as relagdes

professor-aluno, estas, por sua vez, estando conectadas as vivéncias do eletricista relatadas no

texto escolhido para a atividade de leitura. Nesse sentido, o texto escolhido possui aspectos

que, de acordo com os autores, buscam articular questdes sociais com os conceitos da fisica e

criar condi¢gdes mais favoraveis e dialdgicas para que os educandos possam assimilar esses

conteudos. Ja as elaboragdes de Mikhail Bakhtin contribuem no estudo de forma a “guiar” a

construcdo das questdes que foram utilizadas, estas de forma articulada a leitura do texto, para

que fossem capazes de assimilar e trabalhar a dimensao social da ciéncia com os educandos e

criar condi¢des de didlogo sobre os conteudos conceituais da fisica. Esse movimento dos
referenciais na estruturacdo do estudo pode ser ilustrado pelos dois fragmentos abaixo.

A proposta metodolégica que desenvolvemos para resolver o problema proposto,

ensinar Fisica para jovens e adultos, estd centrada na selecdo de um material

educativo onde pessoas que estdo a algum tempo afastadas sintam prazer em voltar a

estudar e alegria de aprender, como ja afirma Snyders, em seu trabalho de 1988, “a

mesma alegria que se tem em gostar de um poema, de entender como pode ser

possivel um motor funcionar, ou mesmo a diferenga entre o capitalismo e o
socialismo.”. (FRANCO; LIMA, 2004, p. 3, grifo do autor).

No tratamento de questdes cientificas e sociais, na perspectiva aqui adotada,
aprender a formular questdes a respeito da realidade social e suas relagdes e com a
fisica, apresenta-se como fundamental. A formulagcdo de questdes, baseadas nos
textos escolhidos, que sdo amplamente discutidas com a turma, além de permitir um
posicionamento responsivo mudo provoca também uma atitude responsiva ativa
(Bakhtin, 1997), fazendo com que os alunos exercitem desde logo uma etapa
primordial da cidadania que € o uso da linguagem. (FRANCO; LIMA, 2004, p. 5).
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Assim, os autores deste estudo buscam, através de referenciais classicos do
pensamento critico, articular conceitos da fisica com a realidade mais imediata dos
educandos. Ainda, este estudo se localiza no interior da 16gica da abordagem conceitual, pois
as atividades com textos e questionamentos se estruturam a partir de uma escolha prévia por
um campo conceitual da fisica e, inclusive, trabalha esse campo conceitual em uma forma
expositiva antes dessa atividade “diferenciada”, fazendo com que os momentos didaticos
pos-trabalho conceitual funcionem de forma ilustrativa e “fixadora” dos conceitos da fisica.
Essa escolha prévia pelo campo conceitual da fisica elétrica pode ser ilustrada pelo fragmento
abaixo, no qual os autores descrevem as formas de construir essas atividades de “preparagao”,
baseadas na assimila¢do dos conceitos, da turma para lidar com os textos e problematizagoes,
inseridas posteriormente.

Para apresentar o contetdo de eletricidade a ser ensinado foram utilizados logo na
primeira aula pequenos experimentos (lampada, circuito de uma lanterna, tomada,

chave de teste, multimetro, resisténcia de chuveiro...) para que os alunos pudessem

ver na pratica o que era a corrente elétrica, a resisténcia, a tensdo e a poténcia
elétrica. (FRANCO; LIMA, 2004, p. 6).

Seguindo na discussdo, os estudos enumerados como trés e treze no quadro 1 se
pautam, em seus fundamentos tedricos mais basilares, na nocdo de complexificagdo do
conhecimento de forma focalizada no pensamento de José Eduardo Garcia®. Ainda, os
estudos enumerados como sete e quinze no quadro 1 estruturam suas elaboragdes a partir da
nocao de perfil conceitual, esta sendo assimilada a partir das contribui¢des de Eduardo Fleury
Mortimer®. Porém, ha algo de comum entre estes estudos, enumerados como trés, sete, treze e
quinze no quadro 1, que ¢ a orientagdo tedrico-metodoldgica alinhada a uma articulagdo entre
os pressupostos da multi-abordagem curta e dos ciclos de aprendizagem.

Por exemplo, os estudos trés e treze partem de uma concep¢ao de ensino, a qual se
desenvolve a partir da complexificagao gradual das situacdes do cotidiano, com a finalidade
concentrada na aprendizagem dos conceitos cientificos, para estruturar uma série de
atividades didaticas curtas, cada uma com uma certa flexibilidade de abordagem de forma a
orientar metodologicamente os ciclos de aprendizagem.

O sistema de ensino vivenciado pelos estudantes, durante o seu processo de

formagéo, pode estar estruturado com base em diferentes hipdteses. A visdo que este
trabalho compartilha a respeito do ensino, em particular do de fisica, se apoia na

2% José Eduardo Garcia é pesquisador da Universidad de Sevilla, na Espanha, e trabalha de forma focada na
investigacdo em didatica da ciéncia. Sua obra mais referenciada no estudo ¢ “Hacia uma teoria alternativa sobre
los contenidos escolares”.

5 Eduardo Fleury Mortimer ¢ pesquisador da Universidade Federal de Minas Gerais, no Brasil, e sua obra mais
referenciada no estudo ¢ “Conceptual Change or Conceptual Profile Change?”.
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idéia de complexificagdo do conhecimento cotidiano (Garcia 1998), onde o
conhecimento escolar se determina pela integragdo transformadora das diversas
formas de conhecimento, adotando um principio de complementaridade, propondo
uma integragdo e evolugdo conjunta do conhecimento cotidiano e conhecimento
cientifico, dando origem a um conhecimento cotidiano complexificado escolar.

Esta visao admite que o conhecimento cotidiano, obtido no contexto cotidiano, ¢
enriquecido, no contexto escolar, com os aportes do conhecimento cientifico. O
conhecimento escolar ¢ visto, entdo, como conhecimento cotidiano complexificado.
Esse conhecimento complexificado se aplica tanto ao contexto escolar como ao
contexto cotidiano. (SANTOS; FIEDLER-FERRARA, 2006, p. 3).

E necessario buscar as interdependéncias entre os conhecimentos para tratar os
problemas da realidade sem separa-lo do contexto em que surgem. E importante
abranger problemas relevantes para os alunos, ajudando-os a enfrentar os problemas
complexos do mundo e isto pode se dar por meio da complexificagdo do
conhecimento do cotidiano (GARCIA,1998). Assim, na educagdo escolar ¢
necessario oferecer aos alunos e professores em formagao mecanismos para utilizar
os conhecimentos de forma inter-relacionada e possibilitar a atuacdo sobre a
complexidade do cotidiano. E este argumento que fundamenta nossa proposta de
trabalho, no qual pretendemos apresentar uma articulagdo entre conhecimentos da
fisica e biomecanica, ndo como meros elementos prescritivos ou informativos, mas
formativos para uma educacao para saude. (BASTOS; MATTOS, 2012, p. 3).

Os dois estudos tratam de relatos de atividades didaticas implementadas com
educandos do Ensino Médio, sendo que o primeiro objetivou trabalhar os contetidos do campo
conceitual da fisica ondulatoria a partir de equipamentos como antena, radio e televisao. E o
segundo objetivou trabalhar os conteidos do campo conceitual da mecéanica a partir de
praticas esportivas que eram implementadas na disciplina de educacao fisica, procurando
também, como relatado no estudo, desenvolver atividades em conjunto com os educadores
desta disciplina. Assim, estes estudos buscam na realidade uma forma de iniciar os educandos
em um estudo que objetiva, sobretudo, o acesso a formas mais complexas de conhecimento,
estas se manifestando na aprendizagem dos conceitos cientificos da fisica. Apesar de o
momento inicial da pratica pedagdgica se dar a partir de elementos do cotidiano, estes sdo,
por sua vez, selecionados a partir da determinagdo de um campo conceitual da fisica a priori,
ou seja, a realidade, mesmo apresentada em um momento cronoldgico inicial, ainda esta
subordinada a uma programacgdo conceitual. Além disso, os elementos de realidade se
concentram em recortes consideravelmente especificos do cotidiano dos alunos, sendo a
utilizacdo de antenas para o funcionamento de aparelhos de radio e televisdo e a pratica
esportiva na disciplina de educagdo fisica, assim se constituindo em um recorte “analitico”
que ndo contempla qualquer tipo de conflito ou contradi¢do social.

Ja os estudos sete e quinze, os quais se pautam pela no¢do de perfil conceitual, sdo
desenvolvidos a partir de trabalhos de carater mais longitudinal, em relagdo aos anteriores. O
primeiro trata do relato de intervencdes, no ambito do Ensino Médio, desenvolvidas ao longo

de trés anos com o objetivo de trabalhar os conteudos do campo conceitual da fisica
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ondulatéria, a partir de discussdes acerca da saude auditiva. O segundo relata a
implementagdo e analise de questionarios que foram utilizados ao longo de dois anos,
respondidos por educandos do Ensino Médio, com o objetivo de tragar um perfil conceitual
destes, alicercado em suas “concepgdes prévias” acerca dos conteudos do campo conceitual
da mecanica e da pratica esportiva em musculagao.
Tomamos como referencial teérico a nocdo de perfil conceitual, que pode ser
considerado com a representagdo cognitiva de um conceito. Um perfil conceitual
tem diversas zonas, as quais representam as diversas formas de como um
determinado conceito ¢ usado por um individuo (MORTIMER, 1995). Entretanto
usamos a no¢ao de perfil conceitual conforme Rodrigues & Mattos (2006, 2007), na
qual o perfil conceitual é composto por dimensdes associadas aos aspectos
epistemologicos, ontologicos e axioldgicos, que estdo ligadas aos contextos de uso.
Neste quadro, a aprendizagem pode ser entendida como uma evolugdo do perfil

conceitual. Tratamos o perfil conceitual como uma representagdo de um sistema
complexo, o mundo vivencial. (BASTOS; MATTOS, 2008, p. 3).

Nestes questiondrios, mostraremos as concepgdes prévias dos estudantes com
relacdo a fisica e academia de gindstica - musculacdo. Estes questionarios nos
auxiliardo no levantamento do perfil conceitual dos estudantes a respeito da relagdo
entre fisica e musculagdo, com enfoque na observagdo de como os estudantes
utilizam os conceitos de fisica vistos no primeiro ano do ensino médio. (BASTOS;
MATTOS, 2014, p. 5).

Porém, estes estudos, assim como os anteriores, ainda buscam em questdes do
cotidiano dos educandos, em um recorte mais reduzido, as motivagdes, exemplificagdes e
ilustracdes do trabalho com os conceitos cientificos da fisica. Um destaque interessante a se
fazer € que estes elementos de realidade que foram acessados nao, necessariamente, precisam
ser abordados a partir de recortes tdo reduzidos. Por exemplo, o caso das antenas e dos
aparelhos de comunicagdo podem ser abordados em problematicas mais amplas, que ndo
deixam de passar pela investigacdo de seu funcionamento, e que chegam a tratar de questoes
que compreendem a propria democratizagdo do acesso a ciéncia e tecnologia, bem como o
direito & comunicagdo. Assim como nesse exemplo, os demais elementos de realidade
acessados pelos estudos também podem ser abordados em um olhar mais amplo e critico, ou
seja, a opcao por abordar problematicas relacionadas a satude e as tecnologias de comunicacao
ndo se constitui enquanto aspecto impeditivo para o trabalho pedagdgico em um sentido
problematizador e critico.

Ainda, como suscitado anteriormente, os estudos trés, sete, treze e quinze se
estruturam tedrico-metodologicamente a partir de uma articulacao entre uma concepgao de
atividades didaticas curtas de multi-abordagem e os ciclos de aprendizagem. As atividades
curtas de micro-abordagem sdo assimiladas nesses estudos como uma alternativa que confere

uma certa “flexibilidade” metodoldgica a coordenagdo do educador em sala de aula, sendo
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esta “flexibilidade” ja estruturada a partir do préprio planejamento das atividades. Os
pressupostos da multi-abordagem de atividades curtas sdo desenvolvidos e trabalhados por
Soraya Uema em sua dissertacdo de mestrado, intitulada “Atividades curtas multi-abordagem
no Ensino Médio: a dependéncia sensivel as condi¢des iniciais da teoria do caos
deterministico”, publicada em 2005. Ja os ciclos de aprendizagem sdo utilizados como uma
forma de dar o sentido para a pratica pedagogica na articulacao dos conceitos cientificos com
a realidade, fazendo com que a multi-abordagem se estruture a partir de alguns momentos
logicos, sendo estes de autoria de Anton Lawson?®. Os momentos 16gicos propostos por este
autor se dividem em: 1) “fase da exploragao”, no qual sdao discutidos elementos relacionados
ao objeto de aprendizagem de forma a movimentar experiéncias, contetidos e ideias novas a
partir do didlogo em sala de aula; i1) “fase da introdu¢do de um novo conceito”, no qual os
conceitos necessarios a complexificacdo dos debates e ideias levantados anteriormente siao
apresentados pelo educador; iii) “fase aplicacdo do conceito”, no qual sdo propostos
problemas que objetivam mobilizar os conceitos apreendidos pelos educandos, estendendo
cada vez mais a “escala” da aplicabilidade do conceito em relagdo aos diferentes contextos,

debates e ideias levantadas anteriormente.

O uso de multi-abordagem ¢ apropriado, uma vez que sujeitos diferentes aprendem
de maneiras diferentes. Assim, a utilizagdo de diferentes recursos didaticos pode
facilitar a compreensdo de topicos diversos, e, também, um mesmo topico pode ser
melhor compreendido, por diferentes alunos, através de diferentes instrumentos
pedagogicos.

A utilizacdo de diferentes recursos pedagogicos insere-se num processo de
complementacdo em que cada um deles se mostra mais adequado a uma determinada
situagdo. A agdo educacional baseada num tUnico estilo didatico parece contemplar
um grupo particular de alunos excluindo outros. [...]

A metodologia de ensino da proposta aqui apresentada estd estruturada segundo
ciclos de aprendizagem (Lawson, 2001). (SANTOS; FIEDLER-FERRARA, 2006, p.
3-4).

Para construcdo e aplicacdo das atividades utilizamos como referéncia, as atividades
curtas de multi-abordagem (UEMA, 2005). Utilizamos Lawson (2001) para dar
suporte a nogdo de ciclo de aprendizagem, focando o ciclo descritivo em suas trés
fases obrigatoriamente consecutivas: exploragéo, introdug@o do conceito e aplicacdo
do conceito.

A inser¢do do conteido de ondas e actstica por meio de atividades de multi-
abordagens, com uma perspectiva interdisciplinar e complexificadora dos problemas
cotidianos ligado a este conteudo, permitiram que os estudantes construissem por
meio dos conhecimentos da fisica, critérios para uma vida auditiva saudavel. [...]
Tais atividades podem ser apresentadas em diversas formas, através do uso de
multi-abordagens: leituras e discussdo de textos, demonstragdes, exposi¢do oral,
exercicios, filmes, etc. [...] (BASTOS; MATTOS, 2008, p. 4-5).

% Anton Eric Lawson é professor e pesquisador da Faculdade de Ciéncias da Vida da Universidade do Estado do
Arizona. As principais obras referenciadas nos estudos sdo “Using the learning cycle to teach biology concepts
and reasoning pattern” e “Science teaching and development of thinking”.
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As atividades de multi-abordagens (Uema, 2005) foram construidas segundo os
ciclos de aprendizagem de Lawson (2001). A intervengdo composta por nove
atividades abrange os trés tipos de ciclos de aprendizagem: descritivo, empirico-
abdutivo e hipotético-preditivo (LAWSON, 1995). As atividades obedecem a uma
estrutura hierdrquica de ciclos e sub-ciclos, na qual grupos de trés atividades,
constituidas com as trés etapas do ciclo de aprendizagem (exploracdo, introdugdo do
conceito e aplicagdo do conceito), podem ser concebidos como atividades maiores
de exploragdo, introducdo do conceito e aplicacdo do conceito. (BASTOS;
MATTOS, 2012, p. 5).

Enfocamos os conhecimentos da fisica como um dos critérios para uma vida
saudavel, por meio de temas motivadores aos estudantes do ensino médio, que
facilitem a aprendizagem dos conceitos fisicos. Pretendemos futuramente construir
atividades de multi-abordagens (UEMA, 2005) que trazem o conhecimento
interdisciplinar em niveis variados, com graus de complexificacdo do conhecimento
cotidiano que vao do simples ao complexo, por meio da inser¢do do conhecimento
cientifico, originando um conhecimento escolar que tenha aplicagdes mais
relacionadas ao interesse dos estudantes. (BASTOS; MATTOS, 2014, p. 8).

Com excegdao do estudo de Bastos e Mattos (2014), que indicou as intencdes de
utilizar estes pressupostos em elaboragdes futuras, a partir dos achados no perfil conceitual,
estes estudos estruturaram sua efetivagdo tedrico-metodoldgica a partir de uma articulagdo
entre atividades curtas de multi-abordagem (UEMA, 2005) e os ciclos de aprendizagem
(LAWSON, 1995; 2001). Isso demonstra uma certa diversidade de inspiracdes e formas de se
construir as articulagdes entre realidade e conceitos, mesmo em uma concep¢do de ensino
ainda subordinada ao cronograma conceitual tradicional nos espagos escolares.

O estudo enumerado como oito no quadro 1 se aproxima destes outros quatro estudos
discutidos, no sentido de que toma como ponto de partida de seu desenvolvimento uma certa
no¢ao de “perfil conceitual” dos educandos a partir do mapeamento de concepgodes
alternativas destes em relacdo aos conceitos da fisica. Em ambito diferenciado, este estudo se
desenvolve na formagdo de educadores em ciéncias do nivel fundamental, objetivando que
estes trabalhem nogdes, introdugdes e conceitos da fisica j4 nos momentos mais iniciais da
formagao intelectual dos educandos, corroborando, de acordo com Damasio e Steffani (2008),
com as elaboracdes de Jerome Bruner’ acerca de um curriculo, em uma concep¢do
cognitivista, que se desenrola em momentos ldgicos organizados entre si no formato de
“espiral”. Desse modo, o estudo trata de um relato acerca do desenvolvimento de uma
proposta de formagao com educadores em ciéncias que atuavam no nivel fundamental escolar,
a qual objetivava instrumentalizar estes sujeitos para o trabalho com os conceitos da fisica a
partir da identificacdo e problematizacdo de concepgdes alternativas articuladas as situagdes

mais cotidianas dos educandos e que continham, fundamentalmente, algum conceito da fisica.

27 Jerome Bruner (1915-2016) foi um psicologo cognitivista estadunidense. Sua principal obra referenciada é
“Uma nova teoria de aprendizagem”.
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Toda a formagao ¢ desenvolvida tendo como base a articulacdo entre as concepgoes
alternativas dos educandos, concebidas em relacdo ao seu cotidiano mais imediato, ¢ a
elaboragdo de uma pratica que objetive a assimilagdo de conceitos da fisica com maior
fidelidade, sendo essa formulagdo guiada tedrico-metodologicamente, bem como
filosoficamente, pelas elaboragdes de Stephen Toulmin®,
No programa relatado neste artigo foi adotado o modelo da evolugdo conceitual
visto a luz da epistemologia de Toulmin [5]. Nesta visdo o desenvolvimento do
espirito cientifico se da de maneira evolucionaria, ou seja, os conceitos vao
evoluindo de maneira ndo linear e descartando aos poucos aqueles que ndo se
adaptam as novidades, modificando-se frente a situagdes inesperadas.
Um fato que corrobora a visdo de evolucdo conceitual ¢ de que € possivel identificar
concepgdes mistas em alunos iniciados nas cientificamente aceitas. Estes estudantes
mantém muitos aspectos das concepgdes alternativas e incorporam aspectos das
cientificamente aceitas.
Sob a luz da evolugao conceitual, o inicio do ensino de fisica deve ser feito o quanto

antes, mas de maneira a nao reforcar as concepgoes alternativas. O que se quer dizer

¢: iniciar o ensino de fisica o quanto antes para promover a evolucdo conceitual, e
iniciar com qualidade. (DAMASIO; STEFFANI, 2008, p. 4503).

Portanto, esta no plano de fundo deste estudo uma concepgao de evolugao conceitual,
que consiste em tomar como ponto de partida da pratica pedagdgica aquilo que o educando ja
possui assimilado enquanto conceituagdo em fisica, sendo esta conceituagdo ja assimilada e
problematizada de forma sempre articulada a elementos do cotidiano mais imediato do
educando. Ainda, estas elaboragdes se colocam a favor de um projeto curricular, no sentido
mais amplo do debate educacional, que vé a necessidade de que os conhecimentos mais
fundamentais da humanidade, no caso do estudo da fisica, precisam ser trabalhados a partir
dos momentos mais iniciais da formagdo do ser humano e ir sendo revisitados em diversos
momentos ao longo dessa formagdo, com objetivo de ir “complexificando” a sua assimilacao
conceitual.

O estudo enumerado como seis no quadro 1, assim como o dez, ja se desenvolve a
partir de uma matriz tedrica de referéncia categorizada no campo critico, sendo este inspirado
em Lev Vygotsky?” e o dez em Paulo Freire e Milton Santos®®. Em especial, o estudo seis trata
de um relato do desenvolvimento de uma série de atividades didaticas com educandos do

Ensino Médio integrado ao técnico, sendo este curso na area agricola. Seria razoavel afirmar

2 Stephen Toulmin (1922-2009) foi um filésofo britAnico que se dedicou a investigar analiticamente, em
especial, o fendmeno do raciocinio. Suas principais obras referenciadas sdo “The philosophy of science: an
introduction” ¢ “Human understanding. Vol. I: The collective use and evolution of concepts”.

¥ Lev Vygotsky (1896-1934) ¢ um psicologo bielorruso que propds, fundamentado no marxismo, a psicologia
cultural-historica. Sua principal obra referenciada é “A formagdo social da mente: o desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores”.

30 Milton Santos (1926-2001) é um intelectual marxista brasileiro concentrado, especialmente, no campo da
geografia. Suas principais obras referenciadas sdo “A natureza do espago: técnica e tempo” e “Técnica, espaco,
tempo, globalizag¢@o, meio técnico-cientifico Informacional”.
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que este estudo também se fundamenta na teoria Freireana, na medida em que o material
didatico elaborado se estrutura a partir dos Trés Momentos Pedagdgicos (3MP) — momentos
estes que foram elaborados a partir da leitura de Paulo Freire por Delizoicov e Angotti (1992)
— ¢ se fundamenta filosoficamente nas elaboragdes de Vygotsky acerca das Zonas de
Desenvolvimento Proximal.
O material didatico foi desenvolvido de forma que as atividades propostas
estivessem acima do nivel de desenvolvimento cognitivo real da maioria dos alunos,
mas que, mesmo assim, pudessem ser resolvidas com a ajuda do docente e com a
interacdo entre os discentes, ou seja, estivessem na ZDP [Zona de Desenvolvimento

Proximal] da maioria dos alunos. (WERLANG; SCHNEIDER; SILVEIRA, 2008, p.
1503-3).

O material didatico foi organizado em dois modulos: o primeiro sobre fluidos ideais
e o segundo sobre fluidos “reais”, cada um deles com trés momentos pedagdgicos
distintos. No primeiro momento pedagogico apresentamos a problematizacdo inicial,
ligada as vivéncias dos alunos dos cursos técnicos, a fim de despertar curiosidade
para o estudo do assunto proposto. No segundo momento promovemos a
organizagdo do conhecimento cientifico, aprofundando os conceitos e as leis. No
terceiro momento aplicamos esse conhecimento, analisando situagdes da vivéncia
dos alunos. (WERLANG; SCHNEIDER; SILVEIRA, 2008, p. 1503-5).

Dessa forma, as atividades relatadas no estudo, que se orienta pela Teoria
Historico-Social de Vygotsky, se estruturam a partir de um campo tedrico-filosofico
tradicionalmente critico. Essa perspectiva encara o ensino como um processo social e
historico, assim a subjetividade do sujeito educando ¢ construida pelas movimentacoes
historicas, sociais e politicas de seu tempo-espago. Sob essa dtica, a constituicdo subjetiva e
objetiva dos sujeitos se da a partir das interagdes sociais, ou seja, a formagao dos educandos
depende das relagdes que ocorrem no coletivo. Em suma, toda elaboragdo das atividades e,
inclusive, do estudo em-si, se d4 a partir da necessidade, pré-estabelecida no curriculo da
instituigdo em questdo, de se trabalhar com o campo conceitual da fisica “dindmica de
fluidos". A articulacdo com a realidade ¢ construida a partir de uma série de elementos, como
procedimentos, equipamentos e fendmenos naturais caracteristicos do trabalho rural, contexto
de origem dos educandos.

A escolha da tematica dindmica dos fluidos revela-se de grande utilidade para a area
técnica devido ao fato de que esse conteido esta presente nas disciplinas de Solos,
Irrigagdo e Drenagem e Mecanizagdo, entre outras. A dindmica dos fluidos ¢
necessaria para que os alunos entendam o transporte de nutrientes no solo, os

sistemas de aplicagdo de defensivos agricolas, os sistemas de irrigagdo e drenagem,
entre outros. (WERLANG; SCHNEIDER; SILVEIRA, 2008, p. 1503-2).

Esses aspectos podem denotar uma interessante flexibilidade tatica do campo
educacional critico em relagdo a sua insercao e disputa politica dentro das institui¢des formais

de ensino, como, também, podem denotar uma assimila¢do esvaziadora do conteudo
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revolucionario dessas concepgdes dentro da pratica pedagogica cerceada por uma instituigao
hegemonicamente burguesa. Para ser possivel construir uma diferencia¢do nesse sentido, é
razoavel olhar mais profundamente para a pratica desenvolvida, as motivagdes que iniciaram
os movimentos relatados no estudo e a natureza qualitativa da realidade que foi acessada para
a articulagdo com os conceitos da fisica. Tal aprofundamento serd realizado nas categorias
seguintes, sendo o sujeito da praxis curricular e a contextualizagdo como concep¢do
praxiologica da realidade.

Assim, o estudo enumerado como dez no quadro 1 se inspira em dois referenciais,
também, do campo critico — Paulo Freire e Milton Santos — para desenvolver um debate
teorico-filosofico sobre a assimilagdo dos conceitos da fisica a partir do trabalho com
artefatos tecnologicos. O autor toma posse das elaboragdes de Freire (1983), acerca da
“mediacdo gnosioldgica”, e de Santos (1996), acerca da “tecnosfera” e “psicosfera”, para
ensaiar alguns fundamentos epistemologicos com a finalidade de estabelecer determinagdes
para as relagdes que se desenvolvem entre o sujeito e o objeto, no caso do estudo dos artefatos
tecnoldgicos, em uma situagdo de ensino e aprendizagem. Sobre a inspiragdo na “tecnosfera”
e “psicosfera” o autor aponta:

A primeira diz respeito as condigdes materiais concretas, resultantes da crescente
artificializacdo da natureza, a tecnoesfera. A outra, a psicoesfera, refere-se ao
campo das concepgdes de mundo, aos desejos, a atitudes filosoficas e praticas
engendradas pela vivéncia no mundo tecnocientifico, a partir da nossa participagdo
como consumidores de bens e servigos e, em virtude da influéncia exercida sobre

noés pelos meios comunicacionais e de informagdo disponibilizados pelo poderio

tecnologico e cientifico postos a servico do conglomerado politico-econdmico.
(LEODOROL, 2010, p. 4, grifo do autor).

Apesar de o autor dialogar a partir de uma certa variedade de referéncias ao longo do
texto, a inspiracdo nas nogdes de “tecnosfera” e “psicosfera” sao marcadamente presentes na
orientacdo filoséfica expressa. A propria relagdo entre um sujeito, a partir do processo de

“engenharia reversa” e "bricolagem"?!

, € artefato tecnologico ¢ orientada pelas elaboragdes de
Milton Santos, dado o carater critico que essa relagdo possui na medida em que o estudo do
objeto implicado ndo se separa de suas implicagdes historicas e sociais. Ainda, a orientagao
tedrico-metodologica de como se dé a situacdo de coordenacdo do educador na construgdo de
uma relacdo entre educandos e artefatos tecnoldgicos ¢ dada pelas elaboragdes de Freire

(1983) acerca da “mediacao gnosioldgica".

3! Leorodol (2010) usa uma nogdo de “engenharia reversa” no ensino que consiste na descodificagdo do artefato
tecnologico em uma formato dialético, com o intuito de iniciar um processo analitico, de protagonismo do
educando e orienta¢do do educador, de desvelamento das determinagdes relacionadas ao artefato tecnologico. O
autor também utiliza uma nog¢do de "bricolagem" como uma logica cognitiva de remontagem do artefato
tecnoldgico de forma a produzir a sintese, no significado dialético, das determinagdes do artefato tecnoldgico.
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O fundamento comunicacional da educagdo cientifica que propomos ¢ a mediagdo
gnosiologica do conhecimento (FREIRE, 1992). Ela privilegia as interacdes
dialoégicas entre os sujeitos, a partir de um instrumento mediador, no caso,
representado pelos artefatos tecnoldgicos. (LEODOROL, 2010, p. 6, grifo do autor).

Um aspecto importante de se destacar ¢ que a “mediagdo gnosioldgica” que Freire
(1983) discute ndo ¢ um evento espontineo e muito menos imposto, de forma arbitraria, ao
educando. Para que ocorra essa forma de mediacdo € necessario construir um processo
praxiologico de transitividade de consciéncia, se deslocando da ingenuidade para a
criticidade, como discutido nos capitulos anteriores desta dissertacdo. O proprio autor
reconhece esse aspecto ao apontar que “A mediacdo gnosiologica pressupde um ato de
curiosidade do sujeito.” (LEODOROL, 2010, p. 6), porém, ndo ¢ evidenciado na proposta
construida como essa curiosidade se dard dentro da pratica pedagogica, considerando que o
relato do momento inicial do trabalho com o educando ndo concebe qualquer tipo de
problematiza¢do mais critica e profunda, como pode ser ilustrado pelo fragmento a seguir:
“No primeiro [momento] deles, propomos que um artefato tecnoldgico cotidiano seja
desmontado. A fim de “ad-mira-lo” formulamos perguntas do tipo: Como ele é? Como
funciona? Para que serve? Que outros objetos funcionam do mesmo jeito?” (LEORODOL,
2010, p. 7). Ainda, toda a logica estabelecida nas elaboragdes do estudo concebe a escolha do
campo conceitual e do artefato tecnologico a ser trabalhado como realizagdo individual do
educador, ou seja, apesar de falar em “dialogicidade™?, referenciando Freire e autores do
campo Freireano, ndo fica claro em que ambito se dard essa forma especifica de relagao.

Ainda, os estudos enumerados como dois, dezoito e dezenove no quadro 1 nao
explicitam referenciais teoricos ou filosoficos em seus desenvolvimentos. Em suma, estes se
pautam exclusivamente em documentos oficiais curriculares brasileiros, em especial os PCN+
(BRASIL, 2002). Em geral, quase todos os estudos discutidos anteriormente citam em alguma
medida algum documento curricular, seja de ambito estadual ou nacional, porém, os
anteriores nao se estruturam a partir € no entorno das concepgdes pedagdgicas e curriculares
desenvolvidas nesses documentos, se concentram em indicar limitagdes, aproximacodes ou
aberturas institucionais para inser¢do de concepgdes criticas. De forma diferenciada, os
estudos dezoito e dezenove se desenvolvem tendo como base teodrica e filosofica as
elaboragdes expostas nos PCN+ (BRASIL, 2002), denominadas “competéncias em fisica” e

“temas estruturadores do ensino de fisica”. Desse modo, o estudo dezoito trata do relato do

%2 Como discutido no capitulo anterior, a dialogicidade Freireana é uma forma de relagdo que transpassa a
relacdo mais imediata observada entre educador e educando em sala de aula. Assim, essa forma de didlogo se da
a partir de uma mudanga praxiologica de “postura” do educador em relagdo aos contetidos de ensino, colocando
estes em subordinagao as demandas concretas da realidade do educando.
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desenvolvimento de treze aulas, no ambito do Ensino Médio, para trabalhar com o campo
conceitual da fisica “mecanica relativistica”, as quais consistiram, basicamente, em momentos
de experimentacdo investigativa, problematizacao, leitura de textos jornalisticos sobre o tema,
exposi¢do de conceitos, investigacdo focada em aparelhos receptores de Global Positioning
System (GPS) e, nos momentos finais, atividades de didlogo para a producdo de sinteses
acerca do que foi estudado.
Tomando-se como base os elementos apresentados e discutidos no capitulo anterior,
foram elaboradas 13 aulas do planejamento didatico que buscaram desenvolver, no
Ensino M¢édio, contetidos de fisica que tradicionalmente ndo sdo estudados nesse
nivel de ensino, procurando relacionar a fisica com a vivéncia do cotidiano e, do
ponto de vista de competéncias ¢ habilidades, desenvolver capacidades de trabalho
em grupo, de elaboracdo de hipoteses e de explicacdes para as situagdes
apresentadas, colocando o centro da aprendizagem no aluno, ou seja, que ele seja

participante ativo no processo de ensino-aprendizagem. (RODRIGUES;
SAUERWEIN; SAUERWEIN, 2014, p. 1401-3).

