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Editorial

Agora é brincar de viver

Apresentamos o nimero 6 da Revista da SBEnBio em um contexto de, ao mesmo tempo,
despedida de seu formato atual e de abertura a vitalidade e vigor que o seu novo projeto editorial
propde. Desde a edi¢do do n. 0 (zero) em 2005, a revista vem ganhando diferentes nuances, assim como
tém sido distintos seus propdsitos e enderecamentos.

Esta edicdo também coincide com a posse da nova Diretoria Nacional e das Diretorias Regionais
da SBEnBio, para o biénio 2013-2015. Uma das prioridades das gestdes que se iniciardo estd na drea de

publicacdes da SBEnBio, assegurando a circulacdo da revista para as/os associadas/os e professoras/res.

© 0 0 e

A construgdo da nova proposta editorial para a revista resultard, certamente, em outras significagdes e
didlogos com as peculiaridades, interesses e relevancia das producdes cientificas que nos ultimos quase
vinte anos temos visto circularem, consolidarem-se e criarem uma ambiéncia heterogénea nas
visibilidades possiveis de acontecer nos eventos e demais acdes da SBEnBio.

Esta nova fase, como em uma vida em proliferacdo, é a hora de brincar de continuar vivendo,
esse misto de aposta no futuro e as paixdes alegres de Spinosa, que expressa a musica de Maria
Bethania, com a qual seguimos indicando “que a histdria ndo tem fim. Continua sempre que vocé
responde sim a suaimaginag¢do”.

O numero 6 da Revista da SBEnBio traz a tematica Educacdo, Ciéncias e Culturas e foi gestado
em Londrina, Parana durante o EREBIO-Sul, em 2011. Nesse encontro o Conselho Internacional de
Associa¢Oes de Educagdo em Ciéncias (ICASE) uniu esforcos com a SBEnBio para realizar um evento
conjunto: o IV Simpdsio Latino Americano e Caribenho do ICASE, o segundo evento do ICASE no Brasil. A
empreitada da realizacdo dos eventos conjugados foi tomada pela Universidade de Londrina e
encabecada pela professora Vera Bahl que constituiu uma excelente equipe para fazer o evento
intitulado “A ciéncia entremeando culturas”

O ICASE foi criado em um evento em Singapura realizado com varias associacdes de professores
de ciéncias e coordenado por Sheila M Haggis, da UNESCO em junho de 1972, hd mais de 40 anos,com o
objetivo de fortalecer as Associa¢es de Professores de Ciéncias (no sentido /ato) criando redes de
comunicagao e divulgacdo de experiéncias. Em 2010 a Associagao Brasileira de Ensino de Biologia
(SBEnBio) foi afiliada ao ICASE e varios professores, sécios da SBEnBio, participaram do Il Congresso
Mundial do ICASE na Estdnia, entre eles as professoras Maria Cristina Pansera de Araujo e Neusa John
Scheid representantes da Regional-Sul da SBEBio.

A representante do ICASE para a América Latina e Caribe, indicada pela SBEnBio juntamente
com a Associagdo Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ABRAPEC) e, posteriormente eleita
pelos pares, é a Profa. Cristiane Gioppo, organizadora deste Numero Especial da Revista da SBEnBio e
membro do Conselho Editoria da Revista, a quem agradecemos especialmente.

Que os artigos possam nos inspirar nas pesquisas, estudos e praticas de ensinar Biologia.

Conselho Editorial da Revista da SBEnBio
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Apresentacao do Numero Especial Educacao, Ciéncias e
Culturas

Falar sobre experiéncias com diferentes aspectos das culturas e entre culturas foram
desejos de producdo de professores pesquisadores que compdem este numero especial da
Revista da SBEnBio. As abordagens exploradas pel@s autor@s buscaram especificidades que
entrelacam diferentes dimensdes das culturas com as ciéncias, ou na relagdo entre culturas e
cultura cientifica e se apresentam como espacos singulares e potencialmente relevantes para
possamos interagir com aspectos da formacdo de professor@s que atuam em diversos
ambientes, ndo exclusivamente o escolar, e assim, buscando pontos de fuga para possiveis
(des)configuracGes das tradicGes escolares.

As heterogeneidades desses artigos permitem amalgamas diferenciados que nao se
limitaram ao plano tedrico dos estudos culturais das ciéncias ou nos estudos da pds-
modernidade, mas de alguma formaapontam paraeles.

Esse numero especial apresenta-se como l6cus de discussao no qual os estriamentos e
dobras nos compelem a repensar identidades, diferencas culturais, incluindo e a erosao das
territorialidades e espacgos, nesse sentido o primeiro artigo ja permite uma primeira
segmentacdo: a do lugar/ndo lugar das culturas. “O lugar da cultura no ensino da biologia.
Seriam ndo-lugares?” de Antonio Carlos Rodrigues de Amorim abre a discussao
problematizando relagdes entre ensino de biologia e culturas, pensando a educacao e o papel
do ensino dessa disciplina escolar na constituicao das diferencas e da resisténcia.

Do segundo ao sexto artigos, o foco sdao @s professor@s em sua formacao inicial e
continuada e o Ultimo artigo discute os programas de formacgao de professor@s.

O segundo artigo “Perspectivas de los profesores y profesoras de ciencias: entre el
‘etnocentrismo epistemoldgico' y la alteridad” Adela Molina Andrade discute o conceito de
etnocentrismo epistemolégico a partir de entrevistas com professor@s de ciéncias
Colombianos e o entrelagamento de culturas especialmente quando o ensino é entendido
como uma relagao entre culturas.

O terceiro texto “O saci do pantanal: e agora, com a palavra, os professores indigenas
da etnia terena—MS” de Michelle Bocchi Gongalves e Christiane Gioppo analisou discursos de
professor@s da etnia Terena, e os efeitos de sentido sobre a lenda do Sacia partir de produgdes
textuais dess@s professor@s, por meio da perspectiva tedrica da Analise de discurso de linha
francesa, tendo em Michel Pécheux seu principal referente

O quarto artigo Educacion sexual integral y curriculo oculto escolar: un estudio sobre
las creencias del profesorado de Maria Victoria Plaza, Leonardo Gonzalez Galli e Elsa Meinardi
investiga crengas sobre sexualidade em trésprofesor@s do EnsinoMédio de Buenos Aires e a
propde a criacdo de uma comunidade de aprendizagem dialdgica para refletir sobre a relagdo
entre essas crengas e as praticas escolares.

O quinto artigo “Constituicdo docente num mundo tecnologicamente mediado:
sentidos atribuidos por professores na amazbnia a formacdo continuada de ciéncias e
matematica a distancia” de France Fraiha Martins e Terezinha Valim Oliver Gongalves narra
experiéncias formativas de professor@s de ciéncias e matematica a distancia na Amazonia
vividas em um curso via Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) para perceber o processo de
reflexdo sobre constituir-se professor@.

O sexto texto “Programas exitosos en la formacidon de profesores de fisica y
matemadticas”, de Cesar Mora, descreve programas de pds-graduacao em fisica e matematica
do México que obtiveram resultados interesantes gracas aos trabalhos cooperativos com
redes académicas e ao uso da tecnologia naformacao de professor@s.

Do sétimo ao décimo artigos o foco estd no entrelagamento entre ciéncias e culturas
pelavisdo do publicoem geral e d@s estudantes.

O sétimo artigo “Circulo de cultura como metodologia - desenvolvendo uma visao
critica” de Tiago Reale; Adriano Forigo; Rafael Junqueira Moreira e Vera Lucia Oliveira Bahl
relata experiéncias educativas envolvendo tematicas sécio-ambientais desenvolvidas no
ambito do projeto AMA TERRA, e apresenta a metodologia de um espaco trabalhado com
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estudantes do EJA que teve como tema a “Liberdade desfigurada”.

O oitavo artigo “A histéria da ciéncia no cinema: subsidios para a aplicacdo no ensino”
de Neusa MariaJohn Scheid apresentam sugestdes de filmes comerciais que podem promover
a introdugdo da Histdria da Ciéncia em aulas de Ciéncias ou Biologia. S3o destacados os
principais aspectos relativos a concepcdo de ciéncia e de cientista predominante. Mostrando o
o cinema como aliado na constru¢cdo do conhecimento cientifico acerca do mundo e na
compreensao critica do fazer ciéncia nos dias atuais.

O nono artigo “Controvérsias cientificas como recurso para avaliar percepcado sobre o
papel da subjetividade na ciéncia” de Jodo Paulo Di Monaco Durbano; Eduardo Crevelario de
Carvalho e Maria Elice Brzezinski Prestes analisou o modo pelo qual duas ferramentas (VNOS-
C e VOSE) de investigacdo de concepc¢bes de Natureza da Ciéncia, NdC, utilizam exemplos de
controvérsias cientificas para avaliar percepc¢des relativas ao papel da subjetividade na ciéncia,
considerada como parte da cultura contemporanea. As controvérsias permitiram a
observacdo de pequenas mudancas nas concepcles d@s estudantes nas duas etapas da
pesquisa.

O décimo texto “Ciéncia e arte segundo jovens brasileiros: desafios para uma
educacdo transdiciplinar e promotora de saude e cidadania” de Thelma Lopes Carlos Gardair
e e Virginia Torres Schall, analisou as opiniGes de jovens entre 12 e 17 anos sobre ciéncia e
arte. Asandlises apontaram que @s estudantes, ainda apresentam visdes estereotipadas dos
fazeres cientifico e artistico, mas gradativamente, vém se posicionando no sentido de
estabelecerrelagdes mais harmdnicas entre as areas de conhecimento.

O ultimo texto “O teatro e sua poética: vivéncias escolares no campo da educagdo
ambiental”de Cristiano Bittencourt dos Santos e Noemi Boer analisa experiéncias vivenciadas
em uma oficina de teatro-educacdo realizada em Santa Maria, RS. @s estudantes elaboraram
textos, montaram um esquete e um espetaculo. Observou-se que o teatro, aliado a educacao,
permitiu expressdes e sensibilidades necessarias a percepcao da realidade ambiental.

Esperamos que os textos aqui apresentados tragam novos entrelagamentos e que
colaborem para novas reconfiguraces de relacdes entre ciéncias e culturas.

Boa Leitura,
Christiane Gioppo
Organizadora do Numero Especial da Revista da SBEnBio
Universidade Federal do Parana
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O lugar da cultura no ensino da biologia. Seriam nao-lugares?

Antonio Carlos Amorim

Professor Livre Docente na Faculdade de Educagdo da Unicamp. Pesquisador no Laboratdrio de Estudos
Audiovisuais (Olho) e no Laboratério de Estudos Avangados em Jornalismo ( Labjor)

O ® 0 0

Resumo

Este artigo é a extensao de minha apresentacdo em mesa redonda do IV Encontro
Nacional de Ensino de Biologia (Enebio) no qual sdo problematizadas algumas relagdes
entre ensino de biologia e culturas, em busca de pensar a educacao e o papel do
ensino dessa disciplina escolar na constituicdo das diferencas e da resisténcia.

Palavras-chave: Cultura; Ensino de Biologia; Diferenca.

Abstract

This paper derives from my paper presentation in a round table of 4™ National
Congress of Teaching Biology (Enebio). | problematize some relationships between
biology teaching and cultures, reaching to think education and the role of the teaching
of this school subject in the constitution of the differences and the resistance.

Key words: Culture; Biology Teaching; Difference.

Inicio este texto, partindo de uma pergunta que evidencia o (des)conforto do
encontro entre biologias e culturas. E concordando com alguns autores que tém
discutido o conceito de diversidade, nos contextos pds-coloniais, como um “lugar” de
estabilidade para a proposicao de politicas que vém agindo e se efetuando dentro da
l6gica da recognicao.

Quando perguntamos a respeito do lugar da cultura no ensino da Biologia, ou
pensamos com a polaridade moderna entre natureza e cultura, sujeito e objeto, puro e
hibrido, tendendo-nos a encontrar as formas dialdgicas, democraticas e de um

universo comum entre a biologia e a cultura. Parece-nos menos enfatico que, na
diversidade, o que da biologia ou da cultura poderia ser reconhecido como biologia e
cultura gira no entorno das forcas que mapearam o lugar e que |lhe conferem
territorialidades visiveis. O encontro entre biologia e cultura configura-se em um lugar
que, dependendo das circunstancias e perspectivas, a recogni¢cdo entre essas duas
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palavras acontece por uma mediagdo ou por um tipo de engajamento (politico?) que
trabalha dentro de légicas de um império da uniformidade.

E certo, também, que a recognicdo apresenta-se como um importante
constituinte da resisténcia cultural. Definir-se, dentro da homogeneidade que a
diversidade cultural suscita, e reconhecer-se como parte integrante e diferente de uma
sociedade, antes colonial, tem sido fundamental para os direitos de varias
comunidades “marcadas identitariamente” em varios paises, como o Brasil, outros
paises da América Latina, o Canada e a Australia. Se, para o caso de comunidades
indigenas, quilombolas, ribeirinhas, etc., essa forma de resistir politicamente pela
recognicao ndo é desprezivel, quando se tratam de questdes relativas a sexualidade,
género, etnia e lingua, a literatura que se interessa em discutir biologia e cultura pelas
vias do ensino é plural, distinta e com poucos consensos entre si, a ndo ser marcar a
necessidade da critica e da reflexividade para o tratamento das tensdes que povoam o
lugar. No que diz respeito as discussdes sobre ensino de biologia, nos contextos
culturais, as questdes sobre identidade sao recorrentes.

Tecerei uma leitura sobre o lugar da cultura no ensino da biologia em um
horizonte que seja apenas o que indica o escritor mexicano Daniel Goldin no seu livro
Os dias e os livros. Divagagdes sobre a hospitalidade da leitura, ou seja,

“uma linha ténue e distante onde o sol se pde ou se levanta, onde
nascem, morrem ou renascem a claridade e a noite. E somos a noite
e o dia. O estranho desamparado e o que acolhe e ampara, e
também a casa onde esse encontro acontece. E ndo somos nada
disso e somos alguém em busca de uma voz que nomeie e faca
hospitaleiro esse vasto e indiferente territério ao qual chamamos
mundo” (p.46).

Conversagoes

As andlises empreendidas por Luiz Paulo da Moita Lopes, em uma extensa
pesquisa desenvolvida em salas de aulas de 62 a 92 ano do ensino fundamental de
diferentes disciplinas escolares, indica-nos que é pela linguagem (palavra, imagem e
som) que estudantes, a partir de praticas de leitura, interpretacdo e andlise, constroem
discursos de raca, género e sexualidade. Portanto, as imagens utilizadas nas atividades
de ensino s3do linhas que se abrem a expressdo de identidades fragmentadas:
identidades sociais envolvendo a classe social, o género, a sexualidade, a raga, a
nacionalidade, a idade, etc.” (LOPES, 2002, p. 16).

Ainda segundo esse mesmo autor, a escola tem sido apontada continuamente
como um dos mais importantes espacos institucionais na constru¢cdao de quem somos
ou dessa fragmentacao identitaria. Ou seja, a escola participa das relacées de poder
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que produzem formas de ver e imaginar, que sdo a elas articuladas e podem ser por
elas contestadas.

No trabalho com estagiarias/os do curso de Licenciatura em Biologia da
Unicamp, no primeiro semestre de 2013, em nossas conversacdes que mesclam relatos
de experiéncia, apresentacao e (re)elaboracdo de roteiros e registros de atividades de
ensino nas aulas das escolas publicas em que realizam o estagio e na imersdo intensa
nas palavras, sensacGes e desejos que atravessam os acontecimentos do estdgio,
emergem sentidos de hospitalidade da/na linguagem.

A escolha, muito recorrente, é pelas linguagens da ciéncia e das suas
promessas de aprimoramento e delineamento dos sujeitos criticos e “mais sabedores”.
O vazio de conhecimento sobre Biologia observado no que circula pelas aulas é
violentamente aprendido pelas/os estagiarias/os. Contudo, a violéncia dessa
aprendizagem nao da, geralmente, vazao a inventividade, a criagdo e a imaginagdo. As
forcas dirigem-se pela perspectiva conservadora da educacdao, somando a ideia de um
lugar comum a formag¢ao do humano a crenc¢a de que poucas doses dessa mesmice
curricular s3o melhor do que nada.

N3o posso ser insensivel ao movimento igual que estagiarias/os fazem, na
aceleracao de preencher o vazio com a estrutura pré-fabricada. Também ndo me sao
inaudiveis suas duvidas e incertezas dessa decisdao, quando o foco de nossas atengoes
passa a ser perguntar sobre o minimo que deveria ser priorizado, pois o tempo é
curto, as agbes do estdgio sdo pontuais, os espagostempos escolares ndo tém no
conhecimento sua prioridade, etc. Essa conjugacao do vazio, do minimo e da incerteza
gera, surpreendentemente, destaques importantes para os lugares das culturas — quer
sejam as representacdes, o “popular”, o cotidiano, as condi¢des socioecondmicas ou as
questdes politicas — e o embate com a escola e os conhecimentos escolares evidencia-
se.

Argumentarei, neste artigo, que este embate, além de criativo e propicio a
emergéncia de pensar o ensino de Biologia perpassado pelas diferengas, pode ser um
desafio as apostas da educacao escolar por se orientar por principios do didlogo, da
democracia e do consenso.

Trés extratos das experiéncias de estagiarias/os auxiliam-se a estender esse
embate e conferir-lhe visibilidades. Um deles refere-se a proposta de realizar a
classificacdo de vegetais e animais que habitam as proximidades de uma escola
estadual de Campinas localizada em bairro, originalmente favelizado, com proximidade
a condominios de alto padrao e a um dos grandes e tradicionais shopping centers da
cidade. A classificacdo somou-se a criacdo de um mapeamento dos vegetais e animais
gue sdao encontrados, imaginados ou privilegiados, ao longo dos percursos que
estudantes fazem nas regioes de fronteiras dos espacos culturalmente marcados por
portdes, cancelas, muros e objetos paisagisticos. O problema lancado ao ensino de
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Biologia, neste caso, é a pertinéncia (ou ndo) de a Biologia constituir-se como um
discurso que enreda a diferenca.

Em outra atividade, realizada em escola publica e técnica, o grupo de
estagidrias/os deparou-se com urgéncia de auxiliar na producdo escrita e
argumentativa de projetos de conclusao de curso. A linguagem cientificamente
destinada a organizacdao dos projetos gerava distanciamentos e artificialidades. Nao
havia, no grupo de estudantes, motivos disparadores para realizarem a tarefa escolar.
Diante do fato de o projeto ser sobre um viveiro de plantas medicinais, a guinada para
0 projeto abrir-se as rodas de conversa, trocas de experiéncia e jogos de significacao
com as pessoas das comunidades proximas a escola — e dela distanciadas
historicamente, pelas racionalidades curriculares que vém se esforcando nessa
direcdo. Pensar o ensino de Biologia como um problema, neste caso, é subtrair a
autoridade da ciéncia na solugao de situacdes, abrindo-se a outras possibilidades.

