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Os ninguéns

As pulgas sonham com comprar um cdo, e 0S
ninguéns com deixar a pobreza, que em algum dia
magico a sorte chova de repente, que chova a boa
sorte a cantaros; mas a boa sorte ndo chove ontem,
nem hoje, nem amanhd, nem nunca, nem uma
chuvinha cai do céu da boa sorte, por mais que 0s
ninguéns a chamem e mesmo que a mao esquerda
coce, ou se levantem com o pé direito, ou
comecem o0 ano mudando de vassoura.

Os ninguéns: os filhos de ninguém, os donos de
nada.

Os ninguéns: os nenhuns, correndo soltos,
morrendo a vida, fodidos e mal pagos:

Que ndo sdo, embora sejam.

Que ndo falam idiomas, falam dialetos.

Que ndo praticam religides, praticam supersti¢cdes.
Que ndo fazem arte, fazem artesanato.

Que ndo sdo seres humanos, Sdo recursos
humanos.

Que néo tem cultura, tém folclore.

Que n&o tém cara, tém bragos.

Que ndo tém nome, tém ndmero.

Que ndo aparecem na histéria universal, aparecem
nas paginas policiais da imprensa local.

Os ninguéns, que custam menos do que a bala que
0s mata.

(Eduardo Galeano, 1989)

Nada é impossivel mudar. Desconfiai do mais
trivial, na aparéncia singela. E examinai,
sobretudo, o que parece habitual. Suplicamos
expressamente: N&o aceiteis 0 que é de habito
como coisa natural, pois em tempo de desordem
sangrenta, de confusdo organizada, de
arbitrariedade  consciénte, de  humanidade
desumanizada, nada deve parecer normal, nada
deve parecer impossivel de mudar.

(Bertold Brecht)



Aprendemos a demarcarmo-nos do Outro e do
Estranho como se fossem ameagcas a nossa
integridade, mesmo que ninguém saiba em que
consiste essa integridade. Temos medo da
mudanga, medo da desordem, medo da
complexidade. (...) Temos medo dos que pensam
diferente e mais medo ainda daqueles que, séo tao
diferentes, que achamos que ndo pensam.
Vivemos em estado de guerra com a alteridade
que mora dentro e fora de nos. Esse é o defeito
original das fronteiras que fabricamos.

(Mia Couto, 2014).



RESUMO

E reconhecido de longa data o desafio de se promover préticas
educativas a partir da realidade. Na educacdo em ciéncias a relagdo entre
ciéncia e realidade tem sido naturalizada: seja como fruto de
compreensGes que identifiquem objeto de conhecimento com a
realidade, seja a partir de compreens@es que reduzam a realidade apenas
a sua dimensdo natural. O presente trabalho busca desenvolver as
seguintes ideias: as praticas educativas necessariamente ocorrem na
realidade e tendo como referéncia a realidade; objetos (de
conhecimento) de situagdes educativas além de se constituirem também
como parte da realidade, estdo referidos apenas a determinados recortes
da realidade; a concepgdo de realidade condiciona qual seria esse
recorte. Buscamos, portanto, desenvolver uma concep¢do de realidade
que fomente praticas educativas ético-criticas, que reconheca que
objetos de conhecimento em situagdo de ensino podem sintetizar
maltiplas dimensdes constituintes da realidade, os quais sdo criagGes
intencionais, fruto do dialogo entre os sujeitos envolvidos. Para tanto, os
argumentos que desenvolvemos ao longo do trabalho tem inspiragdo em
ideias de Alvaro Vieira Pinto, Enrique Dussel, Karel Kosik, Ludwik
Fleck e Paulo Freire, com destaque para as categorias realidade,
totalidade, vitimas, tema gerador. Argumenta-se, ao longo deste
trabalho, que a relagdo entre conhecimento e realidade ¢é
necessariamente mediada pela construcdo de objetos de conhecimento e
de acdo, construgdes humanas condicionadas pela prépria realidade
concreta, que é dinamicamente constituida também pelos conhecimentos
e pelos sujeitos. Buscamos argumentar que é condi¢do a uma concepcao
ético-critica de educacdo em ciéncias o reconhecimento da realidade
como totalidade concreta, constituida de multiplas dimensfes em
interacdo reciproca e dindmica e que a abstracdo da dimensdo humana e
do papel da humanidade como orientador intencional das suas
transformacfes € um fetiche produzido historicamente. Na articulagdo
entre a concepcdo de realidade que é explicitada neste trabalho e o
processo de investigagdo tematica proposto por Freire foram
identificadas e analisadas praticas educativas que fizeram a reinvencéo
desse processo do contexto de educacgdo ndo formal para o contexto de
educacdo formal na Educagdo Bésica. Buscou-se explicitar que ha
distintas dindmicas para definicdo dos objetos de estudo em situacdes
educativas inspiradas na ideia de investigagdo tematica. Nesse mesmo
sentido é foco de descricdo e analise deste trabalho o planejamento de
duas préticas educativas inspiradas no processo de investigacdo



tematica: uma na Educacdo Superior no ambito da Licenciatura em
Educacdo do Campo e outra em um processo educativo mediado por
tecnologias digitais no &mbito do "Portal de formacdo aberta: sujeitos,
contextos e drogas".

Palavras-chave: Realidade. Educacdo ético-critica. Totalidade.
Investigacdo Tematica.



ABSTRACT

The challenge of promoting educational practices based on reality
has long been recognized. In science education, the relation between
science and reality has been naturalized, either by the identification of
the object of knowledge with reality or by the reduction of reality only
to its natural dimension. The present work develops the following ideas:
Educational practices necessarily occur in reality and have the reality as
reference; Reality is apprehended as of cutouts (objects of knowledge
and action) and only certain aspects of such reality becomes referents of
objects (knowledge and action) of educational situations; The
conception of reality conditions these cutouts. We seek, therefore, to
develop a conception of reality that foment ethical-critical educational
practices, which recognize that objects of knowledge in a teaching
situation can synthesize multiple dimensions that are constitutive of
reality. These objects are intentional creations, i.e. the result of the
dialogue between subjects. For that, the arguments we developed
throughout the work are inspired by the ideas of Alvaro Vieira Pinto,
Enrique Dussel, Karel Kosik, Ludwik Fleck and Paulo Freire,
highlighting the categories of reality, totality, victims, generative theme.
It is argued, throughout this work, that the relation between knowledge
and reality is necessarily mediated by the construction of objects of
knowledge and action. These objects are human constructions and are
conditioned by the concrete reality itself, which is also dynamically
constituted, as well, by knowledge and subjects. It is argued that the
recognition of the reality as a concrete totality (i.e. constituted of
multiple dimensions in reciprocal and dynamic interaction) is condition
for an ethico-critical conception of science education,. The abstraction
of human dimension and the role of humanity as an intentional force in
transforming reality is a historically produced fetish. This work
articulated the relationship between the conception of reality as a
concrete totality and the thematic research process, proposed by Freire.
It also identified and analysed educational practices that reinvent the
thematic investigation process from non-formal education to the context
of formal education . We made explicit the presence of different
dynamics inspired by the idea of thematic research in defining objects
of study in educational situations. Last but not least, this work described
and analyzed the planning of two educational practices that were
inspired by the thematic research process: the first one in Rural Higher
Education in Brazil; the other one in the "Open formation portal:



subjects, contexts and drugs”, related to educational process mediated
by digital technologies.

Keywords: Reality. Ethical-critical education. Totality. Thematic
Research.
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INTRODUCAO

O presente trabalho ndo teve, de antemdo, um itinerario definido
em detalhes, da mesma forma que néo é fruto de uma viagem sem rumo.
Ele é eivado de sonhos que, na vida real, foram enriquecidos,
problematizados e reconstruidos a partir de desafios concretos
enfrentados coletivamente. Este trabalho se constitui, numa pequena
parcela, dessa vida real, dela se inspira e se direciona a sua promogéo.

O leitor ndo encontrard mais do que a sintese possivel de parte de
reflexdes realizadas a partir de problemas praticos — acompanhados de
profundas crises existenciais — vivenciados numa curta e intensa
trajetéria ao lado de educadores diversos. Fomos reconhecendo nesses
educadores, e em nds, sonhos similares — embora sempre distintos e até
antagénicos —, numa relacdo dialética que foi se mostrando necesséria
ao movimento de realizacdo de praticas concretas autenticamente
coletivas. Considerando a maxima de José Marti de que “fazer é a
melhor maneira de dizer", esse trabalho buscara sintetizar parte da
compreensdo que as praticas das quais participamos nos disseram, ao
mesmo tempo que contribuem para a potencializacdo de préticas futuras,
quica mais saturadas de reflexdo sobre as suas circunstancias concretas.

Destacamos dentre essas praticas, compreendidas como desafios,
as seguintes: o trabalho coletivo de docéncia e orientacdo e
acompanhamento de estagios no Curso de Licenciatura em Educacéo do
Campo (EduCampo?), area de Ciéncias da Natureza e Matematica, da
Universidade Federal de Santa Catarina (doravante UFSC), cujos
esforgos se direcionam para propiciar um ensino de ciéncias relacionado
e que problematize contradi¢des da realidade concreta que os estudantes
vivem; o trabalho coletivo de docéncia num curso de especializacdo para
egressos da Licenciatura em Educacdo do Campo das regifes Norte, Sul,
Centro-Oeste e Sudeste, baseada na perspectiva freireana,
especificamente, o Curso de Especializacdo em Educacdo do Campo
para o trabalho interdisciplinar nas areas de Ciéncias da Natureza e
Matemética®; o trabalho em relacéo & dimenséo educacional do Aberta:
portal de formacéo a distancia — sujeitos, contextos e drogas®, cuja

Endereco Web para a pagina institucional:
<http://licenciatura.educampo.ufsc.br>. Acesso em: 29 abr. 2017.

2 Endereco Web para a pagina institucional:
<http://ecec.paginas.ufsc.br>. Acesso em: 29 abr. 2017.

3 Endereco Web para a pagina institucional:

<http://www.aberta.senad.gov.br>. Acesso em: 29 abr. 2017.
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http://ecec.paginas.ufsc.br/
http://www.aberta.senad.gov.br/

28

abordagem da tematica “problemas com o uso de drogas” tem como
enfoque a discussdo de preconceitos e estigmas relacionados ao uso e
usuario de drogas.

Algo em comum a essas contextos de atuacdo € a relacdo de
engajamento com o0s educandos em seus respectivos contextos
concretos, com a finalidade educativa que ndo apenas busca considerar a
realidade dos educandos, mas é comprometida com a superacdo das
situagdes de opressdo que sustentam as injusticas da realidade vigente.

Nesses contextos um dos desafios tedrico-praticos enfrentados foi
a constituicdo do trabalho coletivo entre distintos coletivos, 0 que nos
instigou a busca de critérios e principios para promocéo e articulagGes
que fomentasse esses trabalho. Tanto nas experiéncias em formacéo
mediadas pelas TIDIC, quanto em formagao de Educadores do Campo,
os distintos coletivos envolvidos se encontravam diante de desafios
suigeneris que demandavam a troca de ideias e praticas com outros
coletivos. Destacamos no caso da formacéo de educadores do campo nas
areas de CN a radicalidade com que se busca construir caminhos para
gue outra escola e outro projeto societario seja possivel, um projeto
menos injusto e que nos desafia permanentemente a estabelecer a
relacdo entre particular e universal.

Nesse sentido destacamos a inspiracdo propiciada pelos conceitos
de “complicag¢do”(Fleck,2010) e “tema gerador”’(Freire, 2005),
considerando o primeiro em um contexto educacional e com orientacdo
ético-critica, que diferentemente do contexto em que surge
originalmente, é considerado o desafio da promocédo intencional de sua
conscientizagdo. A “complica¢do” vista como “tema gerador' ndo se
trata de uma hipdtese, mas de um objeto de conhecimento que tem como
referente a realidade em suas distintas dimensdes (complexidade), cuja
compreensdo permitiria avancar no processo praxico humanizador.
Desse enfrentamento surgem questdes que buscamos desenvolver em
algum nivel ao longo deste trabalho: Quem sdo o0s sujeitos
protagonistas dessa praxis? Qual concepcdo de realidade tem o
potencial de fomentar essa préaxis?

Considerando a participagdo nesses contextos sucintamente
mencionados, a partir dos quais se buscou realizar praticas educacionais
inspiradas pela perspectiva ético-critica® na realidade concreta dos

* O termo ético-critico é oriundo de Dussel (2012) e de Silva (2004).
Entretanto, também dizem respeito, a nosso ver, a perspectiva critica
na acepcdo de Freire (2005) e Pinto (2010).
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educandos, como enfrentamento pratico que demandou movimentos
criticos e auto-criticos, formulamos o seguinte problema de pesquisa:
Por que uma ampliacdo da concepcdo de realidade pode
potencializar os critérios de selecdo de objeto de conhecimento que
propiciem um ensino de ciéncias ético-critico?
Esse problema tem desdobramento nas seguintes questdes:
e Qual é a relacdo entre realidade e objeto de conhecimento na
ciéncia e no ensino de ciéncias?
e Por que a concepgdo e o conhecimento da realidade condiciona
a selecdo de objetos de conhecimento no ensino de ciéncias?
e Quais contribuicbes de uma concepcdo de realidade como
totalidade concreta para a realizagcdo de projetos educacionais
engajados com a transformacao ético-critica da realidade?

OBJETIVO GERAL

Promover uma discussdo em torno da concepgao de realidade na
definicdo de objetos de conhecimento e agdes de situages educativas
que visam problematizar a realidade injusta.

Obijetivos especificos

e Desenvolver um aprofundamento sobre a relacdo objeto de
conhecimento e realidade em situacdes de ensino de ciéncias;

o desenvolver reflexdes acerca da relagdo entre a concepcéo de
realidade e o processo de investigacdo tematica freireana;

e caracterizar a potencialidade pratica de um processo de
ampliacdo da concepcdo de realidade inspirado no processo de
investigacdo tematica.

Buscando contemplar os objetivos explicitados, o trabalho se
dividira em sete capitulos conforme destacamos a seguir.

ESTRUTURA DO TRABALHO

No primeiro capitulo, com o titulo “Objeto de conhecimento e
realidade em situagdes de ensino: situando problemas de investigacdo”,
desenvolveremos, primeiramente, um ensaio preliminar sobre a relacdo
entre ensino de ciéncias e realidade. Em seguida, trataremos do tdpico
“Objeto de conhecimento e realidade em situagdes de ensino”, no qual
realizaremos uma primeira aproximacdo a situacdes de ensino de
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ciéncias a partir de elementos da teoria do conhecimento: sujeito do
conhecimento (S), objeto de conhecimento (O), e conhecimento (C).
Essa aproximacao visa desenvolver preliminarmente a ideia de que toda
pratica de ensino pressupfe uma teoria do conhecimento, evidenciando
apenas a dificuldade e necessidade de aprofundamento das discussdes
sobre a relacdo entre “objeto de conhecimento” e ‘“realidade” nas
situagdes de ensino de modo a situar problemas de investigacdo a serem
abordados nos capitulos seguintes.

No segundo capitulo, intitulado “A realidade como objeto de
conhecimento da fisica e algumas implicacdes para o ensino” serdo
respondidas duas das questdes levantadas a partir da caracterizacdo
preliminar, sdo elas: Como a relagdo entre objetos do conhecimento e
realidade séo percebidos na Fisica? Qual ¢ a relagdo entre 0s objetos do
conhecimento e a realidade em uma situacdo de ensino de Fisica? Na
busca de resposta a essas questdes serd pontuado, a partir da filosofia da
ciéncia — em parte das ideias desenvolvidas por Mario Bunge, Gaston
Bachelard e Thomas Kuhn —, como a Fisica constrdi seus objetos de
conhecimento e qual sua relagdo com a realidade. Também serd
argumentado, como é reivindicado na area de ensino de ciéncias, que
esses processos de construcdo dos objetos de conhecimento estejam
presentes nas situacdes de ensino. Evidenciaremos, ao final dessa parte,
gue, nesse processo de construcdo do objeto da Fisica e nas situacdes de
Sseu ensino — nos casos analisados —, ocorre uma reducdo da realidade
a sua dimensdo natural, aspecto a ser problematizado nos capitulos
seguintes.

No terceiro capitulo, intitulado “A realidade como objeto de
conhecimento”, nos deteremos a tratar da seguinte questdo levantada a
partir da analise preliminar da situacdo de ensino (capitulo 1) e da busca
de respostas a seguinte questdo: 0 que Seria uma compreensao mais
ampla de realidade e de objeto de conhecimento? A busca de resposta a
essa questdo nos levard a discutir trés topicos aparentemente
independentes: “o condicionamento social dos objetos de conhecimento
(fatos) das ciéncias da natureza” (se¢ao 3.1), que implica em reconhecer
o proprio “conhecimento como objeto de conhecimento” (secdo 3.2); a
“dimensdo local-global da realidade” (se¢do 3.3); e a concepcdo de
“realidade como totalidade concreta” (segdo 3.4).

O capitulo quatro tem como foco situar a discussdo sobre a
concepcdo de sujeito numa perspectiva ético-critica, que sera
desenvolvida a partir da discussdo acerca do problema sujeito-objeto do
conhecimento, a partir do qual se situara uma perspectiva que vise
superar a relagdo dicotbmica entre ambos e, dessa forma, propiciar a
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superacdo das relagdes dicotomicas entre “individuo-coletivo”, “fazer-
pensar” e das ideias de “grandes génios”. A partir disso buscar-se-4
situar a concepc¢do ético-critica de sujeito, a ideia da comunidade de
vitimas como sujeito da praxis libertadora.

No capitulo cinco, discutiremos sobre o conceito de investigacédo
tematica como um processo de criacdo de objetos de conhecimento
estratégicos, que codifiquem situacbes de opressdo de forma densa,
considerando o maximo possivel de suas maltiplas determinac@es, para
a realizacdo de praticas de ensino comprometidas ético-criticamente
com a transformacao dessas situagdes. Nesse sentido, desenvolveremos
ideias norteadas pelas seguintes perguntas levantadas no capitulo 1:
quais as implicagdes de uma compreensdo mais abrangente de objeto de
ensino em situagdes de ensino de Ciéncias da natureza (doravante CN)?
Como os elementos desenvolvidos podem contribuir para discernir a
peculiaridade da perspectiva ético-critica de ensino de CN? Dessa
forma, estabeleceremos relacGes entre a compreensdo de realidade mais
ampla — inspirados na compreensdo de realidade como totalidade
concreta e em elementos da filosofia da libertagdo — e uma
compreensdo da necessaria conscientizacdo de critérios de escolha dos
objetos de conhecimento em situacGes de ensino-aprendizagem de
ciéncias.

O titulo do capitulo seis, “Reflexdes sobre uma praxis de ensino
de ciéncias inspirada na perspectiva ético-critica”, indica o seu teor mais
narrativo sobre reflexdes que tem como base a nossa curta experiéncia
de constituicdo como docentes do ensino superior, atuando no curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo, principalmente a partir de
experiéncias de orientacdo e acompanhamento de estagios de docéncia
realizados num municipio do Planalto Norte Catarinense.

No capitulo sete, intitulado “Ensaio sobre a concepcdo de
totalidade dos contetidos do portal aberta”, descreveremos e
desenvolveremos algumas reflexGes sobre praticas desenvolvidas no
contexto de produgdo colaborativa de um portal digital de formacgéo
sobre “problemas relacionados com o uso de drogas”, tomando como
foco a concepcdo de totalidade dos contetidos desse portal, a concepgdo
de trabalho cooperativo, a dimensdo pedagdgica dos materiais
produzidos e reflexdes sobre critérios de selecdo dos contelidos desses
materiais.

Como decorréncia da discussao, apontaremos que 0s objetos de
conhecimento — como construgbes intersubjetivas e objetivas
mediadoras das relagdes homens-mundo — estardo mais proximos de
uma perspectiva ético-critica quanto maior as suas relagdes com a
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realidade como totalidade concreta, o que significa que a praxis docente
ético-critica ndo apenas se constitui de forma complexa,
multideterminada, mas também se reconhece dessa forma.
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1 ENSAIO PRELIMINAR SOBRE ENSINO DE CIENCIAS:
SITUANDO PROBLEMAS DE INVESTIGACAO

Dentre as perspectivas educacionais que se situam como criticas,
algumas falam em “determinagdo ontologica”, em “educagdo
transformadora”. Todavia, de que forma se manifesta concretamente
essa determinacdo? O que se quer transformar? Em que sentido se quer
transformar? Quem vai transformar? Quais sdo as condicdes de
possibilidades de transformacgdo? Como os conhecimentos acumulados
historicamente podem contribuir para realizar parte dessas
transformacfes? Esses questionamentos fazem parte do pano de fundo
sobre o qual se projeta este trabalho: um ensaio de reflexdes cuja
inspiracdo remonta ao processo de amadurecimento de promogéo de um
ensino de ciéncias que ndo busque um sentido em si mesmo.

Podemos considerar que, primeiramente, existe um consenso de
que 0 objeto do ensino de CN e, em particular, do ensino de Fisica, tem
como referéncia a realidade, o0 mundo e, segundamente, que as CN
propiciam conhecimento da realidade.

Nesse contexto, e assumindo a impossibilidade da neutralidade de
qualquer atividade humana, as questdes levantadas anteriormente podem
ser desdobradas mais especificamente: o que estaria sendo considerado
realidade nos objetos de estudo do ensino de CN? De que forma poderia
ser potencializado um ensino de ciéncias ética e politicamente engajado
com a transformacédo da realidade injusta? Como a Fisica e 0 ensino de
Fisica se situam nesse movimento? A partir de quais critérios obter e
delimitar o que sera abordado no ensino de CN? No bojo dessas
preocupacdes, é que se situa o problema de investigacdo do presente
trabalho.

A relagdo entre o ensino formal e o mundo/realidade dos
estudantes esta presente em politicas de estado (BRASIL, 1996;
BRASIL, 2010) e ¢ indicada em documentos oficiais (BRASIL, 1997,
1998, 2000) como uma prerrogativa, como exigéncia, para melhoria da
aprendizagem — muito embora o que é compreendido como melhoria,
qualidade, dentre outros termos muito usados em educacdo fique
explicitado de forma abrangente (ou genérica) nesses documentos e em
grande parte da literatura especializada.

Nas pesquisas em ensino de ciéncias/Fisica ndo raro nos
deparamos com assertivas que relacionam, a um s6 tempo, a importancia
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dos conhecimentos especificos e a realidade ou mundo dos alunos as
finalidade do ensino.’

E importante ter em vista que as CN, a Fisica e 0 ensino escolar
de conhecimentos oriundos dessas praticas sociais tém uma presenca
recente na histéria humana. Apesar do surgimento da ciéncia moderna
na sociedade ocidental ter pelo menos trés séculos de historia e sua
influéncia revolucionaria na sociedade ter sido percebida a pouco mais
de dois séculos, 0 ensino de CN na educacdo formal toma lugar na
sociedade apenas recentemente. Zanetic (1989, p. 112) situa a andlise
que John Bernal faz da presenca tardia das CN no sistema educacional
europeu, tendo os grandes acontecimentos cientifico dos séculos XVII e
XVIII ocorrido ndo como decorréncia de uma educacgdo cientifica
escolar, mas apesar dela.

No Brasil, cuja cultura cientifica comeca a ter alguma reverberacéo
principalmente a partir do século passado, conforme caracteriza
Krasilchik(2000), houve distintas orientacdes para o ensino de CN. No
inicio do século passado, o0 ensino de ciéncias se destinava
predominantemente & formacdo das elites, sobretudo nos chamados
cursos cientificos, 0s quais eram preparatorios para carreiras que ndo
estavam ligadas as humanidades. Outro marco foi o ensino de ciéncia
gue buscava atrair estudantes para a carreira cientifica, sendo expressiva
a influéncia dos Estados Unidos, que fizeram investimentos sem
precedentes motivados pela corrida espacial no mundo polarizado da
Guerra Fria. Desde entdo, é cada vez mais presente a perspectiva de um
ensino de CN voltado a formacdo para a cidadania, que propicie a
participacdo do sujeito na sociedade, que permita a leitura do mundo que
estd cada vez mais mediado pela ciéncia e tecnologia e o
posicionamento dos sujeitos perante esse mundo. Segundo Krasilchik
(2000), essas distintas tendéncias de ensino de ciéncias na segunda

5 Por exemplo, Pietrocola (2005, p. 12) explicita que “o conhecimento
fisico deve ser submetido as necessidades de uma educagdo geral que
permita aos individuos incrementarem seu entendimento sobre 0 mundo
em que vivem”. No mesmo sentido, para Ricardo (2005, p. 202), “a
possibilidade de fazer com que o aluno veja a aproximacao dos saberes
disciplinares, em particular os cientificos [...], com sua realidade
existencial concreta é condicdo necessaria para reconhecer o papel da
escola em sua formacdo, ou ainda, as finalidades do ensino das
ciéncias”.
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metade do século passado ndo se restringem ao Brasil, conforme quadro
a sequir:

Quadro 1 - Tendéncias do ensino de ciéncias.

Evolucdo da Situagdo Mundial, segundo Tendéncias no Ensino 1950-
2000

Situagdo Mundial

1950 1970 1990 2000
Tendénciasno  Guerra Fria Guerra Globalizacdo
Ensino Tecnoldgica
Obijetivo do Formar Elites  Formar Cidaddo- Formar Cidadédo
Ensino Programas Trabalhador -Trabalhador -
Rigidos Propostas Estudante
Curriculares Parametros
Estaduais Curriculares
Federais
Concepcdo de  Atividade Evolucédo Atividade com
Ciéncia Neutra Historica Implicagdes
Pensamento Sociais
Légico-Critico
Modalidades Aulas Praticas  Projetos e Jogos: Exercicio
Didaticas Discussdo no Computador

Recomendadas

Fonte: Krasilchik (2000, p. 86).

As transformacdes® que o desenvolvimento técnico-cientifico
promoveu no mundo contemporaneo — das bases materiais de producéo
e reproducdo da vida até as diversas formas de entretenimento que
movem a sociedade de massa, ou sociedade do consumo — refor¢am as
justificativas sobre a importancia do ensino de CN.

Argumenta-se que a influéncia cada vez maior da ciéncia e
tecnologia no nosso cotidiano moderno, como fruto da vitéria de uma

®  Transformagdes também caracterizadas como revolucdo industrial e

revolugdo cibernética ou revolugdo cientifica e técnica. Richta (1969,
p. 79) comenta que “o fato de que o processo de civilizagdo, em nossa
época, repousa cada vez mais na ciéncia, levou Bernal a propor o
termo ‘revolugdo cientifica e técnica’ para designar a transformag@o
total dos fundamentos da vida humana ligados de modo organico as
transformagdes da propria vida”.
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perspectiva de progresso e de controle antropico da natureza, tem gerado
melhores condi¢Bes de vida e conforto para a humanidade. Por outro
lado, se fala na alienacdo em relacdo a presenca da ciéncia da natureza
em produtos técnico-cientificos utilizados/consumidos cotidianamente.’
Pode ser mais compreensivel o profundo impacto que esses produtos
tiveram na ideia de civilizacdo construida e também no nosso cotidiano
se pensarmos na auséncia de alguns desses produtos. Por exemplo,
COmMo seria passar uma semana sem energia elétrica, sem automovel
movido a combustivel liquido ou sem sinal de internet? Como seria
viver sem o consumo de nenhum produto industrializado?

Ainda que justificativas para o ensino de CN se fundamentem na
presenca e influéncia crescente da ciéncia no mundo contemporaneo,
também denuncia-se 0 quanto o ensino de ciéncia praticado esta distante
desse mundo. Conforme Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 368), “a
Ciéncia que se legitima nos curriculos esta desligada do mundo a que,
necessariamente, diz respeito”, o que, segundo Fourez (2003),
justificaria a falta de interesse e motivac¢do dos alunos pelas disciplinas
de CN. Segundo ele, “a idéia de que as ciéncias, a tecnologia e as
matematicas, mas sobretudo as ciéncias, sdo disciplinas sem contato
com a realidade [...] dissuade numerosos grupos de aprendizes de
escolher uma destas disciplinas e de prosseguir o estudo desta” (p. 120).

De acordo com Pietrocola (2005, p. 17), “o conhecimento
promovido pelas aulas tradicionais de Fisica, por estabelecer poucas
relacbes com 0 mundo real e vincular-se quase gque exclusivamente com
o mundo escolar, é em geral visto como desnecessario”. Como
Pietrocola (2005), Cachapuz, Praia e Jorge (2004) e Zanetic (1989)
reconhecem as distingdes entre as CN e as CN escolares, aquelas
legitimadas no curriculo de uma escola que também é considerada
distante do restante do mundo real.

Para Zanetic (1989, p. 96), “[...] a forma e o conteudo da ciéncia
processada na escola reforcam essa condicdo de distanciamento entre a
Fisica escolar e a vida das pessoas, da auséncia organizada [consciente]
da ciéncia na cultura popular”.

Poderiamos citar ainda outros trabalhos, com teor e perspectivas
diversas, para mostrar que a relacdo entre realidade e ensino é
reconhecida como problema e, a0 mesmo tempo, um desafio a ser

Dentre os trabalhos que falam dessa alienagéo, destacamos alguns que
discutem precisamente essa relagdo entre ciéncia e sociedade: Jodo
Zanetic (1989), André Peres Angotti (1991), Rafaela Samagaia Lami-
Perronet (2016).
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enfrentado. E importante ressaltar também que, na Gltima década, ha
uma tendéncia do ensino de Ciéncias/ensino de Fisica, mesmo que nao
hegemoénica, em considerar aspectos mais amplos da realidade e
investigar aspectos relacionados a promocdo de uma educacdo critica
transformadora.® Dessa forma, mapear essas distintas relacdes
estabelecidas pela pesquisa em ensino de CN, exigiria um trabalho que
nos tiraria do nosso foco principal, qual seja: promover uma reflexao
filosofica sobre a realidade como objeto de estudo no ensino de CN em
uma perspectiva ético-critica.

Um exemplo concreto que nos permite ter uma dimensdo da
naturalizacdo na qual grande ndmero de pesquisas e projetos
educacionais recaem diz respeito ao interesse baixo em compreender e
considerar a realidade e caracteristicas dos educandos no planejamento
do processo educativo, seja do publico atual em idade de escolarizagéo
basica, ou 0 “novo publico do ensino superior™®, fazendo jus a ideia da
educacdo bancéria, na qual o educando é tomado como objeto — neste
caso, ndo chega a ser sequer um “objeto de conhecimento”. No que se
refere ao ensino superior, especificamente nos cursos de licenciatura da
area de CN, encontramos™ diversos trabalhos nos quais se busca

Nesse sentido poderiamos mencionar trabalhos de indmeros
pesquisadores que tem se inspirado na obra de Paulo Freire e,
sobretudo, na obra de pesquisadores em ensino de ciéncias que, desde a
década 80, vém trabalhando nas relagdes entre as especificidades da
area de ciéncias da natureza e a perspectiva freireana a partir de
trabalhos teoricos e praticos, alguns deles desenvolvidos inclusive na
cidade de S&o Paulo, na época em que Freire foi secretario da Educacédo
(DELIZOICOV, ZANETIC, 1993; PERNAMBUCO, 1994; SILVA,
2004).

Em pesquisa feita pela Andifes, revela-se que “66% dos alunos de
graduagdo das universidades publicas federais pertencem as classes D e
E da populacdo brasileira, com renda per capita de até um salério
minimo e meio”. Disponivel em:
<http://cbn.globoradio.globo.com/editorias/pais/2016/08/18/MAIS-DA-
METADE-DOS-ALUNOS-DE-UNIVERSIDADES-PUBLICAS-
FEDERAIS-PERTENCEM-AS-CLASSES-D-E-E.htm>.. Acesso em:
29 abr. 2017.

Além dos exemplos de Oda (2014); Vasconcelos e Lima (2010) e Lopes
e Silva Junior (2014), temos inimeros outros trabalhos que investigam
aspectos dos alunos das licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza.

10
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caracterizar aspectos sobre os educandos (em formacao docente): seja o
seu perfil socioecondmico (ODA, 2014; VASCONCELOS E LIMA,
2010), como percebem a educacdo em ciéncias (ODA, 2014), suas
perspectivas (VASCONCELOS E LIMA, 2010), seu pensamento
docente espontaneo (LOPES, SILVA JUNIOR, 2014). Nesses trabalhos
ainda ndo se estabelecem relacdes entre os aspectos investigados sobre
esses alunos e suas realidades e a promogdo de um ensino de ciéncias da
natureza para eles ou pensado com eles (como uma atividade formativa).

De que forma o conhecimento acerca do publico concreto
envolvido no processo educativo, como uma dimensdo da realidade,
poderia contribuir com o planejamento dos processos educativos? Mais
especificamente, como poderia contribuir com a escolha dos assuntos
em torno dos quais as aulas se dardo?

Sobre esse aspecto, é importante situar telegraficamente algumas
mudangas na propria estrutura e finalidade da educacéo escolar, que
passa a compreender o ensino médio como etapa final da escolaridade
bésica, que visa a formagdo do cidaddo para a vida a partir da LDB de
1996 (BRASIL, 1996).

Apenas na década de 70 é que foi iniciado um grande movimento
de popularizacdo do acesso a escola, que, até entdo, se restringia
principalmente a pequena parcela da populacdo e servia a preparacdo
para 0 ensino superior/profissional (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2007). Foi somente em 2009 que se tornou
obrigatério o Ensino Médio e — com um déficit de dezenas de milhares
de professores formados nas disciplinas que atuam,™* sobretudo na &rea
de ciéncias da natureza, liderada pela Fisica — ainda ndo estamos perto
de universalizar o acesso a esse nivel de ensino.

Mencionar acontecimentos e leis ndo significa que estejamos
olhando para esse fendmeno de forma estanque, sem considerar que haja
contradi¢bes, multiplas determinacdes e inclusive, ainda hoje, a

11 Em 2014, ¢é constatada a “caréncia de pelo menos 32 mil professores do
ensino médio com formagdo especifica” (Relatorio do Tribunal de
Contas da Unido apresentado na se¢do do dia 19/3/2014. Disponivel
em: <http://goo.gl/nGb4gW>). Em relatério publicado em 2007, previa-
se um possivel apagdo no Ensino Médio: “[...] dados do INEP, mesmo
que preliminares, apontam para uma necessidade de cerca de 235 mil
professores para o Ensino Médio no pais, particularmente nas
disciplinas de Fisica, Quimica, Matematica e Biologia” (RUIZ,
RAMOS e HINGEL, 2007, p. 11).
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coexisténcia de distintas visdes sobre a finalidade do Ensino Basico, seja
como preparacdo para vestibulares, para carreiras especificas, para o
mercado de trabalho etc.

Queremos destacar que antes dessas mudangas legais talvez
houvesse menos sentido perguntar sobre quem sdo os alunos da
educacdo bdasica ou superior. A resposta ja era conhecida, pois era
sintomatico que boa parte dos estudantes daquela época dispunham de
um capital cultural privilegiado herdado, ou a possibilidade de prover
um tutor, caso essa parcela ndo dispusesse desse capital cultural.

O primeiro ano dos cursos de licenciatura em Fisica tem sido
caracterizado como um gargalo, momento em que a maioria dos alunos
evadem.'? Serfamos muito precipitados em suspeitar que a leitura da
realidade a partir de e para a qual se estruturam os cursos de licenciatura
em Fisica esta anacrbnica, seja com relagdo a mudanca das
caracteristicas dos estudantes e até da finalidade da educacdo bésica,
mas também em relacdo a todo conhecimento acumulado na pesquisa
em ensino de Fisica?

Sobre as pesquisas em ensino de Fisica, Salem (2012) fornece um
panorama da producdo de 1330 teses e dissertacOes, defendidas entre
1972 e 2009, no qual destaca — a partir de uma analise de 40% desse
universo — que o enfoque principal se da em questdes relacionadas com
o “como ensinar” e, apenas para uma pequena parcela, o foco gira em
torno do “o qué”, do “por qué” e do “para quem” ensinar Fisica." Dal se
depreende que uma dimensdo da realidade presente no ensino, a
realidade do aluno e seus condicionantes, tem sido pouco reconhecida
como objeto de conhecimento a ser considerado no ensino de Fisica.

Quais consequéncias essa “indisposicdo” em conhecer esse
aspecto da realidade presente no ensino, em reconhecer os alunos como
“sujeito do conhecimento™*, representa para o ensino de
Ciéncias/Fisica? Ligado a esse aspecto, do ponto de vista de Santos,
Camillo e Mattos (2011):

12 Conforme sugerem Arrudam e Ueno (2003) e Barroso e Falcdo (2004).

13 . o . . . ~ ~
“[...] essa hegemonia nos ‘processos’ minimiza, desvaloriza ¢ ndo pde

em evidéncia perspectivas educacionais critico-transformadoras,
limitando-se na esséncia ao ‘como’ € ndo ‘por qué, para qué, para quem
e 0 qué’ ensinar-aprender.” (SALEM, 2012, p. 291).

Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) dedicam um capitulo do livro
para situar de forma complexa o aluno como sujeito do conhecimento.

14
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O principal problema que estamos apontando no
processo de ensino-aprendizagem de fisica é a
auséncia de uma intersubjetividade oriunda da
dindmica de negociacBes de significados.
Professores e alunos apresentam instrumentos
mediadores distintos, levando-os a identificar
distintos objetos de estudo. (SANTOS,
CAMILLO, MATTOS, 2011, p. 3).

A nosso ver essa identificacdo distinta dos objetos de estudo
entre professores e alunos esta relacionada a propria definicdo do
objeto de estudo em situacfes de ensino, aspecto que demanda
aprofundamento e o estabelecimento de relagbes com a ideia de
promocdo de um ensino relacionado a realidade dos alunos. Nesses
termos, ao longo do trabalho, recorreremos de forma direta e indireta ao
profundo sentido que o conceito de didlogo em Freire (2005) nos
fornece — na sua dimenséo ética, gnosioldgico e ontoldgica.

O didlogo para esse autor ja se inicia na busca coletiva e
participante dos objetos de estudo na realidade vivencial dos educandos.
Ou seja, ja a propria definicdo é fruto de determinada negociacdo de
significados que se da no processo de investigacdo do tema gerador,
proposto pelo autor (FREIRE, 2005). Por outro lado, é uma exigéncia
ética e epistemoldgica (SILVA, 2004, p. 212) que o préprio processo de
investigacdo tematica se dé a partir de negociacdes de significado, uma
vez que se busca com o outro os temas geradores que sao significativos
na Otica do outro (educando e sua comunidade), mas que a0 mesmo
tempo sintetizam tensdes em relacdo a visdo dos educadores, que
também sdo sujeitos do processo educativo (SILVA, 2004). Essas
tenses entre distintas visGes sdo necessarias para a compreensdo critica
dos temas geradores, tomados como objetos de estudo por alunos e
professores, e das distintas visfes que se possa ter sobre eles.

Nesse sentido, buscaremos compreender por qué e de que forma
0 tema gerador — tomado no processo de construcdo curricular como
objeto de estudo investigado e a partir do qual se geram/desdobram
outros objetos de estudos especificos e inter-relacionados das situacdes
de ensino — esta explicito e implicitamente relacionado com a realidade
vivencial dos estudantes.

O processo educativo defendido por Freire (2005), como
processo de humanizacdo, possui uma dimensdo ético-politica que
reconhece o educando como protagonista das suas acOes, dai que seja
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pedagogia do oprimido e ndo para o oprimido. Isso significa partir da
negatividade das situacBes de opressdo, sem deixar de reconhecer nela a
positividade, a afirmacdo do protagonismo dos oprimidos em seu
processo de libertacdo, processo de superacdo das situagdes em que ndo
tém sido sequer reconhecidos como sujeitos de direito, com voz ativa
nas decisdes que afetam diretamente sua vida.'> Assim, mais do que
propiciar que no processo de ensino-aprendizagem o aluno seja
considerado um sujeito que tenha voz propria, reconhecida como
legitima, é tematizado por Freire como o proprio processo educativo
pode também contribuir para a conscientizacdo dos alunos e professores
em relacdo as situacfes de opressdo, inclusive para a superagdo das
situacdes de interdicdo da propria existéncia (da vida) e da voz das
vitimas das situaces de opressdo. Ndo é prescindivel lembrar que ser
um aluno da educagdo escolar em nosso pais tem sido um privilégio
histdrico que ainda tem efeitos concretos na atualidade, como o fato de
termos uma porcentagem significativa de alunos da escola bésica com
pais ainda sem a escolaridade bésica completa (MARTARELO,
CARVALHAES, HUBERT, 2012).

Com efeito, é importante destacar também que tem aumentado na
producdo das pesquisa em ensino de Fisica (SALEM, 2012) e em ensino
de ciéncias (KRASILCHIK, 2000), principalmente a partir da década de
90, a ideia de promocdo de um ensino voltado para a formacéo cidada,
mais ampla, sobretudo a partir de abordagens Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS) e de alfabetizacdo Cientifico-Tecnol6gica. Nessas
perspectivas,

as ciéncias sdo tomadas como instrumento de
compreensdo do mundo, com toda a sua
contemporaneidade, buscando a integragdo do
individuo ao processo de transformacdo por que
passa 0 mundo tecnolégico e a possibilidade de
compreensdo e intervencdo nesse mundo.
(MENEZES, KAWAMURA, HOSOUME, 1997).

Quando considerado nosso mundo contemporaneo, transformado
e em continua transformacéo, e a alienacdo em relacdo ao conhecimento
cientifico presente nessas transformacdes, a necessidade da promocao de

> Como exemplo, podemos falar dos indigenas que, além de terem suas
populagbes quase dizimadas, apenas muito recentemente se tornaram
sujeitos de direito no nosso pais — a partir da Constituicdo de 1988.
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educacdo em CN nao estaria sendo evocada também como justificativa
para 0 modo de vida'® hegemdnico, reprodutor das situacdes de
opressdo? Qual compreensdo de realidade, de mundo, e as relagdes
dessa compreensdo com o ensino de CN poderiam subsidiar a denincia
de contradicbes desse modo de vida hegemdnico e o anincio da
possibilidade de outros modos de vida que superem as situacdes de
opressao?

Um dos pontos-chave de discussdo do presente trabalho diz
respeito a necessidade de um aprofundamento sobre os distintos
aspectos da realidade, do mundo, buscando adensar a discusséo sobre o
préprio entendimento da realidade que é desenvolvido nas perspectivas
realistas. Dessa forma, mesmo ao assumir uma postura realista,
problematizaremos a necessidade de um realismo que envolve as
multiplas determinagdes da realidade.

A expectativa é que esse aprofundamento permita fornecer
subsidios para anélise do que também ndo esta sendo considerado como
realidade pelo ensino de ciéncias e suas consequéncias na identificacao
de problemas diante do enfrentamento de desafios de promogéo de um
ensino de CN comprometido sociamente. Caracterizaremos, assim, que
a compreensdo de realidade tomada pelos educadores envolvidos em
uma préatica educativa concreta delimita em maior ou menor grau a
possibilidade de didlogo entre distintas areas e entre diferentes visdes de
mundo.

Essa compreensdo teria implicacbes direta na promocgdo e
demanda de trabalhos efetivamente coletivos'’. e, sobretudo, para
realizacdo de qualquer trabalho educativo comprometido com a
transformacdo ética-critica de situagdes injustas. Nesse sentido sera

16 . . , . .
Talvez mais precisamente poderiamos falar em “estilos de vida”, que

Ota Klein (1969, p. 8) caracteriza como “uma qualidade especifica do
modo de vida: o carater distinto, certo, que permite estabelecer a
configuracdo dessa qualidade e ao qual se acrescenta como corolario a
certeza subjetiva da expressdo de vida, a certeza de saber como viver,
em outras palavras, quais sao as formas de vida adequadas e quais sdo as
que ndo sdo”.

" Com base em Fleck (2010), no capitulo 4, discutimos o conceito de

coletivo de pensamento que contribui para discernir o que seja trabalho
coletivo como mera soma do trabalho de individuos ou algo que surge
como novo, mais complexo, que demanda a efetiva troca e recriacdo de
ideias.
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discutido que trabalho coletivo ndo se institui por “decreto” mas por
meio de uma construcdo histérica mediada pela negociacdo de
significados a partir de problemas reais ou, numa perspectiva freireana,
a partir das manifestacGes locais de contradi¢cbes que impedem o
processo de humanizagéo.

E dessa forma que buscaremos explorar o potencial da
compreensdo da realidade como totalidade concreta (KOSIK, 2011;
SANTOS, 2012; FREIRE, 1991), necessariamente dindmica e humana,
que por isso ndo abstrai dela os sujeitos e 0 que pensam da realidade em
que estdo envolvidos, pensamentos que ndo estao fora da experiéncia, da
histéria de cada individuo intrinsecamente relacionada aos coletivos que
constitui. Considerar como parte da realidade os sujeitos, o que pensam,
bem como a experiéncia e historia deles, ndo elimina a necessidade de
reconhecer a ontologia prdpria desses elementos, como algo real, que
existem. O que significa também ndo reduzir a realidade a
representacOes individuais ou que determinados coletivos formulam
sobre ela, pois a realidade concreta é sempre mais do que a compreensdo
que um individuo ou determinados coletivos possam ter dela.'®

Depreende-se disso que uma formacéo focada exclusivamente na
dimensdo social pode ter dificuldades em enxergar a relevancia da
dimens&o material ou, por exemplo, reduzir esta a um economicismo.*®
Por outro lado, coletivos com formacao focada exclusivamente em areas
especificas, que se debrucam sobre a dimensdo natural da realidade, ou
sobre os problemas do seu ensino, podem ndo perceber, ou mesmo
negligenciar, a inevitavel existéncia de relacdes dos seus objetos de

1 . . . . .
® Esse aspecto ¢ referido de distintas formas, seja como “redu¢do do

objeto do conhecimento ao conhecimento sobre o objeto do
conhecimento” (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007),
seja como “reducdo do fendmeno a sua esséncia” (KOSIK, 2011), do
“real concreto ao real abstrato” (SANTOS, 2012).

19 Milton Santos (2012) ao desenvolver a ideia de técnica como forma de

relacdo entre homem e o meio a partir de historiadores da ciéncia e da
técnica, sublinha que economistas as vezes falam das empresas sem
fazer referéncia aos objetos com os quais elas trabalham. “Tal critica,
alias, € mais ampla, incluindo soci6logos e cientistas politicos,
apontados por ndo levarem em conta coisas como barragens, condutos,
geradores, reatores, transformadores, como se ndo fosse necessario
reconhecer que a tecnologia embutida nos objetos constitui matéria
central de andlise socioldgica.(SANTOS, 2012. p. 31-31).
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estudo com especificidades de outras dimensdes da realidade, tal como a
social®.

Nos dois casos extremos ilustrados de forma caricata®, a
dimenséo epistemoldgica (0 que e como conheco) tende a determinar a
ontolégica (o que existe). Em outros termos, a concepcdo de como
conheco quando se limita ao que conhegco tende a determinar a
concepcdo do que existe. Haveria, assim, relacBes entre as concepgdes
de realidade — subjacente aos conhecimentos e praticas compartilhados
pelos distintos coletivos — e o0s obstaculos a promocdo de uma
educacdo em ciéncias transformadora num sentido ético-critico?

De que forma percebemos e lidamos com situacBes complexas
como: a recorrente violéncia contra as mulheres, culminando em
agressoes e até estupros divulgados ou ndo pela midia, mas também de
visBes estereotipadas e preconceituosas sobre a vitima, inclusive das
préprias vitimas de violéncia similar, como reproducdo do opressor na
consciéncia do oprimido?; os problemas com uso de drogas, que
atingem todas as camadas sociais, mas que, além de serem mais visiveis
e, em alguns casos, mais recorrentes em familias vulneraveis,
hegemonicamente se tem como imagem de uso de drogas e de drogados
esteredtipos e preconceitos que negligenciam tanto a histéria de uso
daquelas drogas quanto as condi¢bes concretas que geram oS
estere6tipos?

Ainda sdo sentidos os sintomas simbolicos da historia de
colonizagdo e sintomas materiais devido a uma “coloniza¢do mais
sofisticada™ que tem assolado paises ditos em desenvolvimento

20 Rezende, Queiroz e Ferraz (2011), a partir de uma pesquisa empirica

sobre o discurso de Ciéncias da Natureza e Matematica, sinalizam que
poucos professores investigados relacionam os objetivos da educacdo a
realidade social.

2 . L .
“Caricata” porque, em situagdes concretas, surgem dificuldades em

falar de formacdo com foco exclusivo, pois isso significa abstrair a
ideia de formacdo a momentos privilegiados da experiéncia de vida dos
sujeitos, abstraindo da luta pela sobrevivéncia sua inerente funcéo
formativa. Nesse sentido mais amplo de formacdo, a nosso ver, seria
impossivel abstrair totalmente a dimenséo natural ou social.

22O pagamento de juros e amortizaces da divida publica corresponde a

mais de 40% do orcamento geral da Unido executado nos Gltimos anos.
Disponivel em: <http://www.auditoriacidada.org.br/>. Acesso em: 30
abr. 2017.
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(alguns até logrando o titulo de emergentes). Temos acreditado em
fabulas que nos fazem negar ndo apenas o arcaico, o selvagem, o
nacional, mas junto com isso as nossas raizes, nossas riquezas culturais
e naturais em nome de ideias abstratas de um estilo de vida “civilizado”,
calcado no consumismo e num esvaziamento do potencial
especificamente humano.

Esse movimento, impulsionado pela midia de massa, tem um
efeito na baixa auto-estima e no medo do povo, 0 que gera a sua inércia
diante de problemas fundamentais como: falta de saneamento basico,
analfabetismo, fome — que apesar de reduzido ainda existe —,
concentracdo agraria, divida publica, financiamento publico de
atividades — que promovem mais ainda a concentracdo de terras e a
degradacdo ambiental —, falta de condicdes de trabalho dos professores,
privatizacdes de setores estratégico como o energético, da mineragao e
da educagdo superior — que somam mais de 80% das matriculas
subsidiadas em grande parte por dinheiro publico. Nao é nosso objetivo
exaurir 0s casos, mas tdo somente mencionar situagcdes que direta ou
indiretamente, imediata ou mediatamente, tem gerado vitimas®.

Diante desses casos, a escola tem algum papel? E a disciplina
escolar com a qual o professor trabalha pode contribuir para a
compreensdo menos preconceituosa e estereotipada das vitimas dessas
situacfes? Em que medida a fragmentacéao do real, nesses casos, além de
ndo fazer da situacdo concreta um desafio gnosilégico-comunicativo,
prejudicaria um olhar complexo, recaindo muitas vezes num cémodo
corporativismo em que 0 COmpromisso com a area, epistémica e/ou
profissional, seja maior do que com a busca de superacdo de situacGes
desumanizadoras?

Para complexificar mais o panorama e, a0 mesmo tempo, explicar
de forma mais clara a perspectiva a partir da qual se realiza este
trabalho, poderiamos também questionar as prdprias justificativas para o
ensino de ciéncias anteriormente mencionadas: 0 mundo cada vez mais
cientifico e tecnoldgico o é da mesma forma em todos os lugares e para
todas as pessoas? Como tem se dado o acesso aos beneficios da ciéncia

2 Dussel (2012) caracteriza como vitimas: a) afetados como excluidos da

discussao, mesmo sofrendo os efeitos dos acordos; b) os afetados como
oprimidos ou dominados, seja por exploragdo social ou preconceitos
(sexistas, raciais etc.), de forma isolada ou simulténea; c) aqueles que,
mesmo ndo estando em situacdo de dominacdo podem estar
materialmente excluidos, impossibilitados de reproduzirem a sua vida.
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e da tecnologia? Por que em meio a tanto avanco técnico-cientifico
ainda ha tantas pessoas sem acesso as condicdes bésicas®* de producéo e
reproducdo da vida, a energia elétrica, combustivel liquido e rede de
telecomunicacdo? “Alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica pra que?"?.
Em que medida ndo estamos assumindo implicitamente uma falsa
homogeneizacdo € a ideia de que estamos no fim da histéria e s nos
resta, portanto, nos adaptar a realidade que hoje conseguimos perceber?

Compreendemos que essas perguntas tém como preocupacéo e
como pano de fundo o reconhecimento da existéncia de vitimas, o
reconhecimento da negatividade, que é considerado por Dussel (2012)
como ponto de partida para toda a critica. Entretanto o autor caracteriza
a necessidade de reconhecer que antes da negagdo originaria, causa do
sofrimento da vitima, é preciso uma razdo ética pré-originaria: “néo ¢é
possivel a critica ao sistema existente, sem o “re-conhecimento
(Anerkennung)” do outro (da vitima) como sujeito autonomo, livre e
dis-tinto®® (ndo s6 igual ou di-ferente)” (DUSSEL, 2012. p. 374). E

2 Segundo relatorio publicado pelo Programa das Nagdes Unidas para o

Desenvolvimento PNDU (2015), 795 milhdes de pessoas, mais de
10% da populagdo mundial (quase 4 vezes a populagdo brasileira), esta
em situacdo de fome crénica. Estdo privados de acesso a gua potavel
665 milhdes de pessoas, mais de 9% da populagdo mundial (pouco
mais de 3 vezes a populagdo brasileira). Ainda segundo esse relatério,
80% da populagdo mundial detém 6% da riqueza global e, em
contraste, 48% dessa riqueza esta concentrada em apenas 1% da
populacéo.

% Sobre esse ponto especifico, Auler e Delizoicov (2001) enfatizam a

necessidade da promocdo de uma educacdo cientifica e tecnoldgica
que ndo seja reducionista, que problematize os mitos em torno do
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e suas relagbes com a
sociedade. Mitos que os autores caracterizam como: superioridade do
modelo de decisdes tecnocraticas; perspectiva salvacionista da
Ciéncia-Tecnologia e o determinismo tecnolégico.

% Dussel (2012 e 2014) situa que “distinto” e “diferente” ndo se trata

precisamente do mesmo conceito filoséfico, como a sinonimia
sugerida a esses conceitos nos dicionarios (e por conseguinte no uso
comum), pois "dis-tinto" (escrito dessa forma para enfatizar o sentido
preciso que se estd atribuindo) denota singularidade sem
necessariamente negar possiveis pontos ou aspectos de igualdade com
outras singularidades. Por exemplo, conforme buscaremos desenvolver
no capitulo 4, os sujeitos sdo "dis-tintos" entre si e ndo "di-ferentes",
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nesse sentido que Silva (2004) resgata o conceito de negatividade —
caracterizando sua auséncia nas teorias criticas de curriculo — como
aspecto fundamental de uma perspectiva curricular critica. A partir da
perspectiva ético-critica de Dussel e de trabalhos tedrico-praticos
anteriores?’, Silva (2004) aprofunda teoricamente 0os movimentos reais
de reorientagfes curriculares na perspectiva freireana ocorridos em
diversas redes municipais em gestGes populares, elaborando a partir
desses elementos a compreensao de praxis curricular ético-critica. Nesse
sentido, Silva (2004) destaca trés eixos ou diretrizes fundamentais para
balizar:

a) pressupostos educacionais ético-criticos como
critérios para a selecéo dos objetos de estudo - os
contetdos escolares , e como posicionamento
metodol6gico para a organizacdo da dindmica
pedagdgica; b) a negatividade como exigéncia
politico-epistemolégica tanto no sentido de avaliar
a pertinéncia sociocultural e cientifica do
conhecimento  construido, explicitando  seus
limites — negatividade externa, quanto exigéncia
intrinseca ao processo gnoseoldgico, na perene
tensdo0  necessdria  entre  construgdo  do
conhecimento identitério e irredutibilidade do real
— a ndo-identidade presente na realidade concreta,
a negatividade interna; c) a dialogicidade como
procedimento metodoldgico de criagdo/construcéo
da préaxis curricular no plano ético-critico e
politico-epistemolégico (SILVA, 2004, p. 31,
grifo nosso).

Esses aspectos pontuados por Silva (2004), do ponto de vista
curricular mais amplo, embora aparentemente relacionados com 0s
problemas do distanciamento entre ensino de ciéncias e realidade
explicitados na literatura da area, nos coloca o desafio de aprofundar: o
que tem sido compreendido por realidade como objeto de estudo nas
situacBes de ensino de ciéncias da natureza; em que medida essa

ao mesmo tempo que sdo singulares em sua sdcio e microgénese, sdo
ainda da mesma espécie e com isso compartilham a mesma
ontogénese.

2 Menciono em especifico os trabalhos de Delizoicov (1991), Angotti

(1991) e Pernambuco (1994).



48

compreensdo de realidade ndo estaria se constituindo como obstaculo
para potencializar o papel do ensino de ciéncias ético-critico em
contextos concretos; e como isso pode impactar na compreensdo de
movimentos concretos de ensino de ciéncias que se norteiam por uma
perspectiva ético-critica, na relacdo entre momentos, principios e
finalidades do processo de investigacdo tematica.

Realizaremos, ao longo dos proximos capitulos dessa tese, alguns
desses aprofundamentos, mas antes disso faremos uma interpretacdo
preliminar de elementos constitutivos das situa¢Ges de ensino visando
situar, de forma mais precisa, 0s problemas abordados ao longo da tese.

1.1 OBJETO DE CONHECIMENTO E REALIDADE EM
SITUACOES DE ENSINO: UMA ANALISE PRELIMINAR

Sao recorrentes em escolas e na sociedade em geral falas como “¢
preciso levar a realidade para sala de aula”, “as Ciéncias da natureza (a
Fisica) estudam a realidade”, “a Fisica néo estuda questfes sociais, mas
sim a realidade concreta, a natureza”. Tais dizeres também aparecem em
suas variagdes em textos da politica educacional e também em algumas
pesquisas em ensino de CN/Fisica, conforme explicitado na introducéo e
no decorrer desse e do proximo capitulo. A finalidade desse capitulo é
promover apenas uma analise preliminar que nos permita formular
questdes sobre a complexidade da relacdo entre realidade e objeto do
conhecimento em situacGes de ensino de Ciéncias/Fisica.

A compreensdo de que as CN/Fisica ttm como objetos de
conhecimento aspectos da dimensdo natural da realidade abstraidos e
idealizados, que a construcdo desses objetos sdo condicionados
socioculturalmente, que a realidade ndo se reduz a sua dimensé&o natural
e que essa reducdo pode ser obstaculo ao processo de humanizagéo, sdo
alguns dos aspectos que discutiremos apenas nos capitulos seguintes,
apos caracterizar preliminarmente o que seja objeto de conhecimento em
situagéo de ensino.

Partiremos de uma caracterizacdo da relagdo entre os trés
elementos  constitutivos do  fendbmeno do  conhecimento
(HESSEN,[1925]2003; SCHAFF, [1971]1995); sujeito cognoscente,
objeto do conhecimento e conhecimento — situando-os preliminarmente
em relagdo a pratica de ensino de CN, no sentido de promover uma
caracterizacdo preliminar que permita formular problemas em torno do
“objeto de conhecimento” em situacdes de ensino de CN. Esses
problemas serdo analisados nos capitulos seguintes.
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1.1.1 A necessidade de uma interpretacéo gnosioldgico da
situagédo de ensino

Antes de desenvolver uma interpretacdo preliminar da dimenséao
gnosiolégica da pratica de ensino de CN, cabe analisarmos a ideia de
que “a educacdo ¢ sempre uma certa teoria do conhecimento posta em
pratica> (FREIRE®®). Essa afirmacdo, por um lado, pode revelar a
compreensdao do momento de ensino/aprendizagem como uma “situagdo
gnosioldgica”, na qual se produz conhecimento no encontro entre
consciéncias e mundo; por outro lado, essa relacdo entre teoria do
conhecimento® e ensino incorpora a ideia de que ndo ha situacio de
ensino sem que haja conhecimento como objeto de
ensino/aprendizagem, o que dificilmente algum tedrico da educagio
negaria — independentemente das correntes ou matiz tedrica.

Uma das critica ao desdobramento de determinadas perspectivas
educacionais repousa na ideia de que a relagdo educacional ndo possui
conhecimentos sistematizados como objeto a ser ensinado. Duarte
(2001) busca situar essas perspectiva numa grande categoria que ele
chama de pedagogias do “aprender a aprender”. Considerando sua
analise — de que nas perspectivas o foco estaria nos processos de como
aprender e ndo no que se aprende — do ponto de vista gnosiologico,
ainda nesses casos, haveria algo a se conhecer, mesmo que fosse o
préprio processo. Assim, nossa aproximacao inicial também referir-se-a
genericamente a esses casos criticados.

% Tal afirmagdo se encontra da forma exata como foi mencionada no livro

Pedagogia da Indignacdo, mas encontramos mencfes semelhantes em
Pedagogia da Esperanca, Acdo cultural para a liberdade e outros
escritos e em diversos depoimentos e entrevistas disponiveis em video
na internet.

29 «A teoria do conhecimento, como o nome ja diz, é uma teoria, isto &,

uma interpretacdo e uma explicacdo filoséfica do conhecimento
humano.” (HESSEN, 2003, p.19). Tomaremos Gnosiologia e Teoria do
Conhecimento como sindnimos. Por outro lado, embora epistemologia
e gnosiologia, muitas vezes, sejam tomadas como sinbnimos,
compreenderemos o segundo como enderecado ao conhecimento e sua
legitimacdo de forma geral, inclusive englobando a primeira que se trata
de conhecimentos e suas respectivas legitimagbes em areas ou
disciplinas especificas. Tal diferenciagdo pode ser encontrada também
em Chaui (2000) e Gomes (2009).
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Admitindo preliminarmente esses dois pontos da relagdo entre
teoria do conhecimento e pratica de ensino, resguardando os inimeros
outros possiveis recortes para iniciar essa discussao, seria impossivel, do
ponto de vista gnosioldgico, ndo haver objeto do conhecimento nas
situagbes concretas de ensino. Isso porque pode haver objetos do
conhecimento que estejam planejados para que aparecam de forma
implicita, objetos do conhecimento que surjam tacitamente para além do
planejamento, objetos que ndo estejam planejados e aparecam de forma
espontanea, ou mesmo aqueles conhecimentos que sejam ou ndo de
dominio dos professores, de anteméo.

Considerando a centralidade do conhecimento nas relagGes
escolares — e, em especifico, das situagdes de ensino —, faremos uma
primeira aproximacdo a pratica educativa inspirados pelo método
utilizado por Hessen (2003) para introducdo de problemas da teoria do
conhecimento.®® Com isso delinearemos elementos minimos para situar
e desenvolver preliminarmente alguns problemas que abordaremos nas
outras secBes em relagdo aos objetos de conhecimento nas situacGes de
ensino de ciéncias da natureza e a realidade.

1.1.2 Elementos constituintes do fendmeno do conhecimento

Hessen (2003) inicia sua analise buscando caracterizar elementos
essenciais do fendbmeno conhecimento, ndo de conhecimentos

% gegundo Hessen (2003, p.12), mesmo que o processo do
conhecimento tenha sido tematizado desde os primérdios da filosofia,
a teoria do conhecimento é considerada como disciplina filoséfica
independente a partir de John Locke, deixando de se confundir com o
que denomina como “teoria do valor” (ética, estética, filosofia das
religides) e “teoria da visdo de mundo” (metafisica). Ainda segundo
Hessen(2003): “[...] ela é uma parte da teoria da ciéncia. Podemos
defini-la como teoria material da ciéncia ou como teoria dos principios
materiais do conhecimento humano. Enquanto a légica investiga os
principios formais do conhecimento, as formas e leis gerais do
pensamento humano, a teoria do conhecimento dirige-se aos seus
pressupostos materiais mais gerais do conhecimento cientifico.
Enquanto a primeira prescinde da referéncia do pensamento aos
objetos e considera 0 pensamento puramente em si, a segunda tem 0s
olhos fixos justamente na referéncia objetiva do pensamento, na sua
relagdo com os objetos.” (HESSEN, 2003. p. 13).
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determinados, mas do que é comum a todo conhecimento.®® O autor
procura fazer essa caracterizacdo a partir das relagBes reciprocas entre
“sujeito”, “objeto” e “imagem” ou conhecimentos gerados no processo
de conhecer. Conforme ja alertava Adam Schaff “cada um dos termos
mencionados — ‘sujeito’, ‘objeto’ e ‘conhecimento’ - representa por si s6
um contetdo e uma problematica filosdfica extremamente complicada
[...]” (SCHAFF, 1995. p. 72).

Segundo Hessen (2003), no processo de conhecer,
inevitavelmente se defrontam sujeito e objeto. Apesar de cada um ter
uma ontologia prépria (Figura 1A), no processo de conhecer, um s
existe em relacdo ao outro (Figura 1B). Dai a distin¢do entre sujeito e
sujeito do conhecimento e entre objeto e objeto do conhecimento e, ao
mesmo tempo, a sua correlagao reciproca no processo do conhecimento.

Figura 1 - Elementos do processo de conhecimento.
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Fonte: o autor com base em Hessen (2003[1925]) e Popper (1991[1977]).
Legenda: Em A), temos Sujeito e Objeto, como elementos que compbem a
realidade, o mundo 1 (mundo material); em B), temos a mesma situacdo anterior
mas agora o Sujeito, enquanto sujeito do conhecimento (S) apreende o Objeto
como objeto do conhecimento (O) no mundo 2 (mundo subjetivo, das
sensagOes/percepgdes); em C), temos a producdo de conhecimento (C) no
sujeito no ambito do mundo 2 a partir da relagéo entre S e O; em D), temos a

¥ Hessen (2003) enuncia e desenvolve problemas da teoria do

conhecimento a partir de uma caracterizagdo fenomenoldgica do
conhecimento e ndo pela classica abordagem de conhecimento como
crenca verdadeira justificada, cuja origem remonta ao Teeteto de
Platdo.



52

comunicacdo objetiva do conhecimento (C) como cultura ja autbnoma a S,
passando a integrar 0 mundo 3, o que estamos chamando de conhecimento
comunicado, ou conhecimento como cultura (CM3). Essa exteriorizagdo
implicaria também no registro de C em CM, no mundo 1.

No momento em que o sujeito intenciona conhecer algo é que
podemos falar em sujeito do conhecimento (doravante S), mas esse algo
ndo se reduz apenas ao que 0 sujeito quer conhecer. A representacdo
desse algo em S é o objeto de conhecimento (doravante O), que ndo se
identifica® totalmente com o objeto real, com o referente concreto de O,
de forma que O s0 existe em funcéo de S.

Em outros termos, sujeito e objeto, nesse esquema preliminar, sdo
independentes enquanto parte do mundo material, possuem sua
ontologia prépria. Nesses termos, estariam localizados no que Popper
([1977], 1991) caracteriza como Mundo 1. J4 S e O estariam ambos se
referindo ao Mundo 2, que é o mundo subjetivo por exceléncia, das
percepces e dos estados mentais.

E da interacdo entre sujeito e objeto, significada pelo sujeito
como uma interacdo entre S e O, que surge, para o sujeito, a imagem ou
o conhecimento® (doravante C) sobre O. Tal conhecimento sobre O tem

%2 Sobre esse ponto em especifico, interpretamos essa identificagdo do

objeto concreto e multideterminado com o objeto do conhecimento (ja
recordado, abstraido em elementos passiveis de estudo) como préxima
a caracterizagdo e critica que Schaff (1995) faz a interpretacdo
mecanicista da teoria do reflexo, segundo a qual “o objeto do
conhecimento atua sobre o aparelho perceptivo do sujeito que € um
agente passivo, contemplativo e receptivo [...]” (p. 73). Embora
estejamos aqui buscando aprofundar o elemento “objeto do
conhecimento”, que o autor ndo depura, mas supde conhecido,
reconhecendo que é uma discussdo filosofica a qual ndo aprofunda (p.
72).

%% Estamos tomando como sinénimo “imagem” e “conhecimento”, o que

ja demarca que pressupomos uma perspectiva critica sobre o problema
da possibilidade do conhecimento como formulado por Hessen (2003)
— cuja afirmacdo sobre a possibilidade, mesmo negando qualquer tipo
de ceticismo, ndo exclui a vigilancia sobre o conhecimento ndo
coincidir com o seu referente. Ao mesmo tempo também temos clareza
de que “imagem” e “conhecimento” sdo conceitos distintos dentro da
tradicdo filosofica e extremamente dificeis. Mesmo a formulagdo
classica de conhecimento, aceita por mais de dois mil anos, foi
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como referente concreto o respectivo objeto no Mundo 1, mas é
elaboracdo de S fazendo parte do Mundo 2 (Figura 1-C). Entretanto, tal
conhecimento a medida que é materializado de alguma forma, seja por
registro escrito, imagético, pela fala, pela gravacéo de audio, audiovisual
etc., passa a integrar também o Mundo 1; mas, a0 mesmo tempo,
inaugura o mundo da cultura, que Popper (1991) chama de Mundo 3,
passando a ter autonomia em relacdo a S e ao sujeito integral (Figura 1-
E). Distinguimos, a partir disso, conhecimento do sujeito, ainda no
mundo 2, de conhecimento como cultura (doravante CM3) ja
exteriorizado e pertencente ao mundo 3. Essa diferenca se faz necessaria
na medida em que, em contato apenas com CM3, tomado como objeto
de conhecimento por outros sujeitos (doravante S2), esses outros sujeitos
também estdo conhecendo o objeto referente de CM3, sem
necessariamente ter interacio direta com ele**. Isso néo significa que
esse segundo sujeito também ndo possa se relacionar diretamente com o
referente de CM3.

A seguir, situaremos elementos constituintes da situacdo de
ensino, inspirados no que Hessen (2003) faz em relacéo ao fendmeno do
conhecimento.

problematizada, na década de 60, por Edmund Gettier, em seu famoso
artigo de trés péaginas intitulado “Is Justified True Belief
Knowledge?”. Ja a “imagem” tem tido um aprofundamento no campo
da semiologia, com diferenciacdes sobre o que seja icone, indice,
simbolo e signo. A nogdo de “imagem” tomada aqui como sindnimo
de “conhecimento” ¢ de signo, como uma representagdo mental entre
significante (que tem referente) e significado (conceito-C).

#  Nao estamos negando a existéncia de referente concreto do CM3, mas

apenas nos referindo a possibilidade de conhecer determinada porgéo da
realidade sem o contato direto com tal porcdo da realidade, por meio
dos bens culturais disponiveis — inclusive, como historicamente se
fizeram os recortes da realidade a ser conhecida, bem como o
conhecimento deles originados que passam a compor o mundo 3. Por
exemplo, alguém localizado na Oceania poderia estudar sobre a
formacdo geoldgica da Cordilheira dos Andes sem necessariamente
viajar até 14, se valendo de estudos feitos no local e disponibilizados.
Podemos complexificar mais esse exemplo, seja ao pensar que, a partir
de técnicas de sensoriamente remoto, esses estudos possam ser feitos
remotamente, seja ao pensar sobre os proprios condicionantes sociais
que direcionam a percepgao etc. Esses e outros pontos abordaremos nos
préximos capitulos.
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1.1.3  Elementos constituintes das situagdes de ensino

Tal como Hessen (2003), em relacdo a investigacdo preliminar
sobre o fendmeno do conhecimento, a nossa intengdo de buscar uma
caracterizacdo preliminar da situacdo e ensino ndo diz respeito a
explicitacdo de uma teoria do conhecimento, ou uma teoria do
conhecimento especifica da situacdo de ensino. Nossa intencdo se
resume a evidenciar elementos gerais que constituem a situacdo de
ensino do ponto de vista da teoria do conhecimento a partir dos quais
serdo formulados alguns problemas que ela suscita e também permitir
situar problemas que serdo explorados nos capitulos seguintes, ao passo
que a perspectiva especifica que inspira o autor vai tomando corpo.

Em qualquer processo de producdo de conhecimento concreto,
especifico, e também no contexto escolar,®® seja na sala de aula ou em
outro ambiente no qual ocorre a situacdo de ensino, sempre ha sujeitos
que conhecem e objetos do conhecimento a serem conhecidos. Ao
mesmo tempo, também ndo poderiamos falar em uma situacdo de ensino
em que ndo houvesse professores, alunos e a “matéria” ou “contetdo”
a ser ensinado e aprendido.

% Referiremo-nos ao contexto escolar de forma ampla, incluindo a

Universidade.

% Tanto autores franceses — podemos citar os didatas da matemética Guy

Brousseau, lves Chevalard e das ciéncias da natureza Jean Pierre
Astolfi, Michael Dewelay — quanto brasileiros — Libano também usa
tal modelo, do qual Freitas (1995) analisa os limites — usam o modelo
triangular da relacdo didatica para representar esses elementos que
sempre estdo presentes em tais relagdes: esse modelo é representado por
um triangulo, no qual, em cada Vvértice, encontramos um dos seguintes
elementos da relacdo didatica: o professor, o aluno e o conhecimento,
sendo considerados legitimos aqueles que compdem o conteldo ou
matéria a ser ensinada (M). Gostariamos de frisar que nesses modelos
estdo implicitos ou explicitos perspectivas particulares de professor, de
aluno e de matéria, assim como uma concepcdo de sujeito e de
conhecimento, de forma geral. O modelo mencionado também
considera como unidade de andlise a aula, caracteristica que segundo
Freitas (1995) € determinada por uma perspectiva educacional
reprodutora do modo de producéo e de sociedade vigente. Assim, o que
nos interessa destacar é a existéncia especifica do professor, do aluno e
do conhecimento, que estdo presentes como componentes de situagdes
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E importante deixar claro que estamos interessados no potencial
heuristico de discutir componentes da situacdo de ensino ndo assumindo
ou propondo um modelo, mas somente para realizar uma andlise de
aspectos que nos interessam no caso especifico de ensino. Com isso ndo
estamos negando que haja uma diversidade de possibilidades de functes
sociais para a escola e, consequentemente, de distintas significacGes que
podem ser dadas para esses componentes e as suas interacdes reciprocas
e, dentre essas, uma hegemonicamente vigente®”.

Localizaremos, a partir dessa analise preliminar, quem sdo 0s
sujeitos do conhecimento, o0s conhecimentos e 0s objetos do
conhecimento presentes em situacGes de ensino de CN. Dessa forma, o
que nos interessa nesse momento, e apenas preliminarmente, é situar
esses trés elementos das relagdes gnosioldgicas que estariam presentes
em qualquer situacdo de ensino de CN.

Dentre os sujeitos do conhecimento envolvidos na situacdo de
ensino de ciéncias podemos identificar e destacar o professor (P) e aluno
(A) como sujeitos distintos e absolutamente necessarios em tal pratica,
sem o0s quais ela ndo tem sentido de ser e ndo existe enquanto situagdo
de ensino.

Haveria outros sujeitos presentes nessa situacdo? Poderiamos ter
alguém da comunidade ou de outro lugar que estivesse fazendo alguma
participacdo na situacdo de ensino. Poderia tal situacdo se realizar em
algum local publico, com a presenca e participacdo de outras pessoas,
como uma viagem de estudo ou uma feira de ciéncias aberta a
comunidade, promovida ou ndo pelos préprios professores e alunos da
escola/universidade?

Nessa linha, comegam a surgir outros sujeitos que potencialmente
poderiam estar envolvidos na situacdo de ensino, seja de forma direta ou
indireta. Dentre esses sujeitos destacamos: pais ou outros familiares dos

de ensino tanto nesses modelos mencionados quanto nas criticas a esses
modelos, embora a concepcdo de cada uma desses componentes e das
mediacOes entre eles sejam distintas.

¥ Paul Singer (1986) sintetiza muito bem a funcdo que a escola tem

tomado ocupado como certificadora, ou legitimadora de profissbes —,
papel presente na sociedade ocidental antes da instituicdo escola
(considerando a universidade como uma escola superior) na imagem
figura dos de “"profissionais”," tais como artesGes, ferreiros etc., que
eram quem legitimavam quando os aprendizes deixavam de ser
aprendizes. Singer (1986).
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alunos; os demais professores dos outros componentes curriculares e
outros anos/semestres; os demais alunos de outras turmas; os demais
profissionais da escola que fazem a gestdo, as refeigcBes, limpeza,
manutencdo etc.; os membros da comunidade local em geral;
profissionais de diversas areas que atuam na comunidade local ou
regido; segmentos de outras instituicGes de distintos setores presentes
em cada contexto local.

N&o é pretensdo nossa exaurir toda diversidade de possibilidades
de sujeitos que poderiam de alguma forma estar envolvidos de forma
sincrona como sujeitos do conhecimento nas situacGes de ensino de
ciéncias®, sendo apenas destacar essa diversidade de possibilidades.

Essa gama de sujeitos diz respeito aos “tipos sociais”,* que
podem estar, de forma pontual ou orgéanica, sincrona ou assincrona, mais
OuU menos presentes nas situacdes de ensino, participando de intmeras
formas possiveis da producdo e veiculagdo de conhecimentos gerais e
especificos nessas situagoes.

% As préticas analisadas por Delizoicov (1982) ocorridas em um projeto

de ensino de ciéncias em Guiné Bissau entre 1979-1981 s&o um
exemplo de como pode a comunidade local estar envolvida
indiretamente na pratica de ensino de forma significativa tanto para a
pratica de ensino quanto para a comunidade local e para Universidade.
Fazemos alusdo pontualmente a opgdo que tal projeto tinha de importar
experimentos didaticos e ndo o fez, preferindo pela producdo de tais
experimentos por artesdes da propria localidade, propiciando um
incremento da atividade econémica local e a valorizagcdo do trabalho
local. Tal exemplo pontual que destacamos do trabalho de Delizoicov
(1982) ¢é apenas uma ilustracdo inicial de que a préatica de ensino pode
ndo apenas envolver efetivamente sujeitos da comunidade local de
forma significativa para os alunos, mas também para a propria
comunidade. Veremos mais a frente e nos préximos capitulos que tais
praticas ndo dependem apenas de mudancas em sala de aula do
professor, mas de condicionantes que permitam se pensar e realizar
outras formas de conceber e organizar as instituices escolares.

39 . . . . .
“Tipo social”, apesar de ser um conceito weberiano, poderia ser

substituido por “ator social”, na perspectiva de Bourdieu. Nesta analise
preliminar, em que evidenciamos apenas sujeitos do conhecimento em
papéis sociais distintos, avaliamos ndo haver necessidade dessas
distingdes socioldgicas.
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Ao nos referirmos a possibilidade de participacdo assincrona, que
tem como base um pressuposto sociocultural,’’ a quantidade e
diversidade de potenciais sujeitos do conhecimento aumenta ainda mais.
Isso ocorre porque, nesse caso, admite-se a possibilidade de qualquer
sujeito ter registrado (ou permitido o registro de) alguma forma de
conhecimento por ele produzido — independentemente de ser por meio
escrito, audiovisual, imagético. Uma vez que esses registros fossem
tomados como objeto de estudo nessas situaces de ensino, tais sujeitos
daquele conhecimento, em muitos casos denominados cientistas,
também poderiam ser compreendidos como sujeitos do conhecimento
assincronamente presentes da situagdo de ensino, o que ndo significa
que essa presenga pudesse se dar em termos de participagdo também de
forma sincrona.

Numa perspectiva ndo restrita ao corte espago-temporal, no qual
ocorre a situacao de ensino concreta, sempre especifica de alguma &rea
(e que, em nosso caso, se trata mais especificamente das CN), esses
altimos sujeitos mencionados — 0s cientistas (Sc) — podem ser
compreendidos como necessarios tanto quanto professores (P) e alunos
(A). Eles sdo necessarios — mesmo que implicitamente — a toda
situacdo de ensino concreta, pois a existéncia singular desses sujeitos
historicos, que deram a sua contribuicdo singular para a compreensao
de fendmenos naturais, permite que 0s conhecimentos por eles
produzidos, em seus respectivos contextos socioculturais, constituam
referéncia para serem veiculados em tal situacdo.

Com isso, entramos ja no segundo elemento fundamental de toda
relacdo gnosioldgica que é C, mas antes de desenvolvermos a andlise
preliminar desse elemento, destacamos, para efeito desse estudo
preliminar, como sujeito do conhecimento com maior visibilidade nas
situacdes de ensino de ciéncias os seguintes “tipos sociais”: o0s
professores (P), os alunos (A) e os cientistas (Sc). Estes Gltimos sujeitos

% Aqui nos referimos a perspectiva desenvolvida por Fleck (2010),

segundo a qual, por exemplo, 0s manuais s&o um meio relevante na
disseminagdo de conhecimentos e praticas e por consequéncia na
prépria sociogénese do conhecimento. Mas também podemos nos
referir as concepgdes discursivas de linguagem como a desenvolvida
por Volochinov (Bakhtin), em particular o seu conceito de polifonia e
responsividade, segundo o qual a leitura pode ser compreendida como
um dialogo, com vozes que estdo presentes mesmo que indiretamente e
de forma assincrona. \Voltaremos a esse aspecto nos capitulos 3 e 4.
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do conhecimento com participacdo necessdria, embora nédo
necessariamente sincrona e direta.

Os  sujeitos  mencionados  poderiam, eventual ou
sistematicamente, sincrona ou assincronamente, estar presente nas
situagdes de ensino. Com isso, visando uma aproximacdo preliminar,
ressaltaremos a especificidade de alguns desses sujeitos na situacdo de
ensino do ponto de vista gnosioldgico.

O cientista so estaria sendo considerado sujeito do conhecimento
cientifico enquanto produtor de conhecimento inédito em alguma area
cientifica, conhecimento reconhecido e legitimado* por pares dessa
area. Ao mesmo tempo, o cientista s6 poderia ser considerado como um
tipo de sujeito do conhecimento especifico em uma situacdo de ensino
(Sc) quando o conhecimento por ele produzido, que um dia foi inédito,
estiver sendo veiculado em uma situacdo de ensino concreta. Do
contrario, ele é apenas um sujeito produtor de conhecimentos que
podem nunca vir a serem relacionados a qualquer pratica de ensino.

Além disso, faz sentido considerarmos o cientista como sujeito da
situacéo de ensino (Sc) apenas enguanto os conhecimentos produzidos
por esse sujeito estiver em sendo veiculados/mobilizados pelo P, pelo A,
ou entre ambos. Excetuando-se esses momentos, tal sujeito também
deixa de “estar presente”.

Ou seja, 0 cientistas s pode ser assim considerado no momento
especifico de interacdo em que aquele conhecimento é abordado no
contexto especifico de ensino, quando ndo esta alheio mas pressupde o
momento a partir do qual tal conhecimento foi considerado importante
de ser ensinado (antes disso aquele sujeito do conhecimento sequer
poderia estar presente na situacdo de ensino) e o contexto de producgédo
daquele conhecimento.

Um professor além de ser um profissional, um membro de uma
classe trabalhadora, que pode estar exercendo como tal alguma fungéo
administrativa, é também um sujeito que conhece em diversas
circunstancias profissionais e pessoais. O caso que aqui nos interessa é 0
momento em que ele pode ser considerado como um “professor sujeito
do conhecimento da situagdo de ensino” (P), mais especificamente no
momento de planejamento ou de concretizacdo de tal situacéo, enquanto
estiver no papel de professor.

E extremamente dificil (se é que é possivel) falar do papel do
professor apenas em termos gnosioldgicos preliminares. Buscando néo

" Tal processo de legitimacdo é um dos objetos de estudo da
epistemologia, ou teoria da ciéncia.
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cair na especificidade de uma perspectiva educacional A ou B, tal
dificuldade se evidencia pela amplitude de interpretacdes possiveis para
a frase anterior. Qualquer professor para participar como professor de
uma situacéo de ensino passa por um processo de legitimacido*? que néo
esta dissociado dos conhecimentos que se espera que sejam veiculados
nas respectivas situacdes. Ou seja, mesmo que exista o professor
enquanto categoria profissional, ndo existe professor como sujeito do
conhecimento de uma situacdo de ensino (P) que nédo esteja relacionado
de alguma maneira a uma area de conhecimento especifica que se traduz
na instituicdo escolar e situagdo de ensino como um componente
curricular.

Particularmente, estaremos interessados na situagao de ensino de
CN. Logo, se supbe que o professor como sujeito do conhecimento de
uma situacdo de ensino (P) de CN tenha alguma experiéncia com
conhecimentos dessa area que serdo veiculados em tais situacfes. Uma
situacdo de ensino ndo existe em sua dimensdo gnosiologica sem o
professor como sujeito do conhecimento, da mesma forma que néo
existe sem o “aluno como sujeito do conhecimento da situagdo de
ensino” (A), embora a esse Ultimo ndo necessariamente se pressuponha
que tenha alguma experiéncia ou relagdo com os conhecimentos
préprios da area curricular da respectiva situacdo de ensino. Nesse caso,
se pressupde que esses conhecimentos veiculados na situacdo de ensino
serdo objeto de conhecimento para o aluno.

O conhecimento como elemento gnosiolégico da situacdo de
ensino de ciéncias foi mencionado até agora apenas brevemente como
“matéria” ou ‘“conteudo” (M) e conhecimento cientifico (Cs). O
primeiro como aquele que se espera que seja veiculado na situacdo de
ensino e o segundo como o conhecimento cientifico (Cs) produzido
pelos cientistas (Sc), relacionado ao “conteudo” veiculado na situagdo
de ensino.

Tais conhecimentos sdo reconhecidamente™ distintos, pois se
encontram em contextos, possuem finalidades diferentes, originam-se,

# As exigéncias para tal processo de legitimacdo sdo histéricos e

situados localmente, envolvendo distintas instituigcdes.
No capitulo 5 e 7, discutiremos detidamente a concepcdo de conteldo,
buscando situa-la em uma perspectiva de curriculo mais abrangente.

43

* Sobre esse ponto, Michael Young, em uma entrevista recente, afirma o

seguinte: “outro tipo de pesquisa no qual precisamos nos concentrar ¢
0 que incide sobre o processo de recontextualizagdo, ou seja, sobre a
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possuem redes de relagbes com outros conhecimentos e permitem
resolver questBes distintas. Segundo Astolfi e Dewelay(1990) as
transformacOes entre esses conhecimentos, como decorréncia do
processo de transposicdo didatica implicam a mudanca do seu estatuto
epistemoldgico nos seguintes aspectos: 1. o afastamento entre a logica
de descoberta de um conhecimento e a logica de sua exposicdo
inaugurada ja no processo de comunicacdo com 0s pares; 2. as
concepces de ciéncia®® que inerentemente influenciam as légicas de
exposicdo de tais conhecimento nos manuais didaticos e outros veiculos;
3. a inevitabilidade dessa transformagdo uma vez que um determinado
conhecimento a ser ensinado é sempre fruto de uma selegéo entre varios
outros, selecdo conduzida, implicita ou explicitamente, por um projeto
educativo.

A partir do final da década de 80 e inicio da década de 90 passam
a ser cada vez mais considerados pela pesquisa em ensino de ciéncias 0s
conhecimentos que os alunos mobilizam nas situacBes de ensino. Parte
desses conhecimentos, chamados de “representacdes intuitivas”
(ASTOLFI, DEVELAY, 1990),  “concepgdes  alternativas”
(ZYLBERSZTANJ, 1983), se referiam a interpretacdes de fendbmenos
naturais ou ao uso popular de termos comuns a CN. Essas interpretacdes
e mengdes eram comparadas com as interpretacfes dos fendmenos pelas
CN. Também foi percebida a persisténcia desse tipo de conhecimento
nos estudantes em varios lugares do mundo®®, inclusive depois da
conclusdo de cursos superiores de ciéncias.

Esse tipo de conhecimento, quando presente nas situacdes de
ensino, denotaremos por CA. A outra parte desse conhecimento dos

maneira como 0 conhecimento especializado, produzido pelos
pesquisadores de diferentes campos, é retirado do contexto onde foi
desenvolvido e inserido noutro contexto, que tem como principal
objetivo a transmissdo e 0 acesso a esse conhecimento. E, também,
sobre como esse conhecimento é selecionado para compor o
curriculo.” (Michael Young in GALIAN, C. V. A.; LOUZANO,2014).

* Sobre a relevancia desse aspecto, ver o seguinte trabalho fruto de uma

pesquisa com uma extensa revisdo bibliografica e correlacionada com
visGes de um grande nimero de professores em processo de formacao
inicial e continuada na Espanha e Portugal (GIL-PEREZ et al., 2001).

% O que gerou em seguida um amplo movimento na pesquisa em ensino

de ciéncias chamado de movimento da mudanga conceitual
(DELIZOICOV, 2004).
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alunos, as vezes interpretada como sindnimo de concepgdes alternativas
— embora a compreendamos de forma mais ampla, ndo restrita a sua
comparacdo com conhecimentos curriculares — é o conhecimento de
senso comum®*’(CSC).

A literatura em ensino de ciéncias também caracteriza a presenca
de CSC dos professores*® como senso comum pedagégico (CSCP), e
também o j& mencionado senso comum relativo & atividade cientifica*
(CSCCs).

N&o pretendemos a essa altura estabelecer uma tipologia
completa dos tipos de conhecimentos presentes nas situacdes de ensino
de ciéncias da naturezas, sendo explicitar o suficiente para constituirmos
uma imagem preliminar dos elementos do ponto de vista gnosioldgico
presentes em tais situagdes. Dentre esses conhecimentos citados temos
alguns que podem aparecer nas situagdes de forma implicita, tal como o
conhecimento de senso comum pedagdgico do professor (CSCP),
conhecimento de senso comum sobre a producdo de conhecimento na
area especifica (CSCCs) e o conhecimento cientifico (Cs). Por sua vez,
0 que estamos chamando preliminarmente de matéria (M) ndo é apenas
0 conhecimento predominantemente explicito, mas também ¢é
reconhecido®® como o principal objeto de conhecimento das situacdes de
ensino.

Conforme explicitado anteriormente, o objeto de conhecimento é
um elemento necessario em toda e qualquer situacdo de producdo de
conhecimento. No caso da situacdo de ensino, sdo tomados como
sindnimos de objetos de conhecimento os objetos de estudo, de pesquisa
e de ensino. Em sintese, o objeto que 0s sujeitos do conhecimento
intencionam conhecer na situacdo concreta.

47 . L .
Também chamado de “cultura primeira” por Snyders ou “conhecimento

de experiéncia feito” por Freire. Vide Delizoicov (1991), Zanetic
(1989).

Vide Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) e Carvalho e Gil Perez
(2011).

* " Vide Gil Perez et al. (2001).
50

48

Segundo Saviani, 0 que estamos chamando aqui de conhecimento
curricular, matéria ou contetdo (M) deveria ser constituido pelo que ele
denomina como contetidos classicos e esses seriam os legitimos objetos
de ensino.
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Figura 2 - Esquemas identificando elementos gnosiol6gicos preliminares
presentes numa situacdo de ensino.

M /\

—Cs

Csc?
Sces? / \ "CA

P A Cscp?
i) i)
Fonte: O autor. Legenda: Em i) temos a representacdo dos elementos basicos de
uma situagdo de ensino de ciéncias, o professor (P), alunos (A) e o
conhecimento também chamado de matéria (M). Em ii) representamos em
pontilhado — reconhecendo que ndo sdo a mesma coisa — a relacdo entre a
“matéria” (M) e o conhecimento cientifico (Cs) produzido pelos cientistas (Sc),
a partir do objeto do conhecimento (O). Também estdo presentes em ii) as
concepgoes alternativas (CA) dos alunos em relagdo ao “contetido”. Os pontos
de interrogacdo indicam os demais conhecimentos mencionados como presentes
na situacdo de ensino: conhecimento de senso comum do aluno (Csc),

conhecimento de senso comum pedagdgico (CscP) e conhecimento de senso
comum sobre o conhecimento cientifico.

A partir dos elementos que foram preliminarmente
desenvolvidos, fazemos uma sintese esquemética na Figura 2 de
elementos gnosioldgicos que compdem uma situacdo de ensino (i), e a
partir do que fomos desenvolvendo preliminarmente até agora (ii).

1.2 SITUANDO PROBLEMAS DE INVESTIGACAO

A partir do que foi desenvolvido, podemos perceber que o
conector, do ponto de vista gnosiolégico, entre os distintos sujeitos do
conhecimento envolvidos na situacdo de ensino (P, A, Sc) seria o
conhecimento curricular, que estamos considerando por ora apenas
como a matéria (M).

Dessa forma, seriam esses conhecimentos curriculares (a matéria)
0s Unicos objetos de conhecimento® comum a professor e aluno das

! Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) identificam a confuséo que

se estabelece entre conhecimento sobre o objeto e objeto do
conhecimento. No caso, 0s autores lembram que mesmo o
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situacfes de ensino? Seria o fendmeno gnosioldgico no qual esta
envolvido o professor (P) o mesmo fendbmeno gnosiolégico em que
estdo envolvidos os alunos (A) em uma mesma situacéo de ensino?

Tal abordagem preliminar nos permite explicitar os seguintes
problemas mais especificos para o ensino de ciéncias:

e Como a relacéo entre objetos do conhecimentos e realidade

sdo percebidos na Fisica?

e Qual é a relagdo entre os objetos do conhecimento e a
realidade em uma situacéo de ensino de Fisica?

e O que seria uma compreensao mais ampla de realidade e de
objeto de conhecimento?

e Quais as implicagBes de uma compreensdo mais abrangente
de objeto de ensino em situacfes de ensino de ciéncias?

e Como os elementos desenvolvidos podem contribuir para
discernir a peculiaridade da perspectiva ético-critica de
ensino de CN?

Nossa intengdo, nos capitulos seguintes, é desenvolver essas
questdes, a medida que vamos explicitando a nossa compreenséo sobre a
relacdo entre objeto de conhecimento e realidade,>* bem como alguns
dos seus desdobramentos para pensar o ensino de ciéncias e em
especifico os objetos de conhecimento nas situagdes de ensino.

conhecimento sendo tomado como objeto de conhecimento, ele tambhém
foi fruto de uma relagdo gnosiolégica na qual havia um objeto do
conhecimento.

2 Nossa compreensdo € inspirada em perspectivas marxistas de

humanizacdo, sobretudo em trabalhos como Kosik (2011), Pinto (1985),
Santos (2012), Fleck (2010) e Freire.
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2 A REALIDADE COMO OBJETO DE CONHECIMENTO DA
FISICA E ALGUMAS IMPLICACOES PARA O ENSINO

As conclusBes devem responder as questfes da pesquisa, em
relacdo aos objetivos e as hipdteses. Devem ser breves, podendo
apresentar recomendaces e sugestdes para trabalhos futuros.

A recorréncia de enunciados sobre a importancia de realizar um
ensino a partir da realidade dos alunos figura no discurso sobre a
Educacdo Escolar ndo é um fato contemporaneo, mas ja se observava,
no século XVII, em Coménius e em Rousseau, segundo Duarte (2012).
Esse discurso também estd presente na Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1996) e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997, 1998, 2000) — doravante LDB e PCN, respectivamente — como
uma condicdo para promocao de uma educacao voltada para a cidadania.

Na literatura sobre o ensino de ciéncias, sdo comuns assertivas
que destacam a importancia do estabelecimento da relagdo entre os
conhecimentos especificos e a realidade dos alunos (DELIZOICOV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007; PIETROCOLA, 2005; RICARDO,
2005), como intimamente relacionado com as finalidade do ensino.

Por exemplo, Pietrocola (2005, p. 12) explicita que “o
conhecimento fisico deve ser submetido as necessidades de uma
educacdo geral que permita aos individuos incrementarem seu
entendimento sobre o mundo em que vivem”.

As formas como a realidade é conhecida s&o diversas, como se
evidencia pelos mais distintos campos em que se realiza o conhecimento
humano. Poderiamos dizer que esta diversidade das formas de conhecer
0 mundo estaria refletindo também uma diversidade da realidade? Isso
nos permitiria dizer que estamos diante de uma diversidade de
realidade(s)? Ou essa diversidade seria apenas uma das formas de
obstaculos ao conhecimento profundo da realidade mesma, que ndo se
encontra acessivel imediatamente? Independentemente das possiveis
respostas preliminares que pudéssemos desenvolver a essas questdes,
ligadas a posicionamentos ontoldgicos e epistemoldgicos especificos,
ainda permaneceria um problema que desenvolveremos ao longo desse
trabalho:

Como se originam os objetos de conhecimento?

Como se déa a relagdo entre objeto de conhecimento e realidade?

Quais as relagdes dessa discussdo com o ensino de Fisica?
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Responderemos ao longo deste capitulo a essas questdes,
resgatando a discussdo sobre objeto de conhecimento feita por Mario
Bunge (2008), Gaston Bachelard (2004) e Thomas Kuhn (2009), em
obras em que esses epistemélogos se referem as especificidades da
Fisica e que, a0 mesmo tempo, sdo reconhecidas referéncias para
pesquisas na area de ensino de ciéncias.

Antes disso e a seguir, situaremos primeiro a discussdo sobre a
dimenséo fisica/natural da realidade como objeto de conhecimento. Ao
final apresentaremos algumas consequéncias das discussdes realizadas
para conceber de forma mais complexa o que seja considerar a realidade
no ensino de Fisica.

2.1 REALIDADE FiSICA/INATURAL COMO OBJETO DO
CONHECIMENTO

E recorrente nos depararmos com a ideia de que a Fisica estuda a
realidade, o mundo natural, seja em livros didaticos, livros de
divulgacdo cientifica, e mesmo em artigos especializados em Fisica,
ensino de Fisica e Filosofia.

A Fisica foi — e em grande parte ainda ¢ — tomada como
sindnimo de empreendimento que alcanca conhecimento seguro, tendo
servido de fundamento para inimeros cléssicos da Filosofia. E exemplo
disso A critica da razdo pura, de Kant, e grande parte da formulagio do
positivismo, com influéncia notavel na producdo intelectual em diversas
areas do conhecimento, a partir da ideia de que a ciéncia seria a Unica
forma de producéo de conhecimento valido sobre a realidade (CUPANI,
1985).

E importante destacarmos que, principalmente a partir das
décadas de 20 e 30, sobretudo diante do surgimento da mecanica
guantica e da relatividade restrita e geral, a interpretacdo da ciéncia
fornecida pelo positivismo é questionada tanto por cientistas — fisicos
inclusive — como por fildsofos da ciéncia. Na interpretacdo positivista
ha — seja implicita ou explicitamente — a existéncia de um método das
ciéncias da natureza, que representa a boa ciéncia a ser seguida. Comte
cita Galileu, Bacon etc. como o0s primeiros representantes do
positivismo. Essa interpretagdo sobre as CN — sua identificacdo como
uma forma de produzir conhecimento que inspira o positivismo — é
tomada tanto por educadores (FREITAS, 2007, p.49, ROLLO,2012)
guanto por epistemologos (LACEY, 2010) e cientistas — como
Prigogine — como uma verdade a ser combatida, chegando a usar o
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atributo “galileana” para designar uma ciéncia “positivista” que estaria
esgotada.

N&o obstante concordemos em grande parte com o teor da
problematizacdo feita por tais autores, sobretudo no que tange a
necessidade de reconhecer a ndo neutralidade da producdo e
disseminacdo das CN — e com isso a possibilidade de reorientacdo ética
dessa acdo humana voltada ao processo humanizagdo —, é preciso frisar
0s equivocos da identificacdo das CN com o positivismo e as proprias
consequéncias que podem derivar dessa identificacdo, inclusive para se
avancar na intencdo de gerar processos antropofagicos em relagdo a
poténcia da CN na transformacao da realidade.

A identificacdo entre CN e positivismo é uma pretensdo da
corrente de pensamento positivista de formular uma visdo normativa
sobre o conhecimento cientifico a partir do sucesso, do valor cognitivo
da ciéncia moderna. Nesse caso, € importante considerar a pretensdo
normativa do positivismo, caracteristica que continua presente em obras
contemporaneas como as de Popper e Bunge, muitas vezes, inclusive,
deixando explicito que ndo é objeto de sua discussdao o contexto de
descoberta, mas sim o contexto de justificativa.

Nesse sentido, nos parece que o engodo da identificacdo do
positivismo com os métodos das CN estd numa visdo ja idealizada dela
mesma, ndo situada na realidade concreta na qual se realizou e continua
se realizando. Para destacar esse engodo, balizado na disseminacédo de
uma historia Gnica sobre as CN e suas personagens, sem aporte em
estudos historiograficos, destacamos o estudo de Zylbersjn (1988) que
retoma a figura do Galileu empirista, herdeiro da fisica medieval a partir
de Pierre Duhen, platonista a partir de Alexandre Koyré, manipulador de
ideias a partir de Feyerabend.

Se nos perguntarmos sobre qual é o método concreto das CN e
nos valermos de resultados de novas e antigas pesquisas em histéria da
ciéncia teremos imagens distintas daquelas dos positivistas. Por
exemplo, Roberto Martins caracteriza como mitos o papel do desafio da
coroa do rei a Arquimedes na elaboracdo do conceito de empuxo
(MARTINS, 2005C) e a queda da maca na elaboragdo da teoria da
gravitacdo de Newton (MARTINS, 2006), exemplos propagados em
inimeros livros didaticos e que sdo tomados como verdadeiros até
mesmo em teses de doutorado. A propria visdo de que Galileu é o pai da
experimentacdo tem sido problematizada (MARTINS, 2017).

O uso de contribui¢des da histéria da ciéncia na formulacéo de
explicagOes sobre a génese de determinados conhecimentos das CN é o
que faz Kuhn (e antes dele Gastdn Bachelard e Ludwik Fleck), o que
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problematiza a tendéncia normativa da epistemologia em dire¢do a uma
epistemologia comparada, na qual se busca compreender as condi¢des
de producdo de determinados conhecimentos a partir da racionalidade da
época em relacdo a atual e ndo apenas a partir da atual.

E preciso por outro lado tencionar uma ideia vigente de que o
critério de verdade é dado pela histéria, conforme se depreende da
seguinte passagem: “A principal verificacgdo de uma proposta de
trabalho, de um método, ¢ feita pela Historia” (FREITAS, 2007. p. 46).
E certo que em muitos casos isso se confirma.

No campo das CN podemos falar de ideias — protoideias nos
termos de Fleck (2010) — que retornaram apenas quando houve meios
para seu desenvolvimento profundo. Também podemos falar de entes
como o flogisto e o calérico que, no decorrer da histdria, deixaram de
ser considerados imagens que se referem a realidade. Entretanto, é
preciso que consideremos 0s riscos de se cair num determinismo
historico que, de alguma forma, minimiza o papel dos sujeitos enquanto
agentes dessa histdria, o que seria também uma visdo mitificada.

Para além do efeito simbdlico relacionado ao poder legislador da
ciéncia como intérprete da realidade, ou interpretando esse efeito como
uma derivacdo dessas mimetizacBes equivocadas entre CN e
positivismo, é inegavel o potencial transformador da realidade oriundo
dos conhecimentos da ciéncia: avancos que propiciam desde a produgdo
e “aperfeicoamento” de armamento (da balistica de canhdes as bombas
de néutron, passando pelos misseis balisticos intercontinentais que
transportam ogivas nucleares), até usos comuns na geracéo de diversos
tipos de imagens para diagnosticos médicos e inovadoras formas de
tratamentos. A cada dia surgem novos objetos que sequer existiriam
caso fosse possivel abstrair as contribuicdes da ciéncia e em particular
da Fisica em campos como a microeletronica, as ciéncias dos materiais
etc.

Se a presenca e as contribuicdes da Fisica nas transformacfes da
realidade, e ndo apenas na sua compreensdo contemplativa, parece estar
cada dia mais evidente, nos colocamos a pensar 0 Seu avesso, que a
primeira vista pode parecer uma obviedade: de que forma a realidade
aparece na Fisica? Qual é a relacdo interna entre os conhecimentos
fisicos, as teorias fisicas e 0 mundo? Essas teorias se referem a realidade
que percebemos? De que forma a realidade é estudada pela Fisica?

Um aspecto central para avancarmos no aprimoramento desses
guestionamentos é compreendermos 0 que sd0 0s objetos de
conhecimento da Fisica, as suas relagdes com a realidade concreta.
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Como em todo campo de conhecimento especifico, de antemao,
podemos dizer que os objetos de conhecimento da Fisica sdo recortes de
aspectos da realidade que historicamente tém relacdo com a organizagédo
e estruturacdo da matéria ndo viva, ou a dimensao inorganica da matéria.

Nesse sentido, resgataremos as ideias sobre esse ponto ja
desenvolvidas por alguns filésofos da ciéncia, buscando destacar suas
concepcao sobre a origem dos objetos do conhecimento da Fisica.

2.2 REALIDADE E OBJETO DO CONHECIMENTO EM MARIO
BUNGE

A discussdo sobre os objeto de conhecimento da Fisica em Bunge
(2008) ¢ explicitada no amago de sua preocupagdo com o papel dos
modelos nas ciéncias factuais, ou seja, aquelas ciéncias que abordam
fatos, sejam eles sociais como o0s estudados pela Sociologia e Economig;
ou naturais, como os estudados, por exemplo, pela Fisica, pela Biologia
e pela Quimica.

Machado e Cruz (2011) destacam que, para Bunge, a distin¢do
entre ciéncias factuais e ciéncias formais — cujos objetos sdo entes que
ndo existem fora da mente humana tal como a Matematica pura e a
Logica — remete a necessidade de realizar uma analise também distinta,
uma vez que, para as primeiras, 0s objetos sdo reais, concretos, existem
no sentido material;, enquanto para as segundas, os objetos existem
apenas conceitualmente, como uma criagdo da mente. Entretanto, no
estudo desses objetos reais, para Bunge, “o sujeito cognoscente ndo
apreende o objeto tal como ele é, mas tal como ele é modificado por
suas proprias operagdes” (MACHADO, CRUZ, 2011. p. 889).

Bunge (2008) exemplifica que o processo de assumir um fluido
concreto como um continuo, com determinadas propriedades, se
constitui de um processo de modelizacdo do qual se obtém um objeto-
modelo, representagdo sempre parcial, que deixa de retratar certos
aspectos do referente concreto (abstracdo) e a0 mesmo tempo insere
aspectos imaginarios (idealizacao). Esse objeto-modelo “fluido continuo
dotado de certas propriedades” pode ser encaixado em mais de uma
teoria geral, como é o caso da mecénica classica ou mecénica
relativistica. Neste momento, teriamos o0 modelo teérico com respectivo
potencial explicativo que ndo existia a0 tomarmos apenas o objeto-
modelo.