Um aspecto interessante de se destacar ¢ que os autores procuram explorar, nos
momentos mais iniciais do estudo, a logica interna dos PCN+ (BRASIL, 2002) como forma
de problematizar a ‘“falta” do campo conceitual da mecanica relativista, sendo este um
contetido amplamente presente no cotidiano tecnoldgico e no debate cientifico que ressoa na
midia, e elucidar caracteristicas desse documento que possibilitam um trabalho diferenciado
com o campo conceitual referido. Assim, as noc¢des de “temas estruturadores do ensino de
fisica” ndo sdo assimiladas no estudo de forma mecanica e acritica, como um receituario a ser
seguido pelos educadores na pratica pedagodgica em ambito escolar. Ainda, as “competéncias
em fisica” sdo pensadas como forma de propiciar as condi¢des, ao longo das treze aulas
planejadas, para que os educandos assimilem efetivamente os contetidos desse campo
conceitual, tdo relevante no debate publico em fisica. O equipamento escolhido para a maioria
das aulas, um receptor GPS, pode parecer um pouco distante do cotidiano tecnologico dos
educandos, porém, este ¢ tratado no estudo de forma relacionada a outras tecnologias
amplamente utilizadas pela educagao, como os aplicativos de geolocaliza¢ao utilizados via
internet e smartphones e os proprios mapas fisicos. Nessa mesma linha, de forma bem mais
simplista, se insere o estudo dois, que procura propor uma atividade didatica para trabalhar o
campo conceitual da fisica ondulatoria a partir do estudo dos aparelhos domésticos de
microondas.

A principal idéia por detras deste experimento é procurar entender o funcionamento
do forno microondas caseiro. Com isto, ¢ possivel envolver e aproximar o contetido

de Fisica ao cotidiano dos alunos e, dessa forma, fazer com que esta disciplina sirva
ndo sO para a compreensdo da natureza, como também seja util para entender os
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principios que se encontram por detras dos artefatos tecnologicos com os quais o
aluno convive ou interage no seu dia-a-dia. (LABURU et al., 2004, p. 177).

Ja o estudo dezenove se orienta pelos PCN+ (BRASIL, 2002) num formato ndo tao
explicito. Este trata do relato de uma intervengao tnica, baseada em uma atividade didatica de
carater experimental, realizada ao longo de uma visita ao museu de ciéncias “Espaco Ciéncia
Viva” no municipio do Rio de Janeiro. O trabalho pedagogico ¢ desenvolvido com base em
dois experimentos, com 0s quais se intenciona trabalhar o campo conceitual da mecanica dos
fluidos na fisica. Apesar de os autores utilizarem grande parte da escrita do estudo para
discutir os conceitos trabalhados, o "principio de Bernoulli", o “efeito magnus” e a “forca de
arrasto”, com bastante profundidade e expondo todas suas especificidades, equagdes
fundamentais e decomposi¢des vetoriais, ndo fica claro como e quando na realizagdo efetiva
dos dois experimentos relatados estes conteudos conceituais serao trabalhados com os
visitantes.

Ressalta-se que a oficina de “aerodindmica de bolas” foi pensada e desenvolvida
com o intuito de agir sobre e impactar o publico de diferentes niveis escolares.
Como percebido no evento “Ciéncia do Esporte”, os experimentos “bola flutuante” e
“bola de futebol versus bola de futebol americano” despertam a curiosidade de
alunos de ensino fundamental e, através de observacdo pura, esses alunos podem
compreender que objetos de diferentes formatos apresentam comportamentos
diferentes quando submetidos a uma corrente de ar. Ja alunos de Ensino Médio, além
da observacao do comportamento diferenciado das bolas nas situagdes apresentadas,
podem explorar os efeitos que determinam que uma mesma corrente de ar possa
imprimir for¢as de diferentes magnitudes nos corpos de mesma massa e que possa
acelerar de maneira diferente cada um dos corpos. Ressalta-se que massa, forca e
aceleragdo sao topicos bastante discutidos em curriculos de Ensino Médio. Ja alunos
de ensino superior podem se apropriar dos experimentos propostos neste artigo
como motivagdo para explorar e aprofundar conceitos tedricos da fisica como

arrasto, sustentagdo, escoamentos, entre outros que fazem parte do curriculo da
graduacao de cursos da area exata. (ALMEIDA; SILVA, 2015, p. 3505-7-3505-8).

A assimila¢do dos conceitos cientificos da fisica, nesse estudo, fica a cargo do proprio
educando e de seu educador, no sentido de que sdo estes sujeitos que devem mobilizar a
profundidade do campo conceitual a partir das problematizacdes, relacionadas a pratica
esportiva, e experimentagdes trabalhadas na oficina de visita ao museu. Desse modo, o estudo
se constitui enquanto uma “ferramenta” que pode ser acessada por educadores, a qual contém
a elaboracdo de aparatos e praticas experimentais e o campo conceitual a ser trabalhado, bem
como as relacdbes que podem ser estabelecidas entre experimento, conceitos e
problematizagdes focadas no cotidiano mais imediato. Portanto, almejando um “acesso” de
educadores ao contedo deste estudo, os autores se movimentam de acordo com o0s

documentos curriculares, tendo em vista a vigéncia destes nos espagos escolares.
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Apesar de toda relagdo com o universo da pratica esportiva e uma elaboracao
experimental que investiga a aerodinamica de objetos esféricos, assuntos profundamente
interessantes e relevantes para o cotidiano mais imediato do ser humano, ainda assim a
preocupagdo maior dos autores ¢ com a subalternizacdo de alguns campos conceituais da
fisica, ou seja, o estudo busca criar os meios que “facilitem” e/ou “incentivem” o trabalho
com o referido campo conceitual.

Uma vez que a exposi¢do tematica destinou-se a abordar assuntos relativos ao
esporte, foram desenvolvidos dois experimentos para compartilhar significados
sobre fendmenos fisicos presentes em estudos de aerodinamica, sobretudo em bolas.
O primeiro, intitulado “bola flutuante” (Fig. 1A) teve por objetivo
apresentar/discutir o principio de Bernoulli e o efeito Magnus, dois conceitos
relevantes da fisica, sendo o segundo negligenciado em muitos curriculos de Ensino
Meédio. O segundo experimento, intitulado “bola de futebol versus bola de futebol
americano” (Fig. B), buscou discutir a diferenca de comportamento entre esses dois
tipos de bolas quando submetidos a passagem de uma corrente de ar. A Fig. 1B
apresenta o formato das bolas de futebol (redonda, confeccionada em isopor) e de

futebol americano (eliptica, confeccionada com material de garrafa pet).
(ALMEIDA; SILVA, 2015, p. 3505-2).

Portanto, a elaboragdo do trabalho e da proposta dentro deste estudo ainda ¢ orientada
por uma ldgica curricular pautada pela primazia dos conceitos. Além disso, o lugar ocupado
pela “pratica esportiva”, enquanto elemento de realidade acessado para construir as relagdes
com os conceitos, ¢ o de uma exemplificacao/ilustracdo, enquanto forma de dizer que a
pratica do futebol depende das propriedades aerodindmicas presentes em objetos esféricos.
Apesar de o contexto de trabalho ndo estar atrelado oficialmente as institui¢des formais de
ensino, como a escola e a universidade, a l6gica interna do estudo se atrela a estes contextos
na medida em que se direciona a estes, ou seja, pretende ser assimilado a construgdo
curricular efetivada nestes espacos.

Em uma légica diferenciada, ainda trabalhando com os conceitos cientificos da fisica,
os estudos presentes no conjunto dos que desenvolvem a praxis com foco na realidade,
elencados no quadro 2, se estruturam, em principio, a partir da constituicdo de um tema. Estes
temas se originam na propria realidade, ou seja, transcendem uma légica que concebe uma
relacdo do contetido escolar com a realidade social, na qual a comunidade escolar esta
inserida, e transformam a propria realidade em conteudo escolar, a qual, por intermédio de seu
trabalho, demanda a assimilacdo dos conhecimentos cientificos. Assim, “transformar” a
realidade, presente no “fora da escola”, em contetido escolar ndo significa, em nivel algum,
deixar de trabalhar com os conceitos cientificos, e nem de deixar de fornecer as condi¢oes aos
educandos para sua assimilagdo, significa colocar essa realidade enquanto problematica, a

qual, por sua investigacdo, movimentara a assimilacdo dos conceitos cientificos e o processo
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criativo de compreensao e atuacao sobre essa mesma realidade. Em suma, poderiamos dizer
que trabalhar em uma légica tematica coloca o objetivo principal da a¢dao educativa sobre a
realidade, mas também sobre os conhecimentos cientificos, pois, na cultura humana
sistematizada, ndo ha compreensdo do real que ndo parta de uma sistematizacdo, tal qual é
caracteristica da constituicdo dos conhecimentos cientificos. Assim, ao focar os trabalhos na
investigacdo do real ndo hd qualquer tipo de detrimento do processo de assimilacdo dos
conhecimentos cientificos, pois para investigar o real ¢ necessario acessar as compreensoes
mais profundas e sistematizadas que a humanidade produziu em relacdo a este mesmo real —
como as concepcdes praxioldgicas hegelianas e marxistas, fundamentais das concepgdes
critico-transformadoras, discutidas no capitulo um desta dissertacdo. Poderiamos dizer,
inclusive, que investigar a realidade a margem da formulagdo cientifica, em especial, no
ensino de fisica, ¢ uma contradi¢do ontologica e epistemologica.

Nesse sentido, os estudos enumerados como quatro, cinco, nove ¢ quatorze no quadro
1 se desenvolvem a partir dos fundamentos das relagdes entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS). Essa concepgao de producao cientifica e tecnologica assume a existéncia de
toda uma dimensao social dentro dessas dinamicas de producdo, a qual, por meio de seu
movimento, produz uma série de determinagdes e implicagdes em cada uma dessas
dimensdes. Assim, ndo ha produgcdo de CT que se desenvolva a margem das dindmicas
sociais, que, por sua vez, ¢ modificada a base dos produtos cientificos e tecnoldgicos,
caracterizando assim uma correlagdo profundamente dialética entre Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade. E importante ressaltar que essa concepgdo diz respeito ao ambito da produgdo
académica e industrial, ou seja, focaliza seus olhares para essa dimensao da reprodugdo da
vida humana, porém, em hipdtese alguma, assume que o universo cientifico-tecnologico,
articulado as problematicas sociais, compreende a totalidade das dimensdes da formacao
social da humanidade, reconhecendo a inser¢ao dessas determinagdes e problematizagdes em
uma totalidade ainda maior: a propria formacao cultural e histérica da humanidade.

Portanto, esse movimento que busca ressignificar as relagdes entre a triade CTS a
partir das discussdes de suas determinagdes e relagdes, (re)fundamentando a totalidade da
pratica produtiva no ambito da CT, também critica as concepgdes tradicionais, ligadas a
correntes positivistas, que assumem formas tecnocraticas de desenvolvimento. Auler (2007a,
p. 8) destaca o “mito tecnocratico” ao elucidar um dos objetivos mais gerais dentro das
relacdes CTS.

Ainda, um dos objetivos centrais do movimento CTS consistiu em colocar a tomada
de decisdes em relagdo a CT num outro plano. Reivindicam-se decisdes mais
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democraticas (mais atores sociais participando) e menos tecnocraticas. Essa nova
mentalidade/compreensdo sobre CT teria contribuido para a quebra do contrato
social para a CT. Ou seja, o modelo linear de progresso. Neste o desenvolvimento
cientifico (DC) gera desenvolvimento tecnologico (DT), este gerando o
desenvolvimento econémico (DE) que determina, por sua vez, o desenvolvimento
social (DS — bem-estar social).

O mito da tecnocracia, colocado pelo autor, se constitui numa proximidade muito
grande com as elaboragdes de Pinto (2008) ao construir reflexdes e problematizagdes acerca
da “racionaliza¢do” das dinamicas de producao dentro da dimensdao da economia politica,
como apontamos na introducdo desta dissertacdo. Com efeito, ha, pelo menos, mais dois
“mitos” consequentes da tecnocracia, que sdao a crenca num modelo linear de progresso
(ciéncia e tecnologia se desenvolvem lado a lado) e a crenca num bem-estar social
supostamente gerado por um desenvolvimento econdmico derivado dos avangos na CT. E
bem verdade que os desenvolvimentos cientifico-tecnologicos geram riqueza, a exemplo do
desenvolvimento das forcas produtivas durante as revolugdes industriais que consolidaram a
burguesia como classe no poder e o constante aumento de produtividade dos processos
produtivos contemporaneos, porém, ¢ totalmente falsa a correlagao entre esse processo de
desenvolvimento e o estabelecimento de um bem-estar social. Em realidade, o que se observa
¢ o aumento de produtividade sempre atrelado a um constante acimulo de capital em favor da
classe burguesa no poder, isso se verificando na desigualdade social que s6 faz aumentar. Essa
¢ a contradicdo basilar do mito desenvolvimentista: quanto mais a humanidade desenvolve
seus meios de produgdo, menos bem-estar social ¢ observado, assim sendo, por contradi¢ao,
em periodos de crise, no qual a massa populacional fica mais pobre paralelamente ao
enriquecimento dos que ja sdo ricos.

Todavia, em debates mais criticos do campo CTS, ilustrados por estudos de Auler
(2003; 2007a; 2011), Delizoicov e Auler (2011) e Auler e Delizoicov (2015), hd uma
fundamentagdo das relacdes entre essas dimensdes em uma realidade profundamente
contraditoria, ou seja, a contradicdo estd na base da forma de se apreender o real. Nesse
sentido, em suas expressoes mais criticas, o CTS ¢ capaz de captar a dimensao da producao
cientifica e tecnoldgica em seu carater mais contraditorio e, por consequéncia, em
movimento. Com efeito, falamos de uma das formas pela qual as formulagdes no campo CTS
se desenvolvem, pois ha uma polissemia na constituicdo interna desses debates, como bem
destaca Auler (2007a). Ainda, essas formulagdes vém fazendo-se, atualmente, largamente
presentes no campo da educacdo em ciéncias e do ensino de fisica, também, através de uma

grande polissemia (STRIEDER, 2012).
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Nesse sentido, nao ha uma tnica forma do CTS se apresentar na sua expressao dentro
do campo da educacdo e do ensino em ciéncias. Preocupados com essa problematica, Palacios
et al. (2001), com base nas obras de Waks, Kortland, Sanmartin ¢ Lujan, descrevem os
diferentes programas CTS em desenvolvimento na escola secundéria, divididos em trés
dimensoes: (i) enxerto CTS; (i) ciéncia vista através do CTS; (iii1) CTS puro.

1.  enxerto CTS: sdo aqueles programas que buscam incluir os temas CTS dentro das
estruturas curriculares vigentes nas escolas, sem abandonar os tdpicos conceituais
pré-estabelecidos.

ii.  ciéncia vista através do CTS: neste tipo de programa hd uma articulagdo entre os
contetidos cientificos e tecnoldgicos e os temas CTS.

1ii.  CTS puro: nesses programas os temas C7S sdo estruturados sem uma pré-requisicao
de conceitos, fazendo com que a conceituagdo cientifica seja desenvolvida de forma
subordinada ao tema.

Tendo em vista essa diversidade de formas de elaborar as relagdes CTS na educacao
em ciéncias, fica evidente que categorizar um conjunto de estudos desse campo, como os do
corpus, apenas como CTS, sem qualificar tal denominagdo, ndo ¢ condizente com o
movimento da realidade. Nesse sentido, Strieder (2012, p. 16) destaca que no levantamento
realizado por Palacios et al. (2001) essas categorizagdes ‘“nem sempre se referem ao contexto
brasileiro; grande parte desses trabalhos data da década de 90, quando as discussdes sobre
CTS estavam se iniciando aqui.”. Sobre esse aspecto, a autora ressalta que os trabalhos
considerados para a constru¢do dessas categorizagdes no CTS sdo, em sua maioria, oriundos
dos contextos escolares da Europa e Estados Unidos, o que pode gerar certas ressonancias ao
utilizar essas categorias, sem uma reflexdo e adaptacao, para olhar as elaboragdes brasileiras.

Portanto, os estudos do corpus se constituiram em uma outra diversidade de formas de
trabalhar essas relagdes, construindo articulagdes variadas com outros campos filosoficos,
teoricos e metodologicos. Desse modo, os estudos do corpus, que se fundamentam nessa
concepgao para se desenvolver, orbitam no entorno de uma ciéncia vista através do CTS se
aproximando®, por vezes, do CTS puro, dado que estes ndo definiram explicitamente seus

objetivos em relagdo a um campo conceitual pré-estabelecido.

3% Destaca-se que os estudos do corpus se aproximam em alguns aspectos do CTS puro, no sentido de alguns
avancos, discutidos nas analises, em rela¢do a ciéncia vista através do CTS. Entende-se o CTS puro enquanto
uma organizagdo mais geral da propria programagdo curricular em desenvolvimento no contexto de ensino a
partir dos pressupostos filosoficos e metodologicos do campo das relagdes CTS, o que ndo se observou em
nenhum estudo do corpus. O que esta se apontando enquanto aproximacdo ¢ a constituicdo de um espectro
teorico-metodoldgico nos desenvolvimentos praxiologicos do campo CTS para o ensino, o qual uma categoria
estatica apresentaria muitas limitagdes em sua caracterizagao.
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Localizado neste campo, o estudo enumerado como quatro no quadro 1 trata da
reflexdo acerca de um esfor¢co de elaboragdo de uma proposta tedrico-metodoléogica —
caracterizando a aproximagdo de um enxerto CTS — para trabalhar com o tema “raio x”, no
ambito do ensino de fisica do nivel basico. De forma a elucidar suas orientagcdes dentro do
campo CTS, Oliveira e Vianna (2006, p. 5) explicitam seus objetivos com a estruturagdo do
tema, os quais sao: ‘“compreender como sdo produzidos [os raios x], quais foram as
implicagdes historicas, sociais e €ticas, assim como avaliar os riscos para a saude, devido a
utilizagio indiscriminada.”. E a partir desses objetivos que os autores estruturam sua proposta,
explicitando-a em quatro médulos didaticos.

MODULO 1 — OS RAIOS X E SUAS APLICACOES: Introdugdo; Aplicagdes na
medicina: radiologia diagnoéstica, radioterapia, teleterapia; Aplicagdes na industria;
Aplicagdes na agricultura: melhoramento de plantas, tomografia de solos, irradiagdo
de alimentos; Aplicagdes na quimica; Aplicacdes na genética; Aplicacdes na
odontologia; Outras aplicagdes.

MODULO 2 — A DESCOBERTA DOS RAIOS X: Introducdo; A experiéncia de
Rontgen; Considera¢des importantes; Aplicagdes imediatas e uso indiscriminado.
MODULO 3 — A FISICA DOS RAIOS X: - O que sdo ondas?; O espectro
eletromagnético; Producdo dos raios X: dualidade onda-particula, os postulados e o
modelo atdmico de Bohr ¢ como os raios X sdo produzidos.

MODULO 4 — EFEITOS BIOLOGICOS DAS RADIACOES E RISCOS PARA A
SAUDE: Introdugio; Interagdo da radiagdo com a matéria; Efeitos da interacdo das
radiagdes sobre as células; Classificagdo dos efeitos biologicos: efeitos estocasticos,

deterministicos, somaticos, genéticos, imediatos e tardios. (OLIVEIRA; VIANNA,
2006, p. 7).

A partir dos mddulos propostos € possivel observar uma assimilacdo do debate acerca
do “raio x” em uma amplitude que contempla aspectos que transcendem a investigacdo
delimitada do fenomeno ondulatério no comprimento de onda do raio x. O debate alterna
entre problematicas mais imediatas e reduzidas, como aplicagdes médicas e implicagdes na
saude humana, até as mais profundas e conflituosas, como a sua aplicacdo em setores
industriais e agrarios e suas implicagdes na alimentagdo da populagdo. Ainda, ¢ possivel
perceber um movimento de contextualiza¢do histérica do campo conceitual e tecnoldgico
ligado ao tema abordado, bem como um aprofundamento conceitual a partir de olhares da
fisica. Sendo este o relato do processo de elaboracdo de uma proposta, as nuances derivadas
de sua implementa¢do vao depender de condi¢des objetivas em sala de aula, como a forma
tomada pela assimilacdo da proposta por educadores, a relagdo subjetiva e objetiva dos
educandos com a tematica proposta e as condigdes estruturais do contexto de ensino. Com
efeito, estas condicdes objetivas determinardo o formato da implementacdo da proposta,
podendo assimilar elementos como experimentacdo, visitas de estudo e construcdo de

aparatos tecnoldgicos e experimentais.
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Esses breves aspectos elencados vao determinar o sentido que a proposta tomara,
sendo este critico, compreendendo toda uma dimensdo produtiva, cultural e cientifica em
torno da problemadtica do raio x, ou mais ilustrativa/exemplificadora, colocando a relagdao do
campo conceitual da fisica ondulatéria em um sentido mais demonstrativo e imediato.
Importante destacar que o referencial adotado pelos autores para a elaboracdo da proposta,
sendo Glen Aikenhead®, pressupde objetivos educacionais do campo CTS que vdo ao
encontro de uma educag¢do em ciéncias que compreenda questdes éticas, profundamente
articuladas as dinamicas sociais, acerca da producdo cientifica e tecnologica, bem como a
consolidagdo de uma formag¢do humanistica comprometida com a elevagdo para um
pensamento critico e independente intelectualmente (AULER, 2007a).

Ja o estudo enumerado como nove no quadro 1 se estrutura, no ambito das abordagens
CTS, a partir da sintese realizada por Wildson Santos* e Eduardo Mortimer*® do movimento
expressado na educagdo em ciéncias para o contexto brasileiro. Estes autores, a partir da
leitura de uma diversidade de debates acerca das relagdes CTS, sintetizam seus objetivos
educacionais em favor de “desenvolver a alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica dos cidadaos,
auxiliando o aluno a construir conhecimentos, habilidades e valores necessarios para tomar
decisdes responsaveis sobre questdes de ciéncia e tecnologia na sociedade e atuar na solucao
de tais questdes” (SANTOS; MORTIMER, 2000, p. 114).

A assimilacdo do debate CTS pelas autoras do estudo nove ¢ realizada numa otica que
busca dar énfase as questdes ambientais, as quais se incluem nas dindmicas de produgdo de
CT, constituindo-se um campo denominado de relagdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade
e Ambiente (CTSA). Essa denominagao, de acordo com Strieder (2012), t€ém suas origens na
necessidade de evidenciar as problematicas ambientais, dentro das relacdes CTS, dado que na
contemporaneidade a eminéncia do colapso climatico coloca esse debate entre as prioridades
em todos os campos de investigagao.

Ainda, o estudo do corpus referido como nove, que trata do relato de uma atividade
didatica desenvolvida com educandos do ensino médio, toma a forma metodoldgica das

elaboragdes de Gérard Fourez’’ acerca da Ilha Interdisciplinar de Racionalidade. Essas

3* Glen Aikenhead é pesquisador canadense com foco nas relagdes politicas dentro das questdes curriculares para
a educagcdo em ciéncias. Sua principal obra referenciada é “STS Education: International perspectives on
reform”.

35 Wildson Santos é pesquisador brasileiro na Universidade de Brasilia, em educac¢do em ciéncias. A principal
obra referenciada destes dois autores ¢ “Uma andlise de pressupostos tedricos da abordagem C-T-S
(Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) no contexto da educagdo brasileira”.

36 Eduardo Fleury Mortimer j foi referido anteriormente nesta segio.

37 Gérard Fourez ¢ um tedlogo belga que se dedica no campo da filosofia e ética da ciéncia. Sua principal obra
referenciada ¢ “Alfabetizacion cientifica y tecnologica: acerca de 1as finalidades de la ensefianza de las ciencias”.
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proposigdes metodoldgicas se baseiam na constituigdo de um conjunto de seis etapas,
correlatas em um planejamento didatico, que se movimentam a partir de momentos ciclicos de
problematizagdes e assimilagdes para o desenvolvimento de um projeto de investigagao
acerca de uma situagdo-problema. Estas etapas se resumem em: i) uma etapa inicial de
construcdo da situagdo-problema e das formas pelas quais esta sera trabalhada, sendo este um
momento logico em que o educador pode retornar a esta etapa sempre que necessitar
retrabalhar o problema a partir dos desenvolvimentos em sala de aula; ii) a segunda etapa,
denominada de cliché, consiste em “acessar” o que ha de representacdo, ndo sistematica, dos
educandos acerca da situacdo-problema; iii) a terceira etapa, denominada panorama, se
estabelece a partir de uma sistematizacdo do educador, em exposi¢do aos educandos, que
busca sintetizar as compreensdes € questionamentos relacionados a situagdo-problema; iv) a
quarta etapa, denominada caixas-pretas e bifurcagoes, ¢ quando sdo destacados os espagos
“vazios” das representagdes acerca da situagdo-problema, estas demandando a assimilacio
dos conhecimentos cientificos para se "encherem"; v) a quinta etapa ¢ a abertura das
caixas-pretas, na qual, por intermédio dos conhecimentos cientificos, os desenvolvimentos da
situagdo-problema se desenrolam; vi) e, por fim, a sexta etapa, denominada representa¢do
complexa, consiste em produzir uma esquematizacdo do desenvolvimento da
situacdo-problema, agora, elucidada pelos conhecimentos cientificos. Sendo relevante
destacar que estes se tratam de momentos 16gicos, ndo sendo, necessariamente, desenvolvidos
na ordem cronoldgica exposta, porém, preferencialmente.

Um aspecto diferenciado nesta forma metodoldgica, adotada pelo estudo nove, ¢ a
assimilacdo dos momentos de planejamento do educador dentro da estrutura geral da situagao
de ensino. Entre os estudos do corpus, este € o tinico que realizou tal movimento. Esse detalhe
constitui relevancia na medida que o planejar, ou (re)planejar, ¢ uma realidade constante de
qualquer pratica pedagdgica, sendo dificil uma situacdo em que o educador ndo assimile
“coisas” a margem de seu planejamento durante o trabalho pedagdgico, em especial, quando
este se desenvolve em um carater dialogico e relacionado aos problemas contemporaneos e
concretos da vida social. Todavia, existe uma diferenca qualitativa entre entender o
planejamento didatico como passivel de reformulagdes durante a pratica e conjecturar um
momento légico especificamente para este (re)planejamento, sendo esta uma forma
teorico-metodologica que coloca esta problematica, caracteristica do fendmeno educacional,
desde os movimentos mais iniciais do planejamento da pratica.

Nesse sentido, as autoras acabam por estruturar o trabalho, que deu origem ao estudo,

a partir do entorno de uma situagdo-problema, que carrega problematicas acerca do consumo
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e da producdo de energia que, pelo seu desenvolvimento, compreende situagdes mais

imediatas e cotidianas, ndo deixando de articuld-las ao universo mais amplo da tematica

escolhida.
A partir das consideragdes anteriores, elaborou-se a seguinte situacdo-problema:
“Uma empresa deseja construir uma usina (ou gerador), para suprir o consumo de
energia elétrica de uma casa, com um quarto, uma sala, um banheiro e uma darea de
servigo. E necessario que se desenvolva um projeto deste gerador/usina, informando
o seu funcionamento detalhado, as condigcdes de funcionamento, o custo de
funcionamento, as vantagens e desvantagens em rela¢do ao meio ambiente. Para
isso, cada grupo, deve desenvolver e defender o seu projeto, usando uma fonte de

energia renovavel ou ndo-renovavel”. (PRESTES; SILVA, 2008, p. 5, grifo do
autor).

Os estudos enumerados como cinco e quatorze no quadro 1 também se desenvolvem a
partir da matriz tedrica das relagdes CTS. Porém, com uma diferenca fundamental, estes, para
se efetivarem, se articulam ao pensamento Freireano. A articulacdo Freire-CTS ndo ¢ algo
novo dentro do campo das abordagens CTS, sendo indicada por autores como Auler (2003;
2007a; 2007b; 2011), Auler ¢ Bazzo (2001), Auler e Delizoicov (2001; 2006), Auler et al.
(2005) e Angotti e Auth (2001). Essa articulacdao pressupde que a leitura critica de realidade,
objetivada nas elaboragdes Freireanas, compreende a dimensdo das relacdes CTS, no admbito
da educacdo cientifica e tecnolodgica, e, ainda, busca fundamentar a pratica pedagogica nessa
concepcao no sentido do rompimento com a “cultura do siléncio”. Assim, o que se busca
nessa concepgao ¢ elaborar uma educagdo cientifica e tecnoldgica que se comprometa com a
democratizagdo dos processos decisorios dentro das dindmicas de produ¢do de CT, mas ndo
numa oOtica hierdrquica, em que um ente acima construira tal democratizagao pelo consenso, €
sim numa forma que tome o protagonismo dos sujeitos em situacdo de opressdo como a chave
do processo de democratizacdao. Essa articulacdo possui implicagdes importantes na forma
metodoldgica tomada pelas abordagens CTS e na concep¢do de tema no ambito dessas
relagoes.

Nesse sentido, o estudo enumerado como cinco no quadro 1, que configura uma
reflexdo acerca da implementa¢do de uma formagdo para licenciandos em fisica, articula a
elaborag¢do Freireana aos pressupostos do CTSA, tomando a forma teérico-metodologica da
problematizagao dialogica para desenvolver a tematica do aquecimento global.

No que diz respeito ao objetivo de inserir a problematizacdo das implicagdes da
relagdo CTSA na formacdo do professor e pesquisador em ensino de Fisica,
elaboramos ¢ implementamos atividades proprias do processo ensino-aprendizagem
desenvolvido; como: o desenvolvimento de 12 atividades educacionais (em 2006)
em ensino de Fisica, objetivando a problematizagdo de conceitos e praticas atrelada

a problematizagdo das implicagdes da relagdo CTSA; a utilizagdo de videos sobre o
aquecimento global, suas conseqiiéncias presentes, de curto e de longo prazo,
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atreladas a utilizagdo dos recursos naturais — visando a problematizacdo dos
envolvidos “em favor” também da elaboragdo de redes conceituais para o
desenvolvimento do Estagio no decorrer de 2007. (ALVES; MION; CARVALHO,
2008, p. 8, grifo do autor).

J& o estudo enumerado como quatorze no quadro 1, que engloba a reflexdo critica
sobre o desenvolvimento de um tema com educandos do ensino médio integrado ao técnico,
buscou trabalhar as contradigdes locais acerca da tematica “modelos de transporte”, tendo
como foco principal do trabalho conceitual o motor a combustdo, destacando suas dindmicas
energéticas e impactos ambientais de seu demasiado uso. Diferente de outras abordagens
focalizadas em objetos tecnoldgicos, esta ndo deixa de articular os elementos acerca da
tecnologia ao seu plano mais geral, que no caso do motor a combustdo sdo os modelos de
transporte mais comuns nos centros urbanos.

Foi desenvolvida em quatro turmas de segundo ano da educagdo profissional técnica
de nivel médio, do Centro Federal de Educagdo Tecnologica de Minas Gerais
(CEFET-MG). O tema Modelos de Transporte foi selecionado tomando como

situagdo-problema a mobilidade urbana ¢ a necessidade de se apontar alternativas
para a circulagdo de veiculos e pessoas em grandes centros urbanos.

[.]

Ela se estruturou a partir do motor de combustdo como objeto tecnoldgico. A
discussdo sobre os processos fisicos relacionados a estrutura e funcionamento do
motor proporcionou um didlogo entre Ciéncia e Tecnologia e a abertura de uma
discussdo sobre as implicagdes do uso intensivo dessa tecnologia no transporte. A
sequéncia foi concluida com uma discussdo sobre mobilidade urbana ¢ modelos de
transporte, utilizando reportagens publicadas pela revista Carta Capital (MARTINS,
2010; 2011). (MOREIRA,; ARAUJO; MELK, 2012, p. 3, grifo do autor).