As linhas que tecem o terceiro extrato derivam-se das conversas ao pé do
ouvido, do que circula pelos corredores das escolas e das posicdes de observacao de
olhos que pré-existem as cameras, a fiscalizagao da disciplina — ordem e dos discursos
“mais” oficiais — da professora/do professor, da diretora/do diretor, da
coordenadora/do coordenador. Foi pela vivéncia no espa¢o da biblioteca de uma
escola publica e pertencente ao sistema de ensino médio para trabalhadores da
indUstria e seus dependentes, em Campinas/SP, que saiu da sugestdo de propor
discutir bulimia com as estudantes jovens, adolescentes. Tema de interesse, atual,
atravessado por dimensdes socioculturais varias, associados a padrdes estéticos e de
valorizacao do corpo, da sensualidade, sexualidade e feminilidade contemporaneas.
Relatos de algumas jovens, publicados em blogs, revistas, dentre outros materiais,
foram escolhidos, além de imagens do campo das artes plasticas. Uma producao
hibrida entre sensibilizacdo e emergéncia do tema pelas vias do dizivel e do visivel.
Narrativas da bulimia... Nos encontros para a aprecia¢cdao do tema, nao houve p ublico.
O vazio fez-se habitar.

Escola e a descontinuidade do humano

A forca da violéncia que expressa a humanidade que habita os sentidos de
curriculo e de outras pedagogias da escola é objeto de vdrias criticas, de
posicionamentos combativos e de consideracdes quanto a necessidade de sua
superacgao. E isso é verdadeiro se considerarmos que, em todo ato educativo que vise
ao encontro plural, multiplo e significativo entre as experiéncias de estudantes,
professoras/es e as demais dimensdes das culturas, deva ser buscada sempre a
atencgado ética e politica que garanta a liberdade de existéncia das pessoas.

Entretanto, de acordo com algumas analises tedricas da pesquisa em
educacdo, a escola, como instituicdo que participa da construcdao do projeto de
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humanidade, tem realizado seu trabalho pensando o sujeito ‘humano’ a partir de
identidades que sao, ora essencializadas, ora marcadas pelo binarismo e pela
oposicdo. Nessa perspectiva, pode-se entender que a escola tem o compromisso de
criar o sujeito ‘mais humano possivel’, por exemplo, nomeando-o de cidaddo, em
contraposi¢do ao barbaro, ou ao consumista ou ao alienado.

E também no ambito das pesquisas académicas na area de educacdo,
notadamente nas que se filiam ao campo dos estudos culturais, que aprendemos que
as diferencas nao estao localizadas nos sujeitos definidos como ‘os diferentes’, mas na
relacdo discursiva entre os que os nomeiam diferentes, entre eles mesmos e com a
prépria nomeacdo. E possivel depreender dessas pesquisas a necessidade de se olhar
para a diversidade escolar registrada pelas/nas praticas cotidianas como
representacdes produzidas e produtoras de praticas sociais e, assim, também de
inclusdes e exclusdes sociais. Um modo de ver que nao é natural, mas que é construido
na cultura.

A dimensao da identidade ‘humano’, cuja significacao é variada dependendo
dos contextos, da argumentacdo e da articulacdo (sempre entre as diferencas), é
pensada como produzida por relacdes de poder, em que os aspectos econdmicos,
sociais e politicos, embora sejam importantes, ndo explicam de forma total,
homogénea e universal os acontecimentos. Ou seja, para além dos determinantes
sociais, econdmicos e de classe, a educagdo escolar opera no jogo entre identidades e
diferencas em um caminho que indica que a homogeneizacao nao é a tonica mais
evidente. O chamado e a nomeacdo da diferenca sdao fundamentais para a
continuidade dos processos pedagodgicos escolares: em geral, acdao excludente, de
controle, de exercicio de poder autoritario e de narrativas permeadas pelos conflit os
de valores e de moralidades.

Quais as possibilidades de viver em uma escola em que somos prisioneiros da
identidade ‘humano’, da submissdo do sujeito as caracteristicas unitdrias de uma
humanidade? Uma escola para a qual a diversidade cultural é enredada e trabalhada
com ldgicas que evidenciam a diferenca para fazé-la refém? As respostas politicas e
éticas assentam-se em como dar vazao as resisténcias.

Fim dos tempos de buscar o consenso

Pelo que vem sendo apresentado neste artigo, a relacao entre escola e cultura
é permeada de tensdes e deslocamentos, especialmente reconhecidos nas interagdes
entre identidades e diferengas que mobilizam vdrios sentidos de produgdo, pela e na
linguagem, dos sujeitos humanos. Com essa breve apresentacdao, desdobram-se
guestionamentos e ponderagdes que, até entao, fizeram parte do jogo da escrita deste
texto, assim como se derivam outros tantos.
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Interessa-me pensar por que os significados produzidos nessa relagao geram
estabilizacdes e permanéncias, mais do que rupturas. Se estamos tratando de um
universo tao plural de sentidos produzidos, inclusive nas praticas pedagdgicas
escolares, que dimensdes da diversidade cultural sdo convocadas a tomar parte das
culturas escolares e nelas gerar, curricularmente, possibilidades de a vida acontecer?

A escrita deste artigo nao vai se estender pelos meandros da emergéncia
discursiva da relagdao entre biologia e cultura como proposta politica de afirmacgao das
diferencas e guinada radical de organizagao das praticas sécio-culturais. Gostaria,
entretanto, de deslocar de um texto anterior (Amorim, 2010) trés principais
caracteristicas do movimento intelectual, politico e social da pluralidade cultural que
influenciam, sobremaneira, aquilo que chega até as escolas nos documentos
curriculares variados.

Uma primeira influéncia se relaciona ao reconhecimento de que um conjunto
variado de discursos sdao socialmente marginalizados, excluidos ou suprimidos, e
mesmo subjugados na proposicao de politicas publicas e na organizacdo das
instituicdes, incluindo a escola. Tal marginalizagcdo vincula-se, historicamente, com o
preconceito e dele depende para persistir. A idéia de haver naturalmente uma
hierarquia cultural entre os grupos sociais € outra causa e consequéncia deste
movimento de marginalizagdo, que se radicaliza com o etnocentrismo ou o racismo.

Outra vertente importante para se compreender como a diversidade cultural
ganha destaque mais recentemente na relagdo com a educagdo escolar é a aposta em
certa visao de convivéncia cultural harmoénica, pela qual é possivel revitalizarem-se ou
enriquecerem-se os discursos, real ou potencialmente. Tais discursos deveriam conter
e advogar motivos e temas da coexisténcia cultural, da diversidade, da igualdade, da
democracia, da tolerancia e da prosperidade comum.

No caso da escola, instituicao que participa do projeto do direito da educagao
para todos, essa dimensdo da convivéncia cultural pode nos ajudar a compreender
algumas propostas pedagogicas da inclusdao dos diferentes, do estimulo ao exercicio
democratico do didlogo entre os diferentes e ao compartilhamento de um ideal
comum do respeito as diferencas.

E certo que a apropriacdo que é feita dessa faceta discursiva da diversidade
cultural pelas escolas ndo é menos contraditéria do que a anteriormente apresentada,
em que a idéia da marginalizacdo impera. E importante destacar os seus
desdobramentos singulares para o papel social da escola; neste caso, tratar-se-ia de
espacos e tempos de acolhimento, de compromisso com a permanéncia do estudante,
de estimulo ao didlogo e ao entendimento entre as pessoas. PropGe-se, portanto,
considerar importantes — dignas de serem ouvidas e colocadas em pratica — as
proposicdes sugeridas pelas mais diferentes vozes.

Estendendo esse breve panorama, os discursos a respeito da diversidade
cultural conectam-se aos principios da igualdade cultural e da liberdade, a terceira
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influéncia de que trata este texto. Embasa-se na compreensao de que as comunidades
humanas e seus discursos, embora sejam baseados no conflito e em tendéncias a
dominacdo, devem ser chamados criticamente a consciéncia e a reflexdo com as quais
se podem recriar outros discursos com vistas a restabelecer e engrandecer os sentidos
de humanidade e seu progresso.

Seria possivel, a partir da educagao escolar, por exemplo, auxiliar no processo
de cultivar e desenvolver as necessidades e os principios da igualdade. Haveria
necessidade, para isso, de se criarem as condi¢cdes de comunicagao e interagao entre
os diferentes, numa tendéncia a cooperacao por idéias e valores humanitarios comuns,
vinculados as singularidades, mas que delas pudessem se desprender para ganhar
‘status de universal’ e apropriados para todos.

Necessita-se, porém, de um longo caminho para que pequenas rupturas se
facam visiveis e adensem sua fuga aos métodos de controle, especialmente os de uma
pedagogia reformista e interessada na produtividade do comum, para todos, que é
homogéneo e unitario. Reconhecer que a diversidade cultural é construida a partir de
nossos desejos e nossas lutas nao é suficiente para que ela ndo seja transformada em
uma prisao. Seria possivel a diversidade cultural compor idéias de liberdade como
poténcia de agir, com tal aleatoriedade que as formas de dominio, esfor¢cadas que sao,
desarticulem-se?

Parece-me pouco provavel que seja pela serenidade do didlogo, da
convivéncia cultural harmoénica e do principio da igualdade cultural, embasado na idéia
de tolerancia, e em certa medida da prosperidade comum, que avancaremos para a
criacao de nado-lugares para conectar biologias e culturas.
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RESUMEN

Este articulo reporta algunos de los resultados de la investigacién “Concepciones de los
profesores de Ciencias sobre el fendmeno de la diversidad cultural y sus implicaciones en la
ensefianza”, en particular se profundiza sobre el concepto de “etnocentrismo epistemoldgico”,
tanto a nivel de los estudios criticos sobre las concepciones de los profesores, como de su
caracterizacién tedrica y empirica. El estudio se basa en diez entrevistas semiestructuradas
tomadas a profesores de ciencias de diferentes ciudades del pais (Colombia). La interpretacion
fue realizada con el apoyo del software Atlas-ti©. Se establecieron diferentes aspectos que

Ill

orientan perspectivas criticas sobre el “etnocentrismo epistemoldgico”, sus implicaciones en la
busqueda de la alteridad, en el contexto de la clase de ciencias. También, los anteriores
aspectos permitieron profundizar la discusidn sobre la ensefianza de las ciencias como un
entramado de culturas, en particular cuando ella (la ensefianza) se entiende como una relaciéon

entre culturas.

Palabras claves: Entramado de culturas, enseifanza de las ciencias, alteridad y etnocentrismo
epistemoldgico, diversidad cultural.

ABSTRAC

This paper reports some of the results of the research “Conceptions of science teachers on the
phenomenon of cultural diversity and its implications for teaching" Particularly deepen the
concept of "epistemological ethnocentrism", both at critical studies on teacher conceptions,
and their theoretical and empirical characterization. The study is based on semi-structured
interviews taken ten science teachers from different cities of the country (Colombia). The
interpretation was carried out with the support of Atlas-ti© software. Different aspects were
established to guide critical perspectives on the "epistemological ethnocentrism", its
implications on the search for otherness in the context of the science classroom. Also, the
above aspects could deepen the discussion on the teaching of science as interweaving of
cultures, particularly when it (teaching) is understood as a relationship between cultures.

Key-words: interweaving of cultures, science education, otherness and epistemological
ethnocentrism, cultural diversity.

LEl presente trabajo presentan las discusiones presentadas en la conferencia presentada en el V
EREBIO- Regional Sul) e IV Simpésio Latino Americano e Caribenho de Educag¢do em Ciéncias
promovido pelo ICASE “Os Desafios da Ciéncia Entremeando Culturas”.
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RESUMO

Este artigo reporta alguns dos resultados da pesquisa “Concepcdes dos professores de Ciéncias
sobre o fendmeno da diversidade cultural e seus envolvimentos no ensino” 2., em particular se
aprofunda sobre o conceito de “etnocentrismo epistemolégico”, tanto no nivel dos estudos
criticos sobre as concepc¢des dos professores, como de sua caracteriza¢do tedrica e empirica. O
estudo se baseia em dez entrevistas semi-estruturadas tomadas a professores de ciéncias de
diferentes cidades do pais (Coldmbia). A interpretacdo foi realizada com o apoio do software
Atlas-ti©. Estabeleceram-se diferentes aspectos que orientam perspectivas criticas sobre o
“etnocentrismo epistemoldgico”, seus envolvimentos na busca da alteridade, no contexto da
classe de ciéncias. Também, os anteriores aspectos permitiram aprofundar a discussao sobre o
ensino das ciéncias como um entremeado de culturas, em particular quando ele (o ensino)
entende-se como uma relagdo entre culturas.

Palavras-chaves: Entremeado de culturas, ensino das ciéncias, alteridade e etnocentrismo
epistemoldgico, diversidade cultural.

1. INTRODUCGON

Ya existe una amplia trayectoria en la investigacion sobre concepciones de los
docentes, relacionada con el campo de la formacién y su conocimiento profesional. Estas
caracterizaciones pueden permitir ubicar los retos la educacion cientifica desde la perspectiva
del entramado de culturas, y que en el caso de este trabajo, estos entramados se entenderan
como una constitucién de relaciones entre culturas, mediadas por procesos educativos. Estas
relaciones se dan entre diferentes epistemes, ldgicas, cogniciones, y conocimientos, con sus
correspondientes implicaciones éticas.

De manera parcial, este enfoque implica conocer como entienden los profesores y
profesoras de ciencias las relaciones de conocimientos de diferentes culturas en dichos
entramados, dado su papel en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias. Asi, para
avanzar veamos varias preguntas: ¢Los trabajos sobre concepciones de los profesores qué
opciones han planteado al respecto?. ¢COmo entienden las profesoras y profesores estas
relaciones entre saberes y conocimientos debidas a la diversidad cultural?, ¢Debido a dichas
comprensiones qué tipos de dificultades y de potencialidades se pueden identificar para hacer
tales entrelazamientos de culturas?. Especificamente, este articulo se pregunta por ¢Como
entienden las profesoras y profesores las relaciones entre conocimiento cientifico escolar y
tradicional ancestral, ¢Qué jerarquizaciones establecen entre ellos?, éCudles son los niveles de
importancia que les confieren?, ¢ Qué estrategias utilizan para su aproximacion?

2 Proyecto financiado por el CIDC (Centro de Investigaciones Cientificas-Universidad Distrital) y
COLCIENCIAS (Departamento Administrativo de Ciencia y TecnologiaColombia). El equipo de trabajo
estuvo conformado por: Adela Molina (Investigadora principal), Carmen Alicia Martinez, Carlos Javier
Mosquera y Lyda Mojica (Coinvestigadores), Duvan Reyes, M? Cristina Cifuentes y Rosa | Pedreros
(Doctorandos) y Graciela Utges (Asesora Internacional).

Revista da SBEnBio - Numero 6 - Outubro de 2013

15



Ahora bien, la enseflanza y aprendizaje de las ciencias de la naturaleza, cada vez mas
es considerada como un proceso, en el cual, entran en contacto varias culturas. En este caso,
lo anotado por Paniagua (2010:16) es pertinente para justificar esta investigacién, ya que se
requieren contribuciones para (...) la construccion del campo tedrico en ciernes como es el
estudio de la diversidad y la alteridad (...) en tal sentido se espera aportar a la comprensién de
un fendmeno escasamente estudiado en todas sus manifestaciones como lo es la diversidad,
especificamente la diversidad cultural en la educacién en ciencias. Siguiendo a esta autora, se
entiende que lo diverso estd asociado con lo diferente; de esta forma hablar de la dive rsidad
cultural es también hablar de la otredad. La pregunta por la diferencia, implica igualmente una
pregunta por el otro, y no formularla conlleva a su desconocimiento y a su destruccion. Parte
de la reflexion por la diferencia y la diversidad incluye también buscar la razén de su
existencia. En la referencia de Paniagua (2010) a Krotz (2003:12) encontramos que (...) en el
campo de los estudios interculturales y del psicoandlisis, el alter se define como el otro, el que
parece semejante a mi, pero no lo es, otro algo que estd en tension, pero se distingue. Esta
tension da distintos tipos de diferenciaciones que necesariamente no implican relaciones
horizontales.

Por ejemplo, desde una perspectiva cultural, en Molina (2005:143) encontramos que
el desarrollo de la antropologia como campo del saber, lleva consigo el descubrimiento del
otro, pero este hallazgo se debe a que desde su propia constituciéon (...) desde su inicio, a
finales del siglo XIX, se apropia del término "cultura"y lo erige en concepto distintivo. Asi, las
transformaciones del concepto de cultura, dentro de la antropologia, significaron también
cambios de perspectiva en la conceptualizacion del otro, en consecuencia este término no ha
tenido siempre el mismo significado.

La exploracién realizada por Velho (1978) y retomada por Molina (2005), nos
muestra que el otro fue tenido en cuenta de diferentes formas; sin embargo, lo importante de
la discusidn es entender, si en todos los casos, el otro es realmente reconocido. Hacen parte,
de este movimiento de aproximacion al otro, varios intentos. La negacién del otro, para
reconocer el si mismo y el otro como un caso particular de la universalidad humana. Estos
intentos, como la atribucién de una légica propia susceptible de ser traducida a estructuras
universales, son parte de dicho movimiento de aproximacion. Como ya lo anotamos, un
concepto especifico del otro esta orientado por un concepto también especifico de cultura,
que en nuestro caso debe permitir la comprensién de la heterogeneidad, la diferencia y la
diversidad cultural, mds aun, para el caso de un pais que como Colombia se auto-define como
multiétnico. Parafraseando a Machado (1999), una adecuada aproximacién al otro, debe tratar
de (...) valorizar sus perspectivas, reconocer la existencia de escenarios diferentes al mio,
colocarme en disposicion para comunicarme con él aunque continuemos hablando lenguas
diferentes y alimentemos proyectos también diferentes.

2. ANTECEDENTESY REFERENCIALES TEORICOS

Iniciando con la primera pregunta, se requiere conocer lo que al respecto ha
establecido el estudio de las concepciones de los profesores sobre la diversidad cultural; en
Molina et al (2009). Se establece que varias revisiones criticas, que en si mismas proponen
alternativas para avanzar en las preguntas formuladas, caracterizaron dos categorias de
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analisis de las concepciones de los profesores: concepciones epistemoldgicas y concepciones
sobre la ciencia y su ensefianza.

Con respecto a las concepciones epistemoldgicas de los profesores —la primera
categoria- encontramos. (a) Porldan, Rivero y Martin (2000), que en busca de una
caracterizacion del conocimiento escolar y el conocimiento profesional del profesor,
consideran que la vision absolutista de los planteamientos empirista y racionalista de la ciencia
impiden considerarlos como conocimientos epistemoldgicamente diferenciados y no como
reproducciones enciclopédicas, fragmentadas y simplificadas de las disciplinas y al
conocimiento de los alumnos como un conocimiento alternativo.