Silveira e Ostermann (2002) realizam um estudo experimental de
um péndulo simples no intuito de evidenciar que a partir apenas de
dados experimentais ndo é possivel derivar uma teoria fisica — ao
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mostrar que os pontos obtidos a partir de interpretacGes das medidas
realizadas poderiam ser adequados a infinitas fungdes. Embora ndo
relacione com a perspectiva epistemoldgica bungeana, o exemplo
analisado por Silveira e Ostermann (2002) pode ser interpretado como
um objeto modelo — no caso, constituido pelas interpretaces dos dados
coletados a partir do experimento — que ndo se explicam sem que sejam
estabelecidas relagBes com uma teoria. Desse caso, se destaca que tanto
a pretensdo de neutralidade epistemoldgica do sujeito, quanto uma
interpretacdo empirista sobre a génese do conhecimento cientifico néo
se sustentam.

Bunge (2008) ainda explica que os testes e as provas empiricas
— compreendidas como necessarias no caso das ciéncias factuais — néo
se submetem as teorias gerais, que, segundo ele, ndo estdo referidas a
objetos concretos, particulares, mas apenas a esses modelos teéricos de
objetos concretos. Os modelos tedricos podem, segundo Bunge (2008, p.
36), ser gerados tanto a partir dos objetos-modelos, ao encaixa-los em
diferentes teorias gerais, quanto ao ser enxertado diferentes objetos-
modelos em uma determinada teoria geral.

Assim, “qualquer representacdo esquematica de um objeto pode
ser denominada objeto-modelo. Se o objeto representado for concreto,
entdo seu modelo é uma idealizacdo™ dele.” (BUNGE, 2008. p. 32).
Pode ainda haver modelos pictoricos, como um desenho ou conceitual;
como uma formula matematica. “Pode ser figurativa como o modelo
radial de esferas de uma molécula, ou semi-simbélica, como no caso de
mapa de curvas de nivel da mesma molécula, ou simbélica, como um
operador hamiltoniano para este objeto” (BUNGE, 2008. p. 32) e ainda
pode ser intra ou extra-teorico.

Destacamos que Bunge (2008) avanca a mera constatacdo de que
a realidade é mais do que o conhecimento construido sobre ela, ao
explicitar uma interpretacdo para 0 mecanismo de relagdo entre Teorias
Gerais e Realidade, sempre mediadas pelos modelos teéricos e objeto-
modelo, que conforme Cupani e Pietrocola (2002, p. 103) séo
constructos presentes nao apenas como fendmenos psiquicos no sujeito,
mas como produtos que possuem certa autonomia em relagdo ao sujeito

53 L. . . ~ . ~
E importante destacar que a “idealizagdo” mencionada por Bunge néo

se refere a quaisquer das perspectivas idealistas acerca da realidade —
gue o autor nega e critica —, mas esta se referindo apenas a uma
operacdo cognitiva do sujeito no processo de conhecimento na sua
relacdo com a porcéo da realidade que objetiva conhecer.
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(pertencem a cultura ou ao Mundo 3 de Popper). Assim, o objeto do
conhecimento, denominado objeto-modelo na perspectiva bungeana,
embora ndo se identifigue com a parte da realidade que se pretende
conhecer, é um constructo objetivo, nos trés sentidos desenvolvidos por
Schaff (1995): intersubjetivo™; desprovido de emogdes; e ao ter como
referente o objeto concreto na realidade.

2.3 REALIDADE E OBJETO DO CONHECIMENTO EM
BACHELARD

Bachelard (2004), em seu “Ensaio sobre o conhecimento
aproximado”, trata da objetividade, para ele sempre inacabada, em
termos de uma aproximagdo empirico-racional — ao passo que é
consciente de sua insuficiéncia e de seu progresso — em relacdo a
realidade. Bachelard (2004) entende que:

[...] um primeiro obstaculo para construir
solidamente o real é a falta de extensdo dos
movimentos de aproximacdo. Eles ndo se
estendem a um ndmero suficiente de qualidades, e
por isso deixam inexplicados inlmeros aspetos do
real, ndo permitem que as raizes desses aspectos
sejam examinadas.

A interrupcdo das pesquisas em torno da
compreensdo tem consequéncias semelhantes. O
carater nominalista da ciéncia é enfatizado,
porque o objeto aparece entdo como simples
substituto _de _um _conjunto _de predicados
claramente distintos e delimitados. Ou seja, a
interrupgdo do estudo da compreensdo vai fechar
0 corpo dos predicados explicativos. Com
indiscerniveis faz-se o idéntico; com a
experiéncia, uma légica.

* A fim de sermos mais preciso, para discernir também o que distancia e

ndo apenas 0 que aproxima a concep¢do de objetividade em Schaff
(1995) e Bunge (2008), seria necessario situar que “intersubjetivo”
assume uma conotacdo muito diferente em uma perspectiva dentro da
tradicdo marxista (na qual se situa Schaff) e da filosofia analitica (na
qual se situa Bunge). Discutir sobre esses distanciamentos nos faria,
nesse momento, nos desviar de nosso objetivo. Contudo, é necessario
deixar pontuada a necessidade de aprofundamento.
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[...] O que nos falta para chegar a coisa em si,
para prever sua transcendéncia, €& um
procedimento que traga um '‘indefinido’ efetivo.
(BACHELARD, 2004. p. 298-299, destaque
Nosso).

Como podemos depreender da passagem, Bachelard (2004)
também tem como foco a discusséo entre a realidade e o conhecimento
das CN, aprofundando as reflexes sobre os limites inegéaveis das
medidas — intrinsecamente relacionadas com as nog¢Ges de grandeza
com as quais opera a Fisica.

O autor ainda problematiza, ao longo da obra, a ideia difundida
de que as experiéncias de controle dariam um salvo conduto aos
“calculos experimentais” na logica segundo a qual, depois de escolher as
unidades de medida e medir os objetos, é possivel realizar quaisquer
operagdes matematicas com os simbolos que substituiram os objetos.

Bachelard (2004) argumenta que a propria operacdo de divisao,
se analisada do ponto de vista fisico, esbarra numa espécie de atomismo
instrumental que impde limites a medida. Conforme o autor:

Por mais sensivel que seja a deteccdo, encontra-se
um limite, absolutamente certo, para a experiéncia
mesmo que tivéssemos o poder de reduzir um
objeto a0 minimo, ao proprio 4&tomo, estariamos
ainda lidando com um instrumento que tem
inércia de detecgdo. [...] a fisica experimental se
satisfaz  com uma leve indeterminagdo
quantitativa. Se a intencdo fosse a de uma
precisdo literalmente infinita, como o exige uma
determinacdo absolutamente exata, estariamos
diantet de uma  impossibilidade  total.
(BACHELARD, 2004, p. 74-75).

Nesses termos, Bachelard (2004) distingue entre exatiddo e
pseudoexatiddo fisica que fixaria os objetos, de forma que uma grandeza
fisica sempre comporta um grau de imprecisdo que se agrega a prépria
realidade. A exatiddo como uma separacao nitida entre o ser e 0 ndo ser
ndo teria sentido em si mesma, sendo como um meio de conhecer, pois
como sustenta Bachelard:

Se levarmos a medida a niveis de grande mindcia,
novas qualidades védo interferir e poderdo
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modificar totalmente o objeto considerado. Assim,
0 objeto de medida, que deveria ser um dado em
toda a acepcdo do termo, aparece afinal como
definido pela propria medida. (BACHELARD,
2004. p. 75, destaque nosso).

Entretanto, para Bachelard (2004) o objeto do conhecimento ndo
se confunde com os objetos reais, nem com os dados medidos desses,
mas seria “o grupo de fatos perceptivos, ¢ uma série de percepgdes
suscetiveis de ordenacgdo, ou melhor, é essa ordenacdo” (BACHELARD,
2004. p. 298). Para tal ordenagéo, dar-se-ia um tratamento matematico-
racional a partir do ferramental conceitual e material disponivel em cada
época.

A compreensdo de objeto de conhecimento em Bachelard (2004)
nos parece muito préxima da compreensdo de Bunge (2008), no sentido
de compreendé-lo ndo como a realidade fenoménica, mas ja por
aspectos abstraidos dela que fazem sentido dentro de um contexto
perceptivo-simbolico.

Além de entender, tal como Bunge (2008), que o objeto do
conhecimento das CN é um constructo, Bachelard (2004) avanca na
compreensdo de como ocorre esse processo de abstracdo a partir das
limitacGes intrinsecas a prépria acdo de medir 0s aspectos que se deseja.
Segundo Bunge(2008) ndo acessamos diretamente todos 0s aspectos da
realidade que se tornam objeto de conhecimento, mas apenas aspectos
particulares — néo arbitrarios — de tal aspecto da realidade. J& com
Bachelard (2004), compreendemos que até esses aspectos particulares
sdo conhecidos sempre de forma aproximada, e tais formas se
aprimoram com o tempo de maneira que “a precisdo das medidas
bastam para caracterizar os métodos cientificos de uma época”®
(BACHELARD, 2004, p. 71).

E nesses termos que, mais tarde, Bachelard desenvolvera o
conceito de fenomenotécnica, que fica mais nitido a partir do
surgimento da Fisica moderna, com o surgimento de novos processos e

> Podemos destacar, tanto a partir de Bachelard (2004) quanto de Bunge

(2008), uma compreensdo de que o sujeito do conhecimento ndo é
neutro cognitivamente — uma tabula rasa — no processo de conhecer,
mas que esse processo necessariamente é mediado por instrumentos
conceituais e materiais presentes anteriormente ou que surgem como
necessidade no prdprio processo de conhecer.
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fenémenos produzidos artificialmente os quais, sem o desenvolvimento
da ciéncia e das técnicas, ndo seriam sequer perceptiveis.

Um exemplo extraordinario de tal expansdo das nossas técnicas
de “fabricar” fenomenos ¢ o Large Hadrons Coliser (LHC). Conforme
situam Nébrega e Mackedanz (2013), o LHC tem extensao circular é de
27 km e esta situado a cerca de 100 m de profundidade em relacdo a
superficie na divisa entre Franca e Suica. O LHC hoje proporciona
colisdes frontais entre feixes de protons, chamados de hadrons por terem
uma subestrutura constituida por Quarks e interagirem via forca nuclear
forte. Esses feixes, obtidos a partir de processos de ionizacdo do
hidrogénio ou de nucleos de chumbo, séo acelerados até uma velocidade
muito proxima a velocidade da luz por meio de mais de 8000 magnetos
supercondutores, resfriados com hélio liquido chegando a uma
temperatura de -271,25 °C, que geram um campo magnético 100.000
vezes maior que 0 campo magnético da Terra.

Tais informaces sobre o LHC séo suficientes para enfatizar a sua
magnitude em relacdo a qualquer outra cria¢do ja realizada pelo homem.
Esse empreendimento é necessario para que possamos gerar fenémenos
— colisbes dos hadrons alcangando energias que chegam a 14 TeV —
de forma que os detectores®® possam ver o que ocorre em uma escala de
um bilhdo de vezes menor que a escala visivel.

O interessante é que mesmo com todo o instrumental material e
conceitual reunido que dispomos hoje, sabemos ainda muito pouco
sobre o universo fisico, uma vez que quase todo conhecimento diz
respeito somente a chamada matéria baridnica, que compde apenas 4,6%
da energia do universo (FROES, 2014).

Com esse exemplo esperamos que tenha ficado claro que as CN
ndo apenas buscam compreender as estruturas dos fendmenos — mas,
com o desenvolvimento de seus instrumentos conceituais e materiais, de
seus métodos e técnicas, vai produzindo novos fenbmenos ao mesmo
tempo em que tais instrumentos funcionam como uma extensdo dos

% S30 eles 0 ATLAS (acronimo para A Toroidal LHC ApparatuS — em

portugués, Um Aparato Toroidal do LHC), o CMS (acrébnimo para
Compact Muon Solenoid — em portugués, Solendide Compacto para
Mouons), o ALICE (acrdnimo para A Large lon Collider Experiment —
em portugués, Um Grande Experimento de Colisor de fons) e 0 LHC-b
(destinado ao estudo da Fisica de decaimentos do méson B, um estado
ligado entre quark e antiquark bottom) (Fonte: vide nota anterior).
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préprios sentidos: dai a pertinéncia do conceito de fenomenotécnica para
termos ideia da complexa construcdo pela qual passam os objetos do
conhecimento da Fisica ao longo do tempo.

2.4 OBJETO DO CONHECIMENTO E REALIDADE EM
THOMAS KUHN

Com efeito, também é necessario mencionar, sem esgotar,
algumas contribuicdes que Thomas Kuhn fornece a partir de seu livro As
estruturas das revolugdes cientificas, para o qual a compreensao sobre a
dindmica da atividade cientifica derivaria mais do entendimento sobre
como ocorre sua pratica histérica do que na busca estrita pelas estruturas
I6gica de toda teoria legitimamente cientifica. Ha alguns elementos
sobre a construgdo dos “objetos do conhecimento" da ciéncia que
poderiamos identificar a partir de sua obra.

Um primeiro aspecto pode ser destacado a partir da forma como
Kuhn (2009) explicita a importancia da estrutura comunitéria da ciéncia
que, segundo o autor:

[...] uma comunidade cientifica é formada por
praticantes de uma especialidade cientifica. Estes
foram submetidos a uma iniciacéo profissional e a
uma educacdo similares, numa extensdo sem
paralelos na maioria das outras disciplinas. Neste
processo absorveram a mesma literatura técnica e
dela retiraram muitas das mesmas li¢des.
Normalmente as fronteiras dessa literatura-padréo
marcam os limites de um objeto de estudo
cientifico e em geral cada comunidade possui um
objeto de estudo proprio (KUHN, 2009, p. 222,
grifo nosso).

Desse trecho se depreende que 0s objetos do conhecimento sdo
delimitados pela comunidade cientifica especifica, que possuem um
determinado processo de formacdo comum. Esse aspecto ilustra a
dimenséo sociolégica®” do conceito de paradigma de Kuhn, um dos trés

" Interessa-nos destacar que essa dimensdo sociolégica pressupde que o

sujeito do conhecimento € necessariamente coletivo ao que se constitui
como tal na interagdo com outros. Dai a impossibilidade de uma
assepsia histérica e a abertura para discussbes sobre a pretensa
neutralidade politica e social da atividade cientifica.
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agrupamentos no qual Mastermann (1979) situa os 21 distintos sentidos
para o conceito de paradigma que analisou ao longo da obra
supramencionada.

Os outros dois agrupamentos se referem a dimensdo metafisica e

de artefato que sdo mais explorados por Kuhn na sua propria definicdo
de matriz disciplinar — para fornecer maior precisdo ao que antes
chamou de paradigma — no sentido de explicar a0 mesmo tempo “a
abundéancia de comunicacdo profissional e a relativa unanimidade de
julgamentos profissionais” (KUHN, 2009, p. 228):

Até que o termo [paradigma] possa ser liberado de
suas implicacbes atuais, evitaremos confusdo
adotando um outro. Para 0s nosso propositos
atuais, sugiro ‘matriz disciplinar’: ‘disciplinar’
porque se refere a uma posse comum aos
praticantes de uma disciplina particular, ‘matriz’
porque é composta por elementos ordenados de
varias espécies, cada um deles exigindo uma
determinacdo mais pormenorizada (KUHN, 2009,
p. 229).

Assim, parte da dimens&o social do processo de conhecimento de

Kuhn ja incorpora na prépria definicdo de matriz disciplinar, reservando
0s seus elementos constitutivos para fornecer uma nogdo mais detalhada
e dindmica do uso do conceito de paradigma. Tais elementos s&o:

as generalizacBes simbdlicas: compostas por simbolos e
expressfes gerais que os cientistas empregam consensualmente
— embora tais generalizacbes mudem com o tempo —,
funcionando em parte como leis, mas também como defini¢des;
parte metafisica dos paradigmas: relacionada ao conjunto de
crencas partilhados que condiciona o modo de ver, que organiza
a prépria percepcdo da comunidade que o compartilha, crencas
em determinados modelos;

valores: compartilhados amplamente propiciando um senso de
pertencimento a uma grande comunidade comum, tais como
precisdo das predi¢Oes, preferéncia por predi¢fes quantitativas
as qualitativas, simplicidade, coeréncia interna, externa,
plausibilidade, como determinantes do comportamento de
grupo ao mesmo tempo que permitem uma variabilidade
individual do seu emprego;
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o exemplares: aquelas solugdes e forma de solucionar problemas
concretamente compartilhados que, de alguma forma, indicam,
ndo exclusivamente de forma verbal mas sobretudo tAcita,
exemplos de como deve ser realizado o trabalho em
determinada comunidade.

Considerando que ao conceito de comunidade cientifica esta
intrinseco o conceito de paradigma/matriz disciplinar, isso nos permite
compreender que os objetos de conhecimentos ndo sdo delimitados pela
comunidade cientifica de forma arbitraria, mas pelo quanto o paradigma
condiciona a percepcdo, 0 pensamento e a agdo da comunidade
cientifica.

Dessa forma, a delimitacdo do objeto do conhecimento é
condicionada pelo paradigma compartilhado por uma comunidade de
cientistas, tendo em vista que “um paradigma governa, em primeiro
lugar, ndo um objeto de estudo, mas um grupo de praticantes da ciéncia”
(KUHN, 2009, p. 226).

Um aspecto de inimeras criticas a obra de Kuhn é a forma como
o desenvolvimento da ciéncia é caracterizado, uma vez que este passa
por periodos nos quais 0s paradigmas, como compromissos coletivos da
comunidade cientifica, sdo reafirmados, desenvolvidos e aprofundados.
Esses sdo denominados periodos de ciéncia normal.

Por outro lado, h& periodos em que se tornam cada vez mais
visiveis as insuficiéncias dos paradigmas para resolver problemas,
gerando guestionamentos e crises que, mais tarde, de alguma forma,
passam a ser abrangidas por outro paradigma. Esses periodos sdo
chamados de periodos extraordinarios ou de revolugdo cientifica.

Ndo nos interessa realizar uma exegese da dinamica de
desenvolvimento da ciéncia, conforme Kuhn, sendo o suficiente para
explicitar que, na transicdo entre periodos de ciéncia normal e de
revolucdo cientifica, haveria elementos especificos que podem
contribuir na compreensdo sobre o0s objetos do conhecimento das CN,
como veremos adiante.

No periodo de ciéncia normal, o paradigma é desenvolvido —
seja ao se aprimorarem as ferramentas conceituais (métodos de calculos
de constantes) e materiais (padrdes e precisdo medidas) — e estendido
— ao se ampliar o campo de aplicacdo buscando soluc@es de problemas
a partir de exemplares bem sucedidos, adquirindo uma caracteristica
cumulativa (KUHN, 2009, p. 130). A atividade dos cientistas, nesse
periodo, se centra no que Kuhn denomina analogamente a resolucéo de
quebra-cabegcas, momento em que o paradigma € aceito pela
comunidade sem ser questionado, de forma mais ou menos dogmatica.
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E no proprio desenvolvimento da ciéncia normal que novos
problemas surgem e se mostram resistentes a solucdo pelo paradigma
vigente. Na verdade, é mais preciso dizer que novos fendmenos passam
a ser percebidos — denominados anomalias — 0 que ndo significa que
sejam tomados como problema ou como objeto de conhecimento,
gerando atencdo da comunidade cientifica, pelo contrario. Conforme
explicita Kuhn, os fendmenos a que cientistas dirigem mais a sua
atencdo sdo aqueles cuja natureza é indicada pelos paradigmas
existentes, mas o0s seus detalhes demandam maior articulagdo da teoria,
0 que os difere dos fenbmenos que ja sdo bem explicados pelo
paradigma:

Somente quando esses esfor¢os de articulacdo
fracassam € que os cientistas encontram o terceiro
tipo de fendmeno: as anomalias reconhecidas,
cujo trago caracteristico é a sua recusa obstinada a
serem assimiladas pelos paradigmas existentes.
Apenas esse (ltimo tipo de fendmeno faz surgir
novas teorias. Os paradigmas fornecem a todos os
fendmenos (excegdo feita as anomalias) um lugar
no campo visual do cientista, lugar esse
determinado pela teoria (KUHN, 2009, p. 131).

A partir disso, reconhecemos mais um tipo de objeto de
conhecimento: aquele ocultado pelos condicionamentos historicos da
comunidade cientifica. Sobre o quanto esse aspecto faz sentido, Martins
(1990) destaca seis fendmenos do sistema solar que a teoria da
relatividade geral de Einstein ndo explica e que muito dificilmente ouve-
se falar. Depreendemos desse fato a impossibilidade de formular uma
concepcdo de realidade que se baseia unicamente no conhecimento
disponivel em cada corte espago-temporal e nas respectivas delimitacdes
das por¢des da realidade conhecidas ou reconhecidas como objeto do
conhecimento.

A partir do trabalho de Kuhn, essa questdo se torna mais
evidente,>® pois é possivel distinguir a partir de documentacdo histdrica

% E importante mencionar que autores como Alvaro Vieira Pinto e Karel

Kosik contemporaneamente a Kuhn — ou mesmo anteriormente, como
é o0 caso de Ludwig Fleck — ja forneciam subsidios para interpretacéo
epistemoldgica dentro de uma concepcao de realidade que considerasse
sua dimenséo social como condicionante dos estudos da sua dimenséao
natural.
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que ha necessariamente pressupostos valorativos e metafisicos que
orientam a atividade cientifica em cada época, mesmo que tais aspectos
tenham fugido — ou sido negligenciados — por formulacGes
epistemolégicas baseadas na légica e com pretensdes normativas,
mostrando limitacdes em relacdo a concepcdo de realidade assumida
explicita ou implicitamente.

Isso justifica que, mesmo em periodos em que se conhecem
anomalias, ndo necessariamente este seja um periodo de crise do
paradigma vigente. Isso porque tais anomalias sozinhas ndo sdo
suficientes para gerar novos compromissos da comunidade. Entretanto,
0s momentos de crise se instauram, na medida em que as anomalias se
acumulam, vao tomando visibilidade e, sobretudo, quando mais tarde
comecam a surgir novas explicagfes fora do paradigma cujo potencial
explicativo se mostra efetivo diante de um conjunto de anomalias. Kuhn
(2009, p. 227) esclarece ainda que essas crises ndo sdo originarias do
carater social do trabalho da comunidade cientifica, mas sobretudo dos
seus éxitos, dos avangos em instrumentos conceituais (novas leis, como
as de Maxwell) e materiais (como o microscopio eletrbnico) em
especialidades da ciéncia que provocam crises em outras.

Seria nesse contexto que haveria condi¢Bes de novos paradigmas
surgirem, significando um momento em que alguma comunidade
cientifica desenvolveu meios para minimamente lidar com tais
anomalias, reconhecendo-as como legitimos objetos de conhecimento. E
a partir dessas mudancas, de que se compdem reconstrugdes dos
compromissos da comunidade cientifica, que Kuhn caracteriza os
periodos de descontinuidade do progresso da ciéncia denominados de
revolucdo cientifica.

Ao falar, em seu posfacio de 1969, sobre as criticas que recebeu
por se preocupar apenas com as grandes revolucfes associadas ao nomes
de Copernico, Newton, Darwin e Einstein e reconhecer a imprecisdo de
exemplos fornecidos, Kuhn reafirma o sentido da estrutura comunitaria
do paradigma no momento que caracteriza por revolugdo cientifica da
seguinte forma:

Para mim, uma revolucdo é uma espécie de
mudanga envolvendo um certo tipo de
reconstrucdo dos compromissos de grupo. Mas
ndo necessita ser uma grande mudanga, nem
precisa  parecer  revoluciondria para  0S
pesquisadores que ndo participam da comunidade
- comunidade composta talvez de menos de vinte
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e cinco pessoas (KUHN, 2009, p. 227, grifos
N0SS0).

Essa reconstrucdo dos compromissos da comunidade nos
periodos de revolucao cientifica esta relacionada a propria mudanca da
visdo de mundo da comunidade cientifica, ou “meta-paradigmas” na
acepcao de Mastermann (1979). Segundo Kuhn:

[...] durante as revolugdes, os cientistas véem
coisas novas e diferentes quando, empregando
instrumentos familiares, olham para os mesmos
pontos j& examinados anteriormente. E como se a
comunidade profissional tivesse sido subitamente
transportada para um novo planeta, onde objetos
familiares sdo vistos sob uma luz diferente e a eles
se _agregam objetos desconhecidos. Certamente
ndo ocorre nada semelhante: ndo ha transplante
geografico; fora do laboratério os afazeres
cotidianos em geral continuam como antes. Néo
obstante, as mudancas de paradigma realmente
levam os cientistas a ver 0 mundo definido por
Seus compromissos de pesquisa de uma maneira
diferente. Na medida em que seu Unico acesso a
esse mundo da-se através do que vem e fazem,
poderemos ser tentados a dizer que, apés uma
revolucdo, os cientistas reagem a um mundo
diferente (KUHN, 2009, p. 147-148, grifos
N0SS0S).

No periodo de revolucéo cientifica se estaria diante de mudancas
qualitativas na forma de perceber e lidar com o0s objetos de
conhecimento reconhecidos como tais até esse periodo e, a0 mesmo
tempo, passando pelo processo de reconhecimento comunitéario de novos
objetos de conhecimento. Nesse sentido, cabe reiterar o papel das
anomalias para a nossa discussao, como fendmenos ocultados para a
comunidade cientifica, que exigem mudanca paradigmatica para que
sejam simplesmente reconhecidos como um objeto de conhecimento que
demanda ser abordado pela comunidade.

Assim, ocorre a inclusdo de aspectos da realidade ndo contidos
nas teorias, e considerados em determinada data em outras teorias,
conforme a afirmacdo de Mastermann (1979): “[...] durante as
revolugBes, os cientistas vem coisas novas e diferentes quando,
empregando instrumentos familiares, olham para os mesmos pontos ja
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examinados anteriormente [...]°. Ou seja, a realidade fisica, por
exemplo, é mais do que aquilo que, num determinado momento
historico, as teorias fisicas dizem que ela seria.

Né&o obstante essa limitagdo intrinsecas as teorias fisicas, elas ndo
deixam de contribuir para se conhecer o objeto do conhecimento
definido/recortado pelo processo de producdo do conhecimento
cientifico. Nesse processo, devido as descontinuidades/rupturas com
modelos e teorias mais antigas, 0 homem da ciéncia precisa ter outros
parametros para “olhar” o mundo que o desafia para ser compreendido.
2.5 DESENHANDO UM QUADRO PRELIMINAR SOBRE A
IDEIA DE OBJETO DE CONHECIMENTO

Cremos que até aqui foi destacado suficientemente a
complexidade inerente ao processo de construcdo de objetos de
conhecimento das CN, de forma que a sua identificacdo simples com a
realidade e mesmo com a dimensdo natural da realidade seria um
reducionismo do qual podem derivar muitas dificuldades
comunicacionais entre cientistas de areas diferentes, entre cientistas e a
sociedade em geral e também nos contextos formais de ensino de
ciéncias.

O Quadro 2 apresenta uma sintese com distintos elementos que
compdem uma concepgao gradativamente mais complexa sobre o objeto
de conhecimento da ciéncia.

Quadro 2 - Distintas concepgdes de objeto de conhecimento.

CONCEPQOES DE OBJETO | IDEIAS-CHAVE AUTORES
DE CONHECIMENTO
(EMPIRICO) DA FISICA
Constructo intelectual objetivo. Objeto Modelo: | Mario

- abstracao; Bunge

- “idealizacdo”;

- mediatiza a realidade e

a teoria.
Constructo intelectual e material | Aproximacéo: Gaston
objetivo a partir de aproximacdes | - erros de medida sdo | Bachelard
limitadas. sempre inevitaveis.
Constructo intelectual e material | Fenomenotécnica: Gaston
objetivo a partir de aproximagdes | - instrumentos materiais; | Bachelard
limitadas e aprimoradas (também | - instrumentos
construidas). conceituais.
Constructo intelectual objetivo a | Comunidade cientifica: | Thomas
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partir de aproximag@es limitadas e | - atividade cientifica | Kuhn
aprimoradas (também construidas) | como pratica coletiva.
delimitado pela  comunidade

cientifica.
Condicionado pelo paradigma | Paradigma — estrutura | Thomas
compartilnado pela comunidade | compartilhada que | Kuhn
cientifica. condiciona percepcdo e

acoes.
Objetos do conhecimento | Anomalia. Thomas
ocultados pelos condicionamentos Kuhn

da comunidade de pesquisa — que
exigem a ruptura com tais
condicionamentos para  serem
reconhecidos.

Fonte: o autor.

Podemos destacar, a partir do que foi desenvolvido até aqui, que
uma determinada concepgdo de objeto de conhecimento e sua relagdo
com a realidade e os sujeitos do conhecimento podem redundar numa
perspectiva reducionista submetida a critica. Algumas delas ja sdo bem
estabelecidas quando se tem como foco os fendmenos naturais, pelo
menos, dentro da epistemologia contemporanea® — considerando que
0s autores mencionados sdo apenas uma pequena amostra da producdo
no ambito dessa disciplina filoséfica, que tem suas ideias relativamente
disseminadas desde meados do seculo passado com incorporacdo
substancial na pesquisa em ensino de ciéncias desde a década de 90.

Além da semelhanga entre as contribuicdes desse autores
(segundo a qual, o objeto seria um constructo intelectual objetivo),
destacam-se as diferencas fundamentais existentes entre eles no que diz
respeito as teorias do conhecimento que fundamentam a caracterizacéo
que fazem do objeto do conhecimento, do sujeito do conhecimento e da
relacdo que se poderia intuir do que seria a concepcdo de realidade para
cada um.

Mesmo ndo exaurindo as contribuicdes de cada epistemologo
citado (e sem tratar de outros que analisam também as especificidades

®  Severino(1999) situa dentro da pesquisa em educacdo (mais

especificamente de educacdo em CN) a incorporagdo de tais
perspectivas epistemoldgicas contemporaneas como transpositivismo,
referindo-se a uma critica ao positivismo a partir do interior das
premissas positivistas. Ou seja, uma autocritica as fragilidades
epistemoldgicas do positivismo.
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da Fisica), esperamos ter argumentado que a relacdo entre objetos do
conhecimentos da Fisica e a realidade, por ainda ser foco de discussoes,
as vezes conflituosas e incongruentes, constitui-se de uma trajetéria de
busca. E nossa compreensdo que a possibilidade de conhecer a relacio
“objeto do conhecimento”—‘realidade” situa-se no porvir, na medida em
que o proprio processo histérico de aprofundar os conhecimentos sobre
0 mundo em éareas determinadas em certo pontos exige a interlocucéo
com outras areas, de forma que ambos 0s movimentos permitam uma
complexificacdo da compreensdo da realidade e a consciéncia de que
ndo coincidem, absolutamente, com 0s objetos de conhecimento. Isto &,
a necessidade de uma consciéncia do sujeito do conhecimento de que
outros elementos, ainda ndo considerados por ele, e que constituem a
realidade, podem se tornar desafios a serem conhecidos.

Esperamos, dessa forma, ter apresentado argumentacdo que
explora a necessidade de se ter como horizonte uma compreensdo
segundo a qual o processo é condicionado por uma relagdo dindmica
entre sujeito, entendido de forma coletiva, que interage com 0s varios
aspectos constituintes do mundo material, tanto o0s existentes
naturalmente como aqueles oriundos das proprias atividades humanas,
para mapear, aos poucos, a cada momento da sua histéria, 0o que
chamamos de realidade.

Essa ¢ uma dindmica inerentemente mediada por instrumentos
intelectuais e materiais frutos da atividade humana, que constituem a
dimensao cultural e social da realidade, embora se refiram a — mas nao
se identificam com — dimensdo natural. Nesse sentido, o0s
conhecimentos cientificos, vistos como instrumentos intelectuais e
materiais referidos a dimenséo natural da realidade apenas se relacionam
efetivamente com a realidade a partir da atividade do sujeito em relagdo
a realidade estudada, movimento histérico no qual aspectos dessa
dimens&o natural surgem como o objeto cognoscente.

Algo peculiar a ser destacado € que ha restri¢des decorrentes das
acBes humanas no processo de constituigdo do que se busca conhecer
(objeto de conhecimento), relacionadas a condicionamentos sociais,
culturais e naturais manifestos em termos das intencionalidades e formas
especificas de interagBes entre 0s sujeitos e destes com a dimensdo
natural do mundo. Em relagdo a isso, cabe destacar que a propria
construcdo dos objetos de conhecimento é fruto de um processo
histdrico concreto, no qual além do elemento humano destacamos a
resisténcia da dimensdo natural da realidade & vontade arbitraria do
homem em modifica-la (negatividade material). Ai reside a poténcia
social sui generis das CN em discernir as formas de conviver e
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transformar a dimensdo natural que sirvam, inclusive, a construgdo de
uma sociedade mais justa.

Dessa forma, é possivel destacar, a partir do que foi discutido
sobre a construcdo do objeto do conhecimento no processo de produgéo
do conhecimento que, como uma ac¢do humana, a definicdo de objetos
de conhecimento ndo poderia ser neutra do ponto de vista cognitivo-
epistemoldgico, uma vez que os sujeitos do conhecimento “escolhem” o
que da realidade sera tomado como objeto de conhecimento a partir de
critérios, explicitos ou implicitos, condicionados pelos instrumentos
materiais e conceituais possiveis em cada lugar e momento histérico.

Vejamos, a seguir, a partir da literatura e da discussdo até agora
desenvolvida, algumas consequéncias dessa discussdo para pensar o
ensino de Fisica.

26 OBJETO DO CONHECIMENTO E REALIDADE NO ENSINO
DE FISICA

Ha& uma grande diversidade de trabalhos na éarea de ensino de
ciéncias que localizam o distanciamento entre o ensino e a realidade
como um dos problemas do ensino de ciéncias. Dentre algumas
preocupacgdes que derivam de tal distanciamento sdo mencionadas: o
guanto ele dissuade estudantes de seguir carreira na area (FOUREZ,
2003); a Fisica ser vista pelos estudantes como desnecessaria e
vinculada apenas a realidade restrita da escola (PIETROCOLA, 2005); a
forma e contelldo da propria escola como uma das origens do
distanciamento entre a Fisica escolar e a vida das pessoas (ZANETIC,
1989). Surgem, entdo, propostas de ensino a partir do cotidiano
(PIERSON, 1997; MENEZES, 1989) e a partir de temas
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007).

Em todos esses casos um dos problemas do ensino de
ciéncias/Fisica enfatizados, embora com énfases e terminologia
distintas, tem sido a restricdo dos objetos do conhecimento em situagdes
de ensino de Fisica aos conhecimentos ja elaborados, j& abstraidos, de
modo que os proprios objetos de conhecimento que foram focos da
Fisica — e cujos estudos culminaram com os conceitos, modelos e
teorias produzidos ao longo da histéria — tém pouco lugar nessas
situacBes de ensino. Por outro lado, para Medeiros e Medeiros (2001) e
Silva (2006), a diferenca entre objeto real e os objetos da ciéncia,
construidos, ndo sdo frequentemente abordados como foco das
pesquisas.



85

Nesse momento, nos concentraremos em discutir consequéncias
de trabalhos que explicitamente abordam a relacdo entre os objetos de
conhecimento da ciéncia (conforme discutido nas secdes anteriores),
objetos de conhecimento nas situag¢fes de ensino e a realidade, buscando
destacar suas percepcbes como problema e o que recomendam a partir
de suas andlises e reflexdes.

A diferenca entre objeto da ciéncia e objeto real é destacada por
Martins (2007), especificamente ao discutir as contribuicdes de
Bachelard para o ensino de ciéncias, segundo a seguinte passagem:

Os objetos da ciéncia moderna ndo sdo dados, mas
construidos, distanciando-se do real imediato, na
medida em que sdo fruto da mente humana.
Assim, sendo “objetos segundos”, resultados de
uma reflexdo tedrica, esses objetos ndo podem ser
identificados com os objetos “reais”. Tudo isso
estda de acordo com o que afirma Matthews
(1994), que critica uma visdo empirista que
identifica em textos construtivistas, e defende a
separacdo entre os “objetos tedricos-conceituais”
da ciéncia e os “objetos reais”." (MARTINS,
2007, p. 4, grifos nossos).

Essa ndo diferenciagdo entre “objetos segundos” ou objeto do
conhecimento da ciéncia e realidade, segundo Martins (2007), estaria
relacionada com a superagdo de obstaculos epistemoldgicos,
caracterizados por Bachelard (1996) como aspectos inerciais intrinsecos
ao ato de conhecer, devido ao fato do conhecimento ndo se construir do
nada, mas sempre contra o conhecimento anterior, pressupondo
necessarias rupturas e continuidades.

Por outro lado, a partir de Mario Bunge diversos trabalhos
(PIETROCOLA, 1999; CUPANI, PIETROCOLA, 2002; MACHADO,
CRUZ, 2011; SILVA, 2006) destacam de forma similar a seguinte
compreensfes da relacdo entre conhecimento cientifico, realidade e
objeto de conhecimento:

[...] a explicacdo cientifica ndo constitui uma
copia da realidade, mas uma representacdo
simbolica sempre imperfeita, porém aperfeicoavel
, da mesma. Isto equivale a dizer que a realidade
cientifica inclui elementos que podem estar além
da percepgdo, devendo, pois, ser hipoteticamente
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supostos e em seguida objetivados em objetos de
conhecimento (CUPANI, PIETROCOLA, 2002,
p. 124, grifos nossos).

A partir dessa distincdo entre realidade fisica e objeto do
conhecimento reconhecida na literatura desenvolveremos de forma
sucinta quatro questdes relacionadas as situacdes de ensino de ciéncias:
4.1) A ciéncia descreve exatamente a realidade?; 4.2) As leis cientificas
se referem diretamente a toda realidade tal como é percebida?; 4.3)
Objetos fisicos ndo sdo os objetos cotidianos?; 4.4) O mero aprendizado
ja ndo produz explicagbes teoricamente contextualizadas do mundo?
Esses quatro pontos serdo detalhados a seguir.

2.6.1 Aciéncia descreve exatamente a realidade?

Cupani e Pietrocola (2002) enfatizam que um olhar mais
complexo sobre a ciéncia pode contribuir para o inevitavel processo de
transposicdo didatica, ou seja, de transformacdo, pela qual passa o
conhecimento escolar em relacdo ao conhecimento cientifico.

Neste processo, 0s professores como autores dessa transformacao
sempre modificam o estatuto epistemol6gico dos conhecimentos
ensinados, e, caso tenham uma compreensdo pouco complexa sobre a
processo de conhecimento cientifico, podem propagar concepcdes
superficiais de ciéncia, sejam elas: 0 mito do observador neutro; de que
hajam experimentos cruciais que refutem as teorias cientificas; de que as
teorias cientificas sejam verdades absolutas; de que a ciéncia faca uma
descricdo exata da realidade. Esse Ultimo ponto é analisado por
Medeiros e Medeiros (2001) em imagens em livros didaticos de Fisica:

O ponto central é que os fatos cientificos descritos
sdo idealizacBes, construcdes mentais socialmente
compartilhadas e ndo, exatamente, fatos brutos da
realidade concreta. Os verdadeiros objetos da
Fisica sdo objetos idealizados, produtos de um ato
intencional de despir a realidade concreta da sua
complexidade inerente. Se assim ndo fosse, a
moderna ciéncia galileana ndo poderia ao menos
ter sido construida. Insistir em que as afirmacdes
da ciéncia sdo descrigdes exatas da realidade
concreta é cair em um realismo ingénuo e
assumir, em verdade, uma postura aristotélica de
ha muito ja superada [...] O que pretendemos que
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tenha ficado claro, neste artigo, é a existéncia de
um certo tipo de representacdo visual nos livros
didaticos, que distorce o real pensado da Fisica ao
tentar tomé-lo como idéntico ao real concreto.
(MEDEIROS e MEDEIROS, 2001. paginacéo
eletronica, grifos nossos)®

Mesmo a partir de referenciais epistemoldgicos e da histéria da
ciéncia distintos daqueles usados por Cupani e Pietrocola (2002),
Medeiros e Medeiros (2001) estdo em sintonia tanto com a ideia de
construcdo do objeto do conhecimento, quanto & preocupacdo em
veicular uma imagem adequada da ciéncia nos contexto de ensino.

2.6.2 As leis cientificas se referem diretamente a toda realidade
tal como é percebida?

Considerando que as confusdes relacionadas a esse ponto digam
respeito muito as imagens estereotipada da ciéncia — nao obstante se
trate da compreensdo de um elemento interno a ciéncia também presente
no seu ensino —, Cupani e Pietrocola (2002) destacam o equivoco que
se constitui tomar como objeto de conhecimento em situagdes de ensino
a mera descricdo das leis cientificas sem a sua devida relacdo com o
objeto-modelo ao qual se aplica e o0 contexto teérico do qual faz parte.
Dessa forma, continuam os autores, mesmo Se essas leis tivessem
alguma utilidade na resolugdo de problemas pelos alunos (supomos que
estejam se referindo a problemas de lapis e papel), elas ainda néo
estariam sendo conhecidas como leis, pois o conhecimento delas
pressuporia também conhecer 0s seus contextos tedricos e limite de
validade. As leis cientificas tomadas como objeto de conhecimento em
situacdo de ensino de forma isolada — sem o0s objetos delimitados aos
quais se referem e o contexto tedrico do qual fazem parte — poderiam
ser compreendidas como se fossem imutaveis, verdades absolutas.

%  E importante destacar que, mesmo sendo um trabalho escrito ha mais

de uma década, o trabalho de Medeiros e Medeiros (2001), sobre as
imagens em livros, subsidia trabalhos mais recentes (REGO, 2014)
que sugerem ndo apenas a recorréncia desse problema de
representacdo das imagens nos livros de Fisica como também a
escassez de pesquisas sobre 0 assunto.
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2.6.3  Obijetos fisicos ndo sdo os objetos cotidianos?

Sobre esse ponto, Cupani e Pietrocola (2002) também destacam
uma relagdo analoga® entre o processo de conhecimento cientifico para
Bunge e as pesquisas que indicam o papel ativo do alunos no processo
de aprendizagem.

No que tange aos objetos de conhecimento nas situacGes de
ensino, especificamente, os autores entendem que, da mesma forma que
0s cientistas criam objetos-modelos como objeto do conhecimento, o0s
individuos em geral, para satisfazerem as necessidades de explicagdo do
mundo em que vivem, também constroem representacdes, modelos
alternativos. A diferenca entre eles, para Bunge, estaria sobretudo na
falta de universalidade dessas representacdes e explicagdes, chamadas
por ele de vulgares.

Cupani e Pietrocola (2002) acrescentam que “deve-Se-ia
mencionar também a ocasionalidade que as explicagBes alternativas
(vulgares) possuem, de onde vem a falta de compromisso com a
coeréncia entre explicacdes produzidas sobre situagdes similares” (p.
122).

Em outro trabalho, apds situar a realidade em uma perspectiva
antropol6gica, a partir de Berger e Luckmann(2001), dentre as
derivacdes que tira de tais discussOes para o ensino de Fisica, Pietrocola
(2005) destaca a seguinte:

A fisica constitui-se numa forma coletiva e
organizada de produzir representacdes coerentes
sobre o mundo fisico, que é parte do mundo
natural. Assim podemos dizer que desse processo
resulta um nivel de realidade que poderiamos
definir como a realidade fisica [...] objetos
cotidianos pertencem a realidades cotidianas e
pertencem as realidades cotidianas e sdo dotados
de propriedades condizentes com este mundo;
objetos fisicos pertencem a realidades fisicas e sdo
dotados de propriedades fisicas [...] Segundo
Mario Bunge, a modificacdo de objetos cotidianos

61 Zylbersztajn (2007) faz uma critica, que também é autocritica, & vasta

literatura da &rea de ensino de ciéncias que estabelece relagdes
forcosamente analogas entre o contexto de producéo cientifica e de
aprendizado. A pertinéncia dessa critica sera retomada mais adiante,
considerando também as argumentacdes de Camillo (2015).
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em objetos fisicos é a parte inicial de modelizacao
cientifica, onde se produz o que ele define como
um objeto-modelo. Ou seja, um objeto com
propriedades que permitem que ele seja integrado
a uma teoria fisica. Quando isso ocorre, 0
comportamento dos objetos modelo passa a ser
completamente definido pelas leis presentes no
interior da teoria. (PIETROCOLA, 2005, p. 27—
30, grifos nossos).

Nesse sentido, Machado e Cruz (2011), a partir de algumas
experiéncias de ensino inspiradas nas ideias de Bunge, destacam
estratégias para realizacdo das idealizacOes e abstragdes necessarias para
a construcdo de objetos do conhecimentos da Fisica em situacfes de
ensino, conjuntamente aos alunos:

[...] para a elaboragio do objeto-modelo, €
necessario que o professor direcione a atengédo dos
alunos para os aspectos-chave do objeto real. Isto
pode ser feito, por exemplo, apontando diversos
outros objetos que sejam diferentes daquele que
esta sendo modelizado, mas que tenham aspectos
chave comuns. Outra maneira € comparar as
caracteristicas do objeto entre si, por exemplo,
observando que o didmetro de um fio é muito
pequeno se comparado ao comprimento. Também
podem-se comparar as caracteristicas do objeto
em relagio ao problema que se pretende
responder. No caso da atividade domind, por
exemplo, notar que o comprimento de cada
domind ndo interfere na altura da pilha. Enfim, o
tipo de argumentacdo que pode ser utilizada na
elaboragdo do objeto-modelo é altamente
dependente do particular objeto ou relagéo que se
pretende modelizar. O importante é que as
idealizacOes e abstragBes feitas nesta etapa levem
a um objeto-modelo que seja tratavel por uma
teoria geral. (MACHADO, CRUZ, 2011, p. 898).

Buscando situar as contribuigdes de Bachelard, Martins (2007)
desenvolve a correlacdo entre obstaculos epistemoldgicos e tendéncias
das concepcles alternativas — a comparacdo se da pela analise das
tendéncias, pois o grande nimero de pesquisas que mapeiam concepcdes
alternativas tem enfoques em conteldos conceituais especificos —



90

concluindo que “as concepgoes alternativas sdo expressdes da existéncia
de obstéaculos epistemoldgicos” (MARTINS, 2007, p. 6, grifo do autor).

Para ilustrar o que Martins (2007) argumenta, citaremos alguns
dos obstéaculos epistemoldgicos desenvolvidos por Bachelard (1996): 1)
0 obstaculo animista diz respeito a atribuicdo de caracteristicas vivas
inclusive a matéria inorganica, com explicacbes antropomorficas e
animistas sobre fenémenos, tais como explicagdes de que “o ar quente
‘prefere’ subir”; 2) a experiéncia primeira relacionada com a tendéncia
a se ater as primeiras impressdes e mobilizar imagens sobrepostas
relacionadas a fenémenos distantes. Por exemplo, a identificacdo direta
do frio com a temperatura; 3) o substancialismo surge relacionado a
explicagdes para aspectos perceptiveis de um objeto a partir das
propriedades do interior de tal objeto: a ideia de que o frio e 0 quente
sdo substancias materiais presentes nos corpos, “quanto mais quente um
corpo, mais teria calor nesse corpo”.

Com esses exemplos de obstaculos epistemol6gicos podemos
compreender a relevancia das negociagdes de significados em situagdes
de ensino e promoc&o de rupturas para a propria construgdo dos “objetos
segundos”, pois tais obstaculos sdo fruto do conhecimento anterior que
condiciona a aproximacdo do fenbmeno: do aspecto da realidade a ser
estudado.

2.6.4  Mero aprendizado ou explicacdes teoricamente
contextualizadas do mundo?

Uma outra consequéncia oriunda da compreensdo sobre a
construcdo do objeto de conhecimento preciso da ciéncia seria a
potencialidade de promover situacbes de ensino que tivessem um
sentido mais profundo para os alunos, e ndo apenas que gerassem
condicdes para a aprendizagem do seu contelido. Segundo Cupani e
Pietrocola (2002):

Boa parte das criticas langadas ao longo de
décadas pelos estudantes aos seus professores
consiste em que eles ndo véem utilidade naquilo
que lhes é ensinado. Em se apresentando os
conte(idos da ciéncia como forma de produzir e
validar modelos para explicar por¢des do mundo,
parte destas criticas pode ser minimizada. As
teorias vistas com esta possibilidade modelizadora
permitem apontar caminhos para a construgdo de
representaces ndo arbitrdrias do mundo, de onde
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explicagdes

podem ser produzidas. O foco das atividades do
ensino das ciéncias se desviaria assim do mero
aprendizado dos seus conteldos (conceitos, leis,
principios, etc.) para a producdo de explicacdes
teoricamente  contextualizadas do  mundo
(CUPANI, BUNGE, 2002, p. 121, grifos nossos).

Em sintese, os trabalhos mencionados tinham como principais
preocupacgdes: fornecer subsidios para uso adequado de imagens em
livros didaticos (MEIDEIROS, MEDEIROS, 2001) para formacéo do
leitor visual (SILVA, 2006), com a veiculagdo de imagens nao
estereotipadas sobre a ciéncia e sua histéria;*? considerar a realidade em
atividades didaticas;® estabelecer analogias e reflexdes sobre o processo
de aprendizagem a partir das reflexdes epistemoldgicas; e promover a
superacéo do realismo ingénuo em direcdo a um realismo critico.

2.7 SINTESE DO CAPITULO

A partir da discussdo realizada no decorrer desse capitulo,
podemos destacar algumas consequéncias preliminares para pensar o
ensino de ciéncias. Da mesma forma que o “conhecimento fisico” e a
“realidade” a qual se refere ndo podem ser tomados como idénticos —
aspecto para o qual Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) chamam a
atengdo ao diferenciar “conhecimentos sobre o objeto” e “objeto de
conhecimento” —, a rigor, 0s objetos de conhecimento da Fisica
também néo podem ser identificados com a realidade, mas sim com uma
construcao intelectual a partir da e condicionado pela realidade mais
ampla, da qual a dimenséo fisica faz parte.

Considerar que a construcdo dos objetos de conhecimento é
constituinte da dindmica da producdo de conhecimento fisico, como

62 “Confundir, em tais ilustracdes, o real concreto com o real pensado

equivale a passar uma mensagem equivocada sobre a historia e a
filosofia da ciéncia, licdo esta que pode ser bastante danosa para a
compreensdo da natureza da Ciéncia.” (MEDEIROS E MEDEIROS,
2001, p. 13, grifos nossos).

88 «A nosso ver, a re-insercio da realidade na atividade didatica e a busca

em compreender esta realidade através da modelizagdo abrem um
caminho para a diminuicdo do abismo entre a ciéncia escolar e 0
mundo.” (MACHADO, 2009, p. 23).
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argumentamos até agora, entdo significaria que “ensinar Fisica” também
consiste em ensinar esse processo de construcdo de seus objetos de
conhecimento, tal como ja vem argumentando Machado e Cruz (2011)
ao explicitarem, por exemplo, o potencial da modelizacdo inspirada na
perspectiva epistemoldgica de Mario Bunge.

As dificuldades com a promocdo da aprendizagem de CN séao
largamente conhecidas e, especificamente, as de Fisica. Santos, Camillo
e Mattos (2011) interpretam que o principal problema do processo de
ensino-aprendizagem de Fisica tem relacdo com a ndo constituicdo de
relagdes de intersubjetividade acerca do objeto de estudo decorrente da
falta de negociacdo de significado. Assim, “professores e alunos
apresentam instrumentos mediadores distintos, levando-os a identificar
distintos objetos de estudo” (SANTOS, CAMILLO, MATTOS, 2011, p.
3).

Evidenciamos, sobretudo a partir de Kuhn (2009), que mesmo no
processo de produgdo de conhecimento fisico, em particular na defini¢do
de objetos de conhecimento, h& necessariamente processos de
negociacdo de significados entre a comunidade cientifica no processo de
reconhecimento desses objetos, sobretudo em momentos em que
anomalias comegam a se tornar mais visiveis e passam a se tornar novos
objetos reconhecidos.

Esses dois apontamentos referidos a contextos distintos nos
fazem questionar se essa dificuldade da promoc¢do de negociacdo de
significado em relacdo ao objeto de ensino de Fisica ndo teria relacbes
com as visdes sobre a propria ciéncia ensinada, e, dentre elas, a ideia de
que “objeto de conhecimento de Fisica” ndo ¢ assunto de discussdo, mas
seria antes uma obviedade pressuposta pela sua identificacdo com a
propria “realidade”. Paradoxalmente, por outro lado, vem sendo
destacado, hd muito tempo, pela pesquisa em ensino de ciéncias o
guanto o ensino tem pouca relacgdo com a realidade do aluno
(ZANETIC, 1989; CUPANI e PIETROCOLA, 2002; MACHADO &
CRUZ, 2011).

Nesse sentido, parece-nos que enfrentar o desafio de promover
um ensino de ciéncias significativo, que tenha relagcdo com a realidade
dos alunos e que, dessa forma, propicie uma formacgé&o para a cidadania,
tal como preconizam a LDB (BRASIL, 1996) e os PCN (BRASIL,
1997, 1998, 2000), necessariamente passa pela tomada de consciéncia
do principal aspecto que buscamos aprofundar nesse trabalho: que a
realidade ndo coincide com os objetos de conhecimento.

A andlise realizada até aqui nos permite afirmar, dentre outras
coisas, que: ensinar Fisica também consiste em ensinar o processo de
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construgdo dos objetos de conhecimento da Fisica; ndo considerar o
ensino como um processo de conscientizacdo sobre a construcdo dos
objetos de conhecimento de Fisica pode acarretar problemas
comunicacionais no processo de ensino-aprendizagem; e por fim, o
reconhecimento da ndo identidade entre realidade e objeto de
conhecimento da Fisica pode ser apontado como um desafio a ser
considerado para o enfrentamento mais consciente de promogéo de um
ensino significativo para os estudantes.

Ao destacar as contribuigdes dos trabalhos mencionados a partir
da distincdo entre realidade e objeto do conhecimento também néo
podemos deixar de nos perguntar acerca do que estd sendo considerado
como “objeto real”, “real concreto”, “mundo”, “realidade”, elementos
dos quais surgirdo os objetos do conhecimento da ciéncia e, conforme
recomendam, do ensino de ciéncias. Reconhecer que objetos do
conhecimento sdo constructos para os cientistas, assim como 0 sdo 0
“objetos do cotidiano” para os individuos, permite compreender o
aspecto que apontam Santos, Camillo e Mattos (2011) sobre a
necessidade de negociacdo de significados em torno do referente do
didlogo entre professores e alunos em situagdo de ensino de ciéncias.

As situacdes de ensino de ciéncias, cujos desafios de construcao
coletiva do objeto do conhecimento da ciéncia ndo forem enfrentados
seriamente, tém grandes chances de ndo se estabelecerem como uma
efetiva situacdo comunicativa. Assim, podemos depreender de Martins
(2007), mas sobretudo de Delizoicov (1991), que esse processo nao esta
isento de rupturas com obstaculos epistemoldgicos. Também se extrai
dos trabalhos mencionados anteriormente a possibilidade de
modelizacdo do objeto de conhecimento a partir de objetos do cotidiano.
Contudo, quais “objetos do cotidiano” estariam sendo considerados
legitimos para virem a se tornar “objetos fisicos™?

Ao levar a uma situacdo de ensino um péndulo, um eletroima ou
um circuito elétrico reais — considerando-0s como a realidade da qual
sera necessario abstrair alguns aspectos e idealizar outros para se tornar
um objeto de conhecimento da Fisica —, ja ndo estamos incorporando
uma compreensdo de realidade reduzida a sua dimenséo natural? O foco
na esséncia da realidade, numa visao aprofundada do ponto de vista das
CN, ndo estaria nos deixando miopes em relagdo a diversidade de
fendmenos, quicid mais relevantes socialmente, a serem tomados como
objetos de conhecimento das CN? Néo estariam essas compreensdes de
realidade condicionando a compreensdo de um ensino de Fisica ainda
contemplativo? Percebemos explicita ou implicitamente nesses
trabalhos a mencéo a alunos e professores em uma situagdo de ensino
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como sujeitos cognoscitivos ativos, mas esses também ndo seriam
sujeitos praxicos, transformadores da propria realidade? Ou estariam
eles fora da realidade?

De certa forma nossas perguntas ndo negam as preocupagdes e
recomendacfes dos autores citados, mas pretendem amplid-las nos
sentidos das questBes explicitadas, buscando radicalizar — no sentido
de ir a raiz — do significado de intengdes como a destacada a seguir:

A preocupagdo com o contexto de construgdo do
conhecimento cientifico ndo deve ser deixado de
lado, mas submetido ao objetivo maior da
educacdo cientifica que é o de assegurar ao
individuo uma melhor relacdo com 0 mundo em
que vive (PIETROCOLA, 1999, p. 225, grifo
N0sS0).

Nesse sentido, podemos nos questionar em relagdo a esse objetivo
maior da educacao cientifica tendo em vista que, junto com a promocao
de uma melhor relagdo com 0 mundo em que se vive, urge a demanda
pelo estabelecimento de uma relacdo primaria que promova as
condi¢des basicas de manutencdo de toda vida humana. Em um mundo
em que desenvolvimento tecnolégico e cientifico alcanca niveis
inimaginaveis, como tolerar, por exemplo, 0 aumento da morte, da fome
e da sede humana?

A anélise realizada teve como foco a formacdo dos objetos de
conhecimentos fisicos e uma breve discussdo sobre algumas
consequéncias para 0 ensino de Fisica. A ampliagdo dessa anélise,
considerando outros objetos do conhecimento que ndo sdo de natureza
fisica, concebendo a realidade em sua constituicdo mais abrangente e
ndo exclusivamente natural, serd feita nos proximos capitulos, inclusive
no sentido de propiciar compreensdes mais ampla e profundas dos
condicionantes da producdo dos objetos de conhecimento da Fisica.
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3 A REALIDADE COMO OBJETO DE CONHECIMENTO
DAS CIENCIAS

As conclusdes devem responder as questdes da pesquisa, em
relacdo aos objetivos e as hipéteses. Devem ser breves, podendo
apresentar recomendacdes e sugestdes para trabalhos futuros.

O objeto de conhecimento das CN, como vimos anteriormente, é
um constructo que tem como referente a natureza, parte dessa dimenséo
da realidade. Embora haja uma grande divisdo nas CN entre campos
tedricos e empiricos, desenvolvendo métodos préprios e diversos,
ambos os campos tém, em Ultima analise, um referente empirico.
Entretanto, a ideia de experimentagdo como Ultima instancia de
verificacdo empirica de teorias tem sido profundamente abalada com o
avanco da mecénica quantica, da relatividade e as consequentes
reflexdes epistemologicas suscitadas.

Dessa forma, discernir que as teorias dizem respeito a um
contexto de validade delimitado — pelo objeto de conhecimento
construido — que ndo coincide totalmente com a prépria realidade ndo
implica — como veremos — negligenciar a poténcia transformadora da
realidade que o seu conhecimento rigoroso e profundo possui. Contudo,
veremos que também é necessario reconhecer os limites dos
conhecimentos — por mais rigorosos e profundos que sejam — quando
estes sdo vistos como um meio para transformacdo da realidade, o que
implica a necessidade de articulacdo entre 0s conhecimentos rigorosos
que se referem a dimensdes distintas da mesma realidade.

Embora os pontos discutidos no capitulo anterior ndo se
constituam como novos em relacéo a discussao epistemologica — que ja
desenvolve essas ideias desde meados do século passado —, a
compreensdo da ndo identidade do objeto de conhecimento com o seu
referente e a superacdo de visdes estereotipadas da atividade cientifica
ndo é hegemdnica entre educadores em CN da educacéo basica,** da
mesma forma ndo nos surpreenderiamos caso ndo fossem também
hegeménicas entre docentes do ensino superior da area de Ciéncia e
Tecnologia, como também da &rea de Ciéncias sociais e Humanas,
envolvidos com a formag&o de professores de CN.

% podemos destacar o estudo feito por Gil Perez et al.(2000) no contexto

da Europa ibérica, mas ha uma grande quantidade de pesquisas sobre
esse aspecto realizadas em ambito nacional.
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A dimensdo da realidade considerada como referente dos objeto
de estudo das CN ndo seria toda realidade como vimos no capitulo
anterior,®® mas também no pode deixar de ser considerada uma de suas
dimens@es. Esse ponto é pano de fundo das polémicas ocorridas em
muitos paises a partir do texto originado da palestra de Charles Percy
Snow (1995), em 1959, em Cambridge, no qual as distingdes e
fragmentacdo entre a cultura cientifica e humanistica (literatos) foram
acentuadas.

Sobre essa separagdo nos parece curiosa a resposta dada por
Mério Bunge, ao ser perguntado o porqué das CN serem separadas das
humanidade se também é parte da cultura:

A visdo idealista da ciéncia é que ha ciéncias sociais e naturais,
sem sobreposicdo entre as duas. Essa ideia foi sistematicamente
defendida por Wilhelm Dilthey, que ndo sabia que décadas antes ja
haviam nascido ciéncias mistas como a demografia , epidemiologia e
medicina social. E uma questdo de ignorancia nada mais. (BUNGE,
2014, paginacdo eletronica).

Se essa dicotomia concretamente na atividade cientifica ndo
ocorre de fato, porque ainda assim é uma compreensao tdo presente? A
presenca dessa compreensao fica marcada tanto a partir da afirmacdo de
cientistas que ganharam o prémio Nobel — conforme Feynmann afirma
que “tudo € feito de atomo” — quanto a partir da pouca mencédo as
dimensdes sociais nos objetivos de ensino dos professores de ciéncias
(REZENDE; QUEIROZ; FERRAZ, 2011): nos fornecendo indicios da
recorréncia dessa dicotomia ou cisdo. Por outro lado, ndo raro os
sociologos abstraem a dimensdo econdmica de suas analises
(OURIQUES, 2014), ou mesmo economistas, sociologos e cientistas
politicos que, segundo Santos (2012, p. 31), em suas analises ndo levam
em conta questdes como barragens, condutos, geradores etc. e menos
ainda uma visdo profunda da dimensdo natural em relagdo aos
condicionantes historicos e sociais intrinsecamente relacionados a
formac&o social do espaco. De modo semelhante, a area da educacéo,
muitas vezes, ao fazer suas criticas ao positivismo, praticamente as
elaboram sem atentar para consideraces feitas, ha quase um século, no

% Bunge (2008) aborda abertamente essa questdo ao dizer que teorias ndo
sdo testadas empiricamente, mas apenas modelos-tedricos. Kuhn (2011)
também problematiza a partir de sua perspectiva a ideia de experimentos
cruciais como fiel balanca entre teorias concorrentes, uma vez que
simplifica a dindmica real do progresso cientifico. Vide capitulo 2.



97

interior da ciéncia ou da reflexdo sobre a ciéncia que tem seu foco de
atuacdo sobre os fendmenos naturais, denominados por Severino (1999)
de perspectiva transpositivista.

Dessa forma, desenvolveremos uma ampliacdo da ideia de
realidade e objeto de conhecimento em relacdo ao que foi discutido nos
capitulos anteriores, dando continuidade a discussdo acerca dos
condicionantes da criacdo dos objetos de conhecimento ndo apenas das
CN. Nesse sentido, serdo desenvolvidos nas se¢fes seguintes pequenos
ensaios aparentemente independentes sobre 0s seguintes pontos: o
condicionamento social mais amplo dos objetos de conhecimento das
CN; o conhecimento como objeto de conhecimento e sua caracteristica
de fruto da produgdo humana, como um bem de consumo e de produgo;
a relagdo entre a dimensdo local e global da realidade; e a concepgéo de
realidade como totalidade concreta.

3.1 CONDICIONAMENTO SOCIAL DOS OBJETOS DE
CONHECIMENTO (FATOS) DAS CIENCIAS DA
NATUREZA

Até o momento, desenvolvemos a ideia de que os objetos do
conhecimento das CN sdo constructos humanos objetivos, nos quais
estdo envolvidos os processos de abstracGes, aproximacdes limitadas
pela prépria caracteristica da matéria e das técnicas e conhecimentos
cientificos de cada periodo. A caracteristica objetiva — pela
intersubjetividade, desprovimento de emoc¢do e ligacdo com referente
concreto (SCHAFF, 1995) — dos objetos de conhecimento ja pressupde
0 seu condicionamento social. Entretanto, foi possivel compreender, a
partir do capitulo 3, que a comunidade cientifica tem um papel néo
apenas na legitimacdo dos objetos de conhecimento, mas também
condiciona a invisibilidade das anomalias, ou objetos de conhecimento
que ainda ndo mobilizaram a comunidade cientifica. Essas anomalias
mais tarde se relacionam com momentos de crise no conjunto de
conhecimentos, crencas e praticas compartilhado até aquele momento,
por sua insuficiéncia diante desses novos objetos, por uma consequente
demanda por interlocu¢des com outras comunidades cientificas e por
criacfes de novos conhecimentos, praticas e até visdes de mundo.

A discussdo do condicionamento dos objetos do conhecimento
que a andlise de Kuhn nos permite fazer se restringe aquela da
comunidade cientifica, o que ndo significa — a partir de sua analise —
que haveria um condicionamento social mais amplo. Além do mais, 0
problema da origem dos paradigmas, ou das comunidades cientificas



98

também ja foi sinalizado por Mastermann (1979) logo ap6s a primeira
edicdo da sua principal obra (KUHN, 2009). Nesse sentido, tanto a
analise de Kuhn (2009), Bunge (2008) e Bachelard (2004) — com quem
estabelecemos interlocucao nos capitulos anteriores — tem como foco a
atividade cientifica moderna e contemporanea. Dai que a nocdo de
objeto de conhecimento que depreendemos desses autores ndo teria
sentido algum na “fisica” aristotélica ou na “anatomia” galénica. Isso
porque os conhecimentos, as praticas e os valores que subsidiam a
atividade cientifica moderna — ideia de fazer medicdes, modelagens —
gue necessariamente precisam de abstraces e idealizagdes — e
tratamento matematico — s se tornam hegemdnicos com o surgimento
da ciéncia moderna.

Assim, Auler e Delizoicov (2011), ao destacarem a
impossibilidade da neutralidade axiolégica na atividade cientifica,
destacam, a partir de historiadores da ciéncia internalista (Alexandre
Koyré) e externalista (John Bernal), os valores epistémicos e sociais que
condicionaram o prdprio surgimento da ciéncia moderna. Os autores
destacam a transicdo do sistema econdmico feudal para o capitalista, no
qual os trabalhos técnicos e artisticos®® passaram a ser mais necessarios
e seus saberes valorizados culminando numa articulagéo revolucionaria
entre techne e episteme.

A mudanca de qualidade, na relacdo techne-
episteme, ocorrida com a instituicdo da Ciéncia
Moderna, funda-se sobre os conceitos de precisdo
e exatiddo, valores ndo presentes anteriormente,
originados e criados a partir dos problemas
relativos & concepgéo tedrica de instrumento de
medida e da matematizacdo da natureza.
(AULER, DELIZOICOV, 2011, p. 255, grifos no
original).

66 “Exatamente por serem essenciais & producdo [...] os técnicos e os

artistas deixaram de ser desprezados como o haviam sido nas épocas
classicas e medieval [...] o que era realmente novo era o respeito em
que eram tidas as artes praticas da fiacdo, da tecelagem, da olaria, da
sopragem de vidro e, acima de tudo, as que contribuiam para as
necessidades gémeas da riqueza e do poder — a dos mineiros e a dos
metalirgicos (p. 381)” (BERNAL apud AULER e DELIZOICOV,
2011, p. 253).
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Num sentido muito proximo ao argumentado por Auler e
Delizoicov (2011), Pinto (1985) fornece uma interpretacdo do
surgimento da ciéncia moderna — chamada por ele de ciéncia
experimental — como uma extensdo do conceito de cultura, um
reencontro com suas origens ao propiciar a superacdo da dicotomia
fazer-pensar tdo presente na atitude contemplativista — presente em
distintos pensamentos e escolas misticas medievais — que se ocupava
de problemas metafisicos desvinculados da materialidade.®”

Para compressdo dos condicionantes sociais mais amplos — e
ndo da comunidade cientifica com autonomia em relacdo a sociedade
como sugere Kuhn (MAIA, 2011) — nos parece fundamental a
contribuicdo da analise histdrico-epistemoldgica realizada por Fleck,

" Segundo Pinto (1985): "Foi preciso que, a partir do renascimento
europeu, se instalassem condicGes historicas inéditas, determinadas pela
forma assumida em tal fase pelas lutas sociais [...] para que a fracdo
culta da sociedade se visse obrigada a se interessar pela pesquisa das
forgas fisicas cujo conhecimento Ihe era agora necessario a criagdo de
armamentos e para a conquista de meios que lhe permitissem prosseguir
no exercicio da dominacdo social e Ihe garantissem a possibilidade de
uma politica de expansdo mundial. Entre estes meios contavam-se a
melhoria das técnicas da navegacéo, a maior e mais barata produtividade
dos bens de consumo, a criacdo de condigdes de conforto pessoal, etc. O
trabalho manual, embora continuasse sujeito ao mesmo signo de
desvalia na produgdo de bens rotineiros, comecou a receber uma
qualificacdo nova, pois se percebia que ndo havia outra forma arrancar
da natureza o segredo de suas forcas, para serem postas a servico dos
grupos sociais poderosos, sendo manipulando-a diretamente, tal como
milenarmente o faziam os escravos e artesdos. Deste modo surge uma
diferente atitude da classe culta em face do mundo. Desperta o interesse
em conhecé-lo pela agdo exercida nele. Teremos entdo os primérdios da
pesquisa cientifica da natureza, devida a mudanca de atitude, a
passagem do comportamento contemplativo para a decidida e metddica
interveng@o nos processos materiais pela via experimental.” (PINTO,
1985, p. 133-134).

8  Na se¢io “Realidade local-global”, retomaremos esse aspecto com as

contribui¢des de Auler e Delizoicov (2011), Pinto (1985) e Dussel
(2010), em uma perspectiva descolonizadora.
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cuja influéncia que exerce sobre a obra de Kuhn é vastamente
reconhecida.® Essa abordagem considera de forma no dicotdmica os
condicionantes internalistas (dos quais se considera o desenvolvimento
conceitual cientifico que escapam aos historiadores gerais) e
externalistas (dos quais se considera a base social e material na qual se
desenvolvem concretamente as ideias e 0s conceitos).

Conforme Maia (2011), o “coletivo de pensamento” (CP) para
Fleck (2010), diferentemente da comunidade cientifica de Kuhn, nédo é
homogéneo, mas cheio de conflitos e hierarquizado desde os principais
especialistas da area (que constituem o circulo esotérico), os ndo
especialistas (circulo exotérico) e os leigos no “estilo de pensamento”
(EP) compartilhado por aquele CP.

Dessa forma, o CP pode ser entendido como uma comunidade de
pessoas que compartilham ideias e suas praticas, em uma situagdo de
influéncia reciproca (FLECK, 2010, p. 82), de forma que um individuo
pode pertencer a varios CPs (ibid. p. 87). Ja “o estilo de pensamento
[...] consiste em uma determinada atmosfera (Stimmung) e sua
realizacdo. Uma atmosfera possui dois lados insepardveis: ela é a
disposicdo (Bereitschaft) para um sentir seletivo e para um agir
direcionado correspondente.”(FLECK, 2010, p. 149).

Os CPs, na analise de Fleck (2010), ndo sdo autdbnomos em
relacdo a sociedade, mas sim uma profunda e dindmica relacdo. A
analise da génese e desenvolvimento da sifilis como um fato cientifico,
ao passar de entidade nosol6gica mistico-ética a empirico-terapéutica, a
patogénica e por fim a etioldgica teve forte influéncia social conforme
se depreende da sintese que o autor faz ao destacar o vinculo com os
coletivos de pensamento que cada um desses EPs tiveram:

A histéria da doutrina da sifilis relatada, no
primeiro capitulo, deixa bem claro o quanto todo
trabalho cientifico é trabalho coletivo. Em
primeiro lugar, todos os motivos do andamento
das ideias sdo oriundos de ideias coletivas: a
doenga como punicéo pelo desejo (lust) - esta é a
ideia coletiva de uma comunidade religiosa. A
doenga decorrente da influéncia das estrelas
pertence a comunidade dos astrélogos. A
metaloterapia especulativa de médicos clinicos

% Dentre os trabalhos que evidenciam essa influéncia citamos Delizoicov

et al. (2002), o préprio Kuhn (2009, p. 11) e Koslowski (2004).
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gerou a doutrina do mercdrio. A doutrina do
sangue foi tomada de empréstimo pelos tedricos
da medicina da velha voz do povo (“O sangue ¢
um liquido muito especial” (Goethe - O Fausto).
A doutrina do agente remonta, através da etapa
etiolégica moderna, a representagdo coletiva do
demoénio que estaria por detrés de uma doenca.”
(FLECK, 2010, p. 84).

Antes da producdo da reacdo de Wasserman, a qual propicia a
identificagdo do agente natural da sifilis no sangue, tal agente ndo existia
enquanto objeto de conhecimento, embora ja existisse enquanto parte da
dimenséo natural e social da realidade e fosse identificado com outros
aspectos.

Dessa forma, podemos dizer que Fleck (2010) também considera
que os objetos do conhecimento sdo constructos condicionados, mas,
diferentemente de Kuhn (2009), o condicionamento ndo se restringe
apenas a comunidade cientifica, mas a sociedade, de forma mais ampla,
da qual os coletivos de pensamento sdo parte. Também diferentemente
de Bunge e Bachelard — para os quais a realidade é cognoscivel mas
paradoxalmente inatingivel —, Fleck (2010) problematiza a relagdo
intrinseca — sempre mediada objetiva e subjetivamente — do objeto do
conhecimento e seu referente material ao afirmar que “ndo existem
doengas, mas sim pessoas doentes”. Desse modo, sugere uma
interpretacdo que ndo dicotomiza fendmeno e esséncia — conforme
discutiremos mais adiante a partir de Kosik (2011).

7 is4
® Em outra passagem: “Para tornar uma descoberta analisdvel como tal,

temos que adotar um ponto de vista social, isto é, considera-la como
acontecimento social.

Havia uma grande predisposi¢do social para os problemas da sifilis,
provocada por velhas ideias pré-cientificas: primeiro, em virtude da
ideia de sifilis enquanto epidemia venérea (Lustseuche) com énfase
ética; segundo, em virtude de uma ideia obstinada da alterago sifilitica
do sangue, que demandava sua realizagdo.

A énfase, a importancia, a forca evolutiva, que foram dadas a pesquisa,
devido a importancia moral especifica da sifilis, ndo tem como serem
superestimadas. Infelizmente, a tuberculose, que, desde séculos, causa
muito mais danos, ndo obteve uma énfase tdo forte por ndo ser a ‘a
doenca amaldicoada ¢ desonradora’, mas ela antes considerada a
doenga ‘romantica’.” (FLECK, 2010, p. 124-125, grifos no original).
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Um exemplo’* pode contribuir com o que pretendemos destacar
sobre a ideia de que os objetos do conhecimento sdo condicionados de
forma mais ampla, socialmente: é comum em qualquer livro escolar de
ciéncias a mencdo a circulacdo do sangue humano como um fato
estudado pela ciéncia. Entretanto, a circulagdo sanguinea como um
objeto de estudo na sociedade ocidental europeia teve seu surgimento
apenas no século XVII, mediante o desenvolvimento das técnicas de
dissecacdo, articulados a valores como precisdo e matematizagdo e seu
uso para exploracdo do corpo humano a partir da renascenca
(HOFFMANN, BRICK, 2013).

A “dessacralizagdo” do corpo e do mundo, influenciada
fortemente pela concepcdo anatdmica empirica e baseada na dissecacéo
de cadaveres, propicia a criacdo de um outro olhar sobre o ser humano
(COLLI, 2002 apud HOFFMANN, BRICK, 2013).

A dissecacdo anatdmica e o desenvolvimento de tecnologias de
visualiza¢do do corpo ganharam forga principalmente nos séculos XVI e
XVII, periodo em que, segundo Ortega (2008 apud HOFFMANN e
BRICK, 2013), instaurou-se a cultura de abertura do corpo humano
como central na producdo do conhecimento. Essa cultura, segundo
Ortega (ibid), caracteriza a racionalidade biomédica ocidental, ja que em
outras tradi¢es, como a medicina chinesa, indiana ou arabe, a anatomia
ndo constitui a fonte basica de conhecimento sobre o corpo.

Isso ndo significa que o sangue ndo circulasse, mas faltavam
elementos que permitissem tomar essa circulagdo como objeto de
conhecimento bem delimitado. Com o desenvolvimento continuo de
instrumentos e técnicas’? e condicionantes sociais especificos — dentre

" Exemplo inspirado nos trabalhos de Fleck (2010), Auler e Delizoicov

(2011) e Delizoicov, N. (2002).

Referimo-nos a técnicas em geral, 0 que pressupde o desenvolvimento
de conceitos e seu papel como instrumento mediatizador da realidade-
sujeito, mas também o desenvolvimento de técnicas. Hoje o grau de
precisao de cortes com bisturis elétricos (a laser) é muito alto. Para se
ter no¢do da precisdo, um feixe de laser pode ser focalizado em uma
area equivalente a um quadrado resultante da divisdo exata de 100
quadrados iguais dentro de um quadrado de 2,5 mm por 2,5 mm, ou
seja de em uma éarea de cerca de 0,0025 mm2 (CAMPOS,
VALADARES, ALVES, CHAVES, 2005).

Génio (2014), num estudo clinico de dois casos, constata a
superioridade do LASER CO2 na precisdo de corte face ao LASER

72
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os quais o surgimento de valores como “precisdo” e “exatiddo”
(AULER; DELIZOICOV, 2011) e a dessacralizacdo do corpo —, cada
vez mais aspectos da realidade, antes ndo passiveis de serem percebidos,
sdo hoje tomados como objeto do conhecimento.

3.1.1 O conhecimento como objeto de conhecimento e como
condicionante da construgao dos objetos de conhecimento

No capitulo 2, ao falarmos em objeto de conhecimento,
estadvamos nos referindo principalmente a fendmenos relacionados a
dimenséo natural da realidade. Entretanto, com o que desenvolvemos até
agora sobre a necessaria ampliacdo da concepgdo de realidade — da
qual o homem além de ndo ser alheio € um coprodutor — e da
respectiva concepcdo de objeto de conhecimento, cabe destacar a
importancia intrinseca do conhecimento — da cultura, se formos olhar
mais amplamente — ndo apenas como produto, mas também como
condicionante necessario das situagdes gnosioldgicas.

Esse aspecto é particularmente explorado por Fleck (2010, p. 81—
95) ao desenvolver a ideia de que qualquer processo de conhecimento é
uma atividade social condicionada por um determinado estado do saber,
de modo que

as relag@es historicas e estilisticas dentro do saber
comprovam a existéncia de uma interagdo entre o
objeto e o processo do conhecimento: algo ja
conhecido influencia a maneira do conhecimento
novo; o processo do conhecimento amplia, renova
e refresca o sentido do conhecido (p. 81).

E dessa forma que Fleck (2010) e depois Kuhn (2009) véo
considerar, em suas andlises epistemoldgicas, a propria formacdo do
cientista como um aspecto importante no proprio processe de
sociogénese do conhecimento, e entdo, passam a caracterizar o papel
que exercem 0s manuais na formagdo do cientista. Nesse sentido, a
nosso ver, Fleck (2010) vai mais longe nessa analise ao considerar ndo

Diodo e, por outro lado, a superioridade do LASER Diodo na
coagulagdo intra-operatoria face ao LASER CO2 (GENIO, 2014).
Também a caracteristica de cada tipo de laser (o préprio laser e suas
caracteristicas como objeto de estudo) e o seu uso em diversas
aplicacGes tém sido objeto de pesquisa em diversas areas.
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apenas a ciéncia dos manuais e dos periodicos, estritamente propria a
comunidade cientifica, mas também o que ele denomina de ciéncia
popular, legitimacdo, demanda popular e suas influéncias no préprio
processo de producdo e reproducdo do conhecimento. Ou seja, é
reconhecida a dimenséo formativa necesséaria e intrinseca da cultura na
qual o sujeito se encontra como condicionante do processo de
conhecimento. Mas como a cultura se origina? A nosso ver, apesar da
origem da cultura se tratar de um aspecto amplo e complexo, podera
contribuir para que compreendamos quando ela surge e se torna objeto
de conhecimento: condicionando a sua reproducao e recriagéo.

Segundo Pinto (1985), a cultura surge contemporaneamente ao
homem no processo de hominiza¢do, como uma necessidade existencial.
O autor diferencia a cultura como um bem de consumo e como um bem
de producdo, coexistentes inevitavelmente em toda sociedade, assim
como inerentes a existéncia humana (PINTO, 1985, p. 124).

Para esse mesmo autor, o préprio homem é um bem de producéo,
uma vez que é produzido em funcéo da cultura que adquiriu em cada
época. Este ponto, a seu ver, é a raiz, a origem, dos problemas sociais
das relagbes humanas, relagdes de uns com os outros, a esséncia do
fendmeno da alienagdo, isso porque:

O homem produz a cultura por uma necessidade
existencial, para se apropriar dela, pois é por meio
dela que chega a postular as finalidades de sua
acdo. O que se passa em tempos como 0s atuais
[1967], porém, e em sociedades como a nossa, €
que por motivo do rumo tomado pela estruturagéo
social, 0 homem em vez de se apropriar da
cultura, de domina-la, faz o inverso, aliena-se a
ela, transforma-a numa realidade entificada,
superior a ele. Dai decorrem duas consequencias:
0 homem se aliena a cultura, s6 sendo
reconhecido “culto” aquele individuo que cultiva
os valores culturais alheios; e por outro lado, a
cultura se corrompe na esséncia deixando de ser
concreta, como deveria ser por natureza, para se
tornar abstrata. (PINTO, 1985, p. 126, grifos
N0Ss0s).

A humanidade como bem de producao, para Pinto (1985), se
refere a humanidade como um bem de producéo de si mesmo, para si
mesmo, no sentido de que suas agdes sdo utilizadas para seu beneficio
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préprio, para que se torne mais humanizado diante do mundo, nas suas
relacGes com os outros seres humanos. O que acontece, porém, é que

0 homem se torna bem de producgdo ndo para si
exclusivamente, mas para outro, e portanto se
converte em instrumento de utilizagdo alheia,
desaparece a dignidade que o caracterizava como
produtor de si mesmo pela mediagdo da cultura
que fora criando e acumulando, e se estabelece
um regime de convivéncia injusto e desumano.
(PINTO, 1985, p. 126, grifos no original).

Para Pinto (1985), a cultura identificada com um mundo abstrato
de ideias, produtos de arte, originadas de pura reflexdo do espirito,
estaria sendo explicada idealisticamente. “Essa concepgdo € ela propria
um artefato cultural resultante de certo condicionamento social do
pensamento, que esqueceu sua origem no processo de formacdo do
homem [...]” (Ibid. p. 127). Isso porque, segundo o autor, o
desenvolvimento da cultura esteve sempre apoiado “na base material da
producdo de bens, sobre a qual o homem se vai constituindo em espécie
distinta, organizando a sociedade como condigdo de sobrevivéncia.”
(PINTO, 1985, p. 127).

Como uma das consequéncias de sua andlise, Pinto (1985)
compreende que a diferenciacdo da disseminacdo da cultura ndo é um
problema em si mesmo, desde que esta seja compreendida como um
bem comum, cujos beneficios que trouxessem servissem a sociedade.
Por outro lado, o fato da cultura ao longo da histdria ndo ser
compreendida como um bem comum, implica a necessaria compreensao
do seu carater politico, a sua consideragdo como objeto de conhecimento
que instrumentalize acBes potencializadoras e como bem de producéo
nos termos de Pinto (1985).

Enfatizamos até agora que o conhecimento, a cultura, ndo apenas
se torna objeto de conhecimento humano, mas é parte da realidade
humana por exceléncia, exercendo ao mesmo tempo um papel de
potencializar e condicionar as relagBes entre os homens e destes com o
mundo. Nesse sentido, como qualquer objeto do conhecimento, como
constructo intencional humano, é imprescindivel reconhecer a cultura
em seu papel potencializador das transformac@es humanizadoras, como
bem de producdo com esse vetor axioldgico e ético especifico, 0 que
implica superar a ideia mitificada de que ha conhecimento com valor
humanizador em si mesmo.
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Também situamos a ideia de que a percepcdo e respectiva acdo
diante da  realidade sdo  necessariamente  condicionadas
socioculturalmente, de modo que os objetos de conhecimento como
construcdo humana, imersos nos condicionantes do seu tempo e lugar,
ndo poderiam fugir a esses condicionantes.

3.2 REALIDADE COMO TOTALIDADE CONCRETA

Conforme a ideia de que o objeto do conhecimento é um
constructo, um recorte da realidade que, inevitavelmente, passa por um
processo de abstracdo e de idealizagdo, ele estaria referido entdo a um
objeto concreto parte de um todo, uma vez que todo objeto construido
ou criado inevitavelmente faz parte de um todo (KONDER, 2012).

A reflexdo sobre esse todo nos remete a ideia de totalidade, a
qual, segundo Abbagnano (2007), ja estava presente em Aristételes
como sendo 0 “todo completo em suas partes e perfeito em sua ordem”
(p. 963), e, na dialética de Kant, ela remete a ideia da “razdo pura”, a
noc¢éo de perfeicéo.

Para Kosik (2011, p. 51), h& trés concepcdes de totalidade na
historia do pensamento filos6fico que estdo apoiadas em uma
determinada concepcdo do real e principio epistemoldgico
correspondentes, sdo elas: a concepg¢ao atomistico-racionalista, em que o
todo é soma de todos os elementos e fatos mais simples; a concepcéo
organicista e organicista dindmica, na qual ha uma predominancia do
todo sobre as partes; e a concepcdo dialética, na qual o todo é concebido
como estrutura dindmica que se cria.

Segundo Kosik (2011), no século XX, a categoria totalidade teve
ampla repercussdo e notoriedade, mas esteve frequentemente exposta ao
risco de ser compreendida unilateralmente e acabar se transformando no
seu oposto ao deixar de ser uma categoria dialética. Para o autor, isso
tem se dado pela reducdo da totalidade a sua dimensdo metodoldgica,
perdendo a sua tridimensionalidade inerente: como um principio
epistemoldgico, como uma exigéncia metodoldgica, mas também como
uma posicdo ontolégica — uma concepcdo materialista de realidade
como totalidade concreta. Isso porque “o modo e a possibilidade de
conhecer a realidade dependem, afinal, de uma concepcao da realidade,
explicita ou implicita. A questdo: como se pode conhecer a realidade? é
sempre precedida por uma questdo mais fundamental: que é a
realidade?”. (KOSIK, 2011, p. 43).

Como uma das respostas possiveis para “o que ¢ a realidade?”, ha
aquela segundo a qual a “realidade ¢ o conjunto de todos os fatos e seus
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aspectos” e como decorréncia dessa concepgdo chega-se a conclusdo de
que ndo é possivel que o conhecimento humano atinja a totalidade dos
fatos, seus aspectos, relacdes, propriedades, processos. Sobre essa
concepgao Kosik (2011) chega a seguinte conclusdo: “se a realidade é
uma congeéneres de fatos, o conhecimento humano pode ser apenas um
conhecimento abstrato, sistematico-analitico, das partes do real, ao
passo que o todo da realidade é incognoscivel.” (ibid. p. 49).

Conforme vimos no capitulo anterior, implicitamente a
concepcdo de alguns fildsofos da ciéncia, referéncia para a pesquisa em
ensino de ciéncias, ha aspectos comuns a essa concepgdo de realidade.
Isso ocorre mesmo que tenham sido evidenciados os limites das
compreensdes “sistematico-aditivo” do conhecimento — aspecto que €
objeto de critica de Kosik(2011) — sobretudo ao se considerar o papel
singular que Bachelard (1996) e Kuhn (2009) atribuem & dialética entre
rupturas e continuidade do conhecimento, o que ndo necessariamente 0s
levam a uma concepcéo dialética da realidade.”® Dentre os limites dessa
concepcao, inspirados em Kosik (ibid), podemos destacar os seguintes:

O todo compreendido como sobreposicdo das
partes, como o acimulo de todos os fatos (em si) e
suas explicacOes particulares, ainda ndo estariam
constituindo a totalidade;

A ideia de que é possivel tomar os fatos em si
seria equivocada pois todo e qualquer fato existe
apenas em relagdo a totalidade concreta: "os fatos
isolados sdo  abstragBes, sdo momentos
artificiosamente separados do todo, 0s quais sO
quando inseridos no todo correspondente
adquirem verdade e concreticidade (KOSIK,
2011, p. 49).

® Estamos falando em concepcdo implicita de realidade desses autores,

pois tanto Kuhn quanto Bachelard deixam explicito que esta dimensdo
nao é foco de suas obras, o que, por outro lado, os coloca no centro da
critica feita por Kosik que, mesmo reconhecendo a especificidade da
dimensdo ontoldgica e gnosioldgica, problematiza a pretensdo de se
teorizar sobre como conhecer o real sem assumir pressupostos sobre o
que seja o real: “[...] toda teoria do conhecimento se apoia, implicita ou
explicitamente, sobre uma determinada teoria da realidade e pressupde
uma determinada concepgdo da realidade mesma.” (KOSIK, 2011, p.
33).
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A concepcéo de realidade como totalidade ndo necessariamente é
sinbnimo de totalidade concreta. Com efeito, como sintese de sua
analise, Kosik (2011, p. 62-63) destaca trés aspectos fundamentais pelos
quais se manifestam a falsa totalidade: 1) como totalidade vazia,”, a
qual falta a determinacdo dos momentos isolados e da analise; 2) como
totalidade abstrata,”” na qual os fendmenos particulares sdo
reconhecidos como pertencentes a uma realidade de segunda ordem,
pois o todo é formalizado como uma realidade superior, “uma totalidade
assim entendida faltam a génese e ao desenvolvimento, a criacdo do
todo, a estruturalizacdo e a desestruturaliza¢do™ (ibid, p. 63); 3) como
totalidade mé, na qual o sujeito auténtico foi substituido por um sujeito
mitologizado.

3.21 Totalidade vazia

Compreendemos que a perspectiva de uma totalidade vazia seja
objeto de critica dos fildsofos de ciéncia anteriormente mencionados.
Por  exemplo, alguns  dos obstaculos  epistemoldgicos
(BACHELARD,1996) estariam relacionados com a falta de postura
analitica, ao fixar imagens primeiras dos fendmenos. Podemos destacar
gue tal concepcdo de totalidade justificaria a logica, segundo a qual a
descricdo de uma situacdo, de um problema, se partiria para proposicdes
sem a exigéncia de um momento de andlise, de discernimento sobre
pontos mais fundamentais da situacdo/problema.

A manifestacdo de fendmenos como a realidade Ultima, de forma
independente, por si mesmo, confere a esses o0 carater de
pseudoconcreticidade, que precisa ser destruido para que se perceba a
sua derivagdo, como manifestacdo em um quadro mais amplo nédo
percebido a priori.

Para Kosik (2011), o ambiente cotidiano, 0 ambito comum da
vida humana, é povoado por um complexo de fenémenos que — devido
a seu imediatismo, regularidade e evidéncia — penetra a consciéncia

74 ~ . . .
Dessa forma, “o todo de que ndo foram diferenciado e determinado os

momentos ¢ um todo abstrato, vazio” (KOSIK, 2011, p. 49).

> «A falsa totalizagio e sintetizagio manifesta-se no método do principio

abstrato que despreza a riqueza do real, isto €, a sua contraditoriedade e
multiplicidade de significados, para levar em conta apenas aqueles fatos
que estdo de acordo com o principio abstrato” (KOSIK, 2011, p. 58).
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dos sujeitos assumindo um carater natural e independente que forma o
mundo da pseudoconcreticidade, do qual fazem parte:

- O mundo dos fendmenos externos, que se
desenvolvem a superficie dos processos realmente
essenciais;

- O mundo do tréfico e da manipulagéo, isto é, da
praxis fetichizada dos homens (a qual nédo
coincide com a préxis critica revolucionaria da
humanidade);

- O mundo das representagbes comuns, que S&o0
projecdes dos fenbmenos externos na consciéncia
dos homens, produto da praxis fetichizada, formas
ideol6gica de seu movimento;

- O mundo dos objetos fixados, que ddo a
impressdo de ser condi¢cGes naturais e ndo sdo
imediatamente reconheciveis como resultado da
atividade social dos homens. (KOSIK, 2011, p.
15).

A nosso ver, essa perspectiva de totalizacdo se configura como
um obstaculo a definicdo de objetos de conhecimento precisos, 0 que
impossibilitaria qualquer pretenséo de estabelecer nexos entre distintos
objetos de conhecimento precisos e, mais ainda, a possibilidade de
caracterizar objetos de conhecimento mais complexos. Seria uma forma
de tomar o todo como um objeto de conhecimento homogéneo que se
reduz a sua aparéncia holistica. Nesse sentido, é importante destacar que
o conhecimento da totalidade ndo pode prescindir de movimentos
analiticos, que, por sua vez, pressupdem divisdo. Tal necessidade,
explorada no inicio deste capitulo, para o caso especifico da Fisica, é
sintetizada pela seguinte passagem, em que Santos (2012) cita Thomas
Hobbes:

Tal como num relégio ou outro mecanismo algo
complexo, é impossivel saber com exatidao qual é
a funcdo de cada uma das pecas e pequenas
engrenagens, salvo demonstrado o todo e
estudando um por um, a matéria, a forma e o
movimento dos elementos(HOBBES apud
SANTOS, 2012, p. 118).

Assim, Santos (2012) conclui que “o real ¢ 0 processo de
cissiparidade, subdivisdo, esfacelamento. Essa é a histéria do mundo, do
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pais, de uma cidade” (SANTOS, 2012, p. 118). Dessa forma, ele conclui
que a totalidade pensada sem cisdes resultaria em um esvaziamento que
impossibilita o seu movimento.

3.2.2 Totalidade abstrata

Por outro lado, a ideia de totalidade abstrata nos parece ser aquela
na qual incidem muitas das analises epistemoldgicas, pois representam
uma concepcdo ndo dialética — e por vezes até confusa — entre as
dimensbes ontoldgicas e gnosioldgicas. Isso porque, ao dizer que o
homem, no processo de conhecer, ndo se confronta com a esséncia da
realidade’ (sua estrutura fundamental), ndo significa negar que, no
processo de conhecer, haja o confronto com a realidade concreta
(totalidade). Do contrério, a faticidade dos fatos particulares deixariam
de ser compreendidas como constituintes também da realidade, ou
fariam de uma realidade menos real, superficial e unilateralmente fixada
(ibid. p. 55).

O conhecimento de alguma estrutura fundamental da realidade,
ou mesmo do conjunto da estrutura conhecida, ndo implica este
representar “a realidade”, ou uma realidade de qualidade superior.
Segundo Kosik (2011), essa concep¢do ndo dialética entre a dimenséo
ontoldgica e gnosioldgica pode levar ao ndo discernimento sobre as
analogias estruturais e a especificidade dos fendmenos estudados, na
ruptura da dialética entre a estrutura légica (as vezes ja tomada como a
esséncia e ndo como analogia estrutural) e o fenémeno (tomado como
realidade enganosa, apenas aparente) culminando em explicacdes
genéricas, vazias de concretude.”” Esse aspecto se relaciona também

® " Todavia, sempre com fatos particulares (fenoménicos) que, no

processo de conhecer, precisam ser discernidos quanto as suas
regularidades, abstraidos aspectos mais e menos relevantes em relagdo
a sua estrutura fundamental. Nesse sentido destacamos que a realidade
"concreta" engloba mas ndo se identifica com a "esséncia" da
realidade, pois exige o estabelecimento das relagdes entre fenbmeno e
esséncia. Também € importante destacar que a categoria“esséncia”
aqui estd sendo tomada em uma perspectiva que busca se distanciar do
significado que adquire nas perspectivas que a restringem a sua
dimenséo metafisica.

" Ainda sobre esse ponto, a seguinte passagem — embora ndo esteja

referida a totalidade abstrata na sua relacdo dialética particularidade-
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com a dicotomia entre fenémeno e esséncia, sobre a qual Kosik (2011)
nos parece esclarecedor ao afirmar que:

A realidade ndo se apresenta aos homens, a
primeira vista, sob o aspecto de um objeto que
cumpre intuir, analisar e  compreender
teoricamente, cujo pélo oposto e complementar
seja justamente o abstrato sujeito cognoscente,
que existe fora do mundo e apartado do mundo;
apresenta-se Como 0 campo em que Se exercita a
sua atividade pratico-sensivel, sobre cujo
fundamento surgird a imediata intuicdo pratica da
realidade. [...] A realidade ¢ a unidade do
fendmeno e da esséncia. Por isso a esséncia pode
ser tdo irreal quanto o fendbmeno, e o fendbmeno
tanto quanto a esséncia, no caso em que se
apresentam isolados e, em tal isolamento, sejam
considerados como a Unica ou “auténtica”
realidade. (KOSIK, 2011, p. 13-14).

Nesse ponto, cabe retornamos a ideia de realidade em Bachelard
(1996) e algumas consequéncias que dela se derivam, embora estejamos,
neste momento, focados nos limites. Logo que inicia o desenvolvimento
do seu conceito de obstaculo epistemoldgico, como causas inerciais
intrinsecas ao ato de conhecer que sempre se dao contra o0 conhecimento
anterior, o autor explicita o seguinte: “E impossivel anular, de um s6
golpe, todos os conhecimentos habituais. Diante do real, aquilo que
cremos saber com clareza ofusca o que deveriamos saber.”
(BACHELARD, [1938] 1996, p. 18, grifo nosso).

Esse trecho relacionado a ideia de racionalismo aplicado, nos
ajuda a compreender a que sempre estamos condicionados diante do real

universalidade, mas a relacdo esséncia-aparéncia — nos parece
elucidativa: “Se se entende a matéria como negatividade, a explicagdo
cientifica redutiva cessa de valer, isto é, cessa de valer a reducdo do
novo a postulados, dos fendmenos concretos ao fundamento abstrato; e
0 processo cognoscitivo se transforma em explicacdo dos fendémenos.”
(KOSIK, 2011. p. 35). Segundo Kosik, todas as discussdes relativas ao
reconhecimento ou ndo de uma “dialética da natureza” giravam em
torno do problema de por que ser apenas o espirito e ndo a matéria
também possuidora da qualidade de negatividade.
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— para nosso autor, é impossivel superar isso. Dai a profundidade das
reflexes de Bachelard em desenvolver a ideia de obstaculo
epistemoldgico, que, como pontua Martins (2007), antecipa e avanga, ja
na década de 30, em relacdo a aspectos essenciais do que foram as
pesquisas sobre concepcOes alternativas e mudanca conceitual que
tiveram seu apice entre as décadas de 80 e 90. Essa reflexdo evidencia a
nosso ver, uma consciéncia profunda sobre a inconclusdo e
incompletude humana diante da dimensdo natural da realidade, cuja
apreensdo critica exige um pensamento dindmico que incessantemente
busca a preciséo e foge das certezas (Ibid. p. 21).

Contudo, a questdo que se coloca, considerando o0 que
desenvolvemos aqui, é: o que significa estarmos “diante do real”?

Embora Bachelard (1996; 2004) ndo tenha como foco de
discussdo a dimensdo ontolégica,”® implicitamente seu posicionamento
fica marcado ao longo da sua obra ndo apenas nas ocorréncias do termo
“ontologico” — como também sinalizam Ferreira (2013) e Torres’
(1996) ao compararem a ontologia implicita deles & de Martin
Heidegger e Nicolai Hartmann, respectivamente —, no qual destacamos
a identificagdo do real com o natural e uma subvalorizacdo da
experiéncia comum enquanto forma de aproximacdo com o real,
conforme o seguinte trecho: “Como a experiéncia comum ndo é
construida, ndo poderd ser, achamos nds, efetivamente verificada.”
(BACHELARD, 2004. p. 14).

8 “[...] nossa tese ndo avanga até ai (pontos de referéncia aparentemente

seguros). De fato, ndo quisemos descrever o dominio da
transcendéncia; limitamo-nos a afirma-lo, por assim dizer, de fora,
como um simbolo que resume e completa um processo efetivo. [...]
Finalmente julgamo-nos autorizados a tomar numa determinada
organizacdo de conhecimentos, num verdadeiro realismo platdnico dos
processos epistemoldgicos, a base do impulso que nos permite postular
o real.” (BACHELARD, 2004).

7 . A .
®  “...] é verdade que a auséncia em Bachelard de uma analise das

condic¢Bes de possibilidade do conhecimento cientifico do real deixa na
sombra o problema ontolégico do conhecimento. O que néo significa a
eliminagcdo do problema. Simplesmente, Bachelard exige que uma
ontologia explicita, enquanto teoria dos principios comuns do ser
concreto, respeite as ciéncias da natureza e se deixe instruir por elas.”
(TORRES, 1996, p. 38).
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Assim, ater-nos-emos a identificacdo do real com a sua dimenséo
natural como sendo, inclusive, uma possivel explicacdo para esse
segundo ponto, haja vista que, se olharmos o real como mais do que a
sua dimensdo natural, seriamos levados a questionar a existéncia de
equivalentes a obstaculos epistemoldgicos também do ponto de vista de
outras areas®™ e a uma vigilancia em relacdo ao préprio espirito
cientifico que, ao reduzir o real a sua dimensdo natural, estaria caindo
em um tipo de obstaculo, em um reducionismo miope que s6 reconhece
como real a dimensdo natural.

Parece-nos que um “novo espirito” bachelardiano, nesses termos,
ndo teria relacdo necessariamente com uma consciéncia maxima
possivel que considere a realidade em sua concretude/complexidade,
pois aquele focaria numa esséncia natural que subvaloriza os fendbmenos
e a sua apreensdo primeira pelo sujeito — um dos obstaculos que analisa
— com uma realidade secundaria, tomando dessa forma a realidade
como uma forma de totalidade abstrata. Dessa forma, a nosso ver, a sua
critica ao pragmatismo ndo necessariamente precisaria cair num outro
lado: na busca infinita por um essencialismo abstrato, uma espécie mais
refinada de contemplativismo.

3.2.3 MaAtotalidade

Outro aspecto a ser considerado nas perspectivas epistemoldgicas
anteriormente citadas, talvez o mais fundamental para as reflexdes que
promovemaos com 0 nosso trabalho, tem relacdo com o que Kosik (2012,
p. 62) chama de ma totalidade, a qual nega a especificidade do homem
como sujeito diante da totalidade.

A superacdo da pseudoconcreticidade — como processo de
humanizagdo — significa a compreensdo do homem em toda sua
especificidade, como ser histdrico, produtor da préopria histéria. Nesse
sentido:

8 Ppor exemplo, de uma situacdo concreta ndo haveria possibilidade de

analisar as estruturas sociais que condicionam tais situacbes como um
elemento também essencial delas, tanto quanto os aspectos e as leis que
regem sua dimensdo organica e inorganica? Parece-nos que isso seria
possivel — ainda que equivocado — até mesmo em quem compreender
que sdo legitimos objetos do conhecimento aspectos das situagdes
concretas que sdo invariantes as situagdes concretas.
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O mundo real, oculto pela pseudoconcreticidade,
apesar de nela se manifestar, ndo é o mundo das
condicOes reais em oposicao as condi¢Bes irreais,
tampouco 0 mundo da transcendéncia em
oposicdo a ilusdo subjetiva; € 0 mundo da praxis
humana. E a compreensdo da realidade humano-
social como unidade de produgdo e produto, de
sujeito e objeto, de génese e estrutura. O mundo
real ndo ¢, portanto, um mundo de objetos “reais”
fixados, que sob o seu aspecto fetichizado levem
uma existéncia transcendente como uma variante
naturalisticamente entendida das ideias platénicas;
ao invés, € um mundo em que as coisas, as
relagBes e os significados sdo considerados como
produtos do homem social, € o préprio homem se
revela como sujeito real do mundo social.
(KOSIK, 2011, p. 23).

Retomar a centralidade do homem como produtor da dimenséo
humana da realidade, é importante frisar, ndo significa negar a dimenséo
natural que integra, antecedeu e permanecerd em relacéo & humanidade,
mas reconhecer as modificagdes e transformacfes da natureza pela
humanidade sdo sempre intencionais, mesmo quando essas
intencionalidades estejam ocultadas pela pseudoconcreticidade do
mundo. Compreendemos, a partir disso, que a ruptura com a
pseudoconcreticidade tem influéncia e é influenciada pelas escolhas dos
fendmenos que tomamos como objeto de conhecimento, com o grau de
consciéncia sobre a importancia que essa escolha humana pode ter, em
suas distintas escalas, para o processo de humanizagao.

A pratica cientifica, mesmo que tenha um objeto do
conhecimento preciso, ndo ocorre fora da realidade concreta e, nesse
sentido, estd imersa em uma complexa relacdo com aspectos da
realidade que ndo é a delimitagdo — por mais precisa que pareca —
tomada conscientemente. Um desses aspectos mais proximos da ciéncia,
dos seus resultados, pelos quais, muitas vezes, é reduzida, é a
necessidade de comunicacdo tanto antes quanto durante a génese de
novos conhecimentos e depois, ao socializa-los. Por exemplo, muitas
vezes, essa comunicagdo se da por meio escrito sem necessariamente a
consciéncia de que a escrita e as concepgdes de “boa escrita” sdo objeto
de estudo de uma area do conhecimento que problematiza os
contrassensos e arbitrariedades linguisticas da gramética normativa e,
por conseguinte, toda pretensdo de correcdo textual, na qual muitas
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bancas de doutorado incorrem por total ignorancia de suas préprias
limitacOes (e, muitas vezes, mobilizacdo de preconceito) e da existéncia
de campos profissionais e de estudo que se detém nesses aspectos com
profundo conhecimento de causa, desmistificando inclusive
preconceitos linguisticos como reflexo de preconceitos sociais
manifestos em relacdo a lingua (BAGNO, 2011). Tal caso também é
reproduzido por professores de areas (que nao da linguistica) com a
“melhor das inten¢des”, mas esquecendo da fungdo primeira de qualquer
lingua: a comunicacdo. O que gostariamos de destacar desse exemplo é
que a ciéncia é necessariamente uma préatica cultural humana (PINTO,
1985), e com isso ndo apenas 0s cientistas voltam das pesquisas para
suas vidas cotidianas, “como um retorno do exilio” (BERGER,
LUCKMANN, 2001), mas também levam aspectos desse cotidiano para
suas praticas e a propria pratica de pesquisa envolve dimensdes que
fogem constantemente ao dominio de ciéncia especifica com a qual
operam.