Um aspecto diferenciado em relacdo a este estudo ¢ a escolha de sua forma
metodologica, a qual foi pelos 3MP. Esses momentos sdo estruturados por Delizoicov e
Angotti (1992) no livro “fisica™®, de forma a organizar logicamente o trabalho pedagogico
com temas no ambito do ensino de fisica. Nesta obra, a organizacao do trabalho ¢ proposta a
partir da divisdo entre trés momentos l6gicos, os quais sdo: 1) a problematiza¢do inicial, que
consiste de um momento em que o educador propde questdes e/ou situacdes aos educados,
tendo o cuidado para que estas contenham elementos contraditorios de sua realidade mas que
também contenham direcionamentos que coloquem a necessidade de investigacdo e de
assimilagdo de conhecimentos cientificos, dos quais os educandos possuem somente senso

comum ou “no¢des” sincréticas; 1) a organizagdo do conhecimento consiste,

38 “No periodo de 1985-1988, a Coordenadoria para Articulagdo com Estados ¢ Municipios da Secretaria do
Ensino de 2° Grau do MEC, com apoio administrativo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, propds
e desenvolveu o “Projeto diretrizes gerais para o ensino de 2° grau: nticleo comum e habilitagdo magistério”.
Pimenta e Gongalves (1990, p. 22), ao resgatarem o historico deste projeto, destacam: “[...] o presente projeto
levou a produgdo de [...] subsidios para o desenvolvimento de contetidos das disciplinas do Nucleo Comum e da
Habilitagdo Magistério (24 documentos)”. Os subsidios referidos originaram os livros da denominada Colegdo
Magistério — 2° grau, que foram publicados a partir do final dos anos 1980.” (MUENCHEN; DELIZOICOV,
2014, p. 618).
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fundamentalmente, na sistematizacdo dos caminhos tomados pelas questdes e/ou situagdes
trabalhadas no momento anterior, sendo essa sistematizagdo estruturada pelos conhecimentos
cientificos; 1i1) por fim, a aplica¢do do conhecimento € o retorno as questdes e/ou situacoes
trabalhadas inicialmente, porém, desta vez, com uma compreensdo sistematizada acerca dos
objetos de estudo, de forma que os conhecimentos cientificos fundamentem um movimento
de desvelamento do real sem deixar de evidenciar novas problematizacdes. Esses momentos
ndo devem ser seguidos como um receitudrio cronoldgico, devem, num sentido critico, ser
assimilados na pratica pedagdgica enquanto momentos logicos e fundamentos iniciais de uma
praxis auténtica nas dimensdes do fendmeno educativo. Assim, ¢ totalmente possivel
observar problematiza¢des em uma diversidade de momentos dessa elaboragdo, ou momentos
em que ¢ necessario “organizar’ alguns conhecimentos cientificos como forma de
fundamentar novas problematizagdes e, ainda, o momento final, quando autenticamente
critico, direcionard o grupo para novas problematicas, colocando esse processo em um
movimento dialético.

O estudo enumerado como seis no quadro 1, discutido anteriormente nesta se¢do em
conjunto daqueles que se desenvolveram em uma logica conceitual, tende a se aproximar de
uma assimilagdo mais mecanica dos 3MP, na medida em que o fragmento apresentado
anteriormente, de Werlang, Schneider e Silveira (2008), demonstra a elaboracdo de um
material didatico com esses momentos divididos mecanicamente, em uma cronologia
sequencial, considerando que o momento da organiza¢do do conhecimento nao carrega
elementos da problematizagdo inicial. A assimilagao mecanica dos 3MP ¢ uma problematica
ja tematizada no campo de pesquisa em questdo, como destaca Muenchen (2010) em sua tese
de doutoramento, ao discutir a dissemina¢do dos 3MP no ambito das praticas pedagdgicas de
docentes universitarios. Esse ja ndo ¢ o caso para os estudos enumerados como dezessete e
vinte no quadro 1, os quais buscam desenvolver um tema gerador, a partir dos pressupostos
Freireanos, de forma a organiza-lo de acordo com a logica dos 3MP.

Estes estudos se tratam do relato e reflexdo acerca do processo de obtencao do tema
gerador a partir da investigagdo tematica — discutida no capitulo anterior —, bem como sua
organizacao, enquanto proposta tedrico-metodoldgica, baseada nos 3MP. O estudo dezessete
procura, a partir da investigacdo na localidade, construir um tema no contexto de um curso
técnico integrado ao Ensino Médio.

Alicercados na proposta freiriana, iniciamos a pesquisa pelo processo de
investigacdo tematica (FREIRE, 1983, p.117) e optamos por investigar a situacdo

local em alguns setores da cidade como a Colonia de pescadores e a Policia Militar
Ambiental, além dos estudantes da IFMS, para que pudéssemos identificar as
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situagdes-limite que pressuptinhamos estar relacionadas em torno da questdo
ambiental. (CHAGAS; GOBARA, 2014, p. 3).

Como os autores ja conheciam o contexto em que seria investigado o universo
tematico da comunidade, estes direcionaram seus esfor¢os de investigagdo no sentido das
questdes ambientais, as quais, de acordo com os autores, sdo caracteristicas da regido, dada a
formulacao cultural e economica da comunidade. Esse movimento pode ser ilustrado pelo
fragmento abaixo, o qual demonstra as “fontes” escolhidas para a construcao da investiga¢ao

tematica.

Entrevistamos o Presidente da Colonia de Pescadores de Coxim e Presidente da
Federagdo Estadual de Pescadores, acerca das atividades da pesca nos rios da regido,
além dos problemas ambientais que foram e sdo observados pelos pescadores nesses
ultimos 30 anos. Nessa entrevista, o presidente apontou que os principais problemas
enfrentados nos rios Coxim e Taquari sdo: desmatamento para agropecudria e
agricultura, as queimadas que aceleram o fendmeno da decoada e o assoreamento.
[...]

Realizamos entrevista junto a Policia Militar Ambiental de Coxim, concedida por
um policial com 25 anos de servigos na regido. As questdes versaram sobre a
atuacdo da entidade no cuidado do meio ambiente e as mudangas ambientais
observadas nas ultimas décadas. Durante a entrevista ele citou o assoreamento do
Rio Taquari como um dos principais problemas ambientais e disse que este esta
intimamente ligado aos desmatamentos desordenados que ocorreram na regido da
nascente do Rio Coxim (que € o maior afluente do Rio Taquari). [...] Outro problema
levantado pelo policial é a decoada no periodo da seca, onde ocorrem grandes
incéndios, queimada, e quando vem as cheias, que enche aquele alagado, aquelas
cinzas entram na agua e retira toda a oxigenagao, que pode ocasionar mortandade de
peixe.

Aplicamos um questionario a 17 estudantes do 5° periodo do Curso Técnico em
Alimentos, com questdes acerca dos conhecimentos dos problemas que eles
percebem na cidade e se sentem afetados por eles relacionados a questdo ambiental
[...]- (CHAGAS; GOBARA, 2014, p. 5).

Esse movimento demonstra como o tema gerador se diferencia, em relacdo a outras
naturezas de temas, dadas as suas condi¢cdes de elaboragcdo, que buscam na vida mais
cotidiana da comunidade as questdes e/ou problemas para sua efetivagdo. Ainda, os autores
ndo deixam de salientar a importancia de criar as relagdes, contraditorias em esséncia, dessas
problematicas “mais locais” com o universo mais amplo das questdes ambientais, como a
degradacao dos biomas e as mudangas climaticas. Em suma, poderiamos dizer que a
diferenciagdo estd justamente na forma tomada pela formulagdo do tema gerador, a qual
depende de que o educador, ou coletivo de educadores, va em dire¢ao ao acesso da realidade
comunitaria a partir de uma postura dialdgica, sem deixar de evidenciar e assimilar as
demandas concretas dessa comunidade, as quais ndo se dissociam da aprendizagem dos
conhecimentos cientificos.

Nesse sentido, o estudo vinte relata o desenvolvimento da investigacdo temadtica, em

contexto de formacao de educadores, que fundamentou a elaboragdo do tema gerador “‘Lazer,
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violéncia e transito: roubando vidas em Santa Luzia”. Desse desenvolvimento, o foco do
estudo se da sobre a utilizagdo da ATD, enquanto dispositivo analitico, na constru¢ao das
problematizagdes iniciais, dentro da ldgica dos 3MP. Nesse sentido, o principal objetivo do
estudo ¢ produzir reflexdes acerca do processo de obtenc¢ao das “falas significativas”, as quais

expressam contradi¢cdes, como forma de constituir as situagdes-limite.

As falas significativas, que sdo representativas as situagdes-limite (SILVA, 2004),
juntamente com as interpretagdes das educadoras e da equipe GEATEC, legitimaram
o Tema Gerador “‘Lazer’, violéncia e transito: roubando vidas em Santa Luzia?”,
por meio do qual foi elaborado um Plano de Ensino com quatro unidades tematicas e
dez atividades didatico-pedagdgicas. A elaboragdo dessas atividades foi
sistematizada por meio dos 3MP e orientada pelas falas significativas, uma vez que
essa organizacdo permite maior didlogo do Plano de Ensino com os problemas que
caracterizam o Tema Gerador (SILVA, 2004). (MILLI; SOLINO; GEHLEN, 2018,
p. 4, grifo do autor).

Desse modo, o esforco de organizar a constru¢do do fema gerador, bem como a
elaboragcdo das problematizacdes iniciais, a partir dos pressupostos da ATD, se demonstra
como a tentativa de sistematizar alguns momentos e movimentos da propria investigagdo
tematica. Portanto, além de buscar essa sistematizacdo a partir dos momentos analiticos da
ATD, os autores também assimilam critérios que balizam a relacdo entre investigador e dados
empiricos, ressaltando a sua importancia tanto para a elaboracdo das problematiza¢des como

para seu desenvolvimento pelo educador em sala de aula.

No que tange as contribuicdes da ATD para o desenvolvimento da PI
[Problematizagdo Inicial], o educador podera utilizar do critério de saturacdo para
organizar a dindmica de Sala de Aula. A saturagdo ocorrera quando os
questionamentos e respostas dos educandos sobre a situagdo apresentada comegarem
a se repetir, apresentando um mesmo sentido ao problema em questdo. Essas
informagdes poderdo, a principio, ser organizadas na lousa pelo educador para que o
mesmo possa obter uma visdo ampla sobre as compreensdes dos educandos acerca
do problema. De posse dessas informagdes, o educador podera utilizar o critério de
saturagdo para problematizar novas questdes, bem como delimitar o “corpo de
conhecimento”. [...] Nesta situagdo, o critério de saturacdo apresenta-se como uma
possibilidade do educador estabelecer um corpus textual, base para o
encaminhamento da dindmica da PI em Sala de Aula.

No contexto da desmontagem dos textos ou unitarizagdo, também, destaca-se a
adocdo do critério semantico da ATD. [...]

Esse critério semantico também pode ser utilizado no desenvolvimento da PI, de
modo que o educador selecione falas dos educandos, buscando compreender os
aspectos objetivos (conceitos e nogdes sobre o fendmeno em estudo), bem como os
aspetos subjetivos (motivos, necessidades, emogdes, valores que interferem no
entendimento sobre o fendmeno). (MILLI; SOLINO; GEHLEN, 2018, p. 6-7, grifo
do autor).

Tanto o estudo dezessete como o vinte tratam de relatos e reflexdes acerca do processo
de elaboracao do tema gerador, ou seja, estes nao chegam a entrar no ambito da reflexdo

acerca da implementagdo de um fema gerador em uma situagdo de ensino. Ainda, os autores
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destes estudos indicam que estes fazem parte de um movimento de pesquisa maior, o qual
compreenderia a implementacdo destes temas em um futuro préximo, o que faz com que seja
razoavel conceber essas elaboracdes como parte de um movimento praxioldgico,
verificando-se tal movimento no fato da explicitagdo dos contextos®® em que sdo realizadas as
investigacdes tematicas. Nesse sentido, os estudos enumerados como onze, doze e dezesseis
no quadro 1 produzem reflexdes assentadas em relatos de experiéncias praticas
implementadas em situa¢des de ensino.

O estudo doze se desenvolve no ambito da formac¢do de educadores ao relatar a
implementagdo de uma atividade de desenvolvimento de materiais didaticos, pautada no
trabalho colaborativo, realizada durante um semestre letivo com licenciandos em fisica.
Assim, o trabalho se oferece como contraponto as formas de trabalho escolar, cada vez mais
individualistas e meritocraticas, através da inser¢do dos licenciandos em uma plataforma
wiki*, entendendo a relevincia das Tecnologias da Informagdo e Comunica¢do em nosso
tempo, para produzir, coletivamente, materiais didaticos pautados por uma ldgica tematica.

A perspectiva de producdo escolar colaborativa que tem como pano de fundo a
Educagdo Dialogico-Problematizadora (EDP) e o Movimento do Software Livre
(MSL), proporciona aos envolvidos a oportunidade de “liberdade de expressdo” e,
consequentemente, de desenvolvimento da autonomia, ou seja, da tomada de decisdo
(empowerment). A EDP coloca a exigéncia da superacdo da contradigdo

educador-educando, e destaca a relacdo dialdgica, indispensavel na relacdo de
colaboragdo e desenvolvimento da autonomia e, consequentemente, da liberdade.

[..]

A formagdo dos sujeitos escolares na perspectiva emancipatdria requer a
participagdo em todas as etapas da produgdo colaborativa-educacional.
Considerando que nosso trabalho foi organizado pelo PEA [Planejamento, Execugdo
e Avaliacdo], os alunos participaram desde a primeira etapa, vivendo o ciclo
espiralado de agdo-reflexdo-agdo em todas as instdncias do percurso formativo
escolar. (ABEGG; BASTOS; MULLER, 2010, p. 214).

O trabalho ndo chega a desenvolver um tema gerador, dado que seu contexto ¢ o da
formacao inicial de educadores, porém objetiva direcionar as praticas dos licenciandos para a
elaboracdo de femas geradores. Assim, o tema trabalhado na experiéncia ¢ o do “clima e meio
ambiente”, justificando que muitos licenciandos da disciplina tinham experiéncias com
estudos meteoroldgicos a partir do Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais (INPE), alocado

no campus da UFSM. Portanto, o trabalho relatado no estudo objetiva dialogar com os

¥ Sobre esses contextos, Chagas ¢ Gobara (2014, p. 2) apontam que “A pesquisa foi realizada no Instituto
Federal de Educacg@o, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso do Sul - campus Coxim (IFMS).” e Milli, Solino e
Gehlen (2018, p. 3) apontam que “A pesquisa foi realizada em um processo formativo de educadoras de ciéncias
do Ensino Fundamental II, do municipio de Santa Luzia-BA, em colaboragdo com a Secretaria Municipal de
Educag@o do municipio ¢ o Grupo de Estudos sobre Abordagem Tematica no Ensino de Ciéncias (GEATEC) da
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC).”.

40 Uma plataforma wiki é um website onde os integrantes do grupo podem dialogar sobre a elaboragdo de um
determinado contetdo e editar, coletivamente, esse mesmo contetido, na medida em que ¢ desenvolvido.
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licenciados, tendo em seus elementos mais cotidianos a articulagdo com o0s conceitos
cientificos da fisica, de modo que esse movimento, caracteristico de um trabalho colaborativo,
fomente a inauguracdo de uma dimensdo reflexiva na pratica dos licenciandos,
desenvolvendo-lhes os “ingredientes” necessarios para uma prdxis auténtica.

Ha também um outro debate implicito neste estudo, a necessidade de pensar o campo
critico-transformador dentro do universo das novas tecnologias de ensino. De fato, a maioria
das escolas brasileiras possuem caréncias ou total auséncia de acesso a tecnologias muito
basicas, como internet, informéatica, saneamento basico e energia elétrica, entretanto, ha uma
parcela das escolas brasileiras que possuem algum tipo de acesso. Os educandos, em geral,
estdo inseridos no mundo tecnolégico, mesmo que de forma precéria, e esta dimensdo faz
parte de suas vidas e lhes interessa, seja para se comunicar, se entreter ou, até mesmo, acessar
um trabalho mais digno e com uma renda maior. Aqui ndo se deve cair na ingenuidade de
achar que a insercdo de tecnologias de ensino mais modernas ira, de alguma forma, suprir
essas necessidades, mas, por estes educandos estarem inseridos nas dinamicas tecnologicas,
estas, inevitavelmente, se movimentardo contraditoriamente na reproducdo da vida social no
capitalismo. Por exemplo, a propria tentativa, por parte do educador, de inserir em suas aulas
a implementa¢do e o debate sobre tecnologias de ensino, entre outras iniciativas, pode
evidenciar o carater contraditorio da estrutura escolar no capitalismo, a qual funciona em uma
logica profundamente desigual. Portanto, a inser¢ao de tecnologias mais atuais, utilizadas no
campo pedagdgico, nos debates das concepgdes critico-transformadoras ganha relevancia, seja
no sentido de suas contradi¢des estruturais seja no atendimento das demandas de um recorte
escolar que possui algum tipo de acesso a essas tecnologias.

O estudo enumerado como onze no quadro 1 desenvolve reflexdes acerca da
experiéncia de implementagdo de um fema gerador no contexto da EJA. Assim, os autores
indicam a realiza¢do da investigacdo tematica em um outro estudo publicado anteriormente, a
partir das estratégias da aplicacdo de questionario e elaboragdo de narrativas orais por parte
dos educandos.

Com o intuito de melhor identificar as particularidades desses alunos ligadas a sua
condigdo de adultos, naquele ano utilizamos algumas estratégias, entre as quais, a
aplicagdo de um questionario e a realizagdo de um encontro extraclasse no qual

foram provocadas narrativas orais sobre a historia de vida dos alunos (SILVA E
GERMANO, 2009). (SILVA; GERMANO, 2010, p. 3).

Os autores destacam a origem socioecondmica dos educandos em questdo, que se
relaciona profundamente com o trabalho rural e precarizado. Desse modo, a tematica

“natureza” foi construida para trabalhar com estes educandos, a qual, de acordo com os
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autores, abarca elementos contraditorios da vida social dentro da comunidade abordada. Essa
formagdo social e cultural dos educandos ¢ assimilada na elabora¢do do tema gerador de
acordo com os pressupostos da investigacdo tematica, sendo essa assimilacdo verificavel a
partir da estrutura¢do da pratica pedagogica, a qual se deu de acordo com a divisdo em trés
blocos tematicos. E relevante destacar que esses blocos tematicos se efetivam
metodologicamente balizada por uma articulagdo entre as elaboragdes Lev Vygotsky e
Mikhail Bakhtin, referenciais presentes também em estudos com foco mais conceitual, de
forma a contribuir para o trabalho com a linguagem caracteristica dos educandos, tanto para o
processo de apreensdo das problematicas e aprendizagem dos conceitos como para sua
expressdo “traduzida” nos momentos proativos dos educandos no desenvolvimento da
tematica.
O primeiro bloco tematico, Estagdes do ano, tinha como objetivo discutir o
questionamento referente as “mudangas climaticas” que uma determinada regido
experimenta, no ano. Constituido pela primeira aula, esse bloco permitiu a discussao
e o questionamento de modelos propostos pelos alunos sobre o0 movimento da Terra
em torno do Sol, além de esclarecer preliminarmente como diferentes partes do
planeta sdo aquecidas.
O segundo bloco focalizava indagacdes dos alunos sobre os fatores que
determinavam o clima de uma regido, assim como o porqué de o Nordeste brasileiro
ser tdo castigado pela seca. Esse bloco, constituido pelas aulas 2 a 7, contribuiria
para a compreensdo de alguns dos fatores que sabemos interferir no clima, as
formagdes das correntes de ar e de agua da Terra.
O terceiro bloco tinha como objetivo a discussdo sobre os outros fatores, como a
distribuigdo dos continentes, a topografia e a latitude que levam a diferentes
respostas dos locais, a interferéncia das correntes de ar e de dgua. Infelizmente, por

situagdes inesperadas ocorridas na escola, ndo foi desenvolvido junto a turma.
Abaixo, listamos as sete aulas desenvolvidas. (SILVA; GERMANO, 2010, p. 8).

Em geral, o trabalho tematico, e, em especial, o tema gerador, demanda um certo
aprofundamento das questdes sociais, econdmicas e culturais da comunidade abordada, sendo
estas, por sua vez, altamente relacionadas com os conhecimentos cientificos da drea em
questdo. E natural que tal abordagem demande “mais tempo” do educador em sala de aula
com seus educandos, pois para trabalhar esses conteudos, num formato autenticamente
dialético e critico, € necessario constituir, em sala de aula, uma complexidade de abordagens,
as quais demandam uma diversidade de tempos de aprendizagem. Assim, o desafio de
trabalhar com o tema gerador em ambientes institucionalizados de ensino, como a escola, a
EJA e a universidade, esta colocado pela limitagao do tempo disponivel em sala de aula, dado
que os momentos de ensino dentro dessas instituigdes estdo pré-determinados pela
organizacdo curricular e administrativa, impondo um momento de inicio, uma certa
periodicidade e um momento de finalizacdo da pratica pedagogica. A propria natureza do

tema gerador, discutida no capitulo anterior, leva a constatacao de problematicas importantes
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quando o colocamos no interior dessa logica de ensino institucionalizada, pois, sendo esta
forma tematica geradora de novas problematicas, ndo ha como saber de antemao qual sera o
ponto de finalizacdo do tema abordado e, em casos de aprofundamento da criticidade e da
dialogicidade, nem se havera o tal momento de finalizacao.

Autores como Delizoicov (1982; 1991) e Silva (2004) produzem reflexdes
importantes, no ambito da educacao em ciéncias, acerca dos desafios de construir iniciativas
alinhadas ao pensamento Freireano dentro do sistema educacional institucional, ressaltando
uma série de dificuldades, mas também potencialidades observadas nesses movimentos.
Nesse sentido, Delizoicov (1982; 1991) reflete essas questdes a partir de sua experiéncia
pratica com o programa de formacdo de educadores em ciéncias, implementado na
Guiné-Bissau ao final da década de 1970, apds a guerra de libertagao nacional do regime
colonialista portugués. Mesmo se tratando de um sistema educacional em reconstrugao,
devido a mudanca de regime, o autor ndo deixa de refletir sobre os desafios de trabalhar a
partir dessa formulagdo tedrica dentro das estruturas institucionais de ensino. Ja Silva (2004)
produz uma reflexdo acerca das experiéncias brasileiras no campo da Educacao Popular, este
olhar concentrando-se sob os movimentos de reorientagdo e reestruturacao curricular no nivel
basico que se pautaram em pressupostos populares e no pensamento Freireano. Mesmo nessas
experiéncias, as quais tomaram por iniciativa “mudar” o curriculo, manifestaram alguns
desafios que se fundamentam em aspectos historicos do fendmeno educativo
hegemonicamente consolidado, como: um “medo” dos educadores em relagdo a uma
"imprevisibilidade" de uma abordagem dialdgica, dado que o planejamento da pratica
pedagodgica critica compreende a assimilagdo, por parte do educador, de elementos
expressados e trazidos pelos educandos nos momentos de ensino; uma concepgao,
profundamente enraizada, de “qualidade” educacional balizada, principalmente, pelas
concepgoes estabelecidas na pedagogia tradicional e tecnicista; uma cultura reprodutivista em
relacdo ao curriculo, hegemonica entre os educadores, que coloca desafios importantes acerca
do estabelecimento de um processo de prdxis auténtica, a qual, por sua vez, demanda que
estes educadores tomem autoria da pratica curricular.

Qualquer pratica pedagdgica genuinamente critica, questionadora do que esta
estabelecido como verdade, tomara ares subversivos e se desenvolvera por caminhos
desafiantes, em especial, nos espagos institucionais de ensino. Saviani (2008a; 2011) nao
deixa de pensar essas problematicas, ao problematizar a efetivacdo da pedagogia
historico-critica, destacando os aspectos ideologicos, como a questdo curricular e a formacao

dos educadores, mas também salientando a importancia de se olhar para os elementos “mais”
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concretos da questdao educacional, como o problema orgamentario do sistema escolar, a
precariedade infraestrutural, tanto nas escolas como nas universidades (locais de formacao de
educadores) e a situagdo socioecondmica dos educandos, que dificulta, e, até mesmo,
impossibilita, o acesso pleno destes ao sistema escolar.

Sobre a pedagogia histdrico-critica, nenhum estudo selecionado no corpus se orientou
a partir dessa teoria pedagdgica. Um dos fatores que podem ter levado a esta auséncia ¢ em
relacdo aos descritores utilizados na busca, explicitados nos momentos iniciais deste capitulo.
Em geral, os estudos que se desenvolvem no campo da pedagogia historico-critica nao
explicitam termos como realidade, mundo vivido e contextualizagdo. Entretanto, vale ressaltar
que a auséncia destes termos em titulos e/ou palavras-chave configura uma lacuna acerca do
tratamento da realidade na conceituagdo cientifica por parte das praticas alinhadas a essa
concepgdo pedagogica.

Por exemplo, o estudo de Buffon er al (2015) — intitulado ‘“Pedagogia
historico-critica e ensino de fisica: uma proposta de sequéncia didatica” e publicado no
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) — se orienta a partir dos
pressupostos da pedagogia historico-critica, explicitando palavras-chave como: Leis de
Newton; pedagogia historico-critica; e sequéncia didatica. Nenhum destes termos, nem os
apresentados no titulo, fazem algum tipo de alusdo ao trabalho com a realidade, pois este esta
implicito na propria concepgao pedagogica.

Contudo, considerando a andlise realizada neste topico, entendemos uma certa
“dificuldade” de caracterizar esse relato de pratica como uma praxis com foco na
conceituagdo ou com foco na realidade dos educandos. Apesar de o movimento inicial do
trabalho pedagogico, relatado no estudo referido, se estabelecer a partir de necessidades
ligadas ao campo conceitual da fisica, o trabalho com as Leis de Newton, este se faz a partir
de outra necessidade, a qual vai no sentido de “desenvolver uma pratica social a respeito dos
acidentes de transito nas rodovias da regido, propiciando aos alunos a compreensdo fisica
dos mesmos.” (BUFFON et al., 2015, p. 4, grifo do autor). Em geral, os estudos que se
desenvolviam com um foco mais conceitual partiam, também, da escolha de um determinado
campo conceitual para estruturar suas elaboragdes. Porém, de forma totalmente diferente ao
estudo supracitado, buscavam nos elementos de realidade motivagdes, ilustragdes e/ou meios
de facilitagdo do desenvolvimento cognitivo.

A pratica pedagdgica desenvolvida por Buffon ef al. (2015) possui uma objetivacao
direcionada diretamente para realidade local dos educandos, tomando como ponto de partida

desta experiéncia pratica uma realidade profundamente relevante e contraditoria da localidade
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de reproducdo da vida social dos educandos. Essas caracteristicas sdo muito bem ilustradas
pelos fragmentos apresentados abaixo, os quais contém os seis momentos, mais expressivos,
da pratica pedagogica relatada, que compreendem os mesmos momentos ldgicos
fundamentais da  pedagogia historico-critica:  pratica  social, problematizacdo,

instrumentalizagdo, catarse e pratica social.

1° Momento (1 aula): Trazer reportagens sobre os acidentes de carro que ocorreram
na regido, buscando refletir sobre as principais causas desses acidentes
(imprudéncia, chuva, falta do cinto de seguranga, bebidas alcodlicas etc.).

Pedir para que discutam a respeito das reportagens levadas em sala, buscando
indagé-los das principais causas dos acidentes. Questiona-los:

®  Quais os principais fatores que provocam os acidentes de transito nas
rodovias da regido? (BUFFON et al., 2015, p. 4, grifo do autor).

2° Momento (1 aula): levantamento das dimensdes a serem estudadas.

Dimensdes:

e (Cientifica: por que existe um limite de velocidade nas rodovias? Esse limite
¢ diferente em dias de chuva? Por qué? Qual a importincia do cinto de
seguranca? O que muda quando tomamos bebida alcodlica?

o Conceitual: velocidade, acelerag?o, forga, atrito, inércia etc.

Cultural: falta de conscientizagdo.

e Historica: desenvolvimento da industria automobilistica e dos codigos de
transito e equipamentos de seguranga.

e Social: como conscientizar a populagdo a evitar os acidentes causados por
imprudéncia?

e Politica: por que nem todas as rodovias sdo duplicadas? Quais as medidas
tomadas pelo governo para a diminuicdo dos acidentes nas estradas da
regiao?

e Econdmica: Gastos publicos com indenizacdes e hospitais para os
acidentados e gastos com a manuteng¢do das rodovias. (BUFFON et al.,
2015, p. 5, grifo do autor).

3° momento (6 aulas): Propor uma questdo aberta para propiciar um levantamento
dos principais conceitos envolvidos: aceleragdo, atrito, forca, velocidade etc.
QUESTAO ABERTA: Um carro come¢a a frear ao ver a luz amarela, que
velocidade tera no semdforo? (BUFFON et al., 2015, p. 5, grifo do autor).

4° momento (1 aula): a) Sintese mental do aluno: O professor realizara uma sintese
dos contetidos, buscando evidenciar os conceitos necessarios para a compreensao
dos problemas da pratica social inicial.

5% momento (2 aulas): b) Momento de Avaliagdo: Os alunos deverdo responder aos
problemas cientificos iniciais, analisando-as de acordo

com as Leis de Newton: ? Por que existe um limite de velocidade nas rodovias? Esse
limite ¢ diferente em dias de chuva? Por qué? Qual a importincia do cinto de
seguranca? (BUFFON et al., 2015, p. 6, grifo do autor).

6° momento (1 aula):

e Realizar uma campanha (via meios de comunicacdo sociais) de
conscientizacdo sobre os acidentes de transito, publicando os videos
produzidos na etapa anterior, apos realizar as devidas corre¢des. (BUFFON
etal., 2015, p. 7, grifo do autor).

A partir da descricdo destes momentos, € possivel verificar uma profunda
preocupacgdo, um compromisso politico, com o processo de emancipac¢dao dos educandos da

pratica pedagogica pautada pela concepgao tedrica da pedagogia historico-critica. Ainda, dado
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o contexto objetivado pelo trabalho refletido no estudo, o qual ¢ o do nivel basico em ambito
institucional, a escolha a priori por um campo conceitual da fisica pode ter se dado devido as
proprias demandas institucionais da regido trabalhada, apesar de isso ser pouco discutido no
estudo. Mesmo assim, ndo hd como alocar esse estudo dentro da divisdo organizacional
estabelecida para o corpus desta dissertagdo e, até mesmo, os estudos do corpus possuem uma
diversidade de formas de desenvolvimento da praxis, seja com um foco mais conceitual ou
mais no sentido da realidade dos educandos. Isso coloca a fundamentagdo acerca da escolha
da abordagem adotada nesta secdo, que permitiu caracterizar, refletir € problematizar sobre as
diferentes formas escolhidas e desenvolvidas pelos autores dos estudos do corpus para
trabalhar seus direcionamentos tedricos e praticos, no que tange o movimento de relacionar
conceituacgao cientifica em fisica e realidade dos educandos.

Em geral, observa-se uma estreita relagdo entre a matriz filosofica e tedrica de
referéncia dos estudos analisados com seus desdobramentos metodoldgicos ou praticos.
Considerando as matrizes de referéncias mais alinhadas aos campos denominados criticos, ou
critico-transformador, hd uma constru¢cdo metodologica que acaba por tratar de problematicas
sociais mais profundas e alinhadas ao compromisso politico de transformacao da realidade. O
mesmo ja ndo se observa em estudos que se desenvolveram a partir de matrizes de referéncias
“menos criticas” acerca das relacoes de trabalho na sociedade moderna, estes se
materializando metodologicamente a partir de recortes mais reduzidos do fendmeno
educativo, trabalhando elementos mais individualistas e alienantes na pratica curricular. Isso,
também, se demonstra enquanto problematica na objetivacdo mais geral da pratica curricular,
por vezes tendo focos mais individualistas e, em contraposi¢do, focos em planos mais gerais
da estruturag@o curricular, o que sera aprofundado analiticamente no proximo topico acerca

do sujeito da praxis curricular.

3.2.2. Sujeito da praxis curricular

Nesta se¢do foram analisados os movimentos realizados pelos autores dos estudos do
corpus em relacao as justificativas, motivagdes e problematizagdes apresentadas no ambito do
desenvolvimento dos trabalhos que deram origem aos estudos. Tendo em vista a importancia
destes aspectos para o aprofundamento da compreensdo sobre os movimentos mais iniciais
que justificaram e guiaram o desenvolvimento dos trabalhos, relatados nos estudos do corpus,
os quais, de alguma forma, buscam reinventar e inovar as teorias e praticas no campo do

ensino de fisica, no que se refere a tentativa de relacionar os conceitos com a realidade dos
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educandos. Assim, foram identificados nestes estudos as divisdes entre a praxis critica da
estrutura curricular e a culpabilizacdo dos educandos.

Nesse sentido, entende-se como a prdxis critica da estrutura curricular aqueles
estudos que buscam no questionamento da estrutura curricular vigente as justificativas e/ou
motivagdes para o desenvolvimento do trabalho e como culpabiliza¢do dos educandos
aqueles estudos que buscam na problematica do desinteresse e/ou da facilitacdo da
aprendizagem dos educandos as justificativas e/ou motivagdes para a efetivacio do trabalho.
Desse modo, observando o corpus de andlise, destacam-se doze estudos que desenvolveram a
praxis critica da estrutura curricular e oito estudos manifestando a culpabiliza¢do dos

educandos. Tal disposi¢do esta descrita no quadro 3.

Quadro 3 — foco do movimento de préaxis da pratica curricular.

Foco da praxis a praxis critica da estrutura | culpabilizagdo dos
curricular educandos

Artigos 2,4,5,9,10,11,12,14,16, |1,3,6,7,8,13,15,19.
17, 18, 20.

Analisando com maior profundidade a divisdo apresentada no quadro 3, dos doze
estudos localizados no grupo com a praxis critica da estrutura curricular, nove realizam suas
construgdes tedricas e/ou praticas a partir de uma légica com foco na realidade, o que pode
ser verificado no quadro 2. Esse movimento diferenciado dos estudos que se desenvolveram
com foco na realidade, buscando problematizar a partir da pratica curricular a estrutura dos
contetidos programaticos vigentes, pode, em algum nivel, se demonstrar como uma maior
disponibilidade dessas perspectivas teoricas e filosoficas para questionar e criticar o que esta
posto enquanto estrutura curricular no conjunto mais hegemonico do sistema escolar. Esse
aspecto se expressa como uma tendéncia nos estudos selecionados no corpus, na qual
trabalhos que se articulam em uma concepgao pedagodgica mais “preocupada” com a insercao
de uma realidade contraditoria na pratica curricular se estabelecem, inicialmente, a partir de
uma contestag¢do das propostas curriculares mais tradicionais.