Alternativamente, en una perspectiva contextual situada de las concepciones

epistemoldgicas, Barnet y Hodson (2001), ubican al profesor dentro de una sociedad, en un

grupo social identificable que posee patrones distintivos en ella y socialmente validado, con
creencias, expectativas y valores que determinan o definen la manera en que sus miembros
actuan, juzgan, toman decisiones, resuelven problemas y asumen determinados enfoques. Asi,
las creencias, valores conforman los conocimientos del profesor y se manifiestan en la prd ctica
y en las decisiones tomadas. De otra parte, Wells (1998) formula que una visidon de la
ensefianza basada en un enfoque socio-cultural, en la cual la actividad: el decorrer del
discurso, las practicas y mediaciones utilizadas determina los contenidos tratados. Asi, el
pasado de los profesores, sus creencias, valores, dificultades y potencialidades se constituyen
en referencias. Con otra perspectiva, Porldn, Rivero y Martinez (2000), encuentran que las
concepciones son complejas y relativas; asi el conocimiento de los profesores puede estar
compuesto de multiples relaciones: personalidad, experiencias previas, condiciones
contextuales, valores, etc.

De otra parte, en una perspectiva contextual cultural de las concepciones

epistemoldgicas, en relacion a los estudios relacionados con la Naturaleza del Conocimiento
Cientifico (NCC), podemos identificar varios trabajos alternativos: (a) Brown, Luft, Roehrig y

Kern (2006) a partir de una revision de diferentes perspectivas filoséficas de la ciencia, amplian
el rango de caracterizacion de las concepciones epistemoldgicas que se clasificaron en cuatro
grandes grupos, de acuerdo con una compresién de la NCC centrada no sélo en productos,
sino también procesos, paradigmas y como un fendmeno situado; se observd que las NCC
estaban afectadas por la sociedad y la politica; (b) Rudolph (2003), realiza un analisis de las
influencias de los contextos histéricos en la diversidad de practicas cientificas; se requiere una
mayor conciencia de las consecuencias sociales y politicas, de los diferentes puntos de vista
sobre la ciencia y; (c) Cobern y Loving (2001), realizan una reflexién acerca del origen
multicultural de la ciencia, a la luz de varios fildsofos examinan la definicion de ciencia frente a
perspectivas multiculturales y universalistas.

Con respecto a las concepciones sobre la ciencia y su ensefianza, -la segunda
categoria de andlisis- se identifican dos tendencias: una contextual cultural y otra de caracter
critico metodoldgico. En la primera tendencia, la contextual cultural, encontramos a: (a)

Aikenhead y Huntley (2000), quienes establecen que los profesores generalmente ven a la
ciencia Occidental como el contenido del curso o como un modo de explorar la naturaleza, no
como una cultura extranjera, como es experimentada por muchos de sus estudiantes
aborigenes. Los profesores consideran que el acto de aprender ciencia no se relacionaba con
las cosmovisiones aborigenes de sus estudiantes; (b) Smolen, Colville-Hall, Liang, Xin y Mac
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Donald (2006), muestran que no existe una correlacién entre el discurso declarativo que
reconoce la diversidad cultural y la practica de ensefianza desarrollada y; (c) Sawyer (2000),
establecid que aunque los profesores aceptan la necesidad de adaptar el curriculo a la
diversidad cultural de los estudiantes, el compromiso con esta idea resulté finalmente
incompatible con sus acciones practicas.

La tendencia critica metodoldgica se identificd en el trabajo de Porlan, Rivero y
Martinez (2000), tres enfoques metodoldgicos, los dos primeros vistos criticamente y el
tercero como alternativo: Enfoque Cientificista, que pretende la generalizacién de resultados

a partir de muestras grandes, uso de cuestionarios, enfoques cuantitativos (por ejemplo
VICTOR 1997; BAUCH 1984); Enfoque Interpretativo que busca dar razén de las creencias,
mediante muestras reducidas y metodologias cualitativas (por ejemplo ELBAZ 1981; BUITNIK Y
KEMME, 1986; OBERG 1986) y; Enfoque Critico centrado en la investigacion para la
transformacion de las practicas de los profesores, que integran enfoques cualitativos vy
cuantitativos (por ejemplo MARRERQ 1994;, PORLANy OTROS,2000). De otra parte, Koulaidis
e Ogborn (1988) defienden que, cuando se incluye diferentes dimensiones en el instrumento

de recoleccidn de datos, sobre visiones de la ciencia, y se investigan como un todo, se puede
constatar una posicion mas contextualizada y un papel menos relevante del racionalismo en
las concepciones de los profesores.

Ahora bien, con el animo de profundizar las caracterizaciones presentadas y que, en
parte, dieron origen a esta investigacion, e igualmente comprender como entienden los
profesores y profesoras las relaciones entre conocimiento cientifico escolar y tradicional
ancestral, desarrollaremos el concepto de etnocentrismo epistemoldgico.

Las referencias a la diversidad cultural en la ensefianza de las ciencias, en sentido
general, han implicado controversias y perspectivas criticas acerca de lo que ha sido y deberia
ser la educacién cientifica; estas criticas, de diferentes naturaleza, ponen en evidencia algunos
aspectos politicos e ideoldgicos presentes en dichos debates. Las expresiones de estos
aspectos se observan en los debates acerca del cientificismo, las polaridades y tensiones dados

sobre la naturaleza universal o no del conocimiento cientifico y el reconocimiento del otro en

el proceso de ensefianza. Estos se constituyen en una compleja trama, que nos permite

comprender las relaciones entre enseflanza de las ciencias y la diversidad cultural; dichas
claridades nos han ayudado a configurar la idea de “etnocentrismo epistemolégico” en este
campo.
Este concepto es usado en el mismo sentido de Santos (1989), y que esencialmente muestra
qgue la racionalidad moderna evallua otras perspectivas y epistemes desde la propia,
desconociéndolas y negandolas. En su reflexién sobre la posicion de Bachelard, Santos (1989)
muestra como el interés de la epistemologia racionalista es el de la consolidacién de la ciencia
moderna y que la negatividad con la cual se evalla el sentido comun se origina al compararlo
(al sentido comun) con la ciencia; lo cual puede explicarse porque Bachelard no superé la
ruptura epistemoldgica propuesta -con el sentido comun el pos del desarrollo de la ciencia-; se
requiere, ahora, de una segunda ruptura epistemoldgica — con la ciencia para ir hacia el
sentido comun-, uno de los pilares de su idea de ciencia prudente para un mundo decente.
Para ampliar la compresién de lo que se esta discutiendo, veamos la critica hecha
por S Toulmin (1977:60) al ideal de un solo tipo de racionalidad y la incorrecta identificacién de
racionalidad con logicidad y coherencia en la justificacién:
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De, modo que para Kant como para Platon, la racionalidad de los
pensamientos de un hombre debia juzgarse por principios universales y a-
priori; para Kant como para Platon, solo era correcta en forma y en
contenido una determinada filosofia natural y para Kant como para Platon,
el supremo mérito intelectual de su filosofia natural residia en su
sistematicidad y coherencia. Fue esta adhesion a un solo sistema universal
de principios intrinsecamente racionales la que durante el siglo XIX,
finalmente, chocé de frente con los descubrimientos de la historia y la
antropologia.

Complementario a lo anterior, Cifuentes (2009:4), nos muestra como con el
iluminismo,-y ampliando los analisis epistemoldgicos-, los abordajes antropoldgico e histdrico,
son necesarios para acrecentar una perspectiva critica, ya que ayudan en la comprensién del
fortalecimiento del etnocentrismo epistemoldgico:

A pesar de los desarrollos cientificos independientes a la tradicion
occidental’l como los de las culturas musulmanas, chinas, amerindias y del
Indostdn -antes de la primera modernidad para el caso de pueblo amerindio
y de la tercera modernidad para los demds pueblos- y de sus mdultiples
contribuciones en el desarrollo de la ciencia europea estdndar, el discurso
hegemonico del lluminismo sostiene que la ciencia tuvo su génesis en el
renacimiento italiano con los trabajos de Galileo Galilei en el siglo XV, pero
mds especificamente en el lluminismo del siglo XVI y XVII con el desarrollo
del mecanismo Newtoniano, que posteriormente se denominaria la fisica.
Ciencia que se funda en el absolutismo epistemoldgico en relacion al
conocimiento cientifico, esto es el conocimiento cientifico como verdadero,
Unico, objetivo, y superior, con patrones de juicio a-temporales y a-
histéricos; y la concepcion que el conocimiento es verdadero si estd dado por
la observacion objetiva y el uso de la razon.

Diversas criticas ya se han realizado, desde perspectivas de la Sociologia del
Conocimiento Cientifico y los Estudios de la Ciencia (BARNES Y BLOOR, 1992; LATOUR2001), la
Epistemologia de la Ciencia (PIAGET Y GARCIA, 1982; TOULMIN1977), la perspectiva
Decolonial (GROSFOGUEL, 2006; MALDONAD004), entre otros.

Desde el punto de vista politico e ideolégico, el otro, como lo plantea Molina (2005),
en el marco del expansionismo occidental y el consiguiente avance de la ola civilizadora
europea, él ahora es universalizado con la lengua, el manto piadoso de la religion vy el
cientificismo de la ciencia moderna. Este otro, que en lo material y econémico, ademas de
haberse constituido en un habitante indeseable de su propio territorio y en mano de obra
esclava, pasé también a constituirse en consumidor, (...) teniendo, mal o bien, que adoptar
valores de una cultura occidental. (VELHO,1978:3).

Desde el punto de vista educativo, podemos ampliar esta idea de “etnocentrismo
epistemoldgico” con otras referencias que pueden encontrarse en Molina y Mojica (2011);
Molina et al, (2011) y Molina, (2012). Particularmente, en Molina (2002:196) vemos que:

3 - - .
Se aclara que estos desarrollos fueron logrados con antelacion al surgimiento de la mode rnidad.
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A partir de Ubiratan D’Ambrosio (1998:17) que establece dos niveles para
analizar lo que podria ser la matematica en la escuela, es posible encontrar
una relacién distinta entre los diferentes conocimientos presentes en una
cultura a la encontrada en la idea de “etnocentrismo epistemolégico”; asi lo
que se llama matematica entendida como (...) una forma cultural muy
diferente que tiene sus origenes en un modo de trabajar cantidades,
medidas, formas y operaciones, caracteristicas de un modo de pensar, de
razonar, y de una ldgica localizada en un sistema de pensamiento que
identificamos como el pensamiento occidental. Pero también, (...) y la
matemdtica asociada a formas culturas distintas (...). Al interior de la
primera -matematica en la escuela- se puede establecer otro tipo de
relaciones, entre estas dos formas de conocimiento. Relaciones, que en todo
€aso, son positivas.

Como ya se anotd, para configurar con mayor precision el concepto de
“etnocentrismo epistemoldgico”, retomaremos nuevamente los tres aspectos que, -desde el
campo de la didactica de las ciencias-, hemos encontrado. Y que igualmente ayudan en la
comprension de las complejas implicaciones que conlleva entender que la ensefianza de las
ciencias tiene que ser considerada, en particular en Colombia, como una relacién entre
culturas. Asunto que expande la idea de este congreso como es entrelazamiento de culturas
como alternativa para proyectar la ensefianza de las ciencias.

Asi, iniciamos con la postura cientificista —en donde se aprecian muchos debates-,

pero nos interesan aquellos que se relacionan mas especificamente con la diversidad cultural y
sus implicaciones didacticas. En este caso, iniciaremos con la discusion entre Hodson (1993) y
Williams (1994), resefiada entre otras en Molina y otros (2009;113), en la cual, se encuentra
gue el primero se preocupa por una educacion cientifica sensible al contexto cultural que
busca no violentar las creencias de los estudiantes que no comparten la visién de mundo de la
estructura conceptual de la ciencia, por el contrario, Williams (1994) reaccioné criticando la
propuesta de Hodson, considerando que, al defender una educacion cientifica sensible a las
creencias y experiencias culturales y étnicas de los estudiantes, Hodson estaria realmente
violentado al conocimiento cientifico, (...) que siendo universal no podria ser entendido en
términos multiculturales.

El-Hani y Mortimer (2007), plantean la necesidad de la demarcacién de los
conocimientos cientificos, pero esto no puede ser en funcién de la devaluacién de otros
conocimientos. En particular, cualquier reclamacion de una superioridad epistémica general de
la ciencia occidental moderna (COM) debe ser evitada, ya que francamente implica
devaluacion de otras formas de conocimiento, y es en al final indistinguible del cientificismo. La
adecuacion de los criterios epistémicos construidas por la comunidad cientifica para evaluar las
afirmaciones cientificas, no debe, en modo alguno conllevar a una negacion de la importancia
del conocimiento construido fuera de este marco. Otras formas de saber cuentan con criterios
distintos, segun lo cual las declaraciones son verdaderas y vdlidas. (El-Hani y Mortimer,
2007:664).

Para Snively & Corsiglia (2001:7), la cuestién cientificista radica que (...) en que
muchos centros educativos donde se ensefia la ciencia moderna occidental, se ensefia a
expensas de la ciencia indigena, que puede precipitar una hegemonia epistemoldgica y el
imperialismo cultural. En este mismo sentido, es crucial entender, por tanto, que el
universalismo no implica necesariamente cientificismo; en el caso de Siegel (2002), por
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ejemplo, aunque reconoce claramente los limites del conocimiento cientifico, a pesar de su
postura universalistas, cuando se refiere a la COM, por desgracia esta sujeta a todo tipo de
politica y abuso econémico.

Al respecto de las tensiones y polaridades en torno a la naturaleza universal o no de

los conocimientos cientificos y algunas implicaciones en la ensefianza de las ciencias (MOLINA
Y OTROS, 2009; EL-HANI Y SEPULVEDA, 2006; Y MOLINA Y MOJIGR011) las describen de la
siguiente forma: (a)Universalistas (MATTHEWS, 1994; WILLIAMS, 1994; SIEGEL, 1997,
SOUTHERLAND,2000), defienden que la ciencia posee, en cuanto cuerpo de conocimientos y

actividad, un caracter universal y no puede ser ensefiada en términos multiculturales; (b)
multiculturalistas (OGAWA, 1995, POMEROQY, 1992; STANLEY & BRICKHOUSE, 1994, 2001;
SNIVELY & CORSILIA; 2001, MACKELEY2005) que por el contrario argumentan que el
universalismo y la politica de exclusidon que ella fundamenta es incorrecta desde el punto de
vista epistemoldgico, moral y politico y proponen la inclusién de los TEK (Traditional,
Ecological, knowledge) en el curriculo de ciencias; (c) los pluralistas epistemoldgicos (COBERN
& LOVING, 2001; EELHANI & BI1ZZ0O, 2002; MORTIMER, 1998; EHANI & MORTINER, R07), que
con diferentes argumentos defienden que el conocimiento cientifico es una forma especifica
de conocimiento, pero sin embargo no aceptan la discriminacion de otras formas de
conocimiento y la sobre valoraciéon dada al conocimiento cientifico en detrimento de otros
conocimientos y (d) los interculturalistas (JEGEDE, 1995; GEORGE, 2001; MOLINA, 2000, 2002,
2010; CABO Y ENRIQUE, 2004; YUEN, 2009; VERRAGIA 2009 quienes reconocen que existen
interacciones entre conocimientos cientificos y tradicionales, proponen que deben ser
estudiadas e incorporadas a la clase de ciencias, como una potencialidad en el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

De otra parte, con base en referenciales de la sicologia cognitiva (SHWEDER,1991),
en Molina (2000); y Molina, Martinez, Mosquera y Mojica (2009), muestran que el
universalismo también determina las asunciones sobre la cognicién de los sujetos, y las
consiguientes implicaciones educativas. El universalismo, desde el punto de vista cognitivo, se
fundamenta en una perspectiva cultural de corte iluminista como la de Tylor y Frazer, en ella la
mente del hombre es intencionalmente cientifica y racional. De otra parte, los promotores de
esta idea también asumen que existen pueblos que no razonan y valoran las evidencias
correctamente; ellos son pueblos primitivos: (...) Tylor y Frazer, promotores de la distincion
entre “modernos” y “primitivos”, tienen lo siguiente que decir: los primitivos respetan la razon
y la evidencia pero fracasan en la aplicacion de los cdnones apropiados de Idgica, estadistica y
ciencia experimental. (SHWEDER 199:82).

Ahora bien, continuando con esta aproximacion, encontramos referencias a las
transferencias acriticas de curriculos de ensefianza de las ciencias, ya que al considerarse
también universales, no consideran el contexto cultural en donde estos tuvieron origeny, a los
cuales estos se transfieren; produciéndose alienacion, desarraigo, deterioro cultural en los
sujetos y sociedades receptoras y de la misma manera una ensefianza poco eficaz en ellas.

Hills (1989) sefiala que los(s) profesores(as) dan gran importancia a la explicacién de
conceptos cientificos a “sujetos occidentales”; asi, propone el concepto de “conceptos
extranjeros”; que se fundamenta en dos premisas: la ciencia se desarrolla en un contexto
cultural especifico y, su ensefianza y aprendizaje es una actividad de intercambio cultural al
interior de una cultura o entre culturas diferentes. En el mismo sentido Wilson (1981) propone
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qgue se deben tomar en cuenta los contextos culturales especificos de la sociedad que la
requiere, para que la ensefianza sea util. En este mismo sentido y enfatizando en las negativas
consecuencias, Medina-Jerez (2008), considera que la educacién cientifica en las naciones en
desarrollo se ha deteriorado en las Ultimas décadas y una de las razones, ademas de la falta de
recursos, se debe a la adopcién acritica de perspectivas educativas dominantes de los paises
industrializados.

La otra aproximacién se deriva de varios trabajos e investigaciones que de manera
explicita discuten el problema de la exclusidn del otro y la otra, de las otras culturas en el

proceso de ensefianza de las ciencias, ya que como se advierte en Molina (2005), Molina y
Mojica (2011), existen varias aproximaciones al otro, lo que no significa que este sea
realmente reconocido. Asi, Mckinley (2005) discute que las posiciones multiculturalistas en
educacién en ciencias, no sélo discuten aspectos de tipo filosoéfico, sino politico y moral y
plantean que es dificil tomar una posicién universalista sin involucrar el consentimiento de la
inequidad actual; ¢qué hacer con los conocimientos y perspectivas histéricamente excluidas?
En este sentido, Riggs (2005) muestra, que después de un largo proceso de negacién y
exclusiéon del otro, asi a pesar de la gran riqueza del conocimiento empirico nativo del pueblo
Navajo, relacionado con lo medioambiental, ellos terminan marginandolo en pos de ofertas
occidentales.

Para Ainkenhead y Ogawa (2007), la naturalizacién de la exclusién de conocimientos
nativos, mediante la colonizacion de la COM, en parte puede explicarse, porque la existencia
de un contexto cultural solo es considerado para los conocimientos nativos, esto hace suponer
gue la COM no se cimienta en un contexto cultural también especifico. Esta postura adoptada
por el positivismo, es tergiversada y da privilegios a la COM, manteniéndose asi la historia de la
colonizacién de los pueblos nativos (analizando su situacion en Alaska); se trata de una historia
silenciada, en este caso, por una comprension inadecuada del contexto histérico-politico.
Tanto el conocimiento indigena y la COM se fundamentan en sus culturas de base. Un discurso
postcolonial, en la educacion cientifica, debe buscar y hacer explicitas sus correspondientes
bases culturales.