Sobre esse aspecto, a analise de Pinto (1985) sobre a cultura —
da qual o conhecimento cientifico e a tecnologia sdo uma parte
especifica —, conforme explicitado, na se¢éo anterior, fornece subsidios
para compreendermos alguns dos seus limites. Assim, os produtos de
qualquer atividade humana sdo abstraidos das condicdes concretas de
realizacdo da respectiva atividade (tanto a sua génese quanto o seu
uso/mobilizagdo), como se fossem auténomos aos seres humanos e
referidos a uma realidade superior que ndo a humana. Nesse processo de
dicotomia entre produto e produtor, a dimensao da praxis se rompe e 0
homem é reduzido a objeto.

Tomar determinada cultura como algo em si ou superior a
humanidade e, com isso, também superior a outras culturas especificas
seria uma forma ingénua de conceber as relagbes entre humanidade—
mundo. Ingénua pela alienacdo em relacdo a totalidade (consciéncia
ingénua de Vieira Pinto), justificando uma concepc¢do colonizadora de
cultura (invasdo cultural de Freire) ao ndo reconhecer que toda cultura
tem como referente um contexto concreto no qual surge e fora do qual
exige sua reinvengdo. Esse ponto também tem relagcbes com a seguinte
passagem de Kosik (2011):

O mundo fisico, como modelo tematizado de
conhecer a realidade fisica é apenas uma das
possiveis imagens do mundo que se exprimem
determinadas propriedades essenciais e aspectos
da realidade objetiva. Além do mundo fisico
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existe ainda um outro mundo, igualmente legitimo
- por exemplo, o mundo artistico, 0 mundo
bioldgico, e assim por diante - o que significa que
a realidade ndo se exaure na imagem fisica do
mundo. (KOSIK, 2011, p. 31, grifo no original).

Até entre as analises de epistemo6logos como Bunge, Bachelard,
Kuhn, que se referem a especificidade do conhecimento das CN, é
possivel identificar a denlncia do equivoco de considerar a imagem de
uma parte da realidade como sendo a realidade em sua totalidade.
Entretanto, também é preciso compreender o equivoco que seria, mesmo
considerando essa complexidade referida, reduzir os modos de se
apropriar da realidade ao modo das CN, ou a qualquer outro modo
especifico, como o Unico auténtico, tal como galgado pelas posi¢des
sectaristas ou cientificistas. Disso resultam dois efeitos que sdo
destacados por Kosik (2011): (1) que o mundo objetivo ndo se exaure e
assim ndo se reduz ao que é tomado como referente da ciéncia; (2) e 0
empobrecimento do mundo humano “por ter reduzido a um inico modo
de apropriacdo da realidade a riqueza da subjetividade humana, que se
efetiva historicamente na praxis objetiva da humanidade.” (KOSIK,
2011, p. 31). O ponto (1) estaria relacionado com a superacdo das
totalidades vazias (a0 assumir que a ciéncia capta aspectos profundos do
real) e abstrata (a0 ndo reduzir o mundo ao mundo da ciéncia); ja o
ponto (2) estaria relacionado com a superacdo da ma totalidade.

3.2.4 Totalidade concreta

Com esses pontos explicitados, sobre aspectos pelos quais se
manifestam a falsa totalidade, cumpre avangar em relacdo a sua
caracterizacdo e, por outro lado, discorrer sobre o que entdo seria a
totalidade concreta.

Conforme Kosik (2011), tendo em vista que a dialética da
totalidade concreta ndo se trata de um método que, a partir de
expectativas ingénuas, permitiria se chegar ao conhecimento da
realidade em todos os seus aspectos “oferecendo um quadro ‘total’ da
realidade, na infinidade de seus aspectos e propriedades; [a totalidade
concreta] é uma teoria da realidade e do conhecimento que dela se tem
como realidade” (KOSIK, 2011, p. 44). Nesse sentido, a realidade esta
sendo compreendida como:

e Um todo que possui sua propria estrutura;
e um todo que se desenvolve e por isso ndo é imutavel, dado;
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e um todo que se vai criando e por isso ndo é um todo perfeito,
acabado no seu conjunto;

e um todo formado dialeticamente por suas partes, nas quais se
reproduz o todo e apenas em relagdo ao todo correspondente
adquire concreticidade.

Nesse sentido, para Kosik (2011), o conhecimento da realidade,
também parte da realidade, € compreendido como um processo de
concretizagdo dindmico e mutuo entre todo—parte, fendmeno—esséncia,
totalidade—contradi¢des e, nesse processo, 0s conceitos entram em
movimento reciproco elucidando um ao outro, permitindo alcangar a
concreticidade. Os conceitos ndo permanecem 0S mMesmos, Sao
imutaveis, ao serem mobilizados no préprio processo de conhecer, isso
porque:

[...] a compreensdo dialética da totalidade
significa ndo s6 que as partes se encontram em
relacdo interna interacdo e conexao entre si e com
0 todo, mas também que o todo ndo pode ser
petrificado na abstracdo situada por cima das
partes, visto que o todo se cria a si mesmo na
interacdo das partes. (KOSIK, 2012).

Da mesma forma a totalidade seria falsa (ou ma totalidade) se ndo
se considera 0 homem como sujeito historico real,

que no processo social de producédo e reproducéo
cria a base a estrutura, forma a realidade social
como totalidade de relagbes sociais, instituicdes e
ideias; e nesta criacdo da realidade social objetiva
e cria a0 mesmo tempo a si proprio, como ser
histérico e social, dotado de sentidos e
potencialidades humanas, e realiza o infinito
processo de 'humanizagdo do homem'. (ibid, p.
61).

Assim, a totalidade concreta compreendida como concepgao
dialético-materialista do conhecimento da realidade se constitui de um
processo organicamente constituido, segundo Kosik (2011, p. 61), pelos
seguintes momentos:

1) a destruicdo da pseudoconcreticidade, isto é, da fetichista e
aparente objetividade do fendmeno, e o conhecimento da sua
auténtica objetividade;
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2) conhecimento do carater histérico do fendmeno, no qual
manifesta de modo caracteristico a dialética do individual e do
humano em geral;

3) o0 conhecimento do conteldo objetivo e do significado do
fendmeno, da sua funcdo objetiva e do lugar histérico que ela
ocupa no seio do corpo social.

Conceber a realidade como totalidade concreta, segundo o que foi
possivel desenvolver aqui, esta intrinsecamente relacionado ndo apenas
a uma teoria do conhecimento, a uma ontologia ou metodologia, mas a
um posicionamento gnosiolégico, epistemoldgico e metodoldgico
fundado na convicgdo profunda da possibilidade de conhecer enquanto
um processo de transformacdo da realidade injusta que o homem nao
apenas é parte, mas também é coprodutor.

Ao considerar a especificidade das CN e do seu ensino, pode ser
interpretada como insuficiente e genérica grande parte da frase anterior,
principalmente quando nos referimos a transformag&o e coprodugéo da
realidade. 1sso ndo significa por um lado dissociar a dimensdo natural da
realidade da dimens&o sociocultural como uma totalizacdo abstrata, nem
ao mesmo tempo identifica-las holisticamente numa totalizacdo vazia,
nem tdo pouco abstrair a espécie humana e sua especificidade da
realidade ou toma-la como um objeto numa ma totalizacao.

A distincdo entre a dimensdo natural e humano-social da
realidade, tendo como horizonte a totalidade concreta implica
reconhecer a primeira como geradora da segunda (determinacdo
material), a0 mesmo tempo em que apenas ao surgir a segunda é que faz
algum sentido falarmos em realidade (e, em especifico, sua dimensdo
natural) em termos de objeto reproduzido na consciéncia (que até o
surgimento do género humano ndo existia).

Mesmo que a temporalizagdo do mundo natural seja mais ampla,
anterior a origem temporal do homem (que sem as condi¢des naturais
minimas ndo teria surgido), o processo de temporalizar, ou “historicizar”
0 mundo natural ndo existe fora da histéria humana, posto que a
historizacdo do mundo natural é fruto da atividade humana. Da mesma
forma, apenas por equivoco se conceberia uma histéria humana
independente de mundo natural que a sustenta (que se transforma
naturalmente e é passivel de transformagao histdrica). Disso ndao implica
incorrer em uma mimetizacdo que se exime de analisar as
especificidades e a interpenetracdo das dimensbes natural e humano-
social da realidade, da qual Kosik (2011. p. 23) destaca o seguinte: ao
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passo que a primeira pode ser transformada — embora néo sem limites®™
— pelo homem, a segunda (ndo dicotomizada da primeira) pode ser
transformada de modo revolucionario, uma vez que o préprio homem é
0 seu produtor.

A concepgdo de realidade como totalidade concreta implica
considerar sua caracteristica de um todo que possui uma estrutura
prépria (real e cognoscivel), um todo dindmico (mutavel), que se vai
criando (incompleto, inconcluso). Entretanto, isso ndo significa que, em
suas partes (como o caso da dimensdo natural e da dimensdo humano-
social da realidade), essas caracteristicas ndo se manifestem de formas
especificas. As estrelas apesar de possuirem uma ontologia propria
(dimensdo natural cuja dindmica independe da humanidade), quando
tomadas como objeto de conhecimento ja estdo necessariamente
relacionadas a dimensdo humano-social, 0 que nao significa deixar de
ser constituida pela sua dimenséo natural.

Entretanto, ainda estariamos em uma falsa totalidade se ndo fosse
reconhecido uma ou outra dimensdo da realidade com aquelas
caracteristicas e a existéncia de suas interpenetracfes, assim como o ndo
reconhecimento das manifestacbes fenoménicas (relacionado ou néo
com as dimensfes natural e humano-social) como parte da realidade.

Nesse sentido, uma concepcdo de realidade como totalidade
concreta subsume o0s pares que buscamos desenvolver ao longo do
capitulo como dimensdes “dis-tintas” da realidade: a dimensdo
sociocultural e natural, a dimensdo local e global.

As repercussbes dessa concepcdo de realidade como totalidade
concreta ao pensar 0s processos educativos serdo desenvolvidas nos
préximos capitulos buscando resgatar parte do que desenvolveu Pinto
(2010) em relacdo a distingdo entre concepcdo ingénua e critica de
educacdo, Freire (2005) em relacdo ao conceito de investigacdo tematica
e Silva (2004) ao desenvolver a concepcao de curriculo ético-critico.

3.3 ADIMENSAO LOCAL E GLOBAL DA REALIDADE

Faldvamos anteriormente que a definicdo do objeto de
conhecimento ja é um recorte da realidade, um recorte da totalidade
fenoménica e que esse proprio recorte é uma atividade humana da qual a
abstracdo e a idealizacdo sdo parte inerentes e condicionadas pela
totalidade concreta na qual se estd inserido e da qual tal atividade

8 Limites impostos pela propria natureza, mas que é préprio do homem

subverter.
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também é condicionante. Isso requer um olhar histérico,
contextualizado, para compreender porque determinados recortes do real
percebido estdo em condicOes de ser tornar objetos do conhecimento em
cada momento histérico e lugar. Da mesma forma, a propria
compreensdo dialética entre parte e todo, particularidade e
universalidade, nos coloca a necessidade de discussdo sobre a relagdo
entre a realidade local e global nesse processo de defini¢do de objetos de
conhecimento e acgdes sobre eles.

Nesta secdo, nos deteremos em discutir, de forma introdutéria, a
relagdo entre a dimensdo local e a dimensdo global da realidade que, ao
mesmo tempo, produz interpretacBes equivocadas — a nosso ver, por
conta de uma nogdo de generalizagcdo baseada na indugdo légica —
sobre a dimensdo natural e sociocultural da realidade local e, por
consequéncia, sobre a diversidade natural e social existente globalmente
e suas dinamicas préprias de producéo, reproducéo e extingdo®. Isso se
mostra presente também a partir da diversidade natural subordinada a
uma pretensdo de “planificacdo sociocultural”, o que implica um nao
reconhecimento de novos objetos de estudo presente em cada dimensao
local da realidade.

Os biomas e contextos naturais locais possibilitam que o
desenvolvimento se dé a partir de modelos hegeménicos forjados em
contextos socioespaciais especificos exdgenos? Quais as relacbes entre
as condicBes que geram e sdo geradas pelas revolucdes cientificas e
tecnoldgicas e o processo de humanizacdo? De que forma a globalizacdo
como fabula, enquanto perversidade e enquanto possibilidade se
relaciona com a ideia de globaliza¢do enquanto totalidade concreta?

Por outro lado, como ndo reconhecer a evidéncia de que, a partir
da revolucdo industrial, a humanidade conquistou meios técnicos que
factivelmente poderiam garantir a subsisténcia do homem — em termos
de bens de consumo: alimentagdo, vestimenta etc. — sem precisar haver
individuos realizando trabalhos bragais por muitas horas do dia. Alguém
questionaria o potencial libertador/humanizador do desenvolvimento
dos meios de producéo?

Entretanto, embora os meios de producdo desenvolvidos a partir
das revolugBes industriais estejam fundamentados em conceitos
universais, a concretude dos meios de producdo representados pelo
conjunto de técnicas e suas aplicacbes concretas ndo o sdo. Esses meios

82 Ppodemos falar das espécies e variedade de animais e vegetais em

extincdo, mas também do nimero de linguas extintas e em extingao
como indicativo da variedade cultural e humana que tem sido extinta.
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propiciam o dominio de aspectos da natureza no sentido de promover a
sua transformacdo de modo a suprir mais eficientemente as necessidade
de producéo e reproducdo da vida humana, com potencial de propiciar
mais tempo livre (certamente a humanizacdo ndo estd apenas
relacionada ao tempo livre, mas também a outras relacdes de trabalho,
no préprio resgate do sentido ontogenético do trabalho).

Contudo, pretendemos discutir como 0s préprios meios de
producdo estdo intrinsecamente relacionados com os condicionantes
naturais préprios para os quais foram desenvolvidos. Os meios de
produgdo concretos ndo sdo universais, muito embora a tecnologia
(como epistemologia da técnica) que os fundamenta possa ser.

Seja ao pensar a producdo agricola como parte de um sistema de
produgdo mais amplo, ou mesmo como um sistema de producdo de
reproducdo da vida — que também faz parte de um todo orgénico
complexo, a “realizacdo pratica de um dos momentos da produgdo supde
um local préprio, diferente para cada processo ou fragdo do processo; o
local torna-se assim, a cada momento histérico, dotado de uma
significacdo particular.” (SANTOS, 2014).

Os imigrantes de localidades com clima temperado chegam com
uma perspectiva tedrico-pratica de producdo agricola, trazem para esse
novo contexto o EP (dos quais fazem parte os valores compartilhados
sobre 0 que seja viver bem, o que seja comida, 0 que seja ser humano,
etc.) que condicionam suas formas de trabalho com a terra, mesmo que a
terra (0 solo, o bioma, a fauna) seja extremamente exotica para ele.
Nesse sentido, ha uma tenséo entre tradicdo que constitui 0s sujeitos em
migracdo e a realidade local.

Considerar o contexto local especifico é, na verdade, levar em
conta a sua “determinagdo” ontoldgica. Se, por um lado, o individuo foi
condicionado por todo um contexto de ideias, valores que propiciaram
uma relacdo especifica com 0 seu meio circundante, mudar esse meio
significa também uma ruptura. 1sso porque a inércia levaria a considerar
que a materialidade do mundo se reduz ao ja conhecido. Com isso, nos
parece esclarecedora a contribuicdo de Santos (2012), que situa tal
aspecto a partir da conceituagdo de espaco como produto da formagéo
social:

Tal evolugdo (da totalidade em processo de
totalizacdo) retrata 0 movimento permanente que
interessa a analise geogréafica: a totalizacdo ja
perfeita, representada pela paisagem e pela
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configuracdo territorial e totalizacdo que se esta
fazendo, significa pelo que chamamos de espaco.
Assim, 0 espago, é antes de mais, especificacdo do
todo social, um aspecto particular da sociedade
global. A producdo em geral, a sociedade global.
A produgdo em geral, a sociedade em geral ndo
sdo mais do que um real abstrato, o real concreto
sendo uma acdo, relacdo ou producéo especificas,
cuja historicidade, isto é, cuja realizagdo concreta
somente pode dar-se no espago. (SANTOS, 2012,
p. 119-120).

Santos (2014, p. 146) desenvolve a ideia de que o0 espaco ou 0
meio como um unitario e dinAmico que sintetiza, relne,
indissociavelmente, materialidade e acdo humana. O espaco reline o que
o autor chama de “sistema de objetos”, sejam eles naturais ou
fabricados, e os “sistemas de agdes” sejam elas deliberadas ou ndo. E a
dindmica em que novos objetos e novas acdes se juntam as anteriores
formando um novo todo:

[...] interpretar o espago humano como o fato
histérico que ele &, somente a histéria da
sociedade mundial, aliada a da sociedade local,
pode servir como fundamento a compreensao da
realidade espacial e permitir a sua transformagéo a
servico do homem. Pois a Histdria ndo se escreve
fora do espaco e ndo ha sociedade a-espacial. O
espaco, ele mesmo, é social.(SANTOS, [1977],
2014).

A distingdo entre mundial e universal é cara a Dussel (2012, p.
632), pois, ao passo que o segundo é uma categoria abstrata oposta a
particular, o primeiro é “um horizonte concreto com respeito ao
'sistema-mundo’ e inclui todas as culturas historicas (plano da eticidade,
ndo que seria exatamente o universo concreto de Hegel).” (DUSSEL,
2012, p. 632).

Dussel (2012), em sua tese 8, difere dois paradigmas para a
modernidade: o eurocéntrico e 0 mundial. O primeiro estaria relacionado
a opinido de que “a Europa, a partir de uma superioridade intrinseca,
expande-se na idade moderna sobre as outras culturas devido a algum
tipo de superioridade (tecnoldgica, militar, politica, econdmica, religiosa
etc.) acumulada na idade média” (p. 635).
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A partir de estudos historicos, Dussel (2012) desenvolve o
complexo processo pelo qual a Europa se torna o centro do sistema-
mundo, momento que inaugura a modernidade como gestdo racional
desse sistema-mundo do qual a experiéncia humana, de mais de 4500
anos, até entdo ndo tinha tido a Europa como centro (p. 53). Para o
autor:

[...] a Amerindia constitui estrutura fundamental
da primeira modernidade. De 1492 -1500 s&o
colonizados cerca 50 mil quildémetros quadrados
(no Caribe, Terra Firme: de Venezuela ao
Panama). Em 1515, chega-se a 300 mil km2 com
trés milhdes de amerindios dominados. Até 1550,
mais de 2 milhdes de km2 (que é uma extensdo
maior do que toda a Europa 'centro’) atingindo
mais de 25 milhdes (cifra baixa) de indigenas,
muitos dos quais sdo integrados a sistemas de
trabalho que produzem valor (no sentido estrito
para Marx) para a Europa "central’ (na
encomenda, mita, fazendas, etc.) A partir de 1520
serd preciso acrescentar escravos nas plantacGes
que provém da Africa (cerca de 14 milhGes até a
época final da escraviddo, no século XIX,
incluindo Brasil, Cuba, Estados Unidos). Este
enorme espaco e populacdo dard a Europa a
vantagem comparativa definitiva com relagdo ao
mundo mulgumano, a india e & China (DUSSEL,
2012, p. 58).

Essa reinterpretacdo de toda histéria do pensamento filoséfico,
sugerida por Dussel, dentro do que ele chama de giro-descolonial,
considera as periferias do sistema mundo que o “centro” ao longo da
historia tende a subsumir na histéria permitida e que se torna historia
Unica. Nessa perspectiva, teria sentido aceitar docilmente que a ciéncia
moderna é europeia e que nos apropriarmos dela seria um tipo de
colonialismo cultural? Ou seria apenas uma reapropriacao de algo que
também sempre foi nosso, inclusive pago materialmente com o sangue e
suor da periferia do sistema-mundo?

Fornecemos o seguinte exemplo, que Dussel (2014) desenvolve
por ocasido de um encontro latino-americano sobre politica cientifico-
tenolégica: Portugal e Espanha, por estarem sitiados pelo mundo
mulgumano, impedindo-os de se comunicarem por terra com China e
india, centros do mercado mundial da época, fez avancar o que tem sido
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chamado de revolucdo tecnolégica das navegacdes ibéricas.. Entretanto,
a essa época, sdo desenvolvidas caravelas com capacidade de carregar
até 50 toneladas de mercadorias, em comparacdo com caravelas chinesas
da época que ja carregavam 1000 toneladas. Dessa forma, segundo
Dussel(2014):

[...] um processo econdmico determinava a
revolugdo tecnoldgica, nesse caso a havegacdo
dos oceanos. Em 1519-1520 Magallanes e Elcano
ddo uma volta empirica na Terra, pela primeira
vez efetuam tal fagcanha os europeus (0s chineses
ja haviam feito muito antes que os europeus,
segundo descobertas histdricas atuais, ja que 0s
espanh6is e 0s portugueses usavam mapas
chineses, onde a América estava “descoberta”
antes do suposto “descobrimento” de Colombo).
(DUSSEL, 2014, p. 493, tradugdo nossa).

Esse € um dos exemplos que Dussel (2014) apresenta para
problematizar a ideia hegemonica de que o desenvolvimento cientifico
implica desenvolvimento tecnoldgico e econdmico. argumentando que a
tecnologia foi 0 que exigiu o desenvolvimento da Fisica, da Biologia e
das demais ciéncias.*® Dessa forma também, que os critérios para o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia ndo derivam da mera
aplicagdo dela aos processos produtivos, mas justamente o contrario:

[...] é a vontade politica de um povo de
autoderminar-se politicamente o que determina
uma autodeterminagdo econdmica que exige, por
sua vez, um processo mas competitivo e uma
tecnologia que crie produtos inovadores para esse
novo mercado, o qual requer o desenvolvimento
da ciéncia; e esta possibilitard& uma tecnologia
mais desenvolvida que redunda em produgdo mais
eficaz e, por ultimo, em maior riqueza nacional.
[...] Tudo comega com uma decisdo politica de
autodeterminacdo. Isto significa uma vontade de
tentar pensar politicamente desde o pais e desde
certo campo econdmico especifico quanto as
condicOes do pais. (DUSSEL, 2014, p. 5)

8 A partir de argumento similar, Auler e Delizoicov (2011) argumentam

pela ndo dicotomizagdo entre ciéncia e tecnologia.
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Nesse sentido, o autor cita as grandes reservas minerais
estratégicas e o potencial agricola que poderiam desencadear projetos
politicos de desenvolvimentos tecnoldgicos e ndo mera importacdo de
matéria bruta a partir da importacéo de tecnologia.

A esse respeito, Vidal (1987) ja se referia, na década de 80, a
estudos sobre o potencial dos trépicos brasileiros. Ele chama a atengédo
para o fator energético que criou grandes poténcias, como a Inglaterra,
com o carvdo vegetal, ou, atualmente, os Estados Unidos, com o
petroleo (VIDAL, 1987, p. 188).

O potencial energético mais abundante e de maior valor
estratégico — porque renovavel — das regifes intertropicais a partir da
energia solar fixada na forma de biomassa, fixada pelo processo de
fotossintese, estaria ligado a ocupacéo territorial, aspecto dificultado
historicamente por doencas tropicais como malaria e febre amarela.
Segundo Vidal (1987), esse potencial com a tecnologia disponivel na
década de 80 seria mais do que suficiente para suprir a producdo da
época em uma légica que promovesse a autonomia energética regional
descentralizada:

A biomassa mais do que uma simples alternativa
energética, pode constituir a base de um modelo
de desenvolvimento tecnolégico e industrial auto-
sustentado, porque baseados em dados concretos®

8 O autor cita trés exemplos: a) a utilizacdo de 30% do territorio

nacional classificado a época como impréprio para a agricultura, mas
apto para exploracdo florestal — com manejo racional sustentado e
renovavel — que a partir da sua biomassa florestal (lenha e seus
derivados como carvdo vegetal, o gas, o alcatrdo, etc.) poderia
fornecer o correspondente a 600 milhGes de toneladas de equivalentes
de petroleo por ano: quatro vezes o consumo nacional de energia a
época, trés vezes o potencial de producdo hidrelétrica, trés vezes o
potencial de producdo associado a combustiveis fosseis e oito vezes o
potencial conhecido das reservas de uranio; b) a utilizacdo de 6leos
vegetais como substitutos ao éleo diesel, citando o caso do dendé.
Considerando as éareas potenciais de plantio sustentado e a
produtividade média da época, chegava a estimativa de producéo
equivalente a 6 milhdes de barris/dia de 6leo diesel. Cerca de 18 vezes
o total de consumo do pais a época; c) producdo de etanol a partir da
cana-de-aglcar ou mandioca, que com 1% do territrio nacional
poderia fornecer aproximadamente 50 bilhGes de litros por ano.
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da realidade nacional e na integragdo do homem a
um ambiente econdmico em harmonia com o seu
ambiente natural. (VIDAL, 1987, p. 189).

Embora mais de trinta anos tenham se passado desde a época a
que Vidal se refere, nos parecem fatos elucidativos enquanto exemplares
mais préximo do que Dussel (2014) desenvolve sobre a relacdo entre o
projeto de desenvolvimento humano de um pais e a concepcdo de
ciéncia e tecnologia sintetizada no seguinte trecho:

[...] quando a tecnologia se concebe como um
fendbmeno abstrato, universal, sem relagdo com a
realidade, pode fetichizar-se, e entdo perder a
eficacia do investimento que um Estado ou um
pais efetua no desenvolvimento da ciéncia e
tecnologia (DUSSEL, 2014, p. 3).

Repensar a importancia da realidade local em um planeta tdo
diverso social e naturalmente, sua formacdo natural-social (SANTOS,
2012), na sua relacdo dialética com as dimensdes locais-globais,
particulares-universais, significa também reconhecer a diversidade de
possibilidades da humanidade produzir e reproduzir a vida a partir da
relacdo orgénica que pode estabelecer com o meio. A diversidade
natural que se manifesta de forma distinta em cada regido do globo —
como de cada punhado de solo tropical onde tenha diversidade vegetal
(PRIMAVESI, 2014) — teve reflexo na diversidade de possibilidades
das dinamicas sociais e de civilizagbes possiveis. Diversidade que a
busca imperialista pela hegemonia transforma em planificagdo cultural
(DUSSEL, 2012).

Recentemente essa planificacdo cultural pode ser cada vez mais
percebida pelo consumismo standard de produtos que atende a
necessidades artificiais, criadas com o Unico objetivo de gerar lucro
(SANTOS, 2011), mesmo que use estratégia de marketing que associa
tais produtos & modernidade e ao avanco cientifico, fazendo com que o
acesso a tais bens de consumo seja, contraditoriamente, defendido como
um direito.

Por exemplo, citamos sucintamente o caso da alimentacdo, cada
vez mais uniformizada em quase todos os recantos, desde o interior dos
pampas galcho, ao sertdo nordestino, passando pelas aldeias da
Amaz0nia, onde barcos de grandes empresas alimenticias comercializam
produtos industrializados que cada vez mais sdo reconhecidos pela
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populacdo como o alimento legitimo de fato (porque moderno), em
detrimento das receitas locais que se perdem, embora sejam a expressdo
de um conhecimento local rigoroso, uma vez que integram ingredientes
enddgenos.

Segundo Anjos (2014), a qualidade alimentar, conforme a
legislacdo vigente — que trata de seguranca alimentar —, traz aspectos
sanitarios, nutricionais, estruturais e comerciais. Entretanto, evidencia-se
que ha contradigdes entre a busca da “qualidade” e a garantia de uma
alimentacdo saudavel, sobretudo, na descontextualizacdo da legislacéo
sanitaria formulada para a inddstria e do processamento de alimentos
para comercializacdo pela agricultura familiar, podendo gerar situagdes
de inseguranga alimentar e nutricional. 1sso ocorre mesmo que 75% da
alimentacdo do pais, segundo o Ultimo censo agropecudrio, advenha da
agricultura familiar e com alarmantes indicativos de que a crescente
inclusdo de produtos industrializados na dieta das pessoas tenha sido
uma das causas de uma epidemia global de obesidade, diabetes e outras
doengas cronicas, resultado de sofisticadas e potentes estratégias de
marketing de empresas multinacionais que controlam tais industrias
(MONTEIRO, CASTRO, 2009).

Se, por um lado, ha perspectivas multiculturais que defendem
uma preservacdo idealista da cultura alheia, alegando que ela deve
permanecer intacta, folclorizando-as e ndo as compreendendo
dinamicamente como qualquer cultura (DUSSEL, 2012), por outro lado,
também a ideia de promover interacdes no sentido de “acelerar o
desenvolvimento” de tais culturas tem gerado efeitos nocivos de culto
ao consumo e a uma sociedade tecnoldgica e cientificamente moderna
— e pretensamente melhor —, fruto de uma ideia de globalizacdo
enquanto fabula que esconde a globalizagdo enquanto perversidade
(SANTOQOS, 2011). Isso dificulta a percepcdo de uma outra globalizagédo
— enquanto possibilidade —, que tem lancado mdo do potencial
tecnico-cientifico-informacional — de comunicar, registrar e assim
universalizar o particular, os processos de desenvolvimento das
potencialidades humanas num fendmeno ascendente, a partir das
préprias massas (SANTOS, 2011).

E nesse sentido que Dussel (2012) problematiza as falsas
pretensdes universalizantes que ndo consideram a totalidade concreta, a
riqueza das particularidades da experiéncia humana que, a nosso ver, se
baseia em uma ideia de universal que rompe a relacdo dialética com o
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particular, assumindo uma conotacdo de generalizacdo®® como
descontextualizacdo absoluta, e ndo como hipergeneralizacdo® que
reflita 0 maior nimero de referente em diversos contextos socionaturais.

No campo da economia, Theotonio dos Santos (2015) ao falar
sobre a globalizacdo, d& enfoque ao Sistema-Mundo (ainda em
elaboracéo, segundo o autor) como uma decorréncia da pretensdo da
Teoria da Dependéncia por compreender a formacdo e evolucdo do
capitalismo como sistema mundial composto dialeticamente por centro e
periferias e pontua como elementos a serem considerados em uma nova
sintese tedrico-metodoldgica os seguintes aspectos:

1) A teoria social deve se desprender de sua
extrema especializacdo e retomar as tradi¢des das
grandes teorias explicativas com o objetivo de
reordenar o sistema de interpretacdo do mundo
contemporaneo.

2) Essa ideia de reinterpretacdo deve superar
basicamente a ideia de que o modo de producdo
capitalista, surgido na Europa no século XVIII é a
referéncia fundamental de uma nova sociedade
mundial. Esse fenbmeno deve ser visto como um
episddio localizado, parte de um processo

85 A a4 ~
“A dependéncia entre fatos e as generalizacdes € uma conexdo e

dependéncia reciproca; assim como a generalizacdo é impossivel sem
os fatos, do mesmo modo tampouco existem fatos cientificos que nao
contenham o elemento da generalizagdo.” (KOSIK, 2011, p. 53). “A
hipotese e a posigdo de privilégio atribuida ao todo em confronto com
as partes (fatos) constituem um dos caminhos pelos quais se chega a
falsa totalidade, em vez de a totalidade concreta. Se o processo do
inteiro em relagco aos fatos representa uma realidade verdadeira e
superior, entdo a realidade pode existir também independente dos fatos,
sobretudo daqueles que a contradigam. [...] Se o processo do todo
possui uma realidade superior aos fatos e ja ndo constitui a realidade e
regularidade em cada um dos fatos, ele se torna qualquer coisa
independente dos fatos e, por conseguinte, leva uma existéncia de
ordem diversa daquela dos fatos. O todo € separado das partes e existe
independente delas.” (KOSIK, 2011, p. 56). Argumento proximo a de
Vieira Pinto ao problematizar a cultura vista acima dos homens.

8 Como nos alerta Santos e Mattos (2009), a nog&o de generalizacéo da

pesquisa realizada se baseia numa ldgica indutiva e ndo em uma légica
dialética, a qual preferem chamar de hipergeneralizagao.
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histérico mais global que envolve a integracdo de
um conjunto de experiéncias civilizatérias numa
nova civilizagdo planetaria, pluralista e néo
exclusivista, baseada na ndo subordinagdo do
mundo a nenhuma sociedade determinada.

3) A formagdo e evolugdo do sistema mundial
capitalista deve orientar a andlise das experiéncias
nacionais, regionais e locais buscando resgatar as
dindmicas histdricas especificas como parte de um
esfor¢co conjunto da humanidade por superar a
forma exploradora, expropriatoria, concentradora
e excludente com que esse sistema evolui.

4) A analise deste processo histdrico deve resgatar
a sua forma ciclica procurando situar os aspectos
acumulativos no interior de seus limites
estabelecidos pela evolugédo das forcas produtivas,
relagbes sociais de produgdo, justificativa
ideol6gica dessas relagbes e limites do
conhecimento humano.

5) Neste sentido, a evolugdo da ciéncia social
deve ser entendida como parte de um processo
mais global da relagdo do homem com a natureza:
a sua prdpria, a imediata, a ambiental e 0 cosmos,
s6 aparentemente ausentes da dindmica de
humanizacéo. Isto é, ela deve ser entendida como
um momento de um processo mais amplo de
desenvolvimento da subjetividade humana,
composta de individuos, classes sociais, etnias,
géneros, instituicbes e povos que estdo
construindo o futuro sempre aberto dessas
relagbes. (DOS SANTOS, 2015, p. 55, grifos
Nosso).

A partir de seus campos de conhecimentos especificos, Dos
Santos (2015), Primavesi (2014), Vidal (1987), Santos (2012, 2011,
2014) e Dussel (2012, 2014), nos fornecem inspiracdo sobre a
possibilidade concreta de operar com uma concepcao de realidade como
totalidade concreta. Isso significa também, conforme ja argumentava
Santos(2011), encarar o processo de globalizacdo, a partir do
desenvolvimento dos meios tecnico-cientifico-informacionais, como
uma possibilidade de potencializar o processo de humanizacgao desde os
contextos locais, a partir do reconhecimento da perversidade que se
esconde na globalizacdo enquanto fabula.
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4 CONCEPCAO DE SUJEITO: ELEMENTOS
INTRODUTORIOS DE UMA PERSPECTIVA
EDUCACIONAL ETICO-CRITICA

A nocéo de sujeito esteve vinculada desde a antiguidade a quem
sdo atribuidas qualidades ou determinacfes. Esse sentido mais amplo,
depois incorporado a ideia de sujeito do conhecimento a partir da
modernidade, remonta a filosofia antiga e se relaciona com a ideia de
sujeito da gramatica (ABAGNANO, 2007).

Um dos elementos comuns da filosofia ocidental a partir da
modernidade foi assumir o entendimento humano como objeto da
filosofia, “[...] tomar o sujeito do conhecimento objeto de conhecimento
para si mesmo é a grande tarefa que a modernidade inaugura ao
desenvolver a teoria do conhecimento” (CHAUI, 2011, p. 169). Nesse
sentido, o sujeito do conhecimento, ou consciéncia, como dimensdo
epistemoldgica, se difere da consciéncia psicoldgica (o eu individual),
da consciéncia ético ou moral (a pessoa) e politica (o cidadao).

Sujeito, eu, pessoa e cidaddo formam o que Chaui (2011)
distingue entre quatro modalidades da consciéncia (em sua dimensdo
epistemoldgica, psicologica, ética e politica) que surgem juntas apenas
num nivel de consciéncia ativo-reflexiva, consciéncia intencional, ou
intencionalidade, que reconhece a diferenca entre interior-exterior, entre
si e 0s outros, entre si e as coisas. (CHAUI, 2011, p. 170).

Chaui (2011, p. 220) acrescenta ainda a relacdo entre o
inconsciente e a ideologia como formas de subjetivacdo que fogem a
consciéncia, argumentando que considerar esses aspectos é fundamental
ndo para invalidar a razdo, ou a busca pelo conhecimento profundo da
realidade (da qual o sujeito é parte), mas sobretudo para compreender as
complexas condigdes de sua realizagdo. Assim, a complexificacdo da
concepcao de sujeito teve influxo também nos estudos sobre linguagem.

N&o nos propomos a fazer uma exegese sobre a ideia de sujeito,
considerando a amplitude e diversidade da discussdo. Uma busca pelo
termo “‘sujeito” no portal de teses e dissertagdes da CAPES, em janeiro
de 2017, trouxe milhares de trabalhos apenas em lingua portuguesa,
quase sete centenas na area de educacdo e mais de uma centena na area
de filosofia. No portal Ibict, uma busca pelo termo “sujeito”,
simultaneamente nos assuntos e titulos, nos retornou mais de 300
trabalhos em lingua portuguesa, nas mais diversas &reas do
conhecimento, tais como: Psicologia, Direito, Linguistica, Linguistica
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aplicada, Filosofia e Educacdo. Contudo, nesse trabalho, serdo
abordados alguns aspectos que recorrentemente surgem associados a
ideia de sujeito em contextos educativos e que precisam ser dirimidos
para situar de forma introdutdria uma concepcao ético-critica de sujeito.
Nesse sentido, desenvolveremos a relagcdo entre sujeito, realidade e
conhecimento; a dicotomia entre individuo e coletivo; entre fazer e
pensar; 0s mitos relacionados a ideia de grandes génios; os individuos
como distintos e ndo apenas diferentes; o sujeito numa perspectiva
ético-critica, que pressupde a ideia de sujeito corporal vivo, de vitima da
totalidade vigente e de comunidade de vitimas como sujeitos da praxis
de libertacdo.

Este trabalho esta situado em um programa de pesquisa maior que
investiga a relagdo entre objeto de conhecimento e realidade no contexto
educacional. Nesse trabalho maior, discernimos critérios para
compreensdo do que seja “objeto de conhecimento” num processo
educativo “ético-critico” (DUSSEL, 2012), partindo de uma concep¢do
de “realidade como totalidade concreta” (KOSIK, 2011), na qual a
compreensdo sobre “sujeito” como parte essencial da realidade concreta
precisa ser situada.

41 RELACAO ENTRE SUJEITO, REALIDADE E
CONHECIMENTO

A dicotomia entre sujeito e objeto é considerada condicdo da
reflex@o epistemoldgica. Conforme Sader (2007), “do cogito cartesiano
ao eu transcendental kantiano, a diferenciacdo sujeito/objeto habitou,
com diferentes roupagens, todos os sistemas filosdficos pré-hegelianos”
(p. 9). Como exemplo mencionamos o0 caso de Hessen (2011) que, ao
apresentar as diversas posicdes sobre a esséncia do conhecimento, sejam
aquelas com roupagem do realismo, idealismo e fenomenalismo, conclui
em seu posicionamento critico o seguinte:

Como mostram as solugdes antagbnicas dadas, de
ambos os lados, por pensadores profundos, trata-
se de um problema firmemente postado nos
limites da capacidade humana de conhecer e que
escapa a uma solucdo categorica e absolutamente
segura por parte de nosso limitado pensamento.
Essa intuicdo pode ser mais ainda mais
profundamente justificada. Como seres que
guerem e agem, estamos presos a oposi¢do entre
eu e ndo-eu, entre sujeito e objeto; é impossivel,
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por isso, superar teoricamente esse dualismo, vale
dizer, é impossivel solucionar definitivamente o
problema do sujeito-objeto. (HESSEN, 2011, p.
92, grifos nosso).

Segundo entendemos, o dualismo sujeito—objeto, ao qual Hessen

(2011) se refere, tem um vicio de origem relacionado a légica segundo a
qual se aborda o problema da esséncia do conhecimento, ou o problema
sujeito—objeto. Tal vicio estaria na busca de solugdes unilaterais,
evidenciando o emprego de uma légica formal que coerentemente
admite a impossibilidade de resolver o problema. O que néo é percebido
pelo autor é que a conclusdo a qual chega sobre a impossibilidade de
“resolver” o problema da esséncia, da relagdo S—O, do fendmeno do
conhecimento, poderia estar relacionada com a l6gica empregada e pela
reducdo da ontologia & dimensdo natural da realidade e ndo na sua
relago dialética com uma ontologia do ser social.®’

87

Vejamos primeiro como isso aparece em sua argumentacdo. Hessen
(2011) entende que se a dimenséo ontoldgica for incluida, para ele, ha
duas possibilidades diametralmente opostas para o problema: o
idealismo, no qual o objeto é determinado pelo sujeito, possuindo um
ser ideal; ou o realismo, no qual o objeto é fator determinante, € real
independentemente da consciéncia. E importante nesse ponto voltar a
explicacéo de Hessen (ibid. p. 24) sobre a insuficiéncia da ontologia na
resolucdo do problema do conhecimento, ao qual ele relaciona a
dimensdo ontolégica apenas o objeto conforme se depreende da
seguinte passagem: “Com o seu terceiro elemento, o conhecimento
humano toca a esfera ontolégica. O objeto defronta-se com a
consciéncia cognoscente enquanto algo é, quer se trate de um ser real
ou ideal. O ser, porém, é objeto da ontologia. Também aqui, deve-se
reconhecer que a ontologia ndo pode resolver o problema do
conhecimento, pois assim como ndo podemos eliminar o objeto no
conhecimento, também ndo podemos eliminar o sujeito. Conforme o
exame fenomenolégico jA mostrou, ambos pertencem ao conteldo
essencial do conhecimento humano. Quando se ignora isso e se encara
0 problema do conhecimento de forma unilateral, a partir do objeto, o
resultado é o ponto de vista do ontologismo.” (ibid. p. 24-25, grifos no
original). O argumento sobre a insuficiéncia da ontologia para resolver
o0 problema seria exatamente a necessidade de eliminag&o do sujeito na
relacdo S-O. A ontologia a que Hessen se refere € uma ontologia que
abstrai a dimensdo humana, o que podemos depreender da passagem
sublinhada anteriormente, mas também na mengdo que faz a N.
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Conforme Lessa (2012), a ontologia do ser social de Lukacs
pressupde uma ontologia da dimensdo natural da realidade, isso porque
aquela é constituida de sua dimensdo organica que por sua vez se
constitui da dimensdo inorganica da matéria. Dessa forma, podemos ter
matéria inorganica independente da organica e matéria organica
independente do ser social, embora a independéncia no sentido contrario
ndo seja possivel. Dai que a ontologia do ser social ndo deixa de lancar
mao de uma ontologia da dimensdo natural, mas precisa integra-la
dialeticamente para responder a questdes proprias, em um nivel de
complexidade outro.

Qual seria o sentido de falar em humanizacdo sem um
pressuposto de que o mundo é constituido também por seres sociais,
humanos? A nosso ver nenhum. Entretanto, quais sdo o0s tragos
caracteristicos do ser social? Como o ser social se origina? Seria muita
pretensdo sintetizar em poucas palavras respostas a questdes de tamanha
complexidade. Entretanto, cabe situar de forma sucinta alguns aspectos
gue nos ajudem a ver a relagdo S-O por um outro angulo.

Hartmann, situado nesse enfoque, segundo Torres (1996). Ao situar a
insoluvel saida por vias exclusivamente racionais entre o realismo e o
idealismo diante do impasse acerca do problema da esséncia do
conhecimento — sobre a determinacdo do sujeito pelo objeto ou vice-
versa — Hessen (2003) apresenta a alternativa a esse problema
segundo o realismo volitivo, segundo o qual “o homem ¢, antes de
mais nada, um ser que quer e que age. (ou seja, tem inten¢des e ndo so
faz reflexdo e acdo) Quando o homem, querendo e se esforgando,
encontra resisténcias, vivencia imediatamente a realidade nessas
resisténcias. Desse modo, nossa convicgdo acerca da realidade do
mundo_exterior ndo se baseia numa conclusdo logica, mas numa
vivéncia imediata, numa experiéncia da vontade.(ou seja, é temporal)
Com isso o idealismo é superado na pratica” (HESSEN, 2003, p. 88—
89, grifos nossos).

Do trecho destacado se depreende que mesmo para justificar a
existéncia de um mundo exterior se assume 0 sujeito - que agora além
de cognoscente também experimenta a vontade em sua vivéncia
imediata - como medida para a argumentacdo sobre a existéncia da
realidade independente dele. Ou seja, o sentido de falar de uma
realidade independente do sujeito nos parece que serve COmMO um
artificio exclusivamente analitico, pois o sujeito & também e
inevitavelmente parte da realidade.
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Ao defrontar-se com a natureza, como necessidade da reproducéo
da espécie surge o ser social, para quem o trabalho tem um papel
fundamental, na medida em que propicia o que Kosik (2011) chama de
“tridimensionalidade do tempo”, pois antes do momento singular em
que surge 0 humano, o tempo se restringia ao presente, como se da para
as demais espécies animais. Apenas o homem pbdde romper com
aprisionamento do presente ao tomar consciéncia de si e a0 mesmo
tempo da divisdo do tempo também em passado e futuro: historizando-o.
Conforme Kosik (2011), a tridimensionalidade do tempo se manifesta
na possibilidade de criacdo, de planejamento, prdprio da espécie
humana.

O sujeito compreendido em sua ontogénese € o Unico ser que
transforma e conhece a realidade natural intencionalmente, a0 mesmo
tempo em que é produtor da realidade social, o que lhe confere a
possibilidade ndo apenas de transforma-la, mas de o fazer de forma
revolucionaria (KOSIK, 2011). Isso ndo significa que o objeto do
conhecimento, como um constructo intersubjetivo, uma projecao de algo
na sua mente, ndo possa ter como referente algum aspecto da realidade
exterior a ele, cujas transformagdes podem néo lhe estar ao alcance.

Este seria 0 caso, por exemplo, das estrelas tomadas como objeto
de conhecimento. Uma vez que o alcance da compreensdo profunda
sobre o funcionamento delas — embora tenha propiciado a construcéao
das mais potentes armas (bombas de hidrogénio) — ndo significa que
tenha sido possivel ao homem interferir significativamente na dindmica
de funcionamento nem do Sol: estrela mais proxima que em algumas
unidades de bilhdes de anos propiciara condicbes hostis para
manutencéo da vida na Terra.®®

Entretanto, se o proprio ato de conhecer exige uma acdo do
sujeito cognoscente em relacdo ao objeto a ser conhecido, entdo se faz
necessario — em uma perspectiva que vislumbra ser possivel assumir
abstracdes a priori — considerar que ambos sdo reais, ndo significando
reduzir toda a realidade ao pensamento (idealismo), negando que haja
referentes dos objetos de conhecimento fora do pensamento ou para
além dele, que sujeito e objeto sejam objetivos.

Considerar a objetividade do sujeito estaria relacionado com a
caracteristica do homem de ser préatico, que se realiza pelo carater
objetivo do trabalho. E nessa objetivaco que se baseia a temporalidade
do homem (KOSIK, 2011, p. 204).

8  Detalhes e referéncias sobre esse assunto podem ser acessados na

matéria “A morte do Sol”, em Venturoli (2016).



136

O carater social do homem, porém, ndo consiste

apenas em que ele sem o objeto ndo é nada;

consiste antes de tudo em que ele demonstra a

propria realidade em uma atitude objetiva. Na

producédo e reprodugdo da vida social, isto é, na

criacdo de si mesmo como ser histérico-social, o

homem produz:

1.0s bens materiais, 0 mundo material sensivel,
cujo fundamento é o trabalho;

2.as relacOes e as instituicbes sociais, 0 complexo
das condigdes sociais;

3.e, sobre a base disto, as idéias, as concepces, as
emocdes, as qualidades humanas e o0s
sentimentos humanos correspondentes.

Sem o sujeito, estes produtos sociais do homem

ficam privados de sentido, enquanto o sujeito sem

pressupostos materiais e sem produtos objetivos é

uma miragem vazia. A esséncia do homem é a

unidade da objetividade e da subjetividade.

(KOSIK, 2011, p. 126-127).

Nesse sentido, a pretensdo de conhecimento da realidade ndo
pressupde uma dicotomizacgdo entre sujeito e objeto, entre subjetividade
e objetividade, mas a compreensdo dialética desses aspectos, nos quais
sdo vistos como “dis-tintos” e ndo “di-ferentes”, nos desafia a interpretar
0 proprio ato de conhecer, ndo a partir de uma visdo mitificada de um
sujeito cognoscente abstrato, mas como praxis humana, o que ndo
significa que o sujeito ndo esteja condicionado.

O antinomismo das “condigdes” e da consciéncia
é uma das formas histéricas transitdrias da
dialética de sujeito e objeto, que é o fator
fundamental da dialética social. O homem néo
existe sem “condigdes” e sO é criatura social
através das “condigdes” [...]. (KOSIK, 2011, p.
126).

Assim, em determinadas fases do desenvolvimento da sociedade,
a objetividade ¢ separada da subjetividade, das potencialidades humanas
e suas possibilidades. Dessa forma, a objetividade (condices, fatores
econdmicos, etc.) se torna alienada e desumana, enquanto a
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subjetividade se torna existéncia subjetiva, abstrata, desejo, etc.(KOSIK,
2011).

Kosik (2011) desenvolve a distin¢do entre trabalho — em sua
acepcdo filosofica profunda — e préxis. Segundo o autor, é a partir do
trabalho, em sua base, por ele e por meio dele que o homem cria a si
mesmo, como ser social, como o Unico ser que pode cocriar a realidade,
ao produzir cultura por exemplo. Embora o homem seja parte da
natureza e ele proprio seja natureza, a sua atuacdo transformadora na
natureza — seja ela a “externa” ou a propria, “interna” — cria uma
dimensdo da realidade (cultural e social, ao criar e reproduzir
conhecimento, instituicdes, etc.) que é nova e irredutivel, embora
necessariamente articulada, desde a sua propria génese, & dimenséao
natural.

E nesse sentido que se pode falar no “mundo humano”, como
uma criacdo humana. A necessidade imposta pela natureza externa, que
no processo ontogenético cria a necessidade interna — humana —, é
exatamente o ponto que caracteriza o trabalho, o qual ap6s a criagdo da
realidade humano-social, pode ser compreendido como subsumido pela
praxis: mais ampla, pois se refere a aspectos a que a categoria trabalho
ndo estaria referida, como 0 momento existencial do trabalho, que cria a
subjetividade (KOSIK, 2011, p. 224). E assim que, enquanto o trabalho
demanda a criagdo do mundo humano pela necessidade imposta
externamente a0 homem, a praxis ja pressupde a existéncia do mundo
humano, parte dele e é condicionada por ele. Como situa Kosik (2011):

[...] ela € o cenario onde se opera a metamorfose
do objetivo no subjetivo e do subjetivo no
objetivo, ela se transforma no centro ativo de onde
se realizam os intentos humanos e onde se
desvendam as leis da natureza.*® A préxis humana

8 E importante mencionar que tanto para Kosik (2011) quanto para

grande parte da discussdo epistemoldgica contemporanea o
“desvendam as leis da natureza” precisa ser compreendido como
necessariamente um processo histérico contingente. O proprio
aprofundamento do conhecimento sobre a realidade, dentre os quais se
situa o que também ¢é chamado de “leis da natureza” ao se referir a
dimensdo natural da realidade, tem propiciado mudancas
revoluciondrias nesses conhecimentos como discutimos mais
detidamente no capitulo 2, a partir de Kuhn (2009), mas também no
decorrer da tese.
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funde a causalidade com a finalidade (KOSIK,
2011, p. 127).

Dessa forma, ao pressupor 0 mundo humano que a demanda, a
praxis também revela a inextricavel relacdo com o mundo natural e a
unidade indissoltvel entre o registro, o reflexo, a projecéo e o projeto. O
fato do homem néo ter total geréncia sobre a dimensdo natural da
realidade — ou 0 mundo natural — e, a0 mesmo tempo, inevitavelmente
fazer parte dela impGe o desafio de conhecé-la profundamente e
mobilizar a potencia desse conhecimento profundo da natureza em
relagdo as finalidades e as aspira¢cdes humanas (sejam elas fetichizadas
ou n&o).

O reconhecimento da negatividade da materialidade é condicao
para compreensdo do que seja uma praxis criativa. Do contréario, a
reducdo da praxis a sua perspectiva reiterada, que pressupde um mundo
totalmente  controlado de antemdo que ‘“precisa  obedecer
comportadamente” o que se planejou, além de absurdo, rompe a unidade
dialética entre subjetividade e objetividade, pressupondo em Ultima
instancia a determinacdo da subjetividade em relacdo a objetividade.
Seria assumir a caracteristica intencional de uma transformacdo néo
considerando que o processo mesmo de transformacdo em situacdo
concreta, quando criativa, necessariamente exige replanejamento.

Conforme esclarece Vazquez (2011), a praxis criativa tem por
caracteristica os seguintes pontos “a unidade indissollvel, no processo
pratico, do subjetivo e do objetivo; a imprevisibilidade do processo e do
resultado; a unidade e irrepetibilidade do produto” (p. 273). Entretanto,
a praxis pode ter um aspecto fetichizado quando se degrada ao nivel da
técnica e da manipulacdo, se restringindo a objetivacdo do homem e
dominio da natureza e deixando de estar voltada para a libertacdo
humana (KOSIK, 2011, p. 225).

De outro lado, podemos dizer que a dimensdo criativa esta
necessariamente relacionada a forma especifica da relagdo entre
homens-mundo, quando considera-se que “conhecemos o mundo, as
coisas, 0s processos, somente na medida em que os ‘criamos’, isto €, na
medida em que os reproduzimos espiritualmente e intelectualmente”
(KOSIK, 2011, p. 226), entendido esse processo como apenas uma das
formas de relacdo pratico-humana com a realidade, que supde a criacéo
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da dimensdo humano-social da realidade, sem a qual sequer é possivel a
reproducéo intelectual da realidade.*

Kosik (2011, p. 227) argumenta que é na abertura para a
totalidade, que eclode na praxis, que os homens podem ultrapassar sua
prépria finitude ao estabelecer sua relagio com o mundo como
totalidade. Assim,

0 homem ndo é apenas uma parte da totalidade do
mundo: sem 0 homem como parte da totalidade do
mundo, sem 0 homem como parte da realidade e
sem 0 seu conhecimento como parte da realidade,
a realidade e o seu conhecimento ndo passam de
um mero fragmento. J4 a totalidade do mundo
compreende a0 mesmo tempo, como momento da
prépria totalidade, também o modo pelo qual a
realidade se abre ao homem e o modo pelo qual o
homem descobre® essa totalidade. (KOSIK, 2011,
p. 227).

Esse é um aspecto central na perspectiva critica de conhecimento,
pois se a transformacdo do mundo injusto é finalidade dltima, a qual
também o conhecimento humano estaria a servico, entdo se faz
necessario superar uma concepg¢do na qual o término do conhecimento
estaria na mera contemplag&o® (que, em Gltima instancia, pressupde um

% Segundo Schaff (1995, p. 74), Marx verificava “um fato notério

quando escrevia, nas suas Theses sur Feuerbach (1), que todo o
materialismo do passado discernia a realidade sob a forma de objeto, e
ndo como uma atividade humana [...]”.

°8E importante destacar que as distintas conotacbes para o termo

“descobrir” podem levar a interpretagdes muito diferentes, inclusive
associadas a perspectiva positivista conforme discusses dentro da
epistemologia contemporanea (pés-criagdo da mecanica quantica e
relatividade). Estamos considerando esse termo, nesse caso especifico,
como sindénimo de “perceber” e de “conhecer”, afastando-nos da ideia
de que haveria algo pronto, imutavel, esperando apenas por ser
descoberto.

% A 112 tese para Feuerbach de Marx diz o seguinte: “Os filosofos

apenas interpretam o mundo de diferentes maneiras; o que importa é
transformé-lo.” (MARX, [1945], 2007, p. 535).
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mundo sem homens e mulheres, o que o tornaria impossivel de ser
transformado intencionalmente).

Tal fato significa compreender o conhecimento também como
poderoso instrumento de transformacdo intencional do mundo pelos
homens, no qual pensamento e acdo,*® objetividade e subjetividade
passam a ser compreendidos de forma dindmica em sua relacdo de
reciprocidade dialética. Nesse sentido, ndo se toma a cultura —
inaugurada junto ao processo ontogenético do homem — de forma
fetichizada, como se estivesse acima dos homens, perdendo assim a real
dimenséo de sua origem e do seu sentido de ser.

Pinto (1985) discorre sobre o0 exemplo da ciéncia moderna — ao
discutir a centralidade do conceito de cultura na teoria do conhecimento
do materialismo dialético — caracterizando-a como uma atividade
cultural especifica. Entretanto, ainda que a ciéncia possua um poder
explicativo que representou um grande salto cultural, para o autor, ndo
se justifica uma interpretagéo fetichizada que coloca a cultura geral (e a
cientifica em especifico) como possuidora de um valor em si, acima do
homem e ndo como um bem de consumo e de producéo criado pelo
homem e em funcdo do homem: caracteristica da cultura segundo o
autor. Dai também que, para Pinto (1985), a separagdo entre “cultos” e
“ndo cultos” evidencia a falta de clareza sobre a especificidade do
género humano como inerente produtor e consumidor de cultura.

Essa abordagem também é utilizada por Pinto (2005), na sua
analise sobre o conceito de tecnologia, na qual, além de desmistificar a
maxima de que estariamos agora em uma “era tecnologica” — ao
explicitar 0s nexos que essa visdo estabelece com uma ideia de que
estamos no fim da histéria — o autor desenvolve uma densa discusséo
acerca da fetichizacdo da técnica e sua improcedéncia enquanto marco
de periodizacdo histérica. Em consonancia, Pinto (2005) argumenta que
a ideia de era da pedra lascada, da pedra polida, e da prensa mével, entre
outras, tira o humano do centro da historia, como se as “técnicas

% Tal aspecto é comentado por Freire quando revé criticamente a sua

obra e reconhece que ele mesmo operou com essa cisdo: “O meu
equivoco [no livro Educacdo como Prética de Liberdade] ndo estava
obviamente em reconhecer a fundamental importancia do
conhecimento da realidade no processo de sua transformacdo. O meu
equivoco consistiu em ndo ter tornado estes pélos - conhecimento da
realidade e transformacdo da realidade - em sua dialeticidade. Era
como se desvendar a realidade significasse a sua transformacgao.”
(FREIRE, 2011b, p. 143).
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revolucionarias” ndo tivessem sido criadas € mesmo O seu uso
revolucionario ndo tivesse o0 homem como autor.

42 AFALSADICOTOMIA ENTRE INDIVIDUO E COLETIVO

A identificacdo do sujeito com o individuo se manifesta, dentre
outras formas, nos créditos atribuidos a individuos particulares a atos
criativos particulares compreendidos de forma mitificada (como
desenvolveremos adiante) e se institucionaliza a partir de leis de
patentes, direitos autorais e todo sistema politico-juridico que sustenta a
I6gica de propriedade privada, seja ela material ou intelectual, nos
levando a uma compreenséo individualista do prdprio individuo e a uma
dificuldade de compreensdo do conceito de sujeito ou do individuo que
ndo seja individual/individualista.

No capitulo anterior, discutimos a partir de Pinto (1985, p. 126), a
ideia de homem como bem de producéo de si mesmo, para si mesmo, de
modo a produzir, com suas ac¢Ges, beneficios para si préprio, o que o
humaniza na sua relagdo com o mundo e com os outros homens que a
prépria formacao sociocultural ndo permite que se realize. Do contrario,
temos 0 homem como bem de producdo para outro, como um
instrumento de utilizacdo alheia, e ndo para si, como o estabelecimento
de um regime injusto e desumano de convivéncia.

Nesse sentido, um dos problemas cruciais dos fundamentos
epistemoldgicos e ontoldgicos da historia, segundo Lucien Goldmann
(1986), diz respeito a relacdo dos homens com os seus semelhantes,
chamando aten¢do que na pratica a maxima de que o “nods”, que
pressupBe o eu como fundamento — "cogito, ego sun, ego existo™
cartesiano —, cai na soma mecéanica de “eu e tu”.

Nessa perspectiva, sendo o0 Ego o primeiro dado
fundamental, o ponto de partida, o problema
das relagdes entre os homens, quando se pde,
torna-se naturalmente o problema do “Outro”.
Os "outros" homens sdo assimilados a realidade
fisica e sensivel. Ndo sdo mais do que seres que
Vejo e ougo, como vejo uma pedra que cai e
ougo a sua queda. [...] no pensamento dialético,
ao contrario [...] de Hegel a Marx os “outros”
homens se tornam, cada vez mais, ndo seres que
Vejo e ougo, mas aqueles com os quais ajo em
comum. (GOLDMANN, 1986, p. 21).
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Dessa maneira, o autor nos esclarece que “nos” e “eu e tu” ndo
somos a mesma coisa, mas “o ‘eu’ individual s6 existe como pano de
fundo da comunidade” (GOLDMANN, 1986, p. 22). Este seria um
fundamento ontoldgico e a passagem do “eu e tu” para o “nos” auténtico
e consciente estaria relacionado ao fundamento epistemoldgico da
histéria. Similarmente ao argumento de Goldmann (1986), Dussel
(2015) destaca que:

O “outro” que se representa ¢ também uma coisa,
no sentido de real. Agora, considerar alguém
como uma mera coisa, isso é coisifica-la.
Podemos dizer: tomar qualquer um de nés como
uma coisa é algo real, mas deixa-lo somente
(reduzi-lo) como algo real e ndo investi-lo de sua
subjetividade — que nesse caso é real e ndo s6
mitica —[ ...] A mitica tem sentido, mas ndo ¢
real [...] é coisifica-lo. [...] (DUSSEL, 2015.
7'57"-9'12", transcri¢do e traducdo nossas).

Assim, segundo Dussel (2015), captar o “outro” como coisa nao
significa que necessariamente estejamos coisificando-0, mas apenas
reconhecendo alguém que aparece como real, que aparece como coisa,
em uma das dimensbes que o constitui. Estaremos coisificando o
“outro” quando somente o entendermos como coisa € ndo como alguém:
gue também se manifesta como coisa, mas que é sempre mais do que
uma coisa.

N&o reconhecer esse aspecto pode se configurar como um
obstaculo a compreensdo da necessaria dimensdo coletiva constituinte
de todo individuo e de que o individualismo seria uma condicdo
alienada dos individuos que ndo se compreendem como parte da
totalidade da realidade (DUSSEL, 2015). Sobre isso, Santos (2012)
argumenta que “cada individuo é apenas um modo da totalidade, uma
maneira de ser: ele reproduz o Todo e s6 tem existéncia em relagdo ao
Todo” (p. 122).

Para Fleck (2010), haveria uma relacéo intrinseca entre individuo
e CPs dos quais determinado individuo participa, concluindo que
qualquer pensamento é inevitavelmente coletivo, que o conceito de EP
sintetizava essa compreensdo indicotdmica entre pensamento e
comunidade e também entre acio e reflexdo. Nesse sentido Fleck(2010,
p. 89-90) traz uma citagdo de Gumplowicz segundo a qual "O maior erro
da psicologia individual é a suposicdo de que o homem pensa. (...) a
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origem do seu pensamento nao esta nele, mas no meio social onde vive,
na atmosfera social na qual respira (..)". Sobre esse aspecto
Freire(1977) inspirado em Eduardo Nicol afirma que "o sujeito pensante
ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a co-participacdo de
outros sujeitos no ato de pensar sobre o0 objeto. Ndo had um "penso", mas
um “"pensamos”. E o "pensamos" que estabelece o "penso” e ndo o
contrario."(p. 66). Até a observacdo mais simples é condicionada pelo
estilo de pensamento, ou seja, vinculada a uma comunidade de
pensamento. Por esse motivo chamamos o pensamento de atividade
social por exceléncia, que, de modo algum, pode ser localizada
completamente dentro dos limites do individuo. (FLECK, 2010, p. 149).

Considerar o condicionamento social do conhecimento, para
Fleck (2010), significa admitir como parte do conhecimento as
motivacbes que comumente ndo sdo identificadas nas teorias do
conhecimento, tais como a propaganda, a imitacdo, a autoridade, a
concorréncia, a solidariedade, a inimizade, a amizade que isoladamente
0 pensamento individual ndo poderia gerar.

Quem, entretanto, considera o condicionamento
social como um mal necessario, como uma
lamentavel imperfeicdo humana a ser combatida,
ndo sabe que, sem esse condicionamento, o
conhecimento simplesmente ndo é possivel, e —
eu diria ainda — que a palavra “conhecer”
somente ganha um significado no contexto de um
coletivo de pensamento.* (FLECK, 2010, p. 86).

Mesmo que o coletivo seja constituido de individuos, ele ndo se
resume a simples soma deles, mas é algo qualitativamente novo.
Segundo Fleck (2010), o CP como portador comunitério do EP seria um
conceito mais funcional do que substancial (p. 154), tendo como fungéo
a troca de ideias e a formagdo de uma predisposicdo a percep¢do
peculiar, podendo se manifestar como CPs momentaneos (em conversa,
por exemplo) e estiveis (como a instituicdo ciéncia). Considerar esse
conceito de forma funcional e ndo substancial implica reconhecer que a
comunidade de pensamento, muitas vezes, ndo coincide com

o Como esses aspectos influenciam o recorte de objetos de

conhecimento considerados legitimos por uma comunidade (de
professores/pesquisadores)? Embora ndo podendo analisar esses
elementos neste trabalho, é imprescindivel que se reconheca que
eles existam.
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comunidades oficiais. O autor menciona o exemplo da religido em que
pode haver, a0 mesmo tempo, membros aceitos formalmente que néo
participam efetivamente (ndo sdo efetivamente religiosos) e membros
ndo aceitos formalmente, que podem, de fato, estar participando. Assim,
mesmo um individuo pertencente a uma comunidade, mesmo aqueles
que fazem parte do circulo de bajuladores dos lideres (espirituais,
ideoldgicos, etc.) podem ndo pertencer aquela CP.

Problematizar que o conhecimento é produto social, por
exceléncia, fruto de uma atividade que sempre depende das condicdes
sociais, de modo que a interpretacdo de que determinados pensamentos
pertencem a algum individuo, para Fleck (2010), seria um equivoco,
pois “os pensamentos circulam de individuo a individuo, sempre com
alguma modificacdo, pois outros individuos fazem outras associacfes. A
rigor, o receptor nunca entende um pensamento da mesma maneira
como o emissor quer que seja entendido.” (FLECK, 2010, p. 85).

Também é importante destacar que um individuo particular pode
pertencer simultancamente a varios CPs que sdo “constituidos por
individuos diferentes, tendo também sua forma psiquica particular.”

(ibid.).

A vida psiquica individual contém elementos
incongruentes, crencas e supersticdes que,
oriundas de complexos individuais diversos,
turvam a pureza de qualquer doutrina ou sistema.
Kepler e Newton, que tanto contribuiram para a
concepcdo moderna da natureza, eram pessoas
que seguiam ritos religiosos. As ideias de
Rousseau sobre educagdo tiveram uma vida mais
real no coletivo de pensamento do que na sua
propria vida (FLECK, 2010, p. 87).

Na identificaggo entre “sujeito”, como categoria epistemologica,
e “individuo”, como vimos, ndo representa um problema em si, mas
apenas quando ndo sdo compreendidos em necessaria relacdo dialética
com os coletivos sem 0s quais sequer existe o “sujeito” ou o “individuo”
concreto nos termos aqui discutido. Ou seja, o seu fazer-pensar ndo se
da isoladamente, fora de um tecido sociocultural, mas sempre é
condicionado.
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43 AFALSADICOTOMIA ENTRE INDIVIDUO-COLETIVO E
ENTRE FAZER-PENSAR

Fleck (2010), ao mencionar individuos como Rousseau, Kepler e
Newton, de certa forma nos permite iniciar um aprofundamento sobre a
atividade pratica que supera uma identificagdo mimética e
substancialista entre 0 que se pensa/diz sobre o que se faz e o que se faz.
O préprio pensamento é uma atividade intelectual, que condiciona as
respectivas atividades manuais, de forma que ambas sdo condicionadas
pelo contexto do qual fazem parte: pelos estilos de pensamentos
compartilhados ou pela dimens&o natural especifica daquela localidade.
Entretanto, considerar que atividades (mesmo as ndo refletidas pelo
individuo) sdo condicionadas socialmente néo significa que isso ocorra
de forma consciente.

A partir da compreensdo de que um individuo pertence a Vvarios
coletivos e que o estilo de pensamento condiciona percepgbes e suas
respectivas préaticas, podemos compreender que a coeréncia entre
pensamento e agdes dos individuos nunca seria contraditoria em si, mas
apenas em relacdo a um estilo de pensamento que ndo é aquele que
condicionou a respectiva acéo.

Dessa forma, por exemplo, numa pratica de escrita sobre a pratica
de educacdo critica ndo significa que seja necessariamente critico o
referente da escrita tendo o seu autor como sujeito (a educacdo critica
praticada). As praticas concretas sdo distintas e podem inclusive ndo se
relacionar umas com as outras. No individuo, ha fragmentacdo, que nao
é necessariamente incoeréncia quando nos atemos para o fato de que sédo
distintos EPs que compartilha e que, em cada contexto pratico concreto,
podem ser mobilizados EPs distintos e, inclusive, distintos daquilo que o
individuo acredita que mobiliza, ja que:

O individuo nunca, ou quase nunca esta
consciente do estilo de pensamento coletivo que,
quase sempre, exerce uma forga coercitiva em seu
pensamento e contra a qual qualquer contradicéo é
simplesmente impensavel (FLECK, 2010, p. 84).

Esse aspecto se configura como uma pista para compreendermos
0 qudo mais desafiante seja escrever sobre a propria pratica e que isso
pode ser um dos motivadores implicitos da subvalorizacdo de analises
da propria pratica.
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44 A IDEIA DE GRANDE GENIO: O SUJEITO MITIFICADO

Retomamos alguns daqueles argumentos ja discutidos, no
capitulo 3, sobre o condicionamento social mais amplo da delimitacéo
de objetos de conhecimento, para apontar alguns limites da iconolatria,
da ideia dos grandes génios — visto muitas vezes como sobre-humanos
— que operam individualmente revolucbes no pensamento humano.

Fleck (2010) desenvolve o exemplo dos feitos de Vesalius e
Napoledo e os momentos histéricos dos quais tais individuos faziam
parte — renascenca e Revolugdo Francesa, respectivamente —,
concluindo que “sem o momento histérico adequado, ambos nao teriam
alcancgado a sua grandeza histdrica” (FLECK, 2010, p 88).

Tal aspecto também é enfatizado por Martins (2005a; 2005b), ao
analisar a inseparavel relagcdo do contexto das ideias e a contribuicdo de
um trabalho particular no caso da formulacéo da teoria da relatividade
restrita, cuja autoria é popularmente atribuida®™ de forma exclusiva a
Einstein.

Nesse sentido, Martins (2005a) evidencia a impossibilidade do
anancio da teoria da relatividade restrita por Einstein ou qualquer outra
pessoa em décadas anteriores a data de sua formulacdo: a sua
contribui¢do “foi um passo dentro de uma fase de complexa evolucéo da
fisica, que dependeu dos trabalhos de muitos pesquisadores e que tinha
atingido um amadurecimento, em 1905, que permitiu o surgimento do
trabalho de Einstein” (MARTINS, 2005a, p. 25).96

% Atribuicdo presente também em muitos trabalhos da &rea de

Humanas que ainda cultivam uma idolatria baseada em uma viséo
ingénua de ciéncia segundo a qual “em certos momentos, aparecem
grandes génios que véem aquilo que outros ndo haviam visto,
propdem grandes teorias e mudam o desenvolvimento do
pensamento humano” (MARTINS, 2005a, p. 25), cOmo se esses
individuos ndo estivessem condicionados pelo seu contexto
histérico.

“[...] a mudanga ocorrida na fisica entre 1885 e 1905 significou
ndo apenas a existéncia de condi¢des que permitiram o trabalho de
Einstein, mas também a efetiva obtencdo de muitos dos resultados
usualmente atribuidos a esse pesquisador por outros fisicos, antes
dele. Quando estdo maduras as condi¢Bes historicas para o
surgimento de uma nova proposta cientifica, € comum que diversos
pesquisadores apresentem, independentemente uns dos outros,
idéias semelhantes.” (MARTINS, 2005a, p. 28).

96
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Em outro trabalho, Martins (2005b) destaca os resultados a que
um grande ndmero de pesquisadores ja havia chegado sobre a
relatividade antes do trabalho de Einstein, de 1905, comparando esse
trabalho com aquelas ideias e, com isso, evidenciando que grande parte
das conclusdes sintetizavam o fruto do trabalho de inimeros individuos
da sua época e que condicionam as proprias contribuicdes originais de
Einstein.”

A ideia dos grandes génios estaria calcada numa compreensao
individualista da ciéncia que mitifica o proprio papel e importancia do
individuo, ao mesmo tempo que mobiliza uma ideia fetichizada de
cultura (PINTO, 1985) quando perde de vista o carater ontogenético do
ser humano — segundo o qual a produgdo de cultura ndo apenas é
simultanea, mas caracteristica prépria e distintiva das demais espécies
— gerando a ideia mitica do sujeito inculto ante os cultos, corregedores
e exaltadores dos grandes génios mitificados.

Por outro lado, podemos considerar que “tanto o individuo pode
ser estudado do ponto de vista coletivo, quanto o coletivo do ponto de
vista do individual”(FLECK, 2010, p. 88). Assim o ¢é porque a
percepcdo e respectivas acBes de um individuo sempre representa a
visdo de algum dos CPs do qual participa.

Dussel (2015; 2012) contribui para a compreensao desse ponto ao
desenvolver a ideia de que o individualismo é uma alienacéo da ideia de
que o individuo é coletivo, pois é uma desconexdo, fragmentacédo, que
faz com que o individuo ndo se reconhega, ou ndo seja reconhecido, em
relacdo aos coletivos que constitui. Apenas assim poderia ser
compreendida a ideia de alteridade, segundo a qual o individuo nédo é
visto de forma substantiva, mas relacional, indicotomizavel da
exterioridade, necessariamente parte de um contexto (e apenas em
relacdo a ele). Conhecer um individuo particular, nesses termos, seria
conhecer também o seu contexto, que necessariamente envolve outras

9 J4 existiam antes da publicagdo do trabalho de Einstein, em 1905, “o

principio da relatividade; as transformagdes de Lorentz para o espago e
tempo; as transformagdes das grandezas eletromagnéticas; a maior
parte da dindmica relativistica.” (MARTINS, 2005b, p. 21-22). Antes
de Einstein, como resultado do trabalho gradual de vérios
pesquisadores, da dindmica relativistica ja se tinham os seguintes
resultados: “A equagdo da variagdo da massa do elétron com a
velocidade; a relagdo entre fluxo de energia e densidade de momento;
a relacdo entre massa e energia, em alguns casos especificos (sem
formulagdo geral).” (ibid. p. 22).
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comunidades de sujeitos e apenas em rela¢do a essas se constitui como
individuo.

45 OS INDIVfQUQS COMO DISTINTOS E NAO DIFERENTES -
A DIMENSAO ETICA

Uma compreensdo profunda sobre a constituicdo do individuo
estaria no amago da perspectiva segundo a qual o homem ¢€
compreendido enquanto espécie, ontonegeticamente determinado, mas
também enquanto individuo com uma historia singular, como
consumidor e produtor da cultura especifica que o constitui e condiciona
(DUSSEL, 2012). Esse quadro é proximo ao que afirma Heller, segundo
a qual “todo homem ¢, ao mesmo tempo, ente particular-individual e
ente humano-genérico, ou seja, uma ‘singularidade’ e, simultaneamente,
uma parte organica da humanidade, da histéria humana” (HELLER,
2014. p. 68).

Dessa forma, na nossa sociedade ocidental dividida em classes,
machista e racista os condicionantes sobre a historia de vida de uma
mulher pobre e negra sdo distintos daqueles exercidos sobre uma mulher
branca e rica, ou um homem branco pobre. Distintas, mas ndo
diferentes, pois da mesma forma que seria um equivoco dizer que essas
trés pessoas sdo iguais — ndo reconhecendo que ser vitima do
capitalismo, do racismo e do machismo simultaneamente ndo é a mesma
coisa que ser vitima de apenas uma ou duas das situacdes de opressdo —
ndo é possivel negar que sejam da mesma espécie humana em processo
de humanizacéo.

Essa “dualidade” permite compreender os individuos ndo apenas
como diferentes ou iguais entre si, mas como distintos, pois mesmo
iguais enquanto espécie humana, cada individuo é diferente no que
concerne a sua histéria de vida particular, que explica as suas condicdes
de possibilidades concretas de percepcdo e de acdo em uma dada
situacdo. E nesses termos que a comunicacdo efetiva entre dois
individuos é condicionada pelo reconhecimento da sua distin¢do (e ndo
apenas das suas diferencas ou igualdade) que condiciona uma atitude
compreensiva em relacdo a dimenséo analdgica ou polissémica presente
na interpretacdio de uma mesma situacdo que seja referente da
comunicacdo. Essa dimensdo polissémica tem o sentido ético profundo
de reconhecer o “Outro” em sua propria histéria, que condiciona a sua
significagdo especifica de uma determinada, situacdo referente de
comunicagdo. Essa histéria, numa concepcdo que supera o0
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etnocentrismo, ndo é concebida como menos legitima do que qualquer
outra.

Tenho que descobrir um ambito que é a
exterioridade, que as pessoas do mundo como
mediacdo se representa a alguém. E esse alguém é
outro mundo. Volto ao 'cara-a-cara’, mas uma
coisa é 0 cara-a-cara originario, outra coisa é um
cara-a-cara desde o mundo onde alguém aparece,
mas ndo aparece sO: se revela. [...] Aparece
alguém no mundo. Mas esse outro que aparece eu
posso subssumi-lo no mundo como uma mediacéao
e isso é alienacdo. Ou fazer do outro o outro que
é. (DUSSEL, 2015, 11'03"-12".

Destaca 0 autor que o0 cara a cara originario significaria tomar o
“Outro” como o “Outro” que ¢é. Isso significaria a passagem da
ontologia para o que se situa mais além do ser, na realidade (ndo apenas
fisica mas propriamente histérico-humana). Dai destaca que “tudo o que
se representa do mundo aparece, pois mais além da fenomenologia ha o
caminho da epifania: uma manifestagdo do mundo do ‘outro’ que vai
romper como uma interpelagdo.” (DUSSEL, 2015, 6926").

A epifania estaria relacionada ao momento de ruptura em que o
“Outro” aparecer a mim nao apenas como coisa mas como “outro”, no
momento em que esse “Outro” nos interpela: aspecto especifico do ser
humano. Momento em que chamo-me a minha responsabilidade pelo
outro.

Para Dussel (2015), esse € um ponto de distingdo entre a
consciéncia moral e a consciéncia ética, a qual ndo apenas aceita e julga
0 “Outro” pelos sistemas de norma vigente, mas permite que se interpele
pelo “Outro” sobre a justi¢a do proprio sistema de normas vigente.

% Nesse sentido, Dussel nos chama a atencdo para 0 movimento da

alteridade a exterioridade, num sentido muito préximo do que Heller
desenvolve sobre a confianga: [...] a confianga enraiza-se no
individuo. O individuo estd numa relacdo mais ou menos consciente
com sua esséncia humano-genérica e com sua particularidade
individual. Quando confio num homem ou numa coisa, sou eu, que
confio; sou eu quem me ofereco, no que se refere a confianca, tanto
como no caso da fé. As necessidades de 'Eu' que se oferece e se
entrega ndo se dirigem apenas a si mesmo; nesse caso, sua teleologia
vai além da sua propria particularidade.” (HELLER, 2014, p. 69).
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46 O SUJEITO NA PERSPECTIVA ETICO-CRITICA: QUEM E O
SUJEITO DA PRAXIS LIBERTADORA?

O predicado critico é muitas vezes associado a postura curiosa,
reflexiva — introspectiva, segundo Pinto (2010). Entretanto, no sentido
estrito que aqui desenvolveremos, nem toda reflexdo e curiosidade séo
necessariamente criticas, em um sentido mais profundo. A curiosidade
pode ser ingénua conforme situa Pinto (2010). Por outro lado, dentro das
perspectivas que buscam aprofundar a ideia do que seja critico, inclusive
denunciando os limites de identificar biunivocamente reflexdo com
critica, pode-se cair na defesa por um essencialismo abstrato.

Assim, buscar-se-ia relacionar a ideia de critica com a afirmacéo
da existéncia e a busca por explicagdes para além dos fendmenos, do
que se percebe num primeiro momento. Seria uma postura critica em
relagdo ao problema da possibilidade do conhecimento, que considera
possivel a producdo de conhecimento sobre o objeto (evitando o
ceticismo) sem identificar o objeto com o conhecimento (evitando o
dogmatismo), embora reconhecendo que o que se conhece hoje pode
n&o ser toda a verdade (HESSEN, 2003).

Caso nos restrinjamos a essa dimensdo epistemologica da
perspectiva critica, poderiamos identifica-la com a ideia de reflexdo, de
curiosidade, embora estivesse referida indistintamente a qualquer
curiosidade. A curiosidade critica no sentido aqui assumido é mais
curiosa, pois incide sua curiosidade também sobre a propria curiosidade.
E curiosidade e metacuriosidade ao mesmo tempo.

Alguns estudos (CAMILLO, 2015; TONET, 2013) tém destacado
a necessidade do atributo critico ndo se restringir a sua dimensdo
epistemoldgica, mas a considerando organicamente articulada e
condicionada a dimensdo ontolégica. Entretanto, a partir de Dussel
(2012) e Freire (2005) nos parece necessario considerar também a
dimenséo ética, ou mesmo pré-ética originaria que considera o outro
como “outro”, e como ética material ndo nega a dimensao ontoldgica e
nem epistemoldgica da critica, mas as subsume.

Isso posto, faremos a seguir uma caracterizagdo introdutéria do
sujeito na perspectiva ético-critica a partir dos seguintes pontos: o
sujeito material, vivo, como pressuposto de qualquer subjetividade ou
concepgbes metafisicas de sujeito; a vitima como ponto de partida da
critica; e a intersubjetividade das comunidades das vitimas como sujeito
da préxis libertadora.
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4.6.1 O sujeito material vivo

Ha um esquecimento do “sujeito material ou corporal vivo” que
toda subjetividade pressupbe, a priori, como critério Gltimo de
subjetividade (DUSSEL, 2012). Esse esquecimento pode ser elucidado
por um exemplo desenvolvido por Dussel (2012) para o caso do
mercado, cuja operacdo aparentemente se da de forma autorregulada
mas que, na verdade, “ndo é sendo uma complexa estrutura cooperativa
de cumprimento de regras (propriedade privada, respeitar os contratos,
aceitar as competigdes etc.) de sujeitos concretos vivos”(DUSSEL,
2012, p. 527). A prépria necessidade de fechamento das bolsas apds oito
intensas horas de trabalho estaria relacionada aos limites corporais dos
operadores: “[...] para todo observador atento é Obvio que sem os
operadores concretos ndo ha “mercado” mas logo se esquece isso.”
(ibid. p. 527). As proprias a¢fes que sdo vendidas na bolsa sdo de
empresas que tém funciondrios concretos, que compram bens para viver.
Esses bens sdo transportados por motoristas corporais que se alimentam,
entre outras atividades. Dessa forma, é inegivel a participacdo
constitutiva do sujeito corporal vivo, mesmo em sistemas performaticos
pretensamente autorregulativos como o mercado.

Essa compreensdo do sujeito em sua materialidade, como sujeito
Vivo, supera uma perspectiva metafisica de sujeito natural substantivo
(ou substantivado) e esta relacionada com o que Dussel (2012) situa
como uma ética material, que ndo nega, mas subsume e aprofunda (no
sentido de explicitar pressupostos) as éticas discursivas. A ética da
libertacdo, ou a perspectiva ético-critica, que pressupde a ideia de sujeito
concreto corporificado, uma subjetividade corporal, viva, finita. Mas
seria esse pressuposto que caracterizaria o predicado “critico” dessa
perspectiva?

4.6.2 O surgimento da vitima

A razdo critica, segundo Dussel (2012), pressupde como ponto de
partida as vitimas, sua negatividade (sua miséria, seu sofrimento), e ao
mesmo tempo a sua prévia afirmacdo como sujeito, como parte da
totalidade do sistema de dominagdo que produz vitimas. O autor
caracteriza a necessidade de se reconhecer que antes da negagdo
originria, causa do sofrimento da vitima, é preciso uma razdo ética pré-
origindria: “ndo ¢ possivel a critica ao sistema existente, sem o ‘re-
conhecimento(Anerkennung)’ do outro (da vitima) como sujeito
autbnomo, livre e dis-tinto (ndo s6 igual ou di-ferente)” (DUSSEL,
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2012, p. 374). Esse sujeito e a comunidade das vitimas sdo concebidos
assim como protagonistas da praxis de libertacdo, de modo que a razdo
critica exige a articulacdo intima com a praxis social das vitimas.

O conceito de vitima, tal como o de oprimido de Freire (2005),
ndo se restringe ao conceito de proletariado, pressupondo a divisdo da
sociedade em classes, embora o subsuma, considerando as outras formas
de opresséo que geram vitimas, tais como o racismo, 0 machismo, etc.

Dussel (2012) situa como exigéncia do pensamento critico partir
das vitimas. Por exemplo, as vitimas, segundo a primeira geracdo da
Escola de Frankfurt, seriam os judeus, o proletariado alemé&o em vias de
integracdo (que tinham como inimigos comum as relagBes sociais
dominantes), o autoritarismo familiar, a sociedade capitalista industrial
instrumental e o0 nazismo aleméo.

Diante disso, Dussel (2012) caracteriza como vitimas: a) afetados
como excluidos da discussdo, mesmo sofrendo os efeitos dos acordos; b)
os afetados como oprimidos ou dominados, seja por exploragdo social
ou preconceitos (sexistas, raciais etc.), de forma isolada ou simultanea;
¢) aqueles que, mesmo ndo estando em situacdo de dominacdo podem
estar materialmente excluidos, impossibilitados de reproduzirem a sua
vida.

4.6.3 A comunidade das vitimas: o sujeito da praxis libertadora

A negacdo da subjetividade de cada sujeito vivo concreto — seja
a partir de uma concepgdo somente discursiva que abstraia a dimenséo
material, seja a partir de uma concepcao de sujeito que focando na sua
dimensdo material ndo compreenda a inerente relacdo dialética entre
objetividade de subjetividade que caracteriza a espécie humana —
remete no fundo a uma concepcdo metafisica de sujeito.

Dessa concepcdes metafisicas (em suas distintas variagdes), ndo
poderiam originar o que Dussel (2012) caracteriza como a subjetividade
das comunidades intersubjetivas, como comunidades de vida,
comunidade linguistica na qual se gera 0 mundo da vida comunicavel,
nas memorias coletivas, nos modos de vida, de consumo, nas tradicoes,
nos projetos histdricos concretos aspirados.

Essa subjetividade das comunidades intersubjetivas ndo podem,
segundo Dussel (2012), ser concebidas de forma mecénica e Unica, mas
se mostram na histdria a partir de movimentos sociais que surgem em
cada configuracdo historico-social determinada. Nesse sentido, Dussel
(2012) cita Mariategui, segundo o qual, no Peru, ndo poderia ser o
inexistente proletariado o sujeito socio-historico da revolucdo. Esses
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sujeitos, nesse caso especifico, conforme sugere Mariategui, seriam os
indigenas, as vitimas do sistema que eram invisibilizados inclusive pela
esquerda peruana.

A préxis de libertacdo, segundo Dussel (2012), inicia com o
processo de consciéncia comunitaria das vitimas, do reconhecimento
delas enquanto sujeitos e como tal, se reconhecer em relacdo a totalidade
que gera vitimas. Dessa forma, 0 movimento de critica precisa propiciar
a superacdo do que é negado, nos termos do autor: “para se tornar
sujeito € necessario efetuar uma critica autoconsciente do sistema que
causa a vitimizagao”.

Sobre esse aspecto, é elucidativa a distincdo que Pinto (2010) faz
em relacdo & perspectiva critica e ingénua e, em especifico, ao processo
de reflex&o sobre si mesmo — se tomar como objeto de compreensdo —
, Que pode se reduzir apenas a introspeccdo no caso da consciéncia
ingénua, mas que para o0 caso da consciéncia critica seria
autoconsciéncia, se distinguindo por estar acompanhada da
representacdo dos seus proprios determinantes objetivos, “que
pertencem ao mundo real, material, historico, social, nacional, no qual
se encontra” (PINTO, 2010, p. 62). No mesmo sentido, para uma
consciéncia critica, se exige a percepcdo e reconhecimento dos
condicionantes e determinantes objetivos que geram a representacdo que
possui. Para ela, a referéncia a objetividade ¢ incluida como origem de
seu modo de ser, “o que implica compreender que o mundo objetivo é
uma totalidade dentro da qual se encontra inserida” (PINTO, 2010, p.
62). Diferentemente da consciéncia ingénua que “julga-se um ponto de
partida absoluto, uma origem incondicional, acredita que suas ideias
vém delas mesmas, ndo provém da realidade. [...] A realidade é apenas
recebida ou enquadrada em um sistema de ideias que se cria por si
mesmo.” (PINTO, 2010, p. 62).

E quanto aos demais sujeitos que ndo sdo as vitimas, como eles
podem contribuir com a préaxis de libertacdo? Podemos dizer que se
inicia com o processo de solidariedade com as vitimas concretas, que
por si s6 é uma ruptura também com a prépria negacdo
“invisibilizadora” da existéncia das vitimas, recorrente mesmo com
crescentes indices de sujeitos com fome cronica e sede no mundo, de
violéncia a criancas, a negros e mulheres, etc.

Por conseguinte, a participacdo na praxis de libertacio de sujeitos
que ndo sejam vitimas passa pela consciéncia das relagdes intrinsecas e



154

dialéticas entre a geracdo de privilégios®™® e a geracdo das vitimas. A
complexa relacdo dialética entre opressor—oprimido (FREIRE, 2005) ou
entre senhor—escravo. A busca individual(ista) por privilégios é um
sintoma da propria naturalizacdo ou invisibilizacdo da perversidade, da
mitificagdo naturalizada do mundo e de si mesmo. Assim, estar no
mundo significa estar diante da impossibilidade da neutralidade a toda e
qualquer agdo (como o consumo, por exemplo) que implicita ou
explicitamente guarda relacdo com as vitimas: a corporalidade do sujeito
e sua condigéo de vida—morte.

Dessa forma, temos como sujeito da préaxis libertadora, a
comunidade das vitimas gerada pela totalidade, como intersubjetividade
dos sujeitos corporais vivos que interpelam, e diante da qual ndo ha
neutralidade possivel, pois a ndo solidariedade implica a inevitavel
negacdo da vida, na morte ndo apenas simbolica, mas concreta, real. Por
outro lado a solidariedade com as vitimas, de intelectuais por exemplo,
colocam esses sujeitos na posi¢do de vitimas diante do sistema de
totalidade vigente.

4.7 SINTESE DO CAPITULO

Ao longo deste capitulo, desenvolvemos a relagdo entre sujeito,
realidade e conhecimento como praxis demandada pela realidade
humana, num processo solidario entre objetividade e subjetividade, em
que coexiste reflexo e projeto de transformacéo da realidade.

Essa dindmica demanda o mundo humano e praxis como
momento existencial do trabalho que ja pressupde e é condicionada pelo
mundo humano. Nesse sentido, também foi discutido a indicotdmica
relacdo entre homem e mundo (embora sejam "dis-tintos"), resgatando a
ideia de humanidade como Unica espécie produtora da propria histdria,
produtora de cultura que esta a servico do homem e ndo o contrario:
produto de uma visdo fetichizada de cultura que estaria acima dos
homens, que serve a reproducao de relacdes perversas as quais reduzem
0s homem a meios de producéo de outros homens e ndo de si mesmo, de
sua humanizag&o.

Outro aspecto que dirimimos foi a falsa dicotomia entre individuo
e coletivo, que pressupde uma visdo fetichizada, individualista de

99

A ONG Repérter Brasil (http://reporterbrasil.org.br), presidida por
Leonardo Sakamoto, tem evidenciado que pelo consumo estamos
necessariamente ligados a cadeia produtiva que gera/produz o trabalho
escravo contemporaneo.
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individuo, que o concebe de forma alienada em relacdo ao coletivo que
0 constitui. Também foi destacada a relacdo solidaria entre fazer e
pensar, na qual a sua cisdo analitica desfigura o préprio processo pratico
que constituiu os sujeitos gerando e contribuindo para a reproducédo da
ideia mitificada de cultura, segundo a qual seria possivel haver sujeitos
cultos (que pensam) diante dos incultos (que “sé fazem”). Assim,
também abordamos os mitos relacionados a ideia de grandes génios, de
individuos cuja genialidade os torna entidades para além das condictes
histéricas concretas nas quais realmente se situam.

Por fim, discutimos sobre a distingdo entre individuos, como
forma de conceber, a0 mesmo tempo, a aproximacdo como género
humano e o distanciamento relacionado com a histéria particular que
condiciona cada sujeito, suas percepcdes e suas respectivas acdes no
mundo. Situamos ainda o sujeito da praxis libertadora, a comunidade de
vitimas gerada pela totalidade vigente, como sujeito corporal vivo que
interpela e diante do qual ndo ha neutralidade possivel, pois a ndo
solidariedade implica a inevitavel negacdo da vida, na sua morte ndo
apenas simbdlica, mas concreta, real.

Nao ha sujeito critico, numa perspectiva ético-critica, sem a
afirmacéo das vitima como sujeito de direito, sem o reconhecimento da
positividade pré-origindria como afirmacdo do protagonismo do
processo de chegar a consciéncia das causas da negatividade em que se
situa como vitima. Isso ndo implica cair numa perspectiva ingénua,
abstrata e substancialista da vitima como sujeito histérico por si, fora do
contexto e abstraindo o processo de reificacdo que o faz negar a si
mesmo como sujeito.

Nesse sentido, é preciso considerar o processo de conscientizacédo
comunitaria da vitimas, conscientizacdo da sua situacdo de vitima, da
demanda pela explicacdo das causas da sua propria situacdo, da
compreensao da totalidade da qual é parte constituinte como um efeito
do sistema injusto e perverso que as gera. Assim, 0 sujeito de praxis de
libertagdo é parte da comunidade das vitimas, ou, sendo externo a ela,
passa a fazer parte na medida em que é solidario a elas, pois qualquer
contraposicdo ao sistema vigente solidario as vitimas de tal sistema
coloca os agentes diante da situagdo de exclusédo (DUSSEL, 2012). Com
isso, ndo hé possibilidade de estar alheio a totalidade que gera as
vitimas, o que leva a reconhecer que politicamente é inevitavel e sempre
had, mesmo que implicitamente ou ndo conscientemente, o
posicionamento diante das vitimas: seja de solidariedade ou de desprezo
nas suas distintas variantes.
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Dentre essas variantes, podemos situar a reducdo dos sujeitos a
objetos, como coisas concebidas sem subjetividade, sem sonhos e
projetos. Essa forma de negacdo ou invisibilizacdo dos sujeitos
representa um regresso do que caracteriza a prdpria espécie humana em
relacdo as demais espécies: a indissociabilidade entre subjetividade e
objetividade.

Assim, se “abdica” da possibilidade de construcdo de projetos
autenticamente coletivos, a partir de necessidades concretas, pela busca
por suprir necessidades inventadas, efémeras, que ndo estdo relacionadas
com a concretizagdo de uma realidade mais humana. Pelo contrério, essa
busca desatenta a critica e a autocritica suscita e enaltece valores que
estimulam a perpetuacdo de movimentos perversos em distintas escalas:
por exemplo, desde a reproducdo de “‘sutis” preconceitos, até o
consumismo que, além do endividamento, gera, em Ultima instancia, o
aumento da concentragdo de renda, alimentando a estrutura que tem
gerado 0 aumento da pobreza e o trabalho escravo contemporaneo.

E sedutor idealizar — e nos idealizar como — sujeitos abstratos,
metafisicos, que pudessem estar alheios a essa realidade social-natural
perversa que € necessariamente condicionante da constituicdo de
qualquer sujeito concreto, material, vivo, que precisa satisfazer suas
necessidades. Essa idealizacdo parece ser recorrente no ambito de
muitas das pesquisas e praticas educacionais nas quais se condena a
relacdo horizontal com o povo, principal interessado e potencial
protagonista de acdes educativas mais perenes e significativas, conforme
problematiza Freire (2005) ao falar sobre o processo de investigacdo
tematica. Essa mitificacdo esconde uma outra, relacionada ao proprio
conhecimento, que, nessa logica, € visto como alheio as necessidades
humanas, mas que tanto em sua génese quanto no seu uso efetivo é
instrumento criado e recriado no processo de transformacdo da
realidade. No nosso caso em especifico, destacamos essa caracteristica
ndo fetichizada do conhecimento, problematizando o seu potencial
diante da realidade injusta, ao propiciar que seja tomada como um
desafio e ndo como um fardo, do qual s6 nos restaria 0 movimento de
adaptacdo: que enaltecendo a meritocracia individualista esconde certa
inércia social.

Essa inércia, que fenomenicamente se apresenta na necessidade
de busca frenética pelo sucesso individual, opera como obstaculo aos
movimentos de transformacdo radical da estrutura vigente, que séo
muitas vezes impensaveis ou insuportiveis para quem sobrevive na
ordem vigente e, dessa forma, é quase sempre solidario (mesmo que ndo

conscientemente) com ela. E nesse sentido que os processos de
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transformacbes contra ou anti-hegemoénicos demandam a gestdo
comunitaria, coletiva, de condicBes concretas de enfretamento das
situacdes que geram vitimas, que demandam a compreensdo profunda
das suas causas, pelas proprias vitimas. Esse processo de autogestdo e
protagonismo das vitimas € um contrassenso a tendéncia do proprio
discurso académico pretensamente critico (que ainda néo é critica) de se
basear na negatividade das vitimas, de se colocar como seu porta-voz,
promovendo, na verdade, a reproducdo da légica perversa de
culpabilizacdo da vitima em vez de contribuir com 0 seu processo de
libertagdo. Na verdade, isso acarreta mobilizacdo de EPs distintos que
defende e até acredita que esteja mobilizando. Assim, temos pessoas,
comunidades e até instituicbes que promovem politicas a partir de
problemas sociais que geram vitimas (problemas com o uso de alcool e
outras drogas, problemas de criminalidade, problemas que geram evasédo
escolar etc.), mas que perdem de seu horizonte a superagdo da situagéo,
muitas vezes por conta de vicios de origem como a negagdo da vitima
como sujeito, a partir de uma leitura restrita de mundo, que, mesmo bem
intencionada, pode gerar efeitos nefastos.

E assim que processos formativos criticos ndo podem prescindir
de movimentos de intensas e rigorosas avaliacdes, como autoavaliaces
dos processos praticos realizados como uma dimensdo analitico-
formativa da prépria pratica incorporada organicamente na pratica. A
superacdo da pratica espontanea e do bla-bla-bla estéril exige o defronte
constante com a propria pratica, com a identificacdo sébria dos seus
limites-potencialidades, sem o0s quais ndo se pode exercer a critica,
fazendo melhor amanha do que hoje se faz.

Da mesma forma que o aspecto inerentemente criativo de uma
perspectiva critica exige a acdo, morada da imprevisibilidade, em
unidade com a reflexdo sobre a acdo, sem planejamento as respectivas
praticas humanas se inviabilizam. Tanto a interdicio de acGes
humanizadoras quanto o respectivo planejamento que tais acdes exigem
também podem ser considerados obstaculos ao proprio processo de
humanizagé&o.

Essas reflexdes sobre o sujeito, quando pensadas em situagdes
educativas, s6 fardo sentido em uma perspectiva na qual os educandos
ndo se reduzem a meros receptorios de contelidos — como denuncia
Freire (2005) a partir da ideia de educacdo bancéaria —, como também
ndo se reduzem a abstragBes idealistas que ndo os percebem como
sujeitos corporais vivos em contexto, como sujeitos de direitos, como
sujeitos de novos direitos para além daqueles vigentes, como sujeito
integral.
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Considerar no contexto escolar o sujeito integral como sujeito de
praxis, de transformacdo, implica a superacdo de inimeros obstaculos
como buscamos desenvolver. Se 0 que desenvolvemos tem alguma
sintonia com as justas criticas ao aprender a aprender (DUARTE, 2001),
poderiamos dizer que buscamos subsidiar uma critica também ao
“aprender por aprender”, que toma como pressuposto uma perspectiva
contemplativa do sujeito e da escola. A escola, como qualquer outra
instituicdo, ndo opera sozinha na transformacdo social, mas em sua
especificidade age na formacdo para essa transformacdo, ndo estando
alheia a esse processo, seja ele reprodutor ou ndo. O sujeito do
conhecimento, na perspectiva que desenvolvemos, incorpora a ideia de
qgue o conhecimento a ser produzido, mobilizado, aprendido tem a
transformacédo revoluciondria da sociedade como horizonte factivel, ao
mesmo tempo que instrumentaliza esse préprio processo de
transformacdo. O sujeito do conhecimento, nessa perspectiva, no se
restringe a mero conhecedor contemplativo, mas a sujeito integral que
conhece, na praxis criativa, condi¢do para praxis revolucionaria.
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5 REFLEXOES SOBRE O PROCESSO DE INVESTIGACAO
TEMATICA

As conclusBes devem responder as questdes da pesquisa, em
relacdo aos objetivos e as hipdteses. Devem ser breves, podendo
apresentar recomendaces e sugestdes para trabalhos futuros.

A influéncia do pensamento de Paulo Freire é mundialmente
reconhecida, como indica o estudo de citagbes coordenado por Joe
Karaganis (Columbia University). Nesse estudo, realizado em 2016, o
livro Pedagogia do oprimido (FREIRE, [1968]2005) aparece entre 0s
cem livros mais citados,'® e o segundo livro mais citado na area de
Educacdo, em programas de ensino de universidades do Reino Unido,
Canada, Australia e Nova Zelandia (Open Syllabus).

A influéncia das ideias de Paulo Freire na produgdo de
conhecimento em ensino de ciéncias se mantém viva e crescente em
termos quantitativos em alguns eventos da &rea, conforme sinaliza
estudo realizado por Gehlen et al. (2012). A presenga do pensamento de
Freire no ensino de ciéncias, no Brasil, remonta as primeiras geragdes de
pesquisadores dessa area no pais, com destaque para o papel de um
grupo de pesquisadores do Instituto de Fisica da Universidade de Sao
Paulo que, em 1975, comeca a estudar sistematicamente a obra de Freire

100 «O trabalho busca fornecer um indicador da frequéncia com que um

determinado trabalho ¢ ensinado [...] O Syllabus Explorer identifica
citagbes procurando por correspondéncias entre os titulos nos
catalogos ‘Harvard Library Open Metadata e JStor’ e cadeias de texto
nos 1,1 milhdo de programas de ensino. As correspondéncias sao
confirmadas procurando outras informac@es de citagcdo relevantes em
torno da cadeia de texto: autor, editor, ano e assim por diante. Este
método tem algumas limitagBes: o catdlogo de Harvard contém 11
milhdes de titulos, mas ndo artigos; O catdlogo JStor contém 9 milhdes
de artigos, mas catalogos de material apenas ap6s um atraso de 3-5
anos e fornece muito pouca cobertura das ciéncias.” (Open Syllabus
Explorer beta 0.4, 2016. paginacdo eletrbnica. Disponivel em:
<http://explorer.opensyllabusproject.org/>).
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e relacionar com as suas preocupacbes em promover um ensino de
Fisica vivo, que néo estivesse dicotomizado da realidade dos alunos.'®*

Sobre os trabalhos tedrico-praticos realizados por esse grupo,
Pierson (1997), a partir de uma revisdo de literatura da producdo
académica em ensino de ciéncias, situa-os como uma linha de pesquisa
denominada pela autora como “Abordagens tematicas e a fisica do
cotidiano” com profunda influéncia das ideias freireana.

Ainda dentro dessa linha de pesquisa, Pierson (1997) identifica
duas vertentes que, apesar de compartilhar principios tedricos freireanos
e finalidades educativas mais amplas, tiveram focos e estratégias de
trabalho distintos, sendo elas: a fisica do cotidiano, com trabalhos
desenvolvidos pelo Grupo de Reelaboracdo do Ensino de Fisica
(GREF),* no Ensino Médio, em escolas publicas de S&o Paulo; e a
abordagem tematica, com trabalhos de reorientagéo curricular no ensino
de ciéncias na educacdo escolar de nivel fundamental a partir de
experiéncias em Guiné Bissau e no Rio Grande do Norte'®
(DELIZOICQOV, 1991) que tiveram sequéncia em sua elaboragdo
tedrico-pratica a partir de processos de reorientagdo curricular de redes
de ensino em gestbes populares (SILVA, 2004).

Conforme Pierson (1997) e Delizoicov (2013), a vertente
denominada abordagem tematica freireana, tem em suas praticas de
reorientacdo curricular como elemento fundamental os conceitos de
investigacdo tematica e tema gerador, desenvolvidos por Freire no
terceiro capitulo do livro "Pedagogia do Oprimido (FREIRE,
[1968]2005).

Nesse sentido, tém sido recorrentes'® na literatura sobre o ensino
de ciéncias a men¢do ao conceito ¢ ao processo de “investigacdo

101 para mais detalhes sobre a formagdo do grupo e suas repercussées

consultar, por exemplo, os trabalhos de Menezes (1989), Delizoicov
(1991) e Pierson (1997).

102 Menezes (1989; 1996) analisa a origem dos trabalhos do GREF, e
Pierson (1997) busca aprofundar a concepgdo de “cotidiano” desse
grupo, também evidenciando e analisando a producéo académica por
ele realizada.

103 Delizoicov (1991; 2013), Pernambuco (2013) fornecem mais detalhes

e referéncias que analisam essas praticas.

104 por exemplo, podemos citar 0s seguintes trabalhos que compartilham

essa compreensdo: Auler (2003), Auler, Delizoicov (2014), Torres,
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tematica” como caracteristico de um ensino de ciéncias freireano, uma
vez que, em muitos trabalhos nessa area, e na educacdo em geral, tem
sido frequente a referéncia 4 obra freireana pelo “capital politico™'%, o
gue ndo significa que haja uma apropriacdo e menos ainda a
mobilizacao/reinvencdo da poténcia de suas ideias.