Os unicos estudos que se desenvolveram com foco na conceituagdo e apresentaram
suas motivagdes e/ou justificativas alinhadas a uma problematiza¢do com foco no curriculo
foram os enumerados como dois, dez e dezoito no quadro 1. Em especial, o estudo dez, como

discutido anteriormente, se desenvolve a partir de um referencial tedrico que se constitui a
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partir de uma articulacao entre as formulagdes de Paulo Freire e Milton Santos, concebendo
uma problematica mais profunda em rela¢do a educacdo cientifica e tecnoldgica no ensino de
fisica. Nesse sentido, ao propor uma concepgao epistemoldgica, a partir de desenvolvimentos
metodoldgicos, para a constru¢do de uma relagdo mais critica entre sujeito e aparato
tecnologico, os autores deste estudo manifestam um incomodo frente a um formato curricular
estabelecido no ambito da area debatida no corpo do trabalho. Esse “incoémodo”, ou
inquietacao, pode ser ilustrado pelo fragmento a seguir.
Nao se trata, no entanto, de considerar a constru¢ao da vivéncia cientifica cidada, a
partir do dominio de conhecimentos técnicos especializados, ainda que seja
necessario um nivel minimo de familiaridade com os mesmos. Os que confundem a
educacdo cientifica com o dominio estrito dos saberes especializados nesse campo
poderdo enfrentar um paradoxo metodoldgico, pois, do ponto de vista da visdo
pragmatica-politica da cidadania cientifica, devemos abordar, na alfabetizaco

cientifica, aspectos socio-politicos e filosoficos que se referem a configuragdo da

ciéncia enquanto um campo de representagdes historicas, sociais e culturais.
(LEORODOL, 2010, p. 5).

Isso pode, em algum nivel, demonstrar uma inquietacio de educadores e
investigadores, mesmo concebendo o curriculo a partir de uma logica conceitual, em relagdo a
forma como a conceituacdo ¢ construida na abordagem dos debates cientificos no dmbito
educacional. Assim, estudos como esse concebem uma problematica profunda na propria
conceituagdo, enquanto movimento que almeja a construgdo de um processo de ensino e
aprendizagem, na medida em que esta deveria, necessariamente, tomar moldes mais criticos,
tendo em vista a objetividade observada nas relagdes entre real e conhecimento na constru¢ao
dos proprios conceitos cientificos. Ou seja, para estes debates, trabalhar um conceito da fisica
deve compreender a contemplacdo de sua totalidade mais objetiva, e ndo se pautar numa
memorizagdo de relacdes matematicas desconexas dos procedimentos mais criticos de
conceituacao.

Por exemplo, ao conceituar um determinado fendmeno natural no ambito da fisica,
deve ser construido um processo de apreensdo critica e sistematizada desse fendomeno, de
forma a se fazer consideragdes e ponderagdes que caminhem na dire¢do de uma modelizagao
dessa realidade, ou seja, uma “transposi¢cdo” desse real para a dimensdo dos modelos que nos
auxiliam a compreender esse mesmo real. Desse modo, essa modelizagdo deve ser trabalhada
em um movimento dinamico de errancia e reformulagdo, se direcionando cada vez mais para a
constru¢do de uma sistematizacdo cientifica do fendmeno abordado. Ainda, o que resultar
dessa construcdo sobre o fendmeno, pautada por modelos conceituais, deve ser lida e
interpretada pelo sujeito num movimento que se dé o mais critico possivel, sendo capaz de

apontar incongruéncias, contradi¢cdes ou conclusdes filosoficas mais complexas sobre o real.
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Em contrapartida, o que ¢ feito numa concep¢do de ensino mais conceitual, em suas
manifestagdes tradicionais, ¢ justamente uma “imposi¢ao” simplista e reducionista das
relagdes da fisica com a natureza, sendo essa “imposi¢do” o processo memorizagao de
algumas equagdes matematicas, desconexas do real e sem significado, o que ndo produz
qualquer tipo de compreensdo mais profunda acerca do fendmeno.

Também partindo de uma inquietagcdo acerca do que se estabelece enquanto curriculo
no conjunto dos contetidos para o ensino de fisica, os estudos dois e dezoito se desenvolvem
de forma a questionar a propria selecdo desses campos conceituais que compdem o0s
conteudos escolares, ressaltando a importancia do trabalho com conhecimentos “mais”
contemporaneos da fisica, enquanto corpo de conhecimento cientifico. Desse modo, estes
estudos se alinham a uma proposta de trabalho que objetiva a insercao de topicos de Fisica
Moderna e Contemporanea (FMC), compreendendo a relevéancia social, no ambito cientifico e
tecnologico, desses campos conceituais para a vida cotidiana dos sujeitos.

Nos ultimos anos, um crescente movimento entre educadores de Educagio Cientifica
em Fisica vem indicando a necessidade de atualizar o curriculo do ensino médio

com contetdos de Fisica Moderna e Contemporanea (FMC). Nos eventos da area de

educagdo cientifica, da decada atual, ¢ possivel constatar um volume significativo de
trabalhos em FMC. (LABURU et al., 2004, p. 171-172).

Umas das justificativas apontadas pelos pesquisadores em ensino de fisica para a
inser¢do da fisica moderna no EM [Ensino Médio] se baseia no potencial que esses
conteudos tém em fornecer a explicacdo cientifica para utensilios tecnolégicos do
cotidiano dos estudantes, como, por exemplo, aparelho de microondas, laser,
refrigerador, raios X, GPS, entre outros. (RODRIGUES; SAUERWEIN;
SAUERWEIN, 2014, p. 1401-2).

De fato, a FMC esta presente na vida cotidiana de uma certa diversidade de recortes
sociais e, ainda, em debates contemporaneos mais globais, como a questdo das energias
“limpas”, baseadas no campo conceitual do efeito fotoelétrico. Portanto, ao se pensar em uma
escola com compromisso social, a relevancia do trabalho com essa natureza de contetido nos
niveis basicos de educagdo se verifica explicitamente. Como problematizam os autores dos
estudos referidos, ha uma corrente de debates que colocam problematicas acerca do trabalho
da FMC no nivel basico de educacdo, salientando a sua complexidade matematica
incompativel com o momento cognitivo dos educandos nesses niveis. Porém, se forem
analisados os campos conceituais da FMC, como o efeito fotoelétrico, a relatividade restrita e
alguns aspectos da relatividade geral, ¢ possivel verificar que a complexidade matematica
manifestada no manuseio desses conceitos nao ¢ superior, em desdobramento algum, em
relagdo a campos conceituais que ja sao trabalhados na educacdo basica, como a mecanica de

fluidos e o eletromagnetismo. Também, o campo conceitual denominado “estrutura da
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matéria” ¢ trabalhado com uma abordagem “menos” matematica, at¢é mesmo, em cursos de
nivel superior em fisica, até porque os estudos dentro da “estrutura da matéria” se
desenvolvem, em contexto de pesquisa em fisica, a partir de modelos e simulagdes
computacionais que calculam numericamente seus resultados. Assim, sobra o conjunto de
conceitos compreendidos dentro do campo da "mecanica quantica” que, de fato, possuem uma
complexidade significativa no seu tratamento matemadtico. Todavia, existem estratégias e
praticas pedagdgicas que tratam dessa problematica, como demonstra Holanda (2017) — em
sua dissertacdo de mestrado intitulada “Uma proposta de transposi¢do didatica da mecanica
AL . ‘4 L

quantica para o ensino médio”. Um outro aspecto que pode ser discutido acerca da
probleméatica da complexidade matematica de alguns tépicos da FMC, é que os proprios
conteudos trabalhados tradicionalmente no ensino de fisica, como a mecanica € o
eletromagnetismo, ndo sdo abordados em sua totalidade de tratamento matematico, ou seja,
mesmo para esses campos conceituais, transposi¢des, adaptagdes e selecdes sdo realizadas de
acordo com o momento cognitivo em que os educandos implicados estdo. Portanto, hd uma
necessidade de se pensar o curriculo para o ensino de fisica em um movimento de insergao de
classicos mais contemporaneos que se consolidam na propria realidade atual.

J& os estudos enumerados como quatro, cinco, nove e quatorze no quadro 1 constroem
suas movimentagdes iniciais a partir de uma praxis com foco no curriculo tendo como base
um referencial tedérico alinhado a perspectivas CTS e CTSA. Estes estudos, de forma
diferenciada em relagdo ao discutido acima, se articulam com foco na realidade, buscando em
uma dindmica real mais contemporanea e significativa as questdes para a construcdo de sua
pratica curricular. Logo, o foco da elaboragao do trabalho relatado no estudo estd sobre a
pratica curricular impregnada nos contextos de ensino de fisica, na qual o sujeito educando
ainda se insere, porém, em um olhar mais totalizante para as relacdes entre escola, educando e
sociedade, como ¢ ilustrado pelos fragmentos apresentados abaixo.

H4 uma defasagem em termos de contetido do atual curriculo de Fisica e o que o
aluno acompanha pela midia escrita e falada, sobre os avancos e descobertas
cientificas no campo da Fisica no Brasil ¢ no mundo. A lacuna provocada por um
curriculo de Fisica desatualizado resulta numa pratica pedagogica desvinculada e
descontextualizada da realidade do aluno. Isso ndo permite que ele compreenda qual
a necessidade de estudar essa disciplina, que, na maioria dos casos, se resume em
aulas baseadas em formulas e equacdes matematicas, excluindo o papel historico,
cultural e social que a Fisica desempenha na sua vida. O quadro se agrava a medida
que esse aluno, quando termina o Ensino Médio, para de estudar ou envereda por

carreiras, onde ndo ha mais énfase numa formacdo cientifica. (OLIVEIRA;
VIANNA, 2006 p. 1).

Concomitante a essas mudangas curriculares a comunidade cientifica intensificou os
alertas aos governantes das nagdes mundiais sobre as mudangas climaticas na Terra.
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Por sua vez, a midia, muitas organizag¢des ndo-governamentais e outros seguimentos
da sociedade passaram também a chamar ateng@o para as alteragdes climaticas que
tém sido evidenciadas sob diferentes formas, em diferentes lugares da Terra e, pelo
que se ja tem comprovado, de modo ascendente. (ALVES; MION; CARVALHO,
2008, p. 2).

A energia tem sido amplamente discutida por diversos autores (ASSIS; TEIXEIRA,
2003; DOMENECH et al, 2007; SILVA e CARVALHO, 2002; SOUZA; SOUZA;
BARROS, 2005) como uma unidade tematica que deve ter maior destaque ¢ atengdo
pelos professores na sala de aula. Este tema permite a discussdo de aspectos
cientificos, tecnoldgicos, econdmicos, sociais, politicos, ambientais e
historico-culturais relacionados as questdes energéticas. As Nagdes Unidas, em
documentos produzidos no projeto Década de Educagdo para o Desenvolvimento
Sustentavel, destaca, entre outros, os temas energia e trabalho como fundamentais na
promocao da alfabetizacdo e da cultura cientifica. Em um dos artigos produzidos,
chama a atencdo para a importancia de “refletir sobre as necessidades humanas por
fontes de energia (extra¢do, transporte, residuos,...); estudar maquinas como
auxiliares para facilitar as mudancas — sem esquecer os debates atuais sobre a
reducdo do desperdicio de energia, as fontes de energia alternativas ¢ a falta de
equilibrio entre paises desenvolvidos e subdesenvolvidos, que estdo associados com
a situacio de emergéncia planetiria” (DOMENECH et al, 2007). (PRESTES;
SILVA, 2008, p. 2, grifo do autor).

Consideramos que o desenvolvimento de atitudes de tomada de decisdo passa por
criar espacos para debates sobre implica¢des sociais da Ciéncia e da Tecnologia, no
ambiente escolar. Acreditamos que na medida em que a escola proporcione esse tipo
de discuss@o, ampliamos as possibilidades de que os estudantes, no exercicio de sua
cidadania possam, ao longo de suas vidas, reivindicar e participar de espacos de
controle social da producdo e usos do conhecimento cientifico e tecnoldgico.
(MOREIRA; ARAUJO; MELK, 2012, p. 3).

Segundo Auler (2007a), o conhecimento cientifico sistematizado historicamente, bem
como seus produtos tecnologicos, depende das relagdes com e mna sociedade, tanto em
momentos de pds-producdo como de pré-producao de CT. Deste modo, as dinamicas que
ocorrem entre a triade CTS sdo constituintes da forma¢do do conhecimento, tanto cientifico
quanto tecnologico. Logo, para um processo de democratizagao das decisdes relacionadas ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico € necessario um ensino de ciéncias que de conta ndo
somente dessas duas dimensdes, mas também da dimensdo social. Assim, em todas etapas da
producao de CT, as dindmicas que ocorrem na sociedade, sejam elas proximas ou distantes
dos contextos dessas produgdes, serdo decisivas para o seu desenvolvimento, e para que este
seja um processo genuinamente democratico, sustentavel e justo socialmente, ¢ necessario um
ensino que incorpore todos esses elementos.

Problematizar a ldgica curricular a partir de uma perspectiva diferente da
tradicionalmente vigente nos contextos escolares, em geral, significa também construir a
dialética entre o que se pensa sobre a estrutura interna escolar e a comunidade do seu entorno
em todos os niveis, regionais, nacionais ¢ mundiais. Essa dialética, guiada por uma prdxis, vai

localizar no centro do debate a fun¢dao do curriculo em relagdo a sociedade e vice-versa.



156

Portanto, em alguns trabalhos, pode significar a aproximacdo entre sociedade e escola, ou
seja, entre sociedade e ensino e, no caso do CTS, o ensino de ciéncias. Ainda, o ato de
problematizar o curriculo pode se expressar, em alguns contextos e estudos, como uma
limitagdo do que se apresenta no ensino, de forma a levantar essas limitagcdes e oferecer
alternativas.

Entdo, ¢ a partir dessas bases que os autores langam luz sobre a problematizacao das
necessidades e objetivos do ensino de ciéncias nos curriculos escolares. Fica evidente a ideia
de que discutir a realidade possui um significado mais profundo, que emerge da sociedade,
permeia os debates escolares e volta para a sociedade, integrando sociedade e escola, bem
como a universidade — a universidade brasileira se desenvolveu, historicamente, como um
espaco privilegiado de desenvolvimento de pesquisas em CT. A dimensao universitaria nessa
categoria ganha um certo destaque em todos os estudos, seja como ponto de partida para a
reflexdo através do estudo tedrico ou como fonte para as bases tedricas que guiaram a pratica
durante o desenvolvimento da proposta.

Nesse sentido, o ensino em uma perspectiva CTS acaba por abrir alguns
questionamentos que podem ir na direcdo de uma problematizacdo da estrutura curricular,
como os que Auler (2007a, p. 17) levanta quando constréi um debate sobre os pressupostos
do CTS para o contexto brasileiro, estes sendo: “que sujeito queremos formar? Para que
sociedade? Uma sociedade pautada pela competi¢do ou pela solidariedade?”. Todas essas
questdes, construidas como problematizagdes e trabalhadas via prdxis, irdo colocar no centro
do debate a pergunta “que escola queremos construir?”’ e, por consequéncia, “que curriculo?”,
reforcando a articulagdo entre escola e sociedade ou, como o autor coloca, “mundo da escola”
e “mundo da vida”.

Ainda, o autor problematiza as inovacdes ¢ mudancas no campo da educagdo que
ocorreram no histérico brasileiro destacando o seu carater propedéutico e reforcador da
dicotomia entre “mundo da escola” e “mundo da vida”. Assim, nessas iniciativas sempre
“buscaram-se novas respostas para a questdo: como ensinar melhor? O imaginario docente
sempre buscou respostas nesse ambito.” (AULER, 2007a, p. 15). Nessa logica, dentro da
questdo sobre “como ensinar melhor?”, o foco da problematica esta no sujeito enquanto aluno
da escola, ndo na escola e nem na sociedade. Portanto, ha algumas implicagdes, como: se a
maioria dos alunos se apropriarem dos conteidos de ensino com certa facilidade haveria
qualquer tipo de inquietacao em relacao ao processo educacional?

Em geral, as concepcdes educacionais pautadas pelos pressupostos filosoficos

fundantes das relagdes CTS concentram suas inquietagdes nas relacdes entre escola e
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sociedade, enxergando o processo educacional como subordinado a uma
demanda/problematica mais geral, de grande impacto social, que se desenrola na
contemporaneidade. Desse modo, o educando, enquanto sujeito complexo com demandas de
aprendizagem, ¢ concebido a margem de uma abstragdo que o coloca como depositario de
uma miriade de conceitos assépticos da realidade, assim, ganhando concretude, pois ¢
assimilado no processo educacional de forma a ser inserido num contexto problematico e
contraditorio. Esse trabalho parte de questdes relevantes na sociedade, sendo esta, por sua
vez, captada em suas relacdes com a tecnologia, enquanto produto cientifico. Isso representa
um rompimento, mesmo que incipiente, com um positivismo suplantado em uma
“mentalidade cientifica” hegemodnica, na medida em que o sistema de decisdes tecnocraticas €
colocado em pauta, caracterizando e evidenciando as suas profundas contradigdes.
Sinteticamente, o educando ¢ concebido de forma homogénea em uma pratica curricular que
reconhece suas demandas de aprendizagem ndo dicotomizadas de demandas contemporaneas
da sociedade, um sujeito “de técnico e de humano” (BAZZO, 2019).

Aprofundando mais essas problematizagdes, os estudos enumerados como onze, doze,
dezesseis, dezessete e vinte no quadro 1 concebem o curriculo tradicional, baseado na
transmissdo conceitual, a partir da categoria “educacdo bancéria” desenvolvida por Freire
(2019). Estes estudos enxergam a questdo curricular, em todos seus desdobramentos
estruturais, como parte dialética de uma realidade contraditoria e opressora, € buscam no
referencial Freireano as bases filosoficas para a subversdo da pratica curricular a favor do
processo de emancipag¢do dos oprimidos, tendo nestes sujeitos os protagonistas historicos da

sua libertacao.

As idéias de reparacdo, equalizagdo e qualificacdo comprometem-se com o
reconhecimento da Educa¢do como um direito a ser garantido por toda a vida dos
sujeitos, a fim de lhes permitir participar ampla e continuamente da leitura e
recriagdo do mundo de que fazem parte. Esta concepgao altera drasticamente a visao
anterior de mera compensagdo, que norteava os cursos supletivos e outros projetos
para o ensino de adultos: ndo se trata mais de compensar o adulto pelo fato de ndo
ter adquirido educagdo em época anterior, mas garantir uma educacdo que contribua
com a verdadeira insercdo ¢ atendimento as demandas atuais desse aluno,
considerando, no entanto, o processo de exclusdo que ele vivenciou. (SILVA;
GERMANO, 2010, p. 2, grifo do autor).

Desse modo, o ensino de praticas colaborativas envolve tecnologias orientadas
colaborativamente. Por isso, as plataformas colaborativas sdo a oportunidade de
desenvolvimento de uma nova perspectiva de ensino-aprendizagem orientadas, ndo
somente para a disponibilizag@o e transmissdo de contetidos, mas para os contextos
de produgdo colaborativa de contetidos cientifico-tecnologicos no ambito dos
processos colaborativos dialdgico-problematizador em rede. (ABEGG; BASTOS;
MULLER, 2010, p. 207).

Consideramos que a realidade social, na qual a escola esta inserida, e os conteudos
politico, econdomico e cultural exercem significativa influéncia na maneira como
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todos nds percebemos as coisas, sendo entdo plausivel pensarmos no ambito da
formagdo de estudantes de Ensino Médio sujeitos a todos estes fatores. Nesse
contexto, este trabalho busca analisar de que modo os aspectos e questionamentos a
respeito da Ciéncia e suas relagdes com tecnologia, sociedade, politica, economia e
ambiente sdo relevados quando se propde praticas de Ensino de Fisica numa
perspectiva critica tdo valorizada em diversos trabalhos. (ARENGHI; CARVALHO,
2014, p. 2).

Dentro da estrutura do curso Técnico em Alimentos, a Fisica ¢ apresentada em
moédulos, com contetido proposto de forma semelhante ao Ensino Médio normal,
simplesmente dividida em seis periodos. E portanto, falta correlacionar esses
conteudo da Fisica com a parte profissionalizante, pois desta forma nio favorece a

proposta de formagdo sugerida nos documentos oficiais para o curso técnico (IFMS,
2011). (CHAGAS; GOBARA, 2014, p. 2).

Algumas pesquisas na area de Educacdo em Ciéncias/Fisica tém abordado a
dindmica dos Trés Momentos Pedagogicos (3MP) e discutido aspectos relacionados
com o processo de ensino e aprendizagem (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011). Muenchen e Delizoicov (2012) chamam a atengdo para o
cuidado de se ter com o reducionismo metodologico, uma vez que os 3MP se
constituem uma dindmica que tem por base a problematizacdo e a dialogicidade
entre os conhecimentos e visdes de mundo dos sujeitos (MUENCHEN;
DELIZOICOYV, 2012). Esse reducionismo metodoldgico tem sido reafirmado por
diversos estudos, em que, por exemplo, a Problematizagdo Inicial (PI) dos 3MP,
muitas vezes, apresenta-se num viés conceitual e com perguntas que ndo provem o
dialogo entre saberes (ARAUJO; NIEMEYER; MUENCHEN, 2013). Para
Delizoicov (2008), os 3MP ndo devem ser compreendidos de forma mecanica ou

estanque, bem como a PI ndo pode servir de um simples suporte para se trabalhar os
conceitos cientificos. (MILLI; SOLINO; GEHLEN, 2018, 2).

Diferentemente dos focos de problematizagdo da pratica curricular discutidos
anteriormente, estes estudos partem de pressupostos filosoficos e tedricos que concebem a
propria questdo curricular como parte de uma totalidade concreta contraditéria e opressora.
Ou seja, enquanto outras concepcdes educacionais, como as alinhadas ao campo CTS,
compreendem uma realidade contemporanea problematica e contraditoria, e colocam a
necessidade de “adequagdo” da estrutura curricular a essa dimensdo social que se estabelece
historicamente, as fundamentacdes filosoéficas destes estudos, alinhadas ao campo Freireano,
compreendem as proprias dindmicas internas do sistema escolar e, por consequéncia, da
estrutura curricular vigente como parte homogénea dessa movimentacdo da realidade em
contradi¢cdo. Essa compreensdo, também, fundamenta uma postura ética frente a reformulagao
da pratica curricular, colocando esta, por sua vez, a servigo de um processo de emancipagao
humana a partir da negagao dialética dos mecanismos da “educacao bancaria”. Assim, quando
a pratica curricular se faz autenticamente critica, ha o estabelecimento de um movimento
praxioloégico de subversdo desta, pois disputa e confronta o seu proprio objetivo
genesiologico, consolidada nas concepgdes tradicionais e tecnicistas, hegemdnicas no sistema
escolar. Essa pratica subversiva, que se faz na disputa politica pela praxis, intenciona uma

mudanga de consciéncia dos sujeitos coletivos, superando a ingenuidade e caminhando em
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dire¢do a consciéncia critica, sendo esta, por sua vez, uma mudanga qualitativa que so se da
na materialidade, ou seja, essa transformagdo da consciéncia ¢, também, a transformacgdo da
propria materialidade, os sujeitos em movimento e a¢do entram em contradi¢do negando as
proprias contradi¢des sistémicas. Acerca desse aspecto, ¢ importante ressaltar que para Freire
(2015; 2019) a mudanga de consciéncia dos oprimidos ndo é fenomeno tal que se verifique a
partir de uma manifestacdo subjetiva, verbal, alids Freire ¢ profundamente critico ao
“verbalismo”. Portanto, a consciéncia critica, epistemologica, de classe, para Freire ¢ a
propria prdxis auténtica, ¢ a agdo dos oprimidos no movimento concreto de negagdo das
contradigoes sociais, conforme aprofundado anteriormente no capitulo dois.

E possivel problematizar essa relagdo de perspectivas tematicas, ou referenciais do
campo Freireano e CTS, com o questionamento critico das estruturas curriculares vigentes a
partir das nogdes que essas referéncias assumem para a propria constitui¢do do conhecimento.
Para Freire (2019, p. 99, grifo do autor) “ndo ha eu que se constitua sem um ndo-eu. Por sua
vez, 0 ndo-eu constituinte do eu se constitui na constitui¢ao do eu constituido. Desta forma, o
mundo constituinte da consciéncia se torna mundo da consciéncia, um percebido objetivo seu,
ao qual se intenciona.”. Deste modo, para o autor, nao ha conhecimento sem a consciéncia do
conhecimento, € preciso que exista relacdo entre subjetividade e objetividade, mundo e ser
humano consciente, para que o conhecimento sobre o mundo se constitua. Portanto, ndo ha
sentido, que nao seja a alienacdo intencional, de se construir um processo educativo que se
aproprie de recortes desse mundo, os conceitos, de forma isolada e higienizada dos contextos
em que foram construidos.

Essas concepgOes educacionais parecem se alinhar, em diferentes niveis, a um
movimento de questionamento, problematizacdo e critica da pratica curricular estabelecida
tradicionalmente no conjunto hegemonico do sistema escolar e, em especial, no ambito do
ensino de fisica. Isso se constitui enquanto uma preocupag¢ao com uma totalidade educacional
que ndo perde de vista as demandas do sujeito educando, enquanto ser concreto, inserindo-o
em uma dindmica contraditoria referente ao fendmeno educacional. Essa forma de
fundamentar as problematizacdes e/ou motivagdes mais iniciais da incipiéncia do trabalho
pedagogico se diferencia em muito de um outro recorte analitico do corpus, o dos estudos que
se desenvolveram a partir de uma culpabiliza¢do dos educandos, apresentados no quadro 3.

Nesse sentido, os estudos enumerados como um, trés, seis, sete, treze e quinze no
quadro 1 se desenvolveram, de forma inicial, concentrados na ideia de “motivar” os
educandos para a aprendizagem dos conceitos cientificos da fisica. Assim, o que movimentou

os educadores envolvidos nos trabalhos refletidos nos estudos foi uma inquietagdo em relagdo
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ao “desinteresse” dos educandos para as atividades didaticas que estavam sendo propostas.
Portanto, as elaboragdes tém por base uma tentativa de superar essa “falta” de motivac¢ao dos
estudantes para realizar as atividades escolares. Essas motivagdes e/ou justificativas podem

ser ilustradas pelos fragmentos apresentados abaixo.

Nosso objetivo ¢ fazer com que os alunos sintam prazer em aprender fisica. Mas
como ter prazer em estudar uma disciplina que geralmente ¢ ensinada, isoladamente,
da realidade de tudo e de todos? Como oferecer ao aluno, através do estudo da
Fisica, formacdo cientifica, ética e cultural capaz de conduzi-lo ao exercicio da
cidadania? (FRANCO; LIMA, 2004, p. 1).

A falta de relacdo com o cotidiano faz com que os estudantes nao atribuam
significado a tais conhecimentos e, por isso, ndo tomam tais proposi¢des como seus
problemas e ndo se motivam em buscar as respostas. (SANTOS;
FIEDLER-FERRARA, 2006, p. 2).

Diante desse quadro, ficamos preocupados com o desinteresse dos alunos pelo
ensino médio regular e comegcamos a questionar discentes e docentes das areas
técnicas sobre o que levava tais alunos a negligenciarem as disciplinas do ensino
médio. Como ja desconfidvamos, eles achavam as aulas do ensino médio muito
distantes da sua realidade, cansativas e nada motivadoras. (WERLANG;
SCHNEIDER; SILVEIRA, 2008, p. 1503-1).

Dos acontecimentos cotidianos buscamos situa¢des que permitam um ensino de
fisica, mais significativo e prazeroso, que tenha utilidade vivencial para o aluno.
(BASTOS; MATTOS, 2008, p. 2).

E evidente a afinidade e o interesse que os estudantes apresentam ao debater sobre
esportes (BETTI, 1999), pretendemos aproveitar esta motivagao e propor atividades
que apresentem os conceitos de mecanica aplicados aos esportes. (BASTOS;
MATTOS, 2012, p. 3).

Neste viés ¢ de suma importancia incluir a discussdo sobre satide, mesmo que
simplificada, nas aulas de fisica do 1° ano do ensino médio no conteudo de
mecanica, introduzindo conhecimentos de biomecanica contextualizados na
academia de ginastica, tema de grande interesse dos estudantes. (BASTOS;
MATTOS, 2014, p. 3-4).

Todavia, a assimilagdo da realidade na pratica ou proposta pedagogica ¢ realizada
como uma forma “encontrada” pelos educadores envolvidos de “motivar” seus educandos ao
estudo da fisica. Sem se deixar cair em reducionismos, a motivacdo dos estudantes é um
elemento imprescindivel para o processo educacional, tendo em vista que ao ensinar algo a
alguém ¢ preciso que este esteja “aberto” a aprendizagem, caso contrario o ensino nao se
efetivard. Mesmo durante as praticas curriculares mais criticas, ¢ comum ‘“aproveitar”
elementos que interessam mais aos educandos como uma forma criar um engajamento no
processo de efetivacdo da proposta pedagogica, que, geralmente, objetiva temas mais amplos.
Porém, a problematica que se estabelece nessa natureza de inquietacdo para a pratica

pedagdgica estd nas propostas que se justificam somente a partir de uma, necessaria,

“motivacao” e/ou “interesse” dos estudantes pelo estudo de forma isolada e simplista.



161

Por exemplo, uma questao que pode ser colocada acerca dessa problematica, e que foi
apontada anteriormente, ¢é: se os estudantes ja estivessem engajados no formato de ensino
tradicional, haveria algum movimento de mudanca? Se a Unica base do movimento de
reformulagdo da pratica curricular for a objetivacdo da “motivacdo” e/ou “interesse” dos
estudantes, ¢ razoavel supor que se estes ja estivessem “interessados” ndo haveria qualquer
inquietagdo para a mudanca.

Motivar o engajamento dos educandos em propostas pedagogicas € importante, e
indispensavel, porém, em uma concepg¢ao de ensino e aprendizagem que nao perca de vista as
relacdes de outros clementos constituintes da totalidade do fenomeno educacional com a
necessidade de “motivar” os estudantes. Por exemplo, a motivagdo supde engajamento, € 0
proprio engajamento devera supor um objetivo maior de aprendizagem, que pode ser o estudo
de uma tematica relevante na contemporaneidade social ou para a inser¢ao do sujeito coletivo
em uma incipiéncia de investigacdo praxiologica que se desenrolarda num processo de
emancipag¢do humana. Had uma diferenga qualitativa consideravel entre engajar os estudantes a
partir de fragmentos elementares de motivacdo para um processo critico de estudo e
investigacdo de uma realidade contraditoria e procurar engajar os estudantes a partir de
aspectos motivacionais, pois estes ndo possuem um “interesse” a priori para o estudo
conceitual da fisica.

De forma semelhante, os estudos enumerados como oito e dezenove no quadro 1 se
constituem a partir da necessidade de se “facilitar” a aprendizagem dos conceitos em fisica
pelos educandos. Assim, a contextualizacdo dos conhecimentos cientificos € construida a
partir de uma inquietagdo em relacao a aprendizagem dos educandos, numa forma em que a
relagdo entre realidade e conceitos parece “facilitar” a aprendizagem. Semelhantemente aos
estudos anteriores, ¢ possivel fazer uma problematizacao em relagdo a esse movimento: se os
educandos estivessem aprendendo com certa “facilidade” os conceitos da fisica a partir de
praticas pedagogicas tradicionais haveria algum movimento de mudanga? De forma andloga
ao caso anterior, ¢ razoavel supor que ndo. Logo, estes estudos se fundamentam em uma
demanda por facilitagdo da aprendizagem, como pode ser ilustrado pelos fragmentos abaixo.

Porém, os primeiros conceitos de fisica sdo, de fato, introduzidos nas séries iniciais,
mesmo sem envolver explicitamente o nome fisica, j& que tais conceitos sdo
inseridos na disciplina denominada ciéncias. Toda a aprendizagem desta area que os

estudantes terdo nos anos seguintes depende desta introdugao realizada no comego
do ensino fundamental. (DAMASIO; STEFFANI, 2008, p. 4503-1).

A fisica dos esportes ¢ uma ciéncia fascinante, com inimeras aplicagdes, entre as
quais a busca pela melhoria do desempenho de atletas. No Brasil, o Futebol ¢
esporte com grande adesao e apelo popular, capaz de arrastar multiddes aos estadios.
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Associar aspectos da pratica dos esportes aos respectivos conceitos fisicos pode se
tornar um caminho ludico e util ndo s6 para despertar o interesse pelo ensino da
fisica, mas também para facilitar o aprendizado dessa disciplina. (ALMEIDA;
SILVA, 2015, p. 3505-1).