Complementario con lo anterior, para Verragia y Silva (2010), una nueva ciudania
para los brasileros - agenciada desde la clase de ciencias — y apoyandose en las Directrices
Curriculares Nacionales- debe oponerse a cualquier forma de discriminacidn; asi se debe
reconocer y valorizar la pluralidad del patrimonio cultural brasilero, como también los
aspectos socio culturales de otros pueblos y naciones.

3. METODOLOGIA

La metodologia utilizada es de caracter cualitativo interpretativo, que busca
aproximarse al universo del otro (GEERTZ, 1989; MOLINA2000, 2002). Para ello se trabajo con
entrevistas a 10 profesores de ciencias del nivel de basico y medio de diferentes regiones del
pais (Bogota, Cali, Pasto, Popayan, Tunja y Medellin). El disefio de las situaciones se
fundamentdé en cuatro dimensiones que luego fueron asimiladas en superfamilias en el
proceso de analisis; estas fueron dimensién histdrica, educativa, politica y ecocultural que
discuten las relaciones diversidad cultural y ensefianza de las ciencias (MOLINA, MARTINEZ,
MOSQUERA'Y MOJICA20009).
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La interpretacion de las entrevistas se realizd mediante el apoyo del Software Atla s-ti
y fue efectuada con un minimo de tres miembros de equipo, que siempre permanecieron en
esta fase de la investigacion. La metodologia contempld varias fases: disefio de la entrevista,
aplicacion piloto, evaluacidn de expertos y reestructuracidon del instrumento, transcripcion,
analisis y sistematizacion de familias y cddigos, organizacién y consolidacién de datos vy
resultados.

Los cddigos que emergieron en el andlisis, para el caso de la dimensidn educativa,
fueron: Cddigo mediacion cultural, Cddigo demostracion, Codigo relaciones entre
conocimientos, Codigo sin interacciones entre conocimiento, Codigo significados y contextos
culturales, Codigo estrategias diddcticas, Cddigo accion pedagdgica, Codigo reconocimiento de
capacidades étnicas e individuales y Codigo conocimiento empirico convencional y contexto. El
analisis mostré que la ensefanza puede entenderse en términos de puentes entre
conocimientos, al respecto emergieron cuatro tipos de puentes. En la tabla se describen las
diferentes categorias de analisis: Superfamilia, Familia, Puentes y los Cddigos que los

describen.
Tabla. 1. Descripcidn de categorias de analisis
SUPERFAMILIA FAMILIA PUENTE CcODIG
Educativa Ensefianza Conocimiento cientifico como punto de Cddigo mediacion cultural.

partida y de llegada de la ensefianza, Cédigo demostracion.

como una particularidad del Cédigo relaciones entre
etnocentrismo epistemoldgico. conocimientos.

Cddigo sin interaccion entre
conocimientos.

Cddigo significados y
contextos culturales.

Apertura hacia los conocimientos del Cddigo mediacion cultural.
otro como una versién restringida de la Cddigo relaciones entre
alteridad. conocimientos.

Cddigo estrategias diddcticas.
Cddigo accion pedagdgica.
Cddigo reconocimiento de
capacidades étnicas e
individuales.

Aproximaciones entre diferentes Cddigo conocimiento

conocimientos como una ampliacién de empirico convencional y
la alteridad. contexto.
Cddigo significados y

contextos culturales.
Cddigo estrategias diddcticas.

El contexto como el puente mismo. Cddigo significados y
contextos culturales.
Cddigo conocimiento
empirico convencional y

contexto.

Cddigo estrategias diddcticas.

4. RESULTADOS
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La categoria “puentes” en la ensefianza de las ciencias es una de las formas que
utilizan los maestros para referirse a la existencia de conocimientos, perspectivas y visiones
sobre el mundo natural, que poseen comunidades culturalmente diversas. Sin embargo, este
reconocimiento no siempre significa que estos sean tenidos en cuenta cuando se ensefia
ciencias naturales. Asi, se identificaron cuatro puentes: (a) el conocimiento cientifico como
punto de partida y de llegada de la ensefianza, como una particularidad del etnocentrismo
epistemoldgico; (b) apertura hacia los conocimientos del otro como una versién restringida de
la alteridad (c) aproximaciones entre diferentes conocimientos como una ampliacién de la
alteridad y; (d) el contexto como el puente mismo.

4.1. El conocimiento cientifico como punto de partida y de llegada de Ila
ensefianza de las ciencias: particularidades del etnocentrismo epistemoldgico.

Esta visién de la ensefianza de las ciencias esta orientada por un “etnocentrismo
epistemoldgico”, el cual se manifiesta de diferentes formas: en la manera de entender las
relaciones entre saberes, conocimientos ancestrales y cientificos escolares, la forma como
estos conocimientos son valorados, la elaboracion de significado y sentido y experiencias
culturales y en como se concibe el proceso de ensefianza.

De una parte, frente a la existencia de diferentes saberes y conocimientos,
particularmente los locales, ancestrales y los cientificos, el profesor(a) se constituye en un
mediador cultural entre ellos, en este caso, se constituye en un objetivo de la ensefianza de las
ciencias la traduccién de saberes al lenguaje universal de la ciencia, el cual debe constituirse en
el lenguaje comun. (Cddigo mediacion cultural). En concordancia con lo anterior, en el proceso
de ensefianza, las experiencias, los conocimientos empiricos y/o ancestrales que puedan ser
demostrados por la COM, se constituyen en el punto de partida en dicho proceso. (Cdédigo
demostracion). Asi, en la ensefianza se establecen puentes entre los conocimientos empiricos
o ancestrales y los conocimientos cientificos en funcién a que los Ultimos permiten profundizar
los primeros y no por la importancia en si mismos de los primeros. (Cddigo relaciones entre
conocimientos). Una expectativa eficientista y tecnoldgica, aunque realice un reconocimiento
a la cultura de cada sujeto, la cual, implica conocimientos diversos, su valoracion solo es
tenido en cuenta por considerarse necesarios para que el estudiante aprenda la COMy asi el
profesor sea eficiente cuando ensefia ciencias. (Cddigo relaciones entre conocimientos).

Otra modalidad de “etnocentrismo epistemolégico” se observa en la manera como
los conocimientos ancestrales son comparados con los cientificos; al calificarse como errores
éstos se pueden delimitar y tratar mediante procesos de observacidn y montajes
experimentales y demostrativos de tipo didactico; finalmente estas actividades deben
planearse desde la COM. (Codigo sin interacciones entre conocimientos). Desde dicha
perspectiva, las diferencias entre las cosmovisiones subyacentes a los conocimientos
ancestrales y a los conocimientos cientificos no son percibidas por el profesor; las primeras son
tratadas como equivocaciones, dificultades, que ocasionan problemas de aprendizaje en el
estudiante no permitiéndoles una buena comprension de la ciencia. Nuevamente, la solucién
para los problemas de aprendizaje son la implementacién de estrategias y uso de recursos
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didacticos, los cuales, deben capturar algun interés del estudiante. (Cddigo sin interacciones
entre conocimientos).

Otro énfasis encontrado, en esta perspectiva, es el centrado en el proceso de
ensefianza; asi los profesores primero establecen un dialogo con los estudiantes, en el cual
pueden aprender de ellos sobre los conceptos y explicaciones de los fendmenos naturales que
han funcionando en su cultura, y luego establecer unos puentes con las explicaciones y los
conceptos de la ciencia. De esta manera, se pueden trabajar los conocimientos locales, esto no
necesariamente significa que deban ser ensefiados. (Cddigo significados y contextos
culturales). Aunque, se hace un reconocimiento de las vivencias de los estudiantes, éstas son
entendidas como cédigos restringidos, y para ser comunicables se requiere de una explicacién
adicional; para que sean comprendidos mds ampliamente hay que aproximar las vivencias a un
nivel mas abstracto, mas elaborado como es el caso de los cédigos universales, como lo es la
ciencia. (Codigo significados y contextos culturales). En fin, el significado y sentido dado en una
explicacidn particular, a partir de los conocimientos y experiencias ancestrales del estudiante
tiene una validez restringida y puede adquirir una mayor validez, si estos se explicardn desde el
conocimiento de la ciencia, que es universal. (Cddigo significados y contextos culturales). Este
énfasis dado a los métodos y estrategias de ensefanza, permite valorar los problemas de
aprendizaje producidos por los constantes cambios de contexto socio cultural
(desplazamiento)®, no como déficit cognitivo sino por las diferencias en las ofertas educativas.
Asi, lo que se debe examinar es el proceso de ensefianza y sus métodos. Si se observan
dificultades se deben implementar métodos como el reforzamiento y mecanizacidon de
conceptos. (Cédigo estrategias diddcticas).

4.2. Apertura hacia el otro en la ensefianza de las ciencias: versiones de una
alteridad restringida.

Esta perspectiva se caracteriza por el reconocimiento del otro, sin embargo esta idea
de alteridad se limita solo a aspectos morales, sociales que se cuida de no discriminar al otro
por estas diferencias, sin embargo no se manifiesta claramente en términos epistemoldgicos.
Las perspectivas halladas se refieren a: el papel de medidor del profesor, al reconocimiento de
la diversidad de cosmovisiones relacionada con la diversidad cultural de los estudiante, a los
diferentes roles de las estrategias didacticas y acciones pedagdgicas i mplementadas por los(as)
profesores(as) para responder a la diversidad cultural. Estas posturas conducen a perspectivas
menos excluyentes y taxativas que la anterior tendencia, con mayor presencia de
incertidumbres y dualidades.

Ante la dificultad que implica la diversidad cultural de los estudiantes para ensefiar
ciencia, se propone que el profesor se constituya en un mediador, mediacién en la cual, no
solo se deban tener en cuenta las vivencias culturales de los estudiantes (tampoco ignorarlas),
se trata de trabajar entre una concepcidon especifica de la naturaleza de la ciencia y las
vivencias culturales de los estudiantes. Igualmente, la comprensién y el entendimiento pueden
depender de la diversidad cultural, particularmente del lenguaje; en este caso la mediacion del

4 . . .y . .
El desplazamiento forzado ocasionado por la guerra hace que la poblacién estudiantil deba
desarraigarse de sus comunidades y culturas locales.
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profesor consiste en acercarse a las lenguas especificas de los estudiantes. (Codigo mediacion
cultural).

Otra caracteristica de esta forma de alteridad reconoce que un origen cultural
especifico conduce a la configuracion y adopcidon de cosmovisiones también especificas. En
este caso, la competencia del profesor consiste en reconocer estas diferentes visiones, muy
seguramente diferentes a las propias, que conduce a un descentramiento hacia el
reconocimiento del otro. En consecuencia, la diversidad cultural no conduce a un déficit
cognitivo, el no aprendizaje de la ciencia se debe a la falta de estrategias didacticas que sepan
lidiar con grupos heterogéneos. Pero, cuando el profesor no interpreta el contexto desde el
cual el nifo y la nifia conectan una explicacion con una experiencia, no puede establecer
puentes entre conocimientos, saberes, contextos culturales y aprendizaje. ( Codigo relaciones
entre conocimientos). Cuando se guia al estudiante solamente teniendo en cuenta las
cosmovisiones del profesor, se exige de este mas trabajo para generar un puente entre
diferentes saberes. En este punto, se cuestiona su papel como profesional, pero se reconoce
que particularmente los docentes del drea de ciencias tienden a ser mas flexibles y dispuestos
a establecer dichos puentes entre saberes y conocimientos. Una de las funciones de estos
puentes es lograr una ensefianza eficiente, encaminando al estudiante para que confirme una
teoria de la ciencia. (Cddigo estrategias diddcticas).

De otra parte, un gran énfasis encontrado en esta tendencia se relaciona con la
implementacién de estrategias basadas en la comprension de lo otro, del otro, de otros
saberes y conocimientos, como los personales y culturales, sabiendo que existe una diferencia
entre esos saberes y conocimientos, que cambian de acuerdo al lugar. Por lo tanto, la salida es
ensefar los conocimientos universales sin desconocer la existencia de dichos conocimientos
particulares, desarrollando en el estudiante esta dualidad y demarcacién. Se requiere escuchar
a los estudiantes, sus experiencias, lo vivido, independientemente del origen de dichas
experiencias y vivencias, luego enriquecer la clase con todas las participaciones, para
posteriormente tomar decisiones que permitan avanzar en la profundizacidn de las mismas e
integrar lo tratado a nivel de conocimiento cientifico escolar. ( Codigo estrategias diddcticas).

Desde una perspectiva diferente a la de la eficiencia didactica, una nueva funcién de
estos puentes es buscar afinidades entre los participantes de un aula multicultural para
mejores aprendizajes, basandose en el respeto por la dignidad del otro. En este mismo
sentido, se busca que la diversidad cultural se constituya en una posibilidad de construccion
conjunta, requiere proponer y estimular a los estudiantes. Ante el impacto producido por el
desplazamiento en el aprendizaje de los estudiantes, se debe procurar estrategias que lo
integren para que se sienta acogido, mediante el reconocimiento de sus saberes previos, hay
gue ensenarles mas contextualizadamente, esto es tener en cuenta los saberes producidos en
su experiencia cultural. (Cédigo estrategias diddcticas). Desde una perspectiva pedagdgica, el
trabajo cooperado es importante porque permite asumir la diversidad cultural del aula, asi
cada vez que los estudiantes intervienen es posible reconocer expresiones y diferencias
culturales que se ponen en una interaccion positiva, ayudando a la convivencia. En la escuela
primaria, cuando se ensefia ciencias naturales se realiza una accidon pedagdgica que garantiza
que no exista discriminacidn, exclusiéon y aislamiento de algunos estudiantes. Esta accidn
pedagdgica es el trabajo cooperativo; existe una planeacién de docente en el cual involucra a
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todos, y todos se complementan y cooperan para que ningun nifio o nifa quede aislado o
excluido. (Cddigo accion pedagdgica).

Finalmente, en la implementacién de las estrategias didacticas, el profesor relaciona
la diversidad cultural con la cognicion, el aprendizaje y los estilos de ensefianza que propone.
Estos ultimos, son los que permiten la emergencia, de las diversas cosmovisiones y evitan la
calificacion de déficit cognitivos a los supuestos malos aprendizajes, previstos por
determinados estilos de ensefianza. (Cddigo estrategias diddcticas). Otra estrategia importante
del profesor se refiere a la manera de tratar las relaciones interpersonales para poder llegar a
acuerdos y a buenos aprendizajes. (Codigo reconocimiento de capacidades étnicas e
individuales).

4.3. Aproximacion entre diferentes conocimientos en la ensefianza de las ciencias:
ampliacion de la alteridad.

En esta tendencia, los puentes se configuran con la pretension de argumentar e
implementar los intercambios entre saberes y conocimientos cientificos y ancestrales vy
tradicionales, lo cual permite la ampliacién de la alteridad a aspectos epistemolégicos. En esta
tendencia se identificaron dos énfasis. Uno relacionado con la manera de entender y tratar las
experiencias y saberes y conocimientos ancestrales y tradicionales que portan los(as)
estudiantes en el aula; y otro relacionado con casos particulares de interacciones de
conocimientos y perspectivas distintas en la clase (practicas agricolas y ciencia y religién y
ciencia).

El primer énfasis permite distinguir las presuposiciones que guian la accion del
profesor cuando reconoce que la diversidad cultural en el aula implica también diversidad de
conocimientos, experiencias y saberes que entran en juego. Los estudiantes son portadores de
experiencias y conocimientos culturales y para establecer un puente entre dichas experiencias
y conocimientos y los conocimientos cientificos escolares, se requiere escucharlos, y un
ambiente que favorezca el aumento de la expectativa por aproximarlos mediante un proceso
de reelaboracion. Para algunos profesores, existen dos maneras de entender el contexto: el
contexto de la experiencia y el contexto del conocimiento. Asi, muchas de las preguntas de las
pruebas censales permiten transferir el conocimiento de la experiencia hacia el conocimiento
disciplinar. En el caso de nifios y nifias que poseen una gran experiencia con los fendmenos
naturales (como los de las zonas mas rurales), su asertividad es mayor. (Cddigo conocimiento
empirico convencional y contexto). Los significados de los conceptos, explicaciones, dependen
de los contextos, esto es de lo que es explicado, de las realidades y fendmenos que se explican;
asi estos conceptos y explicaciones varian y son relativas. El puente, en este caso, seria que los
profesores en dialogo con los estudiantes ayudan a diferenciar los conceptos de las realidades
y fendmenos desde los cuales se habla. (Cédigo significados y contextos culturales).

El segundo énfasis relacionado con casos particulares de interacciones de
conocimientos y perspectivas distintas en la clase que amplian la idea de alteridad a aspectos
epistemoldgicos. El profesor fundamentado en la actividad agricola humana, encuentra que los
conocimientos culturales y los conocimientos de la ciencia son complementarios. Las
actividades agricolas se basan tanto en conocimientos empiricos ancestrales y tradicionales,
como en conocimientos cientificos. (Cddigo estrategias diddcticas). De otra parte, se establece

Revista da SBEnBio - Numero 6 - Outubro de 2013 27



gue existe una diferencia entre las practicas de las religiones y la aproximacidn de los nifos y
nifias que las practican a la ciencia escolar. Asi, unas practicas religiosas permiten una
aproximaciéon menos dogmatica a la ciencia. En el caso en que la aproximaciéon es mas
dogmatica, por razén de una practica religiosa mas perseverante, el didlogo y persuasion se
fundamentan en la consideracidn, segun la cual, para aprender no se requiere abandonar las
creencias propias; asi, el (la) profesor(a), se sirve de las cualidades que se desarrollan en el
contexto de las practicas religiosas (lectura de la Biblia e interpretacido n y andlisis de la misma)
para mejorar el aprendizaje de las ciencias.

4.4. El contexto como el puente mismo en la enseiianza de las ciencias.

En esta tendencia el contexto se puede configurar como el puente mismo en la
ensefanza de las ciencias. Se identificaron dos énfasis: uno relacionado con la configuracion de
un contexto para la emergencia de diferentes conocimientos y experiencias y el otro a la
importancia que representa el contexto para la configuracion de todo conocimiento, incluidos
el cientifico, ancestral y tradicional, lo que justifica su conocimiento para una mayor
comprension de estos conocimientos y saberes.

Un énfasis encontrado se refiere a la configuraciéon de un clima favorable para que
los diferentes saberes y conocimientos emerjan y coadyuven a un buen aprendizaje. Frente a
la diversidad cultural y consiguiente diversidad de cosmovisiones y mundos; el (la) profesor(a)
debe disefiar ambientes creativos que permitan el aprendizaje en contextos diversos y
heterogéneos. (Codigo significados y contextos culturales). Los estudiantes traen un rico
conocimiento y experiencia acerca de los fendmenos naturales, adquiridos en sus propios
contextos culturales y familiares de origen, como en las practicas culturales agricolas
histdricas, ritos religiosos y costumbre que marcan temporalidades, ritmos y espacialidades
especificas. Asi, el contexto entendido como cultura, en el sentido en que éste al dar
significacién, da la posibilidad de adquirir ciertos conocimientos, basados en las experiencias
empiricas proporcionadas por los saberes culturales. (Cddigo significados y contextos
culturales). En todos estos casos, se requiere un ambiente de participacién, confianza y
propicio para compartir los diferentes conocimientos, experiencias y saberes y constituirl os en
propios aprendizajes. (Codigo conocimiento empirico convencional y contexto). También, el
aprendizaje debe estar favorecido por ambientes de mucha afectividad, que respete los ritmos
y tiempos de aprendizaje que mitiguen el impacto negativo producido por el desplazamiento.
(Codigo estrategias diddcticas).