No presente capitulo, articularemos parte do que foi discutido nos
capitulos anteriores sobre realidade como totalidade concreta e objeto de
conhecimento com o conceito de investigagdo tematica, desenvolvido

inicialmente por Freire ([1968]2005).

5.1 AINVESTIGACAO TEMATICA COMO UM “FIM” OU
COMO UM “MEIO”

A necessidade de realizar processos de investigacdo de temas
geradores é decorrente de uma preocupacdo com a definicdo néo
arbitraria de conteddo programéatico da educacdo. Conteldos
programaticos compreendidos como objetos de conhecimento, que ao
mediar a relagdo educativa, uma forma especifica e intencional da
relagdo homens—mundo, podem caracterizar 0 processo educativo
voltado para reproducdo das situagfes injustas ou para a libertacdo
dessas situacgoes.

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que
dela tenhamos educadores e povo, que iremos
buscar o contetido programatico da educagdo.

O momento deste buscar é o que inaugura 0
dialogo da educacio como prética da liberdade. E
0 momento em que se realiza a investigagdo do
que chamamos de universo tematico do povo ou 0
conjunto de seus temas geradores. (FREIRE,
2005. p. 101).

Ferrari, Maestrelli (2013); Delizoicov (2013); Halmenschlager (2014);
Souza et al. (2014).

105 Segundo Bourdieu (2011), “O capital politico ¢ [...] uma espécie de

capital de reputacdo, um capital simb6lico ligado & maneira de ser
conhecido”.

106 Frejre dedica uma parte da sua obra, Pedagogia da Esperanca, a

discussdo sobre criticas indevidas que recebe a partir de leituras
rapidas ou fragmentada de suas obras.
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Assim, em uma perspectiva educacional ético-critica, que além de
reconhecer as situagdes de opressdo como negatividades do sistema de
totalidade vigente, reconhece também nas vitimas dessas situagdes o
protagonismo da superagdo dessas situagOes de opressdo. Parte de uma
afirmacdo pré-ética originaria (DUSSEL, 2012), que reconhece o
“outro” como “Outro”, que reconhece a comunidade de vitima da
negatividade como sujeito corporal vivo, como sujeito de novos direitos,
e ndo dos direitos vigentes que produzem a negatividade, como sujeitos
da praxis de libertacdo. E a partir disso que Freire (2005) contribui com
a construcdo de uma pedagogia do oprimido e ndo para 0 oprimido.
Além disso, é nesse sentido que o processo de investigacdo dos temas
geradores exige a participacdo efetiva dos sujeitos, das vitimas, vistas
como protagonistas do processo de libertagdo das situacdes de opressao.

Ao denunciar o equivoco da educagdo verbalista, baseada na
dissertacdo de ‘“conhecimentos” memorizados que acaba gerando uma
relagdo entre educador e educando com carater assistencialista, na qual
“as palavras ocas sdo como as ‘dadivas’, caracteristicas de formas
assistencialistas no dominio social” (FREIRE, 1977, p. 80), impedindo
que os “assistidos” “sejam, clara e criticamente, a realidade. Que a
desvelem, que a desnudem, que a apreendam como esta sendo. Impedem
que os ‘assistidos’ se vejam a si mesmos como assistidos” (ibid).

Ao falar do processo de emersdo dos assistidos da condigdo de
assistidos em que se encontram, da ruptura com o mundo
asssistencializado e assistencializador, “se observa que os ‘emersos’ poe
em questdo a validade dos ‘comunicados’ feitos
‘assistencialisticamente’ em torno das existéncia humana” (1977, p. 81),
momento em que suas preocupagdes “ndo se limitam ao dominio
instrumental do como, mas vao do qué ao porqué e ao para qué das
coisas, da agdo e da existéncia” (Ibid.).

Destaca-se (DELIZOICQV, 2012), a partir dessas reflexbes de
Freire, que a pratica educativa ndo instrumental tem preocupac@es em
relacdo a acdo educativa que ndo se limitam ao como, mas também ao o
que, 0 porqué e ao para qué dessa acdo, sempre respondidas, mesmo
que implicitamente, na sua concretizagao.

Com base nessas perguntas fundamentais, Salem (2012) realiza
um trabalho de estado da arte das pesquisas em ensino de Fisica,
identificando que os problemas por elas abordados se referem
predominantemente ao como ensinar, que sugere uma preocupacao
instrumental por ainda ndo se questionar ou reconhecer como relevantes
as demais questes fundamentais para compreensdo e para se assumir
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como sujeito da sua propria pratica educativa. Com isso, a pesquisa de
Salem (2012) sugere haver na pesquisa em ensino de Fisica a
reproducdo da légica segundo a qual o professor é visto como aplicador
de script alheio, presente nas politicas curriculares baseadas em sistema
apostilado que precariza ainda mais o trabalho do professor.

Cabe ainda fazer uma ressalva, utilizando a curvatura da vara
sobre possiveis interpretacdes que subvalorizam a investigacdo, a busca
pelo como, que, num processo praxico, que supere o contemplativismo,
é indicotomizavel das demais questdes fundamentais destacadas.

O que leva ao instrumentalismo, a nosso ver, é a fragmentacéo
entre os fins (para qué), os meios (como) e 0s sujeitos concretos com
quem se realiza a préatica educativa (para/com quem) e ndo como partes
articuladas de um mesmo movimento. Quando a busca dos meios para
alguma realizacdo, do desenvolvimento do como, se torna um fim em si
mesmo, incorremos em um instrumentalismo miope, do qual a falta de
discernimento dos fins da prépria pratica — como um fragmento
alienado do todo no qual se situa — é uma forma de negagéo do proprio
agente da pratica. Entretanto, considerar como menos importante a
busca dos meios (0 como), muitas vezes como prelddio de praxis
reiteradas, pode também culminar em uma forma de negacdo dos
sujeitos concretos, que se defrontam com desafios igualmente concretos.
E papel de sujeitos buscar meios (como) materiais e conceituais para
enfretamento tedrico-pratico dos desafios que podem reconhecer e que
necessariamente pressupdem finalidades (para qué), sejam elas
explicitas ou implicitas. Nao ha busca de meios (como) no vazio, sem 0
enfrentamento de desafio com determinada finalidade (para qué) e
justificativa (por qué) histdrica, que condiciona a propria busca dos
meios.

O que nos parece pertinente é discernir o nivel de consciéncia,
sempre condicionado concretamente, que se tem sobre as inter-relagGes
entre finalidade (para qué), justificativa (por qué), sujeitos concretos
envolvidos (para/com quem) e meios (como) para realizagcdo de
qualquer atividade concreta. Parece-nos que Freire (2005) também se
preocupa com esse aspecto quando se refere ao processo de investigagao
que culminaré no contetdo programatico da educacao libertadora:

Esta investigacdo implica, necessariamente, numa
metodologia que ndo pode contradizer a
dialogicidade da educacdo libertadora. Dai que
seja  igualmente  dialdgica. Dai  que,
conscientizadora também, proporcione, a0 mesmo
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tempo, a apreensdo dos “temas geradores” e a
tomada de consciéncia dos individuos em torno
dos mesmos. (FREIRE, 2005, p. 101).

Essa busca tedrico-pratica pelos meios (como) materiais e
intelectuais de realizacdo de um processo praxico pressupde uma
resposta, explicitada ou ndo, sobre a finalidade (para qué) e as
condi¢des concretas (por qué, para/com quem) que direcionam a busca.

Apenas em uma concep¢do metafisica (que reduz a realidade ao
gue se pensa e assim nega a totalidade concreta, confunde consciéncia
com existéncia) poderia haver busca de meios em si mesmo. Dessa
forma, falar em “busca de meios em si mesmo” precisa ser
compreendido como uma metéfora para a consciéncia alienada que, por
ndo ver a relacdo entre o fragmento que protagoniza e o todo do qual faz
parte, nega o todo. Por outro lado, apenas em uma concep¢ao
mecanicista da pratica humana (como praxis reiterada) a propria busca
dos meios — quando ndo compreendida como parte da relacdo homens—
mundo — ndo modificaria as proprias condi¢Bes concretas e, com isso,
sofreria mudancas (inclusive nas proprias convicgdes anteriores) a partir
da efetividade das acOes), retificagdes, novas compreensdes e a gestdo
de novas finalidades ampliadas pelo proprio movimento praxico em
contextos concretos. Por conseguinte, ¢ a efetividade, os avancos
concretos condicionados historicamente — também pela formulacio
dindmica das finalidades e meios — que evidenciam o vigor histérico
dessas formulacOes e efetivacdo das finalidades-meios em contextos
concretos."?’

No sentido de enfrentar o desafio de promover uma educacdo
escolar em sintonia com as finalidades educativas anunciadas por Freire
(2005, 1977), o grupo de pesquisadores da USP, anteriormente
mencionado, estava diante de desafios de promover uma reinvencéo do
ensino de ciéncias em contextos de educacao formal, 0 que ndo consistia
como referente das ideias desenvolvidas por Freire (2005, 1977) e nem
desafios tomados como tal por ele. Dentre os problemas enfrentados

07 Conforme j4 situava Marx em sua |l tese para Feuerbach: “[...] é na

prética que o homem tem de provar a verdade, isto é, a realidade de o
poder, a natureza citerior [Diesseitigkeit] de seu pensamento. A
disputa acerca da realidade ou ndo-realidade do pensamento - que é
isolado da prética - é uma questdo puramente escolastica.” (MARX,
[1845]2007, p. 533).
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pelo grupo, e sistematizados por Delizoicov (2013), destacamos 0s
seguintes:

Como se obtém os temas geradores em uma
determinada escola? Quais fatores e variaveis
devem ser considerados para estruturar um ensino
de ciéncias que tem os temas geradores como
referéncia central? Qual metodologia de ensino
adequada para a sala de aula de modo a
contemplar as  dimensbes dialégicas e
problematizadora do processo educativo proposto
por Freire? (DELIZOICOV, 2013, grifos nossos).

Delizoicov (1982,1991), a partir de uma leitura do terceiro
capitulo do livro Pedagogia do Oprimido, tendo em vista o
enfrentamento dos problemas mencionados (que também consistiam em
problemas praticos relacionados a projetos educativos em que 0 grupo
estava envolvido), identifica cinco etapas constituintes do processo de
investigacdo tematica: 1. levantamento preliminar da realidade local; 2.
analise das situacbes e escolha das codificagdes; 3. dialogos
decodificadores; 4. reducdo tematica; 5. circulos de investigacdo
tematica, que no caso da educacgdo escolar consistia no momento de sala
de aula. Nesse sentido, ao enfrentar o desafio de reorientagéo curricular
no ensino de ciéncias no nivel fundamental em projetos em Guiné
Bissau e Rio Grande do Norte também foram desenvolvidos, pelo
grupo, os trés momentos pedagdgicos, como metodologias, constituidos
por:

1. momento, problematizag&o ou estudo de realidade (ER);

2. organizacdo do conhecimento(OC);

3. aplicacdo do conhecimento ou plano de acdo(AC).

Para além de fazer um detalhamento dessas producgdes teorico-
praticas do grupo,'® destacamos a natureza dos problemas enfrentados

108 Uma sintese dos desafios e achados do grupo é feita por Delizoicov

(2013). Um resgate historico-epistemoldgico da construcdo dos trés
momentos pedagogicos é realizada por Muenchen e Delizoicov (2012).
Uma forma ampliada da concepg¢do de trés momentos pedagdgicos,
considerando 0 movimento praxico de reorientacdo curricular, é
desenvolvida por Silva (2004). Ja uma visdo mais didatica e sintética
de todos esses aspectos é desenvolvida por Delizoicov, Angotti,
Pernambuco (2007).
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pelo grupo, em parte relacionados com a busca de meios (como) de
realizar um finalidade (para qué) cuja resposta apenas em parte poderia
ser localizada em Freire (2005, 1997).

Assim, apenas de forma idealizada, mitificada, se buscariam nos
escritos, ou com o proprio Paulo Freire, todas as respostas a esses
problemas que ndo eram os problemas concretos do préprio Freire, mas
desse grupo. A reinvencdo, nesse sentido, nos parece ser uma exigéncia
colocada pela propria realidade concreta, quando rompido com a
pseudoconcreticidade (KOSIK, 2011), ou superado as situacdes-limites
(FREIRE, 2005) relacionadas com a visdo fetichizada de cultura
(PINTO, 1985).

Reinventar significa, entdo, assumir a prépria condicdo de sujeito
a partir da prépria realidade, da qual fazem parte inclusive as ideias a
serem reproduzidas e reinventadas a partir da formulagdo coletiva de
intencBes (para qué) e meios (como) pertinentes ao enfrentamento de
desafios concretos. Isso significa considerar a profundidade da ideia de
que “so existe saber na inven¢do, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo
e com os outros” (FREIRE, 2005, p. 67).

A identificacdo e caracterizacdo de etapas do processo de
investigacdo tematica foram demandadas em diferentes contextos
concretos em movimentos praxicos como meios de promover préaticas
educativas com finalidades politico-pedagdgicas libertadoras, seja no
caso de Guiné Bissau (DELIZOICOV, 1983), Rio Grande do Norte
(DELIZOICOV, 1991), na rede municipal de educacdo de Sdo Paulo
(SAUL, 1998; SILVA, 2004) e em diversas redes de educacdo em
gestbes populares (SILVA, 2004), conforme buscamos sistematizar na
Quadro 3.

Quadro 3 - Etapas da investigacdo tematica a partir de distintos enfrentamentos
tedrico-préaticos

Etapas da investigagdo tematica

Freire (2005) em | Delizoicov, Saul  (1998), a | Silva (2004) a partir
contexto de | Angotti e | partir do contexto | de movimentos de
alfabetizagdo e | Pernambuco do projeto | reorientagdo

pos-alfabetizacdo | (2007) a partir de | interdisciplinar via | curriculos em
de adultos, | processos de | tema gerador em | diversas redes de
segundo reorientacdo uma rede de | educagdo publica em
Delizoicov curricular em | educacdo gestdes populares.
(1982, 1991). ciéncias da | municipal.

natureza na

educacdo formal.
18 etapa: | 12 etapa: | 1. Estudo da | _momento:
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levantamento
preliminar da
realidade local
(FREIRE, 2005.
pp. 120-125).

levantamento
preliminar da
realidade local.

2% etapa: analise

2% etapa: andlise

realidade local.

Pesquisa qualitativa
envolvendo
educadores,
educandos e
comunidade:
Desvelamento do real
pedagbgico a partir
das necessidades
da pratica (SILVA,
2004, p.207-216).

11 momento:
Selecdo de falas e

das situacdes e | das situagdes e temas locais
escolha das | escolha das (problemas,
codificagdes codificagdes. conflitos, _
(FREIRE, 2005, contradigdes):constit
pp. 125-130). uindo sentido a
pratica: elegendo
temas / contratemas
geradores  (SILVA,
2004, p. 216-238)
3 etapa: | 3%etapa: didlogos | 2. Definicdo de | Il momento:
didlogos decodificadores. | temas geradores. Problematizacdo
decodificadores das dificuldades
(FREIRE, 2005, observadas no
pp. 130-133) cotidiano
comunitario:

Contextualizacdo e
percurso do dialogo
entre falas e
concepgdes da
realidade local: rede
tematica e questdes

geradoras  (SILVA,
2004, p. 239-263).
42 etapa: reducdo | 42 etapa: reducdo | 3. Construgdo do | IV momento:
tematica temética. programa. Recorte de

(FREIRE, 2005,

pp. 133-137)
5% etapa: circulos | 5% etapa: sala de
de cultura. aula.

conteldos a partir
da contextualizacdo
da realidade local
(critérios dialdgicos
para o recorte do
conhecimento).

V momento:
Organizacao
dialdgica da prética
pedagdgica (préxis
libertadora).

VI momento:
Articulacdo de
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praticas

pedagégicas com a
transformacdo da
realidade concreta.

VII momento:
Avaliacdo
permanente das
praticas
pedagdgicas e

curriculares.

Fonte: o autor inspirado em Souza et. al (2014).

As reinvencgdes do ensino de ciéncias e da educagdo escolar em
redes de educacdo, realizadas nessas diversas experiéncias e apenas
mencionadas de forma muito breve, foram desencadeadas por processo
de investigacdo tematica. Em cada um desses casos se fez necessario a
interpretacdo e reinterpretagdo de etapas que viabilizassem 0 movimento
real em cada contexto concreto, conforme destaca Silva (2004):

Do acompanhamento que venho realizando nas
escolas que desencadearam essa construcao
curricular em véarios municipios brasileiros, cabe
observar que 0s momentos organizacionais nao
podem ser compreendidos de forma estanque e
dissociada, uma vez que estdo sempre inter-
relacionados e o subseqiiente origina-se como
necessidade do anterior. E, embora tenha
enumerado as atividades de forma consecutiva,
nem sempre elas ocorrem em determinada
seqliéncia; pode haver diversidade conforme se da
0 processo em cada escola. Igualmente,
dependendo do momento em que 0 grupo se
encontra, muitas dessas atividades ndo ocorrem na
construcdo das primeiras programagdes; outras
tornam-se desnecessarias no decorrer do processo
com a construcdo de novas programagdes.
(SILVA, 2004. p. 205).

E importante destacar que cada um dos momentos ou etapas
implicam trabalho de construcdo e aprofundamento de determinados
objetos de conhecimento e de acdo por parte da equipe de investigacao.
Assim, a andlise minuciosa das peculiaridades dos objetos de
conhecimento em cada interpretacdo, ainda que nos pareca um
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importante trabalho para discernir potencialidades e limites da
apropriacdo/reinvencdo do conceito de investigacdo tematica em cada
contexto concreto, nos tiraria do foco da discussdo que pretendemos
realizar.

Entretanto, nos parece equivocada a interpretacdo, que pudemos
verificar em artigos de revistas e presenciar em falas e perguntas em
bancas e seminarios, de que a realizacdo da investigacdo tematica em
todas as suas etapas (sejam elas 3, 5 ou 7) estd se tornando um critério
que demarca o0 que seria ou ndo uma pratica freireana, correndo o risco
incorrer em uma compreensdo de etapas predeterminadas,
desarticuladas, a serem aplicadas de forma mecanicista, negando o
préprio carater processual e dialético, contingente de qualquer prética
ndo alienante. Esse tipo de interpretacdo, além de realizar uma abstragéo
quase que idealista do que seja uma pratica docente concreta (como se
ela ndo exigisse necessariamente uma praxis criativa: irrepetivel), é um
exemplo de que como, mesmo declarando-se freireanos, podemos
incidir no “racionalismo técnico”.

Em um plano conceitual — e sobretudo em um plano operacional
da prética coletiva —, ha momentos com finalidades especificas
distintas, nos quais a ordem de realizagdo desses momentos ndo €
arbitraria, mas sim o reflexo, eivadas pela perspectiva politica e tedrica
que esta sendo mobilizada concretamente. A identificacdo de dis-tintos
momentos, que ndo sdo apenas momentos diferentes, e considerar a ndo
arbitrariedade da ordem entre a realizacdo deles, ndo significa cair na
absolutizacdo fetichizada em relacdo a um conjunto de elementos
“verdadeiros” e uma tUnica ordem possivel, desligados das situagdes
concretas que os condicionam.

A criacdo desses momentos e as proprias acdes neles realizadas
sdo condicionadas por uma percepcao dirigida por intencionalidades
nem sempre explicitadas, mas que, para um olhar mais atento, se
revelam a partir da pratica. Nesse sentido, é preciso reconhecer as
dificuldades e desafios objetivos e subjetivos de planejar e realizar de
qualquer pratica em uma ldgica contra-hegemdnica, que particularmente
ao processo de investigagdo tematica pode significar perder de vista o
vetor ético-critico no processo de construcdo do objeto de
conhecimento. Citamos dois desses desafios:

1) Superar a tendéncia a “substancializa¢do”, a interpretagdo
“purista” dos conceitos, gerando identificacdes aligeiradas entre
“conceito” e realidade. Uma identificacdo fragil do fendmeno com a
esséncia, que diminui a importancia do que interpreta como fenémeno.
Trata-se de uma tendéncia na qual, muitas vezes, também nos perdemos
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em um focalismo na area de atuacdo em que o grupo de investigadores
possui mais experiéncia, na qual a busca das proprias “falas
significativas” (SILVA, 2004) pode se centrar nos seus “limites
explicaticos”, em vez de se focar na sua compreensdo contextualizada
profunda.'® Nesse caso parece-nos que n4o haveria grandes avancos em
relagdo a tendéncia de identificar as “concepg¢des alternativas” dos
estudantes, o que pressupde superar a reducdo a dimensdo cognitiva,
considerando também a dimensédo existencial do educandos, conforme
problematiza Delizoicov (1991). A totalidade considerada, nesse caso,
seria uma totalidade abstrata, que dicotomiza fenémeno e esséncia
reduzindo a realidade & esséncia. Sobre isso discorre Bachelard (1996) a
partir do conceito de obstaculo epistemoldgico,*® conforme discutido
no capitulo 3;

2) um segundo desafio estaria relacionado a nos perdermos em
um estruturalismo que reduz o processo a meras etapas instrumentais —
como se 0s meios gerassem os proprios fins. A proposito disso, o foco
nas etapas pode mecanizar o processo, torna-lo uma “praxis reiterada”
(VAZQUEZ, 2011), que perde de vista a exigéncia de que o proprio
processo de investigacdo seja visto como uma situagdo gnosioldgica,
como um processo educativo humanizador. A “aderéncia aos meios
como justificativa dos fins”, gerando um fetiche em relagdo a
organizacdo, a reflexdo sobre a organizacdo, como um fim em si mesmo.
Esse aspecto aparece, por exemplo, em trabalhos que argumentam que
um determinado tema gerador pode ser assim classificado porque é fruto
de um processo de investigacdo tematica, reduzindo o préprio conceito
de tema gerador a uma organizacao das acdes com vias a sua verificacdo
empirica.

109 Esse & um aspecto que Marta C. Pernambuco nos advertiu em diversos

momentos dos processos educativos inspirados na investigacdo
tematica freireana da qual participamos.

10 segundo Freire, em uma passagem de sua fala sobre “Educacdo e

qualidade”, proferida em 1992 e disponivel no livro Politica e
Educacdo: “Niao haveria exercicio ético-democratico, nem sequer se
poderia falar em respeito do educador ao pensamento diferente do
educando se a educagdo fosse neutra — vale dizer, se ndo houvesse
ideologias, politica, classes sociais. Falariamos apenas de equivocos,
de erros, de inadequagdes, de ‘obstaculos epistemologicos’ no
processo de conhecimento, que envolve ensinar e aprender.”(FREIRE,
2007, p. 40-41).
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Em verdade, o conceito de “tema gerador” ndo ¢
uma criacdo arbitraria, ou uma hipotese de
trabalho que deva ser comprovada. Se o “tema
gerador” fosse uma hipdtese que devesse ser
comprovada, a investigacdo, primeiramente, ndo
seria em torno dele, mas de sua existéncia ou néo.
(FREIRE, 2005, p. 102).

Considerando o exposto, buscaremos realizar reflexdes acerca da
nogdo de realidade como totalidade concreta na obra de Freire e de sua
relacio com o conceito de tema gerador. Com isso buscaremos
desenvolver preliminarmente a ideia de investigacdo tematica como
processo de construcdo coletiva de temas geradores como objetos de
conhecimento de situagBes educativas que sintetizam as multiplas
dimens®es e as contradi¢cdes manifestas na realidade local.

5.2 O CONCEITO DE INVESTIGAGAO TEMATICA EM FREIRE

A investigacdo tematica — tida como uma metodologia de
pesquisa que propicie a apreensdo do pensamento-linguagem do povo
referido a sua realidade, sua visdo de mundo, na qual os temas geradores
estdo contidos e que ao serem “captados, estudados, colocados num
quadro cientifico a eles sdo devolvidos como temas problematicos”
(FREIRE, 1977, p. 87) — é objeto de dedicacdo de todo um capitulo do
livro Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2005) conforme destaca esse
mesmo autor (1977, p. 87).

Como é possivel interpretar do relato de Freire sobre os
condicionantes da escrita do livro Pedagogia do oprimido, grande parte
das suas ideias surge da reflexdo sobre experiéncias reais vividas no
Brasil e também em assentamentos no Chile. Em todos esses casos,
havia condigBes propicias para realizacdo de um trabalho que tinha
como objetivo promover situacBes gnosioldgicas, dialogicas e
problematizadoras, entorno da superacdo de contradigdes manifestas na
realidade local, que demandavam uma ampla investigacdo da qual
participassem os sujeitos daquela realidade (pecebe-se que aqui ha uma
recusa a neutralidade cientifica no sentido de propor a agenda, embora
ndo seja omitida a intencionalidade, conforme ele desenvolve na
primeira etapa).

Entretanto, ao final do terceiro capitulo da obra, Freire (2005, p.
137) sinaliza que diante da falta de recursos para realizacdo da
investigacdo tematica, os educadores ainda assim poderiam considerar
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em sua pratica educativa os principios que fundamentam a concepcéo de
educacdo libertadora, ao sugerir, inclusive, uma forma de realizar a
investigacdo tematica, a partir dos préprios circulos de cultura —
indicando assim a possibilidade de sua reinvengéo a partir de condicbes
concretas.

Embora Freire desenvolva explicitamente o conceito de
investigacdo tematica no livro Pedagogia do oprimido, ele fala de
processos investigativos que sirvam a finalidade ético-critica também
em outros escritos. Mesmo no livro Pedagogia da esperanca (FREIRE,
2011a) — no qual o autor retoma as condicdes de produgdo do
Pedagogia do oprimido (FREIRE, 2005) e desenvolve reflexdes sobre
praticas educativas criticas inspiradas que pbdde testemunhar
presencialmente em diversos lugares do mundo —, ndo é feita mencéo
explicita ao conceito de investigacdo tematica ao falar da relagdo
intrinseca entre pesquisa e ensino que condicione a pratica ético-critica
de uma investigacao tematica.

Por exemplo, ao falar sobre a necessidade de criar métodos
alternativos de pesquisa, em 1971, na Universidade Dar-Es-Salaam, na
Tanzénia, Freire (1999) explicitou as seguintes reflexdes sobre as
possibilidades de acGes a partir da universidade:

O instituto (de Educacdo) poderia dedicar-se ao
estudo e a posta em pratica de um projeto de
pesquisa que ndo somente proporcionasse
experiéncias para a formulagdo de estratégias da
pesquisa alternativa mas também que ensejasse a
organizacdo de um programa de Educacdo de
Adultos. A formulagdo de tais estratégias de
pesquisa alternativa poderia mesmo vir a
constituir-se em desafio a toda a Universidade em
suas preocupagOes atuais em torno de como
relaciona-se com os grupos populares. (FREIRE,
1991 [1971], p. 37-38).

O autor continua desenvolvendo pontos a serem considerados na
primeira aproximagdo com os grupos populares, menciona a busca e 0
estudo de fontes secundarias sobre a zona escolhida, a delimitacdo da
area, as primeiras visitas, a explicitacdo franca das intencdes de fazer a
pesquisa da qual eles e elas seria participantes — deixando claro que a
pesquisa s6 aconteceria com a adesdo das pessoas, explicitando ainda
gue se 0 povo de determinada area ndo quisesse fazer a pesquisa, ela ndo
seria realizada.
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Dessa forma, seria exigéncia de tal pratica envolver o proprio
povo com a pesquisa, de modo que lhes pertenca, refletindo suas
problematicas concretas e como eles mesmos as percebem. Tudo isso
culminaria em um documento com a sintese das posicoes, que segundo
Freire:

Neste momento comega outra etapa da pesquisa: a
do estudo critico do discurso popular. O estudo da
sintaxe, da semantica popular. O estudo das
metaforas neste discurso. O estudo também dos
diferentes niveis de percepcdo da realidade. E a
hora de o Instituto de Educacdo de Adultos
solicitar mais contribuicbes a outros setores da
Universidade. Convidar outros especialistas que
se incorporariam a equipe inicial de pesquisadores
no esforco de compreensdo critica do discurso
popular. (FREIRE, 1991, p. 39-40).

Deste estudo também se derivaria a organizacdo de um pré-
programa de educacdo de adultos a ser submetido a um processo de
participagdo popular para sua transformacdo em um programa, decidido
pelos grupos populares. A partir desse ponto, 0 programa se tornaria
objeto de conhecimento sobre o qual se realiza a pratica educativa.

Esta, por sua vez, se alongaria mais adiante em
nova pesquisa, na continuidade dindmica entre
pesquisa e educacdo, que exige uma flexibilidade
dos programas que vdo se fazendo e refazendo,
em lugar de serem estaticos e iméveis. (FREIRE,
1991 [1971], p. 41).

Dessa passagem se depreende que a pesquisa profissional (de
conhecimento universalmente novo) ndo precisa estar desvinculadas das
demandas concretas do povo™' e da organizacio dos processos
educativos. Pelo contrario, ela estaria a servico de um processo mais

11 Auler e Delizoicov (2011; 2014) desenvolvem mais essa ideia,

sugerindo que a investigacdo tematica no seu sentido profundo poderia
pautar pesquisas académicas criticas. Adicionamos as pontua¢des dos
autores sobre a potencia da investigacdo tematica a necessidade de se
discutir sobre os riscos de mecanizacdo da investigacdo tematica,
mecanizagdo que descaracterizaria a sua poténcia critica, conforme
buscamos caracterizar ao longo deste trabalho.
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amplo de humanizacdo em que o0 povo se apropria da sua realidade se
vendo como agente transformador dela, conforme sugerem Delizoicov e
Auler (2011; 2014). Também fica explicita a exigéncia de pesquisas
com carater dindmico e continuo nessa perspectiva, coerentemente com
a sua concepcao de realidade e de conhecimento dinadmico.

Embora ndo seja explicitado o conceito de investigacdo tematica,
podemos perceber a sinalizacdo de pontos centrais a serem considerados
nos processos investigativos também na universidade a que se refere,
tais como a necessidade de: considerar o mundo e a leitura de mundo do
povo, considerar a participacdo popular em todo o processo, promover
um distanciamento critico em relacéo a situacdes existenciais no sentido
de toméa-las como objeto de conhecimento, dentre outros pontos que sdo
detalhadamente desenvolvidos em relacdo a ideia de investigacdo
tematica no terceiro capitulo do livro Pedagogia do oprimido (FREIRE,
2005) e que discutiremos a seguir.

53 O OBJETO DO CONHECIMENTO DA INVESTIGACAO
TEMATICA OU A INVESTIGAGCAO TEMATICA COMO
PROCESSO DE CONSTRUCAO DE OBJETO DE
CONHECIMENTO

A relacdo que as vitimas estabelecem entre si e com o seu meio
— seja a tendéncia de querer ir para a cidade, seja a percepcao de que
sejam os agrotoxicos uma forma de facilitar o seu trabalho, de resolver
problemas da sua lavoura, ou demais explicacdes condicionadas por
suas pautas culturais — ndo pode ser banalizada ou tomada como mera
visdo alienada que possa ser ignorada em um trabalho educativo ético-
critico. Por exemplo, falas como: “Prefiro trabalhar fora do lote e
comprar 0 alimento do que plantar, pois gasta muito para produzir e tem
praga”,'*? representam elementos recorrentes do pensar dos
trabalhadores camponeses, o que lhe confere um caréter objetivo tanto

12 Fala coletada, analisada e tomada, a partir de inspiracdes no conceito

de fala significativa de Silva (2004), compreendida como tema gerador
de um programa de ensino de CN em uma escola do campo do
assentamento Antonio Conselheiro, no Mato Grosso. Esse trabalho de
coleta, andlise e desenvolvimento programético a partir da fala foi
parte das atividades desenvolvidas no Curso de Especializacdo Lato
Sensu em Educac¢do do Campo para o trabalho interdisciplinar nas
areas de Ciéncias da Natureza e Matematica. Para mais detalhes sobre
essa pratica ver Miranda e Brick (2017).
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por estar referido a uma situacdo concreta vivida quanto por se tratar de
uma experiéncia compartilhada e intersubjetiva (SCHAFF, 1995), como
reproducdo também de visGes hegemdnicas sobre o campo como, por

exemplo, a de que “o campo ¢ um lugar de atraso”. Conforme destaca
Freire (2005):

De modo geral, a consciéncia dominada, nao s
popular, que ndo captou ainda a “situa¢do-limite”
em sua globalidade, fica na apreensdo de suas
manifestacbes periféricas as quais empresta a
forga inibidora que cabe, contudo, a “situacdo-
limite”. Este € um fato de importancia indiscutivel
para o investigador da tematica ou do “tema
gerador”.

A questdo fundamental, neste caso, estd em que,
faltando aos homens uma compreensdo critica
totalidade em que estdo, captando-a em pedagos
nos quais ndo reconhecem a interagéo constituinte
da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la. E
ndo 0 podem porque, para conhecé-la, seria
necessario partir do ponto inverso. Isto é, lhes
seria indispensavel ter antes a visdo totalizada do
contexto para, em seguida, separarem ou isolarem
0s elementos ou as parcialidades do contexto,
através de cuja cisdo voltariam com mais
claridade a totalidade analisada. (FREIRE, 2005,
p. 111, grifo nosso).

A apreensdo da propria vitima do sistema de totalidade nédo
significa ainda o movimento de compreensdo profunda das multiplas
determinacGes que geram as vitimas em cada contexto concreto — que
requer um movimento analitico de aspectos parciais do contexto a partir
dos quais pode compreender os nexos causais da realidade injusta —
mas € um pressuposto desse movimento analitico, pois sem a visdo do
todo a incursdo analitica pelas partes pode ndo fazer o menos sentido
para as vitimas.

[...] a analise critica de uma dimensdo
significativo- existencial possibilita aos individuos
uma nova postura, também critica, em face das
“situacdes-limites”. A captagdo e a compreensao
da realidade se refazem, ganhando um nivel que
até entdo ndo tinham. Os homens tendem a
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perceber que sua compreensdo e que a “razdo” da
realidade ndo estdo fora dela, como, por sua vez,
ela hdo se encontra deles dicotomizada, como se
fosse um mundo a parte, misterioso e estranho,
que os esmagasse.” (FREIRE, 2005, p. 111).

Entretanto, o enfoque da equipe de educadores nas explicacfes
limitadas explicitas e implicitas nas falas que revelam o pensamento-
linguagem do povo referido ao seu mundo vivido/percebido, sem a
compreensdo do contexto no qual se situa, ainda ndo reconhece
profundamente os sujeitos coletivos da fala como sujeitos dis-tintos.**?
Nesse caso, ainda se estaria considerando o povo como objeto, muitas
vezes sendo interpretados pela equipe de educadores conforme a
interpretacdo hegemdnica, que frequentemente também é reproduzida
pelo préprio povo, evidenciando processos de negacdo de si mesmo. Um
dos principais desafios consiste em néo reconhecer o povo como sujeito
de interpretacdo do mundo a partir dele mesmo, o que impossibilita
reconhecé-lo como protagonista da transformacdo da realidade injusta
da qual é vitima.

Além disso, esse enfoque também ndo propicia resultados na
transformacdo efetiva dessa forma de pensar e agir, e tampouco do
contexto concreto no qual se situa e a partir do qual é gerado. No
primeiro caso, porque o limite explicativo precisa ser percebido pelo
povo, a partir de um problema concreto reconhecido como tal também
pelo povo, caso contrario a prépria identificacdo de limites, ou a busca
prematura — as vezes até messianica e colonizadora — por superacdo
de tais limites ndo representa mais do que mera justaposigdo entre
pensamento-agdo do povo referido a sua realidade e ideias desligadas do
seu mundo. Conforme indica Pinto (2010), apenas uma consciéncia
ingénua ndo reconhece que a propria consciéncia é determinada pelas
condi¢des concretas e, com isso, 0 problema da comunicacgdo entre 0s
sujeitos se relacionaria tanto com a negagdo do “outro” como “Outro”,
buscando realizar ndo a comunicagdo que se da entre sujeitos mediados
pelos seus pensamento-linguagem-mundo, (FREIRE, 1977) mas a
emissdo de “comunicados” que reduz o “outro” a objeto.

No segundo caso, poderiamos reconhecer que mesmo sendo
possivel a superagdo de todos os principais condicionantes e limites

13 Sobre esse ponto, discutimos no capitulo anterior, a partir de Dussel

(2012), sobre o significado profundo de considerarmos o “outro” como
“distinto” e ndo como “diferente” ou “igual”.
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infra-estruturais, a perenidade dessas transformacfes necessariamente
requer a autonomia dos sujeitos que formam e que fazem aquele
contexto, como condi¢do para a perenidade e reinvencdo permanente,
uma vez que a realidade, mesmo a sua dimensdo natural, €
necessariamente dindmica.

E importante destacar tanto a auséncia de uma dimensdo pré-
ética, que considera o “outro” como “Outro”, quanto a ineficiéncia
pratica de processos educativos que preconizam a transformacao
humanizadora da realidade local, quando ndo é considerado o
pensamento-linguagem dos sujeitos concretos referidos a sua realidade,
bem como o seu protagonismo no processo de transformacdo da
realidade injusta. Esse é um ponto crucial a superacdo de uma ma
totalidade, fruto de uma pseudoconcreticidade que nega ao homem o seu
papel de sujeito, superacdo que exige a praxis da libertagdo da qual as
vitimas sdo protagonistas.

Somos e pensamos, nem 0 pensamento atesta a existéncia como
sugeriu Descartes, mas tampouco ha existéncia humana sem que
consideremos o seu pensamento. A relacdo dialética entre objetividade e
subjetividade originaria de uma compreensdo de realidade como
totalidade concreta (KOSIK, 2011), da qual fendbmeno e esséncia sdo
partes constituintes de um mesmo referente.

Nesse sentido Freire (1991, p. 35) destaca que:

Para muitos, a realidade concreta de uma certa
area se reduz a um conjunto de dados materiais ou
de fatos cuja existéncia ou ndo, de nosso ponto de
vista, importa constatar. Para mim, a realidade
concreta é algo mais que fatos ou dados tomados
mais ou menos em si mesmos. Ela é todos esses
fatos e todos esses dados e mais a percepcdo que
deles esteja tendo a populacdo neles envolvida.
Assim, a realidade concreta se dd a mim na
relacdo  dialética  entre  objetividade e
subjetividade.

Essa compreensdo dialética entre objetividade e subjetividade ndo
se refere a uma relacdo licenciosa ou relativista que supervaloriza a
subjetividade em relagdo a objetividade. Tampouco essa compreensdo
nega que as proprias determinacdes sociais mais amplas também
condicionam o pensamento e as respectivas acdes, mas radicaliza (no
sentido de ir a raiz) a consideracdo de que fendbmeno e esséncia sao
indicotomizaveis partes da realidade. O prdprio realismo que se pretende
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critico muitas vezes reduz a realidade a esséncia, negando o pensar e
€om isso 0s sujeitos concretos, materiais vivos, como sujeitos.

E preciso reconhecer a existéncia de uma recorrente confianca
gue depositamos em solugBes magicas para enfrentar problemas. No
caso dos camponeses podemos citar a mudanga para a cidade, a compra
e 0 uso de determinados agrotoxicos/defensivos/remédios™** que —
apesar de caros — resolvem, em alguma medida — mesmo que imediata
—, 0s problemas concretos da producéo agricola por eles vivenciados.

Essa recorrente relagdo de confianga e busca por solucGes
magicas, revela também um outro lado dessas relacdes estabelecidas de
natureza assistencialista: sua simplificacdo, o moralismo ou a postura
que desconsidera, ou considera como irrelevante a interpretacdo do

14 Esse 6 um caso no qual a materialidade, as transformagdes concretas

da realidade, evidencia a pertinéncia e a poténcia do processo
analitico, a partir do qual as CN e sua especializacdo se mostram,
apesar de hegemonicamente apropriadas com a finalidade maior de
gerar lucro: a industria farmacoldgica, agroindustrial, de cosméticos
nos forcem diversos exemplos. Por exemplo, o agrotoxico, em geral
ndo existe a ndo ser como ideia, como conceito. Desconsiderar esse
aspecto seria a-historizar os agrotéxicos, pois mesmo que sejam
constituindo de uma dimensdo natural, com propriedades quimicas
especificas, ndo existiriam se ndo houvesse demanda comercial
relacionada a problemas vivenciados em contextos concretos.

Todo e qualquer agrotdxico especifico se diferencia em relacdo aos
demais por suas propriedades quimicas (que se manifestam nos érgdos
dos sentidos pelo cheiro, gosto e cor, mas que possuem uma precisao
em sua composicdo e caracteristicas toxicas nocivas que
impossibilitariam de serem caracterizados pelos nossos sentidos) e
pela efetividade que tem na transformacdo da realidade natural.
Descobrir as inter-relagdes entre substancia que comp@e o agrotoxico e
as espécies animais, vegetais e de fungos que, pelo desequilibrio
ambiental (forma de manejo, nutrientes e outros aspectos ambientais,
em geral), sdo considerados pragas, descobrir onde existem aquelas
determinadas substéncias na natureza, como as isolar e manipular,
exige um profundo processo analitico possibilitado pela especializacéo
prépria do desenvolvimento do conhecimento. Sdo os conhecimentos
dessas relagBes profundas, e o critério de efetividade em relacdo a
determinado fim (em geral o de matar determinadas espécies) que
propiciam a criagcdo de agrotdxicos, tomados como um produto de
mercado, produto que tem sucesso de mercado a longo prazo apenas
quando tem um potencial de “resolver” determinado problema real.
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“outro”, que ainda ndo ¢ considerado “Outro”, por ndo compreendé-la
no contexto que gera as vitimas, mas somente de aspectos isolados,
fragmentados, que ainda ndo propiciam a percepcdo da totalidade da
qual faz parte.

Se por um lado, a conquista dessa confianca em solu¢des magicas
seja, na verdade, uma traicdo, baseada (no caso dos camponeses) na
construcdo social tanto de necessidades (pragas, contas para pagar,
aspiracdes de consumo, etc.) quanto de solugdes (agrotdxicos, trabalho
assalariado, poder de compra, etc.), se valendo da reproducdo de
explicagdes e da l6gica de busca de solugbes magicas, salvacionistas,
caracteristicas de relagfes assistencialistas (vendidas no caso especifico
pelo modelo de campo sem sujeito que avanca,*™® articulado com a
industria agroquimica, para a qual o que importa é a geragao de lucros).
Por outro lado, ndo se pode negar ou minimizar os problemas e
dificuldades concretas vivenciadas pelos sujeitos em situacao.

Cabe destacar que a recorréncia das interpreta¢des do povo sobre
a sua situacdo concreta ndo € fortuita, ndo é reflexo de uma escolha
consciente sendo da reproducdo de discursos sedutores (da midia, de
empresas de insumos que ofertam churrascos, palestras, viagens de
estudo) e de autoridade (de técnicos, de agrénomos, de proprietarios de
agropecuarias, de familiares, etc.). Nesse sentido, é importante destacar,
considerando o caso dos camponeses, que:

Os camponeses desenvolvem sua maneira de
pensar e visualizar o mundo de acordo com pautas
culturais que, obviamente, se encontram marcadas
pela ideologia dos grupos dominantes da
sociedade global de que fazem parte. Sua maneira
de pensar, condicionada por seu atuar ao mesmo
tempo em que a este condiciona, de h4 muito e
ndo de hoje, se vem  constituindo,
cristalizando.**(FREIRE, 2011, p. 48).

15 Discutiremos mais detidamente sobre esse aspecto no préximo

capitulo.

116 . ~ . .
“Esta ¢ a razdo que explica a manutencdo de grande parte das

manifestacdes culturais do latifdndio na estrutura transitoria do
asentamiento. S6 um mecanicista tera dificuldade em entender que a
supraestrutura ndo se transforma automaticamente com a mudanca da
infraestrutura.” (FREIRE, 2011, p. 48).
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Desse modo, deixar de considerar o pensar (que condiciona o
fazer) dos sujeitos concreto é também deixar de considera-los como
sujeitos do conhecimento e de transformacédo das prdprias situacdes nas
quais estdo envolvidos. Assim, o didlogo é um conceito central na
perspectiva freireana, enquanto “encontro dos homens para a tarefa
comum de saber agir” (FREIRE, 2005), que exige uma auténtica
humildade, a fé nos homens, a confianca, a esperanca e um pensar
verdadeiro, critico.

O dialogo sempre se realiza com alguém e sobre algo, sobre o
mundo que mediatiza os sujeitos em didlogo. Esse aspecto fundamenta a
ideia de que o contetido programatico, referente ao dialogo, seja fruto de
um processo de investigacdo das tematicas significativas na 6tica e com
a participacdo da comunidade da qual fazem parte os educandos,
teméticas cujo processo de descodificagdo gera novas tematicas
significativas em um processo continuo.

O préprio processo educativo dialégico em Freire (2005, 1977)
ao exigir um processo de busca participativa comunitaria, de
investigacdo temdtica, cujo protagonismo do povo, além de promover a
sua inser¢do cada vez mais critica na sua propria realidade, também
propicia nos movimentos de aprofundamento um rigor de qualidade
distinta, com um vetor ético-critico comprometido em servir a
transformacdo da realidade injusta: seja porque a propria analise de
situacBes concretas ndo sera tdo profunda e rigorosa quanto necessaria
sem a participacdo da comunidade, sobretudo na identificacdo do que é
relevante do ponto de vista da comunidade; seja porque é necessario
reconhecer protagonistas dos processos de transformacdo efetivos da
realidade injusta.

Né&o se trata de um populismo, ou de uma pedagogia do interesse
descomprometido com as situagdes injustas e a sua compreensdo
profunda direcionada a sua transformacdo, mas se trata de considerar
profundamente a realidade local como totalidade concreta, de considerar
a propria rigorosidade em relacdo a valores epistémicos, sem
dicotomizar o vetor ético-critico que caracteriza o processo de
humanizacao.

Segundo Kosik (2011) compreender a realidade como totalidade
concreta significa, além de reconhecer o fendbmeno em sua relagdo
dialética com a esséncia, desvelar a pseudoconcreticidade que nega o
carater dindmico da realidade e o papel do homem como sujeito de
criacdo da realidade social a partir da realidade natural por ele
transformada. O homem (e suas criacBes sociais e culturais) é
compreendido ndo apenas como parte da realidade, mas como agente de
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transformacdo de sua dimensdo natural e de transformagdo
revoluciondria de sua dimensdo social.

Dai o desafio e a urgéncia dos educadores em: considerar
profundamente o que é problema na oOtica dos educandos e da
comunidade da qual fazem parte, o que é importante do ponto de vista
dos educandos e da comunidade; e ndo banalizar essas percep¢fes como
problemas de menor importancia, até porque é a partir deles e com eles
que poderdo ser identificados os temas geradores, as situacGes limites
anteriormente sequer percebidas como tais.

Por conseguinte, o arduo desafio de educadores também é o de
relacionar esses problemas e situagdes reconhecidos como significativos
pela comunidade com as causas desses problemas, muitas vezes como
reproducdo peculiar de problemas estruturais, embora ainda ndo tenha
sido percebido pela propria comunidade, que também n&o se reconhece
como vitima do sistema vigente, se culpabilizando. Isso significa operar
coletivamente do concreto ao abstrato, e desse ao concreto pensado,
condicdo para planejamento e implementacdo de acOes coletivas e
estratégias efetivas e viaveis de transformacéo da realidade injusta.

Considerar esses aspectos na pratica, no processo de investigacéo
dos temas geradores, ndo é tarefa simples e, em alguns casos praticos,
pudemos perceber a sua importancia em um ponto no qual ndo se
dispunha mais de condicbes materiais de parar o movimento ja
realizado, ou mesmo de retomar determinados movimentos. E preciso
considerar a formacdo da nossa sociedade a partir de um processo de
colonizagéol”, escravocrata, com profundas raizes autoritarias, o que

17 Freire (2005) discute detidamente esse processo (no primeiro capitulo)

a partir de Albert Memmi, Franz Fanon e retomando a dialética do
senhor e do escravo de Hegel. De forma complementar, poderiamos
olhar por outro ponto de vista, tendo em vista que, em muitos casos, a
discussdo critica sobre a colonialidade tem se reduzido a sua dimenséo
simbodlica, algumas vezes, reduzindo o fenbmeno da colonialidade
apenas a essa dimensdo (perspectiva que justificaria também dizermos
que as ciéncias modernas sdo europeias). Entretanto, a abstracdo da
dimensdo material pode, a0 mesmo tempo, catalizar um apagamento
da memoria historica (ndo permitindo cruzamento de informagoes
relevantes como a coincidéncia do centro sistema-mundo, para onde
convergiam o acimulo de riquezas, ter sido o berco de grandes teorias.
O desenvolvimento das ciéncias exige condigBes materiais para tal) e
ndo permitir que enxerguemos as.grandes contradicdes atuais e contra
quem e 0 que estamos lutando (sem entrar no mérito da falsa ilusdo de
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fornece pistas sobre a dificuldade de ouvir, de considerar o “outro”
como “Outro” se constitui como um dos nossos principais desafios no
movimento de investigacdo tematica.

A coleta de falas significativas, em processos educativos em que
nos envolvemos, como um processo sistematico de ouvir o “Outro”, em
varios casos, teve de se estender para muito além dos momentos e
periodos previstos, a medida que, a partir da analise coletiva dos
movimentos de investigacdo, percebiamos uma tendéncia de coleta de
falas sobre aspectos que no6s (educadores e educandos) julgdvamos
como problemas da comunidade, e ainda falas identificadas com o que
ja pensavamos. Esse movimento revela a tendéncia da busca pelo
identitario e ndo pelas tensdes entre as visdes de mundo nas quais se
acham as falas significativas, como nucleos contraditorios que
codificam de forma densa as situacfes limites.

Nesse sentido, as proprias dificuldades préaticas exigiram uma
compreensdo mais profunda sobre o conceito de fala significativa, sobre
um olhar totalizante também para os critérios que as caracterizam, nos
valendo do desenvolvimento tedrico e das sinteses feitas por Silva
(2004), segundo as quais uma fala significativa: sdo recorrentes na
comunidade; revelam visdes de mundo ou possuem um carater
explicativo/propositivo do qual seja possivel perceber posturas
fatalistas, terceirizacdo da culpa, ou conflitos diante de problemas
coletivos; também podem estar implicitas revelando a baixa autoestima
da comunidade.

Entretanto, pudemos perceber que a compreensdo e a aplicacdo
mecanica de tais critérios, como também uma coleta ndo continua de
fala significativas desde o primeiro momento de investigagdo na
comunidade até a implementacdo das praticas pedagogicas planejadas,
precisavam ser problematizadas, pois, nesse caso, a realidade estaria

sendo considerada estatica como produto de um contemplativismo,™® ou

gue podemos ndo nos colocar em trincheiras, em lutas). Atualmente,
ndo estariamos ainda vivendo um colonialismo material (considerando
a divida interna e o fluxo de dinheiro das multinacionais) em relacéo
ao centro do sistema-mundo?

18 gobre esse aspecto nos parece pertinente destacar a | tese para

Feuerbach de Marx, segundo a qual o “principal defeito de todo
materialismo existente até agora (o de Feuerbach incluido) é que o
objeto [Gegenstand], a realidade, o sensivel, s é apreendido sob a
forma do objeto[Objekt] ou da contemplacdo, mas ndo como atividade
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mesmo de forma reducionista, seja por tomarmos algum foco a priori,
condicionado pelo 0 que os educadores consideram como problema de
antemao, seja por se centrar em um ou dois critérios sem considera-los
na sua totalidade e a concepcéo ético-critica, e de compreenséo da fala
significativa como manifestacdo particular da totalidade que os
justificam.

Do nosso ponto de vista, essas dificuldades séo proprias também
do processo de transicdo de uma ldgica formal a uma I6gica dialética
(PINTO, 1985). Apenas nesse movimento real, pudemos perceber
elementos que nos colocam em divida se falas*® como “aqui a terra ¢
muito pobre, nunca deu nada, s6 serve pra Pinus” (fala recorrente no
Planalto Norte Catarinense), “Prefiro trabalhar fora do lote e comprar o
alimento, do que plantar, pois gasta muito para produzir e tem muita
praga” (fala recorrente no municipio de Barra do Bugre — MT), “O
problema de nosso assentamento é que estd se perdendo a cultura do
camponés de plantar [...]” (fala recorrente no municipio de Tangara da
Serra — MT) seriam 0s pontos de partidas das praticas educativas que
estavam sendo gestadas — se sintetizavam o que era considerado como
mais significativo na dtica da comunidade — ou se seriam falas a serem
consideradas em pontos intermediarios do planejamento, permitindo um
aprofundamento das explicacdes sobre o que gera aquelas situacdes
reconhecidas menos frequentemente, e até mais indiretamente, como um
problema pelas respectivas comunidades.

A ocupacdo da terra por monocultivo de Pinus, bem como outras
espécies agroflorestais, como o eucalipto, parece ser percebido pelo
povo™®® mais como uma solucdo do que como um problema. A opcéo
restrita de emprego ou trabalho que gere alguma renda, os problemas de
salde e ambientais (como o do macaco-prego que come o broto do

humana sensivel, como pratica; ndo subjetivamente [...]”(MARX, K;
ENGELS, F., 2007).

Os detalhes de como foram obtidos e analisados cada uma dessas falas
se encontra, respectivamente, em: Gongalves, Paiter, Brick (2017);
Miranda, Brick (2017); De Souza, Brick (2017).

Esse aspecto € muito frequente, em grande parte entre os moradores do
municipio de Rio Negrinho (que tem mais de um terco de seu territdrio
coberto por Pinus) e de diversos municipios de outras regides de Santa
Catarina. Constata-se tal falto também a partir de informacdes que
obtivemos a partir de processos de investigacdo tematica em outros
estados.

119

120
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Pinus), que nesses contextos estdo relacionados de forma complexa com
essas florestas de espécies exdticas, dentre outros, talvez fossem mais
reconhecidos como ponto de partida significativos para as comunidades
locais onde foram realizadas as préaticas e da qual a prdpria participacéo
da comunidade local foi muito restrita.

Além disso, ndo podemos perder de vista que a transformacéo das
situagbes injustas sdo protagonizadas pelos sujeitos concretos em
contexto, mesmo que tenhamos realizado praticas pedagogicas que
superam em muitos pontos a forma-contetdo da escola rural** e da
escola tradicional, no sentido de contribuir do ponto de vista especifico
das CN com a construcdo uma escola do campo.

Esse sujeitos tomardo os pontos e as contradi¢des estruturais
manifestas no contexto local como mais significativas quanto mais
pudermos aborda-las a partir de suas Opticas, 0 que pressupde antes
reconhecé-las como objeto de conhecimento, como uma exigéncia para
a compreensdo profunda das situacGes e dos problemas considerados
como significativos para a comunidade, ainda que nos parecam
problemas mais imediatos (em relacdo as grandes contradices).

Com isso, nos parece forte a argumentacdo de Freire (2005) e
Dussel (2012) de que o processo de libertacdo, de humanizacdo, esta
voltado para o desenvolvimento da vida humana, ndo apenas em sua
dimensdo organica, mas considerando também o desenvolvimento em
relacdo as fungdes superiores da qual fazem parte o consumo e a
producéo de cultura, como caracteristicas proprias da espécie humana.*?
Dai que ndo podemos nos furtar do movimento de analise de limites
dessas praticas com vistas a compreender pontos nos quais poderiam ser
potencializados ainda mais em um sentido ético-critico, cuja promogéo
da vida humana seja um fundamento. A falta do movimento de analise,
de avaliacdo sobre a prépria acdo também pode ser compreendida como
uma forma de nos negarmos enquanto sujeitos.

Nesse sentido, € importante destacar o papel da escola diante
desse cenario de pretensdo de evasdo do campo, pois se trata de uma

121 Discutiremos mais detidamente a concepcao de escola do campo como

contraposicdo a escola rural e o projeto de campo implicito, no
préximo capitulo.

122 puyssel (2012) considera a vida, sua existéncia material e promocao,

como o fundamento da ética da libertagdo, da perspectiva ético-critica
gue aprofunda e que reconhece estar presente no pensamento de Paulo
Freire.
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questdo de importancia ndo apenas para 0s atuais sujeitos do campo,
mas para toda a comunidade local e para a sociedade em geral — ja que
mais de 70% do alimento dos brasileiros advém da agricultura familiar.

Esses aspectos estariam alheios aos contelidos das discussdes
entre professores e desses com o0s educandos em situacdes de aula?
Estariam alheios ao trabalho pedagdgico a ser realizado a partir da
escola também com a comunidade em geral? Estariam alheios as
distintas areas do conhecimento escolares e aos respectivos conceitos de
disciplinas escolares especificas, que possuem grande poténcia latente,
que passam a fazer sentido para educandos e educadores apenas quando
mobilizados em relacdo a situacdes concretas, contribuindo com a sua
compreensao profunda e contextualizada do contexto local, a partir do
qual tem poténcia em relacdo a superagdo das situagdes injustas? Ao
mesmo tempo isso significa considerar profundamente questdes que 0s
proprios educandos vém fazendo sem serem ouvidos em relacdo a
forma-contetdo da escola tradicional, tais como: “por qué e para qué
precisamos estudar isso?”, “o que isso que estamos estudando tem a ver
com o meu mundo?”.

O proéprio processo de investigagcdo temética € uma forma de
assumir que os objetos de conhecimento das situacBes de ensino-
aprendizagem sdo um constructo intelectual intersubjetivo dos quais, em
uma perspectiva ético-critica, ha a exigéncia da participacdo efetiva dos
envolvidos (que sofrerdo as consequencias daquelas decisdes).

Nesse sentido, ndo haveria objetos de conhecimento definidos a
priori, 0 que ndo significa que ndo se tenha diretividade no processo de
investigacdo do temas geradores como parte de um processo educativo
como situacdo gnosiolégica, como pratica de libertagao.

Se ja sabemos que estamos em um sistema de totalidade injusto
que gera vitimas, isso ndo significa sequer que conhegcamos as vitimas
em cada situacgao especifica, em cada contexto local e menos ainda o seu
pensamento-linguagem referido ao respectivo contexto. Isso também
ndo significa que ndo tenhamos pistas de como localizar as situacdes de
opressdo que geram vitimas imersas em situagdes limites. Com isso, 0
processo de falas que representam fatalismo, a terceirizacdo da culpa, a
baixa autoestima sdo algumas das chaves de leitura que contribuem para
identificar formas de negacdo dos sujeitos que mesmo estando no
mundo ainda ndo sdo do mundo. Também nos parece crucial ndo perder
de vista, como principio de todo o processo que se busque realizar de
forma coerente com a sua finalidade, a busca e a vigilancia constante
sobre estarmos nos processos de investigacdo tematica, considerando o
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“outro” como “Outro”, pressuposto do didlogo e de qualquer verdadeira
situacdo gnosioldgica.

Esse ponto também tem implicacbes na construcdo dialética e
processual dos objetos de conhecimento da situacdo de ensino-
aprendizagem como situacdo gnosiolégica, pois 0s temas geradores se
encontram ndo nas situa¢bes, mas no pensamento-a¢do do povo (outro)
referido a situacfes, cuja apreensdo exige que seja considerado como
“Outro”, parte de um sistema de totalidade que produz vitimas.

Se 0 tema gerador pode ser compreendido como o objeto de
conhecimento principal da investigagcdo tematica, ¢ importante nédo
perder de vista que este € um objeto de conhecimento a ser construido
comunitariamente (com a comunidade de vitimas reconhecidas como
vitimas ndo vitimizadas, como sujeitos, como “outros”), que se trata de
um objeto do conhecimento que represente a totalidade concreta (em um
dindmico processo de construcdo, conforme a prépria realidade
entendida como totalidade concreta exige).

54 O OBJETO DO CONHECIMENTO DAS CIENCIAS NUMA
PERSPECTIVA ETICO-CRITICA

O conhecimento se da na relagdo entre homens mediada pelo
mundo, do qual o homem é parte. Mesmo havendo dimensdes do mundo
distintas da dimensdo socio-cultural (de esséncia humana), em uma
concepc¢do de realidade como totalidade concreta essas dimensdes ndo
estariam dicotomizadas hoje'?®, ainda que fossem “dis-tintas”.

Ha evidéncias contundentes sobre a determinacdo da dimensdo
sociocultural em relacdo a dimensdo organica da matéria, mesmo que
haja concretamente uma interdependéncia entre elas. Também a
dimensdo sociocultural e organica da matéria sdo dependentes,
constituidas (embora ndo sejam constituinte) da dimensdo inorganica.
De modo contrario, a dimenséo inorganica apesar de ser manipulavel em
processos antropicos e “bioldgicos”, sua existéncia (permanéncia) esta
para além das dimens@es organicas e socio-humanas.

A humanidade hoje teria condigdes de extinguir toda a vida
humana na Terra (a dimensdo sociocultural da realidade), o que néo

123 . . , . . .
Especificamos “hoje” (e poderiamos, para sermos mais precisos, dizer

também no planeta Terra), pois temos fortes evidéncias de que a
dimensdo sociocultural, a dimensdo organica se originaram depois da
dimenséo inorganica da matéria.
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significaria acabar com toda a vida na Terra (dimensdo organica da
realidade). E mesmo o fim de toda vida na Terra (fato do qual temos
fortes indicios de que ocorrerd com a transformacdo do Sol em uma
gigante vermelha) apenas transformaria a dimensdo inorganica da
matéria que — conforme nos indica o principio da conservacdo de
massa — persistiria existindo.

Vejamos, entdo, que tomar a “vida humana” como pardmetro e
medida de uma perspectiva ético-critica (DUSSEL, 2012), exige que,
além da dimensdo sociocultural*® se considere necessariamente a
dimensdo organica da matéria, que condiciona a forma de vida
especificamente humana e as outras formas de vida da qual a vida
humana é dependente?*.

As explicacBes profundas para os exemplos de negatividade aos
quais temos nos referido, em inimeros momentos deste trabalho,
estariam mais relacionadas & dimensdo sociocultural, as injusticas da
totalidade vigente criada e reproduzida pela propria humanidade.

Podemos citar novamente a fome no mundo, que é evidenciada
por Castro (1951) como tendo origem e esséncia sociopolitica e ndo
natural como apregoavam as teorias neomalthusianas. Entretanto, a
causa principal da negatividade estar relacionada a dimensdo
sociocultural ndo significa que a sua compreensdo profunda, e sobretudo
0 seu enfrentamento pratico, dependa apenas de uma compreensdo da
situacdo concreta naquela dimenséo principal. O exemplo de tomar os
caranguejos como forma de enfrentar a fome no contexto nordestino
(CASTRO, 1951) ilustra o que estamos dizendo.

124 Apenas dentro da dimensdo sociocultural se justificaria o predicado

“humana” da ideia de ““vida humana”, e que estaria ainda relacionada a
um materialismo (da matéria transformada ou em transformacéo pelo
homem, que ao ser tomada como Unico referente para a ideia de
“matéria” se reduziria a um economicismo).

125 Mesmo com a humanidade podendo criar todas as condigdes artificiais

para manutengdo da vida humana, com alimentacdo sintética, em
ambiente condicionado termicamente, com oxigénio e demais
condi¢des, artificialmente criadas, apenas aparentemente e em uma
compreensdo limitada ndo dependeriamos de outras formas de vida,
sobretudo as plantas que, ao armazenar a energia advinda do Sol, tém
sido a grande fonte da energia humana (alimentos, combustiveis
solidos liquidos e gasosos).
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Nos argumentos acima, destacamos que “temos evidéncias” de
que determinados aspectos da realidade teriam ocorrido ou que
ocorrerdo, dessa ou daquela forma. Essa ida ao passado e projecéo
preditiva do futuro, necessariamente mediada pelo conhecimento (que
pode estar ou ndo explicito), seria um exemplo do aspecto relacionado a
prépria origem da dimensdo humana, da tridimensionalidade do tempo
(KOSIK, 2011; FREIRE, 2005), a capacidade de se “distanciar”,
destacando o percebido, analisar e projetar. O uso da expressao “temos
evidéncias” substituiu referéncias de inimeros estudos concretos que
necessariamente sdo limitados em algum ponto, nem que o0 sejam nas
préprias novas lacunas de pesquisa que abrem.

Destacamos, assim, que compreender o conhecimento cientifico
como uma construgdo humana, ndo como uma verdade absoluta e
imutavel, com a sua origem condicionada socioculturalmente®, ja
demanda uma ruptura com concepgles fetichizadas, idealizadas, de
conhecimento e de conhecimento cientifico.*”’

Entretanto, numa perspectiva de ciéncia que conceba a realidade
como totalidade concreta, compreender o conhecimento cientifico como
uma construcdo humana significa situa-lo na tridimensionalidade do
tempo, toma-lo como uma ferramenta que ndo tem um valor em si
mesmo, mas apenas enquanto estiver contribuindo com finalidades
determinadas,  significa  reconhecé-lo como algo  dirigido
inevitavelmente a objetos do conhecimento contextualizados e
relacionados a referentes/fragmentos precisos desse contexto, e, por isso
mesmo, também é sempre limitado diante de situacdes concretas. Nesse
caso, abre-se ao exercicio de uma ciéncia como pratica humanizadora e
dirigida a promocdo do processo de humanizacéo.

126 Auler e Delizoicov(2011) situam a ndo neutralidade da ciéncia a partir

de contribui¢Bes de historiadores e filosofos da ciéncia, relacionando
essa ndo neutralidade com a formacdo social do espaco a partir de
Milton Santos. Ou seja, a ndo neutralidade da ciéncia estaria
intrinsecamente relacionada aos condicionantes socioculturais-naturais
especificos tanto de sua origem, quanto do seu uso na transformacao
da realidade.

127 Aspectos que foram objeto de discussdo nos capitulos 3 e 4, nos quais

sdo indicadas repercussGes mitificadoras dessa disseminagdo no
contexto escolar e extraescolar, reforcando ideias de grandes génios,
magicizagdo da ciéncia, com o pressuposto de sua neutralidade.
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Considerar radicalmente esse aspectos implica um movimento de
critica a toda uma tradicdo filoséfica contemplativa, que dicotomiza?®
sujeito e objeto, pensamento e acdo, corpo e alma, homem e mundo.
Dessa forma, também em relacdo a origem e a mobilizacdo de
conhecimentos, ndo podemos cair nessas dicotomias que, no fundo,
negam aos homens e mulheres o papel de sujeitos da sua propria
historia.

Esse aspecto se desdobra em desmistificacOes sobre a relacdo
entre ciéncia, tecnologia e sociedade, compreendendo-as ndo apenas
como necessariamente imbricadas — depois de um longo periodo em
que se assumia uma linearidade, na qual o desenvolvimento cientifico
gerava desenvolvimento tecnolégico que, por sua vez, gerava
desenvolvimento social —, mas localizando os conhecimentos e
tecnologias como necessariamente demandados e condicionados
socioculturalmente (DUSSEL, 2014).

Essa compreensdo nos coloca diante de desafios mais complexos
do que apenas discernir as CN boas e as CN mas. De qual contexto
sdcio-histérico se originam as demandas de pesquisa assumida no nosso
pais? Quais problemas sociais concretos sdo superados a partir da
contribuicdo de tais pesquisas? E a populacio em geral que ganha com
os resultados da pesquisa — como apregoa o discurso de neutralidade da
ciéncia — ou sd0 pequenos grupos que se apropriam comercialmente de
tais conhecimento? Em que medida mobilizamos o conhecimento
disponivel — incluindo o das CN — para compreendermos e
contribuirmos com o enfrentamento de situacfes de injustica que
vivencia a nossa populagdo?

Questbes como essas poderiam direcionar a busca e o0
discernimento entre a ciéncia boa e a ciéncia ma. Compreendemos que
seria exatamente esta busca indcua por discernir CN boas ou mas, em si
mesma e deslocada dos contextos concretos, que gera a identificacdo
equivocada das CN com o positivismo, equivoco gerado por um olhar
holista e aned6tico sobre as ciéncias, e em especifico para as CN —

128 Dicotomizar ndo pode ser confundido com discernir ou com a

distingdo entre esses elementos ou aspectos da realidade como
totalidade concreta. Por exemplo, sujeito e objeto sdo diferentes do
ponto de vista epistemoldgico mesmo que sejam compreendidos como
idénticos (no caso o sujeito tomado como objeto do conhecimento) ou
distintos (no caso da dimensdo natural da realidade, da qual o sujeito
também ¢é constituido) do ponto de vista ontologico.
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inclusive com a citagcdo de exemplos como a queda da maca para origem
da gravitacdo, sem nenhum fundamento historico criterioso (MARTINS,
2006).

Tal olhar, que se refere mais a uma ideia de ciéncia do que a
ciéncia como agdo concreta condicionada socioculturalmente, gera uma
negligéncia da importancia e poténcia desses conhecimentos especificos
na transformacdo humanizadora do mundo injusto, aspecto ao qual se
refere Freire (2005) na seguinte passagem:

Tanto quanto o desumanismo dos opressores, 0
humanismo revolucionario implica na ciéncia.
Naquele, esta se encontra a servico da
“reificagdo”; nesta, a servigo da humanizagio.
Mas, se no uso da ciéncia e da tecnologia para
“reificar”, o sine qua desta acdo é fazer dos
oprimidos sua pura incidéncia, ja, ndo € o mesmo
0 que se impde no uso da ciéncia e da tecnologia
para a humanizacdo. (FREIRE, 2005, p. 151-
152).

Por outro lado, parece-nos que a dificuldade em perceber o
equivoco dessa identificacdo entre CN e positivismo estd relacionada
também a busca de uma verdade Ultima e acabada, um essencialismo
que gera a ansia pelo conhecimento profundo e inequivoco, pelas
explicagdes definitivas, pela esséncia da realidade, negando o fenémeno
também como parte da realidade. Isso significa negar que a realidade é
constituida da relagdo dialética entre esséncia e aparéncia, negar que a
prépria realidade é dindmica e da qual os homens e as mulheres sdo
sujeitos de transformacéo.

A poténcia dos conhecimentos em si é sempre latente, pois sua
relacdo com as especificidades'?® da realidade local é sempre um desafio
em aberto, seja porque os conceitos e teorias cientificas ndo se referem
diretamente — sem mediacdo — & realidade concreta, considerando a
relagdo dialética fendbmeno-esséncia —, seja porque essas relacdes entre
conhecimento e realidade local nunca serdo neutras, pois sdo
necessariamente estabelecidas pelos humanos.

As teorias, e conceitos que as compdem, sdo criagbes humanas
com a finalidade de apreender a esséncia de aspectos delimitados da

129 Egpecificidades que fazem sentido para as pessoas concretas embora

possam ser irrelevantes para um olhar exégeno, como por exemplo do
colonizador.
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realidade. A ndo percepcdo desse aspecto ja é fruto de uma ideia
superficial ou mitificada da propria ciéncia. Para ilustrar esse aspecto,
citamos o caso das teorias operadas com 0 conceito de massas —
mecanica classica de particulas, por exemplo — que explicam
fendmenos e interagbes (gravitacionais) de natureza distinta daquelas
interacBes e fenbmenos explicados por teorias — por exemplo, a teoria
eletromagnética — das quais fazem parte os conceitos de carga elétrica
ou campo magnético.

Uma explicagdo inicial para o fato “uma pessoa correndo sobre o
solo na superficie da Terra” poderia mobilizar a teoria da gravitacdo
(que explicaria porque nao flutuamos) e a teoria eletromagnética (que
explicaria porque o solo nos sustenta, porque ndo afundamos). Nesse
caso, considerar-se-ia 0 envolvimento de forcas de natureza distinta
(forca gravitacional e eletromagnética), ambas como conceitos, com
alcance infinito. Uma viséo integrada dessas forcas foi propiciada pelo
modelo padréo das particulas elementares, cuja credibilidade aumentou
a partir da descoberta empirica do Bdson de Higgs, em 2013, visdo que
considera ainda as outras duas interacbes fundamentais ndo citadas: a
forca forte (relacionada & coesdo do nucleo atdbmico, com alcance da
ordem de 10"-15m) e a forca fraca (relacionada aos decaimentos
radioativos, com alcance da ordem de 10"-18m).

Todos esses aspectos se referem apenas a dimenséo inorganica da
realidade, cujas especificidades de interacGes se ddo em e entre escalas
distintas. Por exemplo, as forcas gravitacional e eletromagnética agiriam
em uma escala infinita, enquanto as forcas forte em uma escala da
ordem de da ordem de 10”*-15m e a forca fraca em uma escala da ordem
de 107-18m.

As proprias interacbes da dimensdo inorganica da realidade
funcionam de forma peculiar de acordo com a escala considerada, na
qual ocorrem fendmenos especificos, como partes do mundo sobre as
quais a humanidade tem feito permanentes novas descobertas. Por
exemplo, em escala atémica (107-10m) temos crescentes estudos a partir
de areas como Quimica, Mineralogia, Fisica da matéria condensada,
Engenharia de materiais, etc.

Entretanto, todo esse conhecimento ainda ndo poderia fornecer
explicacdo para todo o objeto de conhecimento que diz respeito a “uma
pessoa correndo sobre o solo na superficie da Terra”, cujo estudo apenas
indicado de forma sumaria necessariamente pressuporia idealizagcbes —
como por exemplo considerar o raio médio da Terra, a uniformidade da
gravitacdo em relacéo a latitude e ao movimento de rotacéo da Terra —,
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e abstracGes de informacdes como a posicdo geografica no globo, o tipo
de solo, os motivos pelos quais a pessoa corre, etc.

N&do temos ainda uma explicacdo Unica que integre toda a
diversidade limitada e finita de conhecimentos sobre a dimenséo
inorganica conhecida da realidade. Ainda deve-se levar em consideragado
que as proprias explicacbes sobre aspectos especificos ndo param no
tempo, sdo aprofundadas e constantemente retificadas, inclusive com
processos revolucionarios que permitem saltos qualitativos de
compreensdo. Nesse sentido, esperamos ter evidenciado que o estudo de
um objeto de conhecimento especifico “como uma pessoa correndo
sobre o solo na superficie da Terra”, inevitavelmente nos remete a
outros objetos do conhecimento e a outros contextos teéricos que
dependerao do nivel em que seré aprofundado o estudo.

Do ponto de vista do ensino das CN, seria preciso considerar toda
essa complexidade relacionada aos objetos do conhecimento situados no
contexto das teorias no momento de selecdo de teorias e conceitos a
serem mobilizados a partir de situacbes concretas? Consideramos ser
importante explicitar o risco de se perder em um labirinto dentro do
contexto epistemoldgico conceitual perdendo de vista o referente
concreto do objeto de conhecimento, o contexto vivencial que demanda
0 estudo do objeto. Esse movimento de se perder no nivel de
aprofundamento e no contexto tedrico-conceitual, do nosso ponto de
vista estaria relacionado com um nivel de curiosidade que, por mais
profundo que seja, ainda ndo é o da curiosidade critica. Esse nivel de
curiosidade ndo incide ainda, ou incide de forma fetichizada ou
mitificada a sua curiosidade, sobre a propria curiosidade. “Por que estou
curioso por esse aspecto?”. Dessa forma, ndo considera profundamente a
dimenséo politica, intencional, do préprio movimento de conhecimento.

E importante destacar que nem sempre a teoria mais atual é a
mais efetiva para contribuir com a compreensdo profunda de uma
determinada situagdo. Por exemplo, em relacdo ao objeto de
conhecimento “uma pessoa correndo sobre o solo na superficie da
Terra”, serd a intencdo concreta, que existe fora da realidade como
totalidade concreta que a condiciona, de conhecer melhor esse objeto
que demandaré niveis de aprofundamento (cisdo do objeto em novos
objetos) distintos e a respectiva mobilizacdo de conceitos e teorias
especificas. Apenas em circunstancias muito especificas, o objeto de
conhecimento “uma pessoa correndo sobre o solo na superficie da
Terra” demandaria uma analise, por exemplo, a partir da teoria da
relatividade geral que a teoria da gravitacdo newtoniana no desse conta.
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Se ndo temos uma explicacdo Unica, atemporal e como uma
totalizacdo definitiva, considerando apenas a dimensdo inorganica da
matéria, imagine a falta de sentido de pretensdes dessa natureza ao
levarmos em conta dimensdes mais complexas como a dimensao
organica e sociocultural da realidade.

Podemos exemplificar esse aspecto a partir de passagens sobre a
producdo agricola e sua relacdo com o contexto local especifico.
Considerando que, como condicionantes da formagdo social do espaco,
além da dimenséo sociocultural, também existe a dimenséo inorganica e
organica, ou seja, a especificidade de matéria inorgancia e organica que
compde aquela realidade local particular.

A dimensdo inorgénica da realidade local estaria relacionada as
especificidades locais dos solos, relevo, as condig¢des climaticas —
sobretudo temperatura e disponibilidade de dgua — e disponibilidade
solar devido a posicdo latitudinal, etc., bem como o conjunto de
artefatos. A dimensdo orgénica da realidade local estaria relacionada
com toda a diversidade ecolégica, em distintas escalas, presentes no
contexto local, considerando que “ndo existem dois metros quadrados de
terra com vegetacdo nativa ou populacdo de insetos, bactérias ou fungos
idénticos” (PRIMAVESI, 2014, p. 42).

Podemos destacar com esses elementos explicitados que a
compressdo das condicbes do contexto local, em suas dimensdes
inorganica e organica, exigem a sua contextualizagdo mais ampla, para
além do contexto local. Por exemplo, poderiamos citar as relacGes entre
as condices microclimatica, mesoclimatica e macroclimatica (NUNES,
1998; JESUS, 2008), ou mesmo a relacdo entre os tipos de solo
disponiveis no contexto local e as formacdes geoldgicas especificas.

A partir do monitoramento das fenofases reprodutivas de 19
espécies, durante mais de um ano, realizado no municipio de Séo Pedro
de Alcantara — SC, Mantovani et al. (2003, p. 451) concluiram que “as
fenofases reprodutivas também sdo dependentes do ambiente onde se
desenvolvem, razdo pela qual muitas espécies apresentam periodos
reprodutivos diferentes daqueles mencionados para outras regides”.

Esses aspectos estdo intrinsecamente relacionados com as
possibilidades efetivas de produgao agricola. “Qual produgado agricola?”,
poderiamos perguntar. Na introducdo do seu trabalho “Manejo
ecologico do solo”, Primavesi (2002) evidencia o seguinte ponto sobre
0s solos tropicais:

a tecnologia importada das zonas temperadas néo
¢ apropriada para os solos tropicais e deveria ser
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modificada. Cada regido desenvolve uma
tecnologia apropriada, adaptada as condicGes
locais, para criar condi¢cbes favoraveis ao
desenvolvimento vegetal. E esta tecnologia € um
“ecotipo”, dificilmente podendo ser usada em
condigBes diferentes (PRIMAVESI, [1979], 2002,
p. 10).

Em outro estudo, a mesma autora situa os efeitos de nao

considerar as condigBes locais da dimensédo natural da realidade:

A tecnologia [agricola] estd diminuindo
drasticamente a biodiversidade, ndo mais
possibilitando variedades adaptadas ao solo e ao
clima em que se produziam sem uso de adubos
quimicos e de defensivos. As variedades atuais,
muitas vezes hibridas, somente sdo adaptadas a
altas doses de NPK e herbicidas muito téxicos,
exigindo, portanto, o uso de todo o pacote
tecnoldgico para poder produzir."* (PRIMAVESI,
2014, p. 36).

(2014) exemplifica ndo apenas a racionalidade

colonizadora que ndo reconhece a especificidade da dimenséo natural da
realidade tropical, quando essa é submetida a técnicas desenvolvidas
apenas para regides temperadas, mas também a concepcéo fragmentaria
da dimensdo natural da realidade tipica dessa racionalidade, conforme
podemos depreender em mais detalhes na seguinte passagem:

1 . .
%0 “E ge existem variedades estocadas em banco germoplasma para

proteger genomas naturais contra o desaparecimento, estas variedades,
forcosamente, necessitam ser plantadas de vez em quando para manter
sua forca germinativa. Mas ndo se considera que o plantio em
condicGes diferentes, por exemplo, de batatinhas do alto dos Andes do
Peru replantadas no México, logo se adaptard as novas condicdes e
ndo representara mais o material genético colhido no lugar de origem.
O mesmo acontece com plantas retiradas da mata amazénica ou de
alguma regido semi-arida, as variedades mudam e o genoma original
se perde, porque ocorre a adaptagdo a nova realidade.” (PRIMAVESI,
2014, p. 36).
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Na natureza ndo existem fatores isolados, mesmo
se nossa ciéncia com eles trabalha. Tudo funciona
em ciclos. O ciclo da agua é tratado nas
universidades em quatro matérias: oceanografia,
meteorologia, edafologia e hidrologia. E pouco se
fala sobre o fato das quatro matérias constituirem
um ciclo. Estudam-se 0s oceanos, seus niveis,
suas aguas e sua salinidade, sua temperatura, sua
vida, mas é pouco interessante dizer que a agua
também evapora. Na meteorologia, estudam as
chuvas, seus excessos e épocas de deficiéncia,
prevéem as condi¢fes do tempo, mas ndo dizem
gue a chuva de nada adianta se ndo penetrar no
solo. Na edafologia se estudam os solos, se
classificam e descrevem sua formagdo e seus
horizontes. Determina-se a densidade real, fazem-
se analises quimicas e fisicas dos solos, até se
determina a capacidade de campo, quanta agua o
solo pode armazenar em seus poros. E também o
movimento horizontal da agua nos solos, sua
ascensdo do nivel fredtico a superficie, podendo
saniliza-la. Mas raramente se diz que a agua da
chuva tem de entrar pelos poros e passar pelo solo
para chegar ao nivel fredtico, e quanto mais a
chuva bater na superficie de um solo
desprotegido, menos possibilidade tem de penetrar
no solo. (PRIMAVESI, 2014, p. 132).

Segundo essa autora, o solo tropical dispde, como protecdo
natural, do “dossel da mata, sua serrapilheira ¢ a manta de raizes
diversificadas”, tripla protecdo que € propria a agricultura, “deixando o
solo exposto ao sol e a chuva, o que leva a sua compactagéo e a perda de
sua porosidade superficial”. Com isso ocorrem também alteragdes no
préprio ciclo da 4gua, e sua ruptura em contextos locais que acabaram
desertificados. “Na hidrologia se fala dos pocos, dos rios, dos aquiferos
abaixo da terra e como utiliz4-los, das fontes que aqui nascem. Eles
simplesmente estdo aqui. Como a agua chegou até la pouco interessa”
(Ibid, p. 132). Conforme a autora, a penetra¢do da &4gua no solo ndo se
reduz & agdo mecénica, mas é fruto de um processo quimico e bioldgico
do qual: “Grumos colados por geléias de bacterias e amarrados por hifas
de fungos sdo tdo pequenos e tdo insignificantes que nem vale a pena
considera-los. E mesmo assim sdo o elo perdido, onde ocorreu o
rompimento do ciclo da agua.” (Ibid. p. 132).
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Da mesma forma que o exemplo fornecido por Primavesi (2014),
na Fisica escolar, e mesmo nos manuais que formam fisicos, divide-se a
“realidade fisica (classica)” entre campos como a mecénica, a
termodinamica, a Optica e o eletromagnetismo, passando de um campo a
outro como se ndo estivessem referidos em dltima instancia a uma
mesma realidade, ou como se essas distintas dimensdes ndo pudessem
estar presentes em uma mesma situacdo concreta. Percebemos
justificativas da transicdo entre uma dimensdo e outra no seguinte
extrato de um manual muito usado mundialmente na formacéo de fisicos
e professores de Fisica:

[...] vamos deixar de lado a mecénica e iniciar um
novo assunto - termodindmica. A mecanica lida
com a chamada energia mecanica (ou externa) dos
sistemas e se baseia nas leis de Newton. Ja a
termodindmica lida com a energia interna dos
sistemas e é regida por um outro conjunto de leis
[...] (HALLIDAY, RESNICK, WALKER, 2000,
p. 169)

A justificativa para transicdo de um “assunto” para outro diz
respeito a um motivo internalista (circulo esotérico) que um iniciante na
area (circulo exotérico) geralmente internaliza como uma verdade dada.
Nao haveria relacdo entre mecanica ¢ termodinamica dentro desse “novo
assunto”? Um automovel, as maquinas a vapor ou mesmo as bombas
hidraulicas que foram tdo importantes para o proprio desenvolvimento
da termodinamica e que s&o usados como exemplos de problemas de
termodindmica “contextualizados” néo precisam de um olhar integrado
da mecénica e da termodinamica?

O problema denunciado por Primavesi(2014), e também presente
no manual de Fisica, a nosso ver, ndo estaria necessariamente na
fragmentacdo da ciéncia, como sugere Lacey (2010), ao analisar o caso
da producdo de sementes transgénicas. Segundo nosso ponto de vista, 0
problema de transposicéo indevida de conhecimento — indevida porque
descontextualizada, colonizadora, e ineficiente — se encontra sobretudo
no ndo discernimento em relacdo a limitacdo do dominio de validade
dos conhecimentos e ao fato de que o conhecimento é construido em
relacdo a objetos de conhecimento: que também séo construcdes a partir
de abstrac0es e idealizagOes da realidade concreta.

Esse problema também pode ter relagdo com uma concepcdo de
realidade restrita a parte da realidade referente do conhecimento de cada
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respectiva area/disciplina (arrogancia epistemoldégica que nega a
totalidade), com concepcdo de realidade como justaposicdo
desarticulada entre essas partes que a constituem (totalidade abstrata),
OU Mesmo com uma compreensdo que rompe a relacéo dialética entre
fendmeno e esséncia reduzindo a realidade a segunda. Aspecto que se
manifesta também na recorrente dicotomizacéo entre a dimenséo técnica
e politica, o que, para Freire ([1992]2011) seria impossivel em uma
concepgdo progressista. Da mesma forma, reconhecer o outro como
“outro”, uma concepgdo de realidade como totalidade concreta, significa
considerar profunda e seriamente 0 seu conhecimento. Segundo o autor:

Uma outra preocupacdo a que jamais poderia ter
se recusado a educacdo popular é a que tem a ver
com a pesquisa epistemoldgica, antes ou
concomitante com as praticas docente, sobretudo
em areas camponesas. Este vem sendo, hoje, um
quefazer caro a etnociéncia. Saber como 0s grupos
populares rurais, indigenas ou nao, sabem. Como
vém organizando o seu saber, ou sua ciéncia
agrondmica, por exemplo, ou sua medicina [...]
Recentemente pesquisas realizadas em
universidades brasileiras vém constatando a
exatiddo de achados do saber popular.

Discutir, por exemplo, com camponeses que as
universidades estdo comprovando alguns de seus
saberes é tarefa politica de alta importancia
pedagdgica. Discussfes assim podem ajudar as
classes populares a ganhar confianga em si ou a
aumentar o grau de confianca em que ja se acham.
Confianga em si mesma téo indispensavel a sua
luta por um mundo melhor [...] (FREIRE, 2011,
p. 186-187).

Reconhecer isso ndo significa recair em ‘“abordagens que
privilegiam e ratificam as concepcbes ja estabelecidas e néo
proporcionem uma desconstrucdo critica do real vivido, ou mesmo,
concepgdes motivacionais” (SILVA, 2004), que seria negar a propria
possibilidade de compreensdo profunda da realidade e das contradi¢Ges
que geram as vitimas. Entretanto, reconhecer a possibilidade de haver
rigorosidade no conhecimento popular é também condicdo tanto para



198

uma leitura mais critica™" da realidade e das contradi¢des quanto para
Sua superacao.

131 Sobre esse aspecto Freire (2011, p. 34-38) descreve um caso que teria

sido crucial para a sua formulacdo do livro Pedagogia do oprimido,
que guarda profunda relacdo com o seguinte caso relatado por Valla
(2000): “Numa outra favela do Rio de Janeiro, um lider comunitario
comenta: ‘Nao tem mais problema, pois nossa favela ja recebe agua
duas a trés vezes por semana’. A tendéncia dos profissionais que
ouvem essas falas, é entendé-las como conformistas, principalmente
para quem tem conhecimento do que significa receber 4&gua em casa
duas a trés vezes por semana.” (VALLA, 1994). O que cabe destacar ¢
a necessidade de entender melhor as “falas como a da moradora e as
alternativas de condugdo de vida”, que t€ém como ponto de partida a
“leitura ¢ representacdo de uma historia, referenciada em sua
experiéncia de vida e que... oriente sua forma de estar no mundo”
(CUNHA).

Isso, frequentemente, para o profissional, é conformismo, falta de
iniciativa e/ou apatia. E, para a populagdo, uma avaliagdo (conjuntural
e material) rigorosa dos limites da melhoria de suas condicdes de vida.
O autor deste trabalho teve muita dificuldade em compreender o
sorriso condescendente da lideranga da favela quando insistiu com ela
que “duas a trés vezes por semana” era insuficiente, e que o certo eram
24 horas por dia.

Na mesma conversa com esta lideranca, fiz a colocacdo de que os
moradores de favela teriam de reivindicar a presenga mais sistematica
da Companhia de Agua e Esgoto com a devida urgéncia, e que as
associaces de moradores ndo deveriam estar administrando a agua no
lugar da companhia. Neste momento, utilizei uma discussao teérica
desenvolvida na academia sobre os impostos que os moradores de
favelas pagam e a obrigacdo que o Estado tem de devolvé-los sob a
forma de servigos (neste caso, 4gua). Meus argumentos foram além:
ndo cabe & associa¢do de moradores preencher o papel da prefeitura ou
governo, mas sim, aos moradores organizados reivindicarem 0s seus
direitos. Novamente, o sorriso condescendente e 0 comentario:
“Professor, se nds, moradores, entregassemos a responsabilidade de
distribuir 4gua & Companhia de Aguas, iria ser o fim da nossa agua. Se
as favelas tém &gua, é por causa das associagdes de moradores, mesmo
com todos os seus problemas”. Ou seja, o raciocinio que utilizei era
académico, e, diga-se de passagem, correto. Em troca dos impostos
pagos, quem tem de oferecer servicos de qualidade é o governo, e nao
a populacdo fazendo mutirdo. A resposta da lideranca inverteu a
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A tendéncia de transpor conhecimentos (técnicas) pode ser a
manifestacdo ou se manifestar como um obstaculo ao reconhecimento
do outro” como “outro”, condicionada pela arrogincia epistemologica
(ALVES; SILVA, 2015), possivelmente gerada por uma concepgao
reduzida de generalizacdo como inducao logica.

Santos e Mattos (2009) desenvolvem a concepcdo de
generalizacdo como hipercontextualizagdo, o que significa ndo reduzi-la
a uma transposicdo mecanica, colonizadora, mas a uma generalizagéo ou
formacdo de conceito como um processo de reinvencdo integrativa.
Nesse sentido, o conhecimento (a técnica, o conceito) é considerado
histérico, e ndo apenas em relacdo ao presente e ao passado, mas
também ao futuro.

Embora possa parecer com esses exemplos e questionamentos
que estejamos inclinados a um ceticismo em relacdo a possibilidade do
conhecimento sobre a realidade, queremos apenas indicar o qudo
insustentavel seriam as varia¢des do dogmatismo e de individualismos
que ndo captam o carater dindmico e complexo da realidade e dos
conhecimentos acumulados sobre ela: acimulo que também ndo se deu
historicamente de forma linear, mas em processos de continuidades-
ruptura como caracteriza Delizoicov (1991).

Com esses destaques ndo significa que estejamos negando a
importancia da cisdo de momentos analiticos, no processo de
conhecimento da realidade. Mas estamos apenas tencionando™? para a
percepcdo de que, mesmo 0 processo de cisdo, como construcdo e
analise de objetos do conhecimento, referidos ou ndo a dimensdo natural
da realidade, necessariamente faz parte da dimensdo sociocultural da
realidade e é gerado a partir de uma totalidade concreta cujo

l6gica: se nao fosse pelo esforco dos moradores, organizados nas
associacOes, ndo haveria agua nas favelas. O que ele queria dizer era
que a Companhia das Aguas, na realidade, nio tem politica de
distribuicdo de agua para as favelas, mas que as associacdes de
moradores conseguiram “puxar” a agua por meio da sua organizacgdo, e
que ndo insistir nessa politica significava abrir mdo da agua. Ou seja,
subjacente a fala dessa lideranca, havia uma resposta tedrica para
minha proposta tedrica: a maioria dos governos federal, estaduais e
municipais ndo estdo muito preocupados com os moradores de favelas
quando elaboram suas politicas, e somente o esforco dos moradores
garante sua sobrevivéncia.

132 Inspirados em Silva (2004) que faz um movimento semelhante ao

discutir curriculo.
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ocultamento, no caso de uma grande parte da pesquisa cientifica, se da
por razBes ideoldgicas (LACEY, 2010). Da mesma forma, é preciso
destacar que, da totalidade concreta, também ndo faz parte somente a
dimenséo sociocultural, que apesar de dis-tinta é indicotomizavel da
dimenséo natural.

Conforme desenvolve Lukacs (apud LESSA, 2012), a0 mesmo
tempo que o ser social ndo é redutivel a sua dimensdo natural (organica
e inorganica), também ndo é eliminavel dessas dimensdes: elas juntas
constituem o ser social. Com isso, queremos enfatizar o desafio que é
para homens e mulheres, enquanto sujeitos de sua propria historia, se
depararem com criagdes tdo potentes e profundas como as CN e criar
condicBes para que esses conhecimentos possam ser mobilizados e
aprendidos de modo a propiciar novas percepces e acdes, talvez
humanizadoras.

Desse ponto de vista, assumir profundamente a consciéncia de
sujeito historico, situado em condigBes multideterminadas, significa
também se apropriar curiosa e criticamente da dimensdo natural
especifica em que se vive. Essa apropriacdo critica da dimenséo natural
da realidade ndo esta dissociada de sua mobilizagdo (0 que pressupde
uma ciéncia viva), assim como — explicita ou implicitamente —
assume a impossibilidade de sua neutralidade epistémica e politica.
Dessa forma, os conhecimentos das CN tém servido ao longo da histdria
ndo apenas como meios de consumo, mas também como poderosos
meios de producdo (PINTO, 1985) tanto para salvar e melhorar a
qualidade de vidas, quanto para o seu contrario.

N&o nos parece exagero mencionar novamente a evidente eficacia
do conhecimento cientifico para exterminar vidas humanas, sobretudo a
partir do escandaloso uso das bombas atdmicas sobre milhares de
inocentes. Da mesma forma, é evidente a poténcia do seu uso para a
promocdo da qualidade de vida, mesmo que escandalosamente
tenhamos, no mundo, um ndmero prédximo a quatro vezes o da
populacdo do Brasil com fome cronica e préximo a trés vezes a sua
populacdo passando sede. O uso da ciéncia ndo apenas como meio de
consumo, mas também como meio de producéo voltado a superagdo das
injusticas, nos parece um grande desafio de natureza ética e politica,
para o qual a educacéo, e em particular a educacdo escolar e o0 ensino de
ciéncias, ndo pode estar alheio.

Em sintese, podemos dizer que a concepgdo de conhecimento que
sirva a um propdsito ético-critico necessita superar: a totalizacdo vazia
(holistica) que nega o movimento de cisdo analitica necessaria a
qualquer movimento de aprofundamento; a totalizacdo abstrata que, no
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fundo, considera apenas como realidade as explicagdes profundas para
os fenbmenos que, quando reconhecidos como realidade, sdo parte de
uma segunda ordem; e sobretudo superar a ma totalidade que objetifica
0s homens, concebendo a cultura de forma fetichizada, assim,
contribuindo com a reproducéo das relagdes alienadas e alienantes entre
0s homens.

Essa concepcdo de conhecimento, a nosso ver, também estaria
relacionada a ideia de ciclo gnosiolégico compreendido em sua
totalidade, o que significa reconhecer que:

A relacdo dial6gica é o selo do ato cognoscitivo,
em que o objeto cognoscivel, mediatizando os
sujeitos  cognoscente, Se entrega a Seu
desvelamento critico.

A importancia de uma tal compreensdo da relacdo
dialdgica se faz clara na medida em que tomamos
o ciclo gnosioldgico como uma totalidade, sem
dicotomizar nele a fase da aquisicdo do
conhecimento existente da fase da descoberta, da
criagdo do novo conhecimento. [...] Em ambas
estas fases, do ciclo gnosiol6gico se impde uma
postura critica, curiosa, aos sujeitos cognoscente,
em face do objeto de seu conhecimento.
(FREIRE, 2011b, p. 235-236).

Cabe destacar que a percepcao dialética de que ensino e pesquisa
sdo parte de um mesmo processo gnosioldgico também estad presente em
Fleck (2010) e, em alguma medida, em Kuhn (2009), que reconhece, em
sua teoria do conhecimento, o papel dos manuais e da disseminacéo dos
conhecimentos e praticas como parte do processo de producdo de
conhecimento novo ou da génese e desenvolvimento de um fato
cientifico.

5.5 O OBJETO DO CONHECIMENTO DE SITUAGOES DE
ENSINO-APRENDIZAGEM DE CIENCIAS NUMA
PERSPECTIVA ETICO-CRITICA: AREDUGAO TEMATICA

E possivel obtermos respostas prontas, que pressupdem uma
visao estreita de ciéncia e uma visdo conformista em relagéo a educacéo
(escolar ou ndo) e sua funcdo social de promover a “cidadania”
adaptativa ou a reproducdo social, sobre ndo serem objetos das CN os
problemas sociais de natureza ética e politica. As CN teriam a dizer
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apenas sobre os objetos do conhecimento aos quais se referem, de modo
gue 0 seu ensino teria como objeto os conhecimentos histéricos
acumulados nessa area e a sua relacdo com a dimenséo da realidade a
que se refere ou estariam incorporados a esses conhecimento a propria
construcio dos objetos do conhecimento dessa area.**

Certamente, a ndo localizacdo dos objetos prdprios de
aprofundamento das areas de atuacdo profissional (no caso do professor,
é necessariamente complexa e sintetiza objetos de diversas areas do
conhecimento que os professores podem ou néo ter imersdo) e a falta de
sensibilidade ou negligéncia da contribuicdo mais profunda sobre
alguma dimensdo do objeto pode gerar efeitos danosos, bem como o
desperdicio de recursos materiais e humanos. Mas isso ndo justifica um
corporativismo fragmentario que oculta ideologicamente a totalidade de
onde se originam os fragmentos.

Exatamente, nesse sentido, € importante explicitar a natureza
curricular das interpretacbes que separam 0s problemas sociais de
natureza ético-politica e as especificidades das CN e seu ensino, tanto no
gue tange a incompreensdo da inevitavel intencionalidade politica da
educacdo quanto & propria mitificada de ciéncia em si, ou de realidade
reduzida a realidade objeto da ciéncia.

Ndo assumir as definicdes curriculares como uma acdo
intencional, naturalizando essa definicdo a partir de visdes fatalistas
(“sempre foram esses os conteudos”), ou ideias vagas (como a de
“contetdos classicos”), na verdade, revela a ndo compreensdo da
complexidade do processo educativo como processo de natureza
humana.

Citamos apenas a distingdo entre o “curriculo prescrito € o
curriculo vivido” (SACRISTAN, 2013) que revela, por um lado, a
ingeréncia das politicas curriculares prescritas a partir de gabinete em
relacdo a grande parte do que o professor faz efetivamente em suas
aulas; mas, por outro, revela também que o professor, em alguma
medida, também como sujeito de sua pratica, como agente de resisténcia
a politicas de prescrigdes curriculares que compreende de forma
reducionista o papel do professor como mero aplicador de script alheio.

A essa logica se vincula uma politica de precariza¢do do trabalho
docente cuja transformacgdo precisa ser reconhecida como desafio,
conforme destaca Silva (2004):

133 Aspecto que buscamos caracterizar no capitulo 2.
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sO a analise ético-critica da préatica realizada pelos
sujeitos efetivara a transformagdo da precariedade
apresentada pela realidade escolar concreta em
que estdo inseridos. Essa  racionalidade
emancipatoria, que apreende a prética escolar a
partir dos contextos socioculturais e econdmicos
em seu momento histdrico, é capaz de denunciar a
situacdo  educacional vivenciada, revelando
pressupostos e  concepgBes, interesses e
intencionalidades que alienam os sujeitos da
pratica educacional cotidiana. (Giroux, [1983]
1986) (SILVA, 2004, p. 100).

Essa alienacdo da pratica pedagodgica cotidiana, que ndo estd
dissociada da precarizacdo das condicOes de trabalho (salario, tempo de
estudo e planejamento, etc.) e formacdo inicial e continuada (que
condicionam concepcdes de conhecimento, de ensino, de aprendizagem,
do processo educativo) também levam o professor a naturalizar a sua
condicdo de aplicador de scripts alheio, negando parte da dimensdo
humanizadora do seu préprio trabalho, uma vez que, a margem da
atuacdo intelectual, se reduz a equivocada ideia e acdo de mediar a
relagdo entre aqueles objetos de conhecimento pré-definidos
materializados em livros ou apostilas e os estudantes.

Vejamos que essa concepcdo é antagbnica a uma perspectiva
curricular ético-critica (SILVA, 2004) que parte das necessidades e
dificuldades da pratica pedagogica vigente e é dirigida ao processo de
humanizacéo.

E fundamental que haja a escolha de um objeto
que seja a mediacdo critica e tensa entre as duas
representagbes de realidade de educandos e
educadores, ou seja, que o ponto de partida
signifigue uma problematica local, um conflito
cultural, uma tensdo epistemoldgica, politica e
ética, uma contradicdo socioecondmica entre as
concepgBes de realidade entre os agentes da
comunidade escolar. (SILVA, 2004, p. 183).

Ou seja, significa considerar objetos de conhecimento em
situagfes de ensino que ndo se reduzam a conhecimentos sabidos
totalmente (como se o conhecimento fosse finito), de antemao, pelo
professor e dos quais se pressupfe que o educando ndo conhega, 0 que
justificaria a agdo bancéria na qual o objeto de conhecimento da situagéo
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de ensino seriam fragmentos de conhecimento pouco ou nada
relacionados com a vida do educando.

Na verdade, objeto do conhecimento s6 pode ser compreendido
com tal em relacdo a sujeitos e, nesse caso, o fato do educando ser
considerado de forma objetificada, idealizada, ou abstraindo o contexto
concreto que o constitui, implica a impossibilidade que o objeto do
conhecimento suposto da situacdo de ensino seja um auténtico objeto de
conhecimento para o educando. Mesmo em situacdes em que docilmente
0 educando reconheca tais objetos do conhecimento, motivados pelo uso
instrumental que fara deles em concursos, ou pela aspiracdo a se tornar
culto revelando tanto a alienacdo em relacéo a ideia de cultura (PINTO,
1985) quando pela curiosidade ingénua (FREIRE, 1997), embora haja
ganho cognitivo, apenas por acidente, tais movimentos, que na verdade
sdo processos de fuga da realidade concreta, provocariam a
conscientizacéo.

[...] a investigacdo do “tema gerador”, que se
encontra contido no “universo tematico minimo”
(os temas geradores em interagao) se realizada por
meio de uma metodologia conscientizadora, além
de nos possibilitar sua apreensdo, insere ou
comeca a inserir* os homens numa forma critica
de pensarem seu mundo. (FREIRE, 2005, p. 112).

Por exemplo, significa considerar que a realidade, como
totalidade concreta, tomada como objeto de conhecimento, também
media as relagdes entre professores nos momentos de definigdo coletiva
que superem a fragmentacdo entre os programas curriculares das
distintas areas e disciplinas, propiciando que os conhecimentos tanto

134 «Se n3o héa conscientizagdo sem desvelamento da realidade objetiva,

enquanto objeto de conhecimento dos sujeitos envolvidos em seu
processo, tal desvelamento, mesmo que dele decorra uma nova
percepcdo da realidade desnudando-se, ndo basta ainda para autenticar
a conscientizacdo. Assim como o ciclo gnosiolégico ndo termina na
etapa da aquisicao do conhecimento existente, pois que se prolonga até
a fase da criagdo do novo conhecimento, a conscientizacdo ndo pode
parar na etapa do desvelamento da realidade. A sua autenticidade se da
quando a pratica do desvelamento da realidade constitui uma unidade
dindmica e dialética com a pratica da transformagdo da realidade”
(FREIRE, [1968] 1978, p. 145).
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cientificos quanto populares sejam mobilizados no sentido de
compreensdo profunda da realidade.'*> Conforme aponta Silva (2004):

considero como ponto de partida para a superagao
das diferentes dimensdes fragmentérias da pratica
educativa contemporanea a_construcdo de um
projeto  educacional  coletivo. N0 ha
conhecimento que possa ser  construido
distanciado de sua inserc¢éo social, do contexto de
uma realidade local, concreta, que esteja
destituido de sentido (Freire, [1968] 1988). Por
outro lado, a préxis diferenciada, macro-
contextualizada, rompe com a consciéncia
ingénua e exige rigor metodolégico e
epistemolégico no distanciamento analitico para
propiciar a ruptura com a praxis oriunda da visao
primeira e se constituir em consciéncia maxima
possivel (Freire, 1995c). Essa tensdo entre a parte
e 0 todo é, portanto, explicitada a partir das
contradicdes sociais vivenciadas pela
comunidade. Um curriculo comprometido com a
transformacdo da organizacdo social v& em tais
contradicBes o objeto de estudo, o ponto de
partida para analises socio-histricas amplas,
vislumbrando e construindo com a comunidade as
possiveis intervengdes emancipatorias. (SILVA,
2004, p. 314).