Por exemplo, o estudo dezenove, que trata de uma reflex@o acerca da implementagao
de uma oficina — intitulada “aerodinamica de bolas” — para trabalhar uma série de conceitos
da mecanica dos fluidos através da experimentacdo, inicia o desenvolvimento da discussao
expressando uma inquietagdo em relacdo ao interesse e dificuldade de aprendizagem,
buscando na pratica experimental contextualizada pelos esportes uma forma de resolver o
desinteresse e as dificuldades dos educandos em aprender os conceitos. De fato, essas praticas
que buscam elementos queridos pelos alunos, como o futebol, podem acabar por produzir um
certo interesse e, por consequéncia, uma facilidade em se apropriar dos conceitos trabalhados.
Porém, deve-se retornar ao questionamento anterior, acrescentando a problematica da
realidade, se os alunos estivessem interessados e aprendendo, a realidade seria incorporada
aos conteudos de ensino? Da maneira como sdo colocados esses aspectos nos estudos do
grupo foco nos sujeitos do quadro 3, é razoavel entender que ndo.

Esse ¢ um foco de trabalho que busca na escola e no conhecimento historicamente
sistematizado uma forma de socializar os sujeitos, ou seja, conformar os sujeitos ao mundo
que estd posto. Isso ndo seria problema, até certo nivel, se a sociedade em que vivemos nao
estivesse tomada por contradigdes. Contradi¢des essas que, de acordo com Freire (2019),
cumprem sua fun¢do de manutengdo das estruturas que as criaram e se beneficiam delas. Nao
ha culpabilizagdo do educador nesse caso, o que ha ¢ uma contradicdo enquanto classe e
categoria profissional, a qual se faz educador que pensa na sociedade e que deseja uma certa
melhora das dindmicas sociais. Contudo, sua pratica vai no sentido contrario e ele ndo se
enxerga no centro dessa contradicao.

Criar os meios para a efetivacdo da aprendizagem ¢ uma atividade/demanda das mais
essenciais dentro da pratica pedagogica, bem como do fendmeno educativo em sua totalidade.
Portanto, toda e qualquer inquietacdo em relacdo as dificuldades manifestadas pelos
educandos durante os processos educativos ¢ valida, na medida em que, se os conhecimentos
cientificos nao necessitassem de um devido tratamento, de forma a viabilizar sua assimilagao
pelos educandos, ndo haveria motivo para existir um processo educativo. Pensar essas
questdes, investigar as dificuldades dos educandos e caracteriza-las, de forma a movimentar
os conhecimentos cientificos num processo de ensino que realmente se efetive em
aprendizagem, ¢ fundamento basilar de qualquer pratica pedagodgica, até mesmo as

critico-transformadoras. Esse ndo ¢ um processo espontaneo, precisa ser pensado, tematizado
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e sistematizado pelos educadores, bem como socializado. A problematica mais critica estd em
reduzir, de modo simplista, a pratica pedagdgica a esse elemento: facilitar a aprendizagem. Os
objetivos da pratica curricular sdo mais amplos que esse, vao e voltam a sociedade,
transcendem os muros da escola.

Essas caracteristicas que aparecem em estudos que constroem propostas, sejam elas no
campo curricular ou situacdes didaticas, a partir de debates que possuem um potencial de se
aprofundar significativamente na vida dos educandos por intermédio dos conceitos
cientificos, mas se desenvolvem até o limite da exemplificagdo de um determinado conjunto
de conceitos e/ou contextualizagdo de problemas e experimentos, ndo sdo somente
consequéncias de uma série de escolhas individuais dos professores e/ou escolas. Esses
fendmenos surgem nos contextos escolares e trabalhos académicos de forma derivada de uma
série de fatores, como: a socializacdo dos sujeitos que serdo educadores em um sistema que
ja, desde suas fases iniciais, apresenta essa logica; a formagdo inicial dos educadores em
cursos de licenciatura e/ou pos-graduagao que nao debatem a logica curricular no sentido de
uma mudancga; as orientagdes tedrico-metodologicas que se apresentam nos documentos
oficiais sobre a educacdo brasileira; uma ruptura entre conhecimento teoérico sistematizado e a
pratica pedagogica nos contextos escolares que serve como barreira para o desenvolvimento
de um processo de prdaxis.

Quanto a problematica da formagdo de professores, para Auler (2007b), ao discutir
iniciativas tematicas no campo CTS e Freireano, esse aspecto ja se apresenta como desafio
central para a implementacdo de temas na educagdo basica, quanto mais uma reestruturagao
curricular de forma mais ampla. Citelli, Chiappini e Pontuschka (1993), ao discutir o projeto
Interdisciplinaridade via Tema Gerador na gestdo de Paulo Freire como secretdrio de
educagdo municipal de Sao Paulo, ja destacam a problematica da formacao de professores,
tanto inicial como continuada, implicada em projetos de reconfiguracdo da logica curricular,
destacando a importancia da articulagdo entre universidade e escola nesse processo. Esses
exemplos sdo recorrentes em uma grande parcela de trabalhos que buscam, de alguma forma,
incorporar aos curriculos escolares os elementos tematicos, sempre destacando como desafios
os elementos relacionados a formacao de professores, bem como esses processos, quando
implementados, acabam por colaborar para a formagao.

No contexto de pds-graduagdo, Barbosa e Bazzo (2014) destacam profundas
dificuldades apresentadas por sujeitos formados em licenciatura e/ou educadores do nivel
basico em articular conceitos cientificos as problematicas contemporidneas em uma logica

tematica, seja CTS ou outra perspectiva tedrica. Os autores destacam como pontos de origem



164

dessas dificuldades a estrutura curricular em que esses sujeitos foram formados e o
distanciamento entre os conhecimentos produzidos na universidade e o espaco escolar,
apontando que “[...] os estudos e pesquisas realizados nas universidades precisam chegar as
escolas e se fazer nas escolas; ndo somente por didlogos solitarios ocorridos em um espago
tempo diferente, como os que ocorrem por meio de artigos publicados]...].” (2014, p. 367).

Assim, no que diz respeito a problematizacao da logica curricular, a partir do corpus
analisado, ¢ razoavel a afirmativa de que vertentes de pensamentos mais alinhadas a uma
logica tematica de ensino possuem elementos centrais para a producao dessa problematizacao,
pelo menos no ambito do ensino de fisica. Enquanto uma abordagem mais tradicional
alinhada as perspectivas conceituais busca a manuten¢do da realidade objetiva que se
apresenta na sociedade e aborda elementos dessa realidade como uma forma de
complementac¢do do curriculo, como “algo a mais” para motivar ou facilitar o processo de
aprendizagem dos educandos. Ao discutir esse antagonismo, Freire (2019) coloca o polo
contrario a logica tematica a “educagdo bancaria”, que busca, acima de qualquer aspecto, a
socializa¢do dos individuos. Essa logica bancaria serve ao status quo, portanto, ¢ natural que a
grande maioria dos educadores a reproduzam e, at¢ mesmo, a defendam, assim, a
implementagdo de uma logica questionadora, problematizadora enfrentard desafios que vao
além da formac¢do dos educadores, desafios relacionados as estruturas hierdrquicas que se
constituem na escola e nos espagos educativos. Porém, para o autor, mesmo a impossibilidade
de se construir o didlogo deve gerar o didlogo, sendo esse o didlogo sobre o nao-didlogo.
Assim, uma formacdo de professores, desenvolvida em ambito universitario, realmente
compromissada com a implementacao do novo, de uma educacdo humanizadora, ndo deve
temer dialogar sobre as situagdes-limite que se apresentam durante a problematiza¢do dos
curriculos, até porque esta nao ¢ novidade alguma para os educadores, eles as vivenciam
todos os dias de seu trabalho na escola.

Portanto, para que acontega a real superagdo da educagdo bancdria, 0os processos
formativos que se alinham a perspectivas criticas devem ir além da discussdo de elementos
tedricos e praticos que baseiam as praticas curriculares alinhadas ao campo critico e trabalhar
a realidade escolar em sua totalidade, ndo ignorando ou temendo os desafios que se
apresentam para além de conhecer ou ndo a teoria e a pratica. Ou seja, os educadores
precisam se encontrar em suas contradi¢des para que iniciem seu processo de humanizagio,

fazendo as “pazes” com seus educandos.
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3.2.3. Contextualizagdo como concepg¢ao praxiologica da realidade

De acordo com os descritores escolhidos para a busca dos estudos que compdem o
corpus, todos apresentam uma proposta e/ou discussdo alinhada a um objetivo de articular
conceitos cientificos da fisica com a realidade dos educandos. Ou seja, todos os estudos
selecionados no corpus apresentam, em algum nivel, uma contextualizacdo dos
conhecimentos cientificos historicamente sistematizados. Desse modo, ¢ pretensdo discutir
nessa categoria analitica os elementos e/ou campos filosoficos que alicercam essas diferentes
visdes de contextualizacgao.

Em um primeiro momento € possivel discutir essas diferengas, que se apresentam na
divisdo do corpus, a partir da forma tedrico-metodoldgica pela qual a contextualizacao se deu.
Assim, os elementos utilizados para a construgdo dessa articulagdo sdo aspectos centrais para
essa categoria, bem como para a natureza do problema de pesquisa desta dissertacdo.
Portanto, foram identificados nos estudos as divisdes entre contextualizagdo
exemplificadora/ilustradora, contextualiza¢do sociocientifica e contextualiza¢do dialética®.
A seguir, cada uma destas sera discutida, com base nos estudos do corpus, de forma a

aprofundar a compreensao sobre o fendmeno tratado.

(1) contextualiza¢do exemplificadora/ilustradora

Entre os estudos do corpus que desenvolveram praticas e proposi¢des contextualizadas
mais proximas do formato de uma exemplificacdo e/ou ilustracdo dos conceitos cientificos
nos elementos da realidade, se localizam os enumerados como um, dois, trés, seis, sete, oito,
treze, quinze dezoito e vinte no quadro 1. Da divisdo do corpus, esta ¢ a forma de
contextualizagdo que mais se manifestou, a qual consiste em uma pratica pedagogica que
acessa a realidade mais imediata como uma forma de ilustrar a presenca de um determinado
conceito da fisica nessa realidade, ou seja, a contextualizagdo ocorre ou no inicio do trabalho
pedagbgico, como forma de motivagdo e/ou engajamento dos educandos, ou no final,
buscando ilustrar a "importancia" do conceito para a compreensdo da realidade. E importante

destacar que estes estudos também se localizam no agrupamento daqueles que desenvolveram

#1 O termo “dialética”, nessa nomenclatura, se refere ao seu significado enquanto concepgdo de historia. Ainda,
dada a matriz tedrica de referéncia das concepgdes pedagogicas critico-transformadoras, esta se refere a dialética
marxista, fundamental dentre os pressupostos do materialismo historico e dialético.
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a praxis curricular a partir de um foco na conceituagdo, como pode ser verificado no quadro
2.

Um dos “elementos” de realidade mais utilizados por estes estudos sdo os artefatos
tecnologicos, sendo estes os que buscam aspectos do real imediato mais relacionados a
tecnologias, cotidianas ou ndo, para a construcdo da contextualizagdo de suas propostas
tedrico-metodoldgicas. Estas tecnologias, se tratando de aparatos como eletrodomésticos,
eletroeletronicos digitais e analdgicos, maquinas de tragdo humana, animal e motores a
combustdo, as quais sdo utilizadas como elos para articular conceitos cientificos ao mundo
fora da escola, sendo este rotineiro ou ndo para o educando. Uma demonstragdo dessas
caracteristicas pode ser observada no fragmento retirado do estudo enumerado como dezoito
no quadro 1, que trata da reflexdo de uma série de aulas nas quais foram discutidos os
conceitos do campo da FMC de forma articulada aos equipamentos emissores (satélites) e
receptores (aparelhos digitais e antenas) do GPS.

A décima terceira aula procurou restabelecer as relagdes entre o sistema de
posicionamento global e a teoria da relatividade restrita. Como os alunos tiveram a
oportunidade de conhecer o receptor e compreender o funcionamento do sistema, a
ultima aula objetivou exemplificar os conceitos e defini¢des referentes a teoria da
relatividade restrita para estimar o erro nos reldgios dos satélites, para o caso em que
nido fossem considerados os efeitos relativisticos. Além disso, foi discutido com os

alunos que a maior diferenca nos reldgios é explicada pela teoria da relatividade
geral. (RODRIGUES; SAUERWEIN; SAUERWEIN; 2014, p. 5).

Cabe destacar que o termo “exemplificar”, presente neste fragmento, ¢ utilizado em
diversos momentos do estudo e, de certa forma, caracteriza a concepgdo de contextualizagdo
que ¢ construida nessa pratica. Assim, os equipamentos e softwares relacionados a tecnologia
do GPS sao apresentados no desenvolvimento das aulas de forma a exemplificar os conceitos
e problemas trabalhados.

Partindo do pressuposto mais geral de que contextualizar no ensino ¢ adicionar o
contexto ao texto, ou seja, incorporar a realidade, ou situagdes cotidianas dos alunos, aos
conceitos cientificos historicamente sistematizados e constituintes da grade curricular das
escolas, € razoavel assumir que vao existir diferentes profundidades para essa incorporagao.
Ainda, os elos que serdo apropriados pela pratica pedagdgica para construcdo dessa
incorporagdo serdo, em boa parcela dos casos, decisivos para essa profundidade. A exemplo
dos estudos que buscaram em artefatos tecnologicos, representados por elementos bastante
reduzidos da realidade dos educandos, o elo de articulacdo com os conceitos cientificos.

Logo, ao escolher um elemento de realidade reduzido em relacdo ao total, ¢ natural que a
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contextualizagdo se desenvolva na forma de exemplificagdo nos debates, experimentagdes e
problemas.

Esse aspecto apresenta-se também no ambito da formagdo de professores, como por
exemplo o estudo enumerado como oito no quadro 1, que configura um relato de
implementagdo de um programa de qualificacdo de professores em contexto universitario,
tendo como produto desta qualificagdo um conjunto de oficinas para o trabalho com os
educandos do ensino fundamental.

Assim, desenvolveu-se um programa de qualificagdo de professores das séries
iniciais do ensino fundamental. Parte desse programa foi aplicado na forma de um
curso de extensdo universitaria da UFRGS e parte na forma de minicurso oferecido

no II Encontro Estadual de Ensino de Fisica realizado pelo Instituto de Fisica da
UFRGS. (DAMASIO; STEFFANI; 2008, p. 2).

Os professores participantes dessa qualificagdo produziram um conjunto de oficinas e
materiais didaticos para discutir os conceitos de mecénica de fluidos. O fragmento abaixo
demonstra como os meios de transportes aquaticos sdo utilizados como forma de
exemplificagdo dos conceitos. Nesse contexto, a realidade apresentada nas situagdes didaticas
se constitui como recorte reduzido e estatico do fendmeno real, bem como, a depender de que
sujeitos participem das oficinas, distante dos aspectos mais cotidianos da maioria dos
educandos.

O primeiro dia da oficina tratou de fluidos. O questionario era composto de quatro
perguntas. A primeira procurava verificar se as criangas tinham consciéncia, apds o
curso, que o ar ocupa lugar no espago; a segunda era sobre a explicagdo do porqué o
navio flutua e a terceira avaliava a explicagdo para o submarino conseguir submergir
e emergir na agua. A quarta pergunta dizia respeito a vida de Arquimedes, que fora

retratada pelas professoras na forma de teatro, incluindo roteiro, cenario e figurino.
(DAMASIO; STEFFANI; 2008, p. 6).

Os estudos que buscam nos artefatos tecnologicos a articulagdo entre realidade e
conceitos apresentam uma redugao expressiva da realidade acessada durante o trabalho. De
maneira alguma esse aspecto pode ser olhado como uma regra geral para qualquer
contextualizagdo que se proponha a discutir os artefatos tecnoldgicos. E possivel discutir
esses elementos contextualizados em uma profundidade significativa, a partir de
problematizagdes mais dinamicas, profundas e criticas, porém, isso nao se observa nos
estudos do corpus.

J& os estudos que desenvolvem suas contextualizagdes a partir de questdes da saude
buscam nas problematicas relacionadas ao cuidado com o corpo, como esportes e exercicios

fisicos, biomecanica, postura, questdes ligadas a visao e audicao e o estudo de orgaos vitais,
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uma possibilidade de articular os conceitos cientificos da fisica com aspectos da realidade dos
educandos. Por exemplo, os estudos enumerados como sete, treze, quinze e dezenove no
quadro 1, que também se localizam no agrupamento foco na realidade do quadro 2, buscam
nas discussdes sobre aspectos da sauide uma forma de articular a conceituacdo a realidade,

sempre partindo de uma légica conceitual pré-determinada nos contextos escolares.

Sdo varios topicos da fisica que podem ser relacionados com a satde, mas
destacaremos apenas as relacdes da fisica com a fonoaudiologia, com o objetivo
especifico de ressaltar a saude auditiva. Queremos verificar se os estudantes passam
a incluir, em seus enunciados, o conhecimento fisico, em contexto interdisciplinar,
como um critério para tomada de decisdo no sentido de uma vida auditiva saudavel.
Em grande parte, esta escolha se deu pelo fato de que aparelhos de som portateis
(MP3, MP4, ipod, walkman, etc.) sdo freqiientemente manuseados e utilizados por
estudantes na sala de aula. (BASTOS; MATTOS; 2008, p.2).

Propomos através de uma intervengdo (composta de um conjunto de atividades)
mostrar que os conhecimentos da fisica podem contribuir para uma vida saudavel.
Para isso as atividades elaboradas exploram as relagdes interdisciplinares entre
fisica, saude, esporte, biomecanica e educacdo fisica para fornecer uma nova visao
sobre a pratica de esportes e de exercicios fisicos. (BASTOS; MATTOS; 2012, p. 4).

Pretendemos enfocar prevengdo de lesdes em treinos de musculagdo, utilizando
conceitos de biomecanica, visando integrar as disciplinas de fisica e educagao fisica.
Desmistificando a idéia de que biomecanica ¢ apenas para o estudo dos movimentos
corporais de esportes de competicdo, mas mostrando suas intimeras aplicagdes |...].
(BASTOS; MATTOS; 2014, p. 2).

Fez-se uso desse movimento de rotagdo da bola como forma de introduzir um novo
conceito fisico através do seguinte questionamento feito ao visitante: “O que
ocorreria caso esse movimento de rotacdo da bola fosse associado a um movimento
linear, como por exemplo, em um jogo de Futebol?”. [..] A partir da
contextualizagdo do fenomeno na pratica de esportes com bolas, conceitos fisicos

relativos ao efeito Magnus presente na “Ciéncia do Esporte” eram explorados e
apresentados ao visitante. (ALMEIDA; SILVA; 2015, p. 3).

Esses estudos buscam, nessa articulagdo, uma forma de exemplificar os conceitos,
problemas e experimentos propostos, ndo aprofundando, em nenhum momento, essa
articulacao, pois o foco do trabalho estd nos conceitos cientificos. Assim, se caracteriza uma
forma de contextualizagcdo que insere o “mundo fora da escola” nos contetidos programaticos
como elemento de motivacdo e/ou exemplificacdo para a assimilagdo dos conceitos
cientificos. Esse formato de assimilacdo dos elementos da realidade os coloca em uma
posicdo secundaria no processo educativo, pois estes acabam por se movimentar em
momentos € espacos cognitivos paralelos ao dos conceitos cientificos, numa estrutura
altamente dicotomizada. No limite, ¢ uma concepc¢do de contextualiza¢do na qual a dimensao
compreendida pela realidade poderia ser completamente separada e suprimida sem qualquer
prejuizo do trabalho conceitual, pois a dimensao contextual ja se adere aos conceitos a partir

de uma logica que ndo oportuniza a sua homogeneizagao durante a pratica curricular.
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Um destaque a ser feito nessa discussao ¢ que o ato de construir exemplos e
ilustragdes, enquanto recursos didaticos, ¢ um procedimento corriqueiro e importante da
pratica pedagogica, seja numa concepcao tradicional ou critico-transformadora de educagao.
Porém, h4a uma diferenciagdo importante entre usar este recurso didatico em um momento
oportuno, em especial, durante uma pratica curricular mais critica e basear toda a constru¢ao
curricular, a partir das atividades didaticas, em movimentos de exemplificacao, ilustragdao e/ou
motivacdo. Isso pode causar um descolamento do estudo conceitual em relagdo ao movimento
da realidade, o que também acarreta em uma dissolu¢do do compromisso politico da
educagdo, considerando a realidade contraditéria e opressora. Isso € critico, na medida em que
o compromisso politico € o elemento central que determinard o direcionamento da propria
pratica curricular, este podendo ser o sentido critico e transformador ou o da conformagao, da
conservacgao e socializagdo de sujeitos apaticos a realidade injusta.

Portanto, pensar esses elementos de exemplificacdo/ilustragdo ndo, necessariamente,
deve ser colocado como determinante para o alinhamento politico da pratica pedagdgica.
Agora, pensa-los enquanto concep¢do de ensino desvela um compromisso politico pouco
critico e, até mesmo, conservador, na medida em que um recorte tdo reduzido e estatico da
realizada a apresenta como imutével e inalcangéavel pela pratica social dos sujeitos. O campo
critico-transformador ndo deve, de forma alguma, abrir mao do debate sistematizado dos
elementos didaticos de motivagdo, exemplificagdo e ilustragdo de conceitos cientificos,
centrais no trabalho temadtico, pois estes se fazem parte importante e indispensavel do
processo de assimilacdo dos conhecimentos historicamente sistematizados, imprescindiveis

para a compreensao e transformacao da realidade.

(1) contextualizagdo sociocientifica

Entre os estudos que desenvolveram concepgodes de contextualizagdo mais vinculadas
a captacdo de problemadticas e tematicas, referentes ao real, relacionadas aos debates
sociocientificos mais contemporaneos, agrupam-se os enumerados como quatro, cinco, nove,
dez e quatorze no quadro 1. Uma tendéncia interessante nesse agrupamento ¢ que, com
excecao do estudo dez, todos se desenvolveram a partir de referenciais teoricos ligados ao
campo CTS e CTSA.

Em especial, o estudo dez se pautou, como discutido anteriormente, nas elaboragdes
tedricas de autores como Paulo Freire e Milton Santos. Neste, o autor busca nos artefatos

tecnologicos os elementos de contextualizagdo para o desenvolvimento de um ensino de fisica
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mais dindmico e com potencial mais critico. Assim, elementos de tecnologia mais proximos
dos educandos sdo assimilados em uma logica de investigagdo dos movimentos que deram
origem a propria tecnologia em questdo. As relacdes sociais sdo trabalhadas a partir do
estabelecimento de relagdes entre as partes da tecnologia investigada e as partes de outras
tecnologias mais “distantes” do cotidiano imediato do educando, as quais, por sua vez,
possuem uma consideravel implicagao social.
No primeiro deles, propomos que um artefato tecnologico cotidiano seja
desmontado. A fim de “ad-mira-lo” formulamos perguntas do tipo: Como ele é?
Como funciona? Para que serve? Que outros objetos funcionam do mesmo jeito? Ao
investigar tais questdes, consideramos que o objeto ¢ produto de um design
intencional, ou seja, veicula conhecimentos historicos e culturais, particularmente os
cientificos e tecnologicos, que sdo articulados para o bom funcionamento do
artefato. Por exemplo, as engrenagens utilizadas no oddmetro elaborado por
Vitruvius (séc. I), na maquina de somar romana ou no automoével contemporaneo
apresentam principios conceituais comuns. No entanto, esses principios néo sdo tdo
obvios a ponto de garantirem o desenvolvimento representado pelos distintos usos
que as engrenagens adquiriram nesses artefatos mencionados. Do mesmo modo,
dispositivos oticos como as lentes corretoras de visdo, o telescopio, o microscopio,
0s projetores, o espectroscopio, a camara podem ser analisados a partir dos mesmos
principios opticos. Entretanto, o desenvolvimento destes artefatos obedeceram a

demandas especificas apresentando problemas particulares de construcdo.
(LEODOROL, 2010, p. 7, grifo do autor).

Este estudo trata de uma elaboracdo de cunho tedrico com o objetivo de estabelecer
uma literatura de fundamentos epistemoldgicos para a construgdo de praticas pedagogicas, no
ambito do ensino de fisica, mais profundas em relacdao aos artefatos tecnologicos. Este acaba
por oscilar entre uma concep¢ao de ensino mais conceitual, dado que o artefato tecnologico é
assimilado a partir de topicos conceituais delimitados a priori, ¢ uma abordagem mais
alinhada a perspectivas tematicas, pois o proprio trabalho com o artefato tecnologico pode se
constituir a partir de uma problematica mais proéxima da realidade dos educandos, como
aponta o autor. Esse dualismo pode ser conferido pelo préprio cunho do estudo, o qual se
desenvolve em um campo “mais” filos6fico das questdes da educagao cientifica e tecnologica.
O autor busca acessar um contexto social mais problematico, no qual o artefato tecnologico
se insere, a partir de uma no¢ao de “design intencional”, este sendo o eixo centralizador do
debate de uma realidade sociocientifica numa abordagem que compreenda problematicas
relevantes na contemporaneidade tecnocientifica. Ainda, o proprio autor critica algumas
concepgoes de contextualizagao mais alinhadas a exemplificacdo/ilustracao, destacando que
“€ necessdrio repensar a pratica muito comum de utilizagdo desses objetivos [artefatos

tecnologicos]| apenas como recurso didatico em prol da exemplificagdo dos conceitos de

fisica.” (LEODOROL, 2010, p. 9).
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Diferente deste, os demais estudos referidos buscam, a partir de uma logica centrada
nas perspectivas CTS e CTSA, abordar problematicas relevantes socialmente, em um recorte
temporal mais contemporaneo, que demandam o trabalho dos conceitos da fisica para sua
compreensdo e problematizagdo. Por exemplo, o estudo quatro aborda a tematica da utilizagao
dos raios x, buscando nas suas implicagdes sociais, tanto na medicina como nos contetidos
intelectuais, os meios de trabalhar os conceitos da fisica ondulatéria. Alguns aspectos como o
uso do raio X, a historia de seu desenvolvimento e os beneficios sociais desses conhecimentos
para o conjunto da humanidade sdo elementos de contextualizacdo marcados no trabalho
refletido no estudo.

Na construcao da proposta metodoldgica privilegiamos uma concepgao de ensino de
Ciéncias onde o assunto raios X fosse abordado de forma a se compreender como
sdo produzidos, quais foram as implicag¢des historicas, sociais e éticas, assim como
avaliar os riscos para a saude, devido a utilizacdo indiscriminada. Isso permite ao
aluno compreender os riscos e beneficios que a aplicagdo de um conhecimento
cientifico pode trazer para a sua vida e para a sociedade, habilitando-o a questionar e

decidir sobre questdes que envolvam conhecimentos de Ciéncia e Tecnologia,

visando o seu entorno e as implicagdes sociais provenientes dessas situagdes.
(OLIVEIRA; VIANNA, 2006, p. 5).

Esse estudo, construido a partir de uma perspectiva CTS, apresenta os elementos de
contextualizagdo de forma permeada em todo o processo educativo. A discussdo das
tecnologias relacionadas ao raio x no setor médico ¢ levada por todas fases e dimensdes da
proposta, se apresentando nas problematiza¢des, como forma de mobilizar os estudantes ao
estudo, nos desenvolvimentos conceituais da FMC, com exemplificagdes, e nos problemas
propostos para a aplicagao dos conhecimentos, na forma de enunciados contextualizados com
os elementos que foram debatidos anteriormente. Percebe-se, nos desenvolvimentos relatados
no estudo, que a pratica da exemplificagdo ¢ utilizada em alguns momentos, como para
apresentar outros “exemplos” de utilizagdo dos conhecimentos acerca do raio X nas atividades
humanas, sendo a pesquisa do campo da exploragdo espacial um elemento utilizado como
“curiosidade” durante os momentos do trabalho com o tema. Porém, estes momentos de
exemplificagdo ndo pautam o trabalho em sua totalidade, sdo utilizados como recurso, de
acordo com o que foi discutido anteriormente

Demais estudos do campo CTS, que utilizam outros elementos de contextualizagao,
também apresentam esses aspectos. Por exemplo, o estudo quatorze busca nas questdes do
meio ambiente elementos para articular os conceitos cientificos com a realidade, se
concentrando nos debates sobre modelos de transporte urbano e construindo a conceituacao a

partir de aspectos sobre o funcionamento dos motores a combustao.
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Foi desenvolvida em quatro turmas de segundo ano da educagédo profissional técnica
de nivel médio, do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais
(CEFET-MG). O tema Modelos de Transporte foi selecionado tomando como
situagdo-problema a mobilidade urbana e a necessidade de se apontar alternativas
para a circulagdo de veiculos e pessoas em grandes centros urbanos. [...]

Ela se estruturou a partir do motor de combustdo como objeto tecnoldgico. A
discussdo sobre os processos fisicos relacionados a estrutura e funcionamento do
motor proporcionou um didlogo entre Ciéncia e Tecnologia e a abertura de uma
discussdo sobre as implicagcdes do uso intensivo dessa tecnologia no transporte.A
sequéncia foi concluida com uma discussdo sobre mobilidade urbana ¢ modelos de
transporte, utilizando reportagens publicadas pela revista Carta Capital [...].
(MOREIRA; ARAUJO; MELK, 2012, p. 3).

Acerca deste estudo, ¢ interessante destacar a utilizagdo de um artefato tecnologico —
o0 motor a combustao utilizado em veiculos automotores — para construir alguns momentos
do debate acerca da problematica da mobilidade nos grandes centros urbanos. Portanto, este é
um exemplo da utilizagdo de um elemento de contextualizagdo mais reduzido que nao se faz
reducionista pois estd inserido em uma contextualizagdo mais ampla, compreendida por uma
relevante problematica social da vida contemporanea. J4 no ambito de formagdo de
professores, o estudo cinco busca, na discussdo do fenomeno do aquecimento global,
elementos para construir uma formagdo que discuta as relagdes CTSA, em contexto de

formagao inicial de professores na disciplina de estagio.

No que diz respeito ao objetivo de inserir a problematizacdo das implicagdes da
relagdo CTSA na formacdo do professor e pesquisador em ensino de Fisica,
elaboramos e implementamos atividades prdpria do processo ensino-aprendizagem
desenvolvido; como: o desenvolvimento de 12 atividades educacionais (em 2006)
em ensino de Fisica, objetivando a problematizagdo de conceitos e praticas atrelada
a problematizagdo das implicagdes da relagdo CTSA; a utilizagdo de videos sobre o
aquecimento global, suas conseqiiéncias presentes, de curto e de longo prazo,
atreladas a utilizagdo dos recursos naturais — visando a problematizacdo dos
envolvidos “em favor” também da elaboracdo de redes conceituais para o
desenvolvimento do Estagio no decorrer de 2007. (ALVES; MION; CARVALHO,
2008, p. 8).

Nesse sentido, o fragmento abaixo, retirado deste mesmo estudo representa um trecho
de um diédrio de campo produzido pelos envolvidos na pesquisa, ilustra alguns elementos de

contextualizagdo assimilados na préatica discutida.

Os trés videos apresentados e analisados na aula de hoje sobre o aquecimento global
trazem uma perspectiva diferente para se problematizar as implicacdes da relagdo
CTSA nas aulas de Fisica no Ensino Médio, como: calor, correntes de convecgao,
consumo racional e sustentavel de energia. Isso ficou mais evidente no 3° video,
sobre a “Familia Carbono” (produzido pela BBC de Londres), quando as questdes
envolvendo o consumo de combustiveis fosseis, a energia gerada em usinas
hidrelétricas; necessidade de mudancgas de padroes de vida. [...] Essa perspectiva ¢é
muito distinta do que normalmente encontramos na abordagem CTS, pois estas ndo
geram discussdes da natureza dos referidos videos produzidos pela BBC, como o
consumismo, o gasto de energia com os meios de transporte. (DIARIO DE CAMPO,
15 margo 2007). (ALVES; MION; CARVALHO, 2008, p. 8).
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A apresentacdo de parte da estrutura que foi adotada para a intervencao dos estagidrios
demonstra diversos aspectos relacionados a visdo de contextualizagdo que se apresenta nos
debates teorico-metodologicos desenvolvidos em uma perspectiva CTS — ou, até mesmo,
CTSA, na medida em que os referenciais mais essenciais se convergem entre essas duas
vertentes —, dentro dos estudos do corpus. E possivel evidenciar pelos fragmentos
apresentados, e pelo conjunto total do estudo, uma concentragdo da assimilagdo de elementos
da realidade nos topicos mais globais do debate ambiental e energético, colocando, em alguns
momentos, o sujeito enquanto subordinado a essa realidade que se estabelece, como pode ser
demonstrado pelo trecho a seguir (retirado do fragmento acima): “Isso [necessidade de
problematizar relagdes CTSA] ficou mais evidente no 3° video, [...] quando as questdes
envolvendo o consumo de combustiveis fosseis, a energia gerada em usinas hidrelétricas;

necessidade de mudancas de padrdes de vida.” (ALVES; MION; CARVALHO, 2008, p. 8,

grifo nosso). O grifo destacado nesse trecho representa uma concep¢do mais individualista
acerca das problematicas ambientais, a qual se verifica em diversos momentos do estudo e em
outros estudos semelhantes selecionados no corpus, na medida em que a consequéncia
praxioldgica do trabalho tematico sobre as mudancas climdticas € justamente sobre as rotinas
domésticas da individualidade de cada familia, e ndo questiona um sistema extrativista e de
exploragdo do trabalho que s6 possui um unico compromisso: a acumulacao de capital. Aliés,
em uma diversidade de debates sobre a questdo ambiental, hd uma problematizagdo do real
“efeito” de mudangas individualistas de algumas posturas em relagdo a preserva¢do do meio
ambiente, pois os maiores emissores de gases do efeito estufa e degradadores do territério
preservado e biomas essenciais sdo as atividades financeiras e comerciais dos recortes mais
ricos da sociedade moderna: os capitalistas. Portanto, esse ¢ um elemento de contextualizagao
que caracteriza uma certa profundidade, em relacdo a concepcdo de contextualiza¢do
exemplificadora/ilustradora, porém, ainda manifesta algumas limitagdes no trato de temas
polémicos e que fazem parte de uma totalidade real profundamente contraditoria.