Otro énfasis, se refiere al esfuerzo que deben realizar los(as) profesores(as) por
conocer los contextos culturales de sus estudiantes para aproximarse a los significados y
sentidos que orientan sus procesos de aprendizaje. Esto implica partir de la vivencias de cada
uno (en algunos casos las experiencias significan procesos de violencia, actitudes pasivas, de
temor). Para que estas vivencias sean compartidas en el espacio escolar, y asi disminuir el
choque vy violencia producido por el cambio de contexto socio cultural de origen de cada
estudiante. (Cddigo significados y contextos culturales). También, para que los estudiantes
puedan entender la ciencia como construccion social, deberian aproximarse a los contextos
especificos de constitucion de teorias y conceptos. Lo anterior, ayudaria a afianzar actitudes de
corte cientifico, mediante estudios sociales de la ciencia. (Cddigo significados y contextos

28 Revista da SBENnBio - NUmero 6 - Outubro de 2013

culturales). En conclusion, en la configuracién del significado de los conceptos que se
aprenden, el contexto es muy importante, tanto como fuente de experiencia y como
transmision cultural; igualmente, en la misma constitucién del conocimiento cientifico también
los contextos socioculturales son importantes y la aproximacion a estos permitiria una mayor
comprension de la misma. Sin embargo, esta dimensién estd muy poco considera en la
ensefianza. (Cédigo significados y contextos culturales).

5. REFLEXIONESFINALES

Como vimos, tanto las concepciones epistemoldgicas, como de la ciencia y su
ensefianza que se fundamentan en algun tipo de “etnocentrismo epistemoldgico”, se
contraponen a un enfoque de la diversidad cultural en la ensefianza de las ciencias. En
consecuencia, encontramos — en la exploracion de antecedentes -diversas formas de
entenderse las relaciones entre conocimiento cientifico escolar y conocimientos tradicionales
ancestrales.

De igual forma, lo anterior con multiples implicaciones éticas ya que el
“etnocentrismo epistemoldgico” implica desconocimiento de otras légicas y racionalidades,
y/o negacién de otros conocimientos, y/o exclusion del otro que conoce en un contexto
cultural especifico. Asi, el reconocimiento del otro implica no sélo debates éticos, socioldgicos
y antropoldgicos, sino también epistemoldgicos; ya que una de las principales fuentes de
exclusiéon del otro —otras culturas, sujetos, cogniciones y légicas- es la ejercida mediante el
“etnocentrismo epistemoldégico”.

Como lo plantea Molina (2005), los analisis de las entrevistas mostraron diferentes
formas de tener en cuenta al otro, sin embargo este no siempre es realmente reconocido. Asi,
se encontré que:

Los profesores y profesoras, cuando abordan la ensefianza de las ciencias la entiende
como un proceso en el cual se establecen puentes, cuando consideran la existencia de
conocimientos, perspectivas y visiones sobre el mundo natural, que poseen
comunidades culturalmente diversas.

El puente Conocimiento cientifico como punto de partida y de llegada de la ensefianza
de las ciencias: particularidades del etnocentrismo epistemoldgico, representaria la
maxima expresion del “etnocentrismo epistemolégico”, en el cual los profesores y
profesoras se constituyen en un medio. El universalismo se manifiesta en los Cédigos:
estrategias diddcticas y demostracion. El primero, que mediante la repeticién y
mecanizacién, busca que todos lleguen a los conocimientos universales y el segundo
pretende asimilar los conocimientos tradicionales ancestrales al conocimiento
cientifico escolar. Mediante el Cédigo significados y contextos culturales los profesores
y profesoras ejercen la exclusién, dado que aunque escucha las experiencias vy
conocimientos de sus estudiantes, no se reconoce que deban ser enseifiados,
solamente examina que ellos se dan en contextos culturales especificos, lo cual no es
reconocido para la ciencia.
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El puente Apertura hacia el otro en la ensefianza de las ciencias: versiones de una
alteridad restringida, se observa una tensién entre el universalismo, exclusion del otro
(Cédigos estrategias diddcticas, relaciones entre saberes, mediacion cultural) vy
alteridad (Cddigo accion pedagdgica, Cdédigo reconocimiento de las capacidades
étnicas e individuales); asi no se realiza una ruptura completa de tipo epistemoldgica,
solo se reconoce los origenes culturales y la individualidad del otro.

El puente Aproximaciones entre diferentes conocimientos como una ampliacion de la
alteridad. En esta perspectiva, pareciera que se supera “etnocentrismo
epistemologico” especificamente la exclusion de otros conocimientos al profundizar
en el conocimiento del contexto cultural de los estudiantes (Cddigo significados y
contextos culturales) para comprenderlos mejor y no excluirlos; y el cientificismo
mediante el reconocimiento de la diversidad de conocimientos cientificos y
tradicionales y ancestrales, los cuales pueden ser complementarios (Cddigo
conocimiento empirico convencional y contexto)

El puente Contexto como el puente mismo, supone la superacion del “etnocentrismo
epistemologico” (exclusiéon del otro), ya que se acepta que los conocimientos
cientificos también estan inmersos en contextos culturales especificos (Cddigo
conocimiento empirico convencional y contexto y Cddigo significados y contextos
culturales), para también entender la ciencia como construccidn social y para pensar la
constitucion de teorias y conceptos. Igualmente, cuando se quiere aproximarse a los
conocimientos y experiencias de los sujetos (Cddigo significados y contextos
culturales), y mediante el Cddigo estrategia diddctica se avizora una superacion del
cientificismo, en este caso, los profesores manifestaron una actitud transformadora de
las practicas pedagdgicas usuales, para lo cual se requiere la configuracion de
ambientes de confianza y libertad.

Para concluir presentaremos algunas reflexiones realizadas en la Linea de
Investigacion® acerca de diferentes aproximaciones a la idea de dialogo, como alternativa para
superar el “etnocentrismo epistemoldgico”; tomadas de Molina (2005) y Pérez (2012).

Hablando de alternativas y transformaciones escolares se debe considerar que el
dialogo implica apertura de las culturas, como posibilidad del encuentro en el que se instalan
perspectivas dialdgicas, interculturales, histdricas, contextualistas y todas aquellas opciones
que aceptan la posibilidad del dialogo y el intercambio (MOLINA 2005). También, se
constituye en un mediador para pensar otras culturas y pensarse en otras culturas (RAZO,
20009).

El dialogo de saberes; no es solo confluencia, consenso y sintesis de pensamientos y
conocimientos, (LEFF,2004), igualmente contempla el tejido de relaciones de otredad entre
seres individuales y culturales diferenciados, que en el encuentro proveen un dialogo fecundo
del que se derivan hibridaciones y/o confrontaciones de saberes que generan nuevos
potenciales para afianzar las identidades singulares y la autonomia de los pueblos que resisten
al manto de la universalizacion y homogenizacion del pensamiento. El dialogo se constituye en

5 ~ . . . .
Ensefianza de las ciencias, contexto y diversidad cultural, desarrollada en el marco del Doctorado
Interinstitucional en Educacion, sede Universidad Distrital.
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un proceso de reinvencidon e innovacion discursiva que se despliega y se traduce en
pensamiento y accidn en las dindmicas de diversas culturas. (PEREZ 2012).

El establecimiento del dialogo y el encuentro entre culturas diversas es posible
dentro de una politica de la diferencia, desde un principio de pluralidad (LEFF, 2004) que
convoca y reconoce las diferentes visiones de mundo que subyace a los grupos. En tal sentido,
es importante considerar el trabajo de Borda (1998), como referente para Latinoamérica, al
reivindicar los saberes populares y étnicos, que recorren los postulados de la investigacion
accion participativa, y parte del reconocimiento de la otredad como fundamento para el
dialogo entre diferentes.

Igualmente, el didlogo de saberes, plantea otras formas de relacion entre diferentes,
al establecer un encuentro con aquellos saberes ancestrales subyugados desde periodos
coloniales (entre otros saberes), desde otros lugares, posicionamientos y resistencias frente a
la cultura occidental dominante que ha impuesto su conocimiento como un supra-saber. A
través del dialogo de saberes se reafirman y resignifican las identidades, ademads de
constituirse en oportunidad para recuperar las voces silenciadas, los rostros y los significados
que fueron objeto de sujecién y que actualmente desde los escenarios politicos e
institucionales se reconocen como relevantes para buscar otras alternativas de solucién frente
a los problemas que enfrenta la humanidad respecto al deterioro del ambiente, los problemas
de contaminacioén, la perdida de la biodiversidad, que la ciencia no ha logrado resolver en su
totalidad. Por tanto, este dialogo no solo es un dialogo de saberes sino que es un dialogo
politico y social entre grupos, autoridades e instituciones donde los sujetos estan socialmente
situados (ECHEVERRY & ROMAN2008)

El dialogo de saberes, proyecta dos categorias que corresponden a los planos
discursivo e intersubjetivo, en el que resulta dificil escindir el uno del otro, sin embargo,
autores como Echeverry & Roman, (2008), establecen una distincidon y un posicionamiento al
respecto. En primera instancia, lo discursivo lo refieren a la construccién de un saber
significativo para los sujetos situados en un contexto local, a través del cual se promulga un
conocimiento construido con base en el intercambio y negociacién de significados. A este
respecto, Gasché, (2008), lo refiere a la comunicacion, el intercambio, la inter comprensidn vy la
interaccién entre los saberes ancestrales y los saberes de la cultura occidental. Langon, (1997),
por su parte, argumenta que el didlogo construye también su propio lugar linglistico donde es
posible entenderse., aclarando que el espacio de encuentro debe superar las
conceptualizaciones que obligan al desencuentro, porque parten de una instrumentalizacién
del lenguaje para la incomunicacién y la dominacién, razéon de mas para hablar desde las
formas de concebir el mundo de quienes participan en dicho dialogo.
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Resumo

Este artigo apresenta um estudo que pretende compreender os discursos de professores
indigenas, da etnia Terena, de um municipio da regido central do estado do Mato Grosso do
Sul, desvelando os efeitos de sentido sobre a lenda do Saci. A analise foi realizada a partir de
producdes textuais desses professores Terena, por meio da perspectiva tedrica da Analise de
discurso de linha francesa, tendo em Michel Pécheux seu principal referente.

Palavras-chave: Saci; Culura Terena; Analise do discurso; Pechéux

Abstract

This paper presents a study that aims to understand the discourse of Terena indigenous
teachers, from a municipality in the heart of the state of Mato Grosso do Sul, revealing the
effects of meaning on the legend of Saci. The analysis was conducted from textual
productions of these Terena teachers, through the theoretical perspective of French
approach on discourse analysis, taking Michel Pécheux as its primary referent.

Key words: Saci; Terena’s culture; Discourse Analisys; Pechéux

CAMINHOS PERCORRIDOS

Esta pesquisa é marcada por um olhar que procura, pelo viés tedrico da Andlise de
Discurso de linha francesa, compreender, analisar e refletir, sem prescri¢cdes, os di scursos
dos professores da aldeia indigena Terena, de um municipio localizado na regido central do
estado do Mato Grosso do Sul/Brasil, a respeito de suas concepc¢des da lenda do Saci e de
gue forma sua marca cultural indigina interfere nesses dizeres.

Nosso corpus foi composto apds convite efetuado pelo Instituto Tecnoldgico de
Transportes e Infra-estrutura (ITTI) que pertence ao Departamento de Transportes da
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Universidade Federal do Parana (UFPR) para realizar um curso de formagdo continuada para
professores com enfoque ambiental, no estado do Mato Grosso do Sul, nas cidades afetadas
pela construcdo da BR 262. Nesse sentido, o ITTI firmou convénio com o Departamento
Nacional de Intra-estrutura e Transportes (DNIT), para atender as exigéncias de
implementagao de a¢des mitigatdrias devido a construcao da Rodovia BR 262 no trecho que
liga os municipios de Corumba a Anastacio, (totalizando 292km) do estado do Mato Grosso
do Sul/Brasil. Para atender algumas demandas ambientais, bem como atender aos
municipios mais vulneraveis e portanto, aqueles mais afetados pelo impacto da construcao
dessa rodovia, o ITTI constituiu o Programa de Educacdo Ambiental (PEA). Este programa é
responsdvel pela execucdo de um conjunto de acGes ambientais mitigatdrias nessa regiao,
além das acbes educacionais realizadas com professores de escolas dos municipios
circunvizinhas a rodovia, tais como os municipios de Anastacio, Miranda e Corumbd. Nesse
sentido, o PEA iniciou as atividades nesses trés municipios, contatando liderancas da
comunidade para trabalharem como articuladores locais que propiciaram a infra-estrutura e
0 apoio organizacional para que as atividades educacionais fossem executadas.

Para este artigo, um dos municipios foi selecionado para o desenvolvimento das
atividades educacionais porque possui professores indigenas, da etnia Terena, que é uma
etnia origindria dessa regido. Além disso, a escola esta inserida em uma regido caracteristica
do bioma Pantanal Sul-Matogrossense brasileiro. Na regido hd varias aldeias com escolas e
professores bilinglies em sua lingua materna (Terena) e em Portugués. O foco deste
trabalho é apresentar uma parte do grande estudo que aconteceu com o grupo desses
profesores Terena. Cabe salientar, que além dos profesores Terenas, também fizeram parte
das atividades, outros professores (ndo-indios) e os gestores desta escola, totalizando 40
pessoas a participar de uma oficina.

CENARIO DA ESQUISA

As atividades foram realizadas em dois dias (16 horas), consecutivos, e entre o
primeiro e o segundo dia os professores venciaram e discutiram uma atividade para executar
com os seus estudantes. No primeiro dia os professores se apresentaram e a atividade foi
disparada a partir da constatacdo de que a pessoa que sabia menos sobre o ambiente do
pantanal era justamente a docente da oficina, assim, o conhecimento deles deveria nortear
as atividades daquele dia. Nesse interim propusemos a conducdo de uma atividade que
trabalharia com diferentes aspectos culturais.

Na primeira parte da atividade discutimos sobre entidades miticas e o livro
“desconstruindo o saci” (Gioppo e Gioppo, 2010) foi lido pelo grupo. O livro menciona
diversas caracteristicas fisiondmicas e culturais de Sacis por todo o Brasil e fora dele,
mostrando que ndo existe um Saci ou uma Unica origem para o folclore do Saci. Em seguida,
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chamamos a atencdo do grupo para a inexisténcia de uma pagina do livro sobre as
caracteristicas do Saci para a regido do pantanal e em seguida pedimos a todos que
contassem histdrias e caracteristicas que conheciam sobre o Saci e que ndao haviam sido
mencionadas no livro. A partir das diferentes histdrias e caracteristicas enfatizamos a ideia
de que o Saci ndo tem caracteristicas maniqueistas e dicotémicas entre o bem e o mau,
como normalmente ele é apresentado.

Em seguida, como segunda atividade, propusemos a leitura do livro-jogo “Um novo
comego” Gioppo (2011), no qual o Saci estda em uma floresta que é incendiada por uma
gimba de cigarro atirada no mato e ele precisa procurar outro local para morar. O livro é um
jogo de RPG do tipo aventura-solo, na qual o leitor |& uma cena e é levado a tomar uma
decisdo e cada decisdo o encaminha para diferentes partes da histdria, assim, o jogo possui
varios finais diferentes. Apods a leitura enfatizamos a ideia de que a educacdo ambiental
também pode ser conduzida de diversas formas e que as decisGes dos individuos sao
extremamente importantes para a aprendizagem. Além disso, a porcdo referente ao
pantanal no livro é bastante reduzida e superficial. Os leitores fazem o papel do Saci e
deverdo escolher outro local para viver, mas a opc¢do pantanal ndo existe na histéria.

A partir das leituras, discussGes e das constatacdes de que o Pantanal estd
subapresentado no material, propusemos uma atividade para ser executada fora da sala de
aula (estudo do meio), cujo objetivo foi o de selecionar uma pequena area de estudo,
conhecé-la melhor, fotografa-la e escrever uma carta para o Saci, convidando-o para
conhecer um pouco mais do ambiente pantaneiro. Assim, com a d4rea de estudo
selecionada, os professores estudaram um pouco mais profundamente aquele ambiente,
mapearam a area e fotografaram o que consideraram significativo. Em seguida os
professores escreveram as cartas e apresentaram a turma, e é esta a materialidade que serd
analisada neste artigo.

Para discutirmos esses trabalhos, nos pautaremos no mirante tedrico da Analise de
Discurso Francesa (doravante-AD). O ponto de vista da Analise de Discurso é de interesse a
compreensao do processo de como o conhecimento e a sociedade constituem-se por meio
da linguagem. De acordo com Branddo (2004, p.11) “..a linguagem enquanto discurso é
interacdo, e um modo de producdo social; ela ndo é neutra, inocente e nem natural, por
isso, o lugar privilegiado de manifestacdo da ideologia.” A linguagem é lugar de embate, de
conflito ideolégico, ndo podendo ser estudada fora da sociedade, uma vez que os processos
gue a constituem sdo historico-sociais. Assim, a partir da retomada de alguns aspectos
histéricos e epistemoldgicos que caracterizam a AD de linha francesa, como um campo
tedrico-metodoldgico do estudo linguareiro, discute-se a interseccao do discurso, do sujeito
e da histdria na elaboracdo de sentidos.

Os sujeitos dessa pesquisa sao indios da Etnia Terena que também sao professores
em sua aldeia localizada no Mato Grosso do Sul. Estes professores Terenas sao interpelados
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pela ideologia educacional brasileira, e também pela ideologia e pelos costumes indigenas,
conseqlientemente, seus textos produzem efeitos de sentidos de acordo com esse contexto
histérico-social no qual estdo inseridos. Tais efeitos se estabelecem no ato da enunciagao;
ndo ha um sentido preexistente que afloraria da linguagem, o que ha é um sentido que se
constrdi nas condi¢cdes materiais da existéncia.

Para Pécheux 1988, p 160 “o sentido é determinado pelas posi¢des ideoldgicas que
estdo em jogo no processo sécio-histérico”. E neste processo que palavras, expressdes,
proposicdes e outros elementos discursivos sao produzidos e adquirem sentido por quem as
emprega sempre em referéncia as suas formagdes ideoldgicas. Apresentamos a seguir
alguns resultados, advindos da andlise de oito textos, sendo que alguns deles serdo
apresentados integralmente. Diferentes efeitos de sentido podem ser encontrados nos
textos produzidos pelos professores indigenas.