A fragmentacdo necessaria a qual nos referimos esta

dialeticamente em relacdo com uma totalizagdo (essa interpretacdo
pressupde uma compreensao de realidade como totalidade concreta). Ela

135

“Esta vis@o nos contrapde ao dogmatismo e elitismo de quem atribui o
conhecimento do grupo popular apenas um status de ‘sentido comum’
afirmando que sdo os intelectuais e os cientificos que tém a
possibilidade de produzir novos conhecimentos, e que a tarefa da
educacdo € a transmissdo destes contetidos cientificos, ja elaborados,
aos trabalhadores. Nos parece que ha estreita relacdo entre essa visao
da producdo de conhecimento e de educacdo com a ndo menos
dogmatica pratica politica de quem consideram que o papel da
vanguarda e dos intelectuais é a de trazer de fora até dentro do
movimento dos trabalhadores ‘aquela teoria capaz de emancipa-los’.”
(PONTUAL, apud SILVA, 2004, p. 315).
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é necessaria como movimento epistemolégico (analitico), entretanto,
isso ndo significa que tal corte da totalidade, sempre necessario, ndo
esteja sendo reducionista ou politica e eticamente orientado também em
relacdo a outros fins. Com efeito, Silva (2004) exemplifica uma
compressdo dialética da fragmentacdo no que se refere a politica
educacional:

Toda fragmentacdo se origina de uma totalizagao
que, explicita ou implicitamente, conscientemente
ou ndo, foi reduzida, relativizada ou desprezada.
Dessa forma, a politica educacional fragmentéria
ndo deixa de ter como premissa uma totalizacéo
gue muitas vezes é negada e ocultada, mas que
nem por isso deixou de ser a base politica do
fracionamento que a gerou e que cultua, estando
diretamente interessada na sua permanéncia.
(SILVA, 2004, p. 309).

Dessa forma:

No desvelamento dos interesses e das
intencionalidades de uma politica educacional, é
fundamental a sua contextualizagdo totalizadora,
pois esta tem sua visada voltada para as relagdes
entre as partes em escala macrossocial,
explicitando a histéria socioldgica dos porqués da
formacdo hegeménica, nas palavras de Gramsci
(Coutinho, 1999, p.276) (SILVA, 2004. p. 322).

Nesse sentido, as definicdes de objetos de conhecimento de
situacBes de ensino-aprendizagem realizadas de forma arbitraria, de
antemao, ou as condicfes que levam a realizagdo de forma aligeirada,
estaria relacionada a um projeto de sociedade e de escola, do trabalho
docente, diametralmente oposto ao projeto ao qual se filia a educagéo
ético-critica.

A que construcdo coletiva e participativa dos objetos de
conhecimento do processo de investigacdo tematica estaria a servigo, em
um processo de sucessivas codificagcdes-decodificacdes, sucessivos
momentos de totalizacdo-fragmentacdo-retotalizagdo no qual se
compreende que “ndo ha fragmento gerado fora de uma totalizacdo”
(SILVA, 2004)?
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Vejamos que reconhecer a fragmentacdo como necessaria a um
processo de totalizacdo concreta se distingue de conceber a
fragmentacdo também necessaria a um processo de totalizacdo abstrata,
que se da& na busca de relacdes e diferenciagcdes entre conhecimentos
especificos em contextos conceituais, em uma rede de relagbes entre
ideias que tenham referentes “difer-entes”. Por exemplo, para Young
(2007):

Essa distingdo refere-se a maneira como 0s
diferentes dominios do conhecimento incorporam
diferentes idéias de como o conhecimento evolui.
Enquanto nas estruturas de conhecimento verticais
(tipicamente as ciéncias naturais) o conhecimento
evolui para niveis mais elevados de abstracao (por
exemplo, das leis da gravidade de Newton a teoria
da relatividade de Einstein), nas estruturas de
conhecimento horizontais ou segmentais, como
Bernstein expressa (como as
ciéncias sociais e as humanidades), o
conhecimento evolui ao desenvolver novas
linguagens que apresentam novos problemas.
Alguns exemplos séo inovagdes da teoria literaria
ou abordagens & mente e & consciéncia. (YOUNG,
2007, p. 1297).

Né&o ha como concordar com a diferenciacdo da forma dicotdmica
explicitada por Young (2007), até porque o desenvolvimento da teoria
da relatividade também envolveu a criacdo de outra linguagem (a
algebra tensorial).

Do nosso ponto de vista da distincdo entre CN e ciéncias
humanas apesar de ter, de um lado, a existéncia de paradigmas, com a
construcdo social de consensos em relacdo a objetos de conhecimentos
considerados legitimos de serem investigado, teria relagdo com a
natureza, com a "dis-tin¢do" dos respectivos objetos de conhecimento e
seus referente na realidade concreta.

A natureza dos objetos de conhecimento cujo estudo e
compreensdo historicamente propiciou o surgimento social do que
chamamos de CN ndo é a mesma dos objetos de conhecimento que
originaram as ciéncias sociais. Ambos tratam de aspectos “dis-tintos” da
realidade, que enquanto objetos do conhecimento e conhecimentos
produzidos sobre esses objetos, sdao “di-ferentes”, mas que fazem parte
de forma inter-relacionada de uma mesma realidade. A ciéncia moderna,
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em especial a Fisica, construida a partir do desenvolvimento de métodos
matematicos analiticos (equacdo diferenciais com solucdo analitica)
exigia a negociacdo de significados, a construcdo de consensos
relacionados a simplificacdo, a abstracdo e idealizacbes dos objetos de
conhecimento estudados. Por outro lado, o estagio atual de
desenvolvimento da computacdo permite o estudo, do ponto de vista das
CN, de objetos do conhecimento mais complexos, no sentido de
incorporar mais variaveis e menos abstracdes e idealizagdes.

Com isso queremos dizer que nos parece uma discussdo indcua,
ou meramente escolastica, a busca por uma classificagdo das distintas
formas de conhecer, seja pelo grau de complexidade, pela sua
cientificidade, dentre outras, quando se perde de vista a sua
especificidade como poderoso instrumento para conhecer aspectos
particulares dentro da totalidade da realidade.

A identificagdo do potencial dos conhecimentos na transformagéo
do mundo ndo se dara, a priori, com critérios atemporais e
independentemente da relacéo entre conhecimento e realidade concreta,
0 que pressupbe considerar o aspecto particular a qual se dirige
originalmente e que propicia uma explicagcdo profunda, mas também o
contexto mais amplo no qual se situa.

[A contextualizacdo totalizadora €] a referéncia
espaco-temporal para compreender o fragmento
em suas axiologias e relevancias. Assim, a
totalizacdo ndo substitui a analise da parte, mas a
supera por incorpora-la de forma contextualizada
e, ao situar-se além dela, delimita sua esfera de
validade ética e definindo-a, permitindo que suas
contradicdes aflorem. E a totalizacio que
concretiza as tensbes politico-epistemoldgicas
entre os fragmentos, obrigando ao movimento
critico de partir em busca das superagdes efetivas
da prética injusta. (SILVA, 2004, p. 309).

Ou seja, o desafio de um ensino de CN humanizador ndo ¢é a
promocao de um ensino de CN convicto e que gere a convicgdo de que a
apropriacdo de conhecimentos em si é possivel e ainda por cima é
humanizadora, quando na verdade ocorre o contrario. O desafio que se
coloca é a mobilizacdo de CN vivas, no quadro de uma contextualizacdo
totalizadora, que contribua com o desvelamento das situagGes injustas
concretas, desvelamento que precisa ser realizado com a participacdo
das proprias “vitimas” (DUSSEL, 2012), reconhecidas como sujeitos de
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conhecimento e de transformacdo, condicdo sem a qual a acdo do
educador se torna uma invasdo cultural, que tem um efeito imobilizante,
gerando mais dependéncia do que autonomia e protagonismo. Nesse
sentido, ja “ndo é o discurso, a oralidade, o que ajuiza a pratica, mas ao
contrario, € a pratica que ajuiza o discurso.” (FREIRE, 1982).

56 SINTESE DO CAPITULO.

Consideramos a ideia de investigacdo tematica extremamente
profunda e proficua para promocdo de uma educagdo como situagao
gnosiologica que esteja a servico da humanizacdo de realidades
desumanizantes ao se colocar a servigo dos oprimidos — ou das
vitimas,**® como caracteriza Dussel — como protagonistas da superacéo
das situagdes de opresséo.

Compreendemos essa investigagdo como uma atividade
potencial**’ porque incide e mobiliza de forma densa aspectos que tém
sido abordados de forma fragmentada tanto pela pesquisa educacional,
quanto por agBes fomentadas por politicas publicas, que exigem uma
reformulagcdo das concepcbes e realizagBes de: préticas educativas
bancarias  (2005); de processos de formacdo de professores
desvinculados de sua pratica concreta, como algo estanque, em uma
I6gica extencionista (FREIRE, 1977) que tomam como objeto de
conhecimento ndo a pratica concreta no sentido de compreendé-la
profundamente, mas como elementos para os professores, alheios as
suas demandas formativas concretas; curriculo™® (no sentido de

136 Sendo elas: “1) afetados como excluidos de discussao e decisdo, mesmo
sofrendo os efeitos dos acordos; 2) os afetados como oprimidos ou
dominados, seja por exploracdo social ou preconceito (sexistas, raciais
etc.), de forma isolada ou simultanea; 3) aqueles que, mesmo ndo
estando em situacdo de dominacdo podem estar materialmente
excluidos, impossibilitados de reproduzirem a sua vida. “ (DUSSEL,
2012, p. 421).

137 . . . .
37 Estamos nos referindo ao termo “atividade potencial” no seu sentido

dicionarizado, muito embora o conceito de atividade potencial,
desenvolvido por Camillo (2015), possa ter muito mais influéncia na
escrita deste capitulo (e desta tese) do que teriamos condi¢Bes de
explicitar.

138 gacristan (2013) busca enfrentar a sensagdo contraditéria ao falarmos

de curriculo a partir de uma retomada histdrica. Destacamos, assim,
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reivindicar a profundidade do fato dos objetos de conhecimento escolar
serem também uma criacdo humana, intencional, politica); mas também
da gestdo tanto no ambito escolar (relacionado com a forma-contetdo
escolar, com a possibilidade de tornar a prépria escola como um local
vivo para os alunos mas também na comunidade da qual faz parte),
quanto de redes educacionais e suas articulaces entre instituicdes do
mesmo setor (outras escolas, universidades, etc.) e entre outros setores
(como a saude, etc.).

A investigacdo tematica, assim, seria virtualmente uma atividade
potencial, articulando de forma integrada os aspectos mencionados, cuja
realizacdo dependeria das circunsténcias concretas, que, a0 mesmo
tempo, condicionam a realizacdo de sua poténcia quando exigem — em
fungdo das circunstancias mesmas — a sua reinvencdo: que nao
significa necessariamente a superacdo de sua poténcia virtual, mas
podendo trazer elementos que aprimorem esse potencial.

Os temas geradores como objetos de conhecimento precisam ser
compreendidos em relagdo a totalidade da qual fazem parte e que
sintetizam. Destarte, o prdprio processo de construcdo intersubjetiva e
objetiva de um tema gerador como objeto de conhecimento de situagdes
gnosiologicas pressupde tomar como pano de fundo o universo
tematico, a totalidade da qual faz parte e que sintetiza. Ao mesmo
tempo, 0 préprio processo de investigacdo exige a participacdo do povo
como sujeito do processo e hdo como objeto.

distintos sentidos possiveis atribuidos ao curriculo. A sensagdo
contraditoria a que Sacristaan (2013) se refere diz respeito ao desafio
de simplificacdo e de complexificacdo desse conceito: isso porque de
um lado ao toméa-lo em sua complexidade podemos deixar de perceber
sua simplicidade 6bvia, como “algo evidente e que esta ai, ndo importa
como o denominamos. E aquilo que um aluno estuda.” (p.16), de outro
lado ao simplificd-lo como movimento analitico necessario para
compreendé-lo, podemos ndo levar em conta as “suas origens, suas
implicagOes, e 0s agentes envolvidos, 0os aspectos que o curriculo
condiciona e aqueles por ele condicionados” (ibid.), considerando que
numa conceituagdo mais complexa de curriculo estdo presentes e se
cruzam multiplas dimensdes que nos colocam o desafio de reconhecer
a impossibilidade da neutralidade diante de dilemas e situacBes
implicadas no curriculo.
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6 REFLEXOES SOBRE UMA PRAXIS DE ENSINO DE
CIENCIAS INSPIRADA NA PERSPECTIVA ETICO-
CRITICA

As conclusdes devem responder as questdes da pesquisa, em
relacdo aos objetivos e as hip6teses. Devem ser breves, podendo
apresentar recomendacdes e sugestdes para trabalhos futuros.

Neste capitulo, apresentamos reflexfes a partir de experiéncias
pontuais de ensino de ciéncias no contexto da Educacdo do Campo, na
qual vimos participando desde 2013, em Santa Catarina™® a partir do
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo da UFSC (EduCamg)o).
Ademais, é preciso mencionar a participacdo no desenvolvimento™*® do
Curso de Especializagdo em Educacdo do Campo para o trabalho
interdisciplinar nas Ciéncias Naturais e Matemaética
(ecec.paginas.ufsc.br), que, entre 2014 e 2016, foi ofertado para
professores que atuam na area de CN e Matematica nas escolas em

13 Essa atuagdo se deu no Oeste Catarinense, no planejamento e

acompanhamento de estagio, numa regido de assentamento de reforma
agraria, no municipio de Passos Maia (SILVA, et al. 2014). Na regido
Sul Catarinense, em uma turma de alunos oriundos do municipio de
Santa Rosa de Lima, atuamos em um componente curricular especifico
das CN, a partir do qual foram realizadas pesquisas na realidade local,
por meio do regime de alternancia (BRICK, E. M.; SOARES NETO,
F. F.; ALBERTON, J.; NECKEL, K.; KULKAMP, D., 2015). No
Planalto Norte, participamos do planejamento e acompanhamento de
estagio em Rio Negrinho (RODRIGUES, M.; GONCALVES, M. M.;
BRICK, E. M. 2013), mas também nos municipios de Irinedpolis,
Mafra, Bela Vista do Toldo, Timbé Grande (NEPUMUCENO, 2016),
Trés Barras e Major Vieira.

19 Dentre as reflexdes ja realizadas sobre essa experiéncia, destacamos o

que foi possivel até 0 momento materializar nos seguintes trabalhos: a)
BRICK, E.M.; SILVA, P.; ORTEGA, O.; AUREK (no prelo); b)
GONCALVES, M. M.; PAITER, L.; BRICK, E. M. (no prelo); c) DE
SOUSA, A. G.; BRICK, E. M. (no prelo); d) MIRANDA, V. C;
BRICK, E. M. (no prelo).
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contexto de reforma agréaria, em quatro regides brasileiras em que havia
uma universidade'*! participando.

Como focos de reflexdo os desafios de definir os objetos do
conhecimento no contexto de planejamento coletivo de um ensino de
ciéncias inspirados na perspectiva educacional ético-critico, que ndo
pode prescindir da leitura critica — multideterminada — da realidade, e
que implica um processo de permanente formacdo mais geral, até para
discernir as contribuictes especificas e da disciplina ou area especifica
de atuacdo, tendo em vista um vetor/projeto ético-critico.

6.1 POR QUE EDUCAGAO DO CAMPOQ?

Conforme aponta Alentejano (2014), ao falar sobre a centralidade
da questdo agraria, ha quatro movimentos centrais que precisam ser
considerados em relagdo a questdo agréria brasileira, a saber: 1. a
persistente concentracdo fundiaria; 2. a internacionalizacdo da
agricultura; 3. a inseguranca alimentar; e 4. a violéncia, exploracdo do
trabalho e degradacdo ambiental.

Em relacéo a violéncia no campo, Alentejano (2014) destaca as
ocorréncias de trabalho escravo e das mortes por exaustdo. Enfatiza
ainda que, no campo brasileiro, anualmente, em média, cerca de 2.700
familias sdo expulsas de suas terras; 63 pessoas sdo assassinadas na luta
por terra; 13.815 familias sdo despejadas; 422 pessoas S30 presas por
lutar pela terra; 765 conflitos estdo diretamente relacionados a luta pela
terra; 92.290 familias sdo envolvidas diretamente em conflitos por terra.

Ainda sobre o quarto ponto, Alentejano (2014) destaca, além do
crescente desmatamento, o crescente uso de agrotoxico. Segundo o
autor, desde 2008 o Brasil é o maior consumidor de agrotdxico do
mundo (cerca de 20% do consumo mundial, em 2011, movimentando
cerca de US$ 8,5 bilhGes), com um aumento do consumo nos ltimos 40
anos em 700%, enquanto a area agricola aumentou apenas 78%.

De forma complementar, Malheiro (2014) aponta 0 movimento
de mercantilizacdo da natureza e a criagdo dos negécios ambientais

141 Dentre as quatro instituicdes responsaveis pela oferta, estiveram a

Universidade de Brasilia (UnB), localizada na regido Centro-Oeste, a
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) localizada na regido
Sudeste, a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), da regido
Sul, e a Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA),
da regido Norte. Todas com experiéncia de mais de cinco anos nas
Licenciaturas em Educacdo do Campo.
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(mineralnegdcio, hidronegécio, agronegdcio, bionegécio) relacionados
com a producdo de commodities agricolas. Ou seja, relacionados a
interesses internacionais e a implementacdo de um modelo que
sacramenta e até idolatra a dependéncia econémica e politica do pais
(OURIQUES, 2014; DOS SANTOQOS, 2015), levando a expansdo de um
modelo de campo espoliador do trabalho humano e da natureza, em
detrimento de outros modelos de campo que sirvam ao desenvolvimento
descentralizado, promovendo soberania alimentar e as condigdo para
uma sociedade menos desigual.

Dessa maneira, Alentejano (2014) explicita as correlagGes entre a
reproducdo da injustica e da desigualdade no Brasil e a persistente
concentracdo fundiaria. Aponta como exemplo a discrepancia na
representacao politica entre grandes proprietarios e
camponeses/agricultores  familiares. Essa representacdo se da
respectivamente da seguinte forma: um deputado para 236 familias e um
deputado para cada 612 mil familias (ALENTEJANO, 2014),
respectivamente, o que impacta diretamente no desigual acesso a
recursos publicos para financiamento da producdo agropecuéria.
Segundo Alentejano (2014), “os grandes proprietarios conseguiram
obter de 1.587 vezes mais recursos do que 0s camponeses e agricultores
familiares”.

Em relacdo a internacionalizacdo da agricultura e a soberania
alimentar, Alentejano (2014) aponta que ocorre a0 mesmo tempo:

a reducdo da area plantada de trés dos mais
importantes  produtos alimentares da dieta
alimentar da populagdo brasileira: arroz, feijdo e
mandioca e 0 aumento da é&rea plantada de
cultivos destinados majoritariamente & exportacéo
e ao processamento industrial (produg&o de ragdo,
energia e papel e celulose(ALENTEJANO, 2014).

E preciso mencionar também o estigma social relacionado ao
campo e aos sujeitos que geram a reproducdo de sua vida a partir do
trabalho no campo, que estd associado & propria formacdo social do
Brasil, em que a ndo realizacdo da reforma é um elemento que evidencia
o projeto de “desenvolvimento” dependentista assumido. Sobre esse
aspecto Frigotto(2011) lembra que nenhum pais desenvolvido deixou de
fazer reforma agraria e que mesmo Celso Furtado concluia que o
subdesenvolvimento ¢ um produto construido pela nossa sociedade e
ndo uma etapa anterior ao desenvolvimento.
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Apontamos apenas sucintamente algumas informacgdes sobre o
contexto no qual se situa e a partir do qual se contrapde a Educacgéo do
Campo. Conforme Malheiro (2014), o proprio sentido da Educacdo do
Campo precisa ser entendido em rela¢do ao contexto, aos desafios, que
demandam a Educacdo do Campo. Nesse sentido, também é importante
situar que, na Ultima década, dezenas de milhares de escolas do campo
foram fechadas, fornecendo indicativo de que o projeto de campo que
estd em jogo ndo estd desvinculado das acdes e politicas publicas
educacionais em suas especificidades (MOLINA, 2014).

Santos (2009, p. 31) caracteriza a inversdo da macroconstituicao
demogréfica brasileira ocorrida na segunda metade do século passado,
indicando que a populagéo rural passou de cerca de 74% da populagdo
total, na década de 60, para cerca de 23%, no inicio da década de 90. Do
ponto de vista educacional, Costa e Pimentel (2009) pontuam que junto
a essa inversdo demografica houve “grande concentracdo da oferta de
oportunidades de formacdo superior nas grandes metropoles” (p. 72).

Temos, j& ha alguns anos, centenas de milhares de professores da
escola bésica atuando sem formacdo na é&rea de conhecimento
especifica**? em que atua, e essa demanda se intensifica ainda mais nos
contextos rurais (OLIVEIRA, MOLINA E MONTENEGRO, 2011).

142 A situagdo da falta de professores com formag&o no Brasil é um

problema tdo grande que se chegou a falar em “apagdo no ensino
médio” (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007), e essa situagdo ¢ ainda
mais agravante no caso dos professores de CN que atuam no Ensino
Médio. Em 2007, calculava-se um déficit de cerca de 55 mil
professores apenas de Fisica, sendo que, de 1990 a 2005 se formaram
menos de quatorze mil licenciados em Fisica no pais. Desse déficit
resulta que, dos professores de Fisica atuantes, segundo senso escolar
de 2007, apenas 25,2% apresentam formacdo especifica (BRASIL,
2009b). Conforme argumentam Ruiz, Ramos e Hingel(2007) a grande
complexidade desse problema se mostra vinculada a fatores maltiplos
e imbricados tais como a desvalorizacdo do trabalho docente e a falta
de oferta de cursos de formacdo que possam sanar essas demandas.
Entretanto, ao falarmos da formacédo inicial de professores de CN &
preciso situar a juventude da educagdo escolar “como direito de todos
garantido pelo Estado”. Apenas na década de 70, houve o
comprometimento do Estado com a obrigatoriedade dos oito anos de
educagdo no pais e, ainda em 2008, apenas 11% da populagdo
brasileira mais pobre havia concluido o Ensino Médio (PINTO;
ALVES, 2010). Mesmo que, no periodo de 1995 a 2005, a frequéncia
no Ensino Médio de jovens residentes nas areas rurais em relacéo as
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Nesse sentido, os cursos de Licenciatura em Educacdo do Campo
surgem como enfrentamento a essas demandas de formacdo inicial que
inviabilizam logisticamente a superacdo dessa demanda no campo
(CALDART, 2011) e também inviabilizam, politico e
epistemologicamente, a formacdo de educadores para atuar contra-
hegemonicamente a educacdo reprodutora das injusticas sociais. Assim,
podemos preliminarmente caracterizar 0s sujeitos do campo como
vitimas diante de restricdes ndo apenas do acesso a escola, mas
sobretudo o acesso ao conhecimento pertinente, que contribua para
compreensao das situagdes nas quais esta imerso e a si proprio diante
dessas situagdes.

6.2 SITUANDO PRELIMINARMENTE O CONTEXTO:
EDUCAGAO DO CAMPO (FRUTO DA LUTA DAS
VITIMAS)

Falar em educacdo do campo remete & relagdo entre campo e
cidade, ou, conforme a nomenclatura ainda usada nas estatisticas do
IBGE, entre o contexto rural e o urbano. Oliveira, Molina e
Montenegro(2011) tencionam essa relacdo ao evidenciar a arbitrariedade
metodologica dessas definicbes quando se trata de diagndsticos
estatisticos que dependem da demarcacdo do que seja campo e do que
seja cidade. As autoras chamam atencdo para o fato de haver

areas urbanas ndo metropolitanas tenha dobrado, essa diferenga, em
2005, ainda era gritante totalizando apenas 48% dos jovens das areas
rurais concluindo o Ensino Médio (RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007),
evidenciando assim a desigualdade de acesso a etapa final da
Educacdo Baésica. Embora apenas recentemente tenha ocorrido a
aprovacao da emenda constitucional n° 59, de 11/11/2009 (BRASIL,
2009b), que amplia a obrigatoriedade do ensino para a populacdo de
quatro a dezessete anos, a caréncia de professores formados no Brasil
ja foi evidenciada em diversos estudos, como por exemplo Ruiz,
Ramos e Hingel (2007) e Gatti et al. (2009). Em decorréncia da
expansdo do acesso a educacdo escolar basica, nas Ultimas décadas,
somado ao fato de cerca de 40% dos professores atuantes estarem
proximos da aposentadoria, o déficit elevado do nudmero de
professores formados para suprir as demandas da escola publica se
constitui um dos grandes desafios a educagdo no pais (GATTI et al.,
2009).
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efetivamente maior nimero de pessoas no campo do que as estatisticas
captam, o0 que contribui para uma menor visibilidade sobre a
necessidade de politicas publicas direcionadas ao campo.

As autoras fazem ainda uma andlise exaustiva dos dados
estatisticos sobre a educagdo no contexto do campo, denominado ainda
no &mbito oficial de “contexto rural”, evidenciando a desigualdade entre
0s sujeitos do campo e os da cidade em termos de alfabetizacdo, acesso
a educacdo bésica, distorcdo idade—série, educagdo especial, estrutura
(tanto infraestrutura quanto pessoal formado).

Munarim (2011) destaca que apesar de a expressdo “educagdo
rural” ainda permanecer nas estatisticas oficiais e politicas
governamentais e ser parcialmente substituida pela perspectiva da
“Educag¢do do Campo”, aquela serve como referéncia a ser superada
tedrica e politicamente. Isso porque:

[...] supostamente contraria a Esséncia da
Educagdo Rural, a nova concepcdo reivindica o
sentido de educacdo universal e, a0 mesmo tempo,
volta a construcdo de autonomia e respeito as
identidades e povos do campo. E essencial ainda,
nessa nova concepcdo, o entendimento da relacdo
de complementaridade no binémio cidade-campo,
onde uma faceta ndo vive sem a outra. [...] Sdo
principios pedagégicos defendidos por esse
movimento (Movimento de Educacdo do Campo),
dentre outros, que as praticas educativas nas
escolas devem levar em conta o contexto dos
sujeitos do campo, em termos de sua cultura
especifica; a maneira de ver e se relacionar com o
tempo, 0 espago, 0 meio ambiente, e 0 modo de
viver e de organizar o trabalho. (MUNARIM,
2011, p. 11).

Portanto, se faz necessario, nessa perspectiva, considerar a
historia, a vida do educando, que ndo estd isolado do trabalho e do
contexto no qual se constitui. Trata-se de “uma educagdo que seja no ¢
do campo. ‘NO: as pessoas t€m direito a serem educadas no lugar onde
vivem; DO: as pessoas tém direito a uma educacdo pensada desde o seu
lugar e com a sua participacdo, vinculada a sua cultura e as suas
necessidades humanas e sociais’” (CEOLIN; HANFF; BRICK, 2013, p.
7).
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Dessa forma, conforme afirma Souza (2011), a Educacdo do
Campo ndo pode ser entendida apenas como parte da Educacdo Escolar,
mas sim como algo maior e mais profundo, como uma pratica social de
enfrentamento das contradi¢des que se manifestam na vida cotidiana:
tanto as contradicBes secundarias da sociedade, quanto as contradicdes
basicas “como a concentra¢do de renda e da terra, fazendo emergir na
pratica coletiva um projeto politico transformador” (SOUZA, 2011, p.
82).

Segundo o artigo 1 da Resolugdo CNE/CEB n° 2, de abril de
2008,

A Educacéo do Campo compreende a Educagdo
Basica em suas etapas de Educagdo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educagéo
Profissional Técnica de nivel médio integrada
com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento
as populagdes rurais em suas mais variadas
formas de producdo da vida - agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais,
ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agraria, quilombolas, caigaras, indigenas e outros.
(BRASIL, 2008).

Apesar do termo “Educagdo do Campo” constar em documento
oficial, apenas em 2008, Munarim (2011) ressalta aspectos da histdria
que originam essa concep¢do de educagdo, que se relaciona
intrinsecamente com as lutas pela terra e politicas publicas conquistadas
pelos movimentos e organizagdes sociais do campo. Além disso, o autor
evidencia as reivindicagOes dos trabalhadores rurais sem terra por
escolas publicas em cada assentamento ou acampamento de reforma
agraria e o destaque desse tema nas pautas do Movimento dos
Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), a partir da década de 90 e, mais
recentemente, das organizagfes sindicais que tém vinculo com a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores Rurais (CONTAG). A partir
desses movimentos e reivindicacfes somados a participacdo de setores
da universidade publica e ampliacdo do debate académico, e de
pesquisas e publicacdes, embates juridicos e politicos é que surge o
Movimento Nacional de Educacdo do Campo.

Segundo Munarim (2008):

Os meados da década de 1990 se constituem o
momento histérico em que comegou a nascer 0



218

que estou chamando de Movimento de Educagdo
do Campo no Brasil. Nesse contexto, o “I°
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores
da Reforma Agraria” (I° ENERA), realizado em
julho de 1997, na Universidade de Brasilia pode
ser eleito como fato que melhor simboliza esse
acontecimento histérico. O “Manifesto das
Educadoras e Educadores da Reforma Agréria ao
Povo Brasileiro”, langado na ocasido do evento
pode ser considerado a certiddo de nascimento do
Movimento (MUNARIM, 2008, p. 2).

Anhaia (2010, p. 90) destaca a importancia também do evento |
Conferéncia Nacional Por uma Educacdo do Campo, ocorrido em
Luziania/GO, em 1998, desencadeando diversas experiéncias que
figuraram como referéncia das demandas especificas do campo para
pautar junto ao Conselho Nacional da Educacdo aspectos que a LDB
ndo contemplava.

Conforme destaca Molina (2011), devido a luta e ao
protagonismo dos sujeitos coletivos, a Educacdo do Campo em seu
percurso historico recente foi instituinte de direitos, alguns ja inscritos
em lei, e que estdo ainda por ser materializados, e outros que ja estdo
sendo positivados a partir de programas como o Programa Nacional de
Educacdo da Reforma Agraria (PRONERA), instituido oficialmente em
1998, e o Programa de Apoio as Licenciaturas em Educacdo do Campo
(PROCAMPOQ), instituido em 2009.

Munarim (2011), apoiado em Caldart (2008), ressalta que a
prépria concepcdo de Educacdo do Campo estd em construcdo — ainda
que instituida legalmente —, e ndo poderia estar fixa e fechada, caso
contrario estaria matando a ideia do movimento e a realidade que busca
apreender e transformar. Entretanto cabe explicitar a sintese que
representa o artigo 2° do decreto n°® 7.352, de novembro de 2010
(BRASIL, 2010), que dispde sobre a politica de educac¢do do campo e o
PRONERA quanto aos seguintes principios da educacédo do campo:

I - respeito a diversidade do campo em seus
aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos,
econdmicos, de género, geracional e de raga e
etnia;

Il - incentivo & formulacdo de projetos politico-
pedagdgicos especificos para as escolas do
campo, estimulando o desenvolvimento das
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unidades escolares como espacos publicos de
investigacdo e articulagdo de experiéncias e
estudos direcionados para o desenvolvimento
social, economicamente justo e ambientalmente
sustentavel, em articulagdo com o mundo do
trabalho;

111 - desenvolvimento de politicas de formag&o de
profissionais da educagdo para o atendimento da
especificidade  das escolas do  campo,
considerando-se as condigBes concretas da
producéo e reproducéo social da vida no campo;
IV - valorizagdo da identidade da escola do campo
por meio de projetos pedagdgicos com contelidos
curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como
flexibilidade na organizacdo escolar, incluindo
adequacdo do calendéario escolar as fases do ciclo
agricola e as condigBes climéticas; e

V - controle social da qualidade da educagdo
escolar, mediante a efetiva participacdo da
comunidade e dos movimentos sociais do campo
(BRASIL, 2010).

Como principio geral da Educacdo do Campo, Souza (2011)
destaca aquele pelo qual a prépria educacdo do campo surge: a luta
social, a qual estd intrinsecamente relacionada a outros principios
fundamentais, tais como a pratica coletiva e a interdisciplinaridade na
geracdo de conhecimento a ser validado pela propria pratica social na
transformacéo da realidade (SOUZA, 2011, p. 97).

6.3 O REGIME DE ALTERNANCIA E ALGUMAS DE SUAS
POTENCIALIDADES NOS PROCESSOS DE FORMAGAO
INICIAL E CONTINUADA COM EDUCADORES DO
CAMPO

Podemos destacar, como um dos pontos caracteristicos da
Educacdo do Campo, a possibilidade de sua oferta em regime de
alternéncia, ou seja, uma organizacdo curricular que prevé tempos
formativos na universidade ou na escola, e tempos formativos na
comunidade ou propriedades de onde os estudantes sdo oriundos. A
alternancia € citada em grande parte dos documentos oficiais sobre
Educacdo do Campo (BRASIL, 2012) e especificamente em relacdo ao
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Ensino Superior. Ela ¢ referida no decreto 7352, de 2010, da seguinte
forma:

A formagdo de professores poderd ser feita
concomitantemente a atuagdo profissional, de
acordo com metodologias adequadas, inclusive a
pedagogia da alternancia, e sem prejuizo de outras
que atendam as especificidades da educacdo do
campo, e por meio de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo. (BRASIL, 2010).

Conforme destaca Hudler (2015), a origem da pedagogia da
alterndncia remonta ao contexto rural francés, e no Brasil esteve
primeiramente vinculada as Escolas Familias Agricola, mas tomando
capilaridade e sendo reinventada em diversos contextos e experiéncias,
de modo que ha s6 no Brasil uma vasta literatura, com énfases em
aspectos distintos.

O que nos interessa destacar, no momento, é sobretudo a sua
potencialidade de viabilizar a oferta de cursos a um grande nimero de
pessoas que ndo poderia acessar a escola e a universidade de outra
forma, a0 mesmo tempo em que viabiliza tomar a propria realidade dos
estudantes como objeto de estudo e de transformacdo, o que implica
uma significativa mudanca da forma de organizacdo da
escola/universidade com potenciais impactos para construgdes
curriculares criticas.

Nesse sentido, Thiesen e Oliveira (2012), ao cotejar textos de
tedricos da Educacdo do Campo, apontam a auséncia de uma relacéo
explicita da concepgdo de Educacdo do Campo com as teorias
curriculares, embora apontem a sua aproximacdo com as perspectivas
criticas da teoria curricular, sobretudo aquelas inspiradas em Paulo
Freire. Conforme os autores,

a partir do principio de que no campo brasileiro
existe um conjunto significativo de populacdes ou
grupos humanos
com caracteristicas comuns  (camponeses,
agricultores familiares, quilombolas, indigenas
das mais diversas tradigdes, ribeirinhos, povos da
floresta, pescadores, etc.), a educagao do campo se
propde ser um espaco formador comprometido
com o fortalecimento de suas culturas e formas de
vida por intermédio do qual se conseguiria
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construir outro modelo de organiza¢do no campo.
Por isto, a ideia de que o que educa ndo é a escola,
mas a realidade, que, de acordo com Caldart
(2001), deve ser trazida para dentro da sala. Isto
para que se demonstre 0 mundo ao educando e
este compreenda seu lugar nele e a escola consiga,
assim, formar sujeitos sociais que lutem pela
superagdo do mundo de opressdo em que vivem.
(THIESEN; OLIVEIRA, 2012, p. 20).

Se trata de uma perspectiva educacional voltada para sujeitos
historicamente invisibilizados, vitimas da totalidade vigente,
compreendidos como protagonistas das suas proprias praticas de
libertacdo a partir do contexto concreto onde vivem. Assim, trata-se de
uma educacdo que tem como ponto de partida e de chegada a realidade
local dos sujeitos concretos — corporais vivos — tendo como horizonte
a superacdo das situaces injustas presentes na realidade local, também
reflexo da perversidade do sistema da totalidade vigente da qual é parte
— a qual nos referimos anteriormente a partir de Alentejano (2014).

No caso do Curso de Especializacdo em Educacdo do Campo
para o trabalho interdisciplinar nas Ciéncias Naturais e Matematica, esse
processo permitiu  conhecer contradicdes e alguns problemas
socioculturais do campo nas regides Sul, Sudeste, Norte e Centro-Oeste
do Brasil e, também, o protagonismo dos professores na producdo de
curriculos de CN e Matematica a partir dessas contradicGes e problemas
socioculturais na ética da populacéo local (MOLINA, 2014; 2017).

Pode ser destacado como resultado dessa experiéncia o
desencadeamento de um processo de formacdo continuada dos
educadores das Escolas do Campo e, também, dos docentes
universitarios sobre critérios ético-criticos de selecdo de contetdos
escolares e também sobre a realidade atual do campo brasileiro.
Destacamos a potencialidade do regime de alternancia na oferta do curso
de especializagdo, como ja vem sendo ofertado nos cursos de formagéo
inicial de educadores do campo, seja por viabilizar a participacdo de
educadores do campo, mas sobretudo por viabilizar um processo de
formacdo que enfrente a dicotomia entre teoria e pratica, propiciando
condicBes para a retroalimentacdo complementar entre esses duas
dimensoes.

A oferta do curso de especializacdo no regime de alternéncia
também viabilizou um planejamento profundamente inspirado e
direcionado para promocdo de experiéncias com o0 processo de
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investigacdo tematica freireana na realidade do campo de onde se
originaram educandos da especializa¢éo.

Esse processo foi viabilizado pelo regime de alternancia formado
pelo tempo escola (TE) e tempo comunidade (TC) da seguinte forma: os
TEs se constituiram de cinco encontros com duracdo de cerca de dez
dias em tempo integral, ocorridos entre dezembro de 2014 e maio de
2015, na UnB, em um trabalho coletivo envolvendo todos os estudantes
e formadores; os quatro TCs ocorreram entre os TEs, com duragdo entre
trés e cinco meses cada, e consistiram em atividades de campo
planejadas coletivamente no TE anterior e estudos com a
participacdo/acompanhamento  das universidades do respectivo
territério.

Dessa forma, os TCs viabilizaram os momentos de pesquisa
qualitativa participante protagonizada pelos estudantes do curso que
codificavam alguns aspectos dessa pesquisa que seriam tomados como
objetos de estudo do coletivo de alunos e professores nos TEs seguinte,
permitindo assim um processo de decodificagdo, de andlise e
aprofundamento sobre o que emergiu da pesquisa no TC anterior, com
base no que havia sido planejado no TE anterior, a partir do qual
também ocorreriam processos de aprofundamento tedrico e culminando
no planejamento do TC subsequente.

Assim, 0 curso como um todo e os proprios TEs foram
estruturados com vistas a promover processos de investigacdo tematica
(FREIRE, 2005), a partir de continuos movimentos de acdo-reflexao-
acdo™, cuja composicdo seria: o processo de codificacdo de aspectos
centrais da acdo anterior, a decodificacdo coletiva da codificacdo que
levava a uma compreensdo mais ampla da acdo anterior e assim
permitindo um planejamento mais robusto da acdo ulterior.

Préaticas educativas a partir do regime de alternancia, inspiradas
na perspectiva freireana no ambito da EduCampo™** também tém sido
realizadas.

A sequir, apresentaremos reflexdes sobre essas experiéncias
fazendo referéncia explicita a alguns desses casos.

143 O planejamento com vias a gerar esse processo foi viabilizado pelos

“trés  momentos  pedagdgicos” (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2007) de forma similar ao que desenvolveremos
mais adiante com um outro exemplo.

144 Conforme primeira nota de rodapé do capitulo.
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6.4 ENFRENTAMENTO DE DESAFIOS A CONSTRUGCAO DE
OBJETOS DE CONHECIMENTOS COMUNS NA
EDUCACAO DO CAMPO

Dentre as dificuldades em realizar projetos, destacamos o tempo,
ou a sua falta, sempre como um elemento presente. O tempo em si
mesmo nunca é um problema, pois ele é condicdo da existéncia humana.
Entretanto, a ldgica na qual a sociedade contemporanea opera nos
coloca diante de uma série de atividades ndo articuladas que exigem
tempo e energia para que sejam realizadas e como efeito gera em nés
uma percepcao fragmentada — as vezes cadtica — da nossa realidade e
de nds mesmos.

Nesse sentido, abdica-se da caracteristica fundamentalmente
humana que é a consciéncia do tempo e da nossa prépria finitude, da
possibilidade de assumir essa finitude e com isso se exigir o
discernimento do que ndo é possivel realizar hoje. Esse discernimento
tem o seu lado reverso: o de permitir que seja identificado o que, dentro
da finitude assumida, é factivel hoje, estrategicamente, pensando no
amanhd. Esse movimento exige uma leitura complexa da realidade, da
totalidade dindmica na qual nos situamos e da qual somos participes na
criacdo.

Freire (1995) destaca a importancia de exercitar uma modéstia
ousada, ao situar os limites de cada acdo concreta, e com isso 0S seus
desafios e potencialidades especificas.

Com esse espirito, pontuamos, a seguir, alguns limites de praticas
vivenciadas como efeito principalmente de limitac6es de diversas ordens
na leitura de realidade, limites de uma compreensdo profunda das
especificidades daquelas praticas e dos seus condicionantes, bem como
limites relacionados as condicdes (formativas e materiais) concretas, que
condicionavam também a nossa leitura sobre o nosso papel como
sujeitos que ndo podiam tudo, mas, por isso mesmo, podiam alguma
coisa, embora a imagem produzida sobre o que podiamos, muitas vezes,
fosse ingénua, por vezes até magica.

Dentre esses aspectos, iniciamos destacando algumas das formas
de percepcdo hegembdnica acerca da relagdo entre universidade e as
escolas do campo, a partir da qual se realizou com os licenciandos a
vivéncia da alterndncia — no TC — e dentre elas o0 estdgio em uma
escola da regido. Destacamos como recorrentes falas sobre o quanto “as
escolas tém dificuldade de compreender o carater inovador da nossa
proposta”, dificuldade de compreender e aceitar a ideia de “formagao
por area de conhecimento”, mesmo que presentes em documentos
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oficiais como os PCN; a dificuldade em aceitar o trabalho por temas dos
estagidrios e a resisténcia em “ceder suas aulas” para realizacdo desse
trabalho, ndo raro sendo necessaria a intervencdo direta da universidade
na escola como forma de garantir o campo para realizacdo dos estagios
necessarios a formacgao dos licenciandos.

Né&o raro, falavamos na resisténcia inercial dos professores da
escola, como se eles estivessem mais preocupados com seus conteldos
do que com os estudantes, uma vez que as formas inovadoras de
trabalhar interdisciplinarmente que os estagiarios desenvolviam até
poderiam melindrar esses professores.

Num movimento de distanciamento critico dessas praticas,
destacamos dois pontos de reflexao:

1) quando ouvimos e trabalhamos nas escolas do campo a partir
de suas necessidades? Em que medida estdvamos considerando os
professores da escolas como sujeitos?

2) Qual relacdo foi estabelecida com esses contextos? Ou, que
transformacdo a nossa passagem pelas escolas causou no sentido de
contribuigdo com a construcéo de escolas do campo?

E possivel destacar sobre o ponto 2 que reconheciamos muitos
parceiros na figura de professores, de coordenadores pedagdgicos e até
de membros da direcdo das escolas ou membros de secretaria de
educacdo quando se mostravam abertos a ceder espago e tempo para a
realizacdo de estagios e as vezes até demandavam formacdes ao
identificar em nosso discurso aspectos proximos aos desafios que
programas federais'*® colocavam para a escola.

Entretanto, nos trés anos que vivenciamos essas relagcbes — entre
2013 e 2015 — ndo chegamos a estabelecer nenhum programa de
formacdo continuada sistematico a partir das demandas das escolas. As
relacbes estabelecidas com as escolas de mais de uma dezena de
municipios do interior de Santa Catarina ndo tiveram mais do que uma
relacdo imediata de viabilizar a realizacdo dos estagios docentes, como
uma etapa obrigatoria para formagdo inicial dos estudantes do curso.
Nesse sentido, a poténcia do regime de alterndncia estava sendo
subexplorada, como se a variavel atuacdo de professores, ndo
licenciados na Educacdo do Campo, ndo fosse elemento dela
constituinte, inclusive com o estabelecimento de relagdes, muitas vezes
superficiais, com a realidade local, condicionadas pela propria

145 Destacamos o Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009c) relacionado

ao Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio.
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organizacdo do trabalho que inviabilizava acGes mais organicas e
potentes.

Em alguns semestres, cabe destacar que cada docente do Ensino
Superior acompanhava pelo menos 50% da carga horaria dos estagios
em até sete escolas localizadas em municipios diferentes e com distancia
de centenas de quilémetros entre eles. Nos Ultimos dois anos, essa
pulverizacdo das acGes no acompanhamento de estagio teve uma
guinada quando reorganizamos, a partir da segunda turma do curso, a
realizacdo dos estagios do Ensino Médio em grupos de alunos (duplas
ou trios). Até entdo ndo se identificavam atuacdes no estagio que, ao
mesmo tempo, possibilitasse a realizacdo do trabalho de planejamento
coletivo'*® de organizacio e desenvolvimento dos estagiarios e a
realizacdo do desenvolvimento individual de cada licenciando em
relacdo ao exercicio do protagonismo da docéncia. Da mesma forma,
ainda se identificava o trabalho de estagio mais como assistir as aulas
dos licenciandos do que fomentar a realizacdo de um trabalho bem
planejado e articulado com as demandas locais — o0 que exigiria
também planejamento, tempo, e recursos financeiros, de que n&o
dispunhamos, mas que poderiam ter efeitos diretos na formacéo dos
licenciados que além de ndo realizarem um movimento de analise
(coletivo e individual) das suas préaticas docentes, tinham um tempo de

146 sobre esse ponto Brick e Britto (2014), ao se referirem aquela primeira

experiéncia de trabalho coletivo nos estagios, sinalizam o seguinte:
“Especificamente nesta turma houve uma transi¢do cultural muito
morosa dos licenciandos e licenciandas que até entdo (durante 3 anos)
ndo tinham as suas atividades relacionada & docéncia estruturada em
grupos, com excecdo de trabalhos pontuais em uma ou outra
disciplinas. Identificamos, inclusive com o reconhecimento por parte
dos licenciandos e licenciandas, que havia ja se instaurado uma certa
cultura individualista e competitiva entre eles e elas que diante deste
desafio estava sendo problematizada na pratica (eles agora
inerentemente dependiam um do outro para realizagdo de um trabalho
estrutural e ndo mais pontual). Foram muitas aulas despendidas para
negociacOes relacionadas a essas mudancas que fizeram falta na
finalizacdo preliminar dos projetos. Esse aspecto sinaliza para a
necessidade de nos atentarmos & problematizagdo efetiva do senso
comum pedagdgico que, conforme caracteriza Carvalho e Gil
Perez(2011), se torna um obstaculo para trabalhos coletivos mais
complexos.” (BRICK; BRITTO, 2014, p. 2697).
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planejamento muito reduzido,**’ o que impossibilitava que o estagio
propiciasse a mobilizacdo do que se havia estudado ao longo do curso
sobre 0 contexto local e nas diversas disciplinas que somavam quase
sete dezenas durante todo o curso (vide Quadro 5).

Essa primeira experiéncia teve como inspiragdo 0S movimentos
de reorientagdo curricular via tema gerador, a partir da experiéncia de
investigacdo tematica acumulada e sistematizada na literatura
(DELIZOICOV,2013; SILVA,2004), o que poderia ser viabilizado a
partir do regime de alternancia, no qual se intercalam TC e tempo
universidade (TU). Além disso, a partir de um movimento que
integrasse teoria e pratica, identificamos temas relevantes na Optica da
comunidade local que seriam tomados como objetos de estudo e
reorientacdo das acGes em trés disciplinas concebidas, conforme Quadro
4, de forma articulada: Estagio, Saberes e Fazeres (similar as disciplinas
de metodologia de ensino) e Fundamentos da Ciéncia da Natureza e
Matemaética (equivalente a disciplinas especificas de Fisica, Matematica,
Biologia, Quimica nas respectivas licenciaturas).

147 Sobre esse ponto Brick e Britto (2014) afirmam: “Os licenciandos e

licenciandas estavam com sobrecarga de trabalho naquele semestre,
pois estavam cursando cerca de trés ou quatro disciplinas além das
disciplinas de Estagio, ‘Saberes e Fazeres’ e ‘Fundamentos da CN e
MTM’ que demandavam muitas horas de trabalho para além da sala de
aula. Com uma das equipes houve mais de doze encontros com
duracdo de trés a quatro horas entre orientagdes do ponto de vista
tedrico, planejamento das ag¢des, sem contar uma semana inteira que o
orientador esteve participando do trabalho de campo com eles. O total
de horas das trés disciplinas referidas acima, que se configuram como
orientadores do projeto comunitario sintese do curso, ndo chegava a
integrar 35% da carga horaria obrigatéria dos licenciandos naquele
semestre [...]” (p. 2698).



227

Quadro 4 - Organizacdo do regime de alternancia da sétima fase da EduCampo.

EDUCAMPO-UFSC

ORGANIZAGAO TU-TC: SETIMA FASE (TURMA 2)

Fund. de CN e

Saberes e Fazeres | Estagio Docéncia MTM.

e Discussdo sobre desafio de elaborar projeto
comunitario;

e problematizagdo sobre ndo neutralidade da
visao sobre o lugar;

e problematizag@o sobre o aluno como sujeito
do conhecimento, condicionado por préaticas

@ | simbolizadoras, produtivas e sociais;
S| e Delimitando o universo tematico e possiveis
,2 & | temas geradores (Com quem? Por qué? O que
o, & | tratar no projeto comunitario?).
Orientagdes trabalhos no 13 TC
1. Elaboracdo de um dossié que contenha:
i. Caracterizacdo das praticas simbolizadoras,
produtivas e social em que os alunos e sua
comunidade est&o imersos;
@ | ii. Definicdo de possiveis temas geradores
S| (justificar a partir do ponto i)..
E £ | 2. Elaboragdo de apresentagdo a ser realizada
°, & | na“colocagio em comum”.
e Grande grupo: Discussdes e decisdes das | @ Revisdo  sobre
tematicas de cada pequeno grupo a partir da | potencial analitico dos
respectiva apresentacdo sobre; conceitos primitivos e
® pequenos grupos: unificadores;
- Planejamento da codificagdo das situacBes | e orientagdo estudo
@ | contraditorias concretas (que envolvem o tema | tematica de forma
S | gerador); mais ampla.
P % - planejamento das interages a serem
_ « | realizadas no 2° TC.
Orientacdes trabalhos no 22 TC
® Realizagdo de um circulo de investigacdo tematica com os alunos de
uma turma do ensino médio com a qual serd realizado o estagio docéncia,
no sentido de discutir preliminarmente a relevancia da temética para o
local e envolve-los como sujeitos do projeto comunitario a ser efetivado
no préximo semestre;
o | ® registro e analises desses momentos tanto para eventuais reorientagdes
g de enfoque, quanto para busca de novos elementos da tematica que
|L_) £ precisam ser aprofundados do ponto de vista das CN e MTM. Busca por
2 falas significativas;

® busca de parcerias na comunidade local e escolar para viabilizagdo do
projeto comunitario;
e estudo da tematica escolhida de forma mais ampla.
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e Escolha final da tematica com base na | e Orientacdo dos
analise do ocorrido no 2° TC; recortes e
e Estruturacdo e sistematizacdo do projeto | aprofundamentos

@ | comunitario a ser socializado com os | necessarios do ponto de
5 § parceiros com indicativos do que serd tratado | vista das Ciéncias da
F @ | do ponto de vista das CN e MTM relacionado | Natureza e Matematica.
& o | ao tema gerador.

OITAVA FASE (TURMA 2) EDUCAMPO-UFSC

Fundamentos da CN e MTM (semestre seguinte)

e Revisdo e aprofundamento de cada projeto comunitario no que diz
respeito a cada disciplinas e da relacdo entre elas no projeto.
(fundamentos da CN e MTM);

- e revisdo do projeto comunitario como um todo, tendo em vista as

H

°, interacBes que serdo planejadas e com parceiros da comunidade local.

Fonte: BRICK e BRITTO (2014).

A partir do Quadro 4, pode-se perceber que a entrada da
disciplina Fundamentos das Ciéncias da Natureza e Matematica (Fund.
CN e MTM) se deu apenas a partir do segundo TU, no sentido ser
colocada em funcdo das tematicas. Dentre elas, citamos as que tivemos
uma participagdo mais préxima, inclusive no acompanhamento dos TCs:
“Pinus como investimento para o futuro” (RODRIGUES,
GONCALVES, BRICK, 2013), na cidade de Rio Negrinho no Planalto
Norte Catarinense e “O aumento da produgdo de leite como principal
alternativa para melhorar o sustento na comunidade” (SILVA et al.
2014), em Passos Maia, na regido Oeste Catarinense.

O desafio e esforco foi no sentido das trés
disciplinas funcionarem como um todo articulado
com a finalidade de propiciar que os licenciandos
e licenciandas materializassem um primeiro
planejamento do projeto comunitario a ser revisto
e executado no semestre seguinte (2014.1).
Entretanto, no decorrer do semestre a grande
demanda de trabalho desses docentes, tanto com
outras turmas e trabalhos de natureza distinta do
ensino, impossibilitou a realizagdo de reunides
periddicas de avaliagOes, re-planejamento das
acOes e de estudo sobre essa perspectiva adotada
mas pouco conhecida por alguns dos docentes
atuantes. Situacdo que enfatizou a necessidade dos
préprios docentes do curso terem no planejamento
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semestral esses espacos de avaliagdo e auto-
avaliacdo coletivas do processo, propiciem que as
tomadas decisOes e reorientagbes sejam ainda
mais organicas e colaborativas. (BRICK,
BRITTO, 2014, p. 2697).

Um dos pontos que também merece destaque é a tendéncia de
reproducdo do efeito fragmentador disciplinar/semestral/tarefeiro,
mesmo na realizacdo de um curso que tem, em sua origem, na sua
justificativa e sentido de existéncia (em relacdo aos demais cursos de
licenciaturas j& vigentes), a dendncia pela disciplinarizacdo que leva a
uma concepcao fragmentada da realidade (CALDART, 2011).

E possivel reconhecer essa tendéncia tanto em agdes pontuais
como em acOes estruturadas que perpassam semestres e que, na
transicdo de um semestre para outro, se perdem tanto entre alunos como
entre professores. Dai as resisténcias a praticas que retomam trabalhos
“ja avaliados” em semestre anteriores, mas também no mesmo semestre,
seja entre disciplinas ou até na mesma disciplina, revelando a
persisténcia, a reproducdo, da tendéncia fragmentaria nas proprias
disciplinas, entre as disciplinas, entre disciplinas de outros semestres,
mesmo que se tenha uma macroconcepgdo articulada em sua totalidade
como representado na Figura 3.

Figura 3 - Esquema representando a estrutura do curso EduCampo-
UFSC em eixos, focos de atuacéo e ano, respectivamente.

MUNICIPIO
T Q
ECOSSISTEMA LOCALIDADE 12 ANO
ESCOLA 29 ANO
FUNDAMENTOS
DA CIENCIA
SALA DE AULA

AGROECOLOGIA

Fonte: UFSC (2012).
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Na representacdo estrutural do curso, a coluna central representa
objetos de conhecimento e ldcus de atuacdo estruturantes dos TCs em
cada ano. Entretanto, a realizacdo de tal intento exigiria uma articulacao
mais profunda entre as distintas disciplinas de cada fase/semestre e entre
as fases/semestres, o que demanda um trabalho de planejamento e
avaliacdo coletivo das agdes, buscando situar de forma clara o papel
central da realidade local como mediadora e ponto de articulacdo das
acOes particulares a partir de cada disciplina. Também pode-se ressaltar
como um avanco, a oferta do curso por territério, em que se privilegiaria
a realizacéo do TC, a partir da terceira turma.**®

O foco tem sido a problematizacdo da fragmentacdo dos
conhecimentos no contexto escolar, que ocorresse entre as disciplinas
para as quais 0s egressos do curso deveriam estar habilitados a atuar no
final do Ensino Fundamental e no Ensino Médio: Biologia, Fisica,
Quimica, Matematica.

148 A terceira turma se formou no territério do Planalto Norte ou
Canoinhas; a quarta turma, nas encostas da Serra Geral; a quinta turma,
na Regido da Grande Florianépolis; a sexta turma, em periodos
concentrados nas férias, para viabilizar o ingresso de professores da
regido do Planalto Norte; a sétima turma, na regido de ltuporanga.
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Quadro 5 - Relagdo de disciplinas por fase e por ano do curso
EduCampo-UFSC.

RELAGAO DE DISCIPLINA POR FASE E POR ANO DO CURSO
EDUCAMPO-UFSC

Disciplinas fases impar

Disciplinas fases par

-Estado e Politicas de Educacgdo do
Campo | (36h)

-Fundamentos BIO (54h)
-Fundamentos MTM (54h)

-Saberes e fazeres | (36h)

-Sujeitos do campo (36h)

-Infancia e juventude no e do campo |
(36h)

-Introducédo aos processos de pesquisa
(complementar) (36h)

-Instrumentos Pedagogia da

-Estado e Politicas de Educagdo do
Campo |1 (36h)

-Fundamentos FIS (54h)
-Fundamentos QUI (54h)

-Campo e processos migratorios
(36h)

-Infancia e juventude no e do
campo |1 (36h)

-Questbes ambientais e
desenvolvimento sustentavel (36h)
-Introducdo a Agroecologia (36h)

socializacdo 111 (54h)

o | Alternéncia I (36h) -Instrumentos Pedagogia da
<ZE -Vivéncia compartilhada | (PCC 1) | Alternancia Il (36h)
o (72h) -Vivéncia compartilhada Il (PCC
-Estudo  orientado e seminario | 1) (72h)
socializacdo | (54h) - Estudo orientado e seminario
socializagdo 11 (54h)
-Fundamentos das Ciéncias da | -Fundamentos das Ciéncias da
Natureza e Matematica na Educacdo | Natureza e  Matemética na
Basica para Escolas do Campo | | Educagdo Basica para Escolas do
(208h) Campo |1 (108h)
-Saberes e Fazeres 11 (54h) -Organizacédo dos processos
-Cultura escolar e organizacdo | educativos I (54h)
coletiva (54h) -Teorias da Educacéo Il (54h)
-Teorias da Educacéo | (54h) -Manejo de agroecossistemas |
-Pesquisa I (36h) (36h)
-Instrumentos Pedagogia da | -Pesquisa Il (36h)
o | Alternancia Il (36h) -Instrumentos Pedagogia da
<Z( -Vivéncia compartilhada 111 (PCC Il) | Alternancia IV (36h)
2 (72h) -Vivéncia compartilhada 1V (PCC
-Estudo orientado e seminério | 1V) (72h)

-Estudo orientado e seminario

socializa¢do IV (54h)
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-Fundamentos das Ciéncias da
Natureza e Matematica na Educagédo
Basica para Escolas do Campo Il
(108h)

-Laboratério | (54h)
-Saberes e Fazeres 111 (36h)
-Organizagdo dos
educativos Il (54h)
-Manejo de agroecossistemas 11 (36h)
-Aprofundamento tematico |
(complementar) (36h)

-Estagio docéncia na area de Ciéncias
da Natureza e Matematica nas séries
finais do Ensino Fundamental nas
escolas do campo | (90h)

processos

-Fundamentos das Ciéncias da
Natureza e  Matemética na
Educacdo Bésica para Escolas do
Campo IV (90h)

-Saberes e Fazeres 1V (36h)
-Histdria da producéo cientifica e

tecnoldgica aplicada a
agricultura(36h)

-Libras(72h)

-Aprofundamento  temético I

(complementar) (36h)

-Trabalho de Conclusdo do Curso |
(36h)

-Estagio docéncia na area de
Ciéncias da Natureza e Matematica

campo 111 (90h)
-Estudo orientado de estagio e
seminario socializagdo VII (54h)

% -Estudo orientado de estdgio e | nas séries finais do Ensino
< | seminario socializacéo V (54h) Fundamental nas escolas do campo
« 11 (90h)
-Estudo orientado de estagio e
seminario socializagdo V1 (54h)
-Fundamentos das Ciéncias da | -Fundamentos das Ciéncias da
Natureza e Matematica na | Natureza e Matemética na
Educacdo Basica para Escolas do | Educacdo Basica para Escolas do
Campo V (90h) Campo VI (72h)
-Laboratdrio 11 (54h) -Saberes e Fazeres VI (36h)
-Saberes e Fazeres V (36h) -Desenvolvimento sustentavel e
-Desenvolvimento  sustentadvel e | territdrios rurais Il (36h)
territdrios rurais | (36h) -Metodologias participativas de
-Manejo de agroecossitemas Il | trabalho em desenvolvimento de
(36h) territorios rurais (36h)
-Aprofundamento  tematico Il | -Manejo de agroecossitemas IV
(complementar) (36h) (36h)
-Trabalho de Concluséo do Curso Il | -Trabalho de Concluséo do Curso
(36h) 111 (54h)
o -Estadgio docéncia na érea de | -Estudo orientado de estagio e
Z | Ciéncias da Natureza e Matemdtica | seminério socializagdo VI11(54h)
c:’(r no Ensino Médio nas escolas do | -Estdgio docéncia na é&rea de

Ciéncias da Natureza e
Matematica no Ensino Médio nas
escolas do campo 1V (90h)

Fonte: UFSC (2015).

Compreendemos que ha um gérmen potencial na acéo de integrar
em apenas uma disciplina sob o nome “Fundamentos das Ciéncias da
Natureza e Matematica na Educacdo Bésica para Escolas do Campo |,
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I, IIL, IV, V e VI” nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica,
no sentido de promover um contexto de dialogo entre esses campos do
conhecimento e uma visdo integrada ao licenciando nas disciplinas de
conhecimento especifico da area de formacédo, de forma coerentemente
com a expectativa que se gera em relacdo a sua pratica docente futura,
baseada na nocdo de “formagdo por 4area de conhecimento”
(CALDART, 2011; BRICK, BORGES, 2017). Entretanto, para além da
polissemia em relacdo a ideia de formacao por area de conhecimento, é
preciso destacar a necessidade de criar condicbes de trabalho —
relacionadas ao tempo de planejamento e estudo para algo que 0s
docentes ndo tiveram formacdo — condizentes a realizagdo dessa
empreitada que esta sendo demandada, uma vez que se trata de algo
novo, com exigéncias ndo triviais para os coletivos que as enfrentam.

N&o considerar esse fator'*® acaba transformando essas
disciplinas com todo o seu potencial em um contexto de reproduc¢do das
fragmentacédo intradisciplina, a qual tem sido, inclusive, materializada
pela soma simples de horas de Fisica, Biologia, Quimica e Matematica,
como sugere a distribuicdo de carga horéria dividida para quatro
professores — feita geralmente a menos de um més do inicio das aulas.

Esses fatores podem ser considerados obstaculos que podem
tornar impraticavel a participacdo simultanea de todos os professores
nos momentos de estudo com os alunos ou mesmo a realizacdo de um
planejamento que seja fruto de articulacdo profunda entre essas areas do
conhecimento a partir de uma realidade local ainda ndo conhecida.
Nesse sentido, perde-se a oportunidade de ter, nesses momentos, a
realizacdo de um professor formativo entre os docentes do Ensino
Superior intrinsecamente relacionado a sua prépria pratica docente e
investigativa.

Por outro lado, além dessa iniciativa estratégica coerente com as
ideias que fundamentam e justificam epistemologicamente a existéncia
de um curso de licenciatura distinto dos que ja existiam, as demais
disciplinas que compde o curso EduCampo-UFSC, apesar de pensadas a
partir de eixos e de objetos do conhecimento comum em cada ano —
que potencialmente poderiam propiciar uma articulacdo profunda entre

149 A nédo consideracio desse fator pode se dar por diversos motivos: seja

devido a uma leitura simplista do que significa a articulacdo entre
essas areas; devido ao que se acredita que sejam essas areas mesmas
(ao reduzi-las a visdo de que elas seriam geradas a partir da ciéncia
escolar ou do senso comum); ou devido aos valores morais que
censuram o debate aberto sobre condic6es de trabalho.
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elas — acabam sendo operacionalizadas na mesma légica curricular que
qualquer outro curso universitario, inclusive com uma quantidade de
disciplinas por fase que, por si s, sugerem uma fragmentacdo de acdes.
Por exemplo, excluindo as disciplinas relacionadas mais intrinsecamente
aos TCs, tais como Instrumentos de Pedagogia da Alternancia I, Il, 1ll,
IV e Estudos Orientados e Semindrios de Socializacdo I, Il, 111, 1V, V,
VI, VII, e VIII, temos uma média de sete disciplinas por semestre.

Em si mesma, essa divisdo ndo necessariamente representaria
uma fragmentacdo, ou poderia representar fragmentacGes necessarias
caso partissem de uma visdo totalizada e retornassem num terceiro
momento propiciando — a partir das fragmentacGes realizadas — uma
totalizagdo mais complexa, mais concreta. Nesse caso, as disciplinas ndo
seriam consideradas como diferentes, em oposi¢do a “disciplinas
iguais”, mas distintas, guardando e propiciando o estabelecimento de
relacdes, mesmo que cada uma tenha uma finalidade especifica, propria.

Entretanto, a tendéncia tem sido reproduzir a I6gica de céatedras,
na qual ha donos das disciplinas, entendidas ndo como distintas mas
diferentes, que se dividem em tdpicos também diferentes entre si, que
acabam se relacionando a atividades avaliativas especificas realizadas
com os alunos, reforcando a ideia de que, ao finalizar aquelas
avaliacOes, vistas como etapas de uma escalada, ndo se volta mais
aquele assunto, que teria sido encerrado.

Essa ldgica linear, fragmentaria, tem sido mais a regra do que a
excecdo, como reproducdo da sociedade e da universidade na qual nos
encontramos, mesmo no curso de licenciatura em Educagdo do Campo,
gerando como efeito tacito, mas muito evidente, um reforco da logica
fordista, burocratizadora e meritocratica da educacdo escolar mais
comprometida com a certificacdo (e com a reproducdo das estruturas
vigentes) do que propiciar a apropriagdo e mobilizacdo de
conhecimentos que sejam significativos para a promog¢éo da vida, para a
realizacdo de uma atividade docente comprometida com a promogéo de
uma sociedade e mais justa.

O efeito dessa ldgica — reproduzida de forma ndo consciente por
todos os envolvidos — tem sido um obstaculo aos movimentos
inspirados na ideia de investigacdo tematica freireana, pois as atividades
realizadas nesse processo tém sido realizadas (e talvez também
encaminhadas) como tarefas em si, que ndo precisariam ser retomadas e
seus resultados e produtos utilizados, no decorrer da
investigacdo/intervencdo na realidade local. Com isso, o curso leva os
estudantes a produzirem atividades que, muitas vezes, sdo
compreendidas pelos préprios professores como apenas mais uma
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simples tarefa, para a qual se deve atribuir uma nota que figura como
uma parcela da nota do aluno naquela disciplina. Isso evidencia a falta
de organicidade entre os planejamentos das distintas disciplinas, mas
também, no ambito interno aos proprios planejamentos de cada
disciplina. A recorréncia da resisténcia dos prdprios estudantes em
retomar atividades realizadas por eles mesmos anteriormente fornece
indicios da cultura instaurada (ou ndo problematizada) de tempo gasto
com atividades burocratizadas, que possivelmente tém tido pouco
sentido tanto para os estudantes quanto para os professores.

Mesmo nos movimentos inspirados na ideia de investigacdo
tematica, esse aspecto se mostrava presente, sugerindo que o proprio
processo ndo estava se realizando de forma conscientizadora, mas
sobretudo como tarefas burocratizadas a serem meramente cumpridas
em funcdo de notas.

Isso ficou evidente com as resisténcias em relacdo a retomada dos
cadernos de realidade dos primeiros anos do curso, dos diagndsticos do
municipio e da escola realizados como produto principal dos primeiros
anos do curso, para compor o que passamos a chamar de “dossié€”, no
sentido de buscarmos construir uma interpretacdo dindmica do
diagndstico do municipio, sugerindo que fossem atualizados com falas
significativas e demais dados de fontes secundarias consultadas em
decorréncia dos movimentos realizados nos estagios.

Em outros termos, o objetivo foi elaborar um constructo
intelectual objetivo, conforme caracterizado o objeto de conhecimento,
nesta tese, e que permite a aproximacdo com aspectos da realidade a ser
conhecida e transformada. Também houve reacfes de surpresa e
resisténcia a retomada desses materiais nos momentos de planejamento
das aulas dos estagios. Isso ndo significa que a producéo de resultados
significativos, a partir de processos de muito trabalho coletivo nos
grupos de estagio ou na especializacdo, ndo tivesse algum efeito
problematizador de tal ldgica.

Apenas como exemplo de avancgo sera citado um caso vivenciado
junto a um grupo de estudantes da terceira turma do curso, que realizou
0s TCs e 0 estadgio no municipio de Major Vieira e que acabou sendo
tomado como objeto de discussdo no curso de especializagéo.
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6.5 OBJETOS DE CONHECIMENTO E REALIDADE EM UMA
SITUAGAO DE ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA NA
EDUCACAO DO CAMPO

Traremos algumas reflexdes a partir de um relato telegrafico do
trabalho realizado na comunidade de Rio Claro, situada no interior do
municipio de Major Vieira — SC, no primeiro semestre de 2015, no
ambito do estagio do Ensino Médio, por um grupo constituido por duas
licenciandas e um licenciando da terceira turma (Planalto Norte) do
EduCampo-UFSC que eram oriundos da cidade em questdo. O trabalho
foi desenvolvido, em grande parte, a partir do articulado entre as
disciplinas Fundamentos das Ciéncias da Natureza e Matematica na
Educacdo Basica para Escolas do Campo VI, Saberes e Fazeres VI, e
Estagio docéncia na area de Ciéncias da Natureza e Matematica no
Ensino Médio nas escolas do campo V.

O grupo tomou como tema, a partir do qual se realizaria o
estagio, o problema da “queda de luz na época do pico da colheita de
fumo”, recorrente na regido, cuja fonte de renda predominante dos
pequenos agricultores vinha do trabalno com o fumo que exige
eletricidade devido ao sistema de ventilacdo usado para secagem do
fumo nas estufas mais modernas. A escolha preliminar do tema pela
equipe — da qual fez parte outro grupo de licenciandos que realizaram o
estagio na sede do municipio — se deu no semestre anterior a partir da
analise dos materiais, fontes priméarias e secundarias originarias da
investigacdo da realidade local acumulada a partir dos TCs realizados
desde o inicio do curso. Dentre as fontes primarias, constavam falas
coletadas num movimento de estudo e busca de mobilizacdo do conceito
de falas significativas (SILVA, 2004, p. 216-238) tanto pelos
licenciandos, quanto pelos docentes**’.

Essa escolha se deu a partir da discussdo com todos os integrantes
da turma do Planalto Norte sobre a proposta preliminar de tema, em uma
atividade na qual se buscou operar com conceitos de tema gerador, falas
significativas, situacdes-limites como critério de escolha de situagdes
significativas na Optica da comunidade. Entretanto, a forma como se deu
a atividade, que tinha inspiracdo na ideia de circulo de investigacdo

150 gobretudo uma professora e o autor desta tese que atuavam na época

também no Curso de Especializagcdo em Educacdo do Campo para o
trabalho interdisciplinar nas dareas de Ciéncias da Natureza e
Matematica.
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tematica, no qual ocorreria a decodificacdo dos temas codificados,
culminou em um trabalho coletivo de identificar as situacfes codificadas
(em termos de falas, fotos, etc.) em termos de elementos/critérios sobre
0 que seria uma situagdo significativa, sendo eles: “ser uma situacao
concreta ‘perceptivel/visivel’”; “ser uma situacdo que tenha relevancia
para as pessoas daquele contexto (sejam elas percebidas ou ndo pela
comunidade”; “ser uma situacao que ter relevancia ndo apenas local”.

Além da atividade girar em torno desses critérios, 0 que, a nosso
ver, ainda ndo permitiriam caracterizar consistentemente o conceito de
tema gerador ao relativizar a importancia da participacdo de forma mais
efetiva da comunidade (do que é problema em sua dptica) na definicéo
do tema. Pontuar esse aspecto ndo é algo de menor importancia, pois
conforme discutimos em capitulos anteriores a partir de Dussel (2012),
partir de problemas ou negatividades vividas pelo “outro” ndo ¢
necessariamente a mesma coisa que partir de problemas reconhecidos
como problema pelo “outro”.

Segundo Silva (2004), essa dificuldade foi uma das demandas
para o desenvolvimento do conceito de contratema, como o contraponto
analitico ao tema gerador, a sua interpretacdo do ponto de vista ndo da
comunidade local, mas a partir de um distanciamento critico da situac&o.

Distinguir o contratema do tema gerador teria um sentido de
destacar que o segundo estaria referido a uma situacdo significativa
reconhecida pelo “outro”, o que significa também reconhecer “outro”
ndo apenas como parte da totalidade, mas como parte de uma totalidade
concreta, em que o “outro” é compreendido ndo apenas como coisa, mas
“outro” como sujeito historico distinto. Nesse sentido, o contratema néo
seria apenas diferente do tema gerador, mas distinto, uma vez que ele,
como explicacdo do proprio sentido de ser do tema gerador o integraria
dialeticamente, tal como a relagéo dialética entre fendmeno e esséncia.

Cabe destacar que a falta desse discernimento também dificultou
gerar um momento de decodificagdo legitimo, ndo focando a discussdo
apenas nas situacdes codificadas, mas na sua relagdo com as concepcdes
de todo grupo acerca do proprio trabalho realizado, no sentido de
promover um afastamento critico e um aprofundamento dele para
refazer e continuar de forma mais consciente, criteriosa, critica e
autocritica.

A ndo exploragdo desse momento também se deu pela
compreensdo difusa dos objeto de conhecimento principais e
secundarios daquele momento, com o0s objetos de conhecimento
implicito e explicito. Mesmo que a situacéo codificada por cada equipe
se configurasse como objeto de conhecimento explicito, ele ndo era o
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principal foco de aprofundamento, mas sim a forma como se chegou a
ele, o porqué daquela codificagdo, quais as intencdes, qual a relagdo
dessas intencdes com as intengdes finais do grupo. Do contrario, se
instaurou um clima de refutagdo, sobretudo em rela¢do ao grupo que
apresentava e os docentes que se mostraram céticos no inicio sobre a
relevancia para o contexto local da “situagdo” preliminarmente proposta,
sobretudo por ja haver na forma como foi enunciada um direcionamento
especifico do ponto de vista das CN (mais especificamente da Fisica),
que poderia ser um reflexo da busca do grupo por atender as
expectativas dos professores mais do que as demandas da comunidade
local.

Destaca-se a consciéncia critica que emerge deste relato quanto a
necessidade de uma formacéo permanente'®! do docente universitario
que atua na Licenciatura em Educacdo do Campo, aspecto que
contribuiu para se criar e planejar o Curso de Especializagdo Lato Sensu
em Educacdo do Campo para o trabalho interdisciplinar nas areas de
Ciéncias da Natureza e Matematica.

O curso teve como um dos seus objetivos a formacdo dos
educadores das Licenciatura em Educagdo do Campo de tal modo que
pudessem se apropriar de conhecimentos e praticas fundamentadas na
perspectiva freireana (MOLINA, 2014), ao té-la como referéncia para o
planejamento e efetivacdo de acbes educativas na continuidade da
formacdo dos professores formados pela Licenciatura em Educacdo do
Campo.

A sugestdo de tema levantada pelo grupo de Major Vieira foi “O
consumo ‘excessivo’ de energia elétrica no municipio de Major Vieira”,
no qual foram tratadas as recorrentes quedas de energia na regido, 0s
transtornos causados por elas, sobretudo entre os habitantes do interior
que culpam as estufas de fumo pelas quedas. Ademais, foram citados 0s
consequentes prejuizos que o comércio local (mas também os
fumicultores) tinham com a situagdo (j& que o seguro do contrato de
parceria entre fumicultor e fumageira ndo cobre situacbes dessa
natureza), aspectos que eram objeto de noticia nos jornais locais e
regionais, com manchetes como “Produtores e fumicultores protestam
em frente a Celesc de Mafra” (GAZETA DE RIO MAFRA, 2014),
“Falta de energia gera transtornos no Planalto Norte” (RBS-TV-

131 A"formagdo permanente” é uma exigéncia de qualquer pratica que

considere a realidade como totalidade concreta, da qual decorre a ideia
de que os ser humano é incompleto e inconcluso em permanente
processo de transformagao.
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JOINVILE, 2014), “Produtores de Major Vieira gastaram quase meio
milhdo de reais em geradores para garantir energia nas propriedades”
(FETAESC, 2014).

A discussdo desenvolvida foi suficiente para convencer toda a
turma, os docentes presentes e 0 proprio grupo — que parecia muito
envolvido e engajado por tratar de algo que eles — os alunos da escola,
seus familiares e comunidade (da qual grande parte do grupo fazia parte,
inclusive como filhos de fumicultores) — reconheceriam como tema
importante de ser estudado.

O movimento que se seguiu foi de sistematizar o que havia sido
desenvolvido a partir das perguntas dos professores, dos colegas de
turma e as anotacdes feitas naquele momento. Essa sistematizagdo seria
em forma de uma justificativa, reportando as falas e as noticias e demais
estudos mencionados. Essa sequéncia se deu, hum primeiro momento,
com entusiasmo; depois, com preocupacgdo por parte dos integrantes do
grupo, devido a dificuldade de retomar trabalhos ja realizados e até
avaliados anteriormente e também por uma ansiedade por perceberem
outros grupos ja preparando as aulas enquanto a turma em questdo se
sentia “patinando”, revendo o que ja tinha feito e até esquecido.

Quadro 6 - Processo coletivo de construgdo do tema e contratema e de
sua compreens&o™™,
TEMA - PONTO | CONTRATEMA -
DE PARTIDA - | CONTRAPONTO CRITICO A

VISAO DA | VISAO DA COMUNIDADE
COMUNIDADE LOCAL - VISAO DOS
LOCAL EDUCADORES

12 definicdo | Consumo Ensinar sobre energia para que 0s
“excessivo” de | estudantes fagam um uso consciente

energia elétrica no | da eletricidade.
municipio de Major
Vieira.

22 definicdo | Demanda e consumo

152 Nas trés primeiras definicdes de tema e contratema, percebe-se que 0s

contratemas estdo formulados como objetivos/metas, sugerindo em
alguma medida as distintas direcGes que estavam tomando as decistes
coletiva sobre a construcdo de uma nova compreensao sobre o tema a
ser realizada. O contratema toma a forma final de uma sintese da
compreensdo (e de certo modo “um conteudo”) nova que propiciaria a
problematizacéo das visdes de mundo e limites explicativos explicitos
e implicitos no tema.
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de energia elétrica.

de luz é das estufas
de fumo” e a “a
solugdo é cada um
ter seu gerador”.

3% definicdo | Constantes quedas | Compreender as possiveis causas das
de energia elétrica | constantes quedas de energia elétrica
nos picos da colheita | nos picos das colheitas de fumo,
do tabaco no | problematizando as situagbes que
municipio de Major | levam a isso.

Vieira
42 definicdo | “A culpa das quedas | As estufas de fumos séo responsaveis

por apenas uma parcela do aumento
de consumo de energia elétrica da
regido durante o verdo. A interrupgéo
do fornecimento de energia elétrica

pode ter diversos motivos (sociais e
naturais) e a aquisi¢do individual de
geradores além de ndo resolver o
problema das quedas, é uma opgao
inviavel economicamente para 0s
agricultores.

Fonte: o autor a partir de registros produzidos durante o planejamento coletivo
do estégio realizado em Major Vieira.

Os estudos realizados anteriormente foram retomados nos
contextos sobre a realidade local. Abordou-se também a geracdo de
sistematizacdo da justificativa do grupo, a partir dessa retomada. Essa
justificativa diz respeito ndo s6 ao grupo de licenciandos para trabalhar
com o tema envolvendo as noticias mas também as falas recorrentes
coletadas.

A andlise das noticias mencionadas também foi realizada,
identificando pontos que exigiam conceitos cientificos originarios da
estrutura do conhecimento produzida pelas CN para compreensdo
(curto-circuito, alta e baixa tensdo, subestacdo, sistema monofasico e
trifasico, kV, kWh, geradores, transformadores etc.), pontos de ddvidas
e pontos-chave relacionados a potencial interesse da populacéo local.

Na sequéncia do trabalho, diante do desafio de selecionar
conhecimentos relevantes para compreensdo do tema, o grupo julgou
necessario voltar as dividas a partir da analise das falas coletadas. Nesse
sentido, foi realizado um trabalho de reanalise das falas, e da analise que
ja havia sido feita, focando mais em suas explicacbes e proposicdes
explicitas e implicitas, buscando identificar nelas demandas formativas
que pudéssemos aprofundar naquele momento.

Uma tematizagdo — selecdo e organizacdo — das falas e uma
divisdo do planejamento foi igualmente realizada, nesse processo de
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reanalise, em unidades que sintetizariam esses temas em cujas falas
estavam situadas. A finalidade dessa tematizacdo foi operacionalizar
uma busca mais sistematica pela formulacdo de uma compreensédo
critica, organicamente mais relacionada, pois fazer esse movimento, a
partir de cada fala, nos levava para esses aspectos comuns que a analise
das falas demandavam.

Uma vez ocorridos os movimentos analiticos das falas, das
noticias e das calorosas discussdes sobre critérios para agrupamentos
por temas — que seriam subtemas que formariam o tema principal do
planejamento —, foi se formulando uma prévia ideia mais concreta de
que aqueles subtemas poderiam se constituir de trés unidades de
aprofundamento (Quadro 7) para serem trabalhados junto aos alunos da
escola. Naquele momento havia sido construido um consenso sobre a
relevancia daqueles subtemas para o contexto local, sobre os fenémenos
de conceitos das CN, a serem estudados, visto que seu
aprofundamento’®® parecia contribuir com a finalidade especifica de
cada unidade e com a finalidade geral daquele trabalho educativo.

Nesse sentido, era preciso que experimentassemos esses
aprofundamentos para poder ter uma maior clareza sobre a centralidade
dos fendmenos e até sobre o aparente potencial explicativo que o estudo
daqueles conceitos em situacdo nos proporia. Experimentar previamente
esses aprofundamentos, além de ser uma exigéncia de um planejamento
educativo sério, de professores que ndo se eximem do seu papel que
também consiste em ensinar,’>* também propicia uma maior seguranca

153 Esse movimento de identificacdo, nas situagBes concretas, dos

fendmenos, e 0 movimento curioso em relacdo ao fenbmeno a partir
do qual se buscava identificar conceitos que precisariam ser estudados
para se chegar a uma compreensdo mais profunda da situacdo foi
realizado predominante, no &mbito da disciplina Fundamentos das
Ciéncias da Natureza e Matematica. J& os movimento de planejamento
curricular e didatico-metodolégico ocorriam mais no ambito da
disciplina de Saberes e Fazeres. Além disso, aconteceram as reuniao
de orientacdo, que tiveram uma programagao propria organizada entre
0s membros da equipe, tentando aproveitar a0 maximo 0s momentos
coletivos e presenciais, mas também ferramentas como o Moodle para
momentos coletivos a distancia e assincronos.

Sobre esse ponto, podemos destacar o seguinte: “Se ha algo em que 0
educador progressista sério se identifica com um educador
conservador, igualmente sério, é que ambos tém que ensinar. Por isso
mesmo, ambos t€m que saber o que ensinam.” (FREIRE, 1995, p. 29),

154
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em relacdo a contribuicdo especifica que se espera de um professor de

CN.

Quadro 7 - Primeira definicdo das unidades de aprofundamento e
respectivos elementos a ser aprofundados.

Unidade | Fala Analise da | Fendbmeno | Conceitos
de recorrente fala da ciéncia
aprofund da
amento natureza
Quedas “Quando Curto circuito, | Queda de | Rede de
constante | chove, falta | como  ocorre | energia. transmissdo
S em | luz, é sO | essa ,  Circuito,
Major molhar os fios | interrupcdo da tensdo,
Vieira. que a luz cai”. | corrente oferta e
ELETRICA, consumo.

Consumo | “As faltas de | Existe mais | Funcionam | Voltagem
de energia consumo do | ento  dos | tempo,
eletricida | acontecem por | que a rede pode | aparelhos instrumento
de na | causa da rede | fornecer, elétricos. s de medida
regido. de energia ndo | ocorrendo  as de corrente,

vencer quedas? poténcia.

abastecer toda | Explica porque

sua demanda”; | ocorre a queda.

“A culpa é das | Como que a

estufas, todo | energia chega a

mundo liga ao | nossa casa pela

mesmo _tempo | rede de

e sobrecarrega | transmissdo?

arede”.
Geracéo “Eu fico muito | Terceirizacdo | Geragdo Gerador,
de euférico, nado | da culpa, | eletricidade | poténcia,
eletricida | gosto de ter de | provavelmente forca,
de perder a rotina | é a fala de uma Rede de

por conta dos

agricultores,
eles tem de

usar do seu
para 0 seu
trabalho,  por
isso cada um
deveria usar
um gerador”.

pessoa que ndo
é agricultor.

Propositiva,
pois traz uma
possivel forma

de como
solucionar o
problema.

transmissao

embora a conotacdo sobre o que significa ensinar, aprender, conhecer
ndo seja a mesma a ambos.
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Fonte: o autor a partir de registro de atividades realizadas pelos licenciandos.

E possivel perceber que ainda ndo havia uma clareza sobre a
potencialidade explicativa de cada conceito a partir das justificativas
(Quadro 8), feitas com as prdprias palavras dos licenciandos, no sentido
de explicitar a importancia de se estudar cada um dos conceitos.

Quadro 8 - Justificativa dos licenciandos sobre a importancia de estudar

cada conceito elencado.

CONCEITO Justificativa para o seu estudo

POTENCIA estudar poténcia auxilia no entendimento da
intensidade da corrente elétrica do gerador.

FORCA estudar a forga auxilia no entendimento da voltagem do
gerador e do trabalho realizado para fornecer energia
elétrica.

CIRCUITO: auxilia no entendimento de que, quando ocorre uma
queda de energia, hdA uma interrupcdo na corrente
elétrica.

TENSAO auxilia no entendimento da capacidade de fornecer
energia para os aparelhos eletrénicos.

VOLTAGEM auxilia no entendimento das diferencas da voltagem dos
equipamentos elétricos.

TEMPO auxilia no entendimento que, dependendo da voltagem
do equipamento elétrico vezes o tempo usado,
determina a quantidade de consumo.

INSTRUMENTOS auxilia no entendimento de medir a intensidade da

DE MEDIDA corrente elétrica, para calcular a quantidade de energia
consumida.

ESTATISTICA auxilia no entendimento a partir de dados previrem
estatisticamente o consumo futuramente.

ANALISE DE | auxilia no entendimento que a partir da andlise de

DADOS dados de consumo de energia elétrica, podemos

(GRAFICOS): demonstrar graficamente o aumento ou diminuicéo
deste.

Fonte: o autor a partir de atividades realizadas pelos licenciandos durante o
planejamento para o estégio.

Também foram resgatados como critérios para agrupamentos por
subtemas as finalidades do estdgio sistematizadas pelos préprios
licenciados na primeira aula de preparacdo para o estidgio do semestre

(Quadro 9).

Essa sistematizacdo se tornou uma “carta de compromissos
coletivos” que foi construida da seguinte forma: primeiramente, foi




244

realizado um levantamento e sistematizacdo de pontos importantes a
serem levados em conta nos estagios a partir da apresentacdo e
discussdo de alguns projetos'®® de estagios realizados por estudantes de
outras turmas; seguiu-se um dialogo sobre cada um dos pontos, nhum
movimento de compreender o motivo da inclusdo do ponto (movimento
descritivo), de aprofundar as distintas compreensfes (movimento
analitico); por fim, buscando sistematizar 0s consensos —
reformulando, detalhando os pontos primeiramente elencados ou
adicionando novos pontos — de modo que chegdssemos a sintese
detalhada na Quadro 9:

1% Dentre eles, estavam o0s projetos realizados nos municipios de

Irineépolis (PAITER, BRITTO, 2013) e Rio Negrinho, sobre a
aproximagdo do estdgio com a investigacdo temdtica freireana; em
Chapaddo do Lageado, sobre o resgate das sementes crioulas
(SAGAE, 2012); e em Passos Maia, onde, por meio dos materiais
produzidos a partir do regime de alternincia em anos anteriores e de
fontes secundarias (RICTV, 2013), se chegou ao problema da
proibicdo da producdo de carvdo vegetal, principal fonte de renda dos
assentados. Entretanto, conforme caracterizam Silva et al.(2014), a
imersdo na realidade local antes da realizacdo do estagio permitiu
perceber que o foco da atividade econémica do contexto local tinha
mudado nos Gltimos anos, com problemas que giravam agora em torno
da producdo leiteira.
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Quadro 9 - Sintese de compromissos em relacdo ao Estagio de Ensino
Médio em 2015.1.
Sintese do consenso estabelecido entre licenciados e professores da
UFSC sobre aspectos importantes a ser considerado na realizagdo do
projeto de estagio do ensino médio em 2015.1
1. Definir o foco do projeto;
2. promover atividades com metodologia adequadas ao perfil dos
estudantes;
3. considerar a realidade da comunidade (situacfes significativas e
compreensdo que a comunidade tem sobre essas situagdes) como ponto de
partida e chegada;
4. valorizar criticamente os saberes locais e a construgdo de novos saberes;
5. sensibilizar e estimular & formacédo de coletivos na escola/comunidade;
6. considerar as condi¢des concretas das escolas e dos sujeitos que fazem a
escolg;
7. formular estratégias para trabalhar com as resisténcias dos sujeitos e com
as condi¢bes ndo favoraveis;
8. assumir uma finalidade educativa mais ampla (educar para a vida, para a
emancipagao);
9. estabelecer rigorosidade com relacdo a qualidade das intervencdes;
10. contribuir com a construcdo de um projeto de campo com sujeitos
(agricultura familiar);
11. mobilizar conceitos de MTM e/ou CN que contribuam efetivamente com
a compreensdo mais profunda de aspectos importantes da realidade local.
Fonte: Nepomuceno (2016, p. 47-48).

E importante mencionar que a identificacdo, analise, organizagio
e ordenacdo das falas, noticias, conceitos e unidades se deram em
grande parte de forma concomitante, de modo que a forma como
compuseram 0 planejamento foi uma sintese a partir de paralelos
processos coletivos e individuais de analise e sinteses das falas, de
noticias e de materiais de CN.

Dentre esses materiais foi determinante o trabalho de Delizoicov
e Angotti (1990), que inspirou a divisdo individual de estudos sobre
“consumo”, “distribui¢do” e “producdo” de energia, que também se
realizou a partir das LicGes de fisica (GREF, 1998) e livro do professor
(GREF, 2005), partes do livro Introducéo ilustrada a Fisica (GONIK,
HUFFMAN, 1994) e materiais sobre atividades experimentais do
projeto “Vivéncias em Ciéncias e Matematica”, do Espago Ciéncia Viva
(http://www.cienciaviva.org.br). Essa divisdo dizia respeito ao
protagonismo em fazer sinteses e promover discussdes sobre aquele
ponto com o grupo em reunides de estudo e planejamento coletivas e
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também num foérum que foi aberto num ambiente Moodle
(https://moodle.ufsc.br/)para promover essas discussdes, solicitar ajuda
dos demais membros do grupo e dos professores de estagio.

Além de utilizar essas referéncias e materiais, sem 0s quais nao
teria sido possivel realizar o estdgio nas condi¢cBes dadas (tempo,
logistica, formacéo na area especifica, etc.), buscavamos constantemente
ndo nos perder™® em curiosidades que ndo contribuissem para melhor
compreender a realidade local e os problemas na dptica da comunidade,
0s quais também estavam sendo identificados e se tornando nosso objeto
de compreenso.**’

Nas 25 horas-aula que comporiam o estagio, foram planejados
momentos para que cada membro da equipe pudesse atuar como
protagonista — o que posteriormente foi relacionado com os trés pontos
que cada um protagonizou no estudo. Entretanto, o grupo também
percebeu que seria necessario reservar algumas aulas para deixar claro
aos alunos da escola o que seria tomado como objeto de estudo naquele
conjunto de aulas, e, a0 mesmo tempo, compreender como o0s alunos se
reconheceriam naquele objeto de estudo (o tema) e em relacdo a ele,
além de identificar suas angustias, suas explicacdes e proposicdes a
partir das quais se problematizariam as visdes e explicagBes que
poderiam ser aprofundadas nas trés unidades subsequentes — unidades
de aprofundamento. Tinha-se igualmente como consenso a ideia de que
era preciso pensar algum trabalho final que fosse integrador e ter algum
momento do planejamento reservado a isso.

A criacdo de trés momentos do planejamento com finalidades
distintas (Quadro 10) teve como inspiracdo o conceito de trés momentos
pedagégicos no contexto do planejamento  programatico
(DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007) e em alguns
pontos dos compromissos dos estagios consensuados pelos estudantes.

O primeiro momento do planejamento, conforme foi descrito
acima, pode ser interpretado como uma problematizacdo inicial ou
estudo da realidade que também estaria relacionada com os seguintes
compromissos: “3.considerar a realidade da comunidade (situagdes
significativas e compreensdo que a comunidade tem sobre essas
situagdes) como ponto de partida e chegada” e “4. valorizar criticamente
os saberes locais ¢ a constru¢do de novos saberes”. A codificacdo da

1% Mais & frente discutiremos detalhadamente esse ponto.

1370 que foi descrito até agora pode ser interpretado como parte do
processo de redugdo tematica (FREIRE, 2005).
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situacdo significativa foi feita a partir de imagens presentes em noticias
sobre a localidade, aspecto que foi revelado apenas depois de um
primeiro momento de discussdo acerca das impressdes e de como 0s
estudantes se viam naquelas situagdes, como as explicavam.

Figura 4 - Codificagdo usada no primeiro momento de interagdo em sala
de aula.

Fontes:A) <http://www.clickriomafra.com. br/portal/not|C|as/r|omafralwp-
content/uploads/2014/01/Celesc-Produtores.jpg> Acesso em: 24 de fev. de
2017;

B) <http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-
content/uploads/2014/01/Apag%C3%B5es1.jpg>Acesso em: 24 de fev. de
2017;

C) <http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-
content/uploads/2014/01/Manifesto-em-frente-a-Celesc-3.jpg>. Acesso em: 24
de fev. de 2017.

O objeto de problematizacdo, nesse momento, foram as proprias
visdes e explicacbes dos alunos sobre as recorrentes quedas de luz, que
puderam ser ainda mais aprimoradas depois que foram entregues cépias
das noticias, nas quais as imagens da Figura 6.2 estavam reproduzidas,
de modo que os estudantes se sentiram levados a problematlzar e
fornecer explicagdes em relagdo ao que as noticias apresentavam.™

18 Depois de os alunos terem iniciado a leitura foram colocadas, no

quadro, as seguinte questdes como sugestdes de pontos para organizar
as discussdes que ocorreriam apos o término da leitura: “a) Sobre o
que é a noticia? b) Qual é a principal mensagem que o autor do texto
quer passar? ¢) Quais pontos vocé discorda do texto? e) O texto trouxe
alguma informacdo que vocé desconhecia ou te deixou em dulvida
sobre algum ponto?”’. Questdes ou pontos como esses podem
contribuir para organizar e propiciar um aprofundamento do debate,


http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-content/uploads/2014/01/Celesc-Produtores.jpg
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-content/uploads/2014/01/Celesc-Produtores.jpg
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-content/uploads/2014/01/Apag%C3%B5es1.jpg
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-content/uploads/2014/01/Apag%C3%B5es1.jpg
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/wp-content/uploads/2014/01/Manifesto-em-frente-a-Celesc-3.jpg
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Esse movimento, mediado também pelas noticias™® locais e regionais,
gerou uma rica discussao, tendo sido destacados, pelos alunos, aspectos
presentes nas noticias sobre os quais tinham davida e que julgavam que
poderiam contribuir para entender melhor as noticias e a situacdo, tais
como: curto-circuito, Subestacdo, kV, alta e média tenséo, geradores,
transformadores, alto consumo, sobrecarga, estufas elétricas e perguntas
como “por que a luz esta cada vez mais cara?”.

Entretanto, a maior parte dos destaques e da discussdo se deram
sobre as explicacdes presentes nas noticias que atribuiam, de forma
direta ou indireta, a culpa das recorrentes quedas aos agricultores.
Conforme as falas dos alunos:

Destaco “indenizagdo”, pois para pagarmos a luz
todo més vem o taldo e se ndo pagarmos a Celesc
vem cortar a luz, mas para cobrarmos o0s
prejuizos precisamos de documentos, advogado e
ainda é dificil de cobrar as perdas por causa das
quedas de luz. (Fala de uma aluna durante o
primeiro encontro).

Para a Celesc as estufas elétricas causam
sobrecarga na rede. Discordamos, pois ndo é sé
por isso que ocorre a sobrecarga mas também as
méas condicles da rede, eles deveriam parar com
as criticas contra os agricultores e melhorar a
rede. (Fala de uma aluna durante o primeiro
encontro).

além de propiciar um clima de seguranca e curiosidade. Também
pontuamos como imprescindivel que os educadores leiam as noticias
previamente, de maneira sistemética e mais aprofundada, a fim de
explicitar entre o grupo de educadores qualquer tipo de duvida (desde
duvidas com palavras, até aquelas sobre conceitos de Fisica), mas
também identificando os pontos de relacdo com as outras unidades de
ensino. Essas relagBes, a nosso ver, sdo chaves para que se possa
localizar mais precisamente pontos que representem situacdes limites a
serem problematizadas para fornecer direcdes estratégias para essas
problematiza¢@es, ou mesmo para que se prevejam 0s possiveis pontos
em que essas noticias possam ser retomadas durante o
desenvolvimento das unidades de ensino seguintes.

1% Gazeta de Rio Mafra (2014), G1-SC (2014), Diario De Rio Mafra
(2013), Radio BAND FM Canoinhas (2014). (ANEXO 6.1).
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O segundo momento pedagdgico de planejamento, que envolveu
as trés unidades de aprofundamento, além de se inspirar na ideia de
organizacdo do conhecimento (DELIZOICOV, ANGOTTI e
PERNAMBUCO, 2007), buscou considerar principalmente os seguintes
pontos: “11. mobilizar conceitos de MTM e/fou CN que contribuam
efetivamente com a compreensdo mais profunda de aspectos importantes
da realidade local” e “4. valorizar criticamente os saberes locais e a
construcdo de novos saberes”.

Quadro 10 - Momentos pedagdgicos programaticos e respectivas
unidades de ensino, fala significativa e conceito mobilizado."*

Problematizagdo Unidade | - | Momento de incidir a curiosidade
Inicial/Estudo  da | Contextualizacdo | pelas falas que surgirem dos alunos
Realidade (ER) - | (3 aulas) da codificacdo da realidade local.
Totalizagéo Problematizacdo no sentido de gerar a
necessidade de aprofundar aspectos
que surgiram nas demais unidades.

3 2| Unidade Il | “Quando chove, falta | circuito, resisténcia, forca
8 Quedas de luz luz, é s6 molhar os fios | eletromotriz, tensao,
' | (5aulas) que a energia cai” | corrente elétrica, carga
%g (agricultor)™® elétrica, campo elétrico,
T = conducdo elétrica.
'S 2| Unidade NI | “A culpa é das estufas, | poténcia, energia,
2 2| Alto consumo | todo mundo liga ao | resisténcia ( 1* e 22 lei de
o ‘S| de eletricidade | mesmo  tempo e | ohm), corrente  elétrica,
<| na regido | sobrecarrega a rede” | tensdo.
8| (7 aulas) (morador da sede) '*

160 O quadro 10 representa o resultado da Redugdo Tematica, como uma

programacdo de ensino a ser desenvolvida e julgada necesséria pelo
coletivo de docentes envolvido para propiciar a compreensdo do tema.

161 Qutras falas que a complementam, e que inspiraram a organizacéo da

Unidade I, foram: *“Ocorre mais quedas quando é tempo de colheita
de fumo, pois as estufas, a maioria sdo elétricas, que talvez seja o
motivo de tanta falta de luz” (agricultor).

**”Mesmo em épocas gque nao ha secanca de fumo a falta de luz é
frequente”(agricultor).

162 Qutras falas que a complementam, e que inspiraram a organizagdo da

Unidade Ill, foram: *“Antes ndo havia tantas pessoas com estufa
elétrica. N&o tinha tantas pessoas, ndo tinha computador, TV, ar
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Unidade IV | “asolucdo é cada um | energia, campo elétrico,
Geragdo de | ter seu gerador, alguns | campo magnético, inducéo
eletricidade (5 | [produtores] ja | eletromagnética, forca
aulas) compraram geradores | eletromotriz, corrente
a diesel e gasolina | induzida, corrente alternada,
[...]” (agricultor)'®® frequéncia.
Aplicacédo do | Unidade V - | Finalizagdo e apresentagdo dos
Conhecimento Fechamento (5 | resultados do trabalho de pesquisa
(AC) - Re- | aulas)
totalizagdo

Fonte: o autor.

Dentro do segundo momento, na unidade I, buscou-se uma
compreensdo mais basica sobre o que significaria, do ponto de vista das
CN, “cair a luz”, para entdo continuar uma busca mais qualificada sobre
as causas das quedas. Nesse sentido, o conceito central que essa
abordagem da unidade demandou foi o de circuito elétrico, o qual foi
relacionado (contextualizado conceitualmente) a outros conceitos como:
resisténcia, forca eletromotriz, tensdo, corrente elétrica, carga elétrica,
campo elétrico e conducéo elétrica.

condicionado, ventilador, telefone, ndo tinha como sobrecarregar, a
tecnologia aumentou demais” (agricultor).

**“Qcorre (quedas de luz) mais quando é tempo de colheita de fumo,
pois as estufas, a maioria séo elétricas que talvez seja o motivo de
tanta falta de luz” (agricultor).

*%kxPo(le

ser

até

mesmo 0 USO excessivo,

na época de

colheita/secagem de fumo, ela quer muita poténcia da subestacéo e

acaba caindo a luz” (funcionario empresa distribuidora de luz).

****4 As faltas de energia acontecem por causa da rede de energia nio vencer
abastecer toda sua demanda” (agricultor).

163

Outras falas que a complementam, e que inspiraram a organizagdo da
Unidade IV, foram:

*“0 ideal que para cada agricultor usar esse tipo de servico tivesse a
obrigacdo de usar um gerador préprio para ndo atrapalhar o dia-a-

dia e atividades de outros moradores” (moradora da sede).
**<Ey fico muito euforico, ndo gosto de ter de perder a rotina por
conta dos agricultores, eles tem de usar do seu para o seu trabalho,

por isso cada um deveria usar um gerador” (morador da sede).
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O conceito de circuito foi desenvolvido a partir de uma atividade
experimental investigativa do tipo hands-on,'** na qual os alunos, em
grupos, dispunham de fios de cobre, lampadas e pilhas. Eles foram
desafiados a fazerem a lampada acender e, posteriormente, registrarem
as diferentes tentativas de ligacdo feitas, 0 que ocorria e 0 que
esperavam que ocorresse em cada caso, bem como realizarem uma
sintese explicativa do pequeno grupo sobre os registros.

A partir da socializacdo dessa atividade, como demandas para
entender a situacdo, buscou-se abordar o conceito de circuito, a ideia de
circuito incompleto, curto-circuito, e, a partir disso, foi necessario
retomar conceitos que ja haviam sido destacados pelos prdprios alunos
nas noticias do encontro anterior, como tensdo, volt e corrente. Ainda
nesse momento de aprofundamento se buscou tomar como objeto de
conhecimento a relacdo entre o fendmeno analisado em sala e aquele
sobre 0s quais as noticias se referiam, no sentido de buscar, junto com
0s estudantes, identificar as similaridades e diferengas da dimensdo
natural nos dois casos. Com isso, ao final dessa unidade foram
retomadas, como objeto de conhecimento, as explica¢fes para as quedas
de luz que haviam sido destacadas e desenvolvidas pelos alunos a partir
da noticia no encontro anterior, no sentido de promover um movimento
de reanalise daqueles motivos.

Na unidade III, “Consumo de eletricidade na regido”, foram
explorados, de forma mais central, 0s conceitos de poténcia e energia.
Esse movimento se deu a partir de uma pesquisa, inspirados em
Delizoicov e Angotti (1990) e em Gref (2006), em que os alunos da
escola eram protagonistas e na qual se buscaram identificar
caracteristicas dos aparelhos elétricos utilizados em suas residéncias e
na producdo agropecudria, caracterizando qualitativamente as
transformacfes de energia elétrica em energia térmica, mecanica,
eletromagnética e em relagdo aos seus distintos usos: aquecimento, gerar
movimento e comunica¢do. A estimativa do tempo de uso desses
aparelhos permitiu a comparacgdo com as informagdes nas contas de luz,
mas também comparar as demais contas com o propoésito de projetar a
poténcia demandada para o contexto local em periodos de colheita de

164 Conforme escolha dos licenciandos, inspirados nas atividades do tipo

hands-on que haviam conhecido recentemente a partir do site
<http://handstec.org/?g=node/57> e no conteldo da quarta pagina do
material ESPACO CIENCIA VIVA. Vivéncias em Ciéncias e
Matematica - Eletricidade-Magnetismo. Sem data. Disponivel em:
<https://goo.gl/00kptg>. Acesso em: abr. 2015.



http://handstec.org/?q=node/57
https://goo.gl/00kptg
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fumo com a poténcia instalada da subestacdo conforme dados das
noticias.

Com essa atividade, foi possivel trabalhar relagdes entre a
distribuicdo e o consumo nas residéncias, na comunidade local e
regional. Isso porque o conhecimento, de forma aproximada, da poténcia
necessaria para abastecer as necessidades locais ndo esta dissociado da
demanda de uso (e diferencas de uso devido a sazonalidade, safra e
horario de verdo) das residéncias/unidade producéo familiar.

Assim, foi possivel identificar que a poténcia consumida nas
propriedades agricolas em periodos de colheita de fumo representavam
apenas uma pequena parcela do aumento de demanda de toda a cidade
no verdo, evidenciando os limites em explicagdes como: “a culpa ¢é das
estufas, todo mundo liga ao mesmo tempo e sobrecarrega a rede”
(morador da sede) que se manifestam localmente a partir agricultores em
falas como: “Ocorre mais [quedas de energia elétrica] quando é tempo
de colheita de fumo, pois as estufas, a maioria sdo elétricas que talvez
seja 0 motivo de tanta falta de luz” (fumicultor).