Destaca-se, acerca dessas questdes, que esta nao seja uma regra geral dentro do campo
CTS, até porque Palacios et. al. (2001) e Strieder (2012) j4 apontavam para uma certa
diversidade de fundamentos tedricos e metodoldgicos que balizam a construcao de temaéticas
dentro dessa perspectiva educacional.

Em uma perspectiva CTSA, o estudo nove assimila enquanto elemento de
contextualizagdo o trabalho com tematicas ligadas a problemadtica da produgdo/consumo de

energia, buscando através de uma situagdo-problema proposta aos educandos, desenvolver
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uma pratica pedagdgica que provoque o debate sobre as dindmicas de produgdo e consumo de

energia elétrica.
A situagdo—problema pretendia promover a discussdo de conteudos de Fisica, tais
como Energia, Trabalho, For¢a e Poténcia, envolvendo aspectos relacionados ao
cotidiano do estudante e as interagdes entre a ciéncia, a sociedade, a tecnologia e o
meio-ambiente. Almejava-se também que o problema permitisse o tratamento das
questdes econdmicas ligadas ao consumo energético e do uso de fonte renovaveis e
ndo-renovaveis de energia. [...]
A partir das consideragdes anteriores, elaborou-se a seguinte situagdo-problema:
“Uma empresa deseja construir uma usina (ou gerador), para suprir o consumo de
energia elétrica de uma casa, com um quarto, uma sala, um banheiro e uma area de
servio. E necessario que se desenvolva um projeto deste gerador/usina, informando
o seu funcionamento detalhado, as condigdes de funcionamento, o custo de
funcionamento, as vantagens e desvantagens em relacdo ao meio ambiente. Para

isso, cada grupo, deve desenvolver e defender o seu projeto, usando uma fonte de
energia renovavel ou ndo-renovavel”. (PRESTES; SILVA; 2008; p. 5).

Assim, o foco de debate, desenvolvido a partir da tematica referida, incide sobre
formas tecnologicas desenvolvidas pelos seres humanos para produgdo de energia elétrica, um
insumo tecnoldgico muito comum na vida contemporanea. O objeto de estudo se baseia na
investigacdo da constru¢do e funcionamento de plantas de producdo de energia elétrica,
variando dentro da diversidade que essa forma de produg¢do pode assumir. Apesar das
problematizagdes se concentrarem na questdo do consumo de energia, estas nao se
desenvolvem em profundidade no contexto mais cotidiano dos educandos, sendo concebida
como um “meio” de chegar ao problema da produgdo, ou seja, as perguntas realizadas acerca
dos habitos de consumo energético dos educandos possuem um objetivo claro na pratica
pedagogica relatada, que € de direcionar o trabalho de sala de aula para as usinas de produgao
de energia elétrica. Desse modo, o contexto acessado possui um certo distanciamento do que
o educando assimila enquanto vivéncia contraditoria do acesso a energia, pois o trabalho de
sala de aula se concentra em tecnologias e atividades produtivas que sdo cotidianas de um
recorte muito especifico da sociedade.

Também ndo se pode cair em um relativismo reducionista ao pensar essas questoes
pelo sentido inverso, e conceber um trabalho contextualizado que se limita a abordar somente
o cotidiano mais rotineiro do educando, sob a “justificativa” de que esse contexto que o
implica. A questdo aqui € trabalhar a problematica do consumo e producdo de energia elétrica
no capitalismo em toda sua totalidade contraditoria, evidenciando, por exemplo, o alto nivel
tecnologico e de produtividade das usinas elétricas atuais em contraste com uma realidade
profundamente desigual, na qual um consideravel recorte social ndo possui acesso a energia,
pois: como seria possivel produzir tanto e ao mesmo tempo faltar esses produtos para a

populacdo em geral? Essa ¢ uma das contradi¢cdes mais basilares do capitalismo e, para que o
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debate se desenrole em diregdo a negacdo critica, ndo pode faltar em uma tematica que
pretenda trabalhar questdes de producdo e consumo de qualquer produto, pois,
contemporaneamente, o modo de produgdo capitalista atingiu niveis tecnologicos e de
produtividade quase que singulares e, no entanto, as populacdes tém cada vez menos acesso a
bens de consumo dos mais basicos e cotidianos, como a energia elétrica.

Esses estudos, em especial os que se desenvolvem a partir dos pressupostos CTS, se
utilizam de elementos relacionados a saude, meio ambiente e produgdo/consumo de energia
para construir seus temas, objetivando debater questdes problematicas e altamente relevantes
na contemporaneidade social. Em relacdo a concep¢ao de contextualizagdo
exemplificadora/ilustradora,  estes  estudos  desenvolvem uma  contextualizagdo
sociocientifica, no sentido de que transcendem a logica que assimila um elemento de
realidade somente para ilustrar determinado conceito da fisica, e parte em direcdo a
construcdo de um mundo mais complexo e amplo em sala de aula, por intermédio da propria
conceituagdo. Portanto, existem alguns avangos mais criticos no ambito da elaboragao de
teorias e praticas contextualizadas, as quais foram capazes de alcangar uma profundidade de
articulacdo com a realidade para além da exemplificacdo. Porém, as limitagdes dessa forma
teorico-metodologica de constituir a contextualizagdo sdo notaveis, no sentido que as
tematicas desenvolvidas se desenrolam em espacos e tempos distantes e descoladas dos
movimentos mais contraditorios que caracterizam a materialidade da vida social dos
educandos, colocando um problema em relagdo a historicidade desses contextos acessados, 0s
quais parecem se desenvolver em um formato mais estatico e imutavel.

Esses “moldes” de assimilagao dos pressupostos CTS nao sao novidade no campo, e
Auler (2007a) ja discute e problematiza essas concepgdes, destacando o movimento
contraditorio da alfabetizacdo cientifica que busca uma socializacdo dos individuos para o
“bom uso” dos produtos cientificos e tecnoldgicos. Ou seja, os elementos de contextualizagao
ainda sdo recortes estaticos, do conjunto historico-cultural do qual foram retirados,
produzindo uma contextualizacdo que possui caréncia de dindmica historica, a qual sé seria
alcancada a partir de um maior protagonismo epistemoldgico dos educandos em relagdo a
estes conhecimentos durante os processos educacionais.

Retornando ao estudo quatro, discutido anteriormente neste topico, € possivel
caracterizar, a partir do relato das etapas metodoldgicas que deram origem a tematica do raio
X, essa dicotomia entre o processo educacional e o ser, enquanto sujeito historico, do
educando. Em geral, esse processo ndo faz verter contradi¢des do campo sociocientifico e

coloca uma realidade cientifico-tecnologica dada a priori para o sujeito em sala de aula, a
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qual este nao possui qualquer possibilidade de acdo transformadora. Por exemplo, esta
poderia ter sido acessada, em um primeiro momento, a partir das vivéncias dos educandos, em
dialogo, em relagdo aos procedimentos clinicos e médicos, de forma a movimentar alguns
contextos mais significativos destes sujeitos. Ainda, o debate acerca dos conceitos que
fundamentam os raio x poderia se desenvolver, em um outro olhar, a partir das diferencas
tecnologicas entre os diversos modelos de aparelhos de exame médico, que possuem
diferengas substanciais em termos de eficiéncia e efeitos colaterais, bem como seu acesso por
camadas pobres e ricas da populagdo. Essa problematica pode ser ilustrada pelo fragmento a
seguir.
A metodologia adotada para o trabalho de pesquisa percorreu trés etapas:
1* etapa — Foi realizada uma série de 10 entrevistas com professores de Fisica que
atuam no EM da cidade Rio de Janeiro, com o objetivo de verificar a opinido deles
sobre a introdug@o de topicos de FM [Fisica Moderna] no EM, particularmente os
raios X.
2% etapa — Apds a analise dos dados da pesquisa de opinido com os professores foi
necessario realizar uma analise de contetido em livros do EM e revistas da area de
Fisica, no intuito de verificar a existéncia de material que fizesse uma abordagem
sobre FM, especificamente os raios X, num enfoque em CTS e numa linguagem
pertinente ao EM.
3% etapa - Na etapa final, nos apoiamos nos resultados anteriores e partimos para a
elaboragdo de uma proposta metodologica para ser utilizada no EM regular de
Fisica, o que constitui o objetivo principal desse trabalho. Essa proposta foi
analisada por um professor do Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio de

Janeiro e, posteriormente, foi validada por um grupo de nove professores que atuam
no EM regular de Fisica. (OLIVEIRA; VIANNA; 2006, p. 6).

Todavia, o trabalho desenvolvido ainda trata a temdatica com certa profundidade e cria
relevancia social para os debates desenvolvidos. Contudo, estes estudos caracterizaram, em
suas construcdes teodricas e praticas, uma concepgao de contextualizagdo mais alinhada ao
debate sociocientifico, o qual pressupde uma relagdo entre os campos da ciéncia e as
dindmicas sociais mais significativas na atualidade, descaracterizando uma visdo tecnicista e
de neutralidade da pratica cientifica e de seus produtos tecnologicos. Essa ¢ uma forma
diferenciada de construir a contextualizacdo dos conteudos intelectuais do campo da fisica, o
qual movimenta, na logica interna do debate caracteristico do processo educativo, uma
realidade que possui implicagdes na vida da maioria das pessoas.

Tendo em vista essas caracteristicas, ¢ razoavel que essa forma de se fazer a
contextualizagdo manifeste algumas limitagdes na constru¢do de uma abordagem do real mais
dindmica e contraditoria. Essas limitagdes caracterizam um processo educativo com objetivos
um pouco diferentes da proéxima concepcao de contextualizacdo que serd discutida neste
capitulo, os quais ndo demandam um movimento de negagdo dialética das contradi¢des

expostas no trabalho com a temadtica estruturada. Assim, a contextualiza¢do sociocientifica
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expressa objetivos importantes, mais alinhados a um debate cientifico e tecnologico que dé
conta de assimilar as relagdes que existem entre o campo da producao de CT e as dindmicas
sociais mais problematicas e amplas, colocando em pauta mitificagdes profundamente
enraizadas sobre uma visdo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico tecnocratico, elitista

e hierarquico.

(ii1) contextualizacdo dialética

Essa concep¢do de contextualizagdo se caracteriza, principalmente, por uma
historicizag¢do critica dos movimentos mais essenciais do processo educativo, colocando o
educando como protagonista de tal processo a partir da construcao dos elementos contextuais
derivados de contradi¢gdes que se originam na reproducdo de sua vida social. Nesse sentido, os
estudos enumerados como onze, doze, dezesseis, dezessete e vinte no quadro 1
desenvolveram uma contextualizagdo mais alinhada a essa concepcao. Ainda, todos estes
estudos, como discutido no topico referente a diversidade de fundamentagdes teoricas
observada nos estudos do corpus, se desenvolveram tendo como referéncia a teoria
pedagogica desenvolvida por Paulo Freire.

Em uma outra forma de construir o tema, o estudo busca, orientado pelos pressupostos
da investigacao tematica, articular aspectos contraditorios da vida cotidiana dos educandos e
os conceitos cientificos da fisica. Este, se tratando de uma interveng¢ao realizada no ambito da
formagdo continuada de educadores, teve como seu principal objetivo levantar, a partir das
captacdes produzidas dentro do processo de investigacdo tematica, as problematizagdes
iniciais através do método da ATD.

A pesquisa foi realizada em um processo formativo de educadoras de ciéncias do
Ensino Fundamental II, do municipio de Santa Luzia-BA, em colaboragdo com a
Secretaria Municipal de Educacdo do municipio e o Grupo de Estudos sobre
Abordagem Tematica no Ensino de Ciéncias (GEATEC) da Universidade Estadual
de Santa Cruz (UESC). Essa formacdo seguiu a Investigagdo Temadtica, em que se

obteve o Tema Gerador “‘Lazer’, violéncia e transito: roubando vidas em Santa
Luzia”. (MILLI; SOLINO; GEHLEN; 2018, p. 4).

Ha uma proximidade significativa das problematicas que orientam a estruturagdo do
tema gerador com o mundo dos educandos, e esta se d4, principalmente, pela natureza do
processo que da origem a esse tipo de tema. A investigacdo tematica, descrita por Delizoicov
(1991) — um processo dividido por cinco etapas: levantamento preliminar; andlise das
situacdes e escolha das codificagdes; didlogos descodificadores; redu¢do tematica; trabalho

em sala de aula —, parte sempre do que o educando vivencia enquanto mundo, sempre a
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partir de um olhar de classe, ou seja, ndo ¢ somente um mundo vivido pelo educando de
forma individual, mas de forma coletiva, levando em considerag¢ao aspectos materiais de seus
territorios de vivéncia e das relagdes humanas que ocorrem nesses territdrios, tanto subjetivas
como objetivas. Esse choque entre o que esta estabelecido enquanto subjetividade da
comunidade investigada, sincrética e pouco sistematizada, ¢ o diagnostico da situacio
concreta de opressao dessa mesma comunidade ¢ o que caracteriza a contradi¢do, a qual, por
sua vez, fundamenta a constru¢do da investigacdo temadtica. Esse processo, diferenciado em
relagdo aos demais apresentados no corpus, acaba por produzir um tema que incorpora
aspectos de contextualizagdao oriundos de uma realidade na qual o educando foi socializado e
vivencia diariamente, fazendo-o sujeito ativo, enquanto coletivo, da constru¢do do
conhecimento sistematizado acerca de suas condi¢des contraditérias. Parte desse processo
pode ser observado no fragmento abaixo, retirado do estudo usado como exemplo

anteriormente.

No contexto do processo formativo realizado com as educadoras de ciéncias de
Santa Luzia, as situa¢des- limite foram identificadas a partir de falas da comunidade,
as quais expressam, num conjunto de relagdes, a compreensdo limitada dos
moradores do municipio sobre causas e consequéncias da violéncia, a falta de
reconhecimento de alternativas de lazer — sendo este atribuido ao consumo de alcool
e drogas ilicitas —, e o ndo uso de equipamentos de seguranca de transito (cintos e
capacetes). (MILLI; SOLINO; GEHLEN, 2018, p. 4).

Esse processo também pode ser observado nos fragmentos retirados do estudo
dezessete, que utiliza a questdo do meio ambiente como elemento articulador da
contextualizagdo. Este fragmento apresenta um relato acerca da etapa de levantamento
preliminar da investigacdo tematica, no qual é possivel observar a profundidade que essa

pratica produz em relacdo a realidade dos educandos.

Entrevistamos o Presidente da Colonia de Pescadores de Coxim e Presidente da
Federacao Estadual de Pescadores, acerca das atividades da pesca nos rios da regido,
além dos problemas ambientais que foram e sdo observados pelos pescadores nesses
ultimos 30 anos. Nessa entrevista, o presidente apontou que os principais problemas
enfrentados nos rios Coxim e Taquari sdo: desmatamento para agropecuaria e
agricultura, as queimadas que aceleram o fenomeno da decoada e o assoreamento.
[...]

Realizamos entrevista junto a Policia Militar Ambiental de Coxim, concedida por
um policial com 25 anos de servigos na regido. As questdes versaram sobre a
atuacdo da entidade no cuidado do meio ambiente ¢ as mudangas ambientais
observadas nas ultimas décadas.]...]

Aplicamos um questionario a 17 estudantes do 5° periodo do Curso Técnico em
Alimentos, com questdes acerca dos conhecimentos dos problemas que eles
percebem na cidade e se sentem afetados por eles relacionados & questdo ambiental.
(CHAGAS; GOBARA, 2014, p. 5).
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O trabalho com temas geradores, em geral, possui potencialidades no sentido de se
aprofundar numa maneira consideravelmente significativa nos contextos da comunidade, de
forma a levantar as contradigdes que fornecerdo os elementos constitutivos das
problematizagdes. Nessa visdo curricular, a ideia de problema ganha um significado a mais
em relagdo as outras discutidas nessa categoria, sendo esta nogdo de problema articulada ao
conceito de problematizagdo, que contém o problema, os elementos contraditorios e a
indicagdo de alguns caminhos praxioldgicos de sua resolugdo. Ainda, a problematizagdo
Freireana se desenvolve uma logica dialética, no sentido critico do termo, sendo que esta
problematizagdo ndo ¢ concebida a partir de uma relacdo unilateral, ou seja, a
problematizagdo pretende a incipiéncia de um processo praxioldgico tanto em relagdo aos
educandos como em relagdo ao educador. Esse ¢ o “aprender enquanto ensina” versado por
Freire, pois o proprio educador ao problematizar acaba por evidenciar problematicas acerca de
sua pratica pedagdgica, postura ética e concep¢do de mundo. Portanto, o problema nessa
concepcdo de contextualizagdo ganha uma forma que se aproxima da vida dos sujeitos de
maneira a mobiliza-los para o processo de saber mais, este processo, por sua vez, objetivando
a autonomia intelectual da comunidade, sem se descolar da acao pratica sobre a materialidade
que constrdi as bases para a superagdo das contradigdes. Entdo, esse processo autonomo
epistemologicamente, pois ¢ coordenado pelo educador, guia a comunidade por uma prdxis
auténtica que questiona criticamente, por meio da acdo, as situagdes-limite que se desvelam
da problematizacdo, as quais sdo dissolvidas nos atos-limites de negagao..

Quando o tema ¢ levantado tomando como ponto de partida o processo de
investigacdo das contradigdes, concretas na materialidade histoérica da comunidade, nos
contextos mais proximos dos educandos, a contextualizagdo vai adquirindo caracteristicas
mais dindmicas. O fato de o educando, dentro do processo educativo, ocupar um papel ativo
em relagdo a construcdo do conhecimento acerca desse proprio contexto, abandonando o
antigo papel de espectador a partir da superac¢do da contradi¢do educador-educando, faz com
que a contextualiza¢dao va sendo alimentada de novos contextos. Isso esta explicito na propria
constituicdo epistemologica do tema gerador, definida por Freire (2019), que impede que ele
se apresente a partir de uma estrutura autoritaria de conhecimentos fechados, bem como seus
elementos de contextualizacdo. Aqui € importante fazer uma ressalva acerca do que seria uma
relacdo autoritaria no ambito da constru¢do de conhecimentos no fendmeno educativo, a qual
ndo se confunde com um detrimento da importincia de se assimilar os conhecimentos

cientificos, mas contesta uma realidade dada, um conhecimento acerca dessa realidade que o
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educando “precisa” aceitar, sendo essa contestagdo fundamentada pelos conhecimentos
cientificos.

O processo de praxis ¢ determinante para essa caracteristica, pois a cada constru¢ao
contextualizada, novas contextualiza¢des sdo construidas pelos atos-limite, retrabalhadas nas
situacdes-limite e reformuladas nos novos atos-limite, pois o contexto inicialmente abordado
ja ndo ¢ o mesmo, sendo que este foi transformado e assimilado pela comunidade em
movimento, estabelecendo a prdxis auténtica. Nessa logica, a praxis determinaré esse carater
dindmico da pratica contextualizada, a contextualizagdo dialética. Esse processo pode ser
observado a partir do fragmento abaixo, retirado do estudo vinte, o qual demonstra essa
dindmica a partir do relato de parte do processo educacional desenvolvido a partir do tema
gerador.

Observa-se que as perguntas presentes na PI foram elaboradas a partir das
situa¢des-limites manifestadas pela comunidade local de Santa Luzia-BA. Na fala
significativa (Quadro 1), o morador B2 ao ser questionado sobre o uso de cintos e
capacetes na condugdo de veiculos em Santa Luzia, responde que ndo ¢ comum o
uso desses equipamentos de seguranga e atribui tal a¢do a uma suposta lei do
municipio. Nota-se que B2 ndo reconhece a importancia do uso de capacetes pelos
motociclistas da cidade, bem como o papel das leis de transito em garantir a
seguranca dos moradores, 0 que se caracteriza como uma situagdo-limite. Do mesmo
modo, a fala do grupo de educandos ALS4 revela que os mesmos associam a
necessidade do uso dos capacetes de seguranga com o tamanho da cidade e o grupo
ALSS a questdes de conforto e estética. E possivel identificar nas falas a necessidade

em se abordar novos conhecimentos, em especial os de Fisica, para que os

educandos possam compreender que € imperativo o uso de equipamentos de
seguranca de transito. (MILLI; SOLINO; GEHLEN, 2018, p. 5).

Ainda, o estudo usado como exemplo acima, que estd entre aqueles que discutem o
tema gerador no ambito da formagao de professores, demonstra como o processo de praxis €
importante dentro da formagdo dos educadores. Esta ndo podendo se reduzir a uma
implementagdo de praticas pedagogicas e reflexdo sobre os resultados dessa implementacao,
pois € necessario que o educador se encontre na contradicao educador-educando e, somente
através da prdxis, construa a sua superagdo, sempre de forma coletiva, com um olhar de
classe. Portanto, a reflexdo critica de um educador se da, sobretudo, acerca da posi¢do que
ocupa dentro das dindmicas sociais, questionando nao sua posi¢do, em uma concepgao
individualista e mais reducionista, mas questionando as prdprias dindmicas sociais que
construiram sua posi¢do, a qual, na concep¢do bancaria, antagoniza seus educandos. Essa
forma de reflexao inclui a pratica pedagogica do educador, porém, inclui, também, a forma de
insercao dessa pratica dentro do movimento das contradigdes do sistema escolar, bem como
suas implicagdes para a reprodugdo das injustigas sociais. Assim, nao se trata de culpabilizar o

educador, mas de enxergar o trabalho educativo dentro de sua totalidade num formato mais
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critico, entendendo e contestando, materialmente, esse trabalho e¢ o sistema que cooptou a
esséncia criativa do fendmeno educacional.

Por fim, destaca-se que os resultados desta categoria sinalizam que diferentes
perspectivas de contextualizagdo podem orientar a articulagdo entre mundo vivido e a
conceituagdo cientifica e, embora haja uma ampla discussdo na literatura sobre essa tematica,
ainda ha limitacdes a serem enfrentadas no ambito da forma¢ao docente. Considerando os
aspectos aqui apresentados, evidencia-se que em um extremo estd a perspectiva alinhada com
uma visdo de contextualizagdo restrita voltada para a exemplificacao/ilustracao, vinculadas,
em sua maioria, aos estudos que se desenvolveram sua praxis com um maior foco na
conceituagdo. Em outro extremo, elementos presentes em alguns estudos, que contemplam
aqueles que se desenvolveram sua praxis com um maior foco na realidade, ajudam a
caracterizar uma perspectiva de contextualizagdo mais abrangente e dindmica, atrelada a
constru¢do da pratica curricular critica e emancipatéria, em que a articulagdo entre mundo
vivido e conceitos cientificos ¢ pressuposto fundamental para o desenvolvimento das
tematicas em sala de aula.

Em sintese, os aspectos discutidos neste capitulo evidenciam alguns desafios que
precisam ser problematizados, no contexto de formacao docente, com vistas a construcao de
curriculos que privilegiam a articulagdo entre mundo vivido e conceituagdo cientifica, quais
sejam: (i) a superacao de uma logica curricular pautada em topicos puramente conceituais; (ii)
a construcdo de uma pratica curricular que ainda assimile aspectos de motivagdo e interesse
dos educandos, mas que os faca a partir de uma logica dialética de negacdo da prdpria
estrutura curricular, colocando em pauta seus objetivos € movimentos mais essenciais ; e (iii)
problematizagdo e critica de praticas e perspectivas alinhadas a contextualizagcdo enquanto
exemplificagdo/ilustragdo de conceitos, objetivando sua superacdo. Esses aspectos serdo
considerados, juntamente com outros advindos da analise a ser realizada no proximo capitulo,

acerca das contradi¢cdes e compreensodes identificadas na literatura.

4. UM OLHAR CRITICO SOBRE A REALIDADE: FUNDAMENTOS DA
EMANCIPACAO

Em geral, todas concepcoes pedagdgicas e educacionais reivindicam-se criticas e

enunciam objetivos alinhados a constru¢do de uma sociedade mais justa e harmoniosa.



182

Ademais, as diferengas entre essas as concepcdes pedagogicas, como as tradicionais,
tecnicistas, contemporaneas (novas) e dialéticas, se dardo na forma tomada pela efetivacao
desses objetivos, a qual, por sua vez, deriva de seu posicionamento politico em relagdo as
dindmicas sociais que se desenrolam fora da escola. E importante ressaltar que “posigdo
nenhuma”, a suposta “neutralidade politica”, ja se constitui enquanto uma posi¢ao, como bem
destaca Gramsci (2014) em seu texto “Odio aos indiferentes”.

Nesse sentido, ¢ possivel caracterizar a contradigdo, entre discurso e compromisso
politico efetivado pela pratica, em relagdo ao que ¢ exposto pelos documentos oficiais que
tratam do tema da educagdo, os quais manifestam um certo nivel de consenso quanto aos
objetivos da educagdo, sempre destacando, em linhas gerais, a constru¢cdo de uma estrutura
educacional capaz de fomentar o pensamento critico dos sujeitos educandos, de maneira a
construir uma sociedade guiada por valores basicos de tolerancia a diversidade, equidade
social, harmonia e desenvolvimento democratico. Essas virtudes sociais estdo destacadas nos
mais variados marcos legais, como a Declaragdo Universal de Direitos Humanos (Assembleia
Geral da ONU, 1948), a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 2017), a
Declaragao Mundial sobre Educacao para todos (WCEFA, 1990), a Lei de Diretrizes e Bases
para a Educa¢do Nacional (BRASIL, 2018) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(BRASIL, 2018). Porém, quando ¢ observada a orientacdo filosofica destes documentos, os
movimentos concretos dos agentes que estdo por tras da elaboracao e implementacao dessas
diretrizes e a efetivacdo concreta de tais objetivos no ambito do fendmeno educativo ¢
possivel caracterizar a contradi¢do destes em choque com poucos indicadores sociais, 0s quais
jé foram citados em momentos anteriores desta dissertacao.

Logo, uma concepcao pedagogica se enunciar critica e comprometida com valores
associados a emancipa¢ao humana diz muito pouco, e algumas vezes nada, acerca do real
compromisso politico desse movimento educacional. Na mesma logica de pensamento, a
articulagdo de conceitos cientificos e realidade toma objetivos e, por consequéncia, formas
diferentes e diferenciadas de acordo com sua orientacdo filosofica e metodologica, conforme
evidenciado nas discussdes no capitulo anterior. Portanto, a criagdo de vinculos entre o
contetido escolar e o mundo real fora da escola ndo € critério suficiente para discutir se tal
movimento pedagogico estd comprometido com uma transformagdao dessa realidade, na
mesma medida em que versar sobre a importancia de se trabalhar os conhecimentos
cientificos em sua rigorosidade e profundidade totalizante, também, ndo € critério suficiente
para afirmar que tal concepcdo pedagdgica se alinha a uma orientacdo de conservacdao do

Status quo.
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Na mesma medida, assimilar criticamente a realidade, em um compromisso politico
autenticamente transformador, ndo deve se limitar ao recorte da relagdo entre conceituagao e
mundo fora da escola, correndo o risco de cair num salvacionismo metodolégico* acerca das
problematicas educacionais. Ou seja, a questdo da aprendizagem ndo se limita ao ensino, o
“aprender” e o “ndo aprender” é determinado por uma série de fatores que transcendem as
possibilidades das orientagdes filosoficas e formas metodologicas alicergantes da pratica do
ensino. A falta de uma infraestrutura escolar ¢ aspecto importante para a efetivagdo da
aprendizagem, assim como a condi¢do socioecondmica dos educandos pode se manifestar
enquanto “barreira” da aprendizagem, e, até mesmo, a insercao ideologica destes educandos
em uma postura reaciondria, que pode fazer com que estes, por sua vez, reajam
reacionariamente a uma pratica de ensino mais critica em relacdo ao real. Um outro fator
determinante dos rumos do fendmeno educativo, em uma otica mais estrutural, € a insercao do
educador, enquanto ser humano, nessa relagdo entre escola e sociedade, na medida em que
uma pratica curricular autenticamente critica vai, inevitavelmente, entrar em choque com
interesses materiais de agentes que ndo hesitardo em usar a forga para os defenderem, a
exemplo de muitos casos de educadores ameacados, agredidos e até assassinados em suas
comunidades de trabalho como resposta a sua pratica social critica.

Portanto, a assimilacdo do real a pratica curricular comprometida com a emancipagao
humana deve se dar a partir de uma educacao militante, revolucionaria e com posicionamento
politico. Para tal, a assimilagdo do real deve se dar para além da articulagdo entre contetidos
escolares e contradi¢des sociais, deve se dar a partir de uma relagdo entre teoria e pratica cada
vez mais critica, em um processo continuo de transformacao do real, pois os educadores
envolvidos por essa pratica curricular diferenciada estardo se posicionando no espectro da
militdncia revoluciondria, reservando suas particularidades pedagogicas, no sentido mais
critico do termo. Desse modo, a realidade, assimilada pedagogicamente, tém uma fun¢do a
mais dentro dos conteudos escolares, a de direcionar a praxis para sua manifestagdo mais
auténtica, colocando o estudo da realidade como fundamento da definicdo de programas

revolucionarios, estratégias e taticas de acdo transformadora e fundamentagdo das relagdes

# E recorrente em debates que tratam das probleméticas educacionais contemporaneas o foco alienante em
questdes decorrentes da pratica pedagdgica mais imediata, ou seja, tratar o problema educacional como uma
questdo metodoldgica. Mesmo em concepgdes mais criticas essa contradi¢do € observavel, em especial, quando o
tratamento das contradi¢des se da a partir de relagdes mais reduzidas entre educador e educando. De acordo com
as discussoes desenvolvidas nessa dissertagdo, a questdo da mudanga curricular e superacdo praxiologica dos
problemas educacionais toma como fundamento central a conquista do poder politico, sem, também, cair na
contradi¢do de pensar que s6 sdo possiveis mudangas apos a tomada do poder. O movimento deve ser o mais
praxiologico possivel, de maneira que as contradi¢oes da dimensdo educacional sejam tensionadas ao maximo,
conquistando certas mudancas, mas sem cair na ilusdo do reformismo, sempre pautando e construindo a
mudanga revolucionaria da sociedade e da educagao.
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dialogicas entre educadores e comunidade escolar. Esta ¢ uma natureza de agdo que busca
respaldo social, enquanto elemento de defesa e transformacao, na propria comunidade escolar,
pois se faz comprometida politicamente com a superacao da materialidade opressora que a
desumaniza.

Assim, com o objetivo de sistematizar essas discussdes e problematizar os principais
desafios, contradi¢does e implica¢des da articulacdo entre conceituacao cientifica em fisica e
realidade, a luz das teorias pedagogicas critico-transformadoras, na organizagdo da pratica
pedagdgica e curricular, sinalizando alguns elementos para a efetivacdo de uma prdxis, neste
capitulo serdo discutidos alguns aspectos essenciais que constituem uma assimila¢do da
realidade aos contetidos escolares, a partir de um compromisso politico alinhado a
transformagdo. Nesse sentido, a natureza da realidade acessada, a forma tomada na
conceituagdo cientifica € a manifesta¢do de uma praxis auténtica sdo alguns dos aspectos,

mais fundamentais, que podem ser problematizados e discutidos a partir da revisao realizada.

4.1. ANATUREZA QUALITATIVA DA REALIDADE ACESSADA

Como apontado anteriormente, em diversos momentos da andlise dos estudos, a
natureza da realidade acessada na constru¢do dos contetidos escolares contextualizados possui
uma implicagdo muito profunda sobre a orientacdo do compromisso politico que fundamenta
a pratica pedagdgica e curricular desenvolvida. Por exemplo, entre os estudos que
manifestaram uma contextualizagdo ilustradora/exemplificadora e os que manifestaram a
contextualizacdo dialética, existem diferencas qualitativas consideravelmente profundas em
relacdo aos elementos de realidade escolhidos para construir a contextualiza¢do dos contetidos
escolares. Em certa medida, também ¢ possivel dizer que na pratica pedagdgica que busca na
ilustragdao/exemplificagdo a forma de construgdo da “contextualizacao” dos contetdos
escolares, em geral, definem a priori estes conteudos e os proprios elementos de realidade,
enquanto que na pratica dialética a propria realidade, contraditoria e problematica, ¢ parte, em
uma unidade critica entre conteudos escolares e contexto, que se movimenta e se define pela
praxis.