SUJEITOS DA PESQUISA: OS PROFESSORES TERENA

Os Terena esncontram-se sediados principalmente no Estado de Mato Grosso do
Sul/Brasil. S30 um subgrupo da etnia Guana, pertencem a familia lingliistica Aruak. Com
uma populagdo de cerca de 25.000 habitantes (LEITAO, 2005, p.43), esse grupo étnico estd
distribuido, no estado, em aproximadamente 25 aldeias, ocupando dreas descontinuas
localizadas nos municipios de Anastdcio, Aquidauana, Miranda, Dois Irmdos do Buriti,
Nioaque, Sidrolandia, Campo Grande, Rochedo e Dourados. Alguns indios Terena
encontram-se também instalados nos municipios de Avai e Braluna, no Estado de S3o Paulo.
Entretanto, os professores indigenas que participaram desse estudo limitam-se aos Terena
de duas Aldeias localizadas na regido central do estado do Mato Grosso do Sul.

De um modo geral, podemos dizer que os Terena como um povo estritamente
bilinglie - entendendo por isso uma realidade social em que a distingdo entre uma lingua
"mae" (por suposto, indigena) e uma lingua "de contato" ou "de adoc¢do" (o portugués, no
caso) ndo tem sentido socioldgico. A lingua 'materna’ para os terena ndo tem importancia
socializadora, no sentido de integrar o individuo em um mundo préprio, conceitualmente
diferente do 'mundo dos brancos'. Podemos afirmar que seu uso estd ligado a uma
socialidade apenas afetiva. Em outras palavras, a lingua terena ndo é usada nestas
sociedades enquanto sinal diacritico para afirmar sua diferenca frente aos "brancos". Na
verdade (...) os Terena tém orgulho de dominarem, inclusive por meio do uso da lingua do
purutuya, a situacdo de contato com a sociedade nacional, e é este dominio que lhes
permite continuar existindo enquanto um povo politica e administrativamente auténomo
(Ladeira, 2001:130-2).
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A interacdo dos Terena com a sociedade brasileira iniciou-se a partir do século XVIII.
Conforme Oliveira (1976, p.26), nessa época, juntamente com outros povos do grupo Guanad
- os Layana, os Kinikinau e os Exoaladi -, os Terena teriam atravessado o rio Paraguai, em
ondas sucessivas e se estabelecido entre os rios Miranda e Aquidauana.

Varios acontecimentos histdricos interferiram, de forma decisiva, na relacdo dos
Terena com a sociedade brasileira e a Guerra do Paraguai foi, certamente, um desses
acontecimentos, ja que, nessa ocasido, os Terena, junto com outras populag¢des indigenas,
foram aliciadas pelas autoridades brasileiras para reforgar a defesa das fronteiras do Brasil.
Com a reorganizagao dos Terena em reservas, no inicio do século XX, a escola tornou-se uma
de suas principais reivindicacdes, feitas através do Servico de Protecdo ao indio (SPI), junto
ao governo brasileiro. Surgida a partir dos contactos com a sociedade regional e nacional,
essa demanda ndo atendida abriu as portas para a entrada do protestantismo entre eles
(ibid., p.121): a partir de 1912, os Terena receberam a presenca das missdes protestantes
inglesas, alemads e, posteriormente, norte-americanas que, com o objetivo de evangeliza-los,
desenvolveram, entre eles, diferentes projetos de escolarizagdo (CARVALHO, 1995).

Em 1936, o SPI também iniciou suas atividades na aldeia Bananal onde instalou uma
escola, a “Escola General Rondon”, cuja lingua de instrucdo era o portugués. Hoje essa
escola funciona em trés periodos, sendo que as séries finais do Ensino Fundamental e Médio
sdo ministradas por professores na sua maioria ndo-indios. Com a escola criada pelo SPI na
aldeia do Bananal, iniciou-se o processo publico de escolarizagdo com uma particularidade: o
ensino era conduzido em portugués por professores ndo-indigenas.

Esse fato mostra que a escola entre os Terena, como também entre outras etnias
no Brasil, nasceu em um contexto muito diferente do atual contexto nacional cujas diretrizes
para Educacdo Escolar Indigena (BRASIL, 2012)apontam para o respeito as especificidades
culturais. Mas, é importante notar, que, apesar de ela ter sido utilizada como uma agéncia
de aculturagdo, j& que o que se queria era integrar o indio a sociedade nacional, para os
Terena, essa escola também se constituiu, paradoxalmente, em seu instrumento de defesa,
na medida em que por meio dela podia-se compreender o mundo e os cdédigos dos ndo-
indios. Aprender portugués era uma necessidade vital para o povo e a escola era o locus
privilegiado para isso.

ANALISE DE DISCURSO DE LINHA FRANCESMD

E uma perspectiva de linguagem, que nos permite olhar os discursos que circulam e
se atualizam em cada manifestacao linguistica. Dessa forma, a linguagem é “um sistema de
signos verbais que serve para formular pensamentos no processo de reflexdao da realidade
objetiva pela cognicdo subjetiva e para comunicar socialmente esses pensamentos sobre a
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realidade” (PECHEUX, 1988, p.1B). Na perspectiva discursiva, a linguagem nao é vista apenas
como instrumento de comunicacdo de pensamentos, mas também como interacdo com a
sociedade que a produz.

O ponto de vista da Andlise de Discurso (AD) é de interesse a compreensdo do
processo de como o conhecimento e a sociedade constituem-se mutuamente por meio da
linguagem. A partir da retomada de alguns aspectos histdricos e epistemolégicos que
caracterizam a AD de linha francesa, como um campo tedrico-metodoldgico do estudo
linguareiro, discute-se a intersec¢do do discurso, do sujeito e da histdria na elaboracao de
sentidos.

A AD nos auxilia a entender que a relagdo entre pensamento/linguagem/mundo
nunca é direta, mas mediada pelo discurso. O professor, nessa perspectiva, € um sujeito
produtor de sentidos nas suas relagdes com o saber e com a linguagem. E também, a partir
de sua posicdo-sujeito de professor de uma aldeia indigena de uma escola publica do Mato
Grosso do Sul, que seus dizeres estardo significando, sempre atravessados por outros
discursos, por outros dizeres.

Pensar a educacdo nessa perspectiva discursiva é assumir que “Alguma forma de
linguagem, formal ou comum, é sempre a grade através da qual o sujeito de conhecimento
vé o mundo” (POSSENTI, 1997, p. 16). A escola é um local pam a aprendizagem, repleta de
sujeitos que usam linguagens prdprias, em busca de comunicagdo, ja que a linguagem e a
aprendizagem sdo processos sociais. A AD ndo trata de lingua, ndo trata de gramatica,
mesmo |lhe interessando. Ela trata de discurso, trazendo a ideia de percurso, de movimento.
O discurso é a propria palavra em movimento. E no contexto dessa pesquisa, a palavra em
movimento é uma palavra sobre a figura lendaria do Saci, enunciada pelos professores da
etnia Terena que vivem no Mato Grosso do Sul.

Para Orlandi (2005) a linguagem ¢é ainda um lugar de multiplas contradicbes como
um confronto de imaginarios, matéria e instrumento de trabalho, reflexdo e refracdo; é uma
teoria critica que trata de determinacdo histérica dos processos de significagdo. Partindo da
constituicdo simbdlica do ser humano, da busca de sentidos, a AD situa as praticas de
linguagem no eixo tempo-espaco.

Por isso, pensar a AD como viés metodoldgico para compreender o discurso dos
professores sobre as lendas do Saci no Pantanal sul Matogrossense, é oportunizar a reflexao
sobre os dizeres, sobre os siléncios, sobre os pertencimentos. Complementamos essa
teorizacdo com as reflexdes de Pécheux & Fuchs (1990) para quem o significado das palavras
depende do discurso a que pertencem.

O discurso, nessa pesquisa considera, portanto, as condi¢des de producao, isto &, o
sujeito fala de um lugar, de uma posicao discursiva, e sé pode falar dessa posicdo. Como
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defende Pécheux (2009) n3do sdo os sujeitos empiricos que funcionam no discurso e, sim,
suas posicoes discursivas. Por exemplo: os discursos analisados nessa pesquisa sdo discursos
de professores de duas aldeias indigenas, os professores Terena, que participaram de um
curso de formacgdo continuada, e que produziram textos a partir de sua experiéncia e
histéoria de vida. A autoria de seus discursos precisa considerar essas condi¢cdes. Cabe,
entdo, ao analista do discurso compreender os gestos (simbdlicos) de interpretacdo ali
existentes, bem como os efeitos de sentido que constituem as posicdes de sujeito ali
representadas.

Para Pécheux (1988), o sujeito é ideologicamente levado a identificar-se com grupos
de uma determinada formacgdo social, e sem que ele tome consciéncia disso, é levado a
ocupar seu lugar como senhor de sua prépria vontade. O sujeito discursivo é pensado como
o lugar que ocupa para ser sujeito do que diz, isto é, a posicdo que deve e pode ocupar todo
individuo para ser sujeito. As palavras enunciadas no discurso ndo possuem sentido pré-
determinado, ndo sdo construcbes proprias, sdo, antes, produzidas mediante um processo
de interagdo social.

O sujeito da AD ndo é o individuo, sujeito empirico, mas o sujeito do discurso que
carrega consigo marcas do social, do ideoldgico, do histérico e tem a ilusdo de ser a fonte do
sentido. A AD trabalha a ilusdo do sujeito como origem, mostrando que linguagem e sentido
ndo sdo transparentes. O sujeito enuncia e tem a sensacao de ser a fonte do dizer, porém
seu discurso estd repleto de outros dizeres que circulam socialmente. E pelo inconsciente e
pela ideologia que o sujeito que enuncia é determinado (ORLANDI, 2006).

Sempre que um sujeito fala, enuncia a partir de um lugar, de uma determinada
posicdo-sujeito que pode ser de professor, de aluno, de pai, de filho, de empregado, de
patrdo, de pesquisador, de pesquisado, etc. Essas posicdes marcam o que chamamos de
relagdes de forca. E nas relagdes de forca que os lugares entre os sujeitos marcam -se
configurando um poder.

Pécheux (2009), em "Semantica e Discurso", afirma que o lugar do sujeito ndo é
vazio, sendo preenchido por aquilo que ele designa de forma-sujeito, ou sujeito do saber de
uma determinada Formag3o Discursiva (FD). E, entdo, pela forma-sujeito que a inscricdo em
uma determinada FD se torna possivel, e é com ela que o sujeito se identifica e se constitui.
A partir da posicao-sujeito da qual se fala, repousa a base do que para a AD sdo as
formacgdes imagindrias.

As formacdes imagindrias permitem que os sujeitos facam projecdes das imagens
de si, do outro e do objeto do discurso, levando em consideragdo o contexto sdcio-histoérico.
Por meio das formacdes imaginarias o locutor e o interlocutor se posicionam e posicionam o
objeto do discurso.
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Assim ndo sdo os sujeitos fisicos nem os seus lugares empiricos como tal,
isto é, como estdo inscritos na sociedade, e que poderiam ser
sociologicamente descritos, que funcionam no discurso, mas suas imagens
que resultam de proje¢des. Sdo essas projecoes que permitem passar das
situacGes empiricas os lugares dos sujeitos para as posicoes dos sujeitos no
discurso. Essa é a distingdo entre lugar e posicdo. Em toda lingua ha regras
de projecdo que permitem ao sujeito passar da situacdo (empirica) para a
posicdo (discursiva). O que significa no discurso sdo essas posicoes. E elas
significam em relagdo ao contexto sécio histérico e a memdria (o saber
discursivo, o ja dito) (ORLANDI, 2005, p. 40).

Sdo as formacgbes imaginarias que irdo designar o lugar que o locutor e o
interlocutor atribuem a si mesmo e ao outro, como também a imagem que fazem dos
lugares ocupados pelos sujeitos do discurso. Tais formac¢des imaginarias, portanto, irdo
influenciar a producdo do texto e a sua significacdo. Assim, a imagem do professor, por
exemplo, ja esta determinada pelo lugar empirico a ele atribuido por uma determinada
formacao social.

GESTOS DE ANALISES

A nossa proposta foi a de analisar 8 textos produzidos pelos professores, indios
terenas, sobre a figura lendaria do Saci’. Esses professores residem em duas aldeias da etnia
Terena localizada no Mato Grosso do Sul. As andlises do corpus dessa pesquisa foram
realizadas pelo viés metodoldgico da Anadlise de Discurso de Linha Francesa (doravante AD) a
partir de enunciados presentes nesses textos.

A seguir apresentaremos alguns enunciados extraidos desses textos, que sao
encontrados na integra nos anexos desse artigo.

O Texto 1 possui caracteristicas de uma estdria infantil do Saci:

“Todos os animais reunidos estavam a procurar o Sr. Saci, apds
determinado tempo de procura, o encontraram dentro de uma garrafa na
beira de um rio. E foram logo dizendo: -Estamos aqui para fazer um acordo
contigo Sr. Saci! Estamos correndo risco de vida e precisamos que alguém
nos proteja. Analisamos a sua histdria e certificamos que vocé é a pessoa
ideal. A sua tarefa é nos ajudar na travessia dos animais na BR 262. Caso

! Alguns dos textos aqui apresentados foram adaptados a linguagem infantguvenil e publicados em um livro
intitulado O Saci Assobiador: Kali Héui Humioti, organizado por Christiane Gioppo e Altair Pivovar e ja esta em
sua segunda edi¢do que foi ampliada para uma edigdo bilingue Portugues Terena. Gioppo, C e Pivovar A.

(Org.) O Saci Assobiador: Kali Héui Himikoti. 22. Edi¢do. Curitiba : UFPR/ DT/ ITTI, 2012.
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vocé aceite este acordo, a partir desse momento vocé sera livre pra iniciar
seu trabalho. O Saci aceitou o acordo e hoje Ele é livre e vive em todas as
extensGes da BR-262".

O Texto 2 é uma poesia:

“[...] As lendas do Pantanal sempre colocam medo nos pedes, uns chegam a
passar mal e outros chegam a ser campedes. Com seu assovio o Saci mete
medo, quem ouve as vezes chora e quem enfrenta a estrada sempre chega
na mesma hora. A natureza reclama um protetor, o ser humano se coloca
como senhor. Mas o saci com sua danadeza, sempre protege a natureza
colocando seu nome com destreza. Saci venha para o Pantanal! Saci Yoconé
Puxovocu Uné!”.

O enunciado abaixo se refere ao Texto 3, escrito em forma de carta:

“Prezado amigo Saci, € com grande alegria que estamos escrevendo esta
carta para convida-lo a conhecer um lugar maravilhoso localizado em nossa
cidade no coragdo do Pantanal Sul- Matogrossense: o “Reflgio dos Bugios”.
O Lugar é belissimo rico em fauna e flora, vocé como guardido das florestas
precisa conhecer, pois devido a sua localizacdo préxima da cidade, fica
dificil para nds cuida-la sozinho [...]”

Diferentes efeitos de sentido podem ser encontrados nos textos produzidos pelos
professores indigenas. Neste artigo destacamos aqueles relacionados as referéncias feitas a
figura lendaria do Saci, na sua relagdo com o Pantanal Sul-Matogrossense.

Nesses trés textos, podemos vislumbrar a figura lendaria do Saci como protetor da
natureza, a partir de recortes discursivos como “Estamos correndo risco de vida e precisamos
que alguém nos proteja. Analisamos a sua histdria e certificamos que vocé é a pessoa
ideal.” (Texto 1): “..vocé como guardido das florestas” (Texto 3), “Mas o Saci com sua
danadeza, sempre protege a natureza” (Texto 2), e ao falar do Saci como um ser protetor,
os professores apontam para o Pantanal e a prdpria natureza como um lugar que precisa de
protecdo, fato até entdo, recorrente em producdes didaticas (livros, cartilhas, folders, jogos)
e na midia (jornais, revistas, televisao, internet).

O Pantanal é alvo de diferentes projetos educacionais, no Brasil e no mundo, por se
constituir em um dos poucos lugares do mundo que ainda contém uma biodiversidade
relativamente bem preservada. Unir a personagem Saci a protecdao do Pantanal é, entdo, um
traco ideoldgico que permeia os sujeitos que habitam esta regido geogrdfica, inclusive
aqueles pertencentes a uma comunidade indigena. Nem os indios, com suas lendas e
costumes proprios, escapam ao discurso ideoldgico de preservacao ambiental, buscando, no
mito como parlenda, outra possibilidade de responsabilidade para com a natureza.
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Em outros momentos o Saci aparece como figura assustadora ou articulador de
peripécias: Com seu assovio o Saci mete medo. [...] Mas o Saci com sua danadeza (Texto 3),
e [...] o encontraram dentro de uma garrafa na beira de um rio.(Texto 1). Esses sentidos se
aproximam mais da lenda do Saci, quando nao vinculada ao Pantanal, o que possibilita a
analise de que a informacdo é constituida de movimento, os discursos circulam socialmente,
fazendo com que os sujeitos utilizem um mecanismo de repeticdo ao enunciar. Hd que se
considerar, portanto, que ndao estamos diante de uma repeti¢ao gratuita de uma lenda, pois
€ nesse contexto ideoldgico que os professores indigenas conseguem relacionar a lenda do
Saci ao Pantanal, pois assumem uma posicdo-sujeito que lhes é prdpria e Unica. Desse modo,
embora as diferentes lendas que envolvem o Saci possuam caracteristicas peculiares, ao
relaciond-lo com o Pantanal Sul-Matogrossense, ele é apontado como personagem
indispensavel, convidado a participar da preservacdo desse bioma, tanto no uso do
portugués brasileiro, como na lingua terena, o que nos permite refletir sobre a dupla
constituicdo desses professores: Saci venha para o Pantanal! Saci Yoconé Puxovocu Uné!

No trecho a seguir, extraido do texto 4: “Histéria verdadeira do Saci”, temos uma
imagem do Saci como figura assustadora:

[...] Minha esposa viu assustadamente um homem baixinho
neguinho bebendo dgua do rio, ao escutar barulho forte, saiu correndo,
corrida dele, e pulando sobre pedra até chegar no barranco. Quando minha
esposa gritou comigo que tinha avistado uma gente, eu corri na direcdao que
ela tinha apontado, porém, foi em vdo, ndo avistei nada de gente. (Texto 4)

O professor autor desse texto produz com seu enunciado, um efeito de sentido que
se aproxima da figura mistica do Saci: sua imagem ao ser avistada pelas pessoas causa
espanto e medo. Também ha nesse discurso a alusdo da crenca, “ver para crer”. Mesmo o
autor desse texto sendo um professor indigena, morador da aldeia, passivel de toda tradicao
desse povo, na segunda parte do enunciado, ele declara que por ele nao ter avistado o Saci,

7

a estoéria de sua mulher soa como va. Isto é, a lenda, com o passar do tempo, com a
recorrente urbanizacdo dos indigenas pode estar perdendo forca e credibilidade.