Na unidade IV, “Geragdo de eletricidade”, o aprofundamento se
deu principalmente a partir do conceito de inducdo eletromagnética, no
sentido de buscar uma compreensdo qualitativa de que a geracdo de
energia elétrica é um processo de transformacdo de outros tipos de
energia — que é, em (ltima instancia, o Sol, a sua fonte principal — em
energia elétrica.

Isso evidencia que o processo de inducdo eletromagnética explica
a geracdo de energia elétrica a partir da transformacdo de energia
mecanica, seja ela advinda de queda de agua, de movimento de massas
de ar ou mesmo a partir de motores elétricos (que funcionam de forma
inversa ao gerador) movidos a combustivel féssil, como no caso dos
geradores, que deveriam ser adquiridos pelos agricultores como solugdo
para os problemas da queda de luz (jA& que no imaginario local a
sobrecarga da rede elétrica era devida exclusivamente as estufas)
conforme sugerem falas recorrentes*®® no contexto local.

165 . .
Dentre as falas dessa natureza, destacamos a seguinte: “O ideal que

para cada agricultor usar esse tipo de servigo tivesse a obrigacdo de
usar um gerador préprio para ndo atrapalhar o dia a dia e atividades de
outros moradores”(fala de um morador da sede). Essa fala gerou fortes
reagdes nos educadores no momento da andlise, conforme a seguinte
verbalizacdo: “Nao concordo com esta fala, pois a pessoa terceiriza a
culpa, na minha opinido, colocando a culpa apenas no agricultor,
impondo mais do que propondo a obrigagdo do uso de um gerador”



253

Os processos de transformacdes e a origem da energia (solar, em
Gltima instancia) do gerador a combustivel fdssil foram objeto de
discussdo, e também foi realizada a estimativa da diferenca do custo da
eletricidade distribuida pela rede e a partir de geradores a combustivel
fossil. Esses estudos geraram, por fim, uma discussdo sobre os impactos
que a adocdo da medida traria em relacéo ao seu uso na agricultora.

E igualmente importante destacarmos a abertura desse
movimento educativo para outros conhecimentos relacionados a
aspectos da realidade local que ndo se restringiam a area de CN. Por
exemplo, sobre a queda de luz por interferéncia da vegetacdo, foi
localizado, mais tarde, um projeto de lei estadual em tramitacdo®®,
evidenciando que esse é um problema recorrente no estado, relacionado
a reflorestamento™®’ com arvores exéticas, como o Pinus e o eucalipto,
sem uma distancia minima, segura, das redes de transmissdo elétrica.

No terceiro momento pedagdgico do planejamento, nas cinco
aulas finais, o grupo havia planejado previamente que fosse realizada
uma apresentagao dos alunos para a escola de uma sintese que exigisse a
mobilizacéo do que havia sido estudado ao longo das vinte horas-aula,
inspirados na ideia de aplicacdo do conhecimento (DELIZOICQOV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2007). Para a sistematizacdo do que
estava sendo estudado, visando a apresentagdo final, seriam
disponibilizados alguns minutos de orientacéo ao final de cada encontro
(que perfizeram cinco encontros de cinco aulas semanais).

(fala de uma licencianda). Essa reacdo de uma licencianda fornece
indicativo do inicio da construcdo do contraponto analitico das falas
recorrentes na Optica dos educadores.

166 A legislagdo a que nos referimos é o projeto de lei 71.5/2015 SC que

estabelece “limites para o plantio de arvores exoticas e outras arvores
de grande porte junto a rede de distribuicdo de energia elétrica”
(SANTA CATARINA, 2015). Segundo o propositor da Lei: “Dados
da Celesc e de cooperativas de eletrificacdo rural apontam que entre
50% e 70% das interrupgdes no sistema de distribuicdo de energia tém
como causa 0 contato de arvores com a rede elétrica, resultando em
custos elevados com podas e prejuizos aos consumidores.” (DRESCH,
2015).

Cabe destacar que esse tipo de ocupagdo do solo tem servido para
exclusivo uso comercial negligente com as consequéncias ambientais e
socioculturais como caracterizam Gongalves, Paiter, Brick (2017).

167
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Ao longo de quase todo o processo de planejamento e sua
implementacdo, foi possivel perceber o grupo de licenciandos
empolgados com o trabalho, com o estudo. Eles pareciam acreditar que
estavam estudando algo que seria relevante para os alunos da escola
com a qual eles tinham estreita relacdo. Em certa medida foi possivel
realizar, além de momentos de planejamento coletivo, com e sem
orientagcdo, momentos de avaliacdo e replanejamento entre os encontros
com os alunos na escola.

Avaliamos que esses momentos de avaliacdo tiveram grande
impacto na constru¢do da seguranga dos licenciandos em conduzir o
protagonismo de uma docéncia, na qual o objeto de estudo principal era
a realidade concreta e ndo apenas a matéria selecionada de anteméo.

A partir desse processo de avaliagdo e replanejamento,
destacamos também a mudanca na ideia do trabalho final se valendo da
ideia de grupos de trabalho paralelos as aulas, orientados pelos
estagiarios, mas com uma diretividade e sentido mais definidos,
consistindo na realizacdo de pesquisas sobre questfes que 0s proprios
alunos levantaram ou indicaram a partir do primeiro encontro.

Essas pesquisas, com enfoques e naturezas diferentes, seriam
realizadas a partir de entrevista com 0s pais, observacdo nas suas
propriedades, etc. que exigiriam a mobilizacdo de alguns conceitos ou
aspectos que seriam, em alguma medida, estudados ao longo do estagio,
mas que também trariam elementos novos, 0s quais ndo seria possivel
aprofundar e desenvolver sem o protagonismo dos alunos.

Por exemplo, os pais de uma das alunas da escola havia
conseguido indenizacdo da empresa distribuidora de luz por um prejuizo
de mais de trinta mil reais que tiveram em funcdo das quedas de luz.
Assim, o grupo, do qual participava essa aluna, se mostrou interessado
em investigar e comunicar seus achados sobre as seguintes questdes: 0
que é possivel fazer para ser ressarcido dos prejuizos com as quedas de
luz?; eletricidade como um direito; estratégias para cobrar esses direitos;
por que a luz esta cada vez mais cara?; por que a demora para resolver
de vez esses problemas das quedas?.

Havia também alguns alunos da escola cuja familia trabalhava
com producao de leite e que também acabavam vitimados pelas quedas
de luz, com prejuizos, tanto devido a impossibilidade de usar a
ordenhadeira elétrica quanto pela impossibilidade de condicionar o leite
a uma temperatura que ndo acidificasse. Esses alunos realizaram sua
pesquisa sobre como as quedas de luz afetam a producgéo de leite. Cada
um dos cinco demais grupos tiveram suas pesquisas em torno das
seguintes questodes:
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e Como as quedas de luz afetam a produgéo de fumo?;

e quais sdo os principais motivos das quedas de luz em Major
Vieira? (como explicar a ocorréncia das quedas? Por que a
queda de arvores na rede, sobrecarga, etc. causam a queda de
luz? O que acontece com 0s equipamentos quando falta
manutencéo que faz ocorrer as quedas?);

e quais os perigos da eletricidade? Como evitar acidentes com
eletricidade?;

e a culpa das quedas é das estufas de fumo? Qual o papel das
estufas de fumo no periodo de maior queda de luz? (estudo do
gasto/desperdicio da luz no campo e na cidade, iluminagdo
publica, etc.);

e asolucdo é cada um ter seus geradores? De onde vem a energia
elétrica no caso dos geradores?

A empolgacio dos alunos da escola levou o grupo de licenciados
a pensar em formas de comunicacdo mais ampla desse resultado. Surgiu,
entdo, a ideia de fazer uma articulacdo com a radio local (principal fonte
de informacdo da comunidade rural de Major Vieira), para que 0s
trabalhos com resultados significativos fossem apresentados ou lidos no
programa de noticias local que se iniciava ao meio-dia.

A nosso ver, esse tipo de atividade faz com que a escola assuma
seu papel de produtora cultural a partir de e comprometida com a
realidade local, de modo a contribuir para que os seus alunos se tornem
protagonistas da sua historia, que articulem o seu conhecimento de
experiéncia feito com conhecimentos cientificos pertinentes para gerar
uma compreensdo profunda da sua prépria realidade, como ferramenta
de conscientizacdo das situacdes de opressao, das situagdes nas quais ha
uma culpabilizacdo das vitimas e também uma autoculpabilizagdo.
Nesse sentido, avaliamos que a reformulacdo do terceiro momento
pedagégico de planejamento contribuiu para que a pratica se
aproximassemos mais dos pontos 3, 4, 8, 10 e 11, acordados, de forma
consensual, como compromissos a serem perseguidos na realizagdo do
estagio docéncia.

Cabe destacar que, durante o planejamento, tinhamos
paralelamente distintos objetos de conhecimento (estudo), situados em
diferentes niveis, dentre os quais destacamos alguns: as falas em seu
contexto concreto, o qual lhes conferia sentido e do qual faz parte o
contexto vivido e a partir do qual os licenciandos que trabalhavam com
a producdo de fumo tinham conhecimento de experiéncia formado e se
identificavam com as interpretacdes dos fumicultores, mas que também
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era 0 contexto sobre o qual se referiam as noticias locais e regionais
selecionadas pelo grupo naguele semestre e no anterior, em um ponto de
vista mais préximo daqueles presentes nas falas dos moradores da sede
do municipio (que também pareciam estar mais inteirados sobre aquelas
noticias); as explicacbes, proposicBes, visdes de mundo, juizos de
valores explicitos ou implicitos nas falas cuja identificacdo desses
elementos relevantes para 0 que se buscava fazer, mas sobretudo sua
compreensdo, também dependiam do “capital cultural” que o grupo
sintetizava. 1sso porque identificar em frases e falas as explica¢bes ou
proposicdes explicitas e implicitas exigem certa habilidade linguistica
trivial apenas a partir de um olhar aligeirado’®, sem falar na

168 E importante mencionar que o préprio registro das falas ndo é uma

tarefa trivial, e, para a qual, a Linguistica tem instrumentos potentes e
rigorosos, com sistemas de transcricdo que além de considerarem a
prosédia também registram mais do que o som, mas também as
expressdes corporais, que falam. Compreensao alargada de fala que ja
estd presente no conceito de fala significativa, segundo Silva (2004).
Com isso ndo estamos querendo dizer que sem todos os requisitos de
rigorosidade cientifica ndo poderiamos ir a campo enfrentar processos
de investigacdo tematica, pois estariamos pressupondo uma realidade
como totalidade abstrata, reduzida a sua esséncia. Entretanto, néo
considerar deliberadamente determinadas partes do todo, negando a
importancia do momento analitico, se ndo estiver mobilizando uma
concepgdo de realidade como totalidade vazia — que, do ponto de
vista epistemoldgico, seria uma posicdo cética em relagdo ao
conhecimento para além dos fendmenos — estaria manifestando o que
Alves e Silva (2015) caracterizam como “arrogéncia epistemologica”,
quando consideram a esséncia em particularidades reducionistas (por
exemplo, a esséncia da dimensdo natural da realidade como Unica
“esséncia” possivel). Do nosso ponto de vista desse apontamento,
tomando como exemplo a Linguistica, ndo se trata de uma questdo de
preciosismo, sobretudo quanto falamos em populagdes do campo que
também sdo vitimas de preconceitos sociais que se manifestam nos
preconceitos em relagdo a sua forma especifica de falar (BAGNO,
2003). A fala desses individuos é reiteradamente corrigida em
contextos como a universidade, 0 que, do ponto de vista cientifico, é
um absurdo, conforme sugerem as andlises de Bagno (2003) e
explicacdo acessivel de Possenti (2011) e Bagno (2011). Tal fato gera
ou intensifica o efeito de autonegacdo dessas populagdes. Nesse
sentido, é curioso o quanto Freire (2005) ja sinalizava, no processo de
investigagdo tematica, registrar também as “expressoes do povo; sua
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identificacdo dos limites dessas explicacOes e proposi¢fes que perpassa
uma dimensdo semantica, interpretativa, que nunca é neutra e nos faz
tomar como objeto do conhecimento (estudo) o proprio referente da fala.

Por exemplo, na fala “Quando chove falta luz. E s6 molhar os
fios que a energia cai” (fala agricultor de Major Vieira — SC), mesmo
identificando que ha explicacdo, a partir de relacdes causais entre o
fendmeno “chover” e o fendmeno “faltar luz”, entre “molhar os fios” e
“a energia cair”, no trecho explicativo “Quando chove falta luz” e “E s6
molhar os fios que a energia cai”, é preciso conhecer esses fendmenos e
as relacdes entre eles para identificar ou ndo limites nessas explicacdes,
nas relacdes que estabelecem entre os distintos fendmenos.

Esse foi um desafio, pois eram fendmenos novos, que ndo tinham
sido tomados como objeto de conhecimento por alguns daqueles
licenciandos na sua escolarizagdo bésica e nem no curso de licenciatura
em que se encontravam cursando o Ultimo semestre.

Por outro lado, esse desafio indicava poténcias, como por
exemplo, uma busca autenticamente curiosa pela compreensdo dos
elementos explicativos das falas sem os desvincular abstratamente do
contexto, “economizando” o tempo de problematizacdo de analises
descontextualizadas, focadas na esséncia, e miopes em relacdo ao
fendmeno concreto e ao contexto em que se d&, o que possivelmente se
observaria quando essas mesmas explicacfes das falas estivessem sendo
tomadas como objeto de conhecimento de pessoas com formagéo maior
(mas igualmente ou ainda mais precéria e precarizante) em Fisica®.
Nesse caso, 0 peso da formacdo os levaria a realizar abstragdes e
idealizacGes que necessariamente descontextualizariam as explicacfes
presentes na fala ou os referentes da fala, segundo sua interpretacéo,
quando tornadas “objetos de conhecimento”.

Entendemos que esse movimento de “cisdo” faz parte de
momentos analiticos, entretanto ndo raro poderiam levar a interpretacdes
fisicas de “luz” ou de “cair”, podendo tornar a fala inclusive motivo de

linguagem, suas palavras, sua sintaxe, que ndo é 0o mesmo que sua
pronuncia defeituosa, mas a forma de construir seu pensamento”.
Menezes (1989) fornece ndo apenas argumentos, mas também
exemplos do quanto a formacéo inicial de professores de Fisica (mas
também de fisicos) ndo leva a uma apropriacdo conceitual
minimamente profunda dessa ciéncia, embora sustente, com 0 peso
que a Fisica tem como representante da ciéncia, a arrogancia
epistemoldgica da qual falam Alves e Silva (2015).

169
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satira, julgada como irracional, boba, por fazer um uso ndo preciso
dessas palavras.

Mesmo que esse tipo de interpretacdo, do ponto de vista da
Fisica, possa estar correto e até ser mais rigoroso com o uso de termos
“da Fisica”, do ponto de vista do contexto, da realidade na qual ocorreu
ndo apenas o fenbmeno referente da fala (que nesse caso sequer foi
compreendido por problema de interpretacdo), mas a prépria fala como
um fendmeno real, ela é necessariamente menos rigorosa e nhao
representa nenhuma poténcia explicativa, o que seria um exemplo de
curiosidade ingénua a qual se refere Freire (1997).

E possivel destacar a propria dificuldade relacionada a
apropriagdo da estrutura conceitual das CN em identificar limites
explicativos sobre os fenémenos naturais a que se referem as falas.
Entretanto é preciso destacar que até o discernimento sobre 0 que é uma
regulacdo natural ou sociocultural em um fenémeno real ndo é tdo
simples quanto possa parecer, nem pode ser feito de forma meramente
abstrata, sendo em contexto.'™ Isso porque toda regulagio antrépica é
sempre sociocultural e, em Ultima instancia (se considerarmos que até o
pensamento, mas também a comunicacdo humana necessariamente
precisa de uma base material), também é sempre natural, a0 mesmo

17 No curso de Fisica, como aluno, depois como tutor de Instrumentacéo

para o Ensino de Fisica e como professor de Didatica Geral, a
problematizacio se dava no sentido de evidenciar que 0s objetos das
CN ndo eram toda a realidade, mas um recorte dela huma totalidade da
qual também fazia parte a dimensdo social e que o discurso da
neutralidade cientifica era um canto da sereia sem sustentacdo
epistemoldgica e historica. Dois exemplos dessa natureza — a
impossibilidade de derivar somente de dados de observagdo empirica,
a olho nu, justificativas para o heliocentrismo em detrimento do
geocentrismo (DELIZOICQV, 2012); e o papel da dissecacdo e do
contexto social mais amplo na origem do fato cientifico “circulag@o do
sangue” (HOFFMANN, BRICK, 2014) — foram desenvolvidos com
os alunos da especializagdo (https://goo.gl/7ibhjk). Entretanto, tais
aspectos pressupunham a identificacdo dos educandos com a logica
hegeménica nessas areas da Fisica (CN). No caso da Educacdo do
Campo, tivemos surpresas, pois o objeto de problematizacdo muitas
vezes precisou ser 0 inverso: como a dimensdo natural
necessariamente é parte da realidade social e seu conhecimento
profundo pode ser compreendido como mais um poderoso instrumento
de identificacdo e de luta contra as injusticas.
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tempo. Isso ndo significa negar a possibilidade de distinguir as
dimensdes dessas regulacao.

Em relacdo a queda de luz, como estariam entrando em jogo as
distintas dimensdes dessas regulacdes? E possivel afirmar, a partir do
que foi possivel desenvolver neste e nos demais capitulos, que o
exercicio de distincdo dessas dimensdes seria um mero exercicio
especulativo se feitos desvinculados do contexto concreto, no caso, da
recorrente queda de luz em Major Vieira.

6.6 REFLI%XOES FINAIS SOBRE AS ATIVIDADES DE ENSINO
DE CIENCIAS EM MAJOR VIEIRA —SC

Nos casos referidos ao longo do capitulo, e sobretudo no caso do
estagio realizado na comunidade de Rio Claro, em Major Vieira — SC,
e nos exemplos, podemos indicar que houve um auténtico esforgo
coletivo em tomar o conhecimento especifico das CN ndo como um fim
em si mesmo, mas a servico de um processo de conscientizacdo das
pessoas envolvidas (educadores—educandos).

Para compreender mais precisamente as regulagBes naturais
envolvidas nas quedas de luz, seriam necessarios muitos outros
conceitos para além dos conceitos estudados e mobilizados. Os estudos
realizados de forma mais conceitual poderiam ter, igualmente, trazido
resultados mais precisos e rigorosos que, no entanto, exigem um
tratamento matematico na andlise dos dados mais apurado. Assim,
movimentos de estudo mais aprofundados entre o0s educadores
envolvidos poderiam contribuir para dimensionar o que seria mais
potencial e estratégico trabalhar com os alunos da escola.

Embora haja risco de se incorrer em um enfoque conceitual
abstrato, propiciar que os licenciandos realizem aprofundamento
conceitual do ponto de vista das CN esta diretamente relacionado com a
formac8o de sua autonomia intelectual. H4 um medo diante do desafio
de aprender CN construido socialmente e reproduzido tanto por
abordagens que primam pelo aprofundamento que se desvincula
totalmente do contexto quanto por abordagens superficiais das CN que
ndo oferecem um distanciamento critico necessario para compreensao
das relagdes entre as partes e 0s fendmenos concretos estudados.

Ainda que tenha havido um avanco no aprofundamento de
conceitos das CN, é necessaria a continuidade deste aprofundamento de
modo que se tornem ainda mais evidentes as distintas regulacGes
(naturais e sociais) envolvidas. Contudo, o esfor¢o ja iniciado no sentido
de um aprofundamento da compreensdo da situagdo mostrou potencial
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para problematizar a ideia de que sdo os agricultores os culpados pela
situacdo da qual sdo, de fato, vitimas. Todavia, a0 mesmo tempo, sdo
sujeitos e, como sujeitos, mesmo ndo podendo tudo, podem fazer algo
no sentido de reconhecer criticamente e autocriticamente as situagdes de
opressdo em que se encontram e a busca de sua superacdo. Nesse
movimento, o conhecimento rigoroso (tanto cientifico quanto popular)
tem contribuicGes sui generis.

A problematizacdo das contradicBes mais estruturais, como
aquelas relacionada a producdo integrada de leite e de fumo, ficou
aquém das intences, assim como a producao de frango, a qual esconde,
sob o nome de “parceria”, uma precarizagdo do trabalho agricola
familiar. 1sso porque a integragdo entre a agricultura familiar e industria
(leiteira, de cigarros e de carne) é estabelecida por contratos de
“parceria” que respondem aos interesses da industria e ndo das familias
produtoras, por exemplo, ao ndo incluir todos os reais custos da
producéo nos contratos.

Os agricultores sdo seduzidos a “fazer investimentos” para, no
fim das contas, trabalhar sob condi¢des piores, material e juridicamente,
do que a de trabalhadores assalariados. A tendéncia de se fazer essas
parcerias, motivadas também pelo consumismo, inclusive de géneros
alimenticios industrializados, tem levado os agricultores a buscar
emprego assalariado fora do lote’™* ou a entrar em sistemas de producéo
integrados que acabam desviando a forca de trabalho familiar de
producdo de subsisténcia diversificada que poderia permitir sua
soberania alimentar e nutricional (ANJOS, 2014).

Contudo, quando considerada a necessidade de um planejamento
de ensino que solicita conceituacdo cientifica originaria de teorias, para
além daquelas produzidas pelas Ciéncias da Natureza e Matematica, tal
como as da Sociologia e Economia, esse aprofundamento de que
falamos acima exige a contribuigdo de outros intelectuais que precisam
estar presentes (refletindo e agindo, cooperativamente) no coletivo que
realiza a reducdo tematica. Por sua vez, tal conceituagdo oriunda da
Sociologia e Economia, mesmo quando venha a constituir parte da

11 Aspecto que tem surgido recorrentemente em trabalhos educativos que

viemos desenvolvendo no contexto rural em falas como “Prefiro
trabalhar fora do lote e comprar o alimento, do que plantar, pois
gasta muito para produzir e tem praga.” (vide: MIRANDA, BRICK,
2017), sejam em Santa Catarina (GONCALVEZ, PAITER, BRICK,
2017; SILVA et al.) e em Mato Grosso (MIRANDA, BRICK, 2017;
SE SOUSA, BRICK, 2017).
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formacdo de professores de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica
possui especificidades relativas ao seu ensino que exigem também
formacdo adequada, de modo similar a formacdo para o ensino das
disciplinas Biologia, Fisica, Quimica e Matematica. N&o se pretende, na
Licenciatura em Educacdo do Campo na area de Ciéncias da Natureza e
Matematica, que o profissional formado seja polivalente, mas sim, ao
atuar na veiculagdo de conhecimentos especificos dessas areas, que faca
a necessaria interlocucdo com conhecimentos e com especialistas no
ensino de outras areas, de modo a ampliar a sua compreensdo das
contradigdes presentes nas situagles significativas detectadas.

A necessidade de conhecer e buscar formas de integrar a
atividade educativa que estava sendo planejada com as mobilizagdes
coletivas e organizadas dos agricultores que reivindicavam o direito de
acesso a energia elétrica, conforme noticiado pelo jornal Gazeta Rio
Mafra(2014), também foi ponto de pauta das reunides de planejamento.
Nessas reunides, se destacavam comentarios dos licenciandos,
reconhecendo que esse tipo de estudo que estdvamos realizando poderia
contribuir também para objetivar/qualificar ainda mais essas
reivindicacfes. Entretanto, ndo foi possivel realizar essas articulacdes, ja
que demandavam dedicacdo para além do que os membros do grupo
dispunham no momento.

6.7 SINTESE DO CAPITULO

Expomos, de forma resumida e introdutéria, que a Educacio do
Campo, como movimento contra-hegeménico de campo, de educagéo e
de sociedade pensada a partir dos povos do campo (camponeses,
agricultores familiares, quilombolas, caicaras, povos da floresta, etc.),
vitimas de um projeto de campo em marcha que nega a esses povos a
sua condicdo de sujeito, a sua possibilidade de permanecerem em seus
territdrios do qual dependem para produzir e reproduzir a sua existéncia
concreta. Nesse sentido, a Educagdo do Campo, como movimento de
afirmacdo dos povos do campo como sujeitos de direitos, como sujeitos
de novos direitos para além daqueles instituidos que servem a
manutencao da totalidade injusta, teria uma vocacao ético-critica.

Foi feito mencdo as politicas publicas e de Estado conquistadas a
partir de pressGes sobre este Gltimo, exercida pelo movimento de
Educagdo do Campo. Mencionamos e ilustramos a potencialidade do
regime de alterndncia como forma de propiciar relagbes menos
superficiais entre comunidades locais e universidade.
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Além disso, refletimos sobre objetos de conhecimento das CN e o
ensino delas, buscando relagBes com uma concepcéo de realidade como
totalidade concreta.

Por fim, cabe mencionar que as experiéncias como docente de
ensino na Educacdo do Campo puderam reforcar a ideia ja defendida por
Oda (2012) e Gongalves (2009), sobre o desafio de articulagdo na
formacdo de professores de CN, inclusive aqueles que atuam no Ensino
Superior, entre as dimensdes pedagogicas e epistemologicas do
conhecimento especifico. Essas questdes podem ser sintetizadas nas
seguintes questbes: “o que forma um professor de [...]? Seus
conhecimentos de formacao especifica da area [...] ou os conhecimentos
da éarea pedagogica? Ou a soma dos dois?” (HOFFMANN, 2016).

Apesar de julgarmos urgente a promogdo de discussdes e
aprofundamentos sobre essas relagGes, sobretudo no Ensino Superior,
atuar na Educa¢do do Campo (em processos de formagdo inicial e
continuada) tem nos remetido & ideia desenvolvida por Pinto (2010)
sobre “quem forma o formador?”. Como resposta a essa pergunta, Pinto
(2010) problematiza as ideias segundo a qual a consciéncia se gerasse a
si mesma, em vez de ser gerada a partir da realidade, da totalidade na
qual se encontra e da qual é constituida. Assim, conclui que é a prdpria
sociedade que forma o formador, no sentido de que condiciona a sua a
constituicdo, a constituicdo da sua visdo de mundo.*".

Isso nos sugere que, para compreender as inter-relacdes entre as
dimensOes epistemoldgicas e pedagogicas do trabalho do professor de
CN e do docente do Ensino Superior (DES) que atuam na formacéo
inicial desses professores, é preciso, além de aprofundar a compreensao
sobre a dimensdo epistemoldgica, também amplia-la para além do
conhecimento/area especifica (Biologia, Fisica, Quimica, CN, Geologia,
etc.) de atuacdo do professor. Por outro lado, a prdpria dimenséo
pedagbgica, em si, ndo propiciaria sozinha essa ampliacdo e sequer
permitiria superar o racionalismo técnico se ndo estiver sendo
compreendida em relagdo a totalidade da realidade que a gera, da qual
faz parte sua relagdo com o processo geral de desenvolvimento humano,
e este dos projetos de sociedade que — explicita ou implicitamente —
orientam o movimento da realidade.

72 A esse respeito, Freire (2005), se referindo & formacéo do pensamento

magico, entende que as visdes de mundo das mulheres e dos homens,
gue se manifestam nas varias formas de suas acOes, refletem a sua
situagdo no mundo, em que se constitui.
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A ampliacdo da compreensdo sobre a dimensédo epistemoldgica e
pedagdgica, assim como o estabelecimento de suas relagdes, por
exemplo, ja se mostra na seguinte problematizagdo: “O que seria, afinal,
conhecimento ‘especifico’ em um curso que se propde a formar
professores?” (HOFFMANN, 2016); mas também na compreensdo de
Oda (2012) de que a participacdo em diversos tipos de organizacfes
coletivas sdo também constituintes do DES.

A atuacdo na formacéo inicial e continuada de professores de CN,
no contexto da Educagdo do Campo, apds se formar e participar de
experiéncias de docéncia coletiva na licenciatura em Fisica, tem nos
desafiado a discernir os condicionantes que sdo obstaculos ao
estabelecimento de relagdes entre conhecimentos especificos de &reas
distintas, e mais especificamente conhecimentos especificos das areas de
CN e conhecimentos especificos da area de Ciéncias Humanas.

Dificuldades de articulagdo entre a educacdo e areas especificas
de CN sdo denunciadas no contexto da Docéncia do Ensino Superior,
por Oda (2012), Gongalves (2007) e HOFFMANN (2016), os quais
mobilizam parte do acumulo de quatro décadas de pesquisas em ensino
de ciéncias que ja vem estabelecendo essa articulagdo e também com
outras areas.

Dessa forma, temos questionado se ndo seria a propria estrutura
das licenciaturas na area de CN — e a perda de vista de sua origem,
evolucdo e o proprio fato de que se trata de uma construcdo humana —
que contribuem para essa dicotomizacdo como reflexo da fragmentagéo
individualista e precarizante do trabalho do DES, impulsionado também
pela diminuicdo dos espacos publicos na universidade (BURIGO, 2003).

Esses aspectos representariam obstaculos a construgdes coletivas
entre os DES, as trocas efetivas e profundas a partir das tensfes entre as
distintas visdes e a consequente formacdo de visdes mais amplas. Esse
efeito culmina na diminuicdo das trocas e na reproducéo de visdes e
subsequentes acdes estreitas e asujeitadas nas quais ndo ha lugar para as
grandes finalidades que poderiam conscientemente dirigir as acfes da
universidade.

Destacamos como um dos pontos para avangar em relacdo a
fragmentacdo de nossas acfes como DES o reflexo da propria
fragmentacdo do contexto universitario e de suas relagbes com outros
contextos como a escola e os movimentos e organizacdes sociais
populares. Esse ponto seria a promogdo de uma postura mais curiosa
para a propria riqgueza humana com a qual convivemos. A preocupagao
em seguir os planejamentos — em geral realizados as pressas quando
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conscientemente realizados — talvez seja um dos obstaculos ao ouvir e
conviver mais com os educandos e DES nas nossa atuagoes.
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7 ENSAIO SOBRE A CONCEPGAO DE TOTALIDADE DOS
CONTEUDOS DO PORTAL ABERTA!"

O fato dos problemas relacionados ao uso de drogas no Brasil e
no mundo ser reconhecido como problema de salide publica, seguranca,
etc., mas sobretudo o reconhecimento da necessidade de ampliar as
concepgdes sobre esses problemas tem exigido abordagens coordenadas
entre setores de salde, assisténcia social, seguranca publica, judiciario,
educacdo, etc.

Um dos desafios da implantacdo de politicas publicas que
busquem considerar a complexidade do assunto tém sido as proprias
percepcles e explicacbes baseadas em preconceitos e esteredtipos da
populagdo em geral, e mesmo de profissionais, sobre 0 uso de drogas e
seus usuarios, fruto de uma reproducdo de uma visdo hegemﬁnica de
guerra as drogas, que, no fundo, culpabiliza as vitimas'™* envolvidas
nessas situacdes.

173 Este capitulo terd um teor mais narrativo, como um esforco inicial do

registro de movimentos reais que sintetizam na pratica, tanto no
produto ao qual se direcionam quanto no processo em seus distintos
niveis, muito do que foi possivel desenvolver ao longo desta tese. 1sso
ndo significa que tivemos tempo ou folego para analisar as
contradi¢Bes, os limites, de um contexto de trabalho potencialmente
humanizador, sustentado por uma concepcdo de gestdo colaborativa
(CERNY, 2009) que permite ndo apenas uma articulacdo profunda
entre extensdo e pesquisa, mas também a participagdo em processos de
formacdo integral (omnilateral) a partir da realizacdo de trabalho
socialmente necessario. Essa experiéncia nos tem feito pensar na
relacdo entre a perspectiva ético-critica e 0 quanto a sua mobilizacéo
pratica implicaria relagdes de producéo ainda mais efetivas também
em relagdo aos produtos, a resultados concretos e reconhecidamente
significativos das praticas. Ndo menos importante ¢ alertar o leitor que
ndo nos propomos a fazer um definicdo minima do universo tematico
do Portal Aberta, que sera mencionado em parte apenas para
contextualizar a discusséo.

7% Vitimas no sentido exposto por Dussel (2012). Vitimas da totalidade

vigente que gera as situacOes de opressdo, nas quais é preciso
considerar de forma dialética a relacdo entre opressor—oprimido, pois
mesmo o opressor em uma determinada situagdo (como, por exemplo,
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Considerando esse desafio, o Estado brasileiro, por meio da
Secretaria Nacional de Politicas sobre Drogas (SENAD), vinculada ao
Ministério da Justica, do Ministério da Salde e diversos governos
estaduais e municipais, tem investido em programas'’> e cursos de
formacéo’’® para diversos profissionais cuja atuagdo teria alguma
relacdo com o enfrentamento (considerando a prevencao) dos problemas
relacionados com o uso de drogas.

A partir da anélise dos limites'’” de alguns desses cursos que
chegaram a se destinar a mais 40 mil cursistas, com produgdo de

pais que mobilizam estigmas e preconceitos em relagdo a filhos
usuarios de drogas) pode ser vitima em outras situacbes (como 0s
mesmos pais de um usudrio que sofrem com os estigmas e
preconceitos que a comunidade local mobiliza em relacdo a eles e a
seus filhos). Nesse sentido, reconhecer a existéncia das vitimas
também ndo se confunde com considera-las sob uma perspectiva de
vitimizagdo, que é uma outra forma de negar a vitima como sujeito.

15 A titulo de exemplo, podemos citar: 0 Programa ATITUDE (Atengdo

Integral aos Usuarios de Drogas,
https://www.centrodeprevencao.com.br/atitude) ~ promovido  pelo
governo do estado de Pernambuco; o Programa de Bragos Abertos que
estd sendo extinto pelo atual governo municipal de Sdo Paulo; os
programas Ellos, #TamoJunto, e Familias Fortes promovidos pelo
Ministério da Saude.

176 por exemplo, podemos citar: 0 Curso SUPERA (Sistema para deteccdo

do Uso abusivo e dependéncia de substancias Psicoativas:
Encaminhamento, intervencdo breve, Reinsercdo social e
Acompanhamento), que esta na sua 12° edicao
(https://www.supera.senad.gov.br); o Curso Prevencdo dos Problemas
Relacionados ao Uso de Drogas — Capacitagdo para Conselheiros e
Liderancas Comunitarias, que estd sem sua 72 edicdo
(http://conselheiros7.nute.ufsc.br); o Curso Prevengdo do Uso de
Drogas para Educadores de Escolas Publicas, que chegou a sua 62
edicdo (http://educadores.senad.gov.br); o Curso Integracdo de
Competéncias no Desempenho da Atividade Judiciaria com Usuarios e
Dependentes de Drogas, que, em 2016, encerrou sua 22 edicdo
(http://www.operadoresdodireito.senad.gov.br/).

177 Conforme relatérios feitos pela coordenacdo do curso (NUTE-UFSC,

2015; NUTE-UFSC,2016b) havia limites intrinsecos a ofertas de
cursos a distancia massivos com sistema de tutoria. Outros aspectos
considerados como limitantes de formacdo desse género sdo a


https://www.centrodeprevencao.com.br/atitude
https://www.supera.senad.gov.br/
http://conselheiros7.nute.ufsc.br/
http://educadores.senad.gov.br/
http://www.operadoresdodireito.senad.gov.br/

267

material impresso e baseados em um modelo de tutoria, a 72 edi¢do do
Curso Prevencdo dos Problemas Relacionados ao Uso de Drogas —
Capacitagdo para Conselheiros e Liderancas Comunitarias™® buscou
assumir alguns limites préprios de se pensar formagdo em Educacédo a
distancia (EaD), num pais como o Brasil, e avancar em relagdo a esse
modelo a partir de um desenho autoformativo com inspiracdo na
pedagogia ativa (LEBRUM, 2008) que atendeu grande parte do puablico
que ja vinha fazendo os cursos ofertados pela SENAD (NUTE-UFSC,
2016a).

A partir dessas experiéncias, gerou-se a necessidade de articular e
popularizar 0 acesso ao contelldo desses cursos para além dos tempos
especificos dos cursos, em mddulos menores articulados e autocontidos,
propiciando o acesso por diversos profissionais e popula¢do em geral, a
partir de suas demandas formativas.

Surge, assim, o Aberta: portal de formacdo a distancia —
sujeitos, contextos e drogas (Portal Aberta), produzido em parceria
entre a SENAD, a UFSC e demais universidades e instituictes
brasileiras. Esse portal visa “contribuir para a ampliagdo, diversificagdo
e articulagéo dos conhecimentos alinhados ao debate nacional sobre as
politicas e acdes para a promocdo da salde, prevencdo, reducdo de
danos e cuidado aos problemas relacionados ao uso de drogas” (MJ,
[2016¢]*"). O Portal Aberta consiste em um portal de formagdo com
contelidos educativos de livre acesso sobre problemas relacionados ao
uso de drogas que se encontram distribuidos de “forma hipermodal —
ou seja, em mddulos granulares, estruturados em textos, videos,
infograficos animados e outros recursos —, e podem ser reorganizados
em trilhas'®*’(MJ, [2016b]). Isso porque:

ineficiéncia do dinheiro puablico investido com modelos formativos de
EaD cuja propria literatura j& aponta que néo funcionam. Além disso, €
importante destacar que no Brasil uma grande parte da populagdo néo
tem acesso a internet — cerca de 50% segundo IBGE (2015), o que
reforca a ideia de que essa demanda formativa ndo sera apenas com
formagOes a distancia, o que ndo significa que essa modalidade de
formacédo ndo possa ser potencializada.

178 http://conselheiros7.nute.ufsc.br/

179 http://www.aberta.senad.gov.br/

180 As trilhas seriam a jungdo de médulos em temas preestabelecidos, mas

também propiciam a criacdo de cole¢des que seriam trilhas do préprio
percurso formativo do aprendente.
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A SENAD acredita que a criacdo de um portal de
formag&o on-line, no qual sejam disponibilizados
os contetdos das suas agdes formativas — linkado
ao Observatério Brasileiro de Informacdo sobre
Drogas (OBID) —, pode possibilitar maior
flexibilidade no aproveitamento dos conteddos
por parte de pessoas interessadas, pois nado
ficariam presas aos limites dos calendérios
propostos pelas instituicdes de ensino. Nesse
contexto, a combinacédo de contetdos distribuidos
de forma hipermodal e reorganizados para além
do esquema “conjunto de mddulos = curso”, pode
viabilizar a interagdo entre os profissionais que
procuram ampliar seus conhecimentos sobre
politicas e agBes para a prevencdo, reducdo de
danos e cuidado aos problemas relacionados ao
uso de drogas. (MJ,[2016a], p. 2).

O portal parte de uma concepcdo de que os fendmenos
relacionados ao uso de alcool e outras drogas (AD) e as percepgdes e
explicagdes que as pessoas tenham desse fenémeno requerem, para sua
compreensdo e para agdes mais efetivas, um olhar complexo, pois se
trata de fendmenos decorrentes de mdaltiplas determinacbes (MJ,
[2016a]). O processo de construcdo do Portal Aberta tem avancado na
reunido de especialista de distintas areas'®" que atuam na tematica,
vinculados a universidades e demais instituicdes de pesquisa de
diferentes regides do Brasil para definicdo e producéo de conteidos para
o portal. Com efeito, tem ocorrido um trabalho coletivo entre esses
especialistas de distintas areas que trabalham com a tematica do portal e

81 Em uma analise preliminar da area de conhecimento de formacéo e

atuacdo dos autores de 70 mddulos, dentre os publicados e em
processo de producéo, tivemos um total de 17 areas de conhecimento,
distribuidas predominantemente entre Psicologia (27,4%), Salde
Coletiva (24%) e Medicina (20,2%), e como areas menos recorrentes a
Sociologia (5,7%), Servico Social (4,6%), Educagéo (4,6%), Ciéncia
Politica (3,4%), Farmacologia (2,3%), Antropologia (2.3%), Direito
(1,5%), Historia (1,1%), Ciéncias Econdmicas (0,8%), Filosofia
(0,4%), Probabilidade e Estatistica (0,4%), Enfermagem (0,4%) e
Bioquimica (0,4%). Deve-se considerar que um mesmo autor atua
muitas vezes em mais de uma area.
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a equipe multiprofissional™®? de criacéo e desenvolvimento de contetidos
e tecnologias digitais do Nucleo de Pesquisa em Tecnologia e Educacédo
(NUTE™) da UFSC.

O portal teve seu langcamento com 20 médulos hipermidiaticos
sobre aspectos do tema do portal, em 2016, a partir da retextualizacio'®*
de partes selecionadas™® dos materiais de formacées ja realizadas no
admbito da SENAD. Cerca de 80 mddulos novos estdo em diversas
etapas do processo de criacdo e desenvolvimento, totalizando o
equivalente a mais de mil horas de contelido. As definicdes desses
novos modulos se deram em parte como demanda da SENAD, em parte

182 A equipe de criagdo de desenvolvimento do portal Aberta conta com

cerca de 60 integrantes, em sua maioria bolsistas de graduacdo e pés-
graduacdo que compdem as equipes de video (Cinema e Artes
Visuais), de design gréfico, de design educacional (Psicologia, Direito,
Medicina, Ciéncias Sociais, Pedagogia, Antropologia, etc.), de
linguagem e memoria (Letras e Linguistica), de programacao (Design
Gréfico, Ciéncias da Computacdo), de pesquisa (Educacao), de gestao
(Administracdo, Educacao, Design Grafico), equipe técnico-cientifica
(Psicologia, Servico Social e Salde Coletiva) e equipe pedagdgica
(Educagdo, Educacao cientifica e Tecnologia).

8 A sigla NUTE surge para designar o Nicleo Multiprojetos de

Tecnologia Educacional, 6rgédo ligado diretamente a reitoria da UFSC,
extinto em 2016. Entretanto, a concepgdo de trabalho que permeia
varios projetos de pesquisa-extensdo levam a criacdo do Nucleo de
Pesquisa em Tecnologia e Educacdo (NUTE).

184 Hoffmann (2015) caracteriza como retextualizagdo o processo de

atualizagdo dos conteidos da SENAD que ja aconteceram no ambito
do Curso Prevencéo dos Problemas Relacionados ao Uso de Drogas —
Capacitagdo para Conselheiros e Liderangcas Comunitéarias — 62 edicéo,
caracterizado como um processo de traducdo para o suporte digital no
qual se busca ao maximo explorar a potencialidade comunicativa dos
recursos hipermidiaticos.

185 Essa selecdo dos materiais cursos que seriam retextualizados se deu

pela SENAD com a anuéncia de um grupo que passou a integrar o
projeto do Portal Aberta: o Comité Cientifico Pedagdgico, composto
por especialista de todo o pais com reconhecida contribui¢do sobre o
tema em uma perspectiva progressista.
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como demanda pontuada por especialistas'®® e outros médulos a partir
de uma pesquisa educacional. Nesse sentido, tanto os critérios de
definicbes dos contetidos dos médulos quanto a concepcdo pedagdgica
dos proprios modulos tém tido uma progressiva inspiracdo na
perspectiva ético-critica de educacdo a partir de sua relagdo com a
prépria problematica social que demanda as acBes de formacdo e
concepcao politica do Portal Aberta.

Neste capitulo, exporemos algumas demandas que originaram as
concepcbes pedagodgica dos modulos, a concepcdo de definicdo
curricular e o teor do Portal Aberta como espaco de comunicacdo
cientifica numa perspectiva critica, procurando destacar algumas
potencialidades e desafios encontrados diante da experiéncia préatica de
criacdo e desenvolvimento desse espaco.

7.1 CONCEPQAO DO TRABALHO COOPERATIVO DE
PRODUCAO DE MATERIAIS E TECNOLOGIAS DIGITAIS

A concepgdo de gestdo colaborativa com a qual se busca trabalhar
no NUTE se originou, segundo Cerny (2009, p. 154), como proposta de
contraposicdo a ideia de que os projetos em EaD nas universidades
estivessem esvaziando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo — uma das dimensBes fundamentais da universidade — e
tomando uma caracteristica de mera prestacdo de servico, baseada em
formas fragmentérias e alienadas de trabalho, com ecos nos modelos
fordistas e tayloristas de producéo.

Dessa forma Cerny (2009) destaca como triade dessa concepcao a
articulagdo entre trés agdes estruturantes do trabalho em EaD (Figura 5):
acOes de producdo de materiais por equipes multidisciplinares, acGes de
formacdo e ac¢Ges de pesquisa.

Figura 5 - AgBes estruturantes da concepgdo de gestdo colaborativa em
EaD.

% O Conselho Cientifico Pedagégico (CCP) e a Equipe Tecnico-
Cientifica (ETC), também constituida por profissionais com
reconhecida experiéncia no campo de AD, trabalham mais préximos da
equipe multiprofissional do NUTE, contribuindo com a producdo dos
materiais, sobretudo na perspectiva politica da dimensdo técnico-
cientifica.
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Formagédo Produgdo de
materiais

Fonte: Cerny(2009).

A concepcéo de gestdo colaborativa formulada por Cerny (2009)
compreende a importancia de criar meios para que todas as equipes
envolvidas na producdo de materiais tenham uma visdo da totalidade da
qual fazem parte, o que demanda colocar em movimento os principios
de interacdo, cooperacdo e autonomia presentes nessa concepcdo de
gestdo.

Estes principios sdo considerados como metas
para orientar o percurso tedrico-metodolégico de
todo o processo. Se a producdo de materiais [sic.]
for planejada a partir desta abordagem, serd
imprescindivel a articulagdo deste processo com a
formacdo continuada das equipes, como a
avaliacdo e a pesquisa (CERNY, 2009, p. 165).

Dessa forma, os proprios produtos gerados em processos de
criacdo e desenvolvimento subsidiados por uma gestdo colaborativa sdo
vistos de forma complexa e multideterminada, compostos
necessariamente por distintas dimensbes, dentre elas a dimensdo
pedagdgica, a dimensdo tecnolégica,’® a dimensdo comunicativa e a

87 Em relagdo a essa dimens&o, é comum, na literatura em EaD, a ideia

de que as tecnologias digitais potencializam a realizagdo de acles
coletivas e ampliam tempos e espacos de comunicacdo. Parece-nos



272

dimensdo mais relacionada com a especificidade do contetdo, conforme
representado na Figura 6.

Figura 6 - Distintas dimensdes presentes em um produto gerado pela

concepcao colaborativa de produgao.

necessario estar atento em relacdo a tendéncia determinista
tecnoldgica, que perde de vista as condi¢fes concretas e a totalidade
em relacdo a qual sdo possiveis o desenvolvimento e acesso
tecnoldgico desigual. A tecnologia digital pode ter um grande
potencial humanizador, tal como o potencial inédito que teve a
revolugdo industrial & época. Entretanto, a ndo realizagdo desse
potencial, e até o agravamento de problemas sociais, como o
desemprego e o aumento da concentracdo de renda no caso da
revolugdo industrial, ja nos da indicios dos limites do determinismo
tecnoldgico. Nesse sentido, hoje temos também o aumento da
fragmentacgdo do trabalho e dos monopdlios (centralizagdo da gestéo e
controle das multinacionais) que é pautado no ultimo relatério do
PNDU (2015) como potencializados pelas Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunicacdo. Por conseguinte, precisamos desenvolver
mais ainda o discernimento de que a insercdo das Tecnologias Digitais
de Informacéo e Comunicacéo na escola ndo determina a realizacdo de
sua potencialidade. Por outro lado, é preciso ndo perder a nocdo de
totalidade e com isso fecharmos os olhos para o fato de as tecnologias
digitais estarem acessiveis apenas para uma parcela da populagdo —
em 2013, quase 50% da populagdo brasileira ndo havia usado a
internet nos Ultimos trés messes que antecederam a coleta de dados do
IBGE (2014) e no contexto rural esse nimero aumenta para mais de
75%.
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Dwnensso

Madulo

Tecnoldgica

Fonte: Ministério da Justiga [2016b].

Essa forma de conceber os produtos implica também
reformulacdo das formas de trabalho intra e interequipes, rompendo-se
assim a compreensdo reducionista, a qual, buscando ‘“ndo perder
tempo”, segmenta o processo de producdo tendo como efeito a
mecanizacdo do trabalho de algumas equipes, vistas como executoras do
que outras equipes ou pessoas pensam. Além disso, essa forma de
conceber a producéo, além de dicotomizar forma e conteldo, perde de
vista a propria natureza criativa, comunicativa e humanizadora do
trabalho, uma vez que o0s sujeitos deixam de ser visto como sujeitos,
como autores da sua prépria criagdo.'®®

188 sobre esse ponto é elucidativo o exemplo que Oliveira (2017) fornece

sobre o quanto mudou o sentido para a equipe de design gréfico (que
contribui com especialistas da dimensdo comunicativa, sobretudo em
relacdo as ilustracOes e diagramacdes) quando esta passou a participar
das producdes desde sua concepcdo e ndo mais em etapas nas quais
seria impossivel trazer contribuices mais profundas. Outrossim,
focando nas acBes de producéo e evidenciando a sua intrinseca relagéo
com a dimensdo formativa e da pesquisa, destacamos o trabalho de
Brick, Soares Neto e Hoffmann (2012), Soares Neto, Hoffmann e
Brick (2011) e Brick, Hoffmann, Knaul (2014) problematizam de
forma introdutdria a ideia de centralizagdo dessa visdo de totalidade do
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Igualmente, tem se avancado na compreensdo da dimensao
juridica dessa concep¢do de producdo, que leva a uma compreensao de
autoria coletiva, rompendo com a assimetria que assumia uma relacéo
que, por um lado, escondia a autoria de muitos sujeitos e, por outro,
gerava a ideia de que havia donos dos materiais, 0 que obstaculiza o0 uso
de licencas abertas para as obras (creative commons), ja antevendo
possibilidades de uso, reuso e reedigdes dos materiais de forma mais
ampla do que previsto de anteméao.

Em processos como esse, a exigéncia de acles de pesquisa e
formacdo se fazem necessérias, pois € comum em projetos ouvirmos
falas como “aqui o trabalho ¢ colaborativo, que ndo estamos na logica
de competicdo em que é preciso ficar mostrando servico para o outro ao
invés de fazendo o melhor possivel também para si - pressuposto de
qualquer trabalho criativo”, e confundir a realidade concreta com a
nossa idealizagdo ou percepcdo sempre parcial da realidade.

Um outro aspecto a ser considerado € a assun¢do de uma postura
realista, reconhecendo que é inevitavel a coexisténcia da ldgica linear
fragmentéria de trabalho na sociedade em que vivemos e em projetos
gue funcionam como um laboratério para professores e sobretudo para
estudantes de diversos cursos de graduacdo e pos-graduacdo, com
grande rotatividade de integrantes da equipe.

Assim, criar condi¢fes para que 0 processo—produto dos projetos
em EaD sejam contextos de aprendizagem para todos envolvidos,
voltados para uma efetivacdo progressiva de principios como
autonomia, cooperacdo e interacdo exige uma correspondente concepgdo
e consciéncia pratica da gestao.

Como desafio, destacamos gerar condicOes para a criacdo de
“comunidades de praticas”, a partir de objetos de trabalho e desafios
comum, e também para a criagdo e a recriacdo de formas de trabalho que
possibilitem a transicdo criativa de logicas, sem perder o potencial
individual de cada membro da equipe em relacdo aos projetos e 0
sentido critico-transformador que se deseja imprimir.

Conforme Cerny (2009), a proposta busca gerar condigdes para se
“construir e reconstruir agdes no cotidiano do trabalho, gerando um
'sistema flexivel' permeével e aberto a revisGes e depuracdes de acordo
com as necessidades” (p. 151) e, de acordo com as condi¢cdes de
trabalho da equipe de gestdo, criar o sentido de uma préxis

Design Educacional em relacdo a outras equipes, propondo a partir da
experiéncia prética a ideia de Design Educacional Cooperativo.
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transformadora que extrapola as a¢des dessas equipes se revelando nas
tecnologias geradas com o publico final.

7.2 SOBRE A DIMENSAO PEDAGOGICA DOS MODULOS DO
PORTAL ABERTA

Conceber que os produtos construidos num processo de gestéo
colaborativa em EaD possuem multiplas dimensGes ndo implica perder
de vista que estamos nos referindo a produtos de natureza educacional,
que tém, em Gltima instancia, uma finalidade formativa. Nesse sentido, €
central explicitar as intencionalidades de natureza pedagdgica em
concepgoes educacionais.

A construcdo da concepgéo pedagégica dos médulos*® do Portal
Aberta parte do acimulo de experiéncia com a produgdo de curso no
ambito da SENAD, com destaque para a 7* edicdo do Curso “Preven¢do
dos Problemas Relacionados ao Uso de Drogas: Capacitacdo para
Conselheiros e Liderangas Comunitarias” que foi realizado em uma
perspectiva de autoformacdo on-line (sem tutoria, embora com uma
equipe de suporte) que teve como referéncia o0 modelo de aprendizagem
ativa (LEBRUM, 2008), balizado em uma perspectiva construtivista de
conhecimento.*

18 E importante destacar que os médulos sdo apenas parte dos produtos

previstos do Portal Aberta, pois toda a interface da plataforma, os
sistemas de recomendaces e toda a estrutura de programagdo que da
suporte ao portal, etc. sdo considerados produtos que dentro do projeto
também assumem uma natureza educacional, visando um fim Gltimo
que coordena o trabalho de vérias outras &reas especificas como a
programacdo, o design grafico, a psicologia etc.

190 Com essa perspectiva, também se relacionavam discussdes

contemporaneas sobre aprendizagem na cultura digital, como a
ubiquidade, aprendizagem em rede, etc. A nossa preocupagéo estava
centrada mais com a dimensdo gnosioldgica-politica do caso
especifico e menos com a dimensdo cognitiva da aprendizagem que
nos faz desviar, nesse momento, da importante discussdo sobre o uso
das Tecnologias Digitais de Informagcdo e Comunicacdo para
potencializar a aprendizagem na contemporaneidade. Para mais
detalhes sobre aprendizagem na cultura digital, ver Cerny, Ramos
(2017).
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A perspectiva construtivista, segundo Custodio et al. (2013),
apesar da dificuldade em torno da polissemia do termo “construtivista”,
teria cinco aspectos essenciais que a caracterizariam como tal, a saber:
1) elicitagdo dos conhecimentos prévios; 2) criacdo do conflito
cognitivo; 3) ajuda para a apropriacdo do conhecimento; 4) aplicacéo do
conhecimento com feedback; 5) reflexdo sobre a aprendizagem.

Nesse sentido, a primeira proposta consistia na organizacdo do
conteddo dos mddulos em trés momentos distintos, chamados de
Contextualizacio/Problematizacéo, Descontextualizagdo e
Recontextualizagdo.

Na contextualizacdo, buscar-se-ia, além de situar o aprendente no
contexto da discussdo do modulo, promover com isso o material com o
qual o aprendente tomaria consciéncia sobre 0s seus conhecimentos
prévios (ponto 1) e que, ao final, tivesse o potencial de gerar um conflito
cognitivo (ponto 2) em relagdo a esses conhecimentos prévios; na
descontextualizacdo, relacionada com o aprofundamento do contetdo
especifico do mddulo, a intencéo é utilizar a potencialidade dos recursos
digitais no sentido de que esses recursos propiciem ajuda para a
apropriacdo do conhecimento pelo aprendente (ponto 3); por fim, na
recontextualizacdo, seria propiciadam situacdes no material que
exigissem a mobilizacdo daqueles aspectos aprofundados (ponto 4) e um
movimento de reflexdo sobre o proprio processo de aprendizagem
(ponto 5).

Essa abordagem, antes mesmo de ser problematizada em relacdo
aos seus limites diante da natureza e dos desafios de fazer o portal,
impunha como desafio para a equipe de produgdo conhecer o que seria
aprofundado em cada mddulo e também as conhecimentos prévios que
0s aprendentes teriam sobre aquele assunto.

A seguir, situaremos e analisaremos preliminarmente algumas
premissas e consequéncias da dimensdo pedagdgica dos modulos do
Portal Aberta, nessa primeira concepgéo.

191 E importante destacar que situagdo problematizadora no inicio do

projeto estava sendo compreendido por grande parte da equipe como
sinbnimo de conflito cognitivo. Ao longo do capitulo buscaremos
destacar que apesar do conceito de problematizagdo em Paulo Freire
subsumir a ideia de conflito cognitivo, aquele néo se reduz a este.
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7.2.1 Adimensado pedagdgica dos mddulos do Portal Aberta em
perspectiva

Desde a concepcdo inicial do Portal Aberta, é preciso destacar
que foi determinante haver uma concepcao técnico-cientifica consciente
do seu papel politico em relacdo a tematica do Portal, do compromisso
social do conhecimento cientifico em contribuir com a superacdo dos
problemas relacionados com o uso de drogas, com a supera¢do do
moralismo que culpabiliza ou a vitimizacdo que ndo considera o
protagonismo das vitimas na superagdo dessas situacfes, contribuindo
com a construgdo de possibilidades e a compreensdo da necessidade de
propiciar sua autonomia, bem como a corresponsabiliza¢do solidéaria.

Essa concepgdo se manifesta, dentre outros pontos, no processo
de producéo a partir da seleco criteriosa'® dos autores dos médulos e
na participacéo da equipe tecnico-cientifica*®® no processo de produgéo
dos modulos com o enfoque de qualificar mais o trabalho da equipe,
tendo em vista a preocupagdo com a materializacdo da dimensdo
técnico-cientifica nos médulos em sintonia com a concepgéo do portal.

Contudo é preciso explicitar riscos que podemos incorrer no
processo de criacdo e desenvolvimento de materiais quando a dimensao
técnico-cientifica (que era chamada também de dimensdo do contelido)

192 E importante salientar que mesmo que durante o processo nao tivesse

havido um avango em relacdo a explicitacdo sobre esses critérios,
todos os autores tinham uma macropreocupagdo em sua trajetoria em
sintonia com a finalidade do portal.

19 Cumpre ressaltar que em outros projetos néo tinhamos uma especifica

equipe técnico-cientifica (ETC). Segundo a visdo da propria ETC
levantada pela Equipe de Gestdo, aquela assume como principal
fungdo: fornecer suporte técnico-cientifico para a construcdo do
conteldo sob o olhar de todas as equipes. Entretanto, também
destacam como sua atribuicdo especifica; participar do Conselho
Cientifico Pedagogico; incidir na mediacdo entre curriculo e intencao
dos autores; realizar a revisdo técnico-cientifico-politica do material
desenvolvido para o Portal; participar da definicdo do curriculo;
trabalhar na formacdo da equipe na dimensdo técnico-cientifica (no
processo de trabalho e em eventos formativos); atuar como
responsaveis pelas relagdes entre a dimensdo técnico-cientifica do
conteddo e as politicas pablicas no campo de AD e da SENAD.
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ndo é concebida de forma articulada com as demais dimensdes®® que
constituem o modulo. Por exemplo, no inicio do processo se enfatizava
muito, entre a equipe de producdo, que 0s materiais precisavam
desconstruir visdes fragmentadas e preconceitos e ndo reforca-los. Ao
mesmo tempo, se explicitava como um desafio a aderéncia da equipe de
producdo a proposta, gerar a apropriacdo do repertério, bem como um
clima de acolhimento, de espirito coletivo, deixando mais explicito que
é possivel fazer perguntas, etc.

A preocupacdo em ndo reforgar preconceitos levava a uma forma
de trabalho para a qual a equipe de producéo precisava de uma validacdo
final da equipe técnico-cientifica em relagdo a todos os produtos (depois
de terem sido finalizados ou no momento de finalizagdo), no sentido de
se verificar se ndo havia reforco a visdes estereotipada e
preconceituosas. Uma forma de segmentacdo do trabalho que além de
ter como efeito’® a inibicdo da criatividade, ndo permite ao coletivo

194 Conforme explicitamos na secéo anterior, consideramos as dimensdes

do contetido (técnico-cientifica), a dimensdo pedagogica, a dimensao
comunicacional, a dimensdo tecnolégica, pela relacdo entre as
especificidades de cada equipe. Isso ndo significa que ndo haja ainda
outras dimensdes para a qual, na producéo especifica de cada médulo,
fosse central termos especialistas, embora ainda ndo percebida. Por
exemplo, podemos citar a dimens&o juridica dos modulos que estamos
tendo assessoria em relacdo a autoria, mas que ndo incidiria na
especificidade de cada médulo.

1% A reproducdo da l6gica de validagdo entre a prépria equipe de

producdo também pode ser observada, em alguma medida, tanto pela
baixa autoestima que se evidenciava em aceitacdo passiva de situacdes
e ideias quanto em uma setorizacdo das especificidades que dificultava
a troca profunda entre os conhecimentos diante de uma situacao
concreta. E possivel destacar que, em muitos momentos, 0s proprios
membros da equipe ndo percebiam os ilustradores, diagramadores,
equipe de video, etc. como cocriadores das préprias ilustracBes, que
poderiam pensar conjuntamente (cada um a partir da sua
especificidade) a finalidade ultima que poderia ser comum a todos,
desde que houvesse uma profunda interacdo entre as proprias equipes.
Com isso, é possivel destacar que, em certos momentos (problemas de
producgdo), também havia conflitos, nos quais uma equipe atribuia a
culpa a outra, gerados por fatalismo ou baixa autoestima, e que nédo
permitiam a percep¢do de que poderiam ser criadas outras coisas para
além do que ja se conhecia ou era demandado explicitamente.
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envolvido desafios especificos — como producdo de uma ilustracdo
complexa, uma animagdo, um video —, ter uma visdo de totalidade
sobre o seu proprio trabalho, ter consciéncia das intencfes finais dos
produtos, direcionando coletivamente de modo que cada um poderia
mobilizar mais livremente a sua expertise, as solucdes criativas que
sequer seriam concebidas de antemdo.

Essa preocupagdo em ndo reforcar as visdes preconceituosas e
fragmentadas, aliada & auséncia de uma microgestdo’®® estratégica,
acabava, no inicio, gerando fragmentacdo no processo de trabalho,
trazendo como efeito tanto um grande problema de retrabalho — no
qual, muitas vezes, ilustracbes complexas e producGes audiovisuais
eram totalmente refeitas — quanto produtos artificiais.

Como exemplo, destacamos o momento de contextualizacdo da
situagdo problematizadora do médulo “Redugdo de danos'®” no cuidado
ao usudrio de drogas” (MJ, [2016¢]**®) em que h4 representagdo feita do

196 Referimo-nos sobretudo a criagéo dos fluxos de trabalho que considera

profundamente a concepcdo de gestdo colaborativa balizada por
principios de cooperacdo, interacdo e autonomia. Como veremos
adiante, as preocupacdes especificas ndo sdo um problema em si, mas
precisam ser coordenadas de forma que contribuam tanto para o
processo de trabalho (que é formativo e também tem um potencial de
ser emancipador, ndo dicotomizando pensar—fazer, tornando-o um
trabalho também para si) como para o produto final (visto de forma
complexa).

197 «A RD [redugdo de danos] nio pressupde que deva haver imediata e

obrigatdria extingdo do uso de drogas — no ambito da sociedade ou no
caso de cada sujeito —, seu foco incide na formulacdo de préticas,
direcionadas aos usudrios de drogas e aos grupos sociais com 0s quais
eles convivem, que tm por objetivo a diminui¢do dos danos causados
pelo uso de drogas. Embora estejamos acostumados a relacionar a
proibi¢do a periculosidade oferecida pelas distintas substancias, o que
define se as drogas sdo legais ou ilegais ndo é a auséncia ou a presenca
de riscos. Por exemplo, drogas que em nossa sociedade sdo permitidas
podem ter grande potencial de dano. Alcool, nicotina, opioides
(morfina, codeina e a meperidina) e benzodiazepinicos sdo drogas
licitas (que tém sua producdo, distribuicdo e consumo regulados por
leis), mas podem provocar dependéncia e morte.” (MJ, [2017],
paginacdo eletrbnica).

198 http://www.aberta.senad.gov.br/modulos/visualizar/a-reducao-de-danos-
no-cuidado-ao-usuario-de-drogas.
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pensamento e de falas tanto de um personagem usuario de drogas
morando na rua, o Jodo (Figura 7), quanto de sua mae (D. Maria), de um
redutor de danos e de uma enfermeira servidora de uma unidade basica
do Sistema Unico de Satde. Destacamos trechos explicativos logo que o
personagem Jodo aparece:

Figura 7 - Parte inicial de um quadrinho da situacdo problematizadora do
modulo “Redugéo de danos no cuidado ao usuario de drogas”.

LM ASSALT O, NO SEL LOCAL DE A 7

TRABALMO, GUANDO ELI TINWA 6 ; ==ey
ANO'S. A MORTE DELE FOT LM » 5
CHOGUE PARA MIM, PORGUE EL - =% w
ERA MUITO APESADO A ELE. —

DEPOTS DISSO. MINHA MAE TEVE GUE TRASALHAR MUTTO
MATS PARA SUSTENT AR NOSSA FAMILIA MEL TRMAD
LOGO TEVE GUE ARRUMAR UM EMPREGO PARA ATUDA LA £
ELI ACABET FICANDO MUIT O TEMPD SOZINHO EM CASA

Fonte: MJ, [2016b].

Podemos perceber que o0 personagem € representado
espontaneamente pensando (ou lembrando) de aspectos profundos,
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como a falta do pai, aos 6 anos, e sobre a falta da mée e do irmdo e no
trecho “Eu acabei ficando muito tempo sozinho em casa”. Por outro
lado, é representada a mae do Jodo pensando: “[...] ando muito triste,
porque ndo tive muito tempo para ficar com o Jodo, que ndo para mais
em casa” ¢, em uma versao anterior do quadrinho, também constava o
seguinte trecho “[...] como ndo percebi antes o que estava acontecendo
com ele, como ele estava se sentindo com a morte do pai e como estava
pensando a sua vida [...]".

Nota-se também na representacédo feita nos quadrinhos (Anexo 2)
que, no caso do redutor de danos e a enfermeira, seus pensamentos e
acOes representados passaram por uma curadoria preocupada mais em
ndo reproduzir estigmas e visdes reducionistas do que representar
explicagbes hegemoénicas, com maior potencial do aprendente se
reconhecer naquela situagdo representada, mas também contendo
aspectos-chave a serem problematizados e cujo aprofundamento
contribuiria para propiciar uma reflexdo critica e, a0 mesmo tempo,
compreensiva sobre esses pensamentos/falas hegemdnicas.

Em reunibes de avaliagBes no contexto de producdo do Portal
Aberta, esse caso foi discutido e uma das conclusdes a que se chegou foi
sobre a necessidade de avancar no sentido de trazer de forma mais
concreta (ndo artificial) a visdo de personagens que representem também
0 que é hegemonico e 0 que se busca problematizar com o mdédulo
especifico. Caso contrdrio, a problematizacdo, em vez de
contextualizada, fica vaga, tanto pelo contexto estar idealizado demais,
guanto pelo objeto de problematizagdo ndo estar tdo claro.

A necessidade de olhar mais detidamente para os processos de
trabalho também ficou mais evidente (ndo apenas com esse caso, mas
com todo o movimento avaliativo acumulado), de modo a evitar
retrabalhos da equipe de producdo conforme estavam ocorrendo e, ao
mesmo tempo, potencializar um trabalho menos alienado.

Entretanto, além de problematizar esses efeitos no processo de
producdo, foi iniciado um movimento que visava aprofundar a
preocupacdo central de desconstruir visGes limitadas e preconceitos
sobre uso e usuarios de drogas, a partir de duvidas como: “Quais
preconceitos e visfes limitadas exatamente queremos desconstruir em
cada moddulo em  especifico?’; “A  partir de  quais
conhecimentos/conceitos especifico ocorreriam essa desconstru¢do?”;
“Como se manifestam concretamente pelos aprendentes do portal esses
preconceitos e visdes limitadas?”; “Como estabelecer relacdo entre
conceitos especificos e 0s preconceitos e visdes limitadas especificas de
cada modulo?”.
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Em alguma medida’® esse movimento de problematizacdo do

desenho pedagégico do modulo remete a recorrente discussdo e
problematizacdo sobre concepcdes alternativas®® e o movimento de
mudanca conceitual que pautou grande parte das pesquisas em ensino de
ciéncias®" na década de 90.

Essas perspectivas se centravam em identificar as ideias prévias
que os estudantes tinham sobre varios conceitos especificos®® das
ciéncias e formular estratégias para que os alunos mudassem sua
concepcao daqueles conceitos por um viés cientifico. Nessa dptica, a
intencionalidade educacional ainda é a de substituir algo que é errado de
antemao (visdo dos profissionais e populacdo de aprendentes do portal)
pelo correto de antemdo (visdo dos especialistas, mesmo que
descontextualizada) e com isso sem sentido moralizante para 0s
aprendentes.

Em relacdo a recorréncia de pesquisas da area de ensino de
ciéncias sobre concepcoes alternativas e mudanga conceitual, na década
de 80 e 90, Delizoicov (2004) argumenta que essa perspectiva poderia
ser considerada um obstaculo epistemoldgico para a pesquisa, ja que ndo
coloca o proprio papel educativo assumido em perspectiva. Do nosso
ponto de vista, isso acaba também produzindo resultados in6cuos, em
relacdo a promocdo da aprendizagem em ciéncias (e outros ambitos),
pela falta de reconhecimento de que o uso dos conceitos cientificos ou
“espontaneos” se dard sempre de forma contextual.

199 Neste trabalho, ndo sera possivel aprofundar com detalhes essa

aproximacdo, mas limitar-nos-emos a apenas situar os leitores sobre
inspiracdes que faziam parte dos condicionantes do movimento real.

200 Também chamado de representacdes intuitivas (“représentation”, na

Francga), concepgdes espontaneas, ou equivocadas (“miss conception”,
na Inglaterra), etc. E importante destacar que ndo se trata apenas de
diferentes nomenclaturas, mas também de marcos teoricos distintos
cujo detalhamento fugiria ao objetivo deste texto.

201 para mais detalhes sobre a expressdo desse movimento na pesquisa em

ensino de ciéncias, ver Delizoicov (2004).

202 Ainda hoje uma busca rapida em bases de pesquisa ou mesmo no

Google académico sobre “concepcles alternativas™ trara resultado de
pesquisas recentes que ainda fazem levantamento de concepcoes
alternativas sobre conceitos especificos ja mapeados a décadas.
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Por outros pontos de vista (a nosso ver, complementares) tambhém
houve criticas ao movimento de mudanca conceitual apontando que 0s
conceitos ndo seriam mecanicamente substituiveis mas sempre
coexistiriam a partir de um perfil conceitual (MORTIMER, 1995) ou
perfil epistemologico (BACHELARD apud MARTINS, 1997) que se
expandiria de acordo com o uso.

Rodrigues e Mattos (2007 apud BASTOS e MATTQOS, 2009)
adiciona, além da dimensdo ontoldgica e epistemoldgica presentes na
ideia original de perfil conceitual (e epistemol6gico), a dimenséo
axiol6gica®®, relacionada ao valor que o aprendente atribuiria para a
aprendizagem daquele respectivo conceito.

O entendimento da promocao da aprendizagem como forma de
ampliacdo de repertério encontra limitagdes (conforme discutiremos a
seguir). Além disso, é igualmente limitante acreditar que o importante é
0 aluno aprender que, no contexto escolar, deve usar 0s conceitos
cientificos, mas nas outras esferas da sua vida (familia e trabalho)
poderia usar outros que julgasse Util (CREPALDE, AGUIAR, 2013),
ainda que se valendo de um poderoso instrumento analitico.

O potencial analitico da ideia de perfil conceitual propicia
apreender, por exemplo, por que um profissional de saude, que mobiliza
profundamente o conceito de coesdo em curso de formacgdo continuada
desvinculado da sua pratica profissional — ou usando ela de forma
meramente ilustrativa — pode, na sua pratica profissional cotidiana, por
inimeros fatores também sociais, continuar reproduzindo praticas
coercitivas da mesma forma que antes de iniciar o curso de formacao.

Nesse sentido, é possivel compreender que o curso, contexto de
interacdo com outros cursistas e formadores, demanda a mobilizacdo do
conceito de modo que ndo necessariamente permitiria ao cursista
correlaciona-lo com o contexto de sua préatica profissional.

Algumas perspectivas interculturais que se valem da ideia de
perfil conceitual, como por exemplo a caracterizada por Crepalde e
Aguiar (2013), negam a ideia de ruptura e buscam promover a
ampliacdo do perfil conceitual em que coexistiriam as diversas zonas do
respectivo conceito que seria mobilizado em cada contexto especifico.

203 Essa dimensdo tem sido trabalhada na complexificacdo da ideia de
perfil conceitual até atualmente por diversos pesquisadores, inclusive
com eventos promovidos em torno dessa ideia, de modo que apenas
estamos indicando, em linhas gerais, elementos possivelmente
imprecisos em relacéo ao que tem sido aprofundado sobre essa ideia.
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Embora esse caso se aplique perfeitamente ao uso da expressdo “o meu
casaco ¢ quentinho”, no contexto extraescolar e ndo no contexto escolar,
em que ele falaria que o “casaco é um bom isolante térmico”?**, pois se
trataria de uma questdo comunicacional, de linguagem. Entretanto, é
possivel negar a necessidade de ruptura no caso do profissional de
salide, ou mesmo se o0 conceito de isolante térmico fosse chave para
compreender alguma situagdo de opressdo cuja superagdo exigisse novas
acOes?

A aspiracdo & superacdo, da qual a ruptura®® epistemoldgica é
um momento, pode ser considerada como exigéncia ético-critica
(SILVA, 2004) em uma perspectiva de educacdo que reconheca a sua
dimenséo politica que se materializa, dentre outros, na acao de definir 0s
objetos em torno dos quais ocorrerdo 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Trata-se de uma exigéncia, pois a definicdo de objetos do
conhecimento em uma situagdo educativa intencional néo ¢ arbitraria ou
natural (embora assim, muitas vezes, pareca em situagdes de trabalho
educacional alienado), mas a constru¢do sociocultural dos objetos de
conhecimento e acdo em torno dos quais se criam contextos de
aprendizagem ou situagfes gnosioldgicas (FREIRE, 1977) também
incorpora intencionalidades.

Nesse sentido, estamos falando de uma perspectiva educacional
gue assuma como sua tarefa ndo apenas ensinar contedos ou ndo
apenas aculturar os sujeitos para que possam circular em outros
contextos, mas fazer isso para promover a superacdo de percepcdes e
explicacbes concretas sobre situacfes de opressdo nas quais esta
envolvido.

Desse modo, faz-se necessario ndo dicotomizar o contexto de
aprendizagem e o contexto da vida, considerando que o objeto em torno
do qual se dardo as situa¢Bes de ensino-aprendizagem podem sintetizar
as contradi¢cdes sociais em sua manifestacdo local, podem codifica-las
em sua complexidade, de modo a permitir que emirjam as tensdes entre
visBes de mundo a partir das quais, em um processo dialdgico, se busca
uma nova sintese que integre as teses e antiteses emergentes no
processo.

204 Aplique-se perfeitamente em uma determinada concepgao de escola, de
conhecimento, de ensino e de aprendizagem.

205 Esse ponto ja foi aprofundado em sua dimensdo epistemolégica e
pedagdgica, por Delizoicov(1991).
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Além das limitacBes vistas a partir da perspectiva freireana de
educacdo relacionadas com a superacdo de uma visdo apolitica de
aprendizagem (mais ativa em relacdo a aprendizagem de conceitos),
reproduz-se ainda uma sofisticada perspectiva contemplativa, de
reproducdo social em relacdo a totalidade na qual se situa o sujeito.
Acaba reduzindo idealisticamente o sujeito a sua dimensdo cognitiva
(Caso da Mudanga Conceitual), ou compreendendo o contexto de forma
limitada, como "0s contextos” cujas conexdes ndo importam, e por essa
razdo sdo diferentes e ndo “dis-tintos” os contextos da vida e
educacional.

Em resumo, na concepgdo que defendemos nesta tese, a abstragdo
do ponto de vista politico pode ser compreendida em relagdo ao seus
distintos objeto de conhecimento — contextos considerados no ambito
da aprendizagem, conforme sintetizamos no Quadro 11.

Quadro 11 - Comparativo entre objetos de conhecimento e contextos
considerados em distintas perspectivas.

Construtivismo | Construtivismo Construtivismo  ético-

(mudanca (sociointeracionista | critico (freireano)

conceitual) - perfil conceitual)
< Conceito ndo | Conceito cientificoe | A realidade  como
'g | cientifico (ou | ndo cientifico, | totalidade (na Optica dos
g &) lacuna) X | ampliando o perfil | educandos x na Optica
£ &| conceitos conceitual, 0 | dos educadores)
é g cientificos repertério para usar sintetizgdo nas
S § de acordo com o c_ontraglgﬁes, ~ has
° o contexto especifico situagOes limites
S Q vivenciadas pelos
£ ’§« educandos e conceitos
22 cientificos  especificos
O demandados

Contexto Contexto cientifico | Contexto concreto do

cientifico (epistemolégico) x | educando a ser

(epistemoldgico) | Contexto escolar x | transformado e para o
8 como fonte de | Contexto cotidiano, | qual ~0s  conceitos
3 inspiracdo para o | com estruturas | cientificos e ndo
5 contexto de | préprias de | cientificos estariam a
O aprendizagem funcionamento Servico.

Fonte: o autor

Do nosso ponto de vista a perspectiva freireana ndo apenas rompe
com as anteriores (assumindo conscientemente a dimensdo politica),
mas também as subsume criticamente. Isso porque, por um lado, essa
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perspectiva ndo nega a necessaria ruptura da mudanca da visdo de
mundo do aprendente, mas muda o foco da ruptura, da dimensdo
cognitivo-conceitual de conceitos cientificos pré-definidos para a
dimens&o existencial do aprendente; por outro lado, ndo reconhecer que
0 aprendente esta inserido em um contexto que condiciona o seu pensar,
que é distinto do contexto de aprendizagem planejada intencionalmente,
também seria uma idealizacdo. Disso advém que, nessa perspectiva, o
desafio, a intencionalidade também politica, seja partir ndo dos
conceitos cientificos, mas das necessidades formativas identificadas no
contexto dos aprendentes.

O que estamos chamando de necessidades formativas se
manifesta nas acfes das pessoas, correspondentes a determinada forma
de pensar, de perceber, de explicar suas acdes e situacGes do contexto
concreto do qual sdo parte. Essas situacGes reproduzem, as vezes de
forma peculiar, contradicbes sociais também mais amplas, que
representam, em cada caso concreto, situacGes limites, cuja apreensdo de
suas manifestacbes de forma apenas periférica — e ndo em sua
globalidade — empresta a forca inibidora que cabe & situagdo limite
(FREIRE, 2005). Nesse sentido, a

questdo fundamental, [...] estd em que, faltando
aos homens uma compreensdo critica da
totalidade em que estdo, captando-a em pedagos
nos quais ndo reconhecem a interacdo constituinte
da mesma totalidade, ndo podem conhecé-la. E
ndo o podem porque, para conhecé-la, seria
necessario partir do ponto inverso. Isto €, Ihes
seria indispensével ter antes a visdo totalizada do
contexto para, em seguida, separarem ou isolarem
os elementos ou as parcialidades do contexto,
através de cuja cisdo voltariam com mais
claridade a totalidade analisada (FREIRE, 2005,
p. 111).

Inspirados nesse perspectiva — em sintonia com o0s trés
momentos pedagdgicos como momentos organizativos do planejamento
e da pratica pedagogica no contexto escolar organicamente relacionada
ao processo de investigacdo tematica freireana (DELIZOICOV, 2008,
SILVA, 2004) — nos desafiamos a problematizar e aprofundar a
concepcao pedagdgica dos mddulos do Portal. Esse movimento ocorreu
em momentos de avaliacdo que envolveram de algum modo todas as
equipes, antes e depois do primeiro encontro de formag&o de autores.
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Discutiremos a seguir essas alteracdes e algumas de suas
motivagoes.

7.2.2 Dimenséo pedagégica dos médulos do Portal Aberta e a
perspectiva ético-critica

Os trés momentos que compunham o desenho pedagodgico dos
médulos, apesar de articulados entre si — haja vista que eram
direcionados para a mesma finalidade do médulo —, séo independentes
no que se referem as suas finalidades especificas. Mas quais seriam
essas finalidades? O que poderiamos considerar como importante em
cada um desses momentos de forma a contribuir com a construgdo de
novos moédulos?

No primeiro momento, que chamamos de situagcdo
problematizadora, havia um consenso de que se buscava problematizar,
gerar conflito cognitivo, considerar o0 que 0s aprendentes sabem.
Entretanto duvidas como “o que exatamente problematizar?”, ’por que
problematizar?”, ”para qual finalidade?” nos levou a voltar a analisar o
projeto do Portal, suas concepc¢des e intengdes basilares, frutos de
perspectiva técnico-cientifica, que deixava marcada a dptica politica na
qual se situava.

Nesse sentido, um aspecto da concepcdo politica da SENAD, a
época, diz respeito a dimensdo politico-legal-institucional, segundo a
qual:

[...] destaca-se a importancia de promover o
debate politico sobre a tematica[problemas
relacionados ao uso de drogas], incitando a
participacdo da populagdo na construcdo de
politicas publicas adequadas a realidade brasileira
e que de fato promovam a reinsercdo social dos
usuarios, com respeito a sua autonomia e
liberdade. (MJ, [2016a]).

Ao mesmo tempo em que hi uma intencionalidade explicita de
reinser¢éo social dos usudrios, também é explicita a necessidade da
participacdo da populacdo na propria construcdo de politicas
contextualizadas. A populacdo, dessa forma, é vista como protagonista
das transformacdes almejadas.

Como derivacdo desse ponto pode-se destacar, como exigéncia
pedagogica e ética, considerar efetiva e profundamente como a
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populacdo hegemonicamente percebe, explica e propde solucdes
para os problemas relacionados com o uso de AD.

A construgdo social dessas formas de perceber e agir da
populacdo em geral ndo é um fendmeno simples, banal, mas um reflexo
de interacfes complexas mediadas por situages concretas — sejam elas
perceptiveis ou ndo — e pelo discurso mididtico hegemdnico. Dessa
forma, as préprias construc@es e reproductes dessas visdes precisam ser
compreendida também como um fendmeno multideterminado e
complexo. Caso esse aspecto ndo seja considerado, ao trazer nos
maédulos uma visdo cientifica sobre os problemas com o uso de drogas,
mesmo que ocorra de forma interdisciplinar, estariamos promovendo
sobreposi¢do de conhecimentos cientificos em relagdo a conhecimentos
de senso comum, sobreposi¢ao de interpretacdes sobre o fendmeno, sem
promover o didlogo entre os conhecimentos mais rigorosos e saberes da
populagdo em geral e tampouco problematizando as visdes hegemdnicas
da populagéo.

Por outro lado, a dimensdo tedrico-conceitual das politicas da
SENAD, oriunda do projeto do Portal Aberta, imp&e o seguinte desafio:

0 preconceito e 0s estigmas associados a tematica
e principalmente aos usuarios tém sido apontados
como aspectos que dificultam a inclusdo social.
Nesse sentido, para a construcdo e implementacdo
de politicas publicas intersetoriais inclusivas no
campo, é necessario investir na desconstrucdo de
uma_perspectiva moralista e preconceituosa em
relacdo a temética, ampliando o olhar para o
fendmeno do uso de drogas, considerando a
complexidade do fendmeno e, consequentemente,
sua multideterminagdo (MJ, [2016a]).

Se a finalidade dltima dos mddulos seria contribuir com a
ampliac@o do “olhar para o fendmeno” considerando que o fenomeno do
problema com o uso de drogas é determinado por multiplos aspectos,
precisdvamos discernir qual seria precisamente o0 objeto a ser
problematizado, que se configuraria como 0 nosso ponto de partida.

E importante destacarmos que no ambito do Portal se busca
problematizar ndo apenas o fenébmeno do uso de drogas, ou as situacdes
concretas nas quais ele ocorre, mas sobretudo as percepcles e
explicacdes que se tenham sobre o fendmeno. Mais especificamente,
podemos dizer, a partir de Silva (2004), que o0s objetos de
problematizacdo sdo principalmente os limites explicativos, perceptivos
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e das proposicdes das pessoas diante do fenbmeno em seu contexto
socio-cultural, que demanda conhecimento cientificos. Nos referimos,
sobretudo, aos limites explicativos relacionados as formas de negacéo e
autonegacao dos sujeitos em situacdo, manifestos em distintas formas de
fatalismo,”® em terceirizacdes da culpa, também associados a
preconceitos e estigmas no caso das situacfes que envolvem problemas
com uso de drogas.

Assim, operamos em diferentes perspectivas ao compreendermos
como objeto de conhecimento de um modulo “problemas com uso
drogas”, ou “uso abusivo como um problema sociocultural”. Nesse
altimo, ainda que o objeto de conhecimento possa ser compreendido
como parte de uma totalidade maior de objetos sintetizados sob nome
“problemas com o uso de drogas”, considerar-se-ia um objeto mais bem
delimitado, reconhecendo especificidades que precisam ser
aprofundadas. Dessa forma, o segundo caso, embora mais especifico,?”’
faz parte do primeiro.

26 Freire (2005) ja se referia a esse aspectos que, em Silva (2004), sdo

incorporados ao conceito de fala significativa, que junto com o
conceito de trés momentos pedagoégicos (DELIZOICOV, 1991), teve
influéncia nesse movimento de avaliagdo e criacdo da proposta
pedagdgica.

Nesse sentido, é importante situar a dificuldade de compreenséo desse
aspecto no contexto do Aberta (que reune diversas especialidades),
tratando de um tema que demanda um olhar complexo que busque
captar as multideterminagcdes dos fen6menos concretos, o que nao
significa que haja necessidade de enfrentar dificuldades que sdo
geradas pelo condicionamento das areas, o que dificulta reconhecer
aspectos especificos que estejam sendo objeto de conhecimento
daquela éarea. Por exemplo, um dos membros do CCP da area do
Direito relata que cerca de dois ter¢os dos juizes em todas as esferas
defendem o aumento da pena (lei de drogas); além disso, como
resultado da pesquisa com centenas de juizes é destacado que 0s juizes
recorrentemente dizem que aplicam a lei da década de 70 porque a de
2006 ¢ muito amena. Os efeitos disso se mostram nas recentes
tragédias nas penitencidrias brasileiras. Para esse membro do CCP, tal
problema relacionado com a especificidade juridica seria decorréncia
da falta de didlogo com outras areas de conhecimento e também da
falta de humildade no meio juridico. No ambito do Portal,
recorrentemente surgiram divergéncias em relagcdo a haver alguma
potencialidade nas comunidades terapéuticas. Os representantes da
area de Psicologia (calcados nas suas experiéncias pessoais, mas

207
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Em contraste, considerar “problemas com o uso de drogas” como
0 objeto de conhecimento do modulo estaria necessariamente
pressupondo recortes finitos, limitados pelo préprio tamanho e natureza
do moédulo. Dai que considerar “problemas com o uso de drogas” como
objeto do conhecimento de um mddulo sem considerar as suas
manifestacBes especificas e as explicacbes sobre essas manifestacdes
seria considerar uma totalidade vaga, vazia, meramente informativa.

Por outro lado, tomar como objeto do conhecimento do mdédulo
“uso abusivo como problema sociocultural” ¢ uma forma mais
complexa, mais concreta e profunda de considerar o “uso abusivo”,
inclusive porque, além de se estar considerando o objeto conforme
concepcdes atuais da ciéncia, também estd implicito nele, ou como uma
consequéncia direta, uma percepgdo mais compreensiva, menos
estigmatizada sobre o uso e sobre usuarios de drogas em situacdes de
“uso abusivo”.

Aparentemente, se trataria de um objeto do conhecimento como
sintese de uma totalidade concreta, que supera a m totalidade em Gltima
instancia e considera os sujeitos como objetos. Além disso, também
supera aparentemente a dicotomia entre fendmeno e esséncia necessaria
para a busca dos condicionantes sociais do uso abusivo. Essa dicotomia
marca, por um lado, a totalidade vazia que foca no fenémeno, e por
outro a totalidade abstrata que foca na esséncia, como se o fenémeno
fosse menos real. Aparentemente também seria um objeto do
conhecimento com um gérmen ético-critico por considerar a
negatividade, os sujeitos da situa¢do de “uso abusivo” como vitimas em
relacdo a totalidade vigente, e com isso pressupondo uma afirmacéo pré-

também de consumo e producdo cientifica) ndo reconheciam que
pudesse haver comunidades terapéuticas, ou modelos de comunidade
terapéuticas, para além das conhecidas por eles (reduzindo o objeto
“comunidades terapéuticas” ao conhecimento que tinham dele, ndo
apenas se mostrando fechados para outros pontos de vista, como
também censurando o uso desse e de outros vocabulos) e também néo
reconheciam que pudesse haver outras dimensGes para além da
psicolégica, inclusive influenciando na dimensdo psicolégica dos
usudrios e demais envolvidos. Nesse caso, a preocupacdo excessiva
com a sua especificidade se mostrava como obstaculo a reconhecer a
possibilidade de haver outras dimensfes envolvidas. Uma dificuldade
muito similar ocorre em vdrias acGes na universidade, fruto da
arrogancia epistemoldgica que alienadamente reduz o mundo aquele
conhecimento (posi¢cdo de autoridade) que se tem sobre ele.
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ética originaria que ndo apenas compreende a vitima como vitima, mas
também como sujeito de direito (novos) e protagonista da transformacéo
(negando qualquer forma de vitimizacdo da vitima). Nesse sentido,
certamente estamos mais em sintonia com as finalidades do portal.

Mas, entio, por que o uso do advérbio “aparentemente”?
Aparentemente, pois assumir profundamente a finalidade formativa de
um mddulo, que pressupbe mobilizar a potencialidade dos
conhecimentos cientificos para problematizar visfes estigmatizadas,
preconceitos, que sdo hegemonicos e contribuir com a construcdo de
uma visdo mais complexa, ndo pode prescindir de uma leitura complexa
da realidade. Com isso, estamos querendo dizer que facilmente podemos
confundir o que sejam os fendmenos “problemas relacionados com o
uso de drogas” e o que sejam os fendmenos “percepgdes e agoes
preconceituosas, estigmatizadas sobre os problemas relacionados com o
uso de drogas”.

Dessa forma, tomar como objeto de conhecimento de um mddulo
“uso abusivo como um problema sociocultural” sem considerar o que
pensam as pessoas envolvidas diretamente nessas situacBes (usuario,
familia, etc. considerando também os profissionais) — por exemplo, a
visdo de que “o uso abusivo” ¢ um “problema do individuo, ele quem
esta viciado, doente” — significa conceber o médulo ja para quem nédo
pensa mais dessa forma, para quem ja percebe os limites dessa forma de
pensar, pois, para quem pensa dessa forma, falar em “uso abusivo como
problema sociocultural” ndo fard sentido, ou farda em uma dimensdo
“escolar-escolastica” descolada da sua existéncia concreta.

Ainda que o modulo esteja dirigido a profissionais de salde, ndo
considerar as visdes hegemonicas sobre aquele fendmeno abordado
também como objeto do mddulo é praticar uma transmissao do correto,
coibindo ndo apenas o “errado”, mas também a relagdo do “correto”
com a realidade concreta, que pode contribuir ainda mais para
reproducdes de préaticas profissionais autoritarias, que ndo busquem
compreender 0 porqué as pessoas pensam O que pensam (e
respectivamente fazem o que fazem).
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Figura 7.4: Elementos das situacdes problematizadoras.

Fonte: http://static.senad.nute.ufsc.br/guiadeautoria/conteudo/dimensoes-do-
design-educacional.html. Adaptado de Silva (2004).

Assim, considerar as vitimas como sujeito em um maodulo,
superando uma ma totalidade na representacdo da realidade e, portanto,
se situando em uma perspectiva ético-critica, significa considerar
necessariamente o pensamento das vitimas, sem o qual elas ndo podem
ser sujeitos.

No caso do Portal Aberta, é particularmente importante destacar
gue mesmo os profissionais, em alguma medida, sdo vitimas e os
moddulos que se dirigem a esse publico precisam considerar isso para
ndo se tornarem também reducionistas. Os profissionais sdo vitimas das
situacbes (geradas pela totalidade vigente) que condicionam a sua
percepcéo limitada sobre o seu préprio trabalho.

Como ¢ possivel sobreviver ndo conseguindo contribuir
efetivamente com 0s casos concretos com os quais se trabalha? A
terceirizacdo da culpa (culpabilizacdo da vitima, muitas vezes) ou
construcdo de visOes fatalistas sobre as situagbes sdo, muitas vezes,
mecanismos de defesa®®® criados e reproduzidos também pelas situacées

208 Sobre esse aspecto, Freire (2005) fala algo anélogo ao iniciar o

desenvolvimento da ideia de investigacdo tematica e de sua
metodologia: “De modo geral, a consciéncia dominada, ndo s6
popular, que ndo captou ainda a ‘situagdo- limite’ em sua globalidade,
fica na apreensdo de suas manifestacdes periféricas as quais empresta
a for¢a inibidora que cabe, contudo, a ‘situagdo-limite’ (FREIRE,
2005, p. 111) e continua em nota de rodapé: “Esta forma de proceder
se observa, ndo raramente, entre homens de classe média, ainda que
diferentemente de como se manifesta entre camponeses. Seu medo da
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concretas (formacdo do profissional, falta de condi¢fes de trabalho,
etc.).

E importante considerar que sem uma leitura complexa de
realidade, uma visdo de totalidade que ndo abstraia as condicdes
estruturais de trabalho dos profissionais, € muito comum problematizar
0 moralismo desses profissionais em relacdo ao uso e usudrios de
drogas, a leitura personalista e ndo sociocultural e multideterminada
desse fendbmeno, caindo em um novo moralismo personalista que nédo
considera as proprias condicGes de trabalho desses profissionais e o
papel deles na reproducdo das visbes e a¢bes desses profissionais.

Todo modulo (que ndo seja meramente informativo) tem um
assunto especifico, um objeto de conhecimento que situe e explique
algum problema especifico relacionado ao uso de drogas como um
problema sociocultural, ou explique algum aspecto mais especifico
dentro desse horizonte. Mesmo que o assunto seja definido de antemdo,
no &mbito das intencionalidade do Portal, o assunto especifico tem
virtualmente um potencial de problematizar preconceitos, estigmas e
moralismos sobre uso e usuérios de drogas.

De que forma poderiamos explicitar e explorar esse potencial
virtual? Nesse sentido, passamos a considerar que, N0 processo Mesmo
de producdo dos médulos, considerando que os(as) autores(as) em geral
tém experiéncia, ndo apenas académica mas também vivencial com o
assunto do seu mddulo, seria possivel construir o objeto de
conhecimento do médulo a fim de representar mais a realidade como
totalidade concreta.

Logo, foi assumido pela equipe também o desafio de buscar
compreender, a partir das reunifes sucessivas com 0s autores
(conteudo), questdes como: “Quais conceitos seriam aprofundados no
moddulo?”’; “Quais preconceitos e limites das explicagdes hegemonicas
esses conceitos dariam conta de problematizar?”’; “Quais as situagdes
reais € como esses preconceitos € limites se manifestam?”’; “Quais sdo
as percepcoes, explicagGes ou proposicdes fornecidos pelas pessoas nas
situacdes reais que revelam esses limites, preconceitos e estigmas?”,
dentre outras questdes.

A resposta a essas questdes necessariamente sdo especificas a
cada mddulo, o que ndo significa que ndo haja inter-relacdes entre as

liberdade os leva a assumir mecanismos de defesa e, através de
racionalizacBes, escondem o fundamental, enfatizam o acidental e
negam a realidade concreta [...]” (FREIRE, 2005, p. 111, grifos
N0Ss0s).
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respostas de cada um deles, entretanto, apenas mais recentemente, foi
iniciado um trabalho mais sistematico para estabelecer essas relacdes
gue auxiliardo também para o sistema de recomendacdo do Portal ao
aprendente.

Antes da primeira formacdo dos autores dos novos modulos, foi
iniciado um processo de planejamento, com vistas a contribuir para que
a formacéo fizesse mais sentido tanto para os autores quanto para a
equipe — com isso, distinguindo o que poderia ser mais relevante tanto
para eles quanto para iniciarmos o trabalho coletivo de producdo dos
madulos.

Em outras formagdes se buscava prover um panorama de todo o
processo de producdo, com detalhes pertinentes para a equipe de
producdo e de gestdo, aspectos que passariam a fazer sentido para 0s
autores apenas durante o0 processo, quando os problemas e desafios se
tornariam também seus.”%®

2 Da mesma forma, tém sido recorrente nos projetos em que temos nos

envolvido problemas de producdo relacionados a relacdo entre autores
(em geral, professores universitarios) e equipe de producdo, gerando
falas recorrentes como: “os autores sempre atrasam, tem alguns que
mal respondem e-mail, porque ndo tém tempo mesmo”. Do nosso
ponto de vista, a partir das experiéncias nas quais foi possivel haver
um envolvimento mais intenso entre equipe e autores, esses casos séo
efeitos jA de uma naturalizacdo de aspectos vividos como se ndo
pudessem ser recriados em sua forma-conteddo. Um dos pontos
principais para ndo gerar esse tipo de postura (tanto da equipe que
culpa o autor quanto do autor que aparentemente fica omisso) revela
qgue ambos ainda ndo reconhecem o proprio trabalho como uma
“complicacdo”, nos termos de Fleck (2010), ou seja, como um
problema também seu, cujos conhecimentos e praticas compartilhados
por cada membro ndo sdo suficientes. Da mesma forma, apenas a soma
sobreposta (na “linha de produ¢do”) desses conhecimentos e préticas
dos diferentes personagens também ndo sdo suficientes, pois é
necessario a circulacdo de ideias e préticas entre os distintos
personagens (e os estilos de pensamento que mobilizam em cada
situacdo). Para exemplificar tal fato, basta pensar sobre quem seria o
autor de uma ilustragdo que represente a sintese entre conceitos
complexos de um modulo. Diante do trabalho criativo, a
fragmentacdo, segmentacéo, a dicotomizacdo entre o pensar e o fazer
se mostra improdutiva. Por exemplo, muitas vezes a auséncia das
respostas dos autores era devido a uma série de e-mails distintos de
pouca importancia para eles (que poderiam ser resolvidos na prépria
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Em outros projetos, saia-se da primeira formacdo — do tipo
extensdo, conforme situamos em outro trabalho (BRICK, SOARES
NETO, HOFFMANN,2011) — com datas de entrega preestabelecidas
de um primeiro texto-base dos mddulos pelos autores. No caso do Portal
Aberta, avangamos na articulacdo consciente e estratégica entre trabalho
de producdo e formacéo,?’® desde a primeira reunido de trabalho-
formagdo com os autores, a partir de situacdes de trabalho que giravam
em torno de desafios tanto para a equipe quanto para 0s autores.

Nesse sentido, foi realizado um trabalho de esmiucar elementos
que constituiam conceitualmente cada um dos momentos pedagogicos e,
junto com a equipe multidisciplinar de producédo, foram reformulados e
passaram a constituir o roteiro do modulo (Quadro 12), de forma a
integrar aspectos que seriam importantes para todas as especificidades
envolvidas. Por exemplo, referéncias visuais de situacBes concretas que
possivelmente comporiam a situacdo problematizadora do médulo
(questdo 1.6 do Quadro 12) precisavam minimamente surgir na
construgdo do roteiro do mddulo para que os ilustradores pudessem
fazer pesquisas que subsidiassem solucBes criativas no decorrer da
construgdo do mddulo a partir das areas de Comunicacdo e Artes
Visuais.

Quadro 12 - Elementos do mddulo que constituem o roteiro de trabalho.

ELEMENTOS QUE CONSTITUEM OS MODULOS

< 4 Preconceitos/limites explicativos

@ (¢ 1.1. Quais sdo os limites explicativos e preconceituosos que o

8 modulo dara conta de aprofundar/superar/problematizar?
O < 2 Relagdo entre nlcleo  conceitual do  moédulo e
g N preconceitos/limites explicativos
2":: 1.2. Quais sdo os problemas-chave  sobre  essas
D S | percepgdes/explicagbes/proposicoes que demandam um
= E 4 determinado  patamar  analitico  (episttmico) que  sera
9 3 Y abordado/aprofundado no médulo?

8 Cenério - situagBes concretas em que se manifestam

o | preconceitos/limites explicativos

equipe, em uma préxima reunido, ou mesmo que demandaria uma
troca mais intensa com a equipe).

219 gpbre esse aspecto, Freire ja argumentava “que ndo se estuda para

trabalhar, nem se trabalha para estudar; estuda-se ao trabalhar. [...] A
unidade entre a préatica e a teoria elimina ndo a reflexao critica sobre a
pratica, mas a separagdo entre ambas”(FREIRE, 1978, p. 21).
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1.3. Em quais situagdes reais esses preconceitos e limites se
manifestam?

Detalhamento da forma como se manifestam o0s
preconceitos/limites explicativos

1.4. Como esses preconceitos se manifestam em explicacdes sobre
o fendbmeno do uso de drogas? O que é percebido, explicado ou
proposto pelas pessoas nas situagdes reais que revelam esses
limites, preconceitos e estigmas?

InformacBes e conceitos importantes para compreensdo nao
dos limites explicativos, mas do porqué da existéncia deles

1.5 O que é preciso saber em relagdo ao tema e/ou ao contexto para
termos uma visdo compreensiva sobre essas interpretacoes?

Informacdes sobre o local, a paisagem, as atividades realizadas
nas imediacbes do local e tudo que possa contribuir para a
representacao menos artificial da situacao.

1.6 Quais séo os elementos que sdo comumente encontrados nessas
situacBes concretas?

APROFUNDAMENTO
2° Momento Pedagdgico

Explicitacdo da estratégia de escrita do ponto de partida ao
ponto de chegada

2.1. Como promover, ao longo do contetdo, o aprofundamento das
multidimensfes do fendmeno de modo reflexivo a partir da
situacdo problematizadora?

Explicitacdo dos conceitos especificos mais importantes do
madulo

2.2. Quais conhecimentos/conceitos sdo considerados chave para
compreensao das diferentes dimensdes, de forma contextualizada?

Estratégias de explica¢do e mobilizagéo dos conceitos principais
2.3. Como explicar esses conceitos e também mobilizar seu
potencial explicativo diante de situagdes reais?

Contextualizacdo historico-conceitual dos principais conceitos
2.4. Caberia explicitar os problemas concretos que deram origem
para o desenvolvimento desses conceitos explicados/mobilizados?

SINTESE

REFLEXIVA

AANAavannta

Retotalizacdo

1.Como a situacdo problematizadora em conjunto com 0s
aprofundamentos realizados contribuiram para promover um novo
olhar sobre as dimensdes do fendmeno abordado e sobre os
preconceitos e limites explicativos manifestados naquelas
dimensoes (breve retomada)?

Praticas potencializadoras
2. Quais sdo as relagdes entre essas novas formas de compreender e
as acOes realizadas e novas a¢0es potencialmente transformadoras?




297

Extrapolacéo

3. Qual questionamento pode ser proposto para provocar e
estimular o aprendente a ampliar mais ainda a sua viséo e continuar
seu estudo no Portal?

Fonte: Adaptado de MJ[2016b].

O processo coletivo de criagdo do roteiro de cada médulo inicia
mas ndo se completa no primeiro encontro com os autores. Esse inicio
tem a finalidade de gerar um contexto de trabalho cooperativo e o
estabelecimento de primeiros lagos entre os sujeitos envolvidos na
producéo.

Além disso, nesse primeiro momento, também se busca chegar a
construcao preliminar do roteiro do médulo, como um produto minimo,
a partir do qual a equipe (o time do respectivo médulo, composto por
um membro de cada area) e autor possam incidir suas curiosidades sobre
as intencionalidades especificas do modulo e sua relagdo com a
macrointencionalidade do portal.

Esse produto minimo gerado na primeira reunido presencial é
entdo tomado como objeto de depuracdo do time (nhas distintas
especificidades), a partir de intera¢des on-line que culminam em uma
reunido presencial (ou por Skype) de fechamento, quando é negociado e
acordado consensualmente o roteiro final do mddulo com todo o time. A
partir desse momento, se inicia, buscando reproduzir a mesma légica de
trabalho coletivo, a producdo da situacdo problematizadora, do texto-
base, que compde o aprofundamento do médulo e no qual também se
produzem videos, animagoes, ilustracOes, etc.

O envolvimento da equipe na criagdo e recriagdo do “roteiro do
mo6dulo”™?, como um instrumento de trabalho coletivo, ndo é algo de

211 Nao haveria condicBes de tentarmos restituir o processo de génese

desse instrumento de trabalho que inicialmente chamavamos “roteiro
do moédulo” e que depois passou a se chamar “guia do modulo”.
Entretanto, destacamos como marcante o desafio pratico com o
primeiro autor de um modulo novo (0 moédulo com o nome
“Levantamento sobre legislacio de drogas nas Américas e Europa
e anélise comparativa de prevaléncia de uso de drogas”) a partir do
qual, a andlise coletiva da primeira versdéo da situagao
problematizadora (ANEXO 10.2) despontou na avaliagdo dos seus
limites e na criagdo do desenho pedagdgico atual. Em nossa
interpretacdo, ao analisarmos coletivamente os limites daquela
primeira situacdo problematizadora (ANEXO 10.2) em rela¢do ao que
0 mddulo daria conta de problematizar efetivamente e as finalidades
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menor importancia. Ndo se trata de uma forma populista de fazer o que a
maioria inicialmente estiver inclinada a fazer, com isso abrindo mao de
estabelecer relagbes entre os instrumentos de trabalho e o projeto ao
qual o trabalho se dirige (no caso do Portal, a problematizacdo das
visbes preconceituosas, estereotipadas, hegemonicas sobre uso e
usuarios de drogas). Outrossim, ndo se trata de uma forma manhosa de
convencimento, na qual se busca que o outro se sinta parte da deciséo,
mas que, no final das contas, sequer esta se considerando o outro como
“outro”, pois a decisio em seu cerne, que necessariamente traz
consequéncias para todos, j& estaria tomada de antemao. Trata-se de crer
de antemao que a sintese do didlogo verdadeiro, profundo, que s6 ocorre
quando considero 0 outro como “outro” necessariamente sera superior
do que teses e antiteses particulares. Nesses momentos de didlogos, ou a
partir deles, surgem insights geniais que seriam impossiveis de prever

do Portal (sintese das dimensdes politicas que estdo no projeto do
Portal (MJ, 2016c)), percebemos que ela poderia ser potencializada se
fossem consideradas mais profundamente as consequéncias
pedagdgicas da concepcdo multideterminada dos problemas
relacionados com o uso de drogas (dos preconceitos com relacdo ao
uso e usuario). A concepgdo de totalidade, a partir da qual se olha o
fenbmeno, na matriz tedrico conceitual, ainda ndo considerava a
dimensdo pedagégica do proprio fendmeno. Nesse sentido, a
concepgdo de Freire foi sendo trabalhada implicita e explicitamente
para que pudéssemos problematizar, aos poucos, que, sem a dimenséao
pedagdgica também politizada, teriamos dificuldade de produzir
materiais que tivessem maior potencial de problematizar visbes
estereotipada e preconceituosas sobre uso e usuarios de drogas.
Chegamos a analisar, inclusive, incoeréncias de se advogar no discurso
uma perspectiva de coesdo (contraria a coer¢do) e, na pratica, o fluxo
propiciar um trabalho coercitivo, no qual precisamos de “validagio
dos especialistas que pensavam”, o que gerava atrasos por espera e por
retrabalho a partir de decisGes arbitrarias. As proprias equipes
identificaram que essa relagdo se reproduzia entre elas. Por exemplo, a
equipe de Designer Educacional com a equipe de Linguagem e
Meméria ou a equipe Design Grafico. Essa légica de
aprovacdo/validacdo (dentre outras) gerava desmotivagdo e
desperdicio de trabalho e de tempo de nossas vidas finitas. Naquele
momento, avaliamos que viviamos mais intensamente ainda a
arrogancia epistemolégica e a pretensdo da ciéncia como verdade
Unica, dois dos obstaculos gnosioldgicos para fazer um curriculo
critico, expostos por Alvez e Silva (2015).
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com antecipacdo. Tais sinteses sdo um produto das trocas efetivas entre
os sujeitos “dis-tintos”, que ndo se reproduzem individualmente mas
apenas de forma parcial.