Nao ¢ que uma forma de contextualizagdo seja superior a outra, pois, em esséncia,
estas sdo incomensuraveis, mas elas possuem Obvias diferengas em suas leituras de mundo e
seus objetivos mais amplos em relagdo a esse mundo. Como bem discute Saviani (2008a;
2011), a dialética, enquanto concepcao hegeliana e marxiana de histdria, pressupde uma

leitura de mundo revoluciondria, que compreende a totalidade de suas contradi¢des e indica as
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tarefas e os caminhos de sua superagdo. Essa concepcdo de mundo se efetiva na critica
corrosiva, enquanto método de producgdo e avanco do conhecimento, que questiona o que esta
posto como realidade e suas mediacdes. Um dos pressupostos mais fundamentais da
concepcao dialética ¢ o movimento de contradigdes para a unidade entre contraditdrios, ou
seja, uma concepcao pedagogica, oriunda de uma matriz de pensamento critico e dialético,
que assimile a realidade a partir destes pressupostos conceberda um “mundo” em sua
programacao pedagogica em constante movimento de contradi¢do, colocando esse mesmo
“mundo”, que ndo se mantém mais o mesmo durante a pratica pedagogica, em unidade
dialética com os ditos “contetdos escolares”.

Essa forma de pratica curricular serd de superior qualidade na o6tica daqueles sujeitos,
coletivos e classes que se alinham a objetivos revolucionarios, que ndo aceitam, ou negam
pela praxis auténtica, o mundo em que foram socializados. E nesse sentido que Freire (2019)
problematiza a contradi¢do da lideranga ou educador revolucionario que coloca sua pratica
proxima da “educagdo bancéria”, pois esta forma de pratica o aliena da esséncia de seu
trabalho revoluciondrio, de sua pratica social critica, distanciando-o, tanto no a&mbito pratico
como tedrico, de seus objetivos iniciais. Assim, a realidade movimentada na contextualizagdo
dialética possui, em sua esséncia tedrica, um questionamento critico acerca do real,
colocando-a em movimento contraditério pela praxis, sendo esse movimento, por sua vez,
manifestado por uma assimilagao da realidade aos contetdos escolares de forma a mobilizar o
segundo para a fundamenta¢do das agdes transformadoras. Ou seja, ndo ¢ que realidade e
conceitos cientificos tenham “importancias” diferentes entre si na contextualiza¢do dialética,
¢ que os objetivos da assimilagdo dos conhecimentos cientificos, indispensaveis na pratica
social critica, sdo tais que os instrumentalizam no sentido de uma compreensdo profunda
acerca do real e da coordenagdo de agdes de contestacao praxioldgica deste mesmo real.

Por outro lado as concepgdes pedagogicas e praticas curriculares que buscam na
contextualizacdo ilustradora/exemplificadora, possuem objetivos diferentes em relacdo a
outras formas de contextualizacdo. Em geral, de acordo com o corpus analisado, esta
concepgdo de contextualizagdo serve a objetivos de motivagdo e/ou facilitagdo do processo de
aprendizagem, enxergando a propria problematica da aprendizagem em um formato
focalizado sobre o educando. Isso possui implicagdes importantes acerca da natureza da
realidade acessada para a constru¢do da contextualizacdo dos contetidos escolares, como: a
manifestacdo de uma caracteristica dicotomia entre os elementos de realidade e os contetidos
escolares; a propria realidade escolhida, em suas formas transpostas para o ambito escolar,

tém suas contradi¢des ignoradas ou suprimidas ao maximo possivel. Esses aspectos
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consolidam, inevitavelmente, um compromisso politico diferente, em relagdo a outras formas
de contextualizagao.

Assim, o compromisso politico da contextualizag¢do ilustradora/exemplificadora, no
que tange suas efetivagcdes praticas, ¢ a da conservagdo estrutural da sociedade, ainda
enxergando alguns problemas sociais mas direcionado sua praxis para os sujeitos. E curioso
como uma concepcdo pode desejar uma certa transformagdo social e ainda se alinhar a
objetivos politicos conservadores, mas, como bem destaca Castelo (2011) em sua tese de
doutoramento, intitulada “O social-liberalismo: uma ideologia para a "questdo social" no
século XXI”, a “preocupagdo social” de setores conservadores da sociedade se manifesta
enquanto tatica politica, assimilada ao conjunto maior da estratégia politica, manifestada na
necessidade de disputa ideologica das massas trabalhadoras. O autor desenvolve em sua tese a
no¢do de que uma ag¢do, organizacdo ou coletivo politico que versa e, até mesmo, constroi
algumas ideias e agdes de transformacdo social ndo, necessariamente, tira essas agéncias da
posi¢do conservadora do espectro politico, pois, em esséncia, partem da ideia de que os
problemas sociais tém suas origens nos sujeitos, e as estruturas mais fundamentais do capital
ndo precisam ser questionadas e criticadas. Ou seja, existem “desvios” no processo de
socializacdo dos sujeitos, estes, por sua vez, alicercando contradicdes sociais, como a
violéncia, a corrupg¢do e o desemprego.

Nesse sentido, ¢ razoavel aproximar a concepg¢ao de contextualiza¢do
ilustradora/exemplificadora de um espectro politico conservador, porém, com certas
“preocupagdes sociais”. Isso ¢ verificavel na medida em que todos os estudos que se alinham
a essa concepcao de contextualizacdo, também, manifestaram algumas inquietacdes em
relagdo a sociedade e a propria pratica pedagdgica rotineira. A problemadtica estard nas
conclusdes indicadas por essas inquietagdes, as quais se aglutinam num olhar mais centrado
no sujeito, sendo este o foco de trabalho para a “transformagdo social”, pois os “problemas
sociais” sdo resultantes de contratempos e déficits no processo de socializagdo destes ao
mundo fora da escola. Saviani (2008a) e Freire (2019) articulam algumas ideias, de formas
consideravelmente diferentes, no sentido de descrever algumas contradi¢des caracterizadas
por concepgdes que “enxergam” relacdes diretas entre os problemas sociais, estruturalmente
fundantes do capital, e “desvios” comportamentais de sujeitos “mal” socializados. A exemplo

do sistema penitencidrio brasileiro, o qual existe de forma fundamentada nessa visdo de
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sociedade, como bem argumentam Hulsman e Celis (2018)*, Soares (2003), Campos (2013)*
e Franco (2014)%.

Em uma forma diferenciada de construir essas relagdes, entre conceituagao cientifica e
realidade, a concepgdo de contextualizagdo sociocientifica se constitui e se efetiva a partir de
uma complexidade grande em suas varia¢des. Por exemplo, as manifestagdes dessa concepcao
de contextualizacdo — fundamentadas na perspectiva CTS — podem, a depender de suas
matrizes teodricas de referéncia e seus desdobramentos praticos, acessar diferentes naturezas
de elementos de realidade e construir diferentes relacdes entre estes e os conteudos escolares.
Portanto, por mais que a problematica da realidade se manifeste através de um olhar mais
amplo, a exemplo das tematicas relacionadas as questdes climdticas e/ou consumo e produgado
de energia, ela pode se desenvolver, em sua ldgica mais interna, focalizando as “contradi¢des”
nas relagdes individualistas do sujeito com a questdo proposta. E possivel ilustrar essa logica
a partir de alguns estudos do corpus que trataram a questdo do consumo e produgdo de
energia elétrica, relacionada as questdes climaticas, em uma abordagem profundamente
individualista, colocando o educando como origem ontoldgica da contradi¢do a partir de seus
“habitos” de consumo e posturas individualistas em sua relagdo com a natureza.

Nesse sentido, apesar de a tematica compreender uma série de problemas mais amplos
da sociedade contemporanea, esta forma de contextualizagdo, a exemplo do estudo referido
acima, se desenvolve a partir de uma realidade mais estatica, na medida em que o individuo se
depara com uma superficialidade analitica que s6 concebe formas de resolucao individualistas
e pouco eficientes. Esse ja ndo é o caso para o estudo quatorze, que também se desenvolve a
partir de uma perspectiva CTS, pois trabalha a questao ambiental, articulando elementos mais
reduzidos como o motor a combustdo, a partir de uma problemdtica mais ampla acerca dos
modelos de transporte nos centros urbanos. Apesar de existirem formas de trabalhar com
conteudos relacionados aos meios de transporte muito mais individualistas, estas nao se
manifestam no estudo referido, pois a tematica dos transportes ¢ trabalhada a partir de
movimentos histéricos de mudangas dos grandes centros urbanos, como imigracoes, €éxodos

rurais e aperfeicoamentos tecnoldgicos. Ainda, a desigualdade social, que possui grande

PR

4 A obra “Penas perdidas: o sistema penal em questdo” trata da tematica em um prisma mais amplo, construindo
conceitos que podem ser retrabalhados e reinterpretados para diferentes contextos.

“ As autoras Lucia Soares ¢ Carmen Hein de Campos buscam, a partir de seus artigos, problematizar as
movimentacdes das politicas publicas de combate a violéncia contra a mulher, em contexto brasileiro, no sentido
de indicar suas limita¢des e contradi¢des em relagdo ao aprofundamento do sistema penal.

4 A vereadora do Municipio do Rio de Janeiro, Marielle Franco, em sua dissertacdo de mestrado intitulada “UPP
— a redugdo da favela a trés letras: uma analise da politica de seguranca publica do estado do Rio de Janeiro”,
produz uma reflexdo profunda acerca da consolidagdo de um Estado Penal no Brasil a partir da problematizagéo
do processo de implementagdo das Unidades de Policia Pacificadora, concentradas nas regides mais pobres dos
centros urbanos, caracterizando, segundo a autora, uma criminaliza¢do contraditoria da pobreza.
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impacto na forma que a populagdo toma para se locomover pela cidade, se faz presente na
pratica pedagdgica analisada no estudo, desembocando em alguns debates mais criticos acerca
do direito a cidade e o acesso a tecnologias mais avangadas e de menor impacto ambiental.

Um outro aspecto importante acerca do campo CTS sdo as suas articulagdes com
outras concepcdes e teorias pedagogicas, a exemplo das articulagdes Freire-CTS, muito
presentes no ambito do ensino de ciéncias. Esse aspecto demonstra-se como potencialidade
dentro do campo. Portanto, as contextualizagcdes construidas a partir de perspectivas CTS, ou
mesmo as derivadas como CTSA, partilham de uma complexidade consideravel de formas
efetivas, sendo problematico construir qualquer tipo de categorizagdo engessada acerca desse
campo. No proprio corpus desta dissertacdo, as formas de contextualizag¢@o, ou a natureza dos
elementos de realidade acessados, do campo CTS se desenvolveram em uma aproximagao
com um “espectro”, pois na medida em que realidades mais estiticas e menos contraditdrias
se tornaram objetos das praticas e reflexdes relatadas nos estudos, outros buscaram
desenvolver um debate acerca do real acessado que se aproxima de manifestagdes mais
criticas e coloca algumas contradi¢des acerca da relagdo entre os sujeitos implicados e a
realidade abordada. Essa diferenciacao se manifesta at¢ mesmo entre estudos que acessaram
um mesmo elemento e/ou problematica da realidade, a exemplo das questdes climaticas, que
se fizeram presentes em uma quantidade consideravel de estudos do corpus que se
desenvolveram a partir de perspectivas CTS, cada um preservando suas diferengas em relagao
aos outros. Essa diferenga pode ser ilustrada pelos dois estudos, do campo CTS, citados neste
topico, os quais trataram de questdes ambientais em formas diferentes.

Por fim, a natureza da realidade acessada, o estudo dessa realidade e a forma do debate
acerca desse real tomado na pratica ou teoria pedagdgica tém profundas implica¢cdes nos
objetivos e compromissos politicos firmados, mesmo que inconscientemente, por seus
desenvolvedores. Esse aspecto, também, ndo ¢ determinado pela forma de acesso a essa
realidade, a exemplo dos estudos que buscaram em artefatos tecnoldgicos o elo entre
conteudo escolar e contetido social, os quais se desenvolveram em uma diversidade de
formas, pautando tanto debates mais individualistas, partindo de realidades estaticas, como
debates mais criticos, inserindo estes artefatos tecnologicos em movimentos contraditorios da

realidade.

4.2. AFORMA TOMADA NA CONCEITUACAO CIENTIFICA
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Na educagdo em ciéncias, ndo ¢ incomum a preocupagdo em relacdo ao espaco
ocupado pelo trabalho com os conhecimentos cientificos nas praticas pedagdgicas e
curriculares que tendem a se aproximar de uma assimilacdo da realidade ao contetido escolar.
Essas preocupagdes, em geral, se fundamentam em questdes relacionadas ao tempo de
trabalho, sendo que acessar um determinado contexto demanda um certo tempo de trabalho
em sala de aula, e a profundidade do trabalho conceitual efetivado nessa pratica poderia
acabar por se reduzindo, pois a realidade supostamente demandaria uma selegdo e recorte
destes conhecimentos. Esse conjunto de preocupacdes, legitimadas por abordagens que
assimilam elementos da realidade em concepgdes nao criticas, tende a encaminhar a pratica
educacional para a aproximag¢do de abordagens com focos conceituais.

A problematica que se constitui nessa tomada de “foco conceitual” estd na forma que
este ¢ concebido, em especial, no ensino de fisica. Em geral, a abordagem conceitual ¢ tomada
a partir de uma visdo exclusivamente matematica, ou seja, o conceito ¢ abordado a partir de
sua modelizagdo, esquecendo o processo de assimilacdo do real pelo modelo, a partir de
elementos linguisticos da matematica — o termo "linguistico" ¢ apropriado para descrever
essa formatacdo da “matematizagdo”, pois essa € a Unica fungdo da matematica nessa forma
de abordar o conceito em fisica. Ainda, o conceito, bem como a teoria, enquanto forma
sistematizada de assimilar o real, ¢ dicotomizado acriticamente do movimento real, dos
fenomenos e de suas implicacdes na vida cotidiana por essa forma de abordagem. Ou seja, o
objetivo primario de um conceito e de uma teoria, com o qual se intenciona uma aproximacao
sistematica do real, ¢ deixado de lado e substituido por um objetivo ligado a processos
cognitivos dentro dos campos disciplinares da fisica e da matematica.

Nesse sentido, Pietrocola (2002), ao problematizar algumas concepg¢des mais
simplistas acerca das relagcdes entre a matematica e a fisica, destaca a realidade, enquanto
conjunto de fendmenos fisicos, como ponto de chegada das interpretacdes e conjecturas
cientificas, sendo a matematica uma linguagem que transcende os objetos da comunicagio.
Além disso, ha a necessidade de sintese e de utilizacdo de codigos, porém, como destaca o
autor, a matematica “empresta sua propria estruturacdo ao pensamento cientifico para compor
os modelos fisicos sobre 0 mundo.” (p. 101). Assim, a estrutura logica interna da matematica
¢ assimilada a fisica como forma de expressao do pensamento, comunicada por seus codigos,
sendo essa expressdo um processo complexo de assimilagdo do real, modelizacdo e
interpretagdo de seus resultados, este se manifestando organicamente em movimentos de
errancia e reformulagdo. Isso coloca a problematica sobre concepgdes conceituais que se

limitam a estudar uma equacdo da fisica, denominando seus elementos e aplicando em



190

algumas situagdes que, estruturalmente, nem demandariam a descricao de um fendmeno, pois
esta aplicagdo objetiva uma simples relacdo entre parametros empiricos, os quais, por muitas
vezes, nem fazem sentido dentro do mundo fisico em-si. Portanto, ao abordar um conceito
fisico, a matematica “se constituird num meio de dar formas as idéias que poderao,
eventualmente, tornar o mundo compreensivel.” (PIETROCOLA, 2002, p. 102), estruturando

o proprio conceito em constante relacdo com o real.

Na ciéncia precisamos de regras equivalentes [as das linguagens e da matematica],
pois de outra forma ser-nos-ia impossivel elaborar e exprimir nossos pensamentos de
forma clara, para ndés mesmos ¢ para os outros. A Matematica, por ser uma
linguagem, dispde de tais "regras" que permitem vincular os conceitos. A geometria
euclidiana, com seus axiomas e teoremas, ¢ um exemplo de linguagem matematica
amplamente utilizada na Fisica classica. A dalgebra vetorial ¢ outra linguagem
matematica de muito uso na Fisica atual. A diversidade de linguagens matematicas
leva os franceses a se referirem a ela no plural (Matematicas). Cada uma delas se
estrutura de forma diferente, com gramatica, sintaxe e ortografia proprias. Aqui cabe
uma analogia entre as diversas linguas existentes no mundo. Todas se prestam a
expressar 0 pensamento, mas quem fala mais de uma lingua sabe que algumas idéias
melhor se exprimem numa lingua do que em outras. Em Portugués exprime-se, com
precisdo o sentimento de "saudade" através de uma uUnica palavra. Em Franceés,
deve-se usar uma expressdo para o mesmo fim (Elle me manque - sinto falta dela).
Nao ha em Francés, nem em Inglés, uma palavra que possa englobar tal significado.
Isto nos leva a pensar que algumas idéias sdo mais facilmente constituidas numa
lingua do que em outras. (PIETROCOLA, 2002, p. 102, grifo do autor).

Desse modo, “algoritmizar” a fisica através da mediacdo de uma primazia dos
conceitos, versando a necessidade de se trabalhar conceitos em extensdo e profundidade,
pouco tém relagdo com o que de fato ¢ um conceito e uma teoria em fisica, bem como com a
funcdo da matematica nessa estrutura. Aqui também nao se trata de fazer uma defesa abstrata
de um ensino por investiga¢do que remonte aos processos originais de construcao da estrutura
conceitual e tedrica da area de referéncia, neste caso a fisica, mas de assumir uma critica a um
modelo conceitual que nao trata do conceito, na medida em que esse conceito ¢ abordado em
uma forma reducionista que s6 toma sua expressdo finalizada em uma equagio matematica. E
na discussdo de uma problematica aproximada a esta que Pietrocola (2002, p. 104, grifo do

autor) discute a questdo conceitual e tedrica na fisica.

Os conceitos sdo idéias estabilizadas pelo uso e “tijolos” do pensamento cientifico.
Carga, massa, distincia, forca, campo, potencial, energia, além de espago, tempo,
velocidade sdo conceitos muito importantes do pensamento fisico. Todavia, esses
conceitos sozinhos nada podem e s6 ganham sentido quando vinculados uns aos
outros, ou seja, quando presentes no interior de uma teoria. No interior delas
encontramos as leis fisicas. Nas teorias, os conceitos se entrelagam formando
verdadeiras redes conceituais. Devido a sua organizagdo interna, logica e coerente,
as teorias sdo mais que simples agrupamentos de conceitos, constituindo-se em
estruturas. As estruturas conceituais tém propriedades especificas: sdo
autoconsistentes, isto €, estdo livres de contradigdes internas; sdo autocontidas, isto é
as defini¢cdes de elementos nelas contidas comecam e sempre terminam em seu
interior ¢ nao fora dele, desta forma bastando-se a si mesma; sdo coerentes, isto €,
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ndo permitem contradicdes no seu dominio de validade. As estruturas se
caracterizam por definirem contexto de explicag@o para os conceitos. O sentido de
um conceito ndo estd nele proprio, mas na sua relacdo com os demais conceitos
pertencentes a estrutura. Robilotta exemplifica o aspecto ciclico das defini¢des ao
dizer que "... para se saber eletrostatica ¢ preciso se conhecer bem o campo elétrico,
o0 que so ¢ possivel ao se saber eletrostatica”. Nesse sentido, ¢ impossivel definir um
conceito fisico qualquer sem ultrapassar o seu limite individual de significado e
passar a considerar as relagdes que ele estabelece com os demais conceitos
pertencentes a estrutura tedrica.

Nesse sentido, um conceito, compreendido dentro de uma estrutura teorica, em fisica,
mesmo quando abordado, em contexto de ensino, isoladamente das problematicas sociais,
preserva profundas relagcdes com o real. O conceito, em relacdo com outros conceitos no
interior de uma estrutura teorica, ¢ construido a partir do real e objetiva uma compreensao
mais profunda e sistematizada acerca desse mesmo real. Essa relagdo entre conceitos,
originaria da estrutura teoria, se dd por meio de expressoes logicas e linguisticas da
matematica, mesmo essa forma de conhecimento cientifico, que se fundamenta na
matematica, sendo relativamente recente — na medida que a matematica comega a ser
extensamente assimilada as ciéncias da natureza a partir das revolucdes da modernidade —
esta ja se consolidou na cultura humana.

Portanto, mesmo para uma logica curricular que objetiva um trabalho conceitual, a
assimilacdo dos clementos da realidade ao conteudo escolar em fisica esta intrinsecamente
atrelada a uma abordagem conceitual. Outro aspecto importante de ressaltar, ¢ que a forma da
assimilacdo do real dentro da conceituagdo em fisica ndo € qualquer, esta ¢ determinada pelas
proprias mediagdes internas das estruturas tedricas do campo, como bem destaca Pietrocola

(2002, p. 102, grifo do autor).

A minha experiéncia como professor de Fisica do Ensino Médio e universitario tem
me mostrado que ndo basta ao aluno conhecer a Matematica no seu campo proprio
de validade para obter um bom desempenho em Fisica. Isto ¢, ndo ¢ suficiente
conhecé-la enquanto “ferramenta” para poder utiliza-la como estruturante das idéias
fisicas sobre o mundo. Este fato parece exemplificar a conclusdo extraida da analise
epistemologica realizada anteriormente. Ao concebermos a apreensdo do real como
fruto de um processo de interagdo dialética entre abstrato e concreto, entre tedrico e
empirico, ndo ha como evitar o tratamento da Matematica como elemento que
participa, com sua especificidade propria, do contexto da construgdo do
conhecimento. Assim, um dos atributos essenciais ao educador com relagdo a esta
questdo ¢ perceber que ndo se trata apenas de saber Matematica para poder operar as
teorias Fisicas que representam a realidade, mas de saber apreender teoricamente o
real através de uma estruturacdo matematica.

Com efeito, uma abordagem conceitual preocupada com uma educagao cientifica que
proporcione aos educandos uma assimilacdo profunda dos conceitos cientificos ndo deve
produzir qualquer tipo de dicotomia entre conceitos e real, pois esta relacdo estd dada na

estrutura teorica da fisica. Como bem destaca o autor supracitado, esta ndo ¢ uma questdo de
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aproximar ou nao o ensino de fisica da pesquisa em fisica, e sim de trabalhar com os
conceitos e teorias em suas totalidades, conferindo-lhes objetivos de ensino e aprendizagem,
como a compreensao critica e sistematizada do mundo. Ainda, € perceptivel como a logica de
relagdo entre teoria e realidade, presente nas discussdes do autor acerca da fisica, transcende
uma concepcdo de contextualizacdo ilustradora/exemplificadora, considerando que estas se
relacionam constantemente em uma diversidade de momentos da pratica pedagdgica em
fisica.

Todavia, a prdtica cientifica preserva algumas especificidades, em especial, em
relacdo a prdtica pedagdgica e, principalmente, a pratica politica. Se tomarmos como
referéncia as discussdes de Saviani (2008a) acerca das diferengas entre prdtica pedagogica e
pratica politica, ¢ perceptivel como estas se diferenciam em relacdo a prdtica cientifica,
porém, tomar essas diferenciagdes, que se concretizam no movimento historico, ndo significa
dicotomizé-las socialmente, produzindo uma suposta neutralidade politica da prdtica
pedagogica e da pratica cientifica. Essas dimensdes da vida humana, englobadas pela pratica
social, possuem “juncdes” entre si e suas determinagdes dependem uma da outra. Assim, ndo
devemos tomar a prdtica pedagogica na educagao cientifica enquanto uma tentativa de réplica
do processo de investigacdo que ocorre na prdtica cientifica, como também ndo devemos
entrar num relativismo extremo que aborda os conhecimentos cientificos na educagdo
cientifica sem qualquer tipo de correspondéncia com os movimentos internos da propria
pratica cientifica. Nesse sentido, hd um movimento caracteristico da rela¢do entre conceitos,
teoria e realidade que ndo pode ser perdido de vista na educagdo cientifica, bem como no
ensino de fisica.

Em especial, a fisica se relaciona com o real através de modelos, estes, por sua vez,
estruturados a partir de conceitos ¢ da matematica. Essa modelizacdo do real implica uma
relacdo entre sujeito, seja no sentido individual ou coletivo, e objeto (realidade) no sentido de
levantar compreensoes e parametros relevantes para a elucidagdo da inquietagao que originou
esse movimento. O tratamento matematico, bem como a sistematizacdo das abordagens e
resultados, ¢ aspecto caracteristico dessa relagdo. O “resultado”, grifado pois ndo existe numa
forma isolada ¢ abstrata e sim numa relagdo constante com todo o movimento construido e
com a realidade, ¢ colocado em discussao com dois objetivos: produzir uma compreensao
mais critica e sistematizada acerca do real; e evidenciar possiveis contradicdes e novas
problematicas que (re)coloquem sujeito e objeto em movimento. Essa forma de se relacionar
com a realidade ¢ fundamentalmente caracteristica da fisica, enquanto prdtica cientifica, a

qual precisa ser referenciada enquanto fundamento da prdtica pedagogica no ensino de fisica,
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na medida em que esta objetiva socializar o conhecimento acumulado desta area de
conhecimento. Salienta-se novamente que ndo se trata de criar um movimento tal qual o da
pratica cientifica, mas de se criar correlagcdes e referéncias entre esta esséncia € o conteudo
escolar praticado no ensino de fisica.

Este ¢ um movimento que demanda uma certa energia do sujeito envolvido, bem como
interesse, na medida em que ndo ha elaboragao de conhecimento desinteressado e também nao
ha aprendizagem desses conhecimentos em um empreendimento desinteressado. Assim,
algumas estratégias pedagdgicas que objetivam a fomentacdo de um interesse dos estudantes
por estes conhecimentos se validam em relacdo a objetivos mais amplos e criticos da
educacdo cientifica. Essa demanda de energia, de empenho dos sujeitos, durante a
aprendizagem se verifica na propria complexidade destes conhecimentos € no movimento
caracteristico da modelizacdo, bem como na necessidade de se assimilar um movimento de
errancia e uma postura de reformulag¢do do que foi investigado, estudado e aprendido.

Portanto, ha um dominio ontologico, que compreende a objetividade historica do
conhecimento cientifico, € um cognitivo, que pressupde uma relagdo do educando com a
cultura cientifica, em referenciamento constante a suas demandas concretas. Estes podem se
constituir como limites importantes para a pratica curricular em uma concepgdo critica,
considerando que a realidade acessada possui profundas relagdes com o que o educando vive
enquanto prdatica social, sendo necessario o cuidado para que ndo se caia em um relativismo
extremado do conhecimento, validando o senso comum, enquanto forma falsa de se salvar o
“didlogo”, em detrimento do conhecimento cientifico. Assim, produzir relagdes do contetido
escolar com a realidade sem a assimilagdo de uma prdxis auténtica pode, em certas
circunstancias, fundamentar uma contradi¢do sobre a pratica pedagogica em que “valorizar
excessivamente o papel do individuo no processo de apreensdo de conhecimento pode
resultar, como efeito colateral, numa espécie de solipsismo, com importantes consequéncias
para o dominio ontologico do conhecimento.” (PIETROCOLA, 1999, p. 216, grifo do autor).
Ainda, ¢ importante ressaltar que admitir que ha uma ontologia na constituicdo do
conhecimento cientifico ndo exclui e nem contradiz a necessidade, no dmbito do fendmeno
educativo, de se pensar e problematizar os caminhos cognitivos de sua assimilacdo e
instrumentalizacao.

Ou seja, ao se trabalhar com a realidade ¢ necessario o cuidado para ndo se descolar da
propria realidade. Essa problematica, por mais paradoxal que possa parecer, se apresenta em
praticas que, ao trabalhar com o real, acessado por suas manifestagdes mais imediatas e

profundamente arraigadas de senso comum, negligenciam os conhecimentos cientificos que,
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se trabalhados em sua totalidade objetiva, se concretizam enquanto compreensdes
sistematicas e objetivas acerca do real. O que estd em pauta, nas concepgdes pedagdgicas
critico-transformadoras, ndo ¢ abandonar o estudo dos conhecimentos cientificos a partir da
justificativa de que estes sdo dominados pelas classes opressoras e sdo de dificil
aprendizagem, causando um “‘sofrimento” aos educandos, mas uma instrumentalizagao destes
conhecimentos na compreensao ¢ transformagao da realidade. Para que ocorra concretamente
uma instrumentalizagdo dos conhecimentos cientificos ¢ necessdria sua aprendizagem,
processo profundamente complexo.

Como um exemplo dessa instrumentalizacdo poderiamos considerar uma contradi¢dao
material da vida social no capitalismo que ¢ a caréncia de acesso a agua potavel e de
qualidade em todas residéncias: um coletivo comunitario, que sofre com desabastecimento de
agua nas regides mais altas dos centros urbanos, ao iniciar um questionamento critico acerca
dessa condicdo ird4, invariavelmente, construir uma série de demandas sociais que serdo
“impostas” praxiologicamente ao poder “publico” e privado, estas demandas, por sua vez,
precisam ser determinadas pela instrumentalizagdo de alguns campos de conhecimentos
cientificos, como a mecanica de fluidos, que demonstrard a necessidade do emprego de
equipamentos “mais potentes” para que a agua “suba o morro”. Nesse movimento, o coletivo
comunitario ndo, necessariamente, realizara calculos com as equagdes desse campo teorico,
porém, seus fundamentos conceituais serdo assimilados em contradicdo com o real, pois,
determinando as necessidades concretas para a resolugcdo do “problema” da 4gua algumas,
contradigdes comegam a ser evidenciadas e caracterizadas, como as prioridades orgamentarias
do poder publico, o alargamento das taxas de lucro do setor privado a partir do sucateamento
do servigo, o sucateamento do servigo publico em beneficio de setores privados e uma
infinidade de outras contradi¢des que vao sendo evidenciadas e caracterizadas pela praxis da
comunidade. A problematica que surge em relacdo a instrumentalizacdo do conhecimento
cientifico é: como a comunidade evidenciara e colocard o questionamento acerca dessas
contradicdes sem uma compreensao ¢ determinacao das demandas concretas em relagdao ao
abastecimento de dgua nas regides mais altas dos centros urbanos? O que instrumentaliza os
conhecimentos cientificos €, de fato, a luta politica, porém, a instrumentalizagdo critica destes
conhecimentos demanda, invariavelmente, sua assimilacdo. Estes exemplos, se listados, se
acumulariam, tanto para o ensino de fisica como para as demais areas das ciéncias da
natureza.

Esse quefazer, no sentido dado por Freire (2019), ¢ uma aproximagao com o real, cada

vez mais objetiva, pela instrumentalizagdo de conhecimentos historicamente objetivos. Ainda,
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quanto mais criticos estes processos forem se fazendo, mais aprofundados nos conhecimentos

cientificos se fardo, construindo uma verdadeira mediacao dialética entre teoria e informagoes

empiricas produzidas na realidade contraditoria.
Os modelos sao abordados na medida em que se procura relagdes entre as teorias e
os dados empiricos. Estes sdo os intermediarios entre as duas instdncias limitrofes
do fazer cientifico: conceitos e medidas. Ao longo de todo seu trabalho ficara claro
que, embora de fundamental importincia, as teorias por si so nada valem no
contexto cientifico, pois sendo abstragdes produzidas por nossa razdo e intui¢do ndo
se aplicariam a priori as coisas reais. Por outro lado, os dados empiricos apesar de
mais proximos da realidade, ndo podem ser inseridos em sistemas logicos e gerar
conhecimento. Desta aparente dicotomia entre tedrico e empirico, é introduzida a

modeliza¢do como instancia mediadora. (PIETROCOLA, 1999, p. 222, grifo do
autor).

O autor supracitado destaca também o objetivo mais essencial da educacao cientifica
“que ¢ o de assegurar ao individuo uma melhor relagio com o mundo em que vive.”
(PIETROCOLA, 1999, p. 225), sendo que se tomarmos esse objetivo dentro da pratica
curricular critica, em especial, no ensino de fisica, teriamos a educagdo cientifica com um
compromisso politico voltado a emancipagdo das classes subalternizadas no capitalismo, na
medida em que esta ¢ a unica forma de assegurar uma relacdo melhor dos individuos, em sua
individualidade e coletividade, com o mundo que os cerca. Desse modo, nao ha qualquer tipo
de antagonismo ou contradi¢do entre uma pratica pedagdgica e curricular critica e uma
abordagem, profunda e rigorosa, dos conceitos e teorias cientificas da area de referéncia, pois
estes, por sua vez, sdo imprescindiveis para a efetivacdo do compromisso politico da propria

pratica critica.

4.3. A MANIFESTACAO DE UMA PRAXIS AUTENTICA

Acessar uma realidade objetiva e instrumentalizar os conhecimentos cientificos no
sentido de sua transformacdo sdo elementos caracteristicos de um processo de prdxis na sua
manifestacdo mais autenticamente critica. Ou seja, a praxis, enquanto processo de tomada de
consciéncia, esta, por sua vez, concreta, ¢ o proprio movimento dialético em direcdo a
unicidade entre sujeito e objeto, na medida em que esta forma de acdo sobre o real intenciona
aproximar, cada vez mais, a teoria da pratica. Nesse sentido, teoria se concretiza enquanto
possibilidade histdrica e a pratica se efetiva na instrumentalizacdo da teoria para a construgao
dessas possibilidades.