Abaixo um recorte do texto 5, “Saci na Aldeia”:

“Entdo, assim comeca a estéria do Saci na aldeia [nome da aldeia]: Na
minha rua, havia poucas casas, a mata era densa, capoeira fechada. As
noites eram escuras e caladas, o siléncio dominava noite adentro, somente
a vida noturna reinava; o urutau com seu cantar melancélico, as corujas, os
vampiros da noite. Nesse meio tempo o velho indio (meu avd), aticava a
lenha no fogo, enquanto contava a estéria do Saci que morava bem ali atras
da sua velha casa de palha [...] Naquele tempo toda noite ouvia o assovio
do Saci, porque havia muita vegetacdo, hoje ndo existe matas na aldeia é
raro ouvir o assovio do famoso Saci” (Texto 5).
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No enunciado acima, podemos vislumbrar uma referéncia do professor a sua aldeia,
uma aldeia Terena. Para este sujeito foi importante apresentar antes da estéria do Saci,
informacdes sobre suas raizes, de como era sua aldeia no passado. H4 uma necessidade
deste professor em relatar sobre sua origem, suas raizes, que sao indigenas. Além dos
detalhes das casas de palha, vegetacdo densa, de como a vida noturna reinava, o professor
menciona um “velho indio”, seu av0, para que conte a estéria do Saci, mostrando que para
os indios os anciGes sdo sempre respeitados por sua sabedoria. Esse discurso apresenta a
forma como o sujeito é interpelado por sua histdria, pela ideologia, pela cultura e que
carrega consigo em seus dizeres marcas dessa ideologia, neste caso a cultura e tradicdo
indigena. Assim sendo, o sujeito discursivo é interpelado pela ideologia e é inundado pelas
palavras de outros, instalando, modificando, rompendo ou apropriando-se de dizeres pré-
existentes, atravessado pelas imagens que constréi de si proprio, do objeto discursivo, de
seus interlocutores, da imagem que antecipa ter o seu interlocutor de si mesmo para
enunciar (PECHEUX 20009).

Essas imagens condicionam o processo de elaboragdo discursiva, as quais remetem
a mecanismos de funcionamento da linguagem: relacbes de sentido, relacdo de forca e
antecipacdo condicionados pelas formacdes imaginarias (Pécheux, 2009). A relacdo de
sentido postula que ndo ha discurso original - todo discurso faz parte de um processo: é
determinado por dizeres prévios e aponta para dizeres ndo ditos. No mecanismo da
antecipacao, o sujeito coloca-se no lugar do destinatdrio e, dessa maneira, pode prever o
efeito de suas palavras. O locutor regula seu discurso conforme os efeitos que tenciona
reproduzir no interlocutor. Na relacdo de forcas, o sentido das palavras é regulado de acordo
com o lugar social ocupado pelo sujeito-falante. Ainda hd marcas ideoldgicas e do imaginario
na segunda parte do enunciado, quando o professor menciona novamente sua aldeia,
relatando como ela esta no tempo atual, no qual ndo existe mais tanta vegetagdo e por isso
ndo se escuta com frequéncia o assobio do “famoso Saci”. Nesse caso, o adjetivo “famoso”
sugere que o Saci seja uma figura lendaria de grande reputacdo, um ser ilustre para todos os
moradores da aldeia, tanto no passado como no presente.

O texto 6: “ O Saci assobiador”, trazemos na integra para a analise:

“Os ancides da aldeia [nome da aldeia] dizem que ndo se sabem ao certo se
ele é adulto ou uma crianga. As vezes ele aparece em forma de crianga,
geralmente aparece a noite quando todos estdo dormindo. E quando
alguém esquece os brinquedos do filho no quintal ou roupa de uma crianga
no varal, a crianca ndo consegue dormir, porque o Saci sapeca brinca com
os brinquedos e as pecas de roupas, enquanto a mae ndo ir no quintal
recolher tudo a crianca continuara tendo pesadelo horriveis. As vezes o
Saci aparece em forma de adulto usa um cachimbo, gorro e gosta de
cachaga, as pessoas da aldeia dizem que quando ele assobia longe é que
estd perto, quando o Saci assobia perto significa que ele estd longe. Para o
Saci ndo incomodar ninguém os ancides oferecem fumo e cachaga ele vai
embora” (Texto 6).
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Esse texto apresenta sentidos relacionados com a lenda do Saci. Nesse enunciado o
professor inscreve-se em um conjunto de dizeres que circulam socialmente sobre a figura do
Saci-Pereré: “homem adulto que usa um cachimbo, gorro e gosta de cacha¢a”. Nesse texto
temos a lenda sendo contada ao longo da estéria desse professor, evidenciando que este
sujeito ainda é marcado fortemente pela crenca contada por seus ancestrais. O discurso nos
traz ainda, uma imagem de um Saci contraditério, as vezes inofensivo e brincalhdo: Saci-
crianca, outras vezes perigoso: Saci-adulto. Na primeira parte do texto, temos o Saci crianca,
gue ndo é tdo perigoso e assustador, mas brincalhdo, que “aparece a noite quando todos
estdo dormindo”. Ja no final do texto temos um Saci ameacador que precisa ser espantado
pelos ancidos: “Para o Saci ndo incomodar ninguém os ancibes oferecem fumo e cachacga ele
vai embora”. De novo aparecem semelhancas entre o Saci-assobiador da etnia com a lenda
conhecida do Saci-pereré, quando o professor enuncia a necessidade de se entregar “fumo e
cacha¢a” para acalmar o Saci.

Segue o texto 7: “O Saci-assobiador da aldeia [nome da aldeia]”:

Segundo alguns relatos dos ancides da etnia, dizem que o Saci-assobiador é
um menino negrinho, com uma perna sd, usa um cachimbo preto, seus
olhos e seus ldbios sdo vermelhos. E, ele costuma andar pela aldeia
assobiando ao meio-dia e ao entardecer. Quando necessita de alguma
coisa ele chega proxima a casa de alguém e 13, fica assobiando sem parar,
como se estivesse pedindo alguma coisa para o dono da casa. A pessoa tem
que ir até ao local levando consigo fumo e cachaca para ele ir embora [...]
Se alguém ndo da, para o Saci-assobiador, o fumo e o cigarro ele fica
perturbando com o seu assobio e chega até bater na pessoa [...]

[...] Os indios da comunidade ndo devem ficar chamando o Saci-assobiador
a toa, pois ele vem e assombra as criancas de noite, e podem leva-lo para a
mata durante trés dias, deixando a mae desesperada, chorando muito e
pedindo para o Saci-assobiador trazer de volta o seu filho. Depois de tanta
humilhacdo na beira da mata, o Saci-assobiador retorna com a crianga, sem
ninguém perceber, ele deixa a crianga proxima a sua casa, E pode, até
deixar uma marca defeituosa na crianga indigena. Com as pessoas adultas,
o Saci-assobiador fazem as mesmas se perderem no meio da mata por trés
dias. E uma maneira dele se expressar que estd por perto e ndo se pode
falar no seu nome por acaso e nem por brincadeira. Se os indios da aldeia
chamarem pelo Saci, ele vird com suas travessuras e até maldade. Nao
devemos chama-lo, porque o Saci-assobiador existe e é real, é uma lenda
viva que mora na etnia terena da aldeia [nome da aldeia]. (Texto 7)

No enunciado acima, temos novamente a imagem ou figura lenddria do Saci-pereré
das lendas infantis sendo descrito também como o Saci-assobiador da aldeia: “dizem que o
Saci-assobiador é um menino negrinho, com uma perna sé, usa um cachimbo preto, seus
olhos e seus labios séo vermelhos. E, ele costuma andar pela aldeia assobiando ao meio-dia e
ao entardecer”. Até aqui, apenas semelhancas. A forma e os acessorios usados pelo Saci-
assobiador para aparecer na aldeia, sdo as mesmas da lenda do Saci-pereré. Como no
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recorte do texto 6, temos mais uma vez, o fumo e a cachaga como indispensaveis para o
bom-humor do Saci.

Na segunda parte do discurso, o professor relata um caso até entdo nao
mencionado nos outros textos: O Saci-assobiador sequestra criancas e as leva para a mata
por até trés dias, devolvendo a crianca indigena passado esse tempo, mas, as vezes, com
alguma “marca defeituosa”. Aqui temos um Saci perigoso, que deve ser temido e respeitado.
Na sequéncia do enunciado, o professor ressalta que os indios da aldeia ndo devem chamar
ou falar o nome do Saci nem por brincadeira! No final do discurso encontramos um sentido
de veracidade para a existéncia do Saci-assobiador e para todas as suas maldades e
travessuras. Para este professor indigena, o Saci ndo é uma lenda, mas realidade: “Ndo
devemos chama-lo, porque o Saci-assobiador existe e é real, é uma lenda viva que mora na
etnia Terena da aldeia [nome da aldeia]”.

Encontramos nos textos 4, 6, 7 e 8 uma marca fortemente de sujeitos que creem na
lenda contada e recontada por seus ancentrais e aqui, descritas por eles em seus textos.
Mesmo distorcendo a lenda, falando de varias acep¢des de Saci, ou chamando este Saci por
outro nome “Saci-assobiador”, os sujeitos ndo escapam da formacdo imaginaria presente na
lenda do Saci como conhecida e amplamente divulgada no territério nacional brasileiro: um
menino negro, de uma perna s6, que usa gorro, fuma cachimbo, vive nas matas assustando e
aprontando travessuras. Vejamos nos recortes abaixo:

[...] um homem baixinho neguinho bebendo agua do rio (texto 4)

[...] o Saci aparece em forma de adulto usa um cachimbo, gorro e gosta de
cachaga. (texto 6)

[...] dizem que o Saci-assobiador é um menino negrinho, com uma perna so,
usa um cachimbo preto, seus olhos e seus labios sdo vermelhos. (texto 7)

[...] E um molequinho preto e lustroso como piche, de olhos cor de sangue,
barrigudinho, orelha de morcego e uma carapuca vermelha no cabelo,
corre como um raio, aparece e desaparece, cresce e diminui. (texto 8)

Essa figura lendaria, que mete medo, maldosa é encontrada ainda na literatura
infanto-juvenil, como aponta Silva (2005 p.10): “Na literatura infanto-juvenil, observou-se a
sub-representacao de personagens negros, em textos e ilustracdes: a associacao, pela cor,
com maldade, tragédia, sujeira; a associacao do ser negro com castigo e com feiura”. Parao
autor, esse tipo de literatura apresenta constantemente a discriminacdo contra ndo-
brancos, porém sem a valorizacdo de um discurso claramente preconceituoso.

Falar sobre o negro e a necessidade de identificar esses sujeitos dessa forma
mesmo que os proprios membros da etnia. Achar que os membros da etnia estdo livres de
preconceitos é ingénuo. Os preconceitos perpassam etnias e culturas e na cultura Terena e
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para esses professores o preconceito demarcado em suas descricdes é aparente. Houve
ainda a necessidade de vincular o Saci a uma imagem demoniaca de olhos vermelhos e trés
marcas na pedra, embora para outros ha a tentativa de mante-lo como uma lenda (nosso
povo nao acredita mais).

Outra justificativa para que o sentido de que o Saci do Pantanal na visdao desses
professores esteja relacionando a lenda do Saci-Pereré, esta relacionada com um pré-
construido® que circula na literatura infantil. Os livros de literatura infantil que sao lidos na
escola, na sua maioria, desvelam o Saci como o menino negro de uma perna sé que fuma
cachimbo e fica vagando nas matas brasileiras assustando as pessoas ou ainda, pregando
pecas. Uma rdpida busca por imagens na internet, por exemplo, a partir da palavra “Saci”, é
suficiente para a constatacdo de que a imagem de Saci esta associada a essa figura lendaria
encontrada na maioria dos dizeres desses professores. Outros exemplos das imagens de
Saci, as quais as criancas e professores (indigenas ou ndo) tem acesso na escola, sdo os
desenhos animados, filmes, histéria em quadrinhos que acabam sempre por evidenciar as
caracteristicas fisicas de menino negro que fuma cachimbo, de gorro vermelho, que pula em
uma perna s, vejamos algumas dessas imagens disponiveis (Fig 1a; b; ¢):

a b c
Figla,b,c: Imagens de Saci amplamente conhecidas e veiculadas pela internet.

Fonte: Disponivel em: a: http://www.brasilescola.com/folclore/saci-perere.htm;

b: http://www.esmaelmorais.com.br/2011/10/hoje-e-o-dia-do-saci-perere/;

c: http://www.xaxado.com.br/publicacoes/saci.html; Acesso: Novembro de 2012.

A dispersao de sentidos atribuidos as formacdes imagindrias de Saci do pantanal, se
concretizam a medida que o professor Terena dialoga com referéncias existentes na sua
memoria. Sob esse aspecto, admitimos uma relagao entre o discurso escolar e o discurso da
sua etnia, de sua cultura indigena, com toda sua mistificacdo e lendas, permeando as

Pré-construido: elemento produzido em outro(s) discurso(s), anterior ao discurso em estudo,
independentemente dele. Todo discurso mantém uma relagdao essencial com elementos pré-construidos.
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enunciagdes desses professores e, além disso, o lugar das interacdes desses discursos é a
memoria do professor, que também é um indio. Nela, o professor recorre as palavras que ja
foram faladas em algum lugar social (seja na sua formacdo enquanto sujeito professor, ou
seja na sua experiéncia de vida): elas ja tém sentido, antes mesmo de serem pronunciadas
pelo falante. Muitas vezes, essas palavras ndo sdo transmitidas, nem aprendidas, nem
ensinadas “formalmente”, mas elas sdo internalizadas pelo sujeito falante sem quaisquer
explicagBes. Assim, a discussdo parece encaminhar ao interdiscurso.

Segundo o referencial da AD francesa, é na meméria discursiva que torna possivel a
todo discurso circular formulagbes anteriores, ja enunciadas em outros dizeres. O
interdiscurso retoma todos os dizeres que afetam a tomada de posi¢do dos sujeitos em uma
situacdo dada. O interdiscurso ou meméria discursiva pode ser compreendido como aquilo
que ja foi falado antes, em outras situacdes, em outros locais, em outros momentos
independentes, histdricos, culturais. Como observa Orlandi (2003):

“A memoria, por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada em
relacdo ao discurso. E nessa perspectiva, ela é tratada como interdiscurso.
Este é definido como aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente. Ou seja, é o que chamamos de memdria discursiva: o
saber discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do
pré-construido, o ja-dito que estd na base do dizivel, sustentando cada
tomada de palavra. O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo
como o sujeito significa em uma situagdo discursiva dada” (ORLANDI, 2003
p. 31).

Portanto, o interdiscurso nessa pesquisa € importante para evidenciar os sentidos
atribuidos as imagens de quem é o Saci do Pantanal, e de que histdrias estdo vinculadas a
ele, tendo em vista que o interdiscurso sustenta as possibilidades de todo o dizer com outros
dizeres. Por consequéncia, os sujeitos pensam que tem o acesso ou o controle sobre o modo
que os sentidos os constituem nele. Quando na verdade antecipadamente, alguns
enunciados a respeito do Saci, j& foram estratificados pelas coer¢des sociais e pelo
interdiscurso presentes na literatura, em pesquisas da drea ou nas histérias contadas na
aldeia. Voltando a Orlandi (2003):

“0O interdiscurso é todo um conjunto de formulagdes feitas e ja esquecidas
que determinam o que dizemos. Para que minhas palavras tenham sentido
€ preciso que elas ja facam sentido. E isto é efeito do interdiscurso: é
preciso que o que foi dito por um sujeito especifico, em um momento
particular se apague na memdria para que, passando para o anonimato
possa fazer sentido em ‘minhas palavras’”. (idem, p.33-34)

A autora esclarece ainda, que toda vez que falamos, para que nossas palavras
tenham sentido, é preciso que ja tenham sentido. Esse efeito é produzido pela relacdo com o
interdiscurso, a memdria discursiva: “conjunto de dizeres ja ditos e esquecidos que
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determinam o que dizemos” (idem, p. 9). Assim ao falarmos nos filiamos a redes de sentido,
mas ndo aprendemos como fazé-lo. Isto fica por conta da ideologia e do inconsciente. E
sempre que o fazemos, ha um gesto de interpretacdao na relagao da lingua com a histéria. No
caso desta pesquisa, a relacdao da lingua, com a cultura e etnia Terena, com sua histdria,
entrelacadas com a histdria da figura do Saci que ora diz respeito ao que aprenderam na sua
cultura, ora relacionando-o com a imagem de Saci-pereré da literatura e do floclore.
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Resumen

El tratamiento educativo de las tematicas ligadas a la sexualidad in this py la salud
reproductiva es de gran complejidad. En Argentina, desde el afio 2006 la Ley Nacional N¢
26.150 de Educacion Sexual Integral prescribe el tratamiento de estos temas en las aulas. La
aplicacion de esta ley supone una interpelacion de las creencias sobre sexualidad de todas
las personas pertenecientes a la comunidad educativa. Dada esta situacion se hacen
necesarias investigaciones orientadas a elucidar los factores que determinan las
posibilidades del cambio cultural que la educacidn sexual integral supone. En este trabajo se
busca contribuir a esta comprensién mediante el analisis de las creencias sobre sexualidad
de tres docentes de escuela media de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. A partir de este
analisis se formé una comunidad de aprendizaje dialdgico con el propdsito de que los
docentes participantes reflexionaran sobre los posibles modos en que sus creencias
modifican sus practicas escolares.

Palabras claves: curriculo oculto, creencias, educacién sexual integral.
Abstract

Subjects as sexuality and reproductive health are very complex to be dealt with in an
educative context. In Argentina, since 2006, Sex Education National Act 26150 prescribes
the treatment of these topics at school. The use of this Act implies a change in culture, and
it is necessary to find out what the educative community knows about sexuality. That is why,
it is necessary to do research on clarifying the conditions that determine the cultural change
that sex education implies. In this paper, we try to contribute to these subjects by analyzing
what three high school teachers from the city of Buenos Aires believe about sexuality. This
analysis gave origin to the discussion of these topics within the learning community, in order
for teachers to think over about the ways in which their beliefs modify their teaching
practice.

Key words: hidden curriculum, beliefs, sex education.
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Introduccion

Las problemadticas relacionadas con la salud son temdticas educativas consideradas
actualmente de gran relevancia por su impacto social, sin embargo, son escasos los
antecedentes de investigacion que den cuenta de la complejidad de su ensefianza desde un
enfoque integrado. Esta puede ser una de las razones implicadas en el diagndstico acerca de
que el profesorado en actividad muchas veces carece de la preparacion adecuada para
enfrentarse a las demandas educativas actuales. Este problema se acrecienta cuando se
tratan temas relacionados con la salud sexual y reproductiva ya que el docente, en sus
clases, pone en juego sus propias ideas y representaciones sobre la sexualidad (Barrén y
Jalil, 2005; Aller Atucha, 1995; Fernandez, 1992).

En Argentina, hasta el afio 2006 el profesorado podia informarse en estos temas si
asi lo deseaba, pero a partir de la sancidn de la Ley Nacional N2 26.150 de Educacidn Sexual
Integral (ESI) se encuentra en la obligacidon de hacerlo. Esta ESI implica la articulacién de
aspectos bioldgicos, psicoldgicos, sociales, afectivos y éticos. Ademas se espera que se
ensefie teniendo en cuenta la promocion de la salud y no solo la prevencidn. Este cambio de
perspectiva va mds alla de un cambio de términos; ya que mientras que la primera pone el
acento en una concepcidén biologicista de la sexualidad, la segunda enfatiza una
transformacion de condiciones o actitudes de vida (Czeresnia y Machado, 2003).