A autonomia e seguranca dos distintos membros da equipe para
protagonizar criativamente o seu préprio trabalho dependerdo de como
se dara esse movimento de criacdo e recriacdo coletiva dos instrumento
de trabalho, como também a conducdo dos trabalhos em pequenos
grupos com os distintos autores no dia do primeiro encontro de
formacgéo-trabalho.

Esse processo de criagdo e recriacdo das ferramentas de trabalho
coletivo também incidird na relacdo das equipes de produgdo
(constituida por estudantes de graduacdo e pés-graduacdo) com o0s
autores (em geral, docentes universitarios), pois quanto maior a
seguranca e autonomia de cada membro da equipe, mais horizontais e
abertas ao novo as relagdes vao se estabelecer, podendo dessa forma se
centrarem numa troca profunda entre todos os envolvidos diante dos
desafios complexos e especificos do processo de producdo de cada
médulo.”*?

Outro instrumento de trabalho coletivo criado e recriado, sobre o
qual ndo temos folego para abordar aqui, foi o proprio fluxo de
producdo, cujas interpretagdes preliminares com o0 processo de
investigacdo tematica freireana sdo eshogadas no Anexo 10.4.

Trataremos a seguir de outro movimento no ambito do Portal,
relacionado a uma pesquisa sobre a totalidade dos seus contelidos, como
um dos subsidios para a reunido de definicdo de novos contetidos, mas
que tem gerado outros frutos (ou pelos menos projecdo de frutos)
conforme destacaremos a seguir.

22 Como exemplo de avancos que foram possiveis realizar nesse

processo, destacamos a comparacdo que pode ser feita entre as duas
situagdes problematizadoras para o caso do médulo “Levantamento
sobre legislacdo de drogas nas Américas e Europa e analise
comparativa de prevaléncia de uso de drogas” (Anexo 7.2 e 7.3) e
também uma sintese de uma analise preliminar dos elementos centrais
do modulo “Jogo Elos - construindo coletivos: bases para sua
aplicagdo” (Anexo 7.5).
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7.3 ADEMANDA POR UMA CARACTERIZAGCAO DA
CONCEPCAO DE TOTALIDADE DOS CONTEUDOS DO
PORTAL ABERTA

Em vérias reunides”® de trabalho em que o assunto se voltou a
necessidade de definicdo de novos modulos, que abordassem novos
contelidos formativos ainda ndo contemplados no Portal, reiteradamente
se mencionava a importancia de ter em vista a totalidade dos médulos
que ja estavam produzidos, dos que estavam em processo de producdo
ou dos que haviam sido apenas definidos.

Nesses momentos, emergiam preocupagdes sobre o desafio de
definir novos conteddos-modulos, dentre elas: a de ndo repetir assuntos;
a de ndo deixar de se considerar e potencializar o que ja havia sido
produzido no ambito dos cursos anteriores da SENAD (conselheiros,
educadores, SUPERA, etc.); e a de ndo esquecer assuntos mais
prioritarios e importantes sobre os quais os modulos ainda ndo haviam
se referido.

Esses pontos, pela recorréncia com os quais eram mencionados,
sugeriam a existéncia de um consenso, mesmo que estivessem
acompanhados de ddvidas, tais como: é necessariamente ruim haver
repeticdes dos conteidos do portal? O que estariamos chamando de
repeticdo? Quais critérios precisariam ser considerados para definicdo
dos conteldos que seriam importantes? Importantes para quem? Por
qué?

Por outro lado, um dos pontos fortes do Portal, da sua concepcao
e projeto, enfatizado em muitas das reunides no CCP e pelos autores
durante as reunifes de trabalho, seria a potencialidade propiciada pelo

213 A operacionalizagdo de decisdes coletivas descentradas no ambito de

um projeto que envolva tantas pessoas na producdo implica a
necessidade de construir instancias colegiadas, dentre as quais pode-se
destacar as reunibes do CCP que define a politica do Portal
(considerando também a definicdo de conteldos estratégicos), as
reuniGes de colegiado que tém um carater deliberativo sobre as acoes
de trabalho, das quais participam representantes de todas as equipes
(Design Educacional, Design Grafico, Equipe Técnico-Cientifica,
Equipe Pedagégica, Equipe de Gestdo, Equipe de Video, Equipe de
Programacao, Equipe de Linguagem e Memdria). Também ha reunides
entre Supervisores de Equipe, entre cada uma das equipes e também as
reunides de Times, que tém como foco cada mddulo especifico, em
torno do qual um integrante de cada equipe participa com os autores.
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meio digital em fazer ligagBes diretas (links) entre os distintos materiais
formativos. Essa potencialidade contribuiria também para que o leitor
pudesse mais facilmente perceber a necessidade de um olhar complexo
sobre 0 assunto. Esse ponto esta presente no objetivo geral do projeto do
Portal nos seguintes termos: “Criar um portal de formacdo com acesso
livre que disponibilize, de forma articulada e integrada, contetdos
formativos do campo do uso de drogas” (MJ, [2016a]). E também em
outras passagens da seguinte forma:

0 uso de partes do material (de cursos anteriores
etc.) seria favorecido pela retextualizacdo e
producdo de novos elementos de conteddo no
formato de modulos mais curtos e articulados.(...)
Essa proposta possibilita tanto um aumento na
oferta de cursos como um maior aprofundamento
dos conteldos pelos profissionais e pessoas
interessadas sempre que desejarem, uma vez que
serdo suas necessidades que definirdo 0s
contelidos acessados. (MJ, [2016a], paginacdo
eletronica).

Como poderiamos avangar na compreensdo de critérios para
definir novos mddulos considerando a perspectiva tedrico-conceitual do
portal e compreendendo-os como “materiais mais curtos a partir das
demandas dos profissionais e demais aprendentes”?

Essas preocupagdes nos desafiaram a realizar uma pesquisa sobre
a totalidade dos contetdos do Aberta e que, além disso, envolvesse de
distintas formas®* e na medida do possivel os mais diversos integrantes
das equipes do Portal. Entretanto, isso nos impés um desafio anterior

214 Como exemplo desse envolvimento de distintas formas, podemos citar

que participaram da analise preliminar dos mddulos ja publicados uma
especialista do conteido que integra a equipe de video e um integrante
da equipe de pesquisa que focou sua analise nas areas de origem dos
autores. A analise dos modulos em processo de produgdo foi feita
pelos Designers Educacionais de cada respectivo modulo. A equipe de
programacdo contribuiu mais particularmente com a definicdo
preliminar das categorias (com a precisdo) e tem pensando como essa
pesquisa pode contribuir com o sistema de recomendagdo do mddulo
(estilo Netflix). No momento, estamos em uma etapa de avaliacdo
coletiva da primeira andlise preliminar e reestruturacdo estratégica
participativa das agdes dessa pesquisa.
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gue podemos explicitar na seguinte questdo: Qual é a concepcdo de
totalidade e de conteddo que é demandada pelos desafios que o Portal
Aberta se propde a considerar/enfrentar?

A busca de elementos que subsidiem uma resposta coletiva a essa
questdo nos leva a retomar as finalidades das politicas da SENAD que
demandam o Portal Aberta e também a concepcdo explicita no projeto
sobre a complexidade do fenémeno ao qual se refere o Portal.

Com essa busca se pretendeu identificar parametros que
contribuam para discernir a especificidade de cada médulo, que
potencializasse a sua caracteristica de ser um material autocontido e, ao
mesmo tempo, parte da totalidade do contetido do Portal, em articulagdo
com as demandas formativas e conceitos aprofundados nos demais
mabdulos, e que, desse modo, servissem como subsidios para enfrentar a
reproducdo da racionalidade linear e fragmentaria.

Com isso, ao facilitar (criar critérios para) o estabelecimento de
links entre os modulos, também estariamos contribuindo em algum nivel
para o estabelecimento de trilhas, ou da criacdo de percursos formativos
a partir da autogestdo da aprendizagem pelos usuarios do Portal. Nesse
sentido, iniciaremos pelas reflexGes sobre a concep¢do de contetdo
demandada no &mbito do Portal Aberta.

7.3.1 A concepcédo de contelido demandada pelos desafios
formativos do Portal Aberta

E importante destacarmos que o termo “contetido” em contextos
educacionais tradicionalmente tem sido identificado apenas com
“conhecimentos especificos, ou conceitos” (DELIZOICOV, 2012),
muito embora ndo se restrinja a essa conotacdo especifica o que também
seria compreendido como “contetido” em concepgdes ético-critica de
curriculo.

Conforme ja discutido anteriormente, o predicado “critico”
refere-se a uma concepgéo educacional que ndo deixa de reconhecer a
existéncia da negatividade — da realidade social injusta, naturalizada
como a Unica possivel ainda que seja, em parte, produto da criacdo e
manuten¢do humana — e ter como horizonte a sua superacao a partir do
protagonismo das vitimas das situacGes de opressao, as quais negam aos
sujeitos a sua condicdo de sujeito (SILVA, 2004). Essa pré-afirmacéao
originéria do sujeito, como sujeito — do “outro” como “outro”, “dis-
tinto”, nos termos de Dussel (2012)) — nédo apenas dos direitos vigentes
(que o negam como sujeito), mas de novos direitos, caracteriza o ponto
de partida de uma perspectiva ético-critica.
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Nesse sentido, numa concepcéo ético-critica, 0s conhecimentos,
cientificos ou populares seriam ambos considerados, também, contetidos
da situacdo educativa quando mobilizados em um sentido bem definido:
instrumentalizar a transformacdo superadora das situagGes injustas
(SILVA, 2004). Essa instrumentalizacdo foi iniciada no movimento de
reconhecer a negatividade e de busca da explicacdo das suas causas, da
causa de sua ocultagdo, da sua naturaliza¢do ou da sua banalizacéo.

Essa perspectiva de conhecimento nos parece estar em sintonia
com a perspectiva politica na qual se situa o Portal Aberta como se
depreende do seguinte extrato sobre a sua dimensdo interdisciplinar:

A associagdo entre diferentes saberes, buscando
compreender a integralidade das questdes
relacionadas aos problemas com o uso de drogas,
implica que cada disciplina ndo s6 contribua com
suas especificidades, mas também se transforme
nesse encontro. Isso ocorre devido a ampliacéo do
olhar e da abordagem de intervencdo, ao se
construirem agdes articuladas e integradas visando
a promocdo da saude, a prevencdo e ao cuidado
numa perspectiva de satde integral. (MJ, [20163],
grifos nossos).

Acbes complexas que se mostram efetivas necessariamente
exigem a sintese de conhecimentos. Consequentemente, o término do
processo educativo que se demanda no Portal Aberta ndo estd no préprio
pensamento-linguagem, como algo que possa ser medido a partir de
avaliagcBes padronizadas ou a partir de instrumentos de pesquisa que
dicotomizem a relagdo entre pensamento e agdo (conforme discutimos
na secdo anterior), como se a¢Bes ndo fossem solidarias com
determinadas formas de pensar, e essas condicionadas pela realidade
concreta da qual faz parte e na qual incidem as a¢0es.

O objeto de conhecimento, nesse caso, também &, embora seja
"dis-tintos", objeto de acdo. Com isso, exige a superacéo da reprodugao
da l6gica segundo a qual o conhecimento teria um valor em si mesmo,
como forma de contemplativismo; na verdade, um fetiche em relagdo ao
conhecimento em particular e a cultura em geral (PINTO, 1985).

O conhecimento sequer existe em si mesmo, pois sua origem,
disseminacdo e transformacdo sempre é condicionada por situacdes
concretas. Ademais, o proprio conhecimento se refere, em Ultima
insténcia, a algo do mundo, da realidade (embora, como vimos, essa
relacdo sempre é mediada por objetos do conhecimento, como
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constructos intelectuais objetivos), a qual, quando concebida como
totalidade concreta é dinamica e, com isso, impde ao conhecimento,
como construgdo humana, uma temporalidade de sua validade.

Essa realidade também é diversa em sua unidade, de modo que
impbe ao conhecimento sobre ela, como construcdo e ferramenta
humana para operar nela, uma espacialidade de sua validade.

Sobre esse aspecto, Freire (1977), ao apresentar uma
argumenta(;510215 em relagdo a ideia de que “é inviavel o trabalho
dialégico se seu conteido € um conhecimento de carater cientifico ou
técnico; se seu objeto ¢ um conhecimento ‘outgroup’ (FREIRE, 1977,
p. 52), explicita o seguinte:

O que se pretende com o dialogo, em qualquer
hipdtese (seja em torno de um conhecimento
cientifico e técnico, seja de um conhecimento
“experiencial”), ¢ a problematizacdo do proprio
conhecimento em sua indiscutivel relagdo com a
realidade concreta na qual se gera e sobre a qual
incide, para melhor compreendé-la, explica-la,
transforma-la. (FREIRE, 1977. p. 51-52).

De forma geral e mais ampla, podemos dizer que um contetido
educativo estaria relacionado ao que se toma como objeto de
conhecimento nessas situagdes e a todo o conhecimento mobilizado e

25 “Dizem sempre que ndo ¢ possivel o didlogo, ndo somente em torno de

técnicas agricolas com os camponeses, mas também nas escolas
primarias — sobre, por exemplo, 4 x 4, que ndo pode ser 15. Que nao é
possivel dialogar, igualmente, a proposito de H20. A composi¢do da
4gua ndo pode ser H40. Que, da mesma maneira, ndo é possivel
realizar um dialogo com o educando sobre um fato histérico, que
ocorreu hum certo momento e de certo modo. A Unica coisa a fazer é
simplesmente narrar os fatos que devem ser memorizados. Ha,
indiscutivelmente, um equivoco nestas duvidas que, como dissemos,
quase sempre sdo afirmacgdes. E o equivoco resulta possivelmente em
muitos casos, da incompreensdo do que é didlogo, do que é saber, de
sua constituicdo. O que se pretende com o didlogo ndo é que o
educando reconstitua todos os passos dados até hoje na elaboracdo do
saber cientifico e técnico. Nao é que o educando faga adivinhagdes ou
gue se entretenha num jogo puramente intelectualista de palavras
vazias.” (FREIRE, 1977, p. 51-52).
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produzido na situacdo educativa em relacdo a esses objetos do
conhecimento. Conforme Freire (1977) explicita:

co-participagdo dos sujeitos no ato de pensar se da
na comunicagdo. O objeto, por isto mesmo, ndo é
a incidéncia terminativa do pensamento de um
sujeito, mas o mediatizador da comunicacdo. Dai
que, como contelldo da comunicagdo, ndo possa
ser comunicado de um sujeito a outro. (FREIRE,
1977, p. 45).

Tendo em vista que ndo se estd falando em um nivel de
comunicacdo que se da exclusivamente no nivel emocional, com carater
fundamentalmente acritico, mas um nivel de comunicacdo em que ha a
compreensdo pelos sujeitos envolvidos do contetdo a partir do qual, ou
sobre o qual, é estabelecida a relagcdo comunicativa, conforme a seguinte
sintese:

a comunicacdo eficiente exige que o0s sujeitos
interlocutores incidam sua "ad-mira¢do” sobre o
mesmo objeto; que o0 expressem através de signos
lingliisticos pertencentes ao universo comum a
ambos, para que assim compreendam de maneira
semelhante o objeto da comunicagdo. Nesta
comunicacgdo, que se faz por meio de palavras,
ndo pode ser rompida a relacdo pensamento-
linguagem-contexto ou realidade. (FREIRE,
1977. p. 70).

Nesses termos, pode-se compreender os modulos do Portal se
constituindo como conteldo de comunicacdo tanto mais quanto for
considerado os sujeitos concretos®*® de comunicacdo a quem se destina

218 Avancando nesse sentido, os materiais do Portal Aberta podem ser um

grande instrumento para realizacdo de trabalhos de formages
presenciais como as realizadas pelos CRRs, nos quais Vvarios
profissionais trabalham, muitas vezes, a partir de casos concretos. O
Portal Aberta teria um repertorio de situacOes limites codificados
(primeiro momento pedagdgico do médulo) que poderia contribuir (no
sentido de complementar) a codificagdo desses casos concretos. Além
disso, os médulos também buscam mobilizar alguns instrumentos
intelectuais (no segundo momento pedagdgico do moédulo) que
poderiam contribuir em algum nivel para a decodificacdo dessas
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o Portal (e os médulos em especifico). Esses sujeitos sdo compreendidos
de forma concreta, reproduzem visdes preconceituosas e
estereotipadas®’ sobre uso de drogas e sobre usuarios em suas praticas
culturais, mas, ao serem compreendidos de forma concreta, também séo
reconhecidos como vitimas corporais vivas de um sistema de totalidade
e, a0 mesmo tempo, como protagonistas da praxis comunitaria de
libertagdo (DUSSEL, 2012).

Conforme ja discutimos na secdo anterior, sobre o médulo, o
contelldo que o compde estaria dessa forma sendo compreendido de
forma abrangente como tudo que contém no médulo (elementos gréfico,
imagens, textos, audios, etc.). Entretanto, todos esses elementos que
constituem um moédulo teriam em dltima instdncia uma funcédo
formativa/comunicativa intencional, estruturada em trés momentos com
finalidades distintas.

No primeiro momento, o objeto de conhecimento (contetido de
comunicacao) relacionado com a codificagdo de situacGes contraditdrias
que sejam muito recorrentes (a partir das falas significativas,
representacdo da situacdo e do contexto da situacdo em que se situam as
falas) e que demandariam conceitos especificos aprofundados no
segundo momento; o objeto do terceiro momento seria uma provocacgado
para se retornar ao primeiro momento — e, consequentemente, ao
préprio pensamento que 0 primeiro momento gerou — e da
ressignificacdo deste para outros contextos concretos (para a agdo, seu
planejamento). A seguir, discutiremos a concepgdo de totalidade
presente no projeto do Portal Aberta.

7.3.2 Elementos que sugerem a superacgdo de uma totalidade
abstrata, vazia e ma totalidade

Conforme discutimos anteriormente, o Portal Aberta conta com
especialistas de distintas areas (Psicologia, Salde Coletiva, Medicina,
Sociologia, Servico Social, Educacgdo, Ciéncia Politica, Farmacologia,

situacBes, bem como suscitar reflex6es e, quando possivel, trazer
exemplos de préticas potencializadoras, que inspirem a mobilizar (e
planejar as ac¢Bes) os instrumentos conceituais aprofundados no seu
contexto (terceiro momento pedagdgico).

2170 que se torna um obstaculo & implementac&o de politicas publicas e

com isso representam a propria demanda formativa que justifica a
existéncia do Portal Aberta.
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Antropologia, etc.), pois se concebe que os problemas relacionados com
0 uso de drogas se manifestam de distintas formas e em distintas
praticas culturais, das quais fazem parte as praticas de profissionais
especificos. A consideracdo dessas especificidades, e a articulacdo entre
elas como parte do todo, implica a mobilizacdo de uma concepcdo de
totalidade que supera a visdo holista que nega especificidades se
tornando uma totalidade vazia.

Da mesma forma, ao destacar que “o preconceito e os estigmas
associados a tematica e principalmente aos usuarios tém sido apontados
como aspectos que dificultam a inclusdo social” (MJ, [2016a]), estdo se
reconhecendo esses aspectos como parte da realidade, como um
obstéaculo & implementacgéo de politicas publicas mais efetivas. Destarte,
ao tomar como finalidade do Portal a problematizacdo de visdes
preconceituosas e estereotipas sobre 0 uso e usudrios de drogas,
reconhece-se como objeto do Portal ndo apenas as explicagGes
profundas e articuladas sobre especificidades relacionadas ao uso de
drogas, mas fazer isso em relacdo a apreensdo imediata, muitas vezes
hegemoénica, que se tem dessas especificidades as pessoas concretas
envolvidas direta ou indiretamente nessas situagdes.”*®

Dessa forma, a totalidade dos conteudos do Portal, o
reconhecimento da necessidade de considerar a demanda concreta dos
usudrios do portal como algo “dis-tinto” das explicagdes mais amplas e
profundas sobre tal demanda, significa ndo se restringir a essas,
apontando que, em seu conjunto, o Portal Aberta também se propde a
ser uma totalidade abstrata de conteddos.

Ainda, conforme foi discutido em outros capitulos, ainda que
superando a totalidade vazia e a totalidade abstrata ao considerar a

218 Sobre esse aspecto é esclarecedora a explicacio fornecida por Kosik

(2011), segundo a qual: “A realidade ndo se apresenta aos homens, a
primeira vista, sob 0 aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar
e compreender teoricamente, cujo po6lo oposto e complementar seja
justamente o abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do mundo e
apartado do mundo; apresenta-se cOmo 0 campo em que Se exercita a
sua atividade pratico-sensivel, sobre cujo fundamento surgird a
imediata intuigdo pratica da realidade. [...] A realidade ¢ a unidade do
fendmeno e da esséncia. Por isso a esséncia pode ser téo irreal quanto
o fenémeno, e o fendmeno tanto quanto a esséncia, no caso em que se
apresentam isolados e, em tal isolamento, sejam considerados como a
Unica ou ‘auténtica’ realidade”. (KOSIK, 2011, p. 13-14).
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relacdo dialética entre fenomeno e esséncia®®, o processo educativo
libertador exige ter, como horizonte, processos de transformacgdo nos
quais os préprios sujeitos da praxis de libertacdo sejam as comunidades
das vitimas, o que significa negar a objetificacio do sujeito
caracteristica de uma mé totalidade.

Em relacdo ao publico do Portal, destacamos 0 seguinte aspecto
presente no projeto do Portal Aberta:

Essa proposta possibilita tanto um aumento na
oferta de cursos como um maior aprofundamento
dos contetidos pelos profissionais e pessoas
interessadas sempre gue desejarem, uma vez que
serdo suas necessidades que definirdo os
contelidos acessados. (MJ, [2016a]).

Considerar que o Portal e os mddulos efetivamente incorporem
essa finalidade significa reconhecer, conceber profundamente essas
necessidades dos potenciais leitores, contemplar as situa¢es concretas
que vivenciam e a forma como percebem essas situacGes. Muitas das
demandas dos profissionais estdo relacionadas a pressupostos da
existéncia de solucdes imediatas, quase magicas para as situacdes
concretas que vivenciam, evidenciando por um lado a compreensédo
reducionista e, muitas vezes, preconceituosa sobre uso de drogas (sobre
0 usudrio e pessoas imediatamente envolvidas), do outro a sua propria
autonegacao, uma visdo mitificadora sobre si mesmo enquanto sujeito
implicado na situacdo: ao reproduzir uma logica que acredita na
existéncia de solugdes prontas exdgenas a situacdo especifica (seja
buscando-as ou estendendo-as); por assumir ou contribuir para a
reafirmacdo de posturas fatalistas diante da situagdo; por reproduzir um
moralismo no qual busca localizar culpados, sejam eles outras pessoas
ou instituices, uma forma de se negar como parte da situagdo, como se
ela estivesse sendo contemplada por uma janela.

Na dimensdo técnico-cientifica, em particular no eixo
fundamentos e politicas, se explicita que uma visdo multideterminada
para o fenémeno (uso de drogas), implica reconhecer dinamicamente as
interacdes entre os sujeitos, as drogas e 0s contextos, como dimensfes

219 O seguinte trecho pretende-se ampliar o olhar para o fendmeno do uso

de drogas, considerando a complexidade do fendmeno e,
consequentemente, sua multideterminacéo."(MJ, [2016a]).
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intrinsecas de um olhar mais complexo. Particularmente em relacdo a
dimenséo do sujeito, é explicitado que:

[...] é importante construir a concepciao da
integralidade, = compreendendo-0 em  suas
multiplas determinagBes biopsicossociais e suas
mutuas implicagdes. O olhar histérico e dialético
vai compreender esse sujeito em sua vida no
contexto das relagBes, tendo nas redes sociais
significativas o alicerce de formulacdo de seu
projeto de ser, ou seja, nas inter-relacbes que
estabelecem as amarras do tecido psicossocial
préximo, o qual fornece o suporte afetivo,
emocional, cognitivo, 0 estabelecimento de
valores e racionalidade [...] (MJ, [2016a],
paginacao eletrbnica).

A partir dessa dimensdo é possivel identificar que ha uma
perspectiva de afirmacdo do sujeito, da vida, em um sentido ndo apenas
biologico, que seria um reducionismo alvo de problematizacdo do
préprio portal.

O reconhecimento de que ha multiplas dimensdes que constituem
uma concepcdo integral dos sujeitos, ampliando-a também para os
sujeitos a quem se dirige o Portal, significaria também o reconhecimento
desses sujeitos como protagonistas de sua aprendizagem e de suas agoes,
até porque “aquele que ¢ ‘enchido’ por outro de conteudos cuja
inteligéncia ndo percebe; de contedidos que contradizem a forma prépria
de estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo aprende.”
(FREIRE, 1977, p. 28)%%.

7.3.3 A totalidade considerada nos momentos de defini¢cdo dos
maodulos

220 «Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito e

somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer. Por
isto mesmo é que, no processo de aprendizagem, s6 aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido, transformando-
0 em apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo;
aquele que é capaz de aplicar o aprendido apreendido a situacfes
existenciais concretas” (FREIRE, 1977, p. 27-28).
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Uma analise preliminar da forma como a totalidade dos modulos
e seus conteidos estava sendo representada nas primeiras reunides do
CCP, que tinham como finalidade a definicdo de novos contelidos-
maodulos, nos levou a analisar a relagéo entre os elementos considerados
na representacdo da totalidade e a concepcao de totalidade implicita em
cada representacdo utilizada nas reunifes de CCP, conforme sintetizado
na Quadro 13.

A primeira linha da Quadro 13 se refere a forma de representacdo
usada em trés das quatro reunides de definicdo de novos conteldos-
moédulos para o Portal. Na terceira e quarta reunides, embora 0s
elementos representados (titulo do mddulo e respectivo autor)
permanecessem, a disposicdo dos mddulos na representacdo foi
organizada em relacdo a eixos definidos a partir da concepgéo técnico-
cientifica (fundamentos e politicas, praticas e instrumentos, conforme
Anexo 7.6), mudando a forma da representacdo de uma tabela para uma
“arvore de contetidos”.

Na propria reunido, foi discutido que, embora essa segunda
representacdo fosse mais organizada, ela ainda ndo contribuia para a
percepcdo das inter-relagdes entre os mddulos de diferentes eixos. A
representacdo de totalidade dos conteldos, nesses casos, ainda se
constituiam de uma totalidade vazia, que pressupunha a identificacdo do
conteldo dos modulos apenas pelos titulos e autores em reunides com
grupo de dez a 20 especialistas de diversas areas, 0s quais nao
necessariamente conheciam previamente os materiais ja publicados, ou
0s demais materiais de cursos da SENAD que estavam sendo
retextualizados.

Entretanto, isso ndo significou que a propria definicdo dos
madulos, o didlogo que se estabeleceu entre os membros do CCP, tenha
ficado em uma dimensédo vazia da totalidade do universo tematico no
qual o Portal esta inserido. A forma como cada especialista levantava os
problemas como demandas formativas eram espontaneas (livres) e
diversas: desde indicagGes mais vagas sobre resultados de pesquisas de
doutorado ou mestrado recentes (eram vagas pelo prdprio tempo
limitado da explanacdo) até casos em que foi situada de forma muito
precisa e concreta uma demanda formativa.??*

221 E possivel destacar que, mesmo nos casos de ricas demandas

formativas levantadas espontaneamente, como a mencionada, ndo
houve tempo de discussdo, pois ndo se previa no planejamento essa
reunido de trabalho como um contexto de dialogo profundo entre o
CCP, seja porque ndo se julgava necessario (0 que excluiria a propria
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Por exemplo, um dos especialistas da area do Direito ao
mencionar que dois tercos dos juizes (em todas as esferas) defendem o
aumento da pena em relacdo a lei de drogas (BRASIL, 2006) e para essa
defesa usam reiteradas explicagdes tais como: “ele [0 sujeito abordado]
so deixara de usar drogas se tiver um castigo severo” (fala recorrente de
juizes). E como acgdes correspondentes a essa percepcao/explicacao,
segundo pesquisa que entrevistou centenas de juizes — mencionada
pelo membro do CCP —, eles dizem que aplicam ndo a lei de 2006 mas
a lei da década de 70, pois a de 2006 ¢ muito amena. Assim sendo, 0
membro de CCP localiza mais dois aspectos que caracterizam 0s
profissionais da &rea juridica (sua area): a recorrente falta de didlogo
com outras areas do conhecimento e também a falta de humildade do
meio juridico diante de problemas a serem resolvidos. Logo, 0 mesmo
membro do CCP ainda comenta que “mudar a lei ¢ ndo mudar a cultura
dos aplicadores da lei ¢ algo que surte pouco efeito pratico” (fala do
membro do CCP).

Quadro 13 - Concepcdo de totalidade e elementos da representacdo da
totalidade dos contetdos do mddulos.

Elementos destacados Concepcéo de totalidade implicita

Titulo dos madulos e autores™ | Totalizag&o vazia: pressupde um consenso
ja estabelecido entre o CCP sobre conceitos
que seriam incorporados no médulo.

Totalidade abstrata: na medida em que
aspira tratar da esséncia sem considerar a
sua relacdo dialética com os fendmenos.

Ma totalidade: na medida em que
desconsidera como importante o0 que as
pessoas (envolvidos diretamente — publico-
alvo e pessoas referidas nos textos) pensam.

Titulo dos modulos e autores
conceitos principais
desenvolvidos em cada mddulo

Destaque para a relacdo | Totalidade concreta:

problemas (falas) — conceitos
desenvolvidos e citados (rede
dindmica de relagBes entre
maodulos)

- parte de um todo formado dialeticamente
em relagdo as outras partes (outros
maodulos);

- parte que reproduz o todo e apenas em

necessidade de uma reunido presencial, podendo cada um ser
consultado individualmente), mas também porque ndo houve o
planejamento do momento nesse sentido (ou a falta desse
planejamento).

222 Essa forma de representar a totalidade foi usada nas primeiras

reunioes.
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relagdo ao todo correspondente adquire
concreticidade;

- ndo dicotomiza esséncia e fenbmeno, mas
busca explicitar 0s seus nexos.

Fonte: o autor.

Entre a terceira e a Ultima reunido de definicdo de novos
maédulos, em fevereiro de 2017, a partir de uma pesquisa iniciada em
janeiro de 2017, buscou-se considerar novos elementos na representagdo
da totalidade dos contetidos (conforme Anexo 7.7), nas quais se buscava
considerar também os conceitos principais, desenvolvidos em cada
maodulo.

Entretanto, essa forma de representacdo da totalidade dos
conteidos foi avaliada como ainda ndo captando a complexidade da
perspectiva de totalidade demanda pelo projeto do Portal (e pela
natureza complexa do desafio concreto de formacdo contra-hegemonica
que o Portal se propde a enfrentar). Isso porque explicitar, além dos
nomes dos mddulos, os conceitos-chave desenvolvidos em cada um
deles propicia a identificacdo de relagdes entre os mddulos, o que ainda
estaria se configurando uma totalidade abstrata.

A representacdo ainda seria uma totalidade abstrata, pois
enquanto explicita aspectos da esséncia dos varios fendmenos
relacionados a problemas de uso de drogas, ndo considera elementos que
possibilitem apreender a relacdo dialética com a manifestacdo
fenoménica especifica (explicita ou implicitamente) desses problemas
abordados em cada médulo.

Da mesma forma, também representaria uma ma totalidade na
medida em que ndo considera elementos que indiqguem o que as pessoas
(envolvidas diretamente: publico-alvo e pessoas referidas nos textos)
pensam, explicam e propfem em situagdes concretas. Mesmo quando
isso ocorre, é possivel considerar a prépria fala (por vezes, a fala
significativa tomada de forma descontextualizada, em uma perspectiva
que ainda ndo considera o “outro” como “outro”) como pretexto para
abordar aspectos que autores dos médulos entendem como problemas de
conduta e de percepcédo dos profissionais a quem os mddulos se dirigem.

Nesse caso, € possivel, ainda que considerando as falas dos
profissionais aos quais se dirige o respectivo médulo, julgar como
menos relevante o que os proprios profissionais reconhecem como
problemas presentes em seu cotidiano, e, com isso, ndo buscar as causas
profundas também desses problemas reconhecidos pelos profissionais
em relacéo as causas profundas dos problemas identificados de antemédo
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pelos especialistas como mais estruturais (0 que, muitas vezes, é fruto de
uma leitura equivocada, idealizada da realidade que o especialista ainda
ndo conhece).

Nesse aspecto, mesmo que sutilmente, se esconde uma intengdo
colonizadora do especialista em relagdo ao povo (no caso, 0s
profissionais), que em vez de contribuir com as agbes mais
potencializadoras, das quais os profissionais?®® (os afetados pelos
problemas de uso de drogas) sdo protagonistas, pode gerar uma fostura
moralista de culpabilizacdo descontextualizada dos profissionais.***

A continuagdo da pesquisa sobre a totalidade dos conteldos,
iniciada em janeiro de 2017, buscou avancar em critérios e elementos
conforme a Gltima linha do Quadro 13.

Os elementos preliminares a que chegamos e com 0s quais
estamos operando no momento estdo descritos no Anexo 7.8. Esse
movimento de pesquisa busca como resultado gerar Vvarias
possibilidades de representacéo da dindmica da totalidade dos contetdos
dos mddulos, compreendidos da forma complexa como o desafio do
Portal Aberta e do universo temético no qual incide exigem.

Esse movimento de pesquisa tem se dado como uma pesquisa
participante (BRANDAO, 1991), embora também inspirado na ideia de
autoobservacdo (CERNY, 2009), na qual sdo protagonistas dos
processos de analise e das macrodefinicdes da pesquisa uma grande
parte dos sujeitos e das etapas envolvidas na producdo do Portal Aberta.

Inspiramo-nos, igualmente, em trabalhos anteriores realizados
(BRICK, SOARES NETO, HOFFMANN, 2011), nos quais, a partir da
concepcdo de gestdo colaborativa (CERNY, 2009) e Freire (2005,
1977), distinguem-se niveis de consciéncia sobre a propria pratica de
producdo de materiais. O primeiro nivel estaria relacionado com o foco
na realizagdo da producao; o segundo nivel, além de focar na produgéo,
reconhece-a necessariamente como um processo que precisa ser

228 Os profissionais s&o protagonistas em algum nivel, pois, se eles forem

0s Unicos protagonistas em relacdo aos problemas com o uso de
drogas, também se estara colonizando os demais impactados pelos
problemas concretos que vivem e dos quais eles sdo 0s protagonistas.
Queremos destacar que o protagonismo é sempre contextual e ndo
discernir quem é protagonista, em cada contexto, pode gerar acbes
colonizadoras, mas também negligéncia e desmotivacao.

224 \arios médulos estéo ainda assumindo esse teor, como por exemplo o

do Anexo 7.5, no qual buscamos problematizar a nogdo de aluno-ideal,
partindo de um pressuposto de professor e de escola ideal.
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compreendido como coformativo a partir de trocas efetivas entre os
sujeitos envolvidos, reconhecendo o préprio contexto de produgdo como
uma situacdo gnosiolégica (FREIRE, 1977), ou um contexto de
aprendizagem (FIGUEIREDO, 2016); o terceiro nivel estaria
relacionado com a incorporacdo sistematica da pesquisa nas préprias
praticas, identificando a dimensdo da pesquisa e de producdo de
conhecimento novo presente em qualquer pratica que busque resolver
problemas concretos, visando considerar profundamente os problemas
semelhantes ja resolvidos e mirando a mobilizacdo dos conhecimentos
disponiveis pertinentes e potenciais aqueles desafios.

No momento, as etapas destacadas no processo de pesquisa da
totalidade dos contetidos estdo sendo: a demanda-defini¢do dos médulos
(que se realiza fundamentalmente no &mbito do CCP, mas também em
outros movimentos que levam as demandas ao CCP); a etapa de
producdo dos “roteiros/guias” dos modulos entre time e autores, que
consiste em compreender exatamente as intencfes e aspectos
fundamentais da especificidade dos respectivos médulos; a etapa de
finalizacdo do design educacional do médulo, fruto de um processo
coletivo de trocas sugestivas do ponto de vista de varias areas a partir
dos textos-base dos modulos; a etapa em que o moédulo é publicado no
Portal, depois de um trabalho também coletivo de implementacdo das
intencdes negociadas por todos os envolvidos no processo de producéao
do respectivo modulo.

Considerando essas etapas como um processo dindmico, no qual
se formulam e se reformulam intencbes, ter discernimento de
elementos?® que caracterizam os médulos na perspectiva do Portal
Aberta e tomar a definicdo desses elementos para cada modulo em
especifico como um desafio que seja parte do trabalho em cada uma das
etapas, tornara esses elementos um instrumento que sintetiza as
intencbes do médulo que podem ser redefinidas no processo, mas que
teriam a proxima etapa para que se sistematizassem essas novas
definicdes.

Esses elementos dos mddulos, nesse sentido, teriam o potencial
de contribuir como um instrumento que ajuda a definir de forma mais

22> Compreendemos que esses elementos ndo sio estaticos, mas tém se

aprimorado no proprio processo de operar coletivamente com eles. O
Anexo 7.8 fornece apenas o produto atual da definicdo desses
elementos que estd em processo de avaliacdo coletiva a partir do
préprio uso que o coletivo tem feito como parte do seu trabalho
cotidiano.
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consciente e coletivamente as finalidades dos modulos, de forma a
contribuir (ndo como um instrumento inerte, magico, mas como um
instrumento de trabalho que se reinventa no processo) para realizagdo de
mddulos em sintonia com a demanda do Portal e com o vetor ético-
critico que se torna vazio se ndo for articulado com o cotidiano de
trabalho.

Esses elementos, vistos como instrumento de producdo, podem
contribuir para que ndo nos percamos no meio do caminho em relagéo as
finalidades mesmas dos moédulos, mas também na relagéo desses com as
finalidades dltimas do Portal, a0 mesmo tempo que fornecem subsidios
para contribuir com a definicdo de novos modulos e produzir
representacOes da totalidade concreta de forma dindmica, considerando
0s modulos que ja tinhamos prontos ou que estejam nas diferentes
etapas da producéo.

Portanto, as representages, frutos do trabalho com esse
instrumento, subsidiam o trabalho de definicdo mais consciente de
novos modulos, propicia a sistematizagdo de elementos centrais a serem
retomados ou no sentido do qual pode girar mais livremente o trabalho
criativo das mais distintas areas.

Desse modo, também é um instrumento que pode contribuir com
a equipe de producdo para que facam sugestdes que superam a
concepcdo meramente instrumental de TDICs e da especificidade com a
qual trabalham, pois ha subsidios e definicdes minimas negociadas
coletivamente que permitem buscas de referéncias e pesquisas de
problemas préximos do ponto de vista das mais distintas areas, bem
como a busca de solucdes relativas a cada area especifica.??°

226 para ilustrar esse ponto, novamente mencionamos o contexto no qual

Oliveira (2017) situa a importancia dos ilustradores e diagramadores
conhecerem profundamente as intengdes do materiais que serdo
produzidos como forma de libertagdo da propria criatividade. Em
muitos momentos, as sugestdes da equipe, quando ainda ndo chegou a
esse nivel de consciéncia sobre o préprio trabalho, giram em torno da
experiéncia pessoal, mas a partir de demandas formativas e
comunicacionais ainda ndo compreendidas coletivamente. Dessa
forma, participamos de varios processos em que se realizaram
producbes que envolveram muito tempo. recurso financeiro e energia
das pessoas, em aspectos que pouco contribuiam para questdes mais
fundamentais a fim de que os materiais formativos materializassem as
suas intencdes (por vezes explicitas, por vezes implicitas). E
importante salientar que, muitas vezes, isso ocorria como efeito da
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7.4  SOBRE A DEFINICAO DOS MODULOS BALIZADOS POR
CRITERIOS ETICO-CRITICOS?’

Em consonancia com a pesquisa da totalidade dos contelidos
mencionada, também cabe mencionar, mesmo que sucintamente, o
trabalho de planejamento da terceira reunido de definicdo de médulos do
Portal, que foi inspirado em grande parte na perspectiva curricular ético-
critica desenvolvida por Silva (2004).

Considerando que a segunda reunido de definicdo dos novos
mobdulos do Portal Aberta ndo havia sido planejada conscientemente
como um momento de definicdo curricular, e também em funcéo da
preocupacdo sobre ndo haver critérios mais claros sobre a definicéo de
novos moédulos, para a terceira reunido do CCP foi realizado uma
pesquisa educacional que buscava localizar as demandas formativas a
partir dos potenciais usuarios do Portal. Para isso, foi usada uma base de
dados com centenas de milhares de contato de profissionais que haviam
realizado cursos da SENAD. Essa base de dados forneceu dezenas de
milhares de respostas fechadas e abertas, cuja andlise se realizou
coletivamente durante cerca de trinta dias antes do encontro e cujos
movimentos, cronologia e resultados se encontram no Anexo 7.9.

A questdo aberta desse questionarios foi formulada da seguinte
forma: “Quais os principais desafios que vocé encontra no seu
cotidiano (profissional ou pessoal) quando o_assunto é ‘problemas
relacionados ao uso de drogas’?”

O questionario foi enviado, primeiramente, para um ndmero
reduzido de contatos. Desse primeiro envio, supomos (e,
posteriormente, confirmamos tal suposicdo) que essa pergunta geraria
algumas respostas espontaneas, que trouxessem explicacOes e
proposicdes, além das percepcdes de sujeito que responde (profissional

prépria expectativa que se tinha desses profissionais, ao ndo considera-
los como autores, corresponsaveis também pelo todo, excluindo-os dos
momentos de decisdo que impactavam o fazer do qual eles eram os
protagonistas (que ndo tinham voz).

221 Apesar dessa secdo ser considerada por nés como um dos pontos de

maior avanco estratégico do Portal Aberta em relagdo a perspectiva
ético-critica, ndo foi possivel ter folego para realizar uma analise do
que ocorreu e dos seus impactos em relacdo aos envolvidos e ao
Portal. Por conseguinte, serdo apenas mencionados fragmentos do
movimento realizado no sentido mais de despertar curiosidades no
leitor do que sana-las.
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que atua direta ou indiretamente na area e potencial usuario do portal),
sobre 0 que percebe como problema relacionado ao uso de drogas.

Nesse sentido, os membros do CCP tiveram como objeto de
discussdo/trabalno uma resposta que foi identificada como fala
significativa (SILVA, 2004) pela equipe pedagdgica (EP) e pela equipe
técnico-cientifica (ETC). Essa fala foi escolhida dentre um conjunto de
17 falas pré-selecionadas como recorrente e mais saturada de
explicacGes e proposicoes com teor fatalista ou de terceirizagdo da culpa
(formas de negacdo dos sujeitos e muitas vezes a si proprio como
sujeito).

Esses movimentos sucessivos de pré-analise se deram
previamente entre a EP e depois junto com a ETC, em reunibes
presenciais, em que foram realizados coletivamente alguns exercicios de
andlise, nos quais ambas as equipes passaram a se convencer um pouco
mais de que era possivel, a partir da analise de falas (aquelas que tinham
nacleos contraditdrios), chegar em conceitos (contelidos especificos)
necessarios para problematizar visdes manifestas nas falas.

Assim, foi realizado o planejamento (Anexo 7.10) de parte do
terceiro encontro de definicdo de conteddos com o CCP em torno da
atividade de analise de fala significativa selecionada, que gerou como
resultados uma rede de relacbes entre ndcleos contraditérios (que
representam situagBes limites) identificados na fala e os respectivos
conceitos que teriam potencial de problematizar tais aspectos (Anexo
7.11).

Esse movimento de andlise da fala gerou de forma direta a
demanda-definicdo para sete novos mdédulos (Anexo 7.12) e outros
médulos, os quais o CCP incluia, aos poucos, depois da analise, como
demanda ndo vinculada com a atividade de analise da fala.

E possivel indicar que a selecdo desses sete novos moédulos a
partir das falas, ainda que de forma preliminar, ja que esse movimento
ainda precisa ser mais detidamente analisado, além de ter se dado a
partir de um processo de discussdo profunda sobre uma situagdo
recorrente (codificada na fala analisada), gerou como produto a
demanda-definicdo de mddulos com a explicitacdo de mais elementos
que sintetizam a especificidade de cada modulo, sem deixar de perder a
relacdo com a finalidade ético-critica do Portal.

7.5 SINTESE DO CAPITULO

A partir do que discutimos até agora, e sobretudo da experiéncia
concreta que gerou essa discussdo, € possivel destacar o trabalho
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criativo e critico que se realizou e tem sido realizado no NUTE que tem,
em Ultima instancia, relacdo com uma concepcdo peculiar de gestdo
pedagogica que ndo apenas subsidia, mas desafia a busca do novo.

Dessa maneira, a concep¢do de gestdo pedagdgica incorpora,
dentre outros: uma convicgdo na processualidade da realidade (dindmica
e multideterminada, mas na qual temos sempre e, a0 mesmo tempo,
limites e algum nivel de geréncia); a distincdo entre principios
anunciados (teses, PPP, etc.) e realizados concretamente, 0 que propicia
um processo de abertura para a autoavaliacdo e também para identificar
a necessidade do novo a partir do cotidiano, sem perder de vista e sem
sectarizar os principios anunciados; uma postura ético-critica que, ao
mesmo tempo, concebe 0s sujeitos como sujeitos (de decisdo sobre as
acles que os afetam e das quais sdo compreendidos como protagonistas
e ndo como aplicadores de scripts alheios) ndo apenas no nivel do
discurso (por mais concreto e critico que seja), mas no nivel da pratica
concreta em diversos niveis.

O que temos percebido é que a incorporacdo desses elementos
tem também um efeito pratico de gerar auténticos contextos de trabalho
coletivo, com efeitos transformadores efetivos,??® que precisariam
inclusive ser mais estudados.

Trata-se de uma concepcéo de gestdo pedagogica a partir da qual
se percebe que é diante do enfrentamento de desafios que ocorre a
ampliagéo da visdo inicial e com isso a potencializacdo das proprias
acBes.® Com efeito, enfrentar o desafio de produzir cursos e um portal

228 por exemplo, podemos falar dos motivos subjacentes & decisdo de ndo

criar um departamento de EaD na UFSC e dos seus efeitos, sobretudo
de ter os departamentos de origem das licenciaturas assumindo a
respectiva licenciatura na modalidade EaD (que na UFSC ¢
semipresencial). A EaD, na UFSC, é hoje, em grande parte, assumida
pelos préprios departamentos responsaveis pelas licenciaturas
presenciais (como da Fisica, da Quimica, da Biologia, que, no inicio,
até se mostravam contra essa modalidade de ensino, mesmo sem a
conhecer). H& mais pessoas na universidade que superaram o
preconceito contra EaD, passando a acreditar que suas possibilidades
ndo estdo dadas, mas podem ser e sempre sdo criadas e recriadas, pois
tiveram experiéncias auténticas com ela.

22 podemos apenas sucintamente apontar a relacdo entre desafio

enfrentado e entendimento (consciéncia pratica) ampliada: por
exemplo, citamos os desafios de criar e desenvolver materiais e
subsidios pedagogicos e tecnolégicos para oferta de cursos de
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de acesso livre a conteldos sobre uma tematica espinhosa como 0s
problemas relacionados com o uso de drogas também se configurou
como um desafio novo para o grupo que vem trabalhando com essa
concepcao de gestdo pedagdgica ha cerca de uma década.

O enfrentamento desses desafios, e talvez até mesmo um certo
gosto por eles,?® (mas sobretudo a forma aberta, critica e autocritica
com a qual eles sdo enfrentados), tem propiciado saltos de compreensao
e, com isso, acdes ainda mais potencializadoras.

Especificamente em relacdo ao Portal Aberta, situamos, a partir
do que desenvolvemos ao longo do capitulo, 0 movimento de mudanca
das concepcdes sobre 0 que seriam 0s objetos de conhecimento e acdes
dos madulos, dos momentos de definigdo dos médulos e do Portal. Os
trés momentos destacados (o inicio do projeto, o segundo e o terceiro
momento) ndo derivaram de um estudo empirico preciso, mas de uma
interpretacdo preliminar sobre as mudancas de percepcOes e de agdes
que descrevemos sucintamente ao longo deste capitulo.

licenciaturas especificas (Matematica, Fisica, Letras, Filosofia, etc.).
Nesses casos, a propria dificuldade de dialogo entre os docentes,
acostumados a trabalhar nesses cursos — mas na modalidade
presencial —, que também se tornaram autores dos materiais para o
mesmo curso na modalidade EaD levou a consciéncia de que seria
necessario ter membros da equipe de producgdo (o Design Educacional)
com formacdo também naquela area especifica. Isso se mostrava
evidente sobretudo nos cursos de licenciatura em Fisica e Matematica,
para os quais o dominio da linguagem matematica era pré-requisito até
para compreensao das suas intengdes pedagdgicas.

230 . . L
Desafios que poderiam ser caracterizados como “complica¢des”, como

problemas diante dos quais se pressupfe uma abertura para 0 novo,
para além das “harmonias da ilusdes”(FLECK, 2010) e o consequente
reconhecimento das “anomalias”, objetos de conhecimento até entdo
ainda ndo percebidos, como legitimos objetos de conhecimento e de
aces a serem reformuladas.
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Quadro 14 - Concepcbes de objeto de conhecimento/acdo nos ambitos
da “definicdo dos modulos”, “dos proprios modulos” e “do portal”, em trés
momentos diferentes.

Defini¢do mddulos Mddulos Portal
Concepgdes | Assuntos estratégicos | Visdes corretas | Informagdes
de objetos de | a partir das demandas | sobre o tema do | qualificadas
conheciment | de especialistas e | portal. Conceitos | Demanda dos
o/agdo  no | suas demandas (por | cientificos  que | aprendentes
inicio do | exemplo, bases de | contribuiam para
projeto aplicacdo de | desconstruir
programas) em | visdes
relacio a demandas | estigmatizadas e
de potenciais | preconceitos.
Concepgdes | aprendentes do | Limites
de objetos de | Portal. explicativos  de
conheciment falas recorrentes
o/agdo em e conceitos
um segundo cientificos
momento demandados para
Concepcdes | A demanda formativa | problematizar os
de objetos de | (pesquisa) e | limites
conheciment | identificacdo da | explicativos das
o/agdo em | demanda conceitual | falas.
um terceiro | pertinentes para
momento problematizar
aquelas demandas.

Fonte: os autores.

@] processo de desenvolvimento de materiais
educacionais/formativos no contexto do Portal Aberta tem se mostrado
como um contexto de aprendizado para todos os envolvidos. Do nosso
ponto de vista, isso se d& sobretudo pelo enfrentamento coletivo do
desafio de promover a problematizacdo das visbes e explicagdes
hegemdnicas que reforcam preconceitos e estigmas em relacdo ao uso e
usuérios de drogas.

Esse desafio é enfrentado, aliando-se a finalidades mais amplas
como promover movimentos que contribuem (sempre de forma
limitada) para a superagdo de obstaculos a implementacdo de politicas
publicas mais efetivas sobre problemas relacionados ao uso de drogas,
bem como subsidiar outras possibilidades de compreenséao e a¢es mais
humanizadoras de profissionais especificos e da populacdo em geral.

Contudo, é possivel ainda apontar também, de forma sucinta,
alguns aspectos a avancar a partir do que esta sendo realizado. Tanto nos
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materiais quanto no trabalho das equipes ha uma tendéncia a dar énfase
ao cuidado em nao reforcar visOes estereotipadas e preconceituosas,
muitas vezes incorrendo huma postura pouco ou ndo compreensiva em
relacdo a essas visGes, incidindo também numa falta de confianca nas
equipes em relacdo a reproducdo dessas visbes, com criacdo de
mecanismos de controle (validagdo de etapas do trabalho) em vez de
centrar o foco na formagdo e mecanismos de decisGes coletivas, de
conscientizacdo, em etapas especificas e estratégicas do trabalho.

Compreendemos ainda como desafio a materializacdo da gestao
colaborativa, aqui anunciada, o autoritarismo hegeménico que pode
inviabilizar que pesquisa, formagdo e producdo sejam articuladas de
forma orgénica. Trata-se de um desafio porque, em Ultima instancia, é a
producdo que da o tom para o trabalho, pois dela dependem
necessariamente os produtos que justificam os projetos.

E na producdo que se sintetiza o fazer mais ou menos denso de
reflexdo e planejamento. S&o os desafios da producdo (compreendida de
forma mais complexa) que demandam a criacdo das equipes que
geralmente iniciam focadas apenas num primeiro nivel de consciéncia
sobre o proprio trabalho (na medida em que ndo conseguem perceber
outras dimensoes para além da producao).

No inicio da formacdo das equipes, sdo recorrentes falas como:
“Por que ter tanta gente na reunido de time? N&o precisamos chamar
agora... ndo tem servigo pra eles ainda...” (em momento de discussdes
sobre as intengdes dos materiais), “qual ¢ 0 modelo a ser sequido, com
os sem Situacdo Problematizadora?”’, “ninguém das outras equipes
participa/comenta, eles ficam sempre quietos [...] eles ndo precisam
saber tudo”, etc.

Desse modo, é possivel perceber ainda a manifestacdo: de
tendéncias corporativistas como obstaculo a realizacdo de um trabalho
em que, além de compartilhar o que sabemos, compartilhamos as
decisBes; de inseguranca diante do novo, aliada a uma preocupacgdo em
ndo expor as dificuldades, angustias, medos, sonhos; das relacdes de
submissdo que, muitas vezes, indicam a reproducdo de autoritarismo;
moralismos em relagdo a aspectos formais como horarios, como se a
unica forma de se mostrar comprometimento fosse estar “de corpo
presente”, o que se mostra ndo apenas equivocado quando se trata de
trabalho intelectual (para o qual a exigéncia precisa se dar também em
termos qualitativos) mas também gera um clima de desconfianga que
nao favorece o dialogo profundo e o trabalho criativo.

Na verdade essas manifestacdes sdo formas de negacdo de si
mesmos e dos outros, que revelam reproducdo da situacdo de opressdo,
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gue ndo necessariamente se da explicitamente, mas também
implicitamente na forma de interdicdo da palavra, do pensar que nédo é
autorizado.

Assim, destacamos a poténcia de tomar aspectos significativos do
trabalho como objeto de analise coletiva, ndo como momento para
levantar impressdes ou fomentar um populismo que gera momentos de
discussdo sobre questBes periféricas e centraliza as decisdes cruciais,
gue tém impacto na dimenséo do trabalho protagonizado pelo outro. A
poténcia a que nos referimos tem relacdo com tomar esses momentos
coletivos como formas de identificar as tensdes entre as distintas visdes
dos envolvidos no trabalho coletivo, compreendendo as tensdes como o
gue coloca em movimento ndo apenas a qualidade do processo, mas
uma compreensdo mais profunda sobre os processos de trabalho e sobre
nGs mesmos.

Nesse sentido, é igualmente necessario propiciar condig@es reais
para surgirem desses momentos novas deliberacfes sobre a forma de
realizar o trabalho. Isso porque, sem essa possibilidade que condiciona a
autonomia dos trabalhadores como uma aspiracdo também politica,
processos de analise coletiva de aspectos contraditérios podem ser
altamente frustrantes tanto para gestores (de equipes, da equipe em
geral, do projeto etc.) quanto para trabalhadores que passam agora a
enxergar limites da gestdo.

E elucidativo considerar também o que Kosik (2011) chama de
“momentos existenciais do trabalho”, que correspondem a consideragao
das angustias, os medos, a alegria e a esperanca como participantes
ativos na propria objetivagdo do trabalho. Dessa forma, “como a
liberdade ndo pode nascer da simples relacéo objetiva com a natureza - o
que significa considerar que o trabalho servil ndo existe apenas
objetivamente mas também se reproduz como tal na consciéncia dos
sujeitos” (KOSIK, 2012, p. 225), ela também ndo poderia surgir a partir
de palavras vazias sobre a liberdade ou formas de trabalho
colaborativas, sobre a dimensdo formativa do trabalho, de forma
contraditdria as condi¢des concretas de trabalho, condi¢cdes também em
relacdo a dimenséo existencial do trabalho (na forma de angustia, medo,
etc.) caracteristica de toda praxis humana.

Esses momentos podem ser mais formativos, a medida que
propiciarem um momento de didlogo auténtico entre as visbes de
representantes das vérias equipes de producdo a partir de enfrentamento
real de desafios-chave da producgdo de materiais nos quais esses sujeitos
estdo diretamente implicados.
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Sobre isso, destacamos a necessidade de criar metodologias de
trabalho préprias que propiciem discernimento dos objetos de
conhecimento a partir da propria acdo e que tenham o potencial de
retroalimentar estrategicamente as proprias acles. Esse aspecto parece
caro a gestdo estratégica de projetos, que ndo assumindo uma postura
colonizadora de antemao, que por decreto ja tenha um modo de trabalho
acabado e objetificante, mas que pautando os objetos de discussdo, 0s
desafios centrais do projeto, possa implementar o que historicamente se
acumulou em termos de gestdo pedagdgica e, a0 mesmo tempo, permitir
a propria reformulacdo dos conhecimentos acumulados a partir dos
novos desafios praticos (que nunca sdo 0s mesmos, ainda que se perceba
unidade na diversidade).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

A questdo de pesquisa que mobilizou grande parte dos
movimentos deste trabalho foi sintetizada da seguinte forma: Por que
uma ampliacdo da concepcdo de realidade pode potencializar os
critérios de selecdo de objeto de conhecimento que propiciem um
ensino de ciéncias etico-critico?

Um ensino de ciéncias etico-critico, como pudemos desenvolver
mais detidamente no capitulo 4, esta relacionado com o seu engajamento
com a comunidade das vitimas da totalidade vigente, com a superacéo
das situacdes de injustica que geram as vitimas, o que implica no
reconhecimento das vitimas como sujeitos concretos, corporais vivos,
sujeitos protagonistas da transformacdo da realidade injusta, da
construcdo de novos direitos que superem as negatividades nas quais
estdo envolvidos. Entretanto, o préprio reconhecimento da negatividade
e da existéncia das vitimas como vitimas j& implica um processo de
interpretacdo e concepgdo de realidade na qual e sem a qual ndo nos
parece possivel a realizacio de préticas educativas etico-criticas.

A ampliagdo da concepcédo de realidade a qual nos referimos na
questdo de pesquisa significa tdo somente a busca por uma concepc¢éo de
realidade como um desafio complexo, com sua dimenséo sociocultural
inerentemente  co-constituida com o “outro", condicionada e
condicionante pelas multiplas formas e possibilidades de significacdo da
existéncia. Ao mesmo tempo, essa ampliacdo da concepcdo de realidade
ndo abdica da dimensdo pratica da existéncia, considerando-a como
condicionante, em Ultima instancia, da existéncia humana, das distintas
significacdes, explicacdes e formulacdo ou abdicacéo de projetos para a
prépria realidade.

Ao longo do trabalho, buscamos desenvolver trés pontos que, ao
nosso ver, propiciam estabelecer elos entre concepcdo de realidade e
praticas de ensino:

e as praticas educativas necessariamente ocorrem tendo
como referéncia a realidade e na realidade;

e entretanto, a realidade é apreendida a partir de recortes
(objetos de conhecimento) e apenas aspectos
determinados da realidade sdo referentes dos objetos de
conhecimento e de acéo de situagdes educativas;

e a concepcdo de realidade condiciona qual seria esse
recorte.
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Considerando esses pontos, argumentamos que é condicdo para
uma concepcao etico-critica de educacdo em ciéncias o reconhecimento
da realidade como totalidade concreta (KOSIK, 2011), constituida de
maltiplas dimensGes em interacdo reciproca e dindmica e que a
abstracdo da dimensdo humana e do papel da humanidade como
orientador intencional das suas transformacfes é um fetiche produzido
historicamente.

A0 mesmo tempo, a busca processual de formar uma concepcéo
de realidade que fomente praticas educativas etico-criticas implica na
conviccdo de que o recorte dos objetos de conhecimento em situacGes de
ensino podem sintetizar maltiplas dimensdes constituintes da realidade.
Também implica em reconhecer que 0s objetos do conhecimento s&o
criagBes intencionais, que, numa perspectiva etico-critica, se constituem
no didlogo auténtico entre os sujeitos envolvidos na pratica educativa
concreta, ndo se constituindo como frutos de invengbes pedagdgicas
“criativas”, mas como parte do desvelar de tensdes entre multiplas
formas de perceber, explicar a realidade injusta.

Buscamos ao longo do trabalho, sobretudo nos capitulos 5, 6 e 7,
explicitar a possibilidade de reinvencdo do processo de investigacdo
temdatica e do vinculo intrinseco dessa reinvencdo, ou criacdo de
dindmicas para definicdo dos objetos de estudo as especificidades e
condicionantes concretos das praticas educativas de aspiracdo. Foram
explorados, nos capitulos mencionados, ensaios dessa reinvencdo do
processo de definicdo de objetos de conhecimento como sintese de uma
concepcdo etico-critica de realidade, seja no contexto da Educacédo
Superior, no &mbito da Licenciatura em Educacdo do Campo, ou em um
processo educativo mediado por tecnologias digitais no ambito do
"Portal de formacdo aberta: sujeitos, contextos e drogas”. A partir de
ambos 0s contextos e respectivos ensaios, podemos destacar que ainda
h& muito a ser explorado da potencialidade do processo de investigacdo
tematica como forma de propiciar um processo educativo rigoroso, etica
e epistemologicamente engajado com vitimas, como forma de, ao
mesmo tempo, mobilizar e propiciar, ao longo do processo, uma
concepgdo critica da realidade. Também € importante destacar que
muitas articulacfes tedricas aqui delineadas séo apenas indicadas como
desafios a serem enfrentados futuramente. Por exemplo, ainda que a
concepgdao de totalidade nos parega central em Pinto (2010, 1986, 2005),
em Kosik (2011), em Freire (2005) e em Dussel (2000), isso nédo
significa que ndo haja nuances entre essas concepgoes.



327

REFERENCIAS

ABBAGNANO, Nicola [1982]. Totalidade. In; ABBAGNANO, N.
Dicionario de filosofia. 2. Ed. Sdo Paulo: Mestre Jou, 2007.

ALENTEJANO, Paulo. A centralidade da questdo fundiaria no
cenario agrario brasileiro do século XXI. 1V Seminario Nacional das
Licenciaturas em Educacdo do Campo. Belém, 2014. 49 slides, color.
Disponivel em:
<http://media.wix.com/ugd/b39f9a_dlaa5c776b9945c6b022fc80b74743
ef.pdf>. Acesso em: 25 fev. 2017.

ALVES, A. H. B.; SILVA, A. F. G. da. ManifestacGes de obstaculos
gnosiolbdgicos para a selegdo de contetdos na implementacdo de um
curriculo critico em ciéncias naturais. Alexandria Revista de Educagéo
em Ciéncia e Tecnologia, v.8, n.1, p.181-207, maio 2015. Disponivel
em: <https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/1982-
5153.2015v8n1p181/29305>. Acesso em: 15 de jan. de 2015.

ANGOTTI, José André. Fragmentos e totalidades no conhecimento
cientifico e no ensino de ciéncias. 1991 (Tese de Doutorado em
Educacdo) — Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 1991.

ANHAIA, Edson Marcos de. Constituicdo do Movimento de
Educacédo do Campo na luta por politicas de educacdo. Dissertacdo
(Mestrado) - Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de
Ciéncias da Educacdo, Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo,
Florianopolis, 2010.

ANJOS, M6nica dos. Fronteiras na construcéo e socializacéo do
conhecimento cientifico e tecnolégico: um olhar para a extensao
universitaria. 2014. 444 f. Tese (Doutorado em Educacéo Cientifica e
Tecnoldgica) - Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis,
2014.

ARRUDAM S. M.; UENO, M. H. Sobre o ingresso, desisténcia e
permanéncia no curso de fisica da universidade estadual de londrina:
algumas reflexdes. Ciéncia e Educacao, v. 9, n. 2, p. 159-175. 2003.

AULER, Décio; DELIZOICQV, Demétrio. Alfabetizacdo cientifico-
tecnoldgica para qué? Rev. Ensaio. Belo Horizonte, v.03, n.02, p.122-


http://media.wix.com/ugd/b39f9a_d1aa5c776b9945c6b022fc80b74743ef.pdf
http://media.wix.com/ugd/b39f9a_d1aa5c776b9945c6b022fc80b74743ef.pdf
http://media.wix.com/ugd/b39f9a_d1aa5c776b9945c6b022fc80b74743ef.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/1982-5153.2015v8n1p181/29305
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/1982-5153.2015v8n1p181/29305

328

134, jul-dez. 2001. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/epec/v3n2/1983-2117-epec-3-02-00122.pdf>.
Acesso em: 02 de Out. de 2015.

AULER, Décio; DELIZOICQV, Demétrio. Ciéncia, tecnologia e
formacao social do espago: questdes sobre a ndo-neutralidade.
Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia. v. 4, n. 2,
2011. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/37690>.
Acesso em: 02 de Out. de 2015.

ASTOLFI, Jean-Pierre; DEVELAY, Michel. A didatica das ciéncias.
Tradugdo Magda S. S.Fonseca. Campinas, SP: Papirus, 1990.

BACHELARD, Gastdn. [1936]. A formag&o do espirito cientifico. Rio
de Janeiro: Contraponto, 1996.

. [1928]. Ensaio sobre o conhecimento
aproximado. traducéo: Estela dos Santos Abreu. Rio de Janeiro:
Contraponto, 2004. pp. 71-83/ pp. 259-271./ pp. 281-300.

BAGNO, Marcos. Variagao linguistica: polémica ou ignorancia?. Carta
Capital. 17 de maio de 2011. Disponivel em:
<http://www.cartacapital.com.br/politica/polemica-ou-

ignorancia>. Acesso em: 02 de Out. de 2015.

BAGNO, Marcos. A norma oculta: lingua & poder na sociedade
brasileira. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2003.

BASTOS, P. W. ; MATTOS, C. R. Um exemplo da dindmica do perfil
conceitual como complexificagdo do conhecimento cotidiano. REEC.
Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, v. 8, p. 1054-1078,
2009. Disponivel em:
<http://reec.uvigo.es/volumenes/volumen8/ART16 Vol8 N3.pdf>.
Acesso em: 25 de nov. de 2015.

BERGER, Peter; LUCKMANN, Thomas [1967]. A construcdo social
da realidade. Rio de Janeiro: Editora VVozes, 2001.


http://www.scielo.br/pdf/epec/v3n2/1983-2117-epec-3-02-00122.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/37690
http://www.cartacapital.com.br/politica/polemica-ou-ignorancia
http://www.cartacapital.com.br/politica/polemica-ou-ignorancia
http://reec.uvigo.es/volumenes/volumen8/ART16_Vol8_N3.pdf

329

BARROSO, M.; FALCAO, E. B. M. Evaso universitaria: o caso do
instituto de fisica da UFRJ. IX Encontro Nacional de Pesquisa em
Ensino de Fisica, 2004.

BOURDIEU, Pierre. O campo politico. Rev. Bras. Ciénc. Polit.,
Brasilia, n.5,p. 193-216, July 2011 . Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
33522011000100008& Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 14 Mar. 2017.

BRANDAO, C. R. (Org.) Pesquisa participante. Sao Paulo:
Brasiliense, 1991.

BRASIL. Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1996.

.Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais: introducéo aos pardmetros curriculares nacionais / Secretaria
de Educacdo Fundamental. Brasilia : MEC/SEF, 1997.

.Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros
Curriculares Nacionais: Ciéncias Naturais/Secretaria de Educacdo
Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencias.pdf>. Acesso em: 25
de jan. de 2014.

.Secretaria de Educacdo Basica. Parametros Curriculares
Nacionais Ensino Médio. Brasilia;: MEC/SEB, 2000.

.Ministério da Educacdo. Estudo exploratorio sobre o
professor brasileiro com base nos resultados do Censo Escolar da
Educacéo Bésica 2007 / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira. — Brasilia : Inep. 2009a.

.Lein®11.343, de 23 de agosto de 2006. Institui o Sistema
Nacional de Politicas Publicas sobre Drogas - Sisnad; prescreve medidas
para prevencao do uso indevido, atencao e reinsercdo social de usuarios
e dependentes de drogas; estabelece normas para repressdo a producdo
nado autorizada e ao trafico ilicito de drogas; define crimes e da outras
providéncias.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-33522011000100008&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-33522011000100008&lng=en&nrm=iso
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencias.pdf

330

.Portaria N. 971, de 9 de outubro de 2009c. Pacto Nacional pelo
Fortalecimento do Ensino Médio. Disponivel em:
<http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/port 971 09102009.p
df>. Acesso em: 25 de jan. de 2014.

. Lei Federal n. 12.061/09. Altera o inciso Il do art. 4° e o inciso
VI do art. 10 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
assegurar o acesso de todos os interessados ao ensino médio publico.
Diério Oficial da Uni&o, Brasilia, DF, 28 out. 2009b.

.Resolucdo N° 2, de 28 de abril de 2008. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao 2.pdf>. Acesso em: 01
fev. de 2014.

.Decreto N° 7.352 de novembro de 2010. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-
2010/2010/decreto/d7352.htm>. Acesso em: 01 fev. de 2014.

BRICK, E. M, BRITTO, N. S. Q. Investigacdo tematica freireana no
contexto da licenciatura em educacao do campo da UFSC: transposicdes
preliminares. In: Atas do Il Seminario Internacional de Educacédo do
Campo e Férum Regional do Centro e Sul do RS (SIFEDOC). Santa
Maria (RS), 2014. Disponivel em: <http://coral.ufsm.br/sifedoc/>.
Acesso em: 30 ago. de 2016.

BRICK, E. M.; HOFFMANN, M. B. ; KNAUL, A. P. . Design
Educacional Cooperativo: uma experiéncia de producéo de materiais da
reedicdo do Proinfo Integrado. In: 11° Congresso Brasileiro de Ensino
Superior a Distancia. ESUD 2014 - Pesquisa na EaD: Reflexdes sobre
teoria e pratica. Floriandpolis: NUTE - UFSC, 2014. p. 3.236-3.250.

BRICK, E. M.; SOARES-NETO, F. F. ; ALBERTON, J. ; NECKEL, K.
A.; KULKAMP, D. . Dialogo entre saberes populares e escolares: a
conservagdo da carne em santa rosa de lima antes da eletricidade. In:
Anais do XXI Simposio Nacional de Ensino de Fisica:
Enfrentamentos do Ensino de Fisica na Sociedade Contemporanea..
Uberlandia, 2015.

BRICK, E. M.; SOARES-NETO, F. F. ; HOFFMANN, M. B. .
Formacao permanente de designers instrucionais: possibilidades de
potencializar a gestdo pedagdgica dos cursos de licenciatura em Fisica e


http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/port_971_09102009.pdf
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/port_971_09102009.pdf
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/port_971_09102009.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/resolucao_2.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7352.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7352.htm
http://coral.ufsm.br/sifedoc/

331

Matematica da UFSC na modalidade a distancia. In: 111 Seminario
Web Curriculo - Educacio e Mobilidade. Sdo Paulo: PUC-SP, 2012. v.
1.p.1-17.

BRICK, E. M. ; BORGES, M. G. A ideia de "area de conhecimento":
contribuicGes para pensar a peculiaridade da formacédo inicial nas
Licenciaturas em Educacdo do Campo no Brasil, XI Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacédo em Ciéncias.(XI ENPEC),
Florianopolis, 2017.

BUNGE. Mario. Modelos na ciéncia tedrica. in: BUNGE, M. Teoria e
realidade. Traducdo Gita K. Guinsburg. Séo Paulo: Perspectiva, 2008.
(Debates; 72). pp. 31-40.

. 2014. Entrevista disponivel em:
<http://www.tendencias21.net/Mario-Bunge-La-ciencia-se-hace-en-una-
matriz-
filosofica a33454.html?utm_content=bufferc6378&utm medium=socia
I&utm_source=facebook.com&utm_campaign=buffer>. Acesso em:
Ago. de 2016.

BURIGO, Carla. C. D. O trabalho académico do professor
universitario no processo de desenvolvimento do espaco publico na
universidade federal: um estudo de caso na Universidade Federal de
Santa Catarina e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. 2003.
Tese (Doutorado em Educacdo). Programa de P6s Graduagdo em
Educacéo. Porto Alegre: UFRGS, 2003.

CACHAPUZ, A;; PRAIA, J.; JORGE, M. Da educagdo em ciéncia as
orientacdes para o ensino das ciéncias: um repensar epistemolégico.
Ciéncia & Educagao, v. 10, n. 3, p. 363-381, 2004. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v10n3/05>. Acesso em: 29 de mai. de
2016.

CALDART, R. S. Sobre educacdo do campo. In: SANTOS, C. A. dos.
(org.) Educacao do campo: campo, politicas publicas, educagéo.
Brasilia, INCRA/MDA, 2008. pp. 67-86. (Série Por uma Educacéo do
Campo, n. 7).

CALDART, Roseli Salete. Licenciatura em Educacdo do Campo e
processo formativo: qual o lugar da docéncia por area? In: MOLINA,


http://www.tendencias21.net/Mario-Bunge-La-ciencia-se-hace-en-una-matriz-filosofica_a33454.html?utm_content=bufferc6378&utm_medium=social&utm_source=facebook.com&utm_campaign=buffer
http://www.tendencias21.net/Mario-Bunge-La-ciencia-se-hace-en-una-matriz-filosofica_a33454.html?utm_content=bufferc6378&utm_medium=social&utm_source=facebook.com&utm_campaign=buffer
http://www.tendencias21.net/Mario-Bunge-La-ciencia-se-hace-en-una-matriz-filosofica_a33454.html?utm_content=bufferc6378&utm_medium=social&utm_source=facebook.com&utm_campaign=buffer
http://www.tendencias21.net/Mario-Bunge-La-ciencia-se-hace-en-una-matriz-filosofica_a33454.html?utm_content=bufferc6378&utm_medium=social&utm_source=facebook.com&utm_campaign=buffer
http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v10n3/05

332

Ménica Castagna; SA, Lais Mouro (Orgs.). Licenciaturas em
Educacdo do Campo: Registros e Reflexdes a partir das Experiéncias
Piloto. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011, p. 95- 121. (Colecdo
Caminhos da Educacdo do Campo; 5).

CAMILLO, Juliano. Contribuices iniciais para uma filosofia da
educacdo em ciéncias. 2015. Tese (Doutorado em Ensino de Fisica) -
Ensino de Ciéncias, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2015.

CARVALHO, Ana Maria. P. de, GIL-PEREZ, Daniel. Formacao de
Professores de Ciéncias. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

CASTRO, Josué. Geopolitica da fome.2? ed. Livraria Editora da Casa
do Estudante, Rio de Janeiro. [1951].

CERNY, R. Z. Gestdo Pedagdgica na educac¢ao a Distancia: analise
de uma experiéncia na perspectiva da gestora. Tese (Doutorado em
Educacéo — Curriculo). PUC, S&o Paulo:, 2009.

CERNY, R. Z.; RAMOS, E. F.; BRICK, E. M.; OLIVEIRA, A.; DA
SIL, M. R. Formacéo de educadores na cultura digital: a construcao
coletiva de uma proposta. Florianépolis, UFSC-CED-NUP, 2017.

CEOLIN, T.; HANFF, B. B. C.; BRICK, E. M. Formacdo inicial de
professores por area do conhecimento: o curso de licenciatura em
educacdo do campo da UFSC. In: Anais | Simposio Internacional de
Educacdo do Campo da UFRB. Amargosa, BA, Setembro de 2013.

CHAUI, M. Convite a filosofia. S&o Paulo: Ed. Atica, 2000. Disponivel
em: <https://goo.gl/cZ2QL3>.

COSTA, C.; PIMENTEL, N. M. O Sistema Universidade Aberta do
Brasil na Consolidagdo da Oferta de Cursos Superiores a Distancia no
Brasil. ETD: Educacdo Tematica Digital, v. 10, p. 71-90, 2009.

CREPALDE, R. S., AGUIAR JR, O. G. A formacéao de conceitos como
ascensdo do abstrato ao concreto: da energia pensada a energia vivida.
InvestigacBes em ensino de Ciéncias, v. 18, n. 02, p. 299-325, 2013.
Disponivel em:

<http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo _1D332/v18 n2 a2013.pdf>.
Acesso em: 25 de nov. de 2015.



https://goo.gl/cZ2QL3
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID332/v18_n2_a2013.pdf

333

CUPANI, Alberto. A critica do positivismo e o futuro da filosofia.
Florianopolis, Editora da UFSC, 1985.

CUPANI, Alberto; PIETROCOLA, Mauricio. A relevancia da
epistemologia de Mario Bunge para o ensino de ciéncias. Caderno
Brasileiro de Ensino de Fisica, 19, nimero especial (jun.), p. 100-125,
2002.

CUSTODIO, J. F.; ALVES FILHO, J. P. ; CLEMENT, L. ; RICHETTI,
G. P.; FERREIRA, G. K. . Préticas pedagdgicas construtivistas critérios
de andlise e caracterizacdo. Revista de la Facultad de Cienciay
Tecnologia, v. 33, p. 11-35, 2013. Disponivel em:
<http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/TED/article/view/2032/19
58>. Acesso em: 20 de fev. de 2017.

DE SOUSA, A. G.; BRICK, E. M. Ensino de ciéncias da natureza e
matematica a partir da realidade do assentamento Anténio Conselheiro -
Tangara da Serra-MT: reflexdes sobre uma pratica de educacgéo do
campo inspirada na perspectiva freireana. in: MOLINA,M6nica
Castagna (Org.). Licenciaturas em Educacéo do Campo e o ensino de
Ciéncias Naturais: desafios a promocéo do trabalho docente
interdisciplinar 2. 2017. (no prelo).

DELIZOICQOV, Demétrio. Conhecimento, tensdes e transicdes.Tese
(Doutorado em Educacéo) - Faculdade de Educacdo/Universidade de
Séo Paulo. Sdo Paulo, 1991. Disponivel em <http://goo.gl/bjCFme>.
Acesso em 12 de mar. de 2015.

. Concepgéo problematizadora para o
ensino de ciéncias na educacao formal:relato e analise de uma
pratica educacional na Guiné-Bissau. 1982. 227 f. Dissertacao
(Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Instituto de Fisica, Universidade de
Séo Paulo, S&o Paulo, 1982.

. Pesquisa em ensino de Ciéncias como
ciéncias humanas aplicadas. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica.
v. 21, n. 2, p.145-175, 2004.

. Didatica geral. 32 Ed.
UFSC/EAD/CFM/CED: Florianopolis, 2012.



http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/TED/article/view/2032/1958
http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/TED/article/view/2032/1958
http://goo.gl/bjCFme

334

. A Educacdo em ciéncias e a perspectiva de
Paulo Freire. In: PERNAMBUCO, M. M.; PAIVA, I. A. Préticas
Coletivas na Escola.Campinas, SP : Mercado de Letras; Natal, RN:
UFRN, 2013. Disponivel em: <https://goo.gl/LxHQTt>. Acesso em 07
de ago. de 2015.

DELIZOICOV, Demétrio; CASTILHO, Nadir; CUTOLO, Luiz R. A;
DA ROS, Marco A.; LIMA, Arménio M. C. Sociogénese do
conhecimento e pesquisa em ensino: contribuicGes a partir do referencial
Fleckiano. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, v.19, namero
especial: p. 52-69, jun. 2002. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/10054/15384>.
Acesso em 07 de ago. de 2015.

DELIZOICOV, Demétrio.; ANGOTTI, J. A. P.; PERNAMBUCO, M.
M. A. Ensino de ciéncias: fundamentos e métodos. Cortez: Sdo Paulo,
2007.

DELIZOICOV, Demétrio.; ANGOTTI, J. A. Fisica. Sdo Paulo: Cortez,
1990.

DELIZOICOV, Demétrio; ZANETIC, Jodo. A proposta de
interdisciplinaridade e o seu impacto no ensino municipal de 1° grau.In:
PONTUSCHKA, Nidia N. (Org.) Ousadia no dialogo:
interdisciplinaridade na escola publica. Sdo Paulo: Loyola, 1993. pp.9-
18.(\VVolume 5; Praticas pedagogicas).

DELIZOICOV, Nadir C. O movimento do sangue no corpo humano:
historia e ensino. 2002. Tese (Doutorado em Educagio) - Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo , UFSC, Floriandpolis, 2002.

DIARIO RIO MAFRA. Queda de luz. 22 de janeiro de 2014. Disponivel
em:<http://www.adjorisc.com.br/jornais/diarioderiomafra/on-line/geral/
gueda-de-luz-1.1415698#.VUKkWz 61s4F>. Acesso em: 24 de fev. de
2016.

DOS SANTOS, Theotbnio. Teoria da dependéncia: balango e
perspectivas. Floriandpolis: Insular, 2015.(Obras escolhidas; 1).


https://goo.gl/LxHQTt
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/10054/15384
http://www.adjorisc.com.br/jornais/diarioderiomafra/on�line/geral/queda�de�luz�1.1415698%23.VUkWz_61s4F
http://www.adjorisc.com.br/jornais/diarioderiomafra/on�line/geral/queda�de�luz�1.1415698%23.VUkWz_61s4F
http://www.adjorisc.com.br/jornais/diarioderiomafra/on�line/geral/queda�de�luz�1.1415698%23.VUkWz_61s4F

335

DRESCH, Dirceu. Postagem no
facebook.<https://www.facebook.com/permalink.php?story fbid=12272
13923989649&id=100001031599612>. Acesso em: 20 de fev. de 2017.

DUARTE, Claudia G. Trabalhar com a “realidade” dos alunos: as
tramas histéricas de um enunciado contemporaneo. Caderno
pedagdgico, Lajeado, v. 9, n. 1, p. 67-78, 2012. Disponivel em;
<www.univates.br/revistas/index.php/cadped/article/view/846/835>.
Acesso em: 20 de fev. de 2017.

DUARTE, N. As pedagogias do aprender a aprender e algumas ilustes
da assim chamada sociedade do conhecimento. Revista Brasileira de
Educacéo. Set/Out/Nov/Dez. 2001 N° 18. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n18/n18a04>. Acesso em: 20 de fev. de
2017.

DUSSEL, Enrique. Etica da libertac&o: na idade da globalizacio e da
eclusédo. tradugdo Ephraim Ferreira Alves, Jaime A. Clasen, Ldcia M. E.
Orth - 4. ed. - Petrépolis, RJ: Vozes, 2012.

. Hacia la liberacion cientifica y tecnolégica. America
Latina em Movimento. n. 493. Ano XXXVIII, época: I, margo de
2014. pp. 3-7. Disponivel em:
<http://www.alainet.org/es/active/74134>. Acesso em: Acesso em: 02
Ago. 2016.

. CURSO Filosofia de la liberacién 07 11/03/15. Dr.
Enrique Dussel. Realizacdo de Pablo Miranda Quevedo. Roteiro:
Enrique Dussel. Df, México: Facultad de Filosofia y Letras. Unam.,
2015. (240 min.), Digital, son., color. Série 7 de 16 - Tema: Liberacion.
Transmitido ao vivo em 11 de margo de 2015. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=1yKiX_hiBiw>. Acesso em: 02
Ago. 2016.

. CURSO sobre el método analéctico critico 01
03/02/16. Dr. Enrique Dussel. Roteiro: Enrique Dussel. Df, México:
Facultad de Filosofia y Letras. Unam., 2016. (106 min.), Digital, son.,
color. Série 1/14. Transmitido ao vivo em 03 de fevereiro de 2016.
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=0KzovOHepc4>.
Acesso em: 02 ago. 2016.



https://www.facebook.com/permalink.php?story_fbid=1227213923989649&id=100001031599612
https://www.facebook.com/permalink.php?story_fbid=1227213923989649&id=100001031599612
https://www.facebook.com/permalink.php?story_fbid=1227213923989649&id=100001031599612
www.univates.br/revistas/index.php/cadped/article/view/846/835
http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n18/n18a04
http://www.alainet.org/es/active/74134
https://www.youtube.com/watch?v=1yKiX_hiBiw
https://www.youtube.com/watch?v=0Kzov0Hepc4

336

ESPACO CIENCIA VIVA. Vivéncias em Ciéncias e Matematica -
Eletricidade-Magnetismo. Sem data. Disponivel em:
<https://goo.gl/00kptg>. Acesso em: abr. 2015.

FACISC. Associacdo Empresarial de Itaidpolis apoia protestos contra a
falta de energia elétrica. 12 de fevereiro de 2014. Disponivel em:
<http://www.facisc.org.br/noticias/segunda-feira-marcada-por-protesto-
frente-a-celesc-em-mafra>. Acesso em: 10 de novembro de 2014.

FETAESC. Produtores de Major Vieira gastaram quase meio milhdo de
reais em geradores para garantir energia nas propriedades. sem data.
Disponivel em: <http://www:.fetaesc.org.br/noticias/produtores-de-
major-vieira-gastaram-quase-meio-milhao-de-reais-em-geradores-para-
garantir-energia-nas-propriedades/>. Acesso em: 22/10/2014.

FEYNMAN, R.P.; LEIGHTON, R. B. SANDS, M. Atomos em
movimento. in: FEYNMAN,R.P.; LEIGHTON, R. B. SANDS, M.
LicGes de fisica de Feynman: edigéo definitiva. Trad. Adriana Valio
Roque da Silva et. al. Porto Alegre: Bookman, 2008a. Vol. I.

FIGUEIREDO, A. D. A pedagogia dos contextos de aprendizagem.
Revista e-Curriculum, Sdo Paulo, v.14, n.03, p. 809 — 836
jul./set.2016. Disponivel em:
<http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/viewFile/28989/2
0738>. Acesso em: 20 de fev. de 2017.

FLECK, Ludwik. [1934] Génese e desenvolvimento de um fato
cientifico. Belo Horizonte: Fabrefactum, 2010.

FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicac¢do? 13. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1977.

.Cartas a Guiné Bissau: Registros de uma experiéncia
em processo. 22 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

.Educagc&o: o sonho possivel. In: BRANDAO, C. R.;
CHAUI, M. S.; FREIRE, P. Educador vida e morte. Rio de Janeiro,
Graal, 1982.

. [1971] Criando métodos de pesquisa alternativa:
aprendendo a fazé-la melhor através da ac¢do. in: BRANDAO, C. R.


https://goo.gl/00kptg
http://www.facisc.org.br/noticias/segunda-feira-marcada-por-protesto-frente-a-celesc-em-mafra
http://www.facisc.org.br/noticias/segunda-feira-marcada-por-protesto-frente-a-celesc-em-mafra
http://www.fetaesc.org.br/noticias/produtores-de-major-vieira-gastaram-quase-meio-milhao-de-reais-em-geradores-para-garantir-energia-nas-propriedades/
http://www.fetaesc.org.br/noticias/produtores-de-major-vieira-gastaram-quase-meio-milhao-de-reais-em-geradores-para-garantir-energia-nas-propriedades/
http://www.fetaesc.org.br/noticias/produtores-de-major-vieira-gastaram-quase-meio-milhao-de-reais-em-geradores-para-garantir-energia-nas-propriedades/
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/viewFile/28989/20738
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/viewFile/28989/20738
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/viewFile/28989/20738

337

(Org.) Pesquisa participante. Sdo Paulo: Brasiliense, 1991. pp. 34-
41. Disponivel em: <https://goo.gl/echt8W>. Acesso em: 19 de abr. de
2016.

.Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

. Pedagogia do oprimido. 402 ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2005.

. Educacdo e Qualidade. in: FREIRE, P. Politica e
Educacdo. Sao Paulo: Cortez, 2007.

. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a
pedagogia do oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2011a.

Acdo cultural e reforma agraria. In: FREIRE, P. Acéo
cultural para a liberdade e outros escritos. 14 ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2011b. pp. 45-53.

FREITAS, Luiz. C. Caracterizando o problema. In: FREITAS, L. C.
Critica da organizacdo do trabalho pedagogico e da didatica. 112 Ed.
Campinas: Papirus, 1995. (Colecdo Magistério: formacao e trabalho
pedagdgico). pp. 19-63.

. Materialismo Histdrico-Dialético: pontos e
contrapontos.in: DALMAGRO, S. L. (Org.). Il Seminario Nacional
"O MST e a Pesquisa™. Cadernos do Iterra. Ano VII, n. 14,
Veranopolis, dezembro de 2007.

FRIGOTTO, G. Projeto societario contra-hegemdnico e educacédo do
campo: desafios de contelido, método e forma. In: MUNARIM, A,;
BELTRAME, S.; CONTE, S. F.; PEIXER, Z. I. (orgs.) Educacéo do
campo: reflexdes e perspectivas. Florianopolis: Insular, 22 ed. 2011. pp.
19-46.

FROES, André Luis Delvas. Astronomia, astrofisica e cosmologia para
0 Ensino Médio. Revista Brasileira de Ensino Fisica, S&o Paulo, v.
36, n. 3, p. 1-15, Sept. 2014 . Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbef/v36n3/16.pdf>. Acesso em 29 Ago.
2016.



https://goo.gl/echt8W
http://www.scielo.br/pdf/rbef/v36n3/16.pdf

338

FOUREZ, G. Crise no ensino de ciéncias?. Investigacdes em Ensino de
Ciéncias —v.8, n.2, pp. 109-123, 2003. Disponivel em;
<http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_1D99/v8 n2_ a2003.pdf>.
Acesso em 29 de mai. de 2016.

GALIAN, C. V. A.; LOUZANO, P. B. J. Michael Young e o campo do
curriculo: da énfase no “conhecimento dos poderosos” a defesa do
“conhecimento poderoso”. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 40, n. 4, p.
1117, out./dez. 2014. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ep/v40n4/16.pdf>. Acesso em: jan. de 2016.

GATTI, et. al. Atratividade da carreira docente no Brasil: relatério
preliminar. Fundacéo Carlos Chagas: Séo Paulo, 2009.

GAZETA RIO MAFRA. Produtores e fumicultores protestam em frente
a Celesc de Mafra. 23 de janeiro de 2014. Disponivel
em:<http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/?p=2141
6>. Acesso em: 24 de fev. de 2017.

GEHLEN, S. T.; HALMENSCHLAGER, K. R.; MACHADO, A. R
AUTH, M. A. O pensamento de freire e vygotsky no ensino de fisica.
Experiéncias em Ensino de Ciéncias. v.7, n. 2, 2012. Disponivel
em:<http://if.ufmt.br/eenci/artigos/Artigo_1D184/v7_n2_a2012.pdf>.
Acesso em: 24 de fev. de 2017.

GENIO, Rui Pedro Marques. Utilizacao do Laser Diodo e do Laser de
Dioxido Carbono em Cirurgia Oral: Diferencas a Nivel de Eficiéncia
de Corte, Coagulacio, Dor Pds-Operatéria e Cicatrizacdo Pds-
Operatdria. 2014. Disponivel em: <https://repositorio-
aberto.up.pt/bitstream/10216/75310/2/100667.pdf>. Acesso em: 24 de
fev. de 2017.

GREF. Leituras de Fisica. IFUSP. 1998. Disponivel
em: <http://www.if.usp.br/gref/pagina0l.html>. Acesso em: 23 de out.
de 2015.

GREF. Fisica 3: Eletromagnetismo Vol.3. 52 Ed. Editora da Fisica, S&o
Paulo: EdJUSP, 2005.

GIL-PEREZ, Daniel; MONTORO, |.; ALIS, J. C.; CACHAPUZ, A;;
PRAIA, J. Para uma imagem ndo deformada do trabalho cientifico. In:


http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID99/v8_n2_a2003.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ep/v40n4/16.pdf
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/?p=21416
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/?p=21416
http://www.clickriomafra.com.br/portal/noticias/riomafra/?p=21416
http://if.ufmt.br/eenci/artigos/Artigo_ID184/v7_n2_a2012.pdf
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/75310/2/100667.pdf
https://repositorio-aberto.up.pt/bitstream/10216/75310/2/100667.pdf
http://www.if.usp.br/gref/pagina01.html

339

Ciéncia e Educacao. v.7. n.2. p.125-153, 2001. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v7n2/01.pdf>. Acesso em: 23 de out. de
2015.

GOLDMANN, Lucien. [1952] Ciéncias humanas e filosofia: o que é
sociologia. Traducdo Lupe Cotrim Garaude e José Arthur Giannotti. 10.
ed. Sdo Paulo: Diefel, 1986.

GOMES, W. B. Gnosiologia versus Epistemologia: distingdo entre os
fundamentos psicoldgicos para o conhecimento individual e 0s
fundamentos filoséficos para o conhecimento universal. Temas em
Psicologia. 2009, vol. 17, no 1, 37 — 46. Disponivel em:
<http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v17n1/v17n1a05.pdf>. Acesso em: 23
de out. de 2015.

GONCALVES, Fabio.P. A problematizacdo das atividades
experimentais no desenvolvimento profissional e na docéncia dos
formadores de professores de quimica. Tese (Doutorado em Educacdo
Cientifica e Tecnologica). PPGECT/UFSC. Floriandpolis, 2009.

GONCALVES, Marianne. M.; PAITER, Leila.; BRICK, Elizandro. M.
Estudo da realidade como subsidio para ensino de ciéncias na educacéo
do campo: relato de uma pratica no planalto norte catarinense. in:
MOLINA,M6bnica Castagna (Org.). Licenciaturas em Educacéo do
Campo e o ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promocéo do
trabalho docente interdisciplinar 2. 2017. (no prelo).

GONICK, Larry; HUFFMAN, Art. Introducao ilustrada a fisica.
Traducdo: Luiz Carlos Menezes. Sdo Paulo: Ed. Harbra. 1994.

HALLIDAY, D.; RESNICK, R.; WALKER, J. Temperatura. cap. 19.
In: HALLIDAY, D.; RESNICK, R.; WALKER, J. Fundamentos de
fisica 2: gravitacdo, ondas e termodinamica. 4° ed. Rio de Janeiro: LCT
Editora, 2000.Disponivel em: <https://goo.gl/5G9Hzt>. Acesso em: 23
de out. de 2015.

HALMENSCHLAGER, Karine Raquiel. A abordagem de temas em
ciéncias da natureza no ensino médio: implicacBes na pratica e na
formac&o docente. Tese (Doutorado em Educacdo Cientifica e
Tecnolodgica) — Universidade Federal de Santa Catarina, Programa de
Pds-graduacdo em Educacédo Cientifica e Tecnoldgica, Floriandpolis,


http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v7n2/01.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/tp/v17n1/v17n1a05.pdf
https://goo.gl/5G9Hzt

340

2014. Disponivel em: <http://tede.ufsc.br/teses/PECT0217-T.pdf>.
Acesso em 07 de ago. de 2015.

HELLER, Agnes. [1970] O cotidiano e a historia. 10. ed. Traducéo de
Carlos Nelson Coutinho e Leandro Konder. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2014.

HESSEN, J. [1925]. Teoria geral do conhecimento. In: HESSEN, J.
Teoria do conhecimento. Traducdo Jodo Vergilio Gallerani Cuter;
revisdo técnica Sérgio Sérvulo da Cunha. 22 ed. Sdo Paulo: Martins

Fontes, 2003. (Biblioteca universal). pp. 19-129.

HOFFMANN, Grasiele Fernandes. Retextualizagdo multimodal: o
fazer tradutdrio do designer educacional. 2015. 159 p. Dissertagéo
(Mestrado) - Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de
Comunicacdo e Expressao, Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da
Tradugdo, Floriandpolis, 2015. Disponivel em:
<http://www.bu.ufsc.br/teses/PGET0268-D.pdf> Acesso em: 20 de fev.
de 2017.

HOFFMANN, Marilisa Bialvo. Constituicdo da identidade
profissional docente dos formadores de professores de biologia:
potencialidades e intercoletividade. 2016. 315 p. Tese (Doutorado) -
Universidade Federal de Santa Catarina, Programa de P6s-Graduacgio
em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica. Florianopolis, 2016.

HOFFMANN, Marilisa Bialvo; BRICK, E. M. A importancia da pratica
da dissecacdo para a génese do fato ‘circulacdo do sangue no corpo

humano'; primeiras aproximacdes. In: Encontro de Histdria e Filosofia
da Biologia 2013 - Caderno de Resumos. Florianépolis: ABFHIB, 2013.

HUDLER, Thais G. R. Da Silva. Em questao: 0s processos
investigativos na formacao inicial de educadores do campo - area de
ciéncias da natureza e matematica. 2015. 184 p. Dissertagdo (Mestrado)
- Universidade Federal de Santa Catarina, Programa de Pds-Graduagéo
em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica, Floriandpolis, 2015. Disponivel
em: <http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0257-D.pdf>. Acesso em: 20 de
fev. de 2017.

Instituito Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Sintese de
Indicadores Sociais: uma andlise das condicGes de vida da populagio


http://tede.ufsc.br/teses/PECT0217-T.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PGET0268-D.pdf
http://www.bu.ufsc.br/teses/PECT0257-D.pdf

341

brasileira, Rio de Janeiro, 2014.Disponivel
em:<http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv91983.pdf>.
Acesso em: 20 de fev. de 2017.

JESUS, E. F. R. Algumas reflexdes tedricoconceituais na climatologia
geografica em meso escala: uma proposta de investigacdo. GeoTextos,
vol. 4,n. 1e 2, 2008.pp. 165-187. Disponivel em:
<https://portalseer.ufba.br/index.php/geotextos/article/view/3301/2414>.
Acesso em: 20 de fev. de 2017.

KOMOCHENA, R. Quedas de energia em Papanduva e regido viram
situacdo de emergéncia. Click Rio Mafra. Disponivel em:
<http://www.clickriomafra.com.br/komochena/situacao-de-emergencia-
em-papanduva>. Acesso em 10 de novembro de 2014.

KLEIN, Ota. Revolucéo cientifica e técnica e estilo de vida. In: KLEIN,
O.; RICHTA, R. As op¢6es da nova sociedade: estilos de vida e as
escolhas da civilizagdo moderna. S&o Paulo: Ed. Documentos Ltda: S&o
Paulo,1969. (Colecdo Nova Critica; 2).

KONDER, Leandro. A totalidade. in: KONDER, L. O que é dialética?
Séo Paulo: Brasiliense, 2012. (Colecéo primeiros passos). pp. 35-40.

KOSIK, Karel. [1963]. Dialética do concreto. Traducdo Célia Neves e
Alderico Toribio Revisdo: Célia Neves, 22, ed. 9% Reimpressdo. Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 2011.

KOSLOWSKI, Adilson A. Nas origens da estrutura das revolucdes
cientificas: a influéncia de Fleck, Polanyi e Quine na filosofia da ciéncia
de Thomas Samuel Kuhn. 2004. Dissertacdo (Mestrado Filosofia).
Programa de Pds-Graduagéo em Filosofia. UFSC, 2004.

KRASILCHIK, M. Reformas e realidade: o caso do ensino de ciéncias.
(2000). S&o Paulo. Em Perspectiva, 14(1) 2000. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/spp/v14n1/9805.pdf>. Acesso em: 02 de
junho de 2016.

KUHN, Thomas. S. Posfacio - 1969. In: KUHN, T. S. As estruturas
das revolugdes cientificas. Traducdo: Beatriz VVianna Boeira e Nelson
Boeira. Sdo Paulo: Perspectiva, 2009. (Debates; 115). pp. 219-260.


http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv91983.pdf
https://portalseer.ufba.br/index.php/geotextos/article/view/3301/2414
http://www.clickriomafra.com.br/komochena/situacao-de-emergencia-em-papanduva
http://www.clickriomafra.com.br/komochena/situacao-de-emergencia-em-papanduva
http://www.scielo.br/pdf/spp/v14n1/9805.pdf

342

LACEY, Hugh. Valores e atividade cientifica 1. Sdo Paulo: Editora 34,
2010.

LEBRUN, M. Teorias e Métodos Pedagdgicos para Ensinar e
Aprender. Lisboa, PT: Instituto Piaget, 2008.

LESSA, Sérgio. Para compreender a ontologia de Lukacs. 3% ed. ljui:
Ed. Unijui, 2012.

LOPES, J.G. da S.; SILVA JUNIOR, L. A. Estudo e caracterizagao do
pensamento docente espontaneo de ingressantes de um curso de
licenciatura em quimica. Ens. Pesqui. Educ. Ciénc. (Belo

Horizonte), Belo Horizonte, v.16, n.1, p.131-148, abr. 2014. Disponivel
em <http://www.scielo.br/pdf/epec/v16n1/1983-2117-epec-16-01-
00131.pdf>. acessos em 05 out. 2016.

MACHADO, Juliana; CRUZ, Sonia Maria Silva Corréa de Souza.
Conhecimento, realidade e ensino de Fisica: modelizagdo em uma
inspiracdo bungeana. Ciénc. educ. (Bauru), Bauru, v.17,n. 4, p. 887-
902, 2011. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v17n4/a08v17n4.pdf>.Acesso em: 29
de ago. 2016.

MAIA, Carlos Alvarez. Uma chave de leitura de Fleck para a
pesquisa. Hist. cienc. saude-Manguinhos, Rio de Janeiro, v. 18, n.
4,p.1174-1179, Dec. 2011 . Available from
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
59702011000400014&Ing=en&nrm=iso>. access on 11 Sept. 2016.
http://dx.doi.org/10.1590/S0104-59702011000400014.

MALHEIRO, Bruno. O sentido e o lugar da Licenciatura em
Educacdo do Campo. IV Seminario Nacional das Licenciaturas em
Educacdo do Campo Bélem, 2014. 38 slides, color. Disponivel em:
<http://media.wix.com/ugd/h39f9a_ff9ac8522ae740639fbab7d12488bc7
0.pdf>. Acesso em: 25 fev. 2017.

MANTOVANI, M.; RUSCHEL, A. R.; REIS, M. S. dos; PUCHALSKI,
A.; NORDARI, R. O. Fenologia reprodutiva de espécies arboreas em
uma formacéo secundaria da floresta atlantica. R. Arvore, Vigosa-MG,
v.27,n.4, p.451-458, 2003. Disponivel em:


http://www.scielo.br/pdf/epec/v16n1/1983-2117-epec-16-01-00131.pdf
http://www.scielo.br/pdf/epec/v16n1/1983-2117-epec-16-01-00131.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v17n4/a08v17n4.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-59702011000400014&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-59702011000400014&lng=en&nrm=iso
http://media.wix.com/ugd/b39f9a_ff9ac8522ae740639fbab7d12488bc70.pdf
http://media.wix.com/ugd/b39f9a_ff9ac8522ae740639fbab7d12488bc70.pdf
http://media.wix.com/ugd/b39f9a_ff9ac8522ae740639fbab7d12488bc70.pdf

343

<http://www.scielo.br/pdf/rarv/v27n4/a05v27n4>. Acesso em: 25 de
nov. de 2015.

MARTARELO, C.; CARVALHAES, F.; HUBERT, C. Desigualdades
de oportunidades educacionais dos adolescentes no Brasil e no México.
R. bras. Est. Pop., Rio de Janeiro, v. 29, n. 2, p. 277-302, jul./dez.
2012. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbepop/v29n2/a05v29n2.pdf>. Acesso em 29
de mai. de 2016.

MARTINS, André Ferrer P. Algumas contribuicdes da epistemologia de
Gaston Bachelard a pesquisa em ensino de ciéncias. in MORTIMER
(org.). Atas VI ENPEC, Florian6polis, 2007. Disponivel em:
<http://www.cienciamao.usp.br/dados/epef/_algumascontribuicoesdaep.
trabalho.pdf>. acesso em: 29 de ago. 2016.

MARTINS, Roberto de Andrade. Alguns aspectos da teoria da
gravitacdo. Perspicillum, v. 4, n.1: 9-15, 1990. Disponivel em:
<http://www.ghtc.usp.br/server/pdf/ram-40.pdf>. Acesso em: 16 de ago.
de 2016.

. Fisica e Histdria. Cienc. Cult., Sdo Paulo, v.57, n.
3, Sept. 2005A. Disponivel em:
<http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0009-
67252005000300015&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em: 16 de ago. de
2016.

. Sobre o artigo "A dinamica relativistica antes de
Einstein". Rev. Bras. Ensino Fis., Sao Paulo, v. 27, n. 3, p. 313-315,
set. 2005B . Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1806-
11172005000300002&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 04 Out. 2016.