Préxis, auténtica e critica, no universo educacional, assim como a prdtica pedagogica,

reserva algumas especificidades em relagdo a suas manifestacdes em outras dimensdes da
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pratica social. Enquanto que para uma lideranga revolucionaria a praxis se demonstra como
uma relacdo dialoégica com os militantes da organizacdo que constrdi e com as suas bases
sociais e politicas, para um educador, em processo de construcao da pratica critica, esta se
manifesta enquanto movimento de aproximagdo em relagdo a seus educandos. Ainda, essa
aproximacao ndo ¢ qualquer, se da no nivel epistemologico, a partir de uma postura dialogica
que enseja a producao sintética da compreensao do real, e ontoldgica, na medida em que
educador e educando se constituem enquanto sujeitos politicos de uma luta social concreta,
que movimenta a propria materialidade.

Assim, ha uma aproximacao entre o universo tedrico e pratico, no sentido de que as
criticas, corrosivas do real, construidas durante o processo de estudo se apresentam nas
organizagdes praticas. A medida que esse processo vai se aprofundando em criticidade, essa
aproximagao comeca a “dissolver” os limites que separam teoria de pratica. Ainda ocorrem
processos de reflexdo, que podem se consolidar em estudos tedricos, € processos mais
praticos, como agdes pedagogicas e politicas, porém, estes estdo em um nivel tdo alto de
articulagdo que se constituem, concretamente, em uma unicidade dialética entre teoria e
pratica. Ao conceber essa formulagdo dentro das especificidades da prdtica pedagdogica, em
especial, no ensino de fisica, observa-se uma aproximagao critica entre a assimilacdo da
realidade fora da escola e o trabalho conceitual a partir dos conhecimentos cientificos do
campo da fisica.

Acerca da praxis concebida no universo da prdtica pedagdgica é importante destacar
que a mediacdo critica entre concreto, enquanto realidade fora dos limites escolares, e teérico,
representado pela conceituacdo da area de ensino, ¢ parte de um movimento transformador
dentro das especificidades do fendmeno educativo. Ha outros elementos que se apresentam na
praxis auténtica dentro de movimentos pedagdgicos, estes relacionados aos conteudos de
ensino ¢ as contradi¢cdes sociais da materialidade da vida dos educandos e, também, dos
educadores. Seria incoerente conceber uma articulagdo entre real e conceito, no ambito do
ensino de fisica, que se fundamente em contradigdes alicer¢antes do modo de producao em
que a sociedade contemporanea se encontra, sem uma ressonancia sobre as questdes politicas.
Ou seja, acessar a realidade a partir do ensino, em uma concepcdo dialética de
contextualizagdo, provocard, dada sua natureza critica, uma movimentagdo politica que
transcende os muros da escola. Ainda, dada a aproximagdo dialdgica entre educador e
educando, ¢ razoavel conceber essas movimentagdes politicas, fundamentadas nos conteudos
de ensino em uma concepcao de contextualiza¢do dialética, abarcando elementos

contraditérios tanto da vida dos educandos como dos educadores.
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Todavia, a partir dos estudos analisados nessa dissertagdo, ¢ perceptivel como os
trabalhos que tomaram inicio a partir de inquietagdes focalizadas sobre as questdes
curriculares se desenvolveram por caminhos que aproximam as praticas € proposicoes
pedagogicas de uma concep¢do de contextualizacdo “mais” dialética. Em contrapartida, a
medida que o foco das inquietacdes incipientes dos estudos recai sobre o sujeito, em uma
Otica mais individualista que nao assimila o educando de forma inserida em uma dindmica
social dentro e fora da escola, a concep¢ao de contextualizagdo que se observa nas tentativas
de articular realidade e conceitos tende a se aproximar de uma exemplificagdo e/ou ilustragao
mais isolada, em termos de momentos l6gicos da pratica pedagogica e/ou curricular. Isso pode
estar relacionado, em certas medidas, a um aspecto mais fundamental da concepcio de
contextualizacdo dialética, a qual demanda uma praxis auténtica para que se faga realmente
dialética. Assim, as relacdes entre sujeito e objeto precisam se dar por meio da prdxis para
que o processo de contextualizagdo demande e desvele novos contextos, & medida que as
acOes sobre o real o movimentam. Em termos mais gerais, a contextualiza¢do dialética ¢
aquela que acaba por desvelar novos contextos a partir de seu desenvolvimento, pois se
constitui enquanto uma movimentacdo do proprio real que estrutura o contexto acessado,
sendo esse movimento a propria praxis que se articula a partir do didlogo.

J& a contextualizagdo exemplificadora/ilustradora se manifesta a partir de uma
concep¢do de educando tomada em um individualismo acritico e ahistorico. Assim, o
curriculo, ou a propria estruturagdo da atividade didatica, ¢ tomada a partir de uma
centralizacdo do sujeito em um formato isolado das dindmicas sociais que o formam, o que
faz com que as iniciativas que intencionam relacionar a realidade aos conhecimentos
cientificos estudados na escola se déem em uma abordagem mais superficial, a qual assimila
elementos mais reduzidos da realidade dos educandos, como aparatos tecnoldgicos e questdes
de saude e esporte isoladas de suas contradi¢des sociais. Estes elementos podem e devem ser
assimilados por uma abordagem critica e dialética, ha uma diversidade de momentos e
artificios que representam a pratica critica, portanto, o problema ¢ o isolamento 16gico desses
aspectos do conjunto de suas dindmicas sociais, apagando o elemento mais presente nos
discursos acerca dos objetivos da educagdo: a formacao de um pensamento critico. Essa forma
de articulacdo do real, como discutido anteriormente, efetiva um compromisso politico

diferente.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, investigaram-se os tipos de contradigdo presentes — na literatura em
ensino de fisica — na implementagdo e/ou proposi¢do de praticas pedagdgicas que buscam
articular a conceituagdo cientifica ¢ o mundo vivido dos educandos. Os estudos selecionados
no corpus se desenvolveram a partir de uma consideravel diversidade de matrizes tedricas de
referéncia, o que ocasionou uma diferenca importante acerca do foco de inquietagdo que
iniciou o trabalho refletido no estudo — dividindo estes focos nas questdes acerca do sujeito
educando e da estrutura curricular — e uma diversidade importante acerca da concepgao de
contextualizacdo materializada na pratica/proposi¢ao pedagogica.

Em geral, dentro dessa diversidade de formas de abordar um “mesmo” problema, o da
relagdo entre realidade e conceituagdo cientifica, € notéria a caracterizagdo de uma série de
contradigdes concretas entre intencionalidades e interesses mais incipientes do estudo € o que
se efetivou concretamente enquanto pratica/proposicao pedagdgica. Por exemplo, uma série
de estudos que se localizaram na divisdo dos com foco nos sujeitos expressaram,
abstratamente, no inicio de suas reflexdes uma inquietagdo em relacdo ao curriculo,
entretanto, no desenvolvimento dos trabalhos e nos desdobramentos reflexivos acerca do que
foi produzido os focos se aglutinaram em aspectos como a motivagdo dos educandos,
facilitagdo da aprendizagem e a ludicidade da proposta/pratica para os educandos.

Como discutido no capitulo trés, a problematica de pensar estes aspectos enquanto
“questdo curricular” ¢ que ndo se trata de ver, efetivamente, o curriculo enquanto problema,
mas a “adequa¢ao” do aluno em relacao ao curriculo. Portanto, a contradigdo se caracteriza na
logica interior da propria narrativa estabelecida e, também, em relacdo a manifestacdo
concreta da pratica pedagdgica, pois, o “problema” se direciona para a abstracdo de uma
estrutura curricular que nao ¢ modificada ou problematizada, acabando por materializar
alguns aspectos acrescentados — citados anteriormente — de forma reduzida a uma pratica
curricular dada a priori e que, no limite, concebe um aluno em uma oOtica extremamente
individualista.

Ademais, essas contradigdes ressoam em outras contradicOes relacionadas as
concepgoes de contextualizagdo que se materializam nas praticas/proposi¢cdoes pedagogicas
que partem dessas visdes contraditérias acerca da estrutura curricular e do educando. Em
geral, acerca da andlise dos estudos selecionados no corpus, a intencdo primaria das

movimentagcdes em torno de qualquer construcdo de contextualizacdo ¢ a de significar
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socialmente o0s conhecimentos trabalhados no ambito escolar. No entanto, essa
intencionalidade mais inicial, articulada a uma concepcao ahistérica e abstrata de curriculo e
de aluno, acaba por caracterizar uma abordagem do real que se demonstra muito limitada na
missao de “significar” estes conhecimentos.

Esse aspecto pode ser exemplificado por estudos que apresentaram, numa forma
idealizada, objetivos de significar conhecimentos escolares e desenvolveram concepgdes de
contextualizagdo mais proximas do que denominou-se de contextualizagdo
exemplificadora/ilustradora no capitulo trés. Nao se trata de um juizo moral acerca da
“superioridade” de concep¢des de contextualizagdo mais proximas do campo
critico-transformador, como a contextualizacdo dialética — discutida no capitulo trés —, ¢
que o objetivo primario de significacao social dos conhecimentos cientificos nao ¢ realizado
concretamente. Exemplificar e/ou ilustrar um determinado conceito ou teoria cientifica ¢ um
movimento consideravelmente relevante dentro de uma pratica pedagogica, em especial, no
ensino de fisica, porém, essa acao concebida de forma isolada de outras “mais” criticas ndo ¢
suficiente para contemplar um objetivo tdo complexo como a significagdo social dos
conhecimentos cientificos.

Portanto, o que se observa no corpus € que elementos como motivagdo dos educandos,
tratamento dos conhecimentos para facilitagdo da aprendizagem destes e a utilizacdo de
recursos ludicos durante o ensino dos conhecimentos cientificos ndo sdo, em esséncia,
“prejudiciais” a constru¢do de uma pratica curricular critica e, até mesmo, revolucionéria. A
problematica estd em assimilar estes elementos enquanto totalidade do que seja a pratica
curricular, associando-os a correntes politicas conservadoras. O mesmo ocorre com as
concepcdes de contextualizacdo, observadas e discutidas no capitulo trés. Nao ¢ que se deva
“evitar” a qualquer custo a exemplificagdo e/ou ilustracdo de conhecimentos cientificos a
partir de elementos mais reduzidos da realidade, até porque, em uma concepgao dialética, a
reducdo, ou unitarizacdo, da realidade em particularidades faz parte do processo analitico
alinhado a uma postura critica do real. Ainda, essa pratica ¢ benéfica aos educandos, na
medida em que estes estdo em um movimento, no &mbito do fendmeno da aprendizagem, de
assimilacdo critica de uma realidade profundamente contraditéoria e complexa, logo,
momentos de reducdo analitica dessa complexidade contribuem para uma boa assimilagao,
tanto do movimento real como dos conhecimentos cientificos que embasam esse real.

O que se deve criticar € a concepgao de contextualizagdao exemplificadora/ilustradora
que toma essa pratica enquanto totalidade do que € contextualizar e procura, abstratamente,

associar essa pratica a objetivos de significa¢do social dos conhecimentos cientificos. Nao ha
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meios de construir uma pratica tdo complexa e profunda a partir de elementos tdo reduzidos
da realidade, como eletrodomésticos e equipamentos eletroeletronicos, ainda mais, em suas
formas reducionistas e isoladas de contextos mais amplos e problematicos. Portanto, a
contradi¢do se caracteriza por essa abstracdo de objetivos que ndo se concretizam na
materialidade da pratica curricular desenvolvida.

Em sintese, uma pratica curricular critica, dialética na mediagdo do essente*, deve
assimilar os elementos mais bem sucedidos que se manifestam na diversidade de matrizes
teoricas de referéncia e metodologias da pratica pedagdgica. Essa assimilagdo também nao
deve se dar a partir de uma concepgao eclética e acritica, ¢ uma assimilagdo que se da pela
particularizacdo analitica, critica corrosiva e tratamento tedrico de “adaptacdo” a novos
objetivos e compromissos politicos.

Nesse sentido, um desdobramento possivel dessas reflexdes seria o de construir
articulagdes e/ou assimilagcdes de concepgdes pedagdgicas critico-transformadoras com
elementos interessantes ao objetivo politico dessas teorias. Ainda, o que se apresenta
enquanto intencionalidade abstrata (contradigdes) pode ser problematizado no ambito
praxiolégico como uma forma de direcionar a sintese para essa assimilagdo. Desse
movimento, um cuidado que se explicita ¢ o de ndo flexibilizar principios durante esse
diadlogo, ou seja, o que se deve buscar sdo os meios taticos de efetivagdo da estratégia mais
geral, sendo que as taticas ndo devem, em contexto algum, sobrepor o objetivo politico da
estratégia assumida nas concepcdes pedagdgicas critico-transformadoras: a de construir, pela
praxis, um movimento consciente de critica que fundamente a organizagdo de acdes
revolucionarias comprometidas politicamente com a liberdade dos oprimidos. Essa estratégia
mais ampla, que explicita o objetivo politico de concepgdes pedagdgicas
critico-transformadoras, deve se estabelecer como intransigente, o que delimita
filosoficamente e teoricamente a matriz de referéncia do desenvolvimento dessas
perspectivas, no entanto, o campo tatico, que intenciona, no plano politico mais conjuntural,
efetivar a estratégia, deve se desenvolver a partir de uma flexibilidade metodologica que traga
beneficios e vitorias aos educadores e educandos assimilados por esse movimento.

Os limites para o desenvolvimento dessa abordagem sdo delicados e complexos de se

estabelecerem. Por este motivo, a praxis se constitui enquanto conceito € processo essencial

46 Como discutido no capitulo dois, a dialética é um movimento que se direciona para a unidade entre sujeito e
objeto, sendo essa unidade mediada, no desenvolvimento do proprio movimento, pelo essente. Por essente,
entende-se este como o que “existe” apos a problematizagio efetiva da aparigdo, pois esta, se problematizada
criticamente, ndo se constitui mais como apari¢do, mas como algo que estd em movimento historico e ainda nio
¢ esséncia.
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do movimento critico de aprimoramento teorico e pratico. Logo, ha uma grande relevancia de
estudos que se concentram em discutir esse processo no ambito da pratica pedagogica, tanto
em seus desenvolvimento mais iniciais, focalizando o estabelecimento concreto de uma
praxis, como em seus desdobramentos na efetivacdo de uma pratica critica.

Em estudos dessa natureza, a discussdo e/ou problematizacao do processo de praxis no
ambito do fendmeno educativo deve se concentrar em aspectos caracteristicos da pratica do
ensino, como uma forma de estabelecer um processo critico de aprimoramento de um ensino
critico e de uma efetiva aprendizagem. Todavia, devem, também, avangar sobre essas
questdes e pensar a praxis concretamente no cotidiano dos educadores, atravessando questoes
como autodefesa, redes de apoio e formagao e organizagao politica.

Nao ¢ incomum o relato de educadores, ou coletivos, que iniciaram o desenvolvimento
de uma pratica critica e, em um dado momento, precisaram lidar com persegui¢des, ameagas
e, até mesmo, agressoes fisicas. Em um olhar mais superficial, essas questdes parecem “fugir”
da algada de um tratamento tedrico e, supostamente, se estabelecem por dimensdes que
transcendem o proprio contexto educacional. Entretanto, a praxis, desenvolvida a partir de
uma pratica pedagogica, imprime uma significancia dos conhecimentos escolares em direcao
a sociedade e seria, na melhor das hipoteses, ingénuo conceber uma relagdo entre escola e
sociedade, nestes moldes criticos, em que determinacgdes "transitardo" apenas no sentido da
escola para a sociedade. Em geral, o reacionarismo ocorre € se estabelece enquanto problema
tedrico em um movimento critico de acao e reflexao.

Portanto, pensar concretamente os meios e caminhos da autodefesa, como organizacao
politica (partidaria ou nao partidaria) e redes de apoio, atravessando a analise historica da luta
politica no contexto educacional, se estabelece enquanto desafio em estudos que investigam o
desenvolvimento da préaxis a partir da perspectiva de educadores. Essa abordagem confere
materialidade a conceituagdo do sujeito professor, enquanto categoria da classe trabalhadora,
como sujeito politico, bem como sua manifestacdo em unidade dialética professor-aluno, ou
educador-educando, na luta politica.

Essas questdes, em conjunto com a dimensdo técnica da pratica do ensino, devem
compreender as determinagdes da dimensdo da formagdo de professores. Saviani (2011)
produz reflexdes acerca das relacdes que se estabelecem entre “competéncia técnica” na
pratica pedagogica e a efetivagdo de um “compromisso politico” critico e a favor das classes
dominadas. Para o autor, a “competéncia técnica” ¢ uma dimensdo concreta do fendmeno
educativo e produz, na praxis pedagogica, uma mediacdo para a efetivagdo do “compromisso

politico”.
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E justamente porque a competéncia técnica é politica que se produziu a
incompeténcia técnica dos professores, impedindo-os de transmitir o saber escolar as
camadas dominadas quando estas, reivindicando o acesso a esse saber por
percebé-lo, ainda que de modo difuso e contraditério, como algo 1itil a “superacao de
suas dificuldades objetivas de vida” (idem, ibidem), for¢am e conseguem, embora
parcialmente e de modo precario, ingressar nas escolas (SAVIANI, 2011, p. 27, grifo
do autor).

O que o autor esta discutindo nesse momento da obra ¢ o esvaziamento dos contetdos
de trabalho do professor, como o saber (contetido escolar) e o saber fazer (contetidos
metodologicos), que fazem com que este, na tentativa de resgatar a esséncia de seu trabalho,
acabe por produzir uma precariedade na sua pratica de ensino, uma “técnica sem
competéncia” (SAVIANI, 2011, p. 28). Todavia, o autor ressalta o cuidado de ndo se cair em
um reducionismo analitico e acabar por conceber o fracasso da educacdo brasileira como
responsabilidade, Unica e exclusiva, do professor, salientando como essa "incompeténcia
técnica” ¢ fomentada como parte de um projeto politico de precariza¢do do proprio sistema
educacional disponibilizado as massas trabalhadoras.

Nao se trata, pois, de deslocar a responsabilidade pelo fracasso escolar que atinge as
criangas das camadas trabalhadoras para os professores, escamoteando o fato de que
eles também sdo vitimas de uma situagdo social injusta e opressora. Isso ndo pode,
porém, impedir-nos de constatar que sua condi¢do de vitima se expressa também,
embora ndo somente, pela producdo de sua incompeténcia profissional. Em verdade,
ndo procedendo assim, incorreriamos em incoeréncia. Com efeito, ao criticarmos a

politica educacional vigente pelas distor¢des decorrentes de seu atrelamento aos

interesses dominantes, ndo sera possivel deixar de reconhecer seus efeitos sobre a
formacao (deformagao) dos professores. (SAVIANI, 2011, p. 28).

Logo, pensar a formagao de professores abarca questdes técnicas e politicas, em uma
forma articulada e movimentada por uma praxis: “A tarefa de reverter esse estado de coisas ¢
[...] uma questdo politica que implica a organizagdo coletiva dos professores.” (SAVIANI,
2011, p. 28). Desse modo, discutir a praxis do professor €, também, discutir as determinacdes
acerca de suas formacgdes, ou seja, a praxis nao ¢ um fendmeno “natural” das relagdes sociais,
ela precisa ser fomentada, incentivada e desenvolvida com os professores.

Nesse sentido, estudos que buscam discutir elementos acerca de concepgdes e praticas
pedagogicas irdo ressoar e produzir desdobramentos em dire¢do ao campo da pesquisa em
formacdo de professores. A formacao de professores, enquanto campo de pesquisa, segundo
Garcia (1999), comeca a se organizar em meados da década de 1980 a partir do campo de
pesquisa em didatica do ensino, focalizando as temadticas nos aspectos curriculares e
identitarios que formam professores. Ainda, esse campo se estabelece como independente a
partir de algumas particularidades, como: a evidéncia de objetivos de investigacao distintos

dos demais campos da educacdo; a constituigdo de metodologias de pesquisa especificas;
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definicdo de codigos proprios para comunicagdo entre cientistas desse campo; incorporacao
ativa dos participantes no desenvolvimento da pesquisa; reconhecimento da formacgdo do
professor como um elemento fundamental na qualidade da agdo educativa (acao politica).

Sobre essa pratica de pesquisa, André (2010, p. 176) salienta que “Investigar o que
pensa, sente e faz o professor ¢ muito importante, mas € preciso prosseguir nessa
investigacdo, para relacionar essas opinides € sentimentos aos seus processos de
aprendizagem da docéncia e seus efeitos na sala de aula”. Nesse sentido, a autora busca
problematizar o deslocamento do foco de pesquisa das questdes sobre a formagdo para
questoes referentes a identidade docente, o que pode acarretar numa hegemonia do
pensamento que coloca o sujeito professor no centro da problemdtica da qualidade na
educagdo, como discutido também por Saviani (2011), contribuindo para “refor¢car uma visao
da midia, com amplo apoio popular, de que o professor ¢ o principal (talvez o unico)
responsavel pelo sucesso/fracasso da educagio.” (ANDRE, 2010, p. 177).

Tal centralizagdo da figura do educador no tema da qualidade da educagdo nao se
verifica na esséncia material do contexto educacional brasileiro, o qual sofre com uma
diversidade de deficiéncias em elementos estruturais dentro e fora da escola, sendo a
formacdo de educadores um desses elementos e a identidade docente um elemento do debate
em torno da formacao. Portanto, ha de se ter um cuidado nas pesquisas do campo da formacao
de educadores que ndo se limite a apenas reconhecer que outros fatores existem, mas de
articular elementos de identidade docente e estrutura educacional aos aspectos mais gerais do
debate curricular da formagao de educadores. Nesse sentido, a autora aponta que “Da mesma
forma, no Brasil, ¢ preciso incrementar as pesquisas que articulem as concepgdes do
professor, aos processos de aprendizagem da docéncia e a suas praticas de ensino.” (ANDRE,
2010, p. 177).

Desse modo, de acordo com Garcia (1999), algumas vertentes centrais se
desenvolvem dentro do campo da pesquisa em formacdo de professores, como: formacao
inicial, a qual t€ém como foco principal investigar os processos que ocorrem nas etapas iniciais
da formacdo de sujeitos professores, como sua experiéncia discente na educagdo basica e
graduacdo; formacao continuada que se desenvolve de forma focalizada nos processos que
ocorrem apos a inser¢do do professor no contexto escolar; desenvolvimento profissional
docente, a qual tém foco especifico nos processos formativos realizados com os professores
apos a etapa da formagao inicial.

Ainda, a Formagdo Permanente de Professores se constitui como uma vertente mais

recente e que procura compreender os aspectos formativos em torno do sujeito educador de
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orma a transcender a 6tica do profissionalismo e dos saberes de mercado. Com incipiéncia no
fi t d tica d fi 1 d b d do.C
pensamento Freireano, de acordo com Saul e Saul (2016, p. 3), essa perspectiva formativa se
posiciona como contraponto a hegemonia da racionalidade técnica nas propostas para a
formagdo de educadores no contexto brasileiro, a partir de uma fundamentacdo filosofica
pautada na racionalidade critica.
[...] nos modelos construidos no bojo de uma racionalidade critica, de forma geral, a
praxis assume um papel fulcral no desvelamento da realidade. Trabalha-se em uma
perspectiva problematizadora, na qual o professor constréi conhecimentos com os

alunos, a partir de suas necessidades, tendo em vista a transformacao da realidade e
a promocao da justiga social.

Assim, em um sentido critico, esse conteido de formagdo busca colaborar para a
constru¢do de um saber educador que movimente a unidade dialética entre teoria e pratica
através do didlogo. Isso significa a superagdo da divisdo artificial entre educador e educando e
a consequente construc¢ao de acdes que irdo informar a teoria, que por sua vez ird fundamentar
a constru¢ao de novas agoes, direcionando esse didlogo desmistificador da realidade para o
horizonte da revolucao.

A formagao de educadores, apesar de nao ser decisiva, ¢ aspecto central dentro do
debate sobre a qualidade educacional. Essa “qualidade” esta intrinsecamente atrelada a visdo
de mundo do grupo que a reivindica, ou seja, o que ¢ uma educacao de qualidade para uns nao
serd para outros. Uma estrutura educacional direcionada no sentido da conservagdo do modo
de producdo atual tém sua qualidade mensurada a partir do grau de alienagdo material e da
destreza técnica na formagdo de mao de obra para a produgdo, tendo sucesso nesses aspectos
esta sera de excepcional qualidade para aqueles que acumulam a riqueza socialmente
produzida. E, por outro lado, uma educagdo critica, comprometida com a desmistificacdo da
realidade a partir de pressupostos tedrico-metodologicos condicionados para a captacdo da
esséncia material, e, consequentemente, conscientizadora e libertadora daqueles aprisionados
na dialética das opressoes nao tera tal status de qualidade na visdo dos que desejam manter
seus privilégios. Assim, tendo em vista os deslocamentos dos critérios de qualidade, a
formag¢do de educadores sera condicionada para tal. Uma educagdo alienante e silenciadora
preparara professores que reproduzem, a partir de uma listagem reducionista de habilidades e
competéncias, curriculos decididos pelos que estdo no topo da hierarquia estatal e uma
educacdo emancipatoria dialogara com educadores sobre seus mundos e de seus educandos,
de forma a destitui-los de suas mistificacdes € construir com esses grupos um processo que va

na direcdo da autonomia intelectual.
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Desse modo, compreender aspectos relacionados a formagao docente se apresenta
como central para a objetivagdo de qualquer mudanca na educagdo basica. Mudanga essa que
vai de encontro ao que esta vigente de forma hegemonica na escola atual, ou seja, quando se
disserta sobre uma mudan¢a curricular na educacdo basica parte-se do pressuposto do
rompimento com o que ha de hegemonia na estrutura curricular que fundamenta a escola.
Desse modo, estes trabalhos, que buscam uma ressignificacdo dos conceitos abordados nas
aulas a partir de temadticas relevantes as comunidades escolares, s6 sdo possiveis pois 0s
sujeitos envolvidos vivenciam processos formativos, dos mais variados, que problematizam
curriculos, os quais se fundamentam em uma logica antagdnica a do Ensino Tradicional.

Nesse sentido, Halmenschlager (2014), a partir da andlise de documentos oficiais
brasileiros, evidencia que para uma transformacdo da logica de organizagdo curricular na
educagdo bdsica, ¢ necessario repensar a metodologia implementada no contexto da formacao
de professores e fomentar politicas publicas e projetos que colaborem para a efetivagdo de
uma formagdao mais profunda e significativa desses sujeitos. Assim, para promover essa
transformagdo, que construa as bases para uma ruptura com a “Educag¢do Bancéria”, a
formacdo de educadores, em todos seus momentos e etapas, deve ser orientada por um
curriculo que objetive a problematizacdo critica da realidade escolar e estrutura curricular
posta, de forma a inaugurar dialogicamente um processo de unicidade dialética entre teoria e
pratica, caminhando para a autonomia intelectual desses educadores.

Considerando essa necessidade, Magoga (2017) sinaliza para a importdncia da
universidade como meio para essa formacao, que deve buscar assessorar esse processo a luz
dos conhecimentos produzidos nesses locais. Ainda, o autor refor¢a a ideia de que para
promover uma transformagdo curricular nos niveis basicos, € preciso concentrar acdes nesse
contexto. Sendo assim, esses momentos de formacdes “— em contexto de formagao inicial e
continuada — podem ser considerados como “sementes”, de forma que se permita a metafora,
sem o cultivo delas, jamais nascerd uma planta na qual se possa colher frutos.” (MAGOGA,
2017, p. 139). Ou seja, nao ¢ pretensao de uma proposta focalizada na formacao de
educadores causar essa transformacdo, mas esses pequenos momentos de formacao e essas
problematizagdes iniciais podem contribuir para um processo maior, ou até mesmo inaugurar
esse processo, de transformacdo curricular no longo prazo, a qual depende de formagado
politico-pedagogica dos educadores.

Nessa perspectiva, analisando o Projeto Interdisciplinaridade Via Tema Gerador
implementado durante o mandato do educador Paulo Freire na secretaria municipal de

educacdo de Sao Paulo, Citelli, Chiappini e Pontuschka (1993) ressaltam que a assessoria
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prestada por parte da universidade as escolas deve ser desenvolvida constituindo-se uma via
de mao dupla para o fluxo de conhecimentos. Nesse sentido, os autores criticam a comoda
posi¢do da universidade em relacdo aos processos formativos dos educadores, na qual sua
funcdo seria a de uma mera “doagdo do saber”. Portanto, nesse contexto de formacao, a
universidade deve apresentar-se com uma postura flexivel em relagdo ao seu saber
acumulado, de maneira que os participantes possam colaborar na constru¢do e consolidagao
desse conhecimento, ¢ na outra via, a escola deve abandonar sua passividade e “superar a
atitude autocomplacente de quem se satisfaz em receber a doacdo de algum topico
programatico que apresenta dificuldade para ser ministrado.” (CITELLI; CHIAPPINI;
PONTUSCHKA, 1993, p. 221). De forma resumida e ampliada, o que se deve almejar é o
rompimento com a logica “bancéria” que se estabelece na relacdo entre universidade e escola,
construindo um processo de superacdo das contradigdes que separam pesquisadores do campo
educacional e educadores do nivel basico.

Barbosa e Bazzo (2014), por sua vez, ao discutirem as possibilidades na articulagao
entre o ambito da pesquisa em Ensino de Ciéncias da Natureza via temas, mais
especificamente a da perspectiva no movimento CTS, e as praticas educacionais
desenvolvidas no nivel basico, alertam para um baixo sucesso nessa articulagao, considerando
aspectos sociais observaveis no Brasil. Os autores afirmam também que essa falta de
articulacao se deve ao fato de que a maioria dos estudos da area ndo alcangam a escola, € o
motivo disso seriam os ambientes em que essas pesquisas sdo desenvolvidas, distantes da
realidade escolar. Neste mesmo trabalho, concebido no ambito disciplinar de um curso de
poOs-graduacao com sujeitos que atuaram/atuam como educadores, os autores identificaram
uma superficialidade na imersdo desses sujeitos nas concepgdes teodricas e filosoficas que
possibilitariam-lhes construir uma discussao, em sala de aula, de temas relacionados a CT
pertinentes aos anseios de nossa sociedade. Essas observacdes vao ao encontro da necessidade
de formagdo permanente dos educadores que se encontram na pratica, de modo a se almejar
alguma transformacgao curricular na educagdo bésica.

Nesse sentido, os autores supracitados discutem esses ambientes e objetivos de
pesquisa desenvolvidos nas universidades.

[...]os estudos e pesquisas realizados nas universidades precisam chegar as escolas e
se fazer nas escolas; ndo somente por didlogos solitarios ocorridos em um espago
tempo diferente, como os que ocorrem por meio de artigos publicados|...]; mas é
preciso que haja encontros por intermédio das formagdes continuadas de professores
e espagos de discussdo entre educadores e pesquisadores. Somente desse modo,

chegara o tempo em que ndo precisaremos mais discursar sobre o que ¢ educagdo
critica; pois ela existira concretamente nos espacos escolares. (2014, p. 367).
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De forma semelhante, Halmenschlager (2014) ressalta que a articulacdo entre
universidade e escola e a problematizacdo da pratica pedagogica estdo entre as condigdes
necessarias para que se alcance alguma transformagdo da educacdo basica, tanto nos
conteudos como na forma como estes sdo desenvolvidos. A autora também defende que a
problematizagdo da pratica pedagdgica se apresenta como etapa inicial de um processo de
transformagdo da “pratica docente, uma vez que permite a identificacdo e a valorizacao das
praticas diferenciadas ja desenvolvidas na escola e uma maior conscientizagdo sobre as
contradigdes presentes na agdo educacional [...]” (HALMENSCHLAGER, 2014, p. 311).

Por fim, compreende-se como relevante que pesquisas acerca dos processos
compreendidos pelo fendmeno educativo, como o ensino, aprendizagem, praxis e formacgao de
educadores, sejam realizadas. A exemplo do proprio tema desta dissertacdo, da praxis
auténtica enquanto processo de problematizagdo curricular das relagdes estabelecidas entre
realidade e conhecimento cientifico, que ndo avangou, analiticamente, em direcdo ao campo
da formagdo de educadores, sendo evidenciadas as importantes ressonancias deste tema sobre
esse campo. Todavia, o proprio tema ndo se esgota neste estudo, tendo em vista a necessidade
de se pensar e discutir essas relagdes manifestadas em focos mais praticos, como relatos de
experiéncia, movimentos de reestruturacdo curricular implementados e os aspectos
pedagogicos das organizagdes populares historicamente estabelecidas no Brasil. Considerando
estes aspectos, a analise e o debate desenvolvido nessa dissertagdo se insere enquanto
contribui¢ao para o campo educacional, em especial, compreendendo os processos criticos de
assimilagdo do real no ambito pedagdgico em uma perspectiva critico-transformadora para o

contexto do ensino de fisica.
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