. Arquimedes e a coroa do rei: problemas historicos. Pp.
181-185, in: STUDART, Nelson; OLIVIERI, C. A.; VEIT, E,;
ZYLBERSZTAJN, A. (orgs.). Fisica — Ensino Médio. Colecao
Explorando o Ensino, vol. 7. Brasilia: Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educagao Bésica, 2005C.

. A Maca de Newton: Historia, Lendas e Tolices. In: Silva,
C. C. -Estudos de Historia e Filosofia das Ciéncias: subsidios para
aplicacdo no ensino. Sdo Paulo: Livraria da Fisica Editora,2006. pp.


http://www.scielo.br/pdf/rarv/v27n4/a05v27n4
http://www.scielo.br/pdf/rbepop/v29n2/a05v29n2.pdf
http://www.cienciamao.usp.br/dados/epef/_algumascontribuicoesdaep.trabalho.pdf
http://www.cienciamao.usp.br/dados/epef/_algumascontribuicoesdaep.trabalho.pdf
http://www.ghtc.usp.br/server/pdf/ram-40.pdf
http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0009-67252005000300015&lng=en&nrm=iso
http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0009-67252005000300015&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1806-11172005000300002&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1806-11172005000300002&lng=pt&nrm=iso

344

167-189. Disponivel em: <http://www.ghtc.usp.br/server/pdf/RAM-
livro-Cibelle-Newton.pdf>. Acesso em: 31 Out. 2016.

. O estudo experimental sobre 0 magnetismo na Idade
Média, com uma traducéo da carta sobre 0 magneto de Petrus
Peregrinus. Rev. Bras. Ensino Fis., Sdo Paulo, v.39,n.1, e1601,
2017 . Disponivel em;
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1806-
11172017000100701&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em 31 Out. 2016.

MARX, Karl. 1. Ad Feuerbach (1845). In: MARX, K.; ENGELS, F. A
ideologia alema: critica da mais recente filosofia alema em seus
representantes Feuerbach, B. Bauer e Stirner, e do socialismo alemao
em seus diferentes profetas (1845-1846). traducdo: Rubens Enderle,
Nélio Schneider, Luciano Cavini Martorano. Sdo Paulo: Boitempo,
2007.

MASTERMANN, Margaret. A natureza do paradigma. In: LAKATOS,
Imre e MUSGRAVE, Alan. A critica e o desenvolvimento do
conhecimento. [Atas do Coldquio Internacional sobre Filosofia da
ciéncia, Londres, 1965, vol. 4.] S&o Paulo, Cultrix)EDUSP, 1979, pp.72-
108.

MEDEIROS, Alexandre.; MEDEIROS, C. Questdes epistemoldgicas
nas iconicidades de representacdes visuais em livros didaticos de fisica.
Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias. vol. 1, n.1,
2001. Disponivel em:
<https://seer.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/2391/1791>. Acesso
em: 16 de ago. de 2016.

MENEZES, Luiz. C. Crise, cosmos, vida humana: fisica para uma
educacdo humanista. 1988. 266 f. Tese (Livre Docéncia) - Universidade
de S&o Paulo, S&o Paulo, 1988.

MENEZES L. C.; KAWAMURA, M. R.; HOUSOUME, Y. A formagéo
de professores e as vérias dimensdes da educagao para as ciéncias. In:
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias. Aguas de
Linddia, 1997. Atas... CD-ROM.


http://www.ghtc.usp.br/server/pdf/RAM-livro-Cibelle-Newton.pdf
http://www.ghtc.usp.br/server/pdf/RAM-livro-Cibelle-Newton.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1806-11172017000100701&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1806-11172017000100701&lng=en&nrm=iso
https://seer.ufmg.br/index.php/rbpec/article/view/2391/1791

345

Ministério da Justica(MJ), Secretaria Nacional de Politicas Sobre
Drogas (SENAD). Aberta: portal de formacdo a distancia - sujeitos,
contextos e drogas: Documento-base. Florianopolis, NUTE, [2016a].

Ministério da Justica(MJ), Secretaria Nacional de Politicas Sobre
Drogas (SENAD). Aberta: portal de formagéo a distancia - sujeitos,
contextos e drogas: Guia de Autoria. Floriandpolis, NUTE, [2016b].
Disponivel em:<http://static.senad.nute.ufsc.br/quiadeautoria/>. Acesso
em: 20 de fev. de 2017.

Ministério da Justica(MJ), Secretaria Nacional de Politicas Sobre
Drogas (SENAD). Aberta: portal de formacéo a distancia - sujeitos,
contextos e drogas. Brasilia, MJ, 2016c. Disponivel em:
<http://www.aberta.senad.gov.br/>. Acesso em: 20 de fev. de 2017.

Ministério da Justica(MJ), Secretaria Nacional de Politicas Sobre
Drogas (SENAD). Curso Prevencdo dos Problemas Relacionados ao
Uso de Drogas — Capacitacdo para Conselheiros e Liderancas
Comunitarias — 72 edi¢do. Disponivel
em:<http://conselheiros?.nute.ufsc.br/>. Acesso em: 20 de fev. de 2017.

MIOTTO, G. Projeto Lagoa Mirim. 2014. Disponivel
em:<https://www.youtube.com/watch?v=jQVFfd6 9ig>. Acesso em: 23
de fev. de 2017.

MIRANDA, V. C; BRICK, E. M. O ensino de ciéncias da natureza e
matematica e a perspectiva freireana na escola do campo: reflexdes
sobre uma experiéncia no Assentamento Antonio Conselheiro - Barra do
Bugres - Mato Grosso. in: MOLINA,M6nica Castagna (Org.).
Licenciaturas em Educacéo do Campo e o ensino de Ciéncias
Naturais: desafios a promocéo do trabalho docente interdisciplinar 2.
2017. (no prelo).

MOLINA, Mbnica Castagna. Desafios tedricos e praticos na execugdo
das politicas publicas de educagdo do campo. In: MUNARIM, A.;
BELTRAME, S.; CONTE, S. F.; PEIXER, Z. I. (orgs.) Educacéo do
campo: reflexdes e perspectivas. Floriandpolis: Insular, 22 ed. 2011. pp.
103-121.

MOLINA,M6bnica Castagna (Org.). Licenciaturas em Educacéo do
Campo e o ensino de Ciéncias Naturais: desafios & promocéo do


http://static.senad.nute.ufsc.br/guiadeautoria/
http://www.aberta.senad.gov.br/
http://conselheiros7.nute.ufsc.br/
https://www.youtube.com/watch?v=jQVFfd6_9ig

346

trabalho docente interdisciplinar. Brasilia: MDA, 2014. p. 23-59. (Série
NEAD Debate; 23). 268 p.

MOLINA,Ménica Castagna (Org.). Licenciaturas em Educacéo do
Campo e o ensino de Ciéncias Naturais: desafios a promocéo do
trabalho docente interdisciplinar 2. 2017. (no prelo).

MONTEIRO, Carlos Augusto; CASTRO, Inés Rugani Ribeiro de. Por
que é necessario regulamentar a publicidade de alimentos. Cienc. Cult.,
Séo Paulo, v. 61, n. 4, 2009. Disponivel em:
<http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0009-
67252009000400020&Ing=en&nrm=iso>. Acesso em 10 Out. 2016.

MORTIMER, E. F. Conceptual Change Or Conceptual Profile Change?.
Science Education, Holanda, v. 4, n.3, p. 267-285, 1995. Disponivel
em:

<http://www.academia.edu/27989492/Conceptual Change or Concept
ual Profile_Change>. Acesso em: 25 de nov. de 2016.

MUNARIN, A. Educacdo do Campo no cendrio das politicas publicas
na primeira década do século 21. Em Aberto, Brasilia, v. 24, n. 85, p.
51-63, abr. 2011.

MUENCHEN, Cristiane; DELIZOICOV, Demétrio. A construcéo de
um processo didatico-pedagdgico dial6gico: aspectos
epistemoldgicos. Ens. Pesqui. Educ. Ciénc. (Belo Horizonte), Belo
Horizonte , v. 14, n. 3, p. 199-215, Dec. 2012. Disponivel em;
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-
21172012000300199&Ing=en&nrm=is0>. Acesso em: 25 de nov. de
2016.

NEPOMUCENO, Robson . Educagdo do Campo e desafios ao Ensino
de Ciéncias contextualizado: uma experiéncia de estagio docéncia em
Bela Vista do Toldo - SC. 2016. 147 f. TCC (Graduacdo) - Curso de
Educacdo do Campo, Centro de Ciéncias da Educacéao, Universidade
Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2016. Disponivel em:
<https://goo.gl/IhDQGD>. Acesso em: 01 ago. 2016.

NOBREGA, Fabio Kopp; MACKEDANZ, Luiz Fernando. O LHC
(Large Hadron Collider) e a nossa fisica de cada dia. Revista Brasileira
de Ensino de Fisica, v. 35, n. 1, 1301 (2013). Disponivel em:


http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0009-67252009000400020&lng=en&nrm=iso
http://cienciaecultura.bvs.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0009-67252009000400020&lng=en&nrm=iso
http://www.academia.edu/27989492/Conceptual_Change_or_Conceptual_Profile_Change
http://www.academia.edu/27989492/Conceptual_Change_or_Conceptual_Profile_Change
http://www.academia.edu/27989492/Conceptual_Change_or_Conceptual_Profile_Change
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-21172012000300199&lng=en&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1983-21172012000300199&lng=en&nrm=iso
https://goo.gl/IhDQGD

347

<http://www.scielo.br/pdf/rbef/v35n1/v35n1a0l.pdf >. Acesso em: 20
de fev. de 2017.

NUNES, L.; H. A escala nas ciéncias atmosféricas. Rev.lG. Sao Paulo,
19 (1/2), jan/dez, 1998. pp. 71-73. Disponivel
em:<http://www.ppegeo.igc.usp.br/index.php/rig/article/view/8873/8139
>. Acesso em: 20 de fev. de 2017.

OLIVEIRA, L. L. N. de A. ; MOLINA, M. C.; MONTENEGRO, J. L.
de A. Panorama da educacdo do campo. In: MUNARIM, A;;
BELTRAME, S.; CONTE, S. F.; PEIXER, Z. I. (orgs.) Educacéo do
campo: reflexdes e perspectivas. Floriandpolis: Insular, 22 ed. 2011.
pp. 47-80.

ODA, Welton Yudi. A docéncia universitaria em biologia e suas
relagBes com a realidade das metropoles amazénicas. Floriandpolis,
2012. 456 p. Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Santa
Catarina, Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica.

. Caracteristicas socioculturais de estudantes
universitarios no interior do Amazonas e suas relacées com a educacéo
em ciéncias. Cadernos CIMEAC. V. 4, n. 1. 2014. Disponivel em:
<http://seer.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/cimeac/article/view/
1462>. Acesso em: ago. de 2016.

OLIVEIRA, Alexandre. A ampliacdo das contribuices dos Designers
Gréficos no processo de design educacional. in: CERNY, R. Z,;
RAMOS, E. F.; BRICK, E. M.; OLIVEIRA, A;; DASILVA, M. R;
SOARES NETO, F. F.(Orgs.) Formacéo de educadores na cultura
digital: a construgéo coletiva de uma proposta. Florianopolis, UFSC-
CED-NUP, 2017.

Open Syllabus Explorer beta 0.4. Disponivel
em:<http://explorer.opensyllabusproject.org/>. Acesso em: 01 de mar.
de 2017.

OURIQUES, Nildo. O colapso do figurino francés: critica as ciéncias
sociais no Brasil. Floriandpolis: Editora Insular, 2014,


http://www.scielo.br/pdf/rbef/v35n1/v35n1a01.pdf
http://www.ppegeo.igc.usp.br/index.php/rig/article/view/8873/8139
http://www.ppegeo.igc.usp.br/index.php/rig/article/view/8873/8139
http://www.ppegeo.igc.usp.br/index.php/rig/article/view/8873/8139
http://seer.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/cimeac/article/view/1462
http://seer.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/cimeac/article/view/1462
http://seer.uftm.edu.br/revistaeletronica/index.php/cimeac/article/view/1462
http://explorer.opensyllabusproject.org/

348

PERNAMBUCO, Marta M. C. Educagdo e escola como movimento.
1994. (Tese de Doutorado em Educacdo) - Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo, 1994,

. A construcdo do programa escolar via tema
gerador. In: PERNAMBUCO, M. M.; PAIVA, |. A. Praticas Coletivas
na Escola.Campinas, SP : Mercado de Letras; Natal, RN: UFRN, 2013.
Disponivel em: <https://goo.gl/xhGPtb>. Acesso em 07 de ago. de
2015.

PIETROCOLA, Mauricio. Construcao e realidade: o papel do
conhecimento fisico no entendimento do mundo. In: PIETROCOLA, M.
(Org.) Ensino de fisica: contetido, metodologia e epistemologia em uma
concepcao integradora. 22 Ed. Floriandpolis: Ed. da UFSC, 2005. pp. 9-
32.

. Construcéo e realidade: o realismo cientifico de
Mério Bunge e o ensino de ciéncias através de modelos. In:
InvestigacBes em ensino de ciéncias, 4, n. 3, 1999. Disponivel em:
<http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_1D54/v4 n3 al1999.pdf> .
Acesso em: 18 de ago. de 2016.

PIERSON, Alice. H. C. O cotidiano e a busca de sentido para o
ensino de fisica. 1997. Tese (Doutorado em Educacéo) - Universidade
de S&do Paulo, Sdo Paulo, 1997.

PINTO, Alvaro Vieira.[1979] Teoria da cultura. In: PINTO, A. V.
Ciéncia e Existéncia: Problemas filoséficos da pesquisa cientifica. Rio
de Janeiro, Paz e Terra, 1985.pp. 119-138.

. O conceito de tecnologia -Vol. 1. Rio de
Janeiro: Contraponto, 2005.

. [1982] Sete ligdes sobre educacao de
adultos.16? ed. Séo Paulo: Cortez, 2010.

PINTO, J. M. R; T. ALVES. Ampliacdo da obrigatoriedade na educacéo
bésica: Como garantir o direito sem comprometer a qualidade? Revista
Retratos da Escola, Brasilia, v. 4, n. 7, p. 211-229, jul./dez. 2010.
Disponivel em: <http//www.esforce.org.br>. Acesso em: 18 de ago. de
2016.



https://goo.gl/xhGPtb
http://www.if.ufrgs.br/ienci/artigos/Artigo_ID54/v4_n3_a1999.pdf
http/www.esforce.org.br

349

PAITER, L. L.; BRITTO, N. S. Aproximagdes entre a investigacao
tematica e a docéncia em uma escola do campo em Irinedpolis/SC. In:
Atas XII Encontro sobre Investigacdo na Escola. Santa Maria, RS,
agosto de 2013. Disponivel em;
<http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/PAITERBRITTO.p
df>. Acesso em: 18 de ago. de 2016.

PRIMAVESI, Ana. [1979] Introducéo. in: PRIMAVESI, Ana. Manejo
ecoldgico do solo: agricultura em regides tropicais. Sao Paulo: Nobel,
2002. p. 7-10.

. Pergunte ao solo e as raizes: uma andlise do solo
tropical e mais de 70 casos resolvidos pela agroecologia. Sdo Paulo:
Nobel, 2014.

Programa das NagBes Unidas para o Desenvolvimento (PNDU).
Relatdrio do Desenvolvimento Humano 2015: O trabalho como motor
do desenvolvimento humano. Programa das Nag¢6es Unidas para o
Desenvolvimento (PNDU): New York, 2015. Disponivel em:
<http://www.pnud.org.br/hdr/arguivos/RDHglobais/hdr2015 ptBR.pdf>
. Acesso em maio de 2016.

POSSENTI, Sirio. Preconceito Linguistico. Ciéncia Hoje,
Colunas/Palavreado de 23 de dez. 2011. Disponivel em:
<http://cienciahoje.uol.com.br/colunas/palavreado/preconceito-
linquistico>. Acesso em: 02 de outubro de 2015.

POPPER, K. R. Os mundos 1, 2 e 3. In: POPPER, K. R. ; ECCLES, J.
C. O eu e seu cérebro. Tradugdo Silvio Meneses Garcia, Helena
Cristina F. Arantes e Aurélio Osmar C. de Oliveira. - Campinas, SP:
Papirus; Brasilia, DF: Ed. UnB, 1991. pp. 59-75.

RBS-TV-JOINVILE. Falta de energia gera transtornos no Planalto
Norte. 5 min. 33 s. 11 de jan. 2014. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=QkxmmPPIl1-c>. Acesso em 10 de
novembro de 2014.

REZENDE, F.; QUEIROZ, G.; FERRAZ, G. Objetivos do ensino na
perspectiva de professores das ciéncias naturais. Revista Ensaio, Belo
Horizonte, v.13, n.01, p.13-28. jan-abr. 2011. Disponivel em:


http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/PAITERBRITTO.pdf
http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/PAITERBRITTO.pdf
http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/PAITERBRITTO.pdf
http://www.pnud.org.br/hdr/arquivos/RDHglobais/hdr2015_ptBR.pdf
http://cienciahoje.uol.com.br/colunas/palavreado/preconceito-linguistico
http://cienciahoje.uol.com.br/colunas/palavreado/preconceito-linguistico
https://www.youtube.com/watch?v=QkxmmPPl1-c

350

<http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/6
02>. Acesso em: 02 de junho de 2016.

RICARDO, Elio. Competéncias, interdisciplinaridade e
contextualizacdo: dos Parametros Curriculares Nacionais a uma
compreensado para o ensino das ciéncias, 2005. Tese (Doutorado em
Educacao) - Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Cientifica e
Tecnoldgica, UFSC: Floriandpolis, 2005. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/102668>. Acesso em: 02
de junho de 2016.

RICHTA, R. Revolucéo cientifica e técnica e as escolhas oferecidas a
civilizacdo moderna. In: KLEIN, O.; RICHTA, R. As op¢des da nova
sociedade: estilos de vida e as escolhas da civilizagdo moderna. Sao
Paulo: Ed. Documentos Ltda: S&o Paulo,1969. (Colecéo Nova Critica;
2).

REGO, Sheila Cristina Ribeiro. A imagem da ciéncia e as imagens
visuais na formacdo superior e as pesquisas sobre o ensino de

fisica. Cad. CEDES, Campinas, v. 34,n.92, p. 69-85, Apr. 2014.
Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v34n92/a05v34n92.pdf>. acesso em
29 Aug. 2016.

REZENDE, F.; QUEIROZ, G.; FERRAZ, G. Obijetivos do ensino na
perspectiva de professores das ciéncias naturais. Revista Ensaio, Belo
Horizonte, v.13, n.01, p.13-28. jan-abr. 2011. Disponivel em:
<http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/6
02>. Acesso em: 02 de junho de 2016.

RICTV, Ibama destroéi fornos de carvdo em Passos Maia. 16 de
agosto de 2013. Disponivel em:
<https://ricmais.com.br/sc/ambiente/videos/fornos-onde-eram-
produzidos-carvao-sao-destruidos-pelo-ibama-em-passos-
maia/#.UkSLklogo5Q.gmail>. Acesso em: 23 de fev. de 2017.

RODRIGUES, M. Conversas na roda: didlogos sobre escola,
juventude, ciéncias da natureza e matematica e perspectivas no campo.
Florian6polis, 2014. 92 p. TCC (Graduacdo) — Universidade Federal de
Santa Catarina, Centro Ciéncias da Educacdo, Curso de Licenciatura em
Educacdo do Campo. Disponivel em:


http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/602
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/602
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/102668
http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v34n92/a05v34n92.pdf
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/602
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/602
http://www.portal.fae.ufmg.br/seer/index.php/ensaio/article/view/636/602
https://ricmais.com.br/sc/ambiente/videos/fornos-onde-eram-produzidos-carvao-sao-destruidos-pelo-ibama-em-passos-maia/%23.UkSLkIogo5Q.gmail
https://ricmais.com.br/sc/ambiente/videos/fornos-onde-eram-produzidos-carvao-sao-destruidos-pelo-ibama-em-passos-maia/%23.UkSLkIogo5Q.gmail
https://ricmais.com.br/sc/ambiente/videos/fornos-onde-eram-produzidos-carvao-sao-destruidos-pelo-ibama-em-passos-maia/%23.UkSLkIogo5Q.gmail

351

<http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/tcc-final-
MARILDArev-FINAL.pdf>. Acesso em: 23 de fev. de 2017.

RODRIGUES, M. ; GONCALVES, M. M. ; BRICK, E. M. Tema
gerador e projeto comunitario: uma experiéncia curricular freireana no
Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura em Educacéo do
Campo. In; Il Simpdsio Formacao de Professores e Praticas
Pedagobgicas, 2013, Floriandpolis: UFSC, 2013.

ROLO, M. Ocupando os latifundios do saber: subsidios para o ensino
da ciéncia na perspectiva politécnica da educacdo. Tese (Doutorado),
Pds Graducdo em Politicas Publicas e Formacéo Humana, Universidade
Estadual do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2012.

RUIZ, Antonio |.; RAMOS, Mozart, N.; HINGEL, Murilo A. Escassez
de professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e
emergenciais. MEC/CNE/CEB: Brasilia, 2007.

SAMAGAIA, Rafaela R. Comunicacéo, divulgacdo e educacéo
cientificas. 2016. Tese (Doutorado em Educacdo) - Programa de PGs-
Graduacdo em Educacéo Cientifica e Tecnoldgica, UFSC: Floriandpolis,
2016. Disponivel em:
<https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/169089>. Acesso em: 02
de junho de 2016.

SACRISTAN, José Gimeno. O que significa curriculo? In:
SACRISTAN, José Gimeno (Org.) Saberes e incertezas sobre o
curriculo.Porto Alegre: Penso, 2013. pp. 16-35. Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/0BwbDLNnTOVXpOUEFgYWJrQzJSem
M/view>. Acesso em: 23 de fev. de 2017.

SADER, E. Introducéo. In: MARX, K.; ENGELS, F. A ideologia
alema: critica da mais recente filosofia aleméa em seus representantes
Feuerbach, B. Bauer e Stirner, e do socialismo alem&o em seus
diferentes profetas (1845-1846). traducdo: Rubens Enderle, Nélio
Schneider, Luciano Cavini Martorano. S&o Paulo: Boitempo, 2007.

SAGAE, E. Resgatando sementes crioulas de milho na Comunidade
Chapadao do Lageado. SC,
2012.<http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/projeto-Erika-
Sagae.pdf>. Acesso em: 23 de fev. de 2017.



http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/tcc-final-MARILDArev-FINAL.pdf
http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/tcc-final-MARILDArev-FINAL.pdf
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/169089
https://drive.google.com/file/d/0BwbDLnT9VXp9UEFqYWJrQzJSemM/view
https://drive.google.com/file/d/0BwbDLnT9VXp9UEFqYWJrQzJSemM/view
http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/projeto-Erika-Sagae.pdf
http://licenciatura.educampo.ufsc.br/files/2014/10/projeto-Erika-Sagae.pdf

352

SALEM, S. Perfil, evolugdo e perspectivas da pesquisa em Ensino de
Fisica no Brasil. 2012. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) -
IFUSP. S&o Paulo, 2012.

SANTA CATARINA-ALESC. Projeto de Lei 71.5/2015. Estabelece
limites para o plantio de arvores exoéticas e outras arvores de grande
porte junto a rede de distribuicdo de energia elétrica e da outras
providencias. Disponivel em:
<http://www.alesc.sc.gov.br/expediente/2015/PL 0071 5 2015 Origi
nal.pdf>. Acesso em: 23 de fev. de 2017.

SANTOS, F. P. P. dos ; CAMILLO, J. ; MATTOS, C. R. Por um olhar
dialético-complexo sobre o processo de ensino-aprendizagem de fisica
ensino-aprendizagem de fisica. Em: X111 Encontro de Pesquisa em
Ensino de Fisica, 2011, Foz do Iguagu. Atas XIIl EPEF. S&o Paulo:
SBF,v. 1, 2011.

SANTOS, F. P. P. dos; MATTOS, C. Generalizacdo e contextualizagao
no ensino de ciéncias. VIl Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacao em Ciéncias. Floriandpolis, 2009.

SANTOS, Milton [1993]A urbanizacéo brasileira. 52 Ed. Sao Paulo:
EdUSP, 2009.

(1996). O espaco e a nogdo de totalidade. In:
SANTOS, M. A natureza do espaco: técnica e tempo, razdo e emocao.
4. ed. Séo Paulo: Editora da Universidade de Séo Paulo, 2012. (Colecéo
Milton Santos; 1). pp. 113-141.

(2002). Da totalidade ao lugar. 1. ed. 3. reimp. S&o
Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo, 2014. (Colegédo Milton
Santos; 7).

(2000). Por uma outra globalizacao: do
pensamento Unico a consciéncia universal. 20. ed. Rio de Janeiro:
Record, 2011. (Colecdo Milton Santos; 7).

SAUL, Ana Maria. A construcao do curriculo na teoria e pratica de
Paulo Freire. In: APPLE, Michael W. & NOVOA, Anténio. (org.).
Paulo Freire: politica e pedagogia. Porto,Porto Editora, 1998.


http://www.alesc.sc.gov.br/expediente/2015/PL__0071_5_2015_Original.pdf
http://www.alesc.sc.gov.br/expediente/2015/PL__0071_5_2015_Original.pdf
http://www.alesc.sc.gov.br/expediente/2015/PL__0071_5_2015_Original.pdf

353

SCHAFF, Adam. A rela¢do cognitiva - O processo de conhecimento -
A verdade. In: SCHAFF, A. Histéria e Verdade. 62 Ed. Traducdo:
Maria Paula Duarte. Revisdo: Carlos Roberto F. Nogueira. - 62 ed. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1995. (Ensino Superior). pp. 63-98.

SEVERINO, Antbnio. J. A filosofia contemporanea no Brasil:
conhecimento, politica e educacdo. Editora vozes: Séo Paulo, 1999.

SILVA, Antdnio. F. G. A construcéo do curriculo na perspectiva

popular critica: das falas significativas as praticas contextualizadas.
2004. Tese (Doutorado em Educagdo — Curriculo). PUC: S&o Paulo,
2004.

SILVA, Henrique C. Lendo imagens na educacao cientifica: construcéo
e realidade. Pro-Posicdes, v. 17, n. 1 (49) - jan./abr. 2006. Disponivel
em: <https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/49 dossie_silvahc.pdf>. Acesso
em: 18 de Ago. de 2016.

SILVA, Adriana. F. ; QUEIROZ, J. G. O.; SANTOS, M. C. ; BRICK,
E. M. A produgdo leiteira em Passos Maia como Tema Gerador de um
projeto comunitario. In: 11 Seminario Internacional e Forum de
Educacédo do Campo: Educacdo, meméria e resisténcia popular na
formacéo social da América Latina. Santa Maria, RS: Universidade
Federal de Santa Maria, 2014. v. 1. p. 1086-1099. Disponivel em:
<http://coral.ufsm.br/sifedoc/>. Acesso em: 18 de Ago. de 2016.

SILVEIRA, Fernando. L. Marés, fases principais da Lua e bebés.
Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Floriandpolis, v.20, n. 1:
p.10-29, Abr. 2003. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/6558>. Acesso
em: 18 de Ago. de 2016.

SILVEIRA, Fernando. L. ORTERMANN, Fernanda. A
insustentabilidade da proposta indutivista de "descobrir a lei a partir de
resultados experimentais”. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica,
Floriandpolis, v. 19, n. Especial - Jun. 2002. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/10052>. Acesso
em: 18 de Ago. de 2016.



https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/49_dossie_silvahc.pdf
http://coral.ufsm.br/sifedoc/
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/6558
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/view/10052

354

SINGER, Paul. Diploma, profissao e estrutura social. in: CATANI, D.
B.; MIRANDA, H. T. de. MENEZES, L. C., FISCHMANN, R. (Orgs.)
Universidade, escola e formacéo de professores. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1986. pp. 51-69.

SNOW, Charles Percy. As Duas Culturas e uma segunda leitura: uma
versdo ampliada das Duas Culturas e a Revolugdo cientifica; trad.
Geraldo Gerson de Souza / Renato de Azevedo Rezende Neto — EdUSP:
Sdo Paulo, 1995. 120 p.

SOUZA, M. A. Educacao do campo na investigagdo educacional: quais
conhecimentos estdo em construgdo? In: MUNARIM, A.; BELTRAME,
S.; CONTE, S. F.; PEIXER, Z. I. (orgs.) Educacéo do campo: reflexdes
e perspectivas. Floriandpolis: Insular, 22 ed. 2011. pp. 81-102.

SOUZA, M. A. Educacéo do campo: politicas, praticas Pedagdgicas e
producéo cientifica. 2008. Educ. Soc., Campinas, vol. 29, n. 105, p.
1089-1111, set./dez. 2008. Disponivel em
<http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 02 de fev. de 2014.

SOUZA, P. S. de; BASTOS, A. P. S.; FIGUEIREDO, P. S. de;
GEHLEN, S. T. Investigacdo tematica no contexto do ensino de
ciéncias: relacdes entre a Abordagem Tematica Freireana e a praxis
curricular via tema gerador. ALEXANDRIA Revista de Educacdo em
Ciéncia e Tecnologia, v.7, n.2, p.155-177, novembro 2014. Disponivel
em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/38222/291
23>. Acesso em: 02 de fev. de 2014.

THIESEN, J. da S.; OLIVEIRA, M. A. de. O lugar do curriculo na/da
educacdo do campo no Brasil: aproximaces e teorias curriculares. R.
Educ. Publica. Cuiabé v. 21 n. 45 p. 13-28 jan./abr. 2012. Disponivel
em:
<http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/arti
cle/view/330/298>. Acesso em: 02 de fev. de 2014.

TONET, Ivo. Interdisciplinaridade, formagdo humana e emancipacao
humana. Serv. Soc. Soc., Sdo Paulo, n. 116, p. 725-742, out./dez. 2013.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/sssoc/n116/08.pdf>. Acesso
em: 13 set. 2016.



http://www.cedes.unicamp.br/
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/38222/29123
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/38222/29123
https://periodicos.ufsc.br/index.php/alexandria/article/view/38222/29123
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/330/298
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/330/298
http://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/330/298
http://www.scielo.br/pdf/sssoc/n116/08.pdf

355

TORRES, Jesus V. Bachelard e a ontologia. VII Encontro Nacional da
ANPOF. Aguas de Lindéia, SP, outubro de 1996. Disponivel em:
<https://www.ufpe.br/ppgfilosofia/images/pdf/pf09 artigo30001.pdf>.
Acesso em: 13 set. 2016.

Tribunal de Contas da Unido(TCU). Relatério de Auditoria
(Fiscalizacdo n°177/2013). Disponivel em:
<http://portal3.tcu.gov.br/portal/page/portal/TCU/imprensa/noticias/noti
cias_arquivos/007.081-2013-8%20ensino%20medio.pdf> Acesso em:
13 set. 2016.

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Licenciatura em
Educacéo do Campo — Area Ciéncias da Natureza e Matematica 42
turma: Projeto Politico Pedagogico. Floriandpolis, 2012.

VALADARES, Eduardo de Campos; CHAVES, Alaor; ALVS, Esdras
Garcia. Dos lasers "Gigantes" aos nano lasers. In: VALADARES,
Eduardo de Campos; CHAVES, Alaor; ALVS, Esdras Garcia.
Aplicacdo da fisica quantica: do transistor a nanotecnologia.S&o Paulo:
Ed. Livrarias da Fisica, 2005 (Temas atuais de fisica). Disponivel em:
<http://go0.gl/F8X03g>. Acesso em: 26 de jul. 2016.

VALLA, V. V. Procurando compreender a fala das classes populares.
In: VALLA, V. V. (org.) Saude e educacdo. Rio de Janeiro: DP&A
Editora, 2000. (O sentido da Escola). pp. 11-32. Disponivel em:
<https://goo.gl/Pcct7T>. Acesso em: 26 de jul. 2016.

VASCONCELOS, S. D.; LIMA, K. E. C. O professor de Biologia em
formacéo: reflexdo com base no perfil socioecondmico e perspectivas de
licenciandos de uma universidade

publica. Ciénc.educ.(Bauru), Bauru, v.16, n.2, p.323-340, 2010.
Disponivel em <http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v16n2/v16n2a04.pdf>.
Acessos em: 05 out. 2016.

VIDAL, José Walter Bautista. De estado servil & nacao soberana:
civilizacdo solidaria nos trépicos. Brasilia: Editora da Universidade de
Brasilia; Petrdpolis, RJ: Vozes. 1987.

VAZQUEZ, Adolfo S. Filosofia da Praxis. Sio Paulo: Expressio
Popular, 2011.


https://www.ufpe.br/ppgfilosofia/images/pdf/pf09_artigo30001.pdf
http://portal3.tcu.gov.br/portal/page/portal/TCU/imprensa/noticias/noticias_arquivos/007.081-2013-8%20ensino%20medio.pdf
http://portal3.tcu.gov.br/portal/page/portal/TCU/imprensa/noticias/noticias_arquivos/007.081-2013-8%20ensino%20medio.pdf
http://portal3.tcu.gov.br/portal/page/portal/TCU/imprensa/noticias/noticias_arquivos/007.081-2013-8%20ensino%20medio.pdf
http://goo.gl/F8X03g
https://goo.gl/Pcct7T
http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v16n2/v16n2a04.pdf

356

VENTUROLLI, Thereza. A morte do Sol. Superinteressante. 31 mar
1997 - Atualizado em 31 out 2016. Disponivel em:
<http://super.abril.com.br/tecnologia/a-morte-do-sol/>. Acessos em: 05
Nov. 2016.

YOUNG, M. Para que servem as escolas? Educ. Soc., Campinas, vol.
28,n. 101, p. 1287-1302, set./dez. 2007.

ZANETIC, Jodo. Fisica Também é Cultura? Tese (Doutorado em
Educacao) - IFSP, Sao Paulo.1989.

ZYLBERSZTAJN, Arden. Concepgdes espontaneas em fisica:
exemplos em dindmica e implicacdes para o ensino. Revista de Ensino
de Fisica, vol. 5, nmero 2, dez./1983. Disponivel em:
<http://www.sbfisica.org.br/rbef/pdf/vol05a09.pdf>. Acesso em: 26 de
jul. 2016.

. Minha aproximacéo com a filosofia e
histdria da ciéncia. in: BORGES, R. M. R. (Org.) Filosofia e historia
da ciéncia no contexto da educacdo em ciéncias. Porto Alegre:
EDIPUCRS, 2007. pp. 58-69.

.Galileu - um cientista e varias versoes. Cad.
Cat. Ens. Fis., Florianopolis, 5 (NUmero Especial): 36-48, jun. 1988.
Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/viewFile/10073/9298
>, Acesso em: 29 de out. de 2016.

<http://www.cienciaviva.org.br>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<http://handstec.org/>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<http://www.auditoriacidada.org.br/>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<licenciatura.educampo.ufsc.br>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<ecec.paginas.ufsc.br>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<www.aberta.senad.qov.br>. Acesso em: 29 de out. de 2016.



http://super.abril.com.br/tecnologia/a-morte-do-sol/
http://www.sbfisica.org.br/rbef/pdf/vol05a09.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/viewFile/10073/9298
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/viewFile/10073/9298
https://periodicos.ufsc.br/index.php/fisica/article/viewFile/10073/9298
http://www.cienciaviva.org.br/
http://handstec.org/
http://www.auditoriacidada.org.br/
licenciatura.educampo.ufsc.br
ecec.paginas.ufsc.br
www.aberta.senad.gov.br

357

<static.senad.nute.ufsc.br/guiadeautoria/proposta-pedagogica>. Acesso
em: 29 de out. de 2016.

<http://reporterbrasil.org.br>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<http://cbn.globoradio.globo.com/editorias/pais/2016/08/18/MAIS-DA-
METADE-DOS-ALUNOS-DE-UNIVERSIDADES-PUBLICAS-
FEDERAIS-PERTENCEM-AS-CLASSES-D-E-E.htm>. Acesso em: 29
de out. de 2016.

<http://www.auditoriacidada.org.br/>. Acesso em: 29 de out. de 2016.

<http://reporterbrasil.org.br>. Acesso em: 29 de out. de 2016.



static.senad.nute.ufsc.br/guiadeautoria/proposta-pedagogica
http://reporterbrasil.org.br/
http://cbn.globoradio.globo.com/editorias/pais/2016/08/18/MAIS-DA-METADE-DOS-ALUNOS-DE-UNIVERSIDADES-PUBLICAS-FEDERAIS-PERTENCEM-AS-CLASSES-D-E-E.htm
http://cbn.globoradio.globo.com/editorias/pais/2016/08/18/MAIS-DA-METADE-DOS-ALUNOS-DE-UNIVERSIDADES-PUBLICAS-FEDERAIS-PERTENCEM-AS-CLASSES-D-E-E.htm
http://cbn.globoradio.globo.com/editorias/pais/2016/08/18/MAIS-DA-METADE-DOS-ALUNOS-DE-UNIVERSIDADES-PUBLICAS-FEDERAIS-PERTENCEM-AS-CLASSES-D-E-E.htm
http://www.auditoriacidada.org.br/
http://reporterbrasil.org.br/




359

ANEXO 6.1 — Noticias sobre quedas de luz em Major Vieira e
regido.
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Durante a a rua Feipe Schmidt fol o5 folhas de nomofro@ fotografia
fumoe e por todaavia, wmdanmdawmum i Celesc da Mn'-‘--*:ﬂuw:mu-ucm-emw
Federagao dos Trabalhadores na Agricult anta Catanina - FETAESC. © 300ES G COSA

Pautas debatidas durante a reuniao

Segn:bosmmthmmﬁnnfsc Inney g
W6 15
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Prediriores e fmicubiores proestam 2m Fente 8 Celesc de Mafra = Click Riomafra

foram apresentadas durante a reunigo, “nds estivarmos reurido Eli revindicar duas colsas, o
ressarcimentos dos prejulzos a# aqul, pols esse problema de falta e energla J3 wem em longo
pram, e a oulra pauta serla a preccupagao dos produtores com a safra de 2014, porque a
previsio doIniclo de operagSo da subestagio em Papanduva e a entrega dessa obra segundo a
Celesc & outubro de 2014, ou sefa, como & que val ficar a agricultra da regido, a produgao
leiteira a colbelta a® 137 Como & que val ficar a saffa do plaralto norte s= a Celesc nSo tem
garantias de fornec mento até outubro de 201477 - disse.

Fol solicitado tambem a criagio de uma cormissdo dentro da Celesc para anallsar & perdas dos
procutonss devido & queds no formecimento de enengla. Seguinds Irinew, vancs produtones |4 estac
errands com agles Judiclals conra a Celesc: ®a QU que se Crie essa oomissao para
aver|Quar esses prejulans, nis sabermos que a Celesc &uma empresa poblica, val ter queir parao
Jurrdico, 56 que Indo para o Juridico com acerto dessa Comisso ramita mats faol ra Justia™-
asseuroll

Oulra pauta debatida serla um plano emergencial inda para 2014, 3 Fetassc propde que a Calesc
compre geradores para suprr a falta de energla, * nos queremos que a Calesc fornega geradores
para as propriechdes afeas pda falta deenergla, sena um plaro emergencial serellantz quea
Casan tem em Santa Cataring, o chamadeo plano B, a gente questiona se m tudo 15507 cadeo
plano B7 A Celesc tem um plano B1° - questiona. Irineu afirma que em IElopolls produtores |3
52 prepara ra a fala de energla, comprando geradores, um esabelecimento na cidade
chegou a w.an;w uridades. * A Celest & quemndeseria pagar essas geradores” - conclulu

o @l plano B serla uma alernativa para os procdubones gUe Mals UM ano SOMam pre|uizos, a
utilizag30 de geradores serla ume vilvula de escape para a rede elérica que abastece o planatto
norte * o coordenador afirmow que a rede no planalio nore ndo & uma rede sagura, ou sela, ndo
& ume rede confiavel &la podeter vaénos problemas® - afirmou.

O malor problema serla as redes balxas factImerte lam ser atingldss has e
arnvores e‘l‘;so acabana deshganda todo o?l';:a'ra “calu uﬁaﬁm calu urr?folmpg E,:Iesc dz
que cal a energla, Com 3 rede nova o5 postes serao mals altos, ou sea, as drvores nEo vao er
ala@rce e a grossura dos fies também val mudar o que val debkar o sistema mals robusto &
comfizvel, st que lsso & para autubro e como & quefica ak la?” - questionou

Entre & conquists da Inney destacx *duas colsa @ gente pediu, além desses
encarmrhamentos, a primera, que o presidente da Celesc receba uma comitiva de agricultones,
lderangas sindical no présro dia 22 quink fedra em Canolnhas®- disse

O presidente da Celesc, Cleverson Slewert, confirmou sua presenga na reunio, fol essa declsso
que pas fim a manifestagio da ultima segunda felra. Os agricuttores esperam que o presidente da
Celesc de um parecer sobre aquilo que Ihe fiol encarminhado.

0 JUE CAUISOU 05 APanos

segundo o chefe regioral da Celesc, Marcos Antorlo Rauen, as quedss de energla serlam
causadas por Indmenos fatores: “estamos procurando fazer as pessoas entenderam que o SISEMR
elétrico em todo o tarTitdrlo naclonal & um sisterme com certo grau de winerabilidade emtao de
term 14 seus calcanhares de Aquiles, & nesse corjunto do ano principe lmente, ele & multo edglda,
s for anallsar &um periodo a partir do mes de noverrbro gue tem uma chamada sazonaldade, &
urn per fodo onde o sisterme derefrigeragdo de empresas e de particulares & muto wilizado, & o
sisterme dos fumicultores as estufas elétricas, & um momento em gue o Sistema etroo & muto
exdgido, paralelaments a 1550 nos termos enfrentade em Santa Catarina algumas adversidades
chmdticas, na nossa regldo tem dado muito vendaval munas descargas atmosfericas, muias
chuvas sequidas de ventos fortes, 1sso acaba trazendo murtos problemas para nos, o que rmls tem
Impactado 530 as chamadas problermss coma vegetagso ra rede” — disse Marcos,
Marooial a8 Celesc imveste 800 mil em corte de arvores & mal a
qL:ofo(nxlrnerm de energla. A vegetagio ao qual opmzacdscamj
asquechsdeenugla sefla uma ™ axdtica”, locdizada fora db faxa dosﬁrrqu.
Fualrna'm em propriedades particulares, *a Celesc rﬂo possul condigio | ra famer a
dessa vegetagao e comp 30 drvores de grande porte, acabam cal s eareds e
nEn'nnaoG'lndq, estanda em urre distancia além da falka, os galhos e as cascas caem em cma
da rede, caamn all na cruzeta ou no caba, se deslocam e promovemn uma conecso enfrea cruzeta &
o cabo assim acata criando ure faze terra e da um arto droulin. Qualouer curto droutto @
rede eletrica aclona um equlpamemio de protegao que deslige a rede — explicou

De Imediaty para soluclonar esses problemas, sete equipss adiclonals foram contratadss para
reforgar o atendimento. A chamada operagdo apolo téonlco realizada no planalio norte ©m o custo
de operagio em torno de RS 720 mil.

SobreCarga

A Celesc afimma gue ndo possul um cadastro com @ nomero correto de estufas de fumicutores &
que alguns problemas Infraestrutura acabam coniribuinds com a queda de energia: *a
companhia est3 Incentivando o pessaal que venham fazer um cadastro na empresa e dedlarar as
claras as estufas que eles estio adguirindo, porgue a carga de ume estufa isoladaments nSo &
problers, como sio duas s, e os vizinhos todas no mesmo circulto, muitas veses pode
sobrecarregar a rede a siuagdo piora pols os sistermas 30 monofsicos, o deal sena que des
fossem trifdsices” - disse

Marcos dega que a Celesc estd em tratativas com o gwuorra e des transformem esse
sisterra, pois exlste uma resolugso da AMEEL, ndrmero 414, define que para o aurmento de
cangp, se tenha uma participagdo financeira do corsumidor. *0 consurridor R0 quer gastar ou

Hepcvmew.cckriom afra.com.brfporta etiasiomafa paJW1
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THICRSRARIES ST Producres e imiodiors; rotesom o frente s Celescok Maira o Click Riomafa

rao pode, 0 nosso profposto & conseguir CoM o QovEr NG PRIE que NS0 gere mals esse custo para &
assima gente possa fazer essetrabalho de rarsformacio” - disse

Marcas afirma que com um planejament & possivel controlar 35 quedas de energla *& necessario
Incentivar o pesscal @ abrir ume empresa e se cadastre, porgue so assm se pode saber os

consumidores que estio Ngados nequele droutio, qual @ a canga, para que se possa adequar o
slsterma em bermpo habil® - explicou.

0 outro lado da moada

Seg.lndo Irineu Berezanskl, a Justificathva sobre uma Ipuasrvel sobrecarge & uma desculpa dada
pela Celesc para se ausentar de qualguer responsabilidade. rineu afirma que amo passado fol
fito um levantamento dessa demandh de energla e de geradores: “nds em conjunto com os
sindicatos dos trabal hadores rurals @rmbem com as Prefeituras da regldo e com as empresas e
Indistrias de baon que stuam na reglio, fizermos esse lavantamento & ofidalzmos para a
Celesc e tambem para o gverno db estade, portante a Celesc @ sabedora dessa derranda,
Inclusive nos prometeram gue haveria um dio caso esm demands ndo fosse atendida,
subsidio na compra de geradores, nds estamos esperando até hoje. Juen comprou gerador, teve
ue pagar do proprio bolso - disse.

Pondo fim a questdo

A agencla de Mafra & a sagunds mador regloral do estado em termios de area de atendimento, ra
agéncla atendemos Itdopolls, Papanduva, Monte Casteln, Mgor Vielra, Samta Teresinha,
Cancinhas, Bela Vista do Toldo, & Porio Urido, mals Rio Megro Parand, da um ot de 12
muricipios equivae a 10% do tamitono Catarinense

Ao iodo o planatto norte catar nerse congrega 4% do total de consumidores de todo o estado de
Santa Catarina o que equivale a 2.6 i lhtes de uradades consumidoras.

Ern 2014 serdo Investidos RslﬁnﬂIMEpammdhurafalrfmumadarededetlachregao
“serio Imv 20 milhdes &m uma s & &M UM T tersio
corn cerca de 40 km, & mals RS 6 millhbes mlmwaunaaﬁodenﬁdawmdeadw;
queval aender Lineopolis 2 Bela Wista do Campo.

035 Investimentos correspandsm a 20% do Investimen previsio para todo o estdo am 2014,
alqumas obras & foram Inlcladas, porém logo foram peralizadss. Marcos Rauen, axplicou o
porgue das obras o subasegao & da hinha de ala tenedo terem sido parallsadss “a cbra da linha
de alta tersSo fol paralisada emfevereiro de 2013, Imdada em 2012, a obra ficou paralisada por
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un ano em razio de estar aguardando uma licenga do IPHAM, quando a paralisagdo ocorrew, aCopyright © Click Rlomefra, T
cbra |4 estava quase 6096 corstruida, ela atnge um total de 20 km fol finalizdo 37,7 KM, saoreservados,

estrutura de 138 mi| volts, ou 128 KV'S que dio uma linha de transrriss3o de alta terso”.

Comentrios of ensivos, que naotenham rel

Jaas

estava no aguands de uma lcenga da Fatma, (Furdagao do Melo Amblents quecom o conteddo da pagina, que vao contra a lel ou

deverla salr no dia 15. "Tal documento Inla levar mels de ummes para ser librads pla Fatma,que ndo tenham o rermetenie |dentificado serdo
a1 eu acredite que houve umempenho das autoridades envolvidas e do préprio governo do estadoremovidos pelo Clhck Rlomafra

eda Fatma, entio a loenga fol concedida”.
E se nada for faito

Casados de esperar & de n3o veram a promessas senem cumpridas os agnoutiorss, furageros &
procutores de leitss degam se Cas0 revindicaphes ndo sefamn atendichs, medidas serdo
tomadss: *a Festaese edd declda que nds ndo precisamos mals de reunlda, NSo precisaros rals
de emvio de papsl, o que nds Ea 5amas & gue o governo [untamente com a Celesc arregace as
mangas & entre em ag3o, resoha o problema. 5e o problemas confinuarem nds vamos mover um
agao popular de cobrangas dos prejulms e faremos mals mobilizagtes em toda & regldo,
Juntamerte com agricuttores e empresarics. Vamos para dme do governo para que de
disponibilize essa ranquilidade para essa regldo” - garantiu Irine.

“Dla 23 nds teremos ume reunldo com o presidente da Celesc onde ele deve dar uma resposta
CONCI5a Cas0 contraro nos vamos para a re” - finalzow

hitpoikesnw. dicricmria.cam briporilrolidas Homakal pe 41
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Produtor Celmo Fernandes de Lara, da Vil Grein, mals um prejudicado coma queda de energla

Links rets clomaden

3 comentdrio(s) nesta pdgina

* Adri (26 Jandiro 2014 35 1207)

Quem, Inocentemente persa que serd melhor privatizar as empresas poblicas, certamente
nunca precisou de nenbum senvigo teleforico apos a privatizagao da Telesc, ou ndo viu
recentemente noticlas sobrea falta de energia onde a Light mo Ro de tanelro, & empresa

privada, por exemplo.

Besponder
« JANIO (24 Jandro 2014 35 21:34)

SAOVERGONHOSAS AS JUSTIFICATIVAS DESSA INCOMPETENTE CELESC,
CONSIDERADA A PIOR EMPRESA DE ENERGIA ELETRICA DO BRASIL. A
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1420853046499 565 Prodrores e fumicutores protestam em Ferte & Celesc de Maka « Click Riomaka

CELESC JUNTAMENTE COM A CASAN E MAIS AS SECRETARIAS REGIONAIS
SAO OS MAIORES CABIDES DE EMPREGO. CADE O SECRETARIO REGIONAL
DE MAFRA 7?7

EXISTE SOMENTE UMA MANEIRA DE RESOLVER TUDO ISSO, VAMOS EXIGIR
A PRIVATIZAGCAO URGENTE DA CELESC E DA CASAN

Respondes
« JOERNY (24 Jan=1ro2014 35 10:58 )

A desculpa mals esfarapada da Celesc fok:

SobreCarga
Acdﬁcmmqnmpnsmwa&mmomcmmdemaé
fumicultores e que dguns probl buindo com a queda de
enagla

Como gue nao possul um cadastro se manda a fatura de energla para todos???

56 alguns problemas de Infrasstrutura??72?

Lembrar ndo é pecado. No litoral faltava mutta energla da de

ultimarnente dizem que ndo tem faltado mutto. seaqmﬁostzmswmbe\erga
para aquela reggdo em detrimento do planalto norte sermpre esquecido pelos govermos
estaduals?7?

Responder

Deixe o seu comentdrio

IMPCATANTE: O pertal rio is respomablics cprides » comamiieks peize sess urudeias.
Comanile ba ofamives, que ameddan

poio ssrtadda, putiacte
ks Wohar ralcho com & cortad o & plgina e ee v coea el sardo ¢
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180€sB0072757 61-C ol quach de energia no Norte de SC, diz Cedesc - noicias em Sants Catarira
gobocom gl o mow fammos  videos TATRE
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BUSCAR

12/09/2014 17h34 - Atualizado em 12/09/2014 17Ha4

Curto-circuito provocou queda de energia no Norte de SC, diz
Celesc

Vistoria ocorreu nesta sexta (12) na Subestacao de Energia de M afra.
Seis cidades ficaram sem luz por quase nove horas na quinta-feira (11).

DoG1SC

Tweer 30

Um curto-circuito provocou a queda de energia em seis cidades ca regido Norte de Santa Catarina na noite de quinta-feira (11). A informagdo foi
divulgada nesta sexta (12) pela Centrai's Elétricas da Santa Catarina S.A. (Celesq) apds vistoria na Subestagdo de Energia de Mafra

O curto foi registrado por volta das 18h30 de quinta (11) e deixou 33.560 unidades cmsurridofassan Iz nos rmddplosdeM#lzB.dallsa
Santa Terezinha e Monte Castelo, A foi
depois de quase nove horas de interrupgdo. Ninguém ficou ferido.

Em nota, a Celesc informou que as causas do incidente sendo Até nemehxbawquumpemrhﬁo
odgnwopmblemrmededeiovmdnmeprwucwomm-dmlmmmsegundoo abseo

da subestagdo ficaram danificados.

Corforme a Celesc, ndo houve explosdo e o curto originou o dacb’vimmvldeogandapumma&nmmemsmdam&
ensga(vqaacmn) Notexto, a entidade explica que nessas situagt gado por p técnicos para interromper o
curto-drcui ‘mitir o infcio dos trabalhos de recomposi go da reda.

saiba mais

Bela Vista do Tol
Mafra

Papanduya

.
.
veja também

Hetcotial b i i B e de-enerce descdiz-cleschoml 7]
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QUEDA DE LUZ
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QUEDA DE LUZ

ManFostantes e rauniam am franta 3
Ceksc da Mafra na manh3 desta segqunda-
#a¥a (20) para protestar @ cobrar sclugtes
devido 3 faka ce amergls que prajudica
moradores de Italopols, Sant Terzhnha,
Papanduva, Majer Viera @ Cancinhas.
Chagaram rds &nibus da Ita Bpolk @ dok de
Santa Tereziha com rapresentanies das
cidades afetadas.

EXCTATEE UM TIMA

Busca por contelda

Morador de Santa Terazinha, o produtor
José Simonako, S0 anos, acordou ds 3
horas para embarcar no onbus @ v 3 Mafra
participar do manifesto. Prsjudkade com 3
faka de energla qua esiraga 3 predugdo de 8 <
fumo @ ki, j pardeu aproximadamente RS ! . a0l
20,000, 00 na safra do ano. "Gosto de ser

agricutior, mas estd dficll Hi sata ance SATRINEIMOs 0 Mas MO probiama, Mas, © Qaverno 6o oha pea nos. © fumo a o kka 1 -
sitragam, 3 procki3o i ¢ 5@ nJ0 M como produlr na roga, Ma ckia de N30 vames tar o que comar’, redama o agricukor. m -

Catadora de papel & sun equ
Assim como S manaire, cerca de 300 manifestantes esHVeram presantas ¢ com wso de falkas @ som revindcaram atitudes 3 ajudam a manter a cidade dn
empresa que fomace 0 sarvio. Entre eks, rapresantantss de ontidadas da regiio do Plana ko Norte A3 L )
VOZes acoarao pela Aua Falips Smith padindo 330 para o problema. Tave queima dé fohas ds Tumo no cankro da rua @ 30
fdo, um reciplirts i loks ropresantava oulra parda dos produtcess.

As miindicagdes foram levadas ao garente raglonal da Ceksc, Marces Ankorlo Rauen, qua cuvl o3 ropresanta nies, @
meforgou duas medidas adotadas pels Celesc.

“Existom duas obras para regido, 3 Inha de transmiss3o de 123 kv entra Cancinhas @ Papanduva que estava suspansa

desde faveralro de 2013 por quasides amblentaks ¢ 0 Nfcko das cbras o qua val
beneficir Papanduva, Santa Terezinha, Majer Viera e Haldpoks. Estd cbra estard pronta em autubro daste ano’, assequra
Rauan. Strack

Pordm, o5 marifestantas ficaram hsatsfkos com a5 medidas da Celasc e sclkkaram a¢do madiata. J3 que problemas
como estes acontecam hd 3nas @ 3 5okl o fica no papel. O fornscimento de geradoras de energla ou ajuda para financlar
@3 equipamentos, @ o ressarcimento patas perdas foram ekncadas nos dsorsos.

Duranta 3 reunfis, a5 hzes da Caksc apagaram. Motho qua abeks 3lguns somrkos 4 m mek 3 tans 30. Instarkas dapok 3 ha
ratoenou. A Informagio ¢ qua o regktro da anargla da Ceksc havi s Mo dasigado.

No fnal da reurdlo, 0 gerents reglona | assinou um com as . Na ecasido, uma
reuntdo com o presidents da Cekesc ol agendada para quinta-felra (22) com prasenca ms entidades, am Canainhas.

A Indenizagdo

quarem 53bar COMO VA0 ser ressarckdos pelas perdas. Segundo Rauen, 99% dos
casos 530 ressarddos. 'O mos fazel da 5 N pela Gk de
@nargha. Agora, 0 Tassardmento dos fumicukeres oCome na asfra Jurdca @ dapands de documantes®, axplca.

deho- 1. WISESEEV UKWz 614 3
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Maz, 3 Indenkzacdo ndo d o simpks. Em dazembro de 2012, 0 Advogado, Ebarson Sandro Varela, tews aquipamantos de
sQu escribdeio causado pala quada de energla. Entrou com recurso @ no final da 2013 kve padido Indefarkdo. Agora em que
ngressar com agdo jundc. F i essarcimento com laudo no mau ascrkérk @ tanbo que entrar com a¢3o hridkca, porque
deram resposta que quase the que Mir', contrapOe 0 morador de Santa Tarezdnha.

Para o Presidants do Sindikcato da Agricultura @ Famifa do Pnato Norte, 35 Indanizaglas caminham 3 passos lentos
onquamo quam tews 35 perdas sofram com 05 danes. Mau amige perdeu uma granjs @ depols da trés anes fol rassanckdo”,
sschreca.

s comu:h nhs qua twaram peajiizos umumuran trabaho para orgarizar provas 3 fim seram Indentzados. Conforme, o
ks, 05 V30 157 COMO provar 3s perdas, i que &

anct momum 3 dmensic, @3 Ceksc nio tam plano de 330 para @353 Casos.

Qcaso

As quadas de anarghas 530 quase qua didras. As ccomem maks de frds vazas ém um mesme da, Motvo qua
causa varks prajuizos prindpalments no satee agricola. A smago 30 3grava nos perkodos da dezembro 3 marga, $poca da
colhala @ 563 gam do fumo, p plo. A faks 4 anergla afeta hmbém 3 produgio da

ki, sulno, aves, comércho @ agmmhs familares.

Pola rastrig3o da corta o lenha, 3 malora dos fumiouftores IsGiou sstufas mowdas 3 ekirkidade. O processo da secagem
Kava 3proximadamants seks dias, @ apanas 1 hora sem enerab @ sufickrta para perdar 45% do valor do prockto.

J4 qua a fotha cozinha, mircha & parda 3 qualkiac. O5 agrikcullors 33a fargades 3 adquirr garadoras de energl, em um
pericdo da recursos escassos palo ragme I de 30.0 of fram que
fazar qu nde bram tendo qua pagar jurcs mals altos. O5 geradores funclonam ne maximo 4

hors dapok prackam deshigar,

Os 2pagdes 5o tomaram mak frequanias No Atime MAs @ Inklo daste ano. No dia 20 de dszembro foram S horas sam
energla, 21 chagou 3 6 horas, no dba 23, 3 horas, m 2 de Rnelro 5. Na sexta-foka passada 6 horas @ naste domingo (12)
mak 4 horas.

Em IGIpoks, o3 g ° tao Indig: Ainda n30 ha lvantamants dos prajuizos tok
da cidads, mas atatal oda 2 populagio. E 32 g davido 3 falta de anargh.
Na o sabado (1], opr da gran§a de aves, Moack Ball dsse que 3 luz acabou por voka das 4 horas d3

manhd © demoreu mals 4 pea volar. O avikubar 65ma qua © prONIZO com 3 merte dos frangos, que estavam com 35 dis,
iz enomo de R$150 3 R$200 mi.

g {ormaisidar inderiomafiain c-biz-1.141ISE3AVURW 2 615 & 3
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duwdo £l um pmbhm: #crico ocerrido na sul u;h de Mafra, de onda partem ez crcultos que
P akspols, ., Majr Vialra @ Sanka Teraznha. Desda
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circutia eMglu 3 ode a rede, com Impka nta (3o de postas,
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ANEXO 7.1 — Trechos do Mddulo: Redug¢éo de danos no cuidado ao
usuario de drogas.
em:

Disponivel
<http:/ /www.aberta.senad.gov.br/modulos/ visualizar/a-

reducao-de-danos-no-cuidado-ao-usuario-de-drogas>.

SITUAGAO PROBLEMATIZADORA

Iy

DEPOTS DISSO. MINHA MAE TEVE GUE TRASALHAR MUTTO
MATS PARA SUSTENT AR NOSSA FAMILIA MEL TRVAD
LOGO TEVE GUE ARRLIMAR UM EMPREGO PARA ATUDA LA £
EL| ACABET FICANDO MUIT O TENPO SOZTNAO EM CASA



http://www.aberta.senad.gov.br/modulos/visualizar/a-reducao-de-danos-no-cuidado-ao-usuario-de-drogas
http://www.aberta.senad.gov.br/modulos/visualizar/a-reducao-de-danos-no-cuidado-ao-usuario-de-drogas
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ESTOU
EMESINTO MUITO TRISTE
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PE SINTO MUIETO TRISTE SOM B394 STTUACAD. NAD
ASUENTO VER O JOAD USMNDO DROGAS
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UNIDADE BASICA
DE SAUDE

Figura 1: Histdria em quadrinhos retratando a trajetoria de vida de Jodo
e de sua familia.Fonte: NUTE-UFSC (2016).

Antes de iniciar a leitura do médulo, convidamos vocé a refletir sobre
algumas questOes que tratam da reducdo de danos no cuidado ao usuério de
drogas.

Qual estratégia vocé acredita que Antonio deve utilizar no momento em
que se depara com Jodo, em meio a situacdo descrita na histéria? Como as agdes
de reducdo de danos podem ajudar Jodo a enfrentar sua situacdo de
vulnerabilidade e seus problemas relacionados ao uso de drogas?

Procure refletir sobre isso e, depois, leia 0 modulo para conhecer mais
informagdes a respeito.
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ANEXO 7.2 — Situacéo problematizadora 1.

Modulo: Levantamento sobre legislacdo de drogas nas Américas e Europa e
analise comparativa de prevaléncia de uso de drogas.

Com I'mtOdo lnovadOI'. bOllVlanO usa Fonte: (proposta:
folha de coca em obras de arte sugerir que o
, ' aprendente faca a
leitura da noticia:
http://gl.globo.co
m Y m/pop-

am. arte/noticia/2014/1

1/com-metodo-

inovador-

boliviano-usa-

folha-de-coca-em-

obras-de-

arte.html)

DRocain 8 quetyl 000 G RS de COord O Bolang Luss Qs pe 000 O0rEs e e e (e uiiley
e

o hsde Do

) PR R DYWL CON OB FOMMD (I Sis els » 1RO O B0

A reportagem acima
traz informagdes
interessantes acerca
da folha de coca,
uma planta nativa da
Bolivia, Colombia e
do Peru, utilizada
em seu estado

(ot St Sk b SO s M ke s PP O iabian Abiv G natural no cotidiano
das populacées

A Readutie Iets K55 000 4. 500 b Ein 000 HA. werd 830 W aate it com BONIW 2 b0 desses paises como

ensmloacae i ctnoeriai Ly e oo b alimento e

medicamento e na
producédo de cosméticos e bebidas.
Vocé sabia que o uso da folha de coca é uma tradi¢éo entre os povos originarios que
habitavam essas regides e esse uso ocorre até os dias de hoje? Ainda assim, o
comércio e o consumo da planta sdo vetados pela legislagdo desses e de varios
outros paises e a producdo da planta é controlada pela Organizacdo das Nacoes
Unidas, a ONU. O motivo é a produgdo de cocaina — substancia de uso ilegal em
grande parte dos paises — a partir de uma pasta das folhas de coca.
A questéo da folha de coca pode ser um exemplo de como as legislagGes sobre
drogas podem variar bastante dependendo do pais e do tipo de substancia, no que se
refere a questdes como porte, consumo e comércio. A nogdo de “traficante”, por
exemplo, ndo é legitimada de maneira universal: essa compreensao é reflexo da
maneira como distintas sociedades e culturas entendem a préatica do comércio de
substancias, o que provoca influéncias diretas na elaboracéo e aplicacéo de leis e
politicas.


http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html
http://g1.globo.com/pop-arte/noticia/2014/11/com-metodo-inovador-boliviano-usa-folha-de-coca-em-obras-de-arte.html

375

ANEXO 7.3 — Situagdo problematizadora 2.
Médulo: Levantamento sobre legislacdo de drogas nas Américas e
Europa e andlise comparativa de prevaléncia de uso de drogas.

Jovem pego com 25 g de maconha foi
acusado de trafico e preso

usuario, mas t e’~“l

em Nov

L. foi preso em Nova Friburgo, no Rio de Janeiro, a caminho de um chumasco. Levava 25 gramas
de maconha dentro de uma sacola. Estava com os amigos quando todos foram presos em
flagrante pela posse da droga. Ele insistiu ser usuario e disse que ndo venderia a droga, mas foi
enquadrado por trafico de entorpecentes.

A todo momento eu negava e
mostrava para eles que era para
meu proprio consumo e que
ninguém do grupo sabia que eu
estava com a droga"

Figura X: Reportagem. Fonte: D’Agostino (2015).
http://g1.globo.com/politica/noticia/2015/06/jovem -pego-com-25-g-de-maconha-foi-acusado-de-trafico-e-
preso.html

A manchete acima destaca um evento recorrente no Brasil: a acdo
coercitiva da politica em relagdo a usuarios de drogas. Em nosso pais, o
encarceramento costuma ser o desfecho comum para determinados grupos
sociais ao serem flagrados, portando pequenas quantidades de algumas
substancias.

\océ sabe dizer o que define um sujeito como usuério de drogas e 0 que 0
diferencia de um traficante? Qual seria a quantidade-limite de drogas que uma
pessoa pode portar para consumo préprio sem ter problemas? Se alguém quiser
plantar maconha em casa, pode? Pensando no contexto mundial, vocé sabe
como os demais paises tratam o porte de drogas para uso pessoal? Como 0s
paises tratam a questdo da quantidade de drogas para diferenciar penas de porte



https://www.google.com/url?q=http://g1.globo.com/politica/noticia/2015/06/jovem-pego-com-25-g-de-maconha-foi-acusado-de-trafico-e-preso.html&sa=D&ust=1488748447085000&usg=AFQjCNG9a68pwN37m6EaeO2-LeGH-mxjfQ
https://www.google.com/url?q=http://g1.globo.com/politica/noticia/2015/06/jovem-pego-com-25-g-de-maconha-foi-acusado-de-trafico-e-preso.html&sa=D&ust=1488748447085000&usg=AFQjCNG9a68pwN37m6EaeO2-LeGH-mxjfQ
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para o uso pessoal? Quais serdo as medidas adotadas por esses territorios,
nesses casos? Serd que todos adotam uma politica Unica para abordar a questéo?
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ANEXO 7.4 — Fluxo do Portal Aberta e investigacdo temética
freireana: aproximacdes e distanciamentos.

ETAPA DE DEFINICAO PRELIMINAR DOS MODULOS

*Pesquisa qualitativa levantando as demandas dos potenciais
aprendentes do portal;

«codificagdo de situagOes significativas — equipe (identificacdo de falas
recorrentes, identificacdo de alguns nicleos explicativos e contraditérios);

«decodificagdo com CCP (identificagdo de novos nucleos contraditérios
explicitos ou implicitos — explicitagdo de contraponto analitico em relacéo a
tais ndcleos: definicdo de modulos [relacdo dialética problema—conceito
demandados) considerando a TOTALIDADE dos médulos j& definidos).

ETAPA DESENVOLVIMENTO DOS MODULOS

+1° Reunido de com autores (formagdo) — construcao de um esboco
de roteiro/guia do modulo (analogo a 12 etapa da investigacdo tematica
freireana — investigacdo Preliminar da Realidade Local - nivel descritivo).

Momento de estabelecimento dos primeiros vinculos, da relagdo de
confianga com os autores em relacdo a forma de trabalho coletivo e a parceria
que se pretende realizar; momento de didlogo que propicie a explicitacdo
preliminar por parte do autor — e sistematizagdo por parte da equipe — sobre
as intencionalidades em relacdo ao médulo, sobre elementos que permitam a
equipe e ao autor ja ter uma nogdo preliminar do TODO do mddulo (ponto de
partida que demande os médulos, principais conceitos a serem desenvolvidos,
ponto de chegada pretendido).

*Explicitacédo de duvidas sobre o esbogo do roteiro/guia do médulo
— de forma assincrona (analogo a 22 etapa da investigagdo tematica —
codificacdo das situagdes Parte 1 — nivel subjetivo-intersubjetivo — descritivo-
analitico).

Nesse momento, cada integrante da equipe multidisciplinar do Aberta —
TIME — explicita nos comentarios do Docs suas principais percepgdes e
duvidas sobre e a partir do esbogo do roteiro do modulo. E importante que
sejam explicitados todos os tipos de percepgdes e duvidas relativas as relagdes
menos Gbvias entre areas especificas de cada integrante do time, referéncias de
casos concretos conhecidos, referéncias de filmes, textos, musicas, etc. a que a
leitura do roteiro nos remeteu, sobre o que foi possivel cada um compreender
sobre o teor e sobre a totalidade do médulo a partir do esboco do roteiro, bem
como a relagdo do médulo com o PPP do Portal. Além disso, é importante que,
ja no documento, tentemos exercitar a curiosidade sobre a percep¢édo do outro,
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lendo e participando, quando julgar pertinente, dos comentarios iniciados por
outros colegas. Esse movimento pode propiciar uma primeira reunido do time
muito mais produtiva no sentido de trocas de ideias, de didlogo entre a equipe
no sentido profundo do termo. E esse tipo de movimento que potencializa ao
mesmo tempo a producdo do material e a formacéo entre as equipes.

*Reunido do TIME para intersubjetivacdo e codificacdo de davidas
do esbogo do roteiro/guia do modulo (andlogo a 2% etapa da investigagdo
temética — codificagdo das situacbes — Parte 2 — nivel intersubjetivo
analitico-propositivo)

Nesse momento, o desafio consiste em chegar a consensos sobre as
principais dlvidas — sejam elas sobre aspectos pontuais do eshogco do
roteiro/guia, sobre possiveis interpretacdes gerais, sobre possiveis relagdes do
contelido de outras referéncias (filmes, livros, imagens, noticia, etc.) e 0 médulo
etc. E um momento importante porque quanto mais rica e intersubjetiva a
sintese dos comentarios (EM FORMA DE DUVIDAS,
PROBLEMATIZACOES) a serem feitos em relacdo ao mddulo, mais atil
estaremos sendo aos autores ao desafid-los a explicitar suas intengdes e pontos
de vista sobre aspectos mais centrais do mddulo. Ao mesmo tempo,
potencializaremos nosso processo de formacdo interequipes, sobretudo se as
propostas de sinteses de dividas emergirem ap6s didlogos efetivos no qual se
exercite um interesse real em compreender o ponto de vista do outro — colegas
de outras equipes e autores.

As codificagdes (duvidas — que podem ser explicitadas ndo apenas em
forma verbal em comentarios do Docs) devem ser enviadas o quanto antes para
0S autores poderem se preparar para a reuniao com a equipe.

«12 Reuni@o do TIME com os autores sobre as dividas
problematizacdo do esbogo do roteiro/guia do mddulo (andlogo a 32 etapa da
investigacdo teméatica — Circulo de investigacdo tematica)

ETAPA DE DEFINICAO PRELIMINAR DOS MODULOS

*Pesquisa qualitativa levantando as demandas dos potenciais
aprendentes do Portal;

codificagdo de situacOes significativas — equipe (identificacdo de falas
recorrentes, identificacdo de alguns nucleos explicativos e contraditorios);
Descodificagdo com CCP (identificacdo de novos nicleos contraditdrios
explicitos ou implicitos — explicitacdo de contraponto analitico em relagdo a
tais nicleos: definicdo de mddulos (relagdo dialética problemas-conceito
demandados) considerando a TOTALIDADE dos médulos ja definidos).
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ANEXO 7.5 — Analise demanda formativa e conceitos do
modulo: Jogo Elos - construindo coletivos: bases para sua aplicagéo

| Mediacio |

Formagao
psicopedagégica

Formagho
humana

trajetoria escolarda

Formagao
sociopalitica

Familia.
desestruturada
provocs
dificuldades na

crianga.

Fonte: NUTE, a partir da analise do mddulo realizado pela Design
Educacional do médulo e supervisora da equipe de Design Educacional.
Falas cuja busca de problematizacgdo estruturaria todo o moédulo:

Demanda
formativa
explicita
(ndcleo
contraditorio)

Manifestacao
da demanda
formativa
principal (falas)

Manifestacdo da demanda formativa
complementar “contextual” (falas
significativas)

nocéo de aluno

“Esse ndo vale a

“fica toda a carga da educacdo para a escola

ideal: existem pena investir, e pro professor que acaba fazendo o papel
alunos porque ja de pai e mae" // "o Lucas € um menino
destinados ao perdemos”. // complicado... Acho que ja vem de familia,
fracasso “Esse alunondo | o irmdo mais velho dele é metido com
escolar. tem jeito”. trafico e também era mau aluno, s6
incomodava. N&do sei como resolver, ja
tentei varias coisas, fico muito desanimada
com essa situagdo.”
familia “Acho que ja “fica toda a carga da educag@o para a escola
desestruturada vem de familia, e pro professor que acaba fazendo o papel
provoca 0 irmao mais de pai e mde” /" Lucas é um menino
dificuldades na | velho dele é complicado...” / “Quando a familia tinha
trajetoria metido com préticas mais punitivas, cobrava mais de
escolar da trafico e também | seus filhos, sobrava menos para a escola.”
crianga era mau aluno,

sé incomodava.”
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ANEXO 7.6 — Representacdo dos contetidos do Portal na segunda e
terceira reunido de colegiado (arvore)
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ANEXO 7.7 — Representacdo da totalidade dos contetdos do portal
na 42 reunido de definicdo de novos contedidos
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ANEXO 7.8 — Primeira versao das categorias de analise da
totalidade dos contetidos do Portal Aberta

Demanda formativa explicita (ntcleo contraditdrio)

(seriam os pontos precisos problematizados dentro dos limites e reducionismos
das visBes/explicacdes/proposicdes. Exemplo: familia desestruturada provoca
dificuldades na trajetoria escolar da crianca).

Manifestacdo da demanda formativa principal (falas)

(todas as falas em que se manifestam EXPLICITAMENTE aquele ponto a ser
problematizado. Exemplo: “Acho que ja vem de familia, o irmdo mais velho
dele é metido com trafico e também era mau aluno, s6 incomodava.”.).

Manifestacdo da demanda formativa complementar (falas)

(todas as falas nas quais sdo manifestas implicitamente, ou de forma sutil, para
o0 aprendente aquele ponto a ser problematizado. Exemplo: “fica toda a carga da
educagdo para a escola e pro professor que acaba fazendo o papel de pai e mae”
// “o Lucas € um menino complicado...” / “Quando a familia tinha praticas
mais punitivas, cobrava mais de seus filhos, sobrava menos para a escola.”).

Demanda formativa implicita (nacleo contraditério considerado apenas
implicitamente)

(seriam os pontos precisos que o médulo VIRTUALMENTE problematiza
dentro dos limites e reducionismos das visOes/explicacdes/proposices
recorrentes mas que NAO APARECEM, OU APARECEM APENAS
IMPLICITAMENTE OU DE FORMA MUITO SUTIL).

Conceito desenvolvido explicitamente em relagdo a(s) demanda(s)
formativa(s)

(Seriam os conceitos que efetivamente mobilizam de forma EXPLICITA o seu
potencial analitico para compreensdo mais profunda da demanda formativa).

O conceito é relacionado ao seu contexto conceitual ou historico-
epistemologico?

(Preencha com BASTANTE, POUCO, ou NAO. Por exemplo, no caso do
gato,” o conceito de circuito elétrico ndo é situado em relacéo ao campo da
Fisica, do qual faz parte — sua articulagdo intrinseca com a corrente elétrica, a
tensdo, ou com o conjunto de fendbmenos e de leis aos quais esta articulado
dentro do eletromagnetismo. Também ndo é situada a origem histdrico-
epistemoldgica do conceito de circuito elétrico).

21 hitp://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/01/Atividade-Gouveia001.pdf



http://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/01/Atividade-Gouveia001.pdf
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De que forma o conceito é desenvolvido em termos de sua profundidade
conceitual-abstrata?

(Preencha com AVANGCADA, INTERMEDIARIA, BASICA. Por exemplo:
podemos tomar, no caso do gato, o conceito de circuito elétrico, em que estaria
sendo desenvolvido apenas ao nivel das ideias de circuito simples em paralelo e
em série. N&o foi situado e desenvolvido que, na rede elétrica residencial, a
tensdo e corrente sdo alternadas, se tratando assim de um circuito RLC, que
necessitaria de um aprofundamento conceitual mais aprofundado, de forma que
poderiamos dizer que o conceito de circuito elétrico ¢ POUCO aprofundado, de
forma introdutéria ou BASICA).

Conceito desenvolvido implicitamente em relagdo a demanda.
(Seriam os conceitos que efetivamente mobilizam de forma IMPLICITA o seu
potencial analitico para compreensao mais profunda da“demanda formativa).

Conceito apenas mencionado

(Seriam os conceitos indicados ou mencionados em carater apenas informativo
(as vezes como uma indicacdo para aprofundamento de algum aspecto), mas
ndo desenvolvidos/mobilizados em relagdo & demanda formativa e nem ao seu
contexto conceitual. Seriam conceitos usados, por vezes, para contextualizar
conceitualmente os conceitos desenvolvidos, mas que ndo sdo explicados e nem
mobilizados em seu potencial analitico).
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ANEXO 7.9 — Identifica¢do preliminar de temas inspirados na ideia
de investigacdo tematica freireana e estratégia de organizacédo do
momento de reducdo tematica

1. Contextualizando sucintamente como chegamos nas falas que
serdo trabalhadas no dia (25/10/2016).

AS "FALAS" ABAIXO SAO RESPOSTAS A SEGUINTE
QUESTAO:

Quais os principais desafios que vocé encontra no seu cotidiano
(profissional ou pessoal) quando o assunto é “problemas relacionados ao
uso de drogas"?

CONTEXTUALIZANDO BREVEMENTE A PESQUISA.

- OBTIVEMOS UM TOTAL DE DEZENAS DE MILHARES DE RESPOSTAS;

- DEPOIS DE UMA PRIMEIRA TRIAGEM ACABAMOS COM 50 RESPOSTAS;

- DENTRE ALGUNS CRITERIOS PARA FAZER ESSA TRIAGEM FORAM
CONSIDERADOS:

RESPOSTAS MAIS EXPLICATIVAS E PROPOSITIVAS (BUSCANDO-SE
ELIMINAR RESPOSTAS DESCRITIVAS, OU EXPLICATIVAS JA MUITO
CONCORDANTES COM A PERSPECTIVA DO PORTAL);

SELECAO DE UMA AMOSTRA QUE REPRESENTE A DIVERSIDADE DOS
ASSUNTOS (MUITAS FALAS SE REPETEM EM TERMOS DE TEOR);

QUAIS MAIS.

- CADA UMA DAS 50 RESPOSTAS PASSARAM POR UMA PRE-ANALISE
BALIZADAS PELOS SEGUINTES CRITERIOS:

1. A RESPOSTA PODERIA SER INTERPRETADA COMO UMA FALA
REPRESENTATIVA (RECORRENTE)?;

2. E EXPLICATIVA E OU PROPOSITIVA?;

3. A FALA SE REFERE A UM PROBLEMA (PODE HAVER MAIS DE UM) NA
OPTICA DO RESPONDENTE, NA OPTICA DE QUEM ESTA DIRETAMENTE
ENVOLVIDO?,

4. DESTAQUE DOS TRECHOS EXPLICATIVOS, EXPLICITA OU
IMPLICITAMENTE (SUBLINHADO NAS FALAS);

5. DESTAQUE DE CADA NUCLEO EXPLICATIVO OU PROPOSITIVO
(LETRAS A, BEC);

6. IDENTIFICACAO PRELIMINAR DE NUCLEOS CONTRADITORIOS? EM
CADA EXPLICAGAO E PROPOSICAO PRESENTE EM CADA FALA (ENTRE

22 As falas que consideramos significativas sdo aquelas referidas as

situacBes concretas relacionadas com uso e usuarios de AD com as
quais estd de alguma forma implicado. S&o significativas apenas
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aquelas falas que representam a forma de perceber, de explicar e de
agir, as visdes de mundo, as aspira¢des do coletivo da comunidade (ou
dos profissionais) diante da mesma situacdo (ou de situagdes
semelhantes). Elas podem se manifestar também no siléncio, em
linguagem corporal, quando estd presente a baixa autoestima. Por
outro lado, o fato de ser significativa implica estar presente na fala, de
forma explicita ou implicita, ou no siléncio e demais expressdes
corporais, nucleos de explicacdes ou proposicbes que sintetizam o que
chamamos de “nfcleos contraditorios das falas”. Como n0cleos
contraditorios da fala estamos nos referindo ndo apenas a possiveis
contradicBes l6gicas (légica formal) presentes na fala, mas a pontos
que indicam visdes que sdo, a0 mesmo tempo, limitadas e limitantes,
gue encerram situagdes limites, nessas em que se manifestam aspectos
da negacdo do sujeito como sujeito, como ser humano criador da
realidade social. As situacBes limites aparecem, em muitos casos,
como fatalismo diante da situagdo problema ou como terceirizagio da
culpa (SILVA, 2004; FREIRE, 2005). As situagdes limites sdo aquelas
nas quais o0s sujeitos se encontram sem ainda se reconhecerem como
sujeitos diante delas, pois elas impedem os sujeitos em questdo de
perceber e agir para além do condicionamento oriundo da situacéo
limite. Significa que ndo se compreende a situacdo vivenciada por
inteiro, em suas multiplas determina¢des, compreensdo que, a0 mesmo
tempo, condiciona a percepgdes e as respectivas agdes diante da
situacdo ainda ndo percebida como situagdo limite. Propiciar aos
sujeitos (aprendentes do portal) condi¢des para que ampliem a sua
percepcéo, para além da situacdo limite na qual estdo imersos, exige
antes propiciar que se reconhegam na situacdo limite em que se
encontram. Esse movimento demanda que se parta das suas
percepcdes, do seu marco valorativo, das suas explicacdes referidas a
situacdo limite que as condicionam (a qual ainda nao é percebida como
tal), nas quais estdo presentes nicleos contraditorios entendidos como
objeto de problematizagdo. Conforme discutido anteriormente, ndo se
trata de problematizar como um todo a fala/percepcdo dos sujeitos
referidos & situagéo, mas sim os seus ndcleos explicativos referidos a
situacdo limite, que podem ser varios em uma mesma fala, que
revelam alguma situacdo limite (situacdo complexa, multideterminada,
que esteja sendo percebida apenas por angulos que limitem a sua
compreensdo e respectivas acbes, compreensfes e acdes que estejam
fazendo-o negar sua condicdo de sujeito da situacdo). Dai a exigéncia
da analise dos limites explicativos/situagBes limites: para
problematizar, a partir desse ndcleo contraditério identificado, a viséo
de mundo e as condicfes que as geram, demandando a sua superag&o.
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PARENTESES). DUAS CHAVES DE LEITURA DESSES NUCLEOS CONTRADITORIOS
SERIAM: VISOES FATALISTAS E CONFLITOS NA FORMA DE TERCEIRIZAGAO DA
CULPA;

- PARTE DA "PESQUISA™ QUE CONTINUARIA NA MANHA DO ENCONTRO
(CONSIDERANDO AS 4 OU 5 FALAS QUE A ETC CONTRIBUIRA PARA QUE SEJAM
ESCOLHIDAS ESTRATEGICAMENTE)

7. QUAIS SERIAM O CONTRAPONTO DOS LIMITES EXPLICATIVOS OU
PROPOSICOES  IDENTIFICADOS (CONSIDERANDO QUE POSSAM  SER
IDENTIFICADOS OUTROS NAS MESMAS FALA), 0S ASPECTOS QUE O SUJEITO
NAO ESTA PERCEBENDO E QUE ESTA PRESENTE EM CADA SITUAGAO A QUE A
FALA SE REFERE? (ESSA PARTE EXIGE UMA ANALISE COLETIVA COM
ESPECIALISTAS DO MAXIMO DE AREAS POSSIVEL QUE PODERIAM CONTRIBUIR
PARA CONSTITUIR UMA VISAO MULTIDETERMINADA DA
SITUACAO/FENOMENOS REFERIDO).

8. QUAIS CONTEUDOS (OU CONJUNTO DE CONTEUDOS) PODERIAM
COMPOR MODULOS QUE CONTRIBUISSEM PARA SAIR DOS "LIMITES
EXPLICATIVOS/SITUACOES LIMITES" EM DIRECAO A UMA VISAO
MULTIDETERMINADA DA SITUAGAO QUE PROPICIASSE A SUPERAGAO DESSES
LIMITES?

Falas selecionadas para que, no terceiro encontro de CCP
(25/10/2016), sejam analisadas coletivamente por cerca de dez especialistas
nas distintas areas (psiquiatras, assistentes sociais, sociélogos, psicologos,
advogados, etc.).

Nesse sentido, 0 movimento de problematizacdo demanda nédo apenas
identificar um ponto de partida, mas exige também uma diretividade,
um sentido para onde aponta, embora ndo haja ponto de chegada
predeterminado. No caso em especifico do Portal Aberta, esse ponto
de chegada seria uma compreensdo mais complexa da situagdo
existencial, uma sintese, fruto de uma compreensdo que, ao captar as
maltiplas determinac@es da situacdo concreta na qual se situa, poderia
fomentar o planejamento e o enfrentamento coletivo daquela situacéo
limite concreta. Dessa forma, podemos dizer que o proprio processo de
analise dos limites explicativos/situacGes limites demanda contetidos
que permitam ao aprendente se reconhecer na situacdo existencial em
que se encontra e a partir dai problematiza-los, fazer lhe sentir a
necessidade de analisar tal situacdo de modo que a analise possa
propiciar uma compreensao da totalidade concreta, multideterminada,
em que se encontra.
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Essas quatro falas abaixo foram selecionadas com auxilio de quatro
especialistas (equipe técnico-cientifica) da area de Psicologia e Assisténcia
Social (1, 9, 11, 15) a partir de uma pré-selecdo e analise de 17 falas
significativas realizada por trés especialistas da area da Educacdo (equipe
pedagdgica).

No momento de interacdo com o CCP, foi possivel analisar apenas
uma fala (a nimero 8). A partir da qual se chegou a sete modulos (como
demanda no momento de analise da fala).

Fala 1. “A falta de esperanga e perspectiva do usuario em querer sair
da situacdo em que se encontra. Nos sentimos muitas vezes
impossibilitados, sem recursos ou ferramentas para lidar com um usuério
gue se deixou dominar pelas drogas.” (36 anos, servidora publica federal,
auxiliar administrativo) EXPLICACOES E PROPOSICOES (LIMITES):

A) O USUARIO “SE DEIXOU dominar pelas drogas”. Ao
USUARIO falta esperanga e perspectiva “em QUERER sair da situagdo em
que se encontra”. (TERCEIRIZACAO DA CULPA. No caso do usuario).

B) Profissional se sente impossibilitado para lidar com o usuério
(aquele que ndo quer sair da situacdo). (Haveria limite explicativo aqui?)

Fala 9. “Para mim, a maior dificuldade é entender por que as pessoas
gue atuam nessa area ficam a mercé da vontade do usuério em fazer o
tratamento. A pessoa que faz uso de drogas, dependendo o estado em que se
encontra, ndo tem condi¢Bes de discernir se quer ou ndo fazer o tratamento.
Assim, minha sugestdo é a imediata recuperacdo da pessoa,
independentemente da vontade dela e, também, independentemente da
guantia que usa. O propdsito de usar, ja deve ser uma medida imediata para
caminhar para conhecer e saber acerca do assunto. Assim, sugiro que ao ter
conhecimento de gue uma pessoa iniciou este caminho (de ida sem volta), o
Poder Puablico deve oferecer o tratamento e esta consiste em medidas
imediatas conforme a graduacgdo do uso da drogada. Se for uma pessoa que
esta iniciando, a pessoa deve ser inserida em palestras, por exemplo e, se 0
uso ja é motivo de dependéncia, caminhar para a internagdo, nos moldes ja
adotados e com acompanhamento de equipe multiprofissional.

N&o consigo conceber a ideia da liberacdo do uso da droga em nosso
pais! Inaceitavel!” (49 anos, advogado (doutorando), Chefe de
departamento da PM).

EXPLICATIVA: o usuério ndo deveria responder por si, pois ndo
tem condicdes de decidir conforme sua prépria decisdo CABAL e FINAL
de usar/experimentar. E um caminho sem volta (FATALISMO).

Terceirizagdo da culpa: o estado deve oferecer TRATAMENTO.
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Fala 11. “A instabilidade e desestrutura familiar, vem fazendo com
que muitos jovens entre no mundo do alcool e drogas e consequentemente
criminalidade, deixando os estudos de lado.” (48 anos, Inspetor de patio
escolar)

Fala 15: “O preconceito, as respostas prontas € 0 ‘ndo vamos nos
envolver...” Isso, engessa as agdes, inviabiliza os projetos e nos impedem
acOes efetivas para o combate, a conscientizagdo e campanhas que
envolvam a todo o contexto efetivo.” (44 anos, presidente de Associagdo,
trabalha escola, atende alunos na secretaria).

PROPOSITIVA: Se deve combater.

PROBLEMA NA OTICA DELA: Falta de participacio,
envolvimento.
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ANEXO 7.10 — Esboco do planejamento do trabalho coletivo de
analise de fala no terceiro encontro de definicdo de novos médulos
do Portal Aberta

PROBLEMATIZACAO INICIAL

Slide 1. Conforme foi situado pela apresentacdo anterior, o trabalho que vamos
desenvolver hoje é um trabalho de natureza CURRICULAR. Nesse sentido,
buscaremos agora fazer um trabalho/exercicio inspirado em movimentos de
reorientagdo curricular que tiveram como base o pensamento de Paulo Freire e
ocorreram em gestdes populares desde final da década de 80 (e também em
vérios cantos do mundo).

Slide 2. Alguns pressupostos:

[...] Compromisso com a transformagdo das situagOes injustas (situacdo de
opresséo)

... Compromisso tltimo ¢ com as vitimas

... Vitimas do sistema socioecondmico, étnicas, raciais, de género, “relacionado
ao uso ¢ usuario de drogas?” (Reconhecer a vitima como vitima (DA
SITUACAO) n4o significa CAIR NUMA VITIMIZACAO... NEM “NUMA
ESPECIE DE ELITISMO COLONIZADOR” EM QUE EU DIGO O QUE E
PROBLEMA PARA O OUTRO ANTES MESMO DE RECONHECE-LO
COMO SUJEITO— POR QUE PRECISO ESTUDAR “XXX”? — REAQAO
COMUM DO PROFESSOR/FORMADOR: — SE SENTIR OFENDIDO; —
DIZER QUE UM DIA VAI PRECISAR NA VIDA; — OU PARA O
VESTIBULAR...

...Todos OS seres humanos constroem conhecimento sobre o que vivenciam...
... Ha conhecimentos populares rigorosos (embora, muitas vezes, ndo tenham
passado pela legitimagdo cientifica, embora tenham passado pela legitimagao
pratica — Caso do Victor Vala sobre o “comodismo” popular em ter dgua
“apenas” trés vezes na semana).

... Ha conhecimentos que ja foram cientificos (calorico, eugenia) ou categorias
filoséficos (alma) e que hoje poderiamos vé-los como “miticos”.

As situagBes de opresséo se manifestam na visdo (falas) do oprimido (exemplo)
— sendo uma introjecdo das visfes dos opressores hegemonizada (fornecer um
exemplo). Tudo isso ocorre em situacfes complexas em que a vitima é vitima
por diversas dimensdes.

Slide 3. PROBLEMATIZACAO: O grande desafio, nessa perspectiva, seria
mobilizar conhecimentos poderosos para promover a superagdo das situacdes de
opressao.

... Quem iria promover essa superagao?
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... Nos? Nesse caso ndo seria uma espécie de messianismo?

... As pessoas que vivem a situacdo e que reproduzem a visdo hegemonica
(sozinhas)? Nesse caso, ndo seria acreditar numa espontaneidade ingénua?

... Nos dirlamos para eles como teriam de fazer? Nesse caso ndo seria uma
forma de objetificagdo dos sujeitos?

Slide 4. Como mobilizar conhecimentos com  potencial de
problematizar/transformar a visdo dos sujeitos que fardo a transformacéo?

ORGANIZAGAO DO CONHECIMENTO:

3. um exemplo e sua analise:

Exemplo do gato 1 — Distribuicéo e discussdo

Exemplo do gato 2 — Distribuicdo depois da discussao do exemplo 1.

(Acervo Antdnio Gouveia da Silva. Disponivel em:
http://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/01/Atividade-Gouveia001.pdf).

A partir dos casos analisados chegamos aos seguintes pressupostos:

... (SILVA, 2014*®) Nem todo conhecimento rigoroso (cientifico) contribui
para superagdo dessas situagdes — mesmo relacionado com a situacdo — (H&
um risco de nos perdermos...)

... Problematizar exige um movimento de busca de compreender a situagdo
limite na dptica do coletivo que a vivencia (e quem precisa de instrumentos para
poder superar autonomamente a situacdo progressivamente a partir dos
problemas que reconhece como problema). Essas pessoas podem ver a mesma
situacdo de forma distinta, ndo reconhecendo o problema. QUAL SERIA O
EFEITO DE ABORDAR DIRETAMENTE A NECESSIDADE DE
MOBILIZAQAO DAS PESSOAS PARA REINVINDICAR NUM
CONTEXTO DE CONFLITO POR CONTA DE PROBLEMAS MAL
COMPREENDIDOS?

... Necessidade de compreender a fala de forma contextualizada e identificar os
limites explicativos que estejam sendo obstaculos a superagdo da situacéo de
opressio. NO CASO ESPECIFICO ESSE LIMITE APARECE COMO UMA
TERCERIZACAO DA CULPA. Explicago regulagéo social — algo natural.
Outra chave de leitura sdo explicacbes FATALISTAS.

AMBAS SAO FORMAS DE “FUGA” EM QUE OS SUJEITOS ESTARIAM
NEGANDO O SEU PAPEL DE SUJEITO DIANTE DA SITUACAO.

28 SILVA, Antdnio Fernando Gouvea. Pesquisa qualitativa na pedagogia

critica freireana.1* Tempo Escola Curso de Especializagdo Lato Sensu
em Educacdo do Campo para o trabalho interdisciplinar nas areas de
Ciéncias da Natureza e Matemética - UnB - Planaltina - DF, dezembro
de 2014. 23 slides, color.Disponivel em:
<https://drive.google.com/file/d/0B19zVXnRAF8XaWVQazFMZzV4
NXM/view>. Acesso em: 25 fev. 2017.



http://ecec.paginas.ufsc.br/files/2015/01/Atividade-Gouveia001.pdf
https://drive.google.com/file/d/0B19zVxnRAF8XaWVQazFMZzV4NXM/view
https://drive.google.com/file/d/0B19zVxnRAF8XaWVQazFMZzV4NXM/view
https://drive.google.com/file/d/0B19zVxnRAF8XaWVQazFMZzV4NXM/view
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... A realidade é multideterminada, dindmica, histérica. Ndo hd uma unica
forma privilegiada de ver, exige um olhar complexo que também é dinamico.

APLICACAO DO CONHECIMENTO (SISTEMATIZACAO — NA REDE
TEMATICA — DAS SINTESES A PARTIR DA ANALISE COLETIVA DAS
FALAS):

4. Agora a ideia seria fazermos juntos um exercicio a partir de uma fala-situacdo
que foi obtida da seguinte forma (explicitar de forma genérica a pré-analise
realizada).

4.1 — Projetar a fala... (fala 9).

... Perguntar se a fala ¢ recorrente? (Perguntar para um dos CCP por que ¢
recorrente, verificar se ha concordancias e seguir para 0 proximo passo).

4.2 — Explicitar os limites explicativos analisados coletivamente pelo grupo da
UFSC.

... Mencionar a existéncia dos limites da analise devido a condigdo concreta da
equipe, LIMITES que sempre vao existir, mas que PODEM SER SUPERADOS
quanto mais complexo for o olhar (coletivos distintos).

4.3 — Desafiar os participantes da reunido a realizar uma ANALISE E
REGISTRO EM DUPLA/TRIO:

4.4 — Discussdo e sistematizacdo coletiva das anélises das dupla (NUM
QUADRO - COMPUTADOR PROJETADOQ) — sintetizar as repeticdes. (usar
como referéncia a ideia de REDE TEMATICA... abaixo os nficleos
contraditdrios, acima os aspectos criticos)

4.5 — Ao final evidenciar: visdo hegemonica (com seus nlcleos contraditérios)
vs. visdo multideterminada sobre o fenémeno.

PROBLEMATIZAR: Quais conteidos poderiam compor modulos com
potencial de contribuir para transformar aspectos daquela visdo em uma visao
mais préxima da visdo multideterminada?

4.6 — Em duplas, um trabalho de proposi¢do inicial de contetidos... para sair
de um lugar a outro. (10 min.?)

4.7 — Socializacio (SISTEMATIZACAO FAZENDO CAMINHOS NA REDE
— para ndo perdermos a no¢éo do todo).
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’., aa POrtalde formagao a dist: Encontro de Definicdo de novos
averla sujeitos, contextos e drogas ConteUdOS
N 111 Encontro de CCP

A _"FALA" SELECIONADA MOSTROU-SE RECORRENTE NAS
RESPOSTAS A SEGUINTE QUESTAQO

Quais os principais desafios que vocé encontra no seu cotidiano (profissional ou
pessoal) quando o assunto € “problemas relacionados ao uso de drogas"?

FALA SIGNIFICATIVA:

“Para mim, a maior dificuldade ¢ entender por que as pessoas que atuam nessa
area ficam a mercé da vontade do usuario em fazer o tratamento. A pessoa que
faz uso de drogas, dependendo o estado em que se encontra,_ndo tem condicGes
de discernir se quer ou ndo fazer o tratamento. Assim, minha sugestdo é a
imediata recuperagdo da pessoa, independentemente da vontade dela e, tambhém,
independentemente da quantia que usa. O propoésito de usar, ja deve ser uma
medida imediata para caminhar para conhecer e saber acerca do assunto. Assim,
sugiro que ao ter conhecimento de que uma pessoa iniciou este caminho (de ida
sem volta), o Poder Publico deve oferecer o tratamento e esta consiste em
medidas imediatas conforme a graduacéo do uso da drogada. Se for uma pessoa
gue estd iniciando, a pessoa deve ser inserida em palestras, por exemplo e, se 0
uso ja é motivo de dependéncia, caminhar para a internagdo, nos moldes ja
adotados e com acompanhamento de equipe multiprofissional.
N&o consigo conceber a ideia da liberagdo do uso da droga em nosso pais!
Inaceitavel!”

(49 anos, advogado (doutorando), Chefe de departamento da PM).

ANALISE DA FALA

4. Andlise de explicagcbes e nuacleos contraditdrios explicitos ou
implicitos na fala

Aspectos necessarios para

aprofundar a
L Dificuldades compreensao do
Explicacdes presentes
P L observadas nas falas | problema. Aspectos
explicita ou implicitamente | ;> ~
(nucleos (compreensdes) ausentes
na fala .
contraditérios) na fala, embora presentes

na situacdo quando vista
de forma complexa.
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O USUARIO NAO TEM
AUTONOMIA PARA
DECIDIR: “o usuario nao
deveria responder por si,
pois ndo tem condicOes de
decidir”.

“ndo tem condigdes de
discernir se quer ou ndo
fazer o tratamento”.
“Assim, minha sugestio ¢é
a imediata recuperacdo da
pessoa, independentemente
da vontade dela e, também,
independentemente da
quantia que usa”.

CULPABILIZACA
O DA VITIMA —
NAO
RECONHECIDA
COMO SUJEITO DE
DIREITO/DECISAO.

“(uso de drogas) é um
caminho sem volta”.
“Assim, sugiro que ao ter
conhecimento de que uma
pessoa iniciou este caminho
(de ida sem volta), o poder
publico deve oferecer o
tratamento e esta consiste
em medidas imediatas
conforme a graduacdo do
uso da drogada.”

FATALISMO em
relagdo ao uso de
drogas.
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“SE O USO JA E
MOTIVO DE
DEPENDENCIA,
CAMINHAR PARA A
INTERNACAO”
(PROPOSICAO  SOBRE
TRATAMENTO?):

“se 0 uso ja ¢ motivo de
dependéncia, caminhar para
a internacdo, nos moldes ja

adotados e com
acompanhamento de equipe
multiprofissional.”

“Assim, minha sugestio ¢é

a imediata recuperagdo da
pessoa, independentemente
da vontade dela e, também,
independentemente da
quantia que usa.”

“A pessoa que faz uso de
drogas, dependendo o
estado em que se encontra,
ndo tem condigcbes de
discernir se quer ou ndo
fazer o tratamento.”

QUAIS SAO OS

LIMITES NA
PROPOSICAO  DE
INTERNACAO?

0 QUE
CONDICIONA  AS
PESSOAS A

PENSAR DESSA
FORMA?

Se for uma pessoa que esta
iniciando, a pessoa deve ser
INSERIDA EM
PALESTRAS, por
exemplo. (PROPOSICAO
SOBRE
TRATAMENTO/PREVEN
CA0?)

QUAIS SAO OS

LIMITES DAS
FORMACOES EM
MODELOS DE
PALESTRAS?

o] QUE
CONDICIONA  AS
PESSOAS A
PENSAR

FUNCIONA?
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ANEXO 7.11 — Rede de relaces fruto da analise coletiva da fala na
terceira reunido de definicio de novos contetidos

MODELO SOCIOECONOMICO
DIREITQS HUMANOS DESPENALIZACAQ REGULACAD
SURALTERNZAGRO DESCRIMINALIZAGAG m.._....
CAMPO AFINJDAD REGULAMENTA r*~ G
TRNEARIT IVAS TONOMIA /HI NOMIAMODEL erenga de fiberagio) i
Paieiburiiiagd s el orevenTvos  DETERMINANTE SOCIAL
Quem dedde 5 Tm 0u N30 autcnomt. s O pcAom IADA
PATOLOGIA DA DE SAUD
VONTADE (wadussads
RADE JNFEUCIDADE PATERNALI ey ulemw \
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ANEXO 7.12 — Analise dos elementos principais dos modulos (provisérios) na etapa de demanda-definicao de
alguns modulos gerados a partir da fala analisada na terceira reunido do CCP do Portal Aberta.

Demanda  formativa | Conceitos a serem | Areas
Nucleo Explicativo da fala (nucleo contraditério) | mobilizados/aprofundados autores Titulo Médulo
“o usuario ndo deveria responder
por si, pois ndo tem condi¢Bes de
decidir"’; Patologia da vontade (traducdo da
“ndo tem condi¢des de discernir se vivéncia real e necessidade de
quer ou ndo fazer o tratamento”; problematiz4-la); ndo reducdo a
“minha sugestio é a imediata explicacdo neurobiol6gica; | Saude
recuperacao da pessoa, autonomia e heteronomia (ndo | Coletiva O uso de
independentemente da vontade dela individualista — relagdo unilateral | Medicina drogas como
e, também, independentemente da | O usuario ndo tem | e absoluta — quem decide se tem | Psicologia uma patologia
quantia que usa”. autonomia para decidir | ou ndo autonomia?). Educacdo da vontade.
“O usuario ndo tem - ndo individualista;
autonomia para decidir” / “Nao se - relacdo unilateral e absoluta; Salde
negocia com um usuario — é um - quem decide se tem ou ndo | Coletiva Autonomia (e
drogado... nfo ¢ mais um sujeito | O usuario ndo tem | autonomia. Medicina heteronomia)
de direitos.” autonomia para decidir | - direitos humanos. Psicologia | no cuidado AD
Regulacéo (experiéncias em outros
paises correlagdo com aumento e Mitos e fatos
diminuicdo do uso). Associagdo: sobre a
Cuidado ndo coercitivo com a descriminalizag
liberacdo); despenalizagéo; do e
Liberacdo das drogas | descriminalizacdo; regulamentacdo legalizagdo das
(como um problema) (diferenca de liberacao). Direito drogas
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Demanda formativa | Conceitos a serem
Nucleo Explicativo da fala (nacleo contraditdrio) mobilizados/aprofundados Areas autores Titulo médulo
“o uso de drogas é um caminho
sem volta”/ “independente da Mitos e

quantia que usa”, “uma droga
LR IY4

leva a outra”, “é um caminho sem
volta”.

Uma droga leva a outra

Escalada no uso das drogas;
Padrdo de uso de drogas
(corpo, politicas)

Medicina
Ciéncia Politica
Salde Coletiva

verdades sobre
a escalada no
uso de drogas.

Internagdo em

“Se o uso ja é motivo de AD: critérios
dependéncia, encaminhar para | Busca de  solugdes clinicos e ndo-
internagao”. magicas Medicina clinicos.
Reforma
“o0 usudrio ndo deveria responder psiquiatrica e a
por si, pois ndo tem condicGes de construcdo da
decidir”, “pessoas com politica
transtornos mentais ndo tém | Toda  pessoa  com Medicina nacional de
consciéncia do que é melhor para | transtorno mental ou que Saude Coletiva salde mental,
elas”, “pessoas com transtornos | usa drogas deve ser Servigo Social alcool e outras
mentais ndo podem decidir por | internada em um | Estigmas produzidos pelo | Ciéncias drogas no
si”, “internacdo € a solugdo”. hospital psiquiatrico. diagnostico. Econbmicas Brasil.
Uma “pessoa problema” (a autora | Nogdo de  “familia | Vinculos Familiares;
usou a expressdo “o patinho | desestruturada”, falha da | interdependéncia e
feio”, essa nogdo de uma pessoa | instituicdo familiar | corresponsabilidade; a familia Familia e
que carrega um rotulo | sujeito como “produto” | como parte indissociavel dos | Psicologia Codependéncia
estigmatizante) e a visdo de que | (pronto ou “a ser | outros setores da sociedade; Saude (mitos e
“a culpa” dessa pessoa ser assim | consertado”); olhar | responsabilizacdo vs. | Coletiva verdades)
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¢é da “familia desestruturada”; "é
um caminho sem volta"

moralizante que tenta
delegar  culpados e
vitimas, e que
precisamos tomar
cuidado/superar isso.

culpabilizacdo vs.
com a familia.

empatia