La concepcion biologicista de la educacion sexual se traduce en una mera
transmision de informaciones sobre anatomia y fisiologia de la reproduccién humana. Asi, el
sexo (tomado como sinénimo de relacién sexual) es mostrado como una “fuerza instintiva”
que el ser humano experimenta desde la pubertad hasta el climaterio. Los drganos genitales
son denominados “reproductores”, dejando de lado aquellos que no tienen una clara
funcion reproductora, como el clitoris. El sexo es definido como un componente bioldgico
del hombre y la mujer intimamente vinculado al proceso de reproducciéon humana. La
existencia de los “drganos reproductores” condiciona la totalidad de las manifestaciones de
la sexualidad en los diversos planos de la vida social e individual. De la misma forma, las
diferencias masculinas y femeninas, tanto fisicas como psicolégicas, son determinadas por la
biologia.

En este sentido, Diaz Villa et al. (2010) mencionan que la negacién de que en toda
forma de clasificaciéon de “lo natural” subyacen categorias sociales de significacién, lleva a
considerar “anormales” a los “intersexos” y “abyectas” a todas las formas de eleccién de
objetos sexuales no funcionales a la reproduccién de la especie (las personas Igbt, o sea
lesbianas, gays, bisexuales y trans).

Educacidn para las sexualidades y formacién docente

Segln Morgade (op. cit.), la mera entrega de informacién no garantiza que las
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conductas de las y los jovenes en materia sexual sean responsables: ellas/os saben, desde
edades muy tempranas inclusive, que el preservativo es el recurso mas importante para no
transmitir infecciones (que segln la misma autora (2011) deberian ser denominadas “de
transmisidn genital” ya que desde la realidad cientifica la verdadera via de transmisidn son
los contactos genitales no protegidos adecuadamente y no la sexualidad). No obstante, es
evidente que “saber” implica un compromiso intelectual y emocional diferente al de
“practicar” un hdbito de cuidado. Es por esto que actualmente se considera que la
educacién sexual debe hacerse a partir de una accién de intencionalidad educativa, a través
del desarrollo de estrategias de ensefianza sistematicas basadas en la informacién y en el
analisis de la misma con los alumnos y alumnas. Se trata de un proceso formativo
intencionado, por el cual los y las jovenes adquieren los conocimientos y los valores que
capacitan para optar entre las actitudes y comportamientos sexuales que permiten alcanzar
un desarrollo personal y social armdnico en el plano afectivo, del placer y reproductivo, con
libertad y responsabilidad.

La Ley de Educacidn Sexual Integral tiene puesta la mirada en la educacién sexual de
nifos, nifias y adolescentes de la Argentina. Pero los que deben impartir dicha educacion
son los propios maestros y maestras, por lo cual la mirada también se vuelve sobre ellos/as.
La educacién sexual integral trae como consecuencia una transformacion de la cultura; esta
transformacion no responderd simplemente a una modificacidon cognitiva, sino que debe
implicar una modificacién en la dimensién moral y ética de las personas. Este hecho
propone un cambio en la estructura misma de la educacion inicial y media y en los desafios
de la formacién docente, poniendo el acento en el marco institucional en que ésta se lleva a
cabo. A pesar de reconocerse esta situacion, poco se ha hecho en las Universidades y
Centros de Formacion en Educacién Superior para generar un curriculo formal que responda
a esta demanda. Por ejemplo en Argentina se estima que apenas el 4,5 por ciento de los
docentes ha recibido capacitacion al respecto en los Ultimos tres afios, periodo critico para
la puesta en marcha de la educacién sexual luego de sancionada la Ley. El dato surge del
Informe Alternativo para el Comité de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales de la
Evaluacién sobre Argentina (2011) sobre el incumplimiento de derechos sexuales y
reproductivos en el pais que dieron a conocer diez reconocidas organizaciones civiles, entre
las que se encuentra el Centro de Estudios Legales y Sociales, la Asociacion por los Derechos
Civiles y el Equipo Latinoamericano de Justicia y Género.

En relacion a la formacion docente Araujo (2005) menciona que las Universidades y
centros de formacion en educacién superior son responsables de la formacién de sujetos,
hombres y mujeres, que estarian llamados a producir una transformacion cultural. Desde
distintos sectores y diversas perspectivas, asi como también en diferentes contextos, el
maestro es considerado -y cada vez con mas fuerza- una figura clave en la dindmica de los
sistemas educativos actuales. En este sentido, encontramos autores que refieren la
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importancia asignada a la caracteristica de doble vinculacidn que une a los docentes con los
procesos de cambio y transformacion. El maestro se define tanto como “objeto” de posibles
transformaciones futuras (a ser cambiado) como también “sujeto” promotor o
implementador de los posibles cambios (Alliau y Duschatzky, 2003). Por ello podria
constituirse en un “agente de cambio”.

Creencias del profesorado como componentes del conocimiento profesional

Estudios preliminares realizados por investigadoras del grupo en el cual se inscribe
este proyecto muestran que los y las alumnas consideran necesaria una Educacion Sexual
Integral y destacan la falta de capacitacidn de los y las profesoras para tratar estos temas en
el aula, como asi también que a estos/as les da verglienza responder preguntas planteadas
por el alumnado, tal vez por las representaciones que poseen sobre la sexualidad (Meinardi
et al., 2008)

Pacheco Silva y Pacheco de Carvalho (2005) plantean que cada grupo de alumnos
posee diferentes tabues y prejuicios relacionados con la sexualidad, lo cual exige al docente
un mayor conocimiento de los contenidos del tema y de las estrategias didacticas que se
necesitan para cada grupo, ya que los contenidos de educacién sexual deben ir siendo
modificados segun las necesidades de los/las alumnos/as. Las autoras mencionan que las
docentes encuestadas en el curso de su investigacién expresan la necesidad de estar bien
con su propia sexualidad para hablar de estos temas con sus alumnos/as. Es una necesidad
impuesta por el mismo contenido para evitar en el aula que el/la docente asuma posturas
personales cuando se estan discutiendo temas polémicos. Es decir, el/la docente que trata
la educacion sexual en el aula deberia rever sus concepciones o creencias sobre sexualidad.

Ramos (2006), en un estudio sobre las representaciones sobre sexualidad del
profesorado de escuela media, plantea que “las mas frecuentes estdn relacionadas con las
concepciones patoldgicas y de riesgo de la sexualidad. De esta manera se propone una
estrecha relacién entre la sexualidad y las consecuencias de las practicas sexuales, que van
desde las ITS (Infecciones de Transmisién sexual —o genital-) hasta los embarazos
adolescentes. Estas asociaciones con respecto al riesgo se sustentan en una visién
biomédica”.

Al mismo tiempo, y como mencionan Morgade y Alonso (2008), en el profesorado
permanecen discursos sobre cuerpos, géneros, sexualidades y educacion sexual basados en
creencias estereotipadas y prejuiciosas acerca de la legitimidad de algunos cuerpos, la

I”

necesidad de consolidar la dicotomia de los géneros, la consideracion como “normal” o no
de las identidades sexuales disidentes a la heterosexualidad, ademas de la conviccion de
gue es necesario tolerar las diferencias.

Las representaciones, tanto como las creencias y las concepciones del profesorado,
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forman parte de su conocimiento profesional. En base a este conocimiento se ha
desarrollado una linea de investigacion que estudia las relaciones del pensamiento del
profesor con su propia accion (Shulman, 1989). De esta manera se considera al docente
como un sujeto que toma decisiones, reflexiona, emite juicios, tiene creencias, actitudes,
entre otras actividades y que con este capital cultural constituye la cotidianidad de la
ensefianza y de la educacion en la escuela.

Shulman (op. cit.) plantea que para comprender correctamente las elecciones que
los profesores/as hacen en sus clases, los fundamentos de sus decisiones vy juicios respecto
de sus alumnos/as y los procesos cognitivos a través de los cuales seleccionan y encadenan
las acciones que han aprendido a realizar mientras ensefian, se deben estudiar sus procesos
de pensamiento (conocimientos) antes, durante y después de la ensefanza.

Dentro de este marco se ha definido un cierto tipo de conocimiento proposicional
gue mantienen los y las docentes como un conjunto de teorias y creencias implicitas y
explicitas que mediatizan su accién cotidiana de aula. Estas creencias no obedecen
exclusivamente a un tipo de conocimiento profesional aprendido por el profesor durante
sus anos de formacién universitaria, por el contrario, obedecen a un conocimiento de tipo
practico mucho mas amplio, que involucra principios construidos y/o interiorizados por el
profesor durante su historia personal y profesional. Asi, los diferentes roles que el profesor
en formacién (o en ejercicio) ha desempefiado en contextos educativos, como estudiante,
amigo, hijo, padre de familia, lider, subordinado, entre otros, posibilitan un acumulado
cultural que actua en el momento de la ensefianza como teorias y creencias (Perafan
Echeverri, 2005).

Dichas creencias muchas veces estan vinculadas a emociones, poseen funciones
afectivas y valorativas, actuando como filtros de informacién que influencian la forma en
cdmo se usa, guarda y recupera el conocimiento. Por otro lado, también producen
conductas. Por lo tanto, si se quiere facilitar el desarrollo profesional de los docentes, se
debe comprender el proceso mediante el cual los profesores crecen profesionalmente y
también cudles son las condiciones que ayudan y promueven el crecimiento (Marcelo,
2009).

Basadas en estas lineas de trabajo, en nuestras investigaciones en particular nos
interesan las creencias del profesorado sobre sexualidad como una condicién fundamental
qgue explica la posibilidad del desarrollo docente y que permite comprender las diferentes
practicas de ensefianza. Segun estudios realizados por Tovar (1998), las teorias implicitas del
profesorado respecto de la sexualidad y el género median entre el discurso y la practica,
generando una suerte de mensaje paralelo y/o contradictorio. Es por esto que se plantea
gue la educacién sexual no puede ser aislada de la intencionalidad del profesor y, en
general, de la cultura que lo constituye. Se piensa la accién de los profesores como una
“estructura con sentido propio”. Dicho sentido estda referido a las creencias e
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intencionalidades constitutivas del sujeto que se encuentra inmerso en la acciéon que
produce. Algunos autores reconocen la existencia de un saber o sentido tacito en el tejido
de la accién del docente. Ese saber es parte del contenido del conocimiento del profesor y
no se expresa a través de conductas facilmente observables y muchas veces se hace
presente en el curriculo oculto escolar.

Dicho curriculo se refiere a todo lo que se adquiere en la escuela sin figurar nunca
en los programas prescriptos oficiales; se revela sobre todo en las ausencias, las omisiones,
las jerarquizaciones, las contradicciones y los desconocimientos que presentan el curriculo
oficial y la practica diaria docente (Mosconi, 1998).

Fernandez (1992) menciona que “la principal transmisidon de la ensefanza se da a
través de lo no dicho, de aquello que no estd nombrado, que no estd hablado. Los
contenidos de ensefanza estdn vehiculizados, atravesados, transversalizados por una serie
de factores: econdmicos, sociales, politicos, ideoldgicos. Todos esos factores tienen un
aspecto consciente y un aspecto inconsciente.”

Segln Morgade y Alonso (2008), el curriculo oculto, también denominado “curriculo
omitido”, silencia cuestiones vinculadas con la sexualidad, la violencia o la precarizacion
laboral. En relaciéon con las cuestiones de género, las autoras mencionan que los y las
docentes poseen expectativas diferenciales de rendimiento y de comportamiento hacia
nifas y nifos.

Investigaciones sobre creencias y curriculo oculto escolar

La forma en como es tratada la tematica de género dentro del aula es el tema
central de la investigacidn que llevamos a cabo y que forma parte de la Tesis doctoral de la
primera autora. Consideramos como definicion de género la significacidon social que asume
el sexo dentro de una cultura dada (Butler, 2008), diferencidandolo del término sexo ya que
este se define formalmente como la divisién de los seres vivos identificados como macho y
hembra (sexo biolégico) y a las caracteristicas que los definen (masculino y femenino)
(Flores Colombino, 1999).

Frente al problema planteado sobre las creencias persistentes sobre sexualidad y
género en los docentes y cdmo estas se expresan a través del curriculo oculto, nuestro
trabajo pretende contribuir a la comprensidn de cémo las creencias sobre sexualidad, en el
marco del conocimiento profesional del profesorado, se evidencian en el curriculo oculto
escolar, considerado un componente esencial de las practicas docentes que incide
fuertemente en la construccién de las subjetividades de los y las alumnos/as. Para esto
hemos planteado tres objetivos especificos de investigacion: 1. Conocer las creencias sobre
sexualidad que poseen 3 docentes de una escuela media de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, Argentina; 2. Proporcionar un espacio para que los docentes puedan explicitar dichas
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creencias y reflexionar sobre el modo en que las mismas inciden en su practica profesional y
3. Analizar si la mencionada explicitacion y reflexion produce un cambio sustantivo en sus
practicas de ensefianza.

Para dar cuenta de los objetivos antes planteados empleamos una metodologia de
investigacion que implicd varias etapas en las que se trabajé con tres docentes de una
escuela de enseiflanza media de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (Plaza y Meinardi,
2009). Inicialmente se realizaron observaciones de clase no participantes en diferentes
materias (Historia, Fisica y Problematicas Ambientales y Urbanas) a cargo de los docentes
participantes. Estas observaciones se registraron mediante grabaciones de audio y video y
se tomaron notas in situ sobre las actitudes, discursos y otros indicadores que pudieran dar
cuenta de posibles creencias sobre sexualidad en el curriculo oculto escolar. Luego, estos
registros fueron analizados por medio del Método Comparativo Constante (Alvira Martin,
1983), el cual no solo permite la confrontacion de la teoria con la empiria sino que también
posibilita construir categorias no previstas, hacer asociaciones, identificar informacion
relevante, interpretar sentidos y significados.

En una segunda instancia se formd una comunidad de aprendizaje dialégico (Elboj
Saso y Oliver Pérez, 2003) en la cual, en los diferentes encuentros realizados con los
docentes, se realizd un anadlisis a partir de las categorias anteriormente mencionadas. En
estos encuentros se realizaron varias actividades:

1. Devolucién de lo observado en las clases y explicitacion de las categorias generadas.

2. Realizacidn de entrevistas semiestructuradas en las cuales se indagé sobre el recorrido
de formacién de los docentes y acerca de la importancia que otorgan a tratar estas
tematicas en el aula y los motivos de ello.

3. Reflexidon sobre cuatro situaciones de clase, dos de ellas ficticias tomadas de los
Cuadernillos de Educacion Sexual Integral generados por el Ministerio de Educacién de la
Nacién (Marina, 2010) y dos reales, tomadas de las propias observaciones. Antes de
discutir estas dos ultimas situaciones se comentd a los docentes que habian sido elegidas
de las observaciones realizadas, de manera que pudieran explicitar la vision sobre su
accionar en dicha situacién y expresar qué podian “leer” detrds de esta accion.

4. Anadlisis de dos capitulos (Presentacién y Capitulo 1I1) del libro Aprender a ser Mujer,
Aprender a ser varon de Graciela Morgade (2001), con el objetivo de poder analizar,
desde una perspectiva de género, la Institucidon Educativa y cdmo el sexismo penetra en
las aulas.

5. Reflexién final de los encuentros y planificacion de actividades para trabajar en el aula
con perspectiva de género.

El objetivo general de estos encuentros fue hacer explicitos algunos elementos de
las creencias sobre sexualidad que poseen los docentes y reflexionar sobre ellos para
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finalmente determinar su posible incidencia en las practicas profesionales y en la
construccion de las nociones sobre sexualidad de los alumnos y alumnas.

Consideramos que un aspecto importante de la formacién de estas comunidades de
aprendizaje dialdgico fue la posibilidad de reflexionar en forma conjunta entre la
investigadora (orientadora) y los docentes. En estas comunidades el aprendizaje del grupo
se da como consecuencia tdcita o explicita de la reflexidon sobre la practica, del continuo
redisefio y de la experimentacion para resolver retos profesionales, todas instancias que
ayudan a entender la variedad de la practica profesional y a integrar las herramientas del
desarrollo de las mismas.

La “reflexién dialdgica” posee tres pilares: el primero es contar con un marco
referencial; en el caso de esta investigacidn se relaciona con la sexualidad y el género y el
curriculo oculto. El segundo es centrar la atencion tanto en la propia practica como en las
condiciones sociales en que esa practica se lleva a cabo y en la relevancia social de la
misma. El tercero consiste en que la practica reflexiva esté comprometida con el grupo en el
gue se produce (Copello Levy y Sanmarti Puig, 2001).

En la etapa final de la investigacion se volvera al aula para analizar posibles
modificaciones de las practicas de los/as docentes luego de haber transitado por la
comunidad de aprendizaje dialégico. A tal fin, nuevamente se realizardn observaciones de
clase no participantes. Dichas observaciones seran registradas con la misma metodologia
que en la primera parte de la investigacidon. Finalmente, se espera un cambio positivo de
ciertos aspectos de las practicas docentes relacionado con las categorias de analisis
construidas en la primera etapa y utilizadas para el trabajo de reflexion con los docentes.

Resultados

En este trabajo presentamos algunos resultados parciales de la investigacion que
estamos llevando a cabo, los cuales corresponden tanto a la primera etapa, en la que se
realizaron observaciones de clase no participantes, como a la correspondiente al trabajo en
forma de taller con los docentes.

Resultados de las Observaciones de Clases:

A partir de los datos obtenidos de las observaciones de clase no participantes hemos
generado varias categorias de analisis las cuales han sido divididas en dos grandes grupos
gue se presentan a continuacién.

Género (categoria de segundo orden):
- Inclusién en el discurso.
- Inclusién en la Planificacion.
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- Participacidn de mujeres y varones en clase.

- Comentarios del/a profesor/a.

- Respuesta a comentarios de los/as alumnos/as.
- Mayor atencién a los varones.

- Diferencia de exigencias.

Sexualidad (categoria de segundo orden):

- Comentarios del/a Profesor/a hacia sus alumnos/as relacionados con la sexualidad, mas
especificamente, en relacion con la sexualidad de los adolescentes y con la dimension

social de la misma.

- Respuesta a comentarios de los/as alumnos/as

A continuacion mostramos algunos ejemplos de los andlisis llevados a cabo a partir
de las observaciones, detallando el registro observacional, las inferencias realizadas a partir

de dicho registro (implicancias) y la categoria de andlisis generada.

Observacion de una clase a cargo de R: profesor de la materia Historia

Observaciones

R constantemente
llama la atencion de
las chicas que no
prestan atencion a lo
gue estdn diciendo
sus compaferos vy
compafieras.

R. hace una sefia
simulando una firma
y dice: “Varios
necesitan una firmay
hacerse cargo” Y un
alumno le dice que
esa sefia no es de
firma, sino de otra
cosa”

R. no le contesta nada
y sigue con otra cosa.

Implicancias

Las chicas del aula parecen ser mas dispersas
gue los chicos, muchas veces estan hablando
o haciendo otra cosa como pintandose o
escuchando musica. Muchas veces me da la
sensacion que R da la clase para los chicos,
que pareciera ser lo que mas lo siguen.
Cuando alguna chica da una respuesta
correcta la felicita mucho mads que si lo
hiciera un hombre.

No entendi muy bien a lo que se referia con
hacerse cargo. Cuando dice esto R mira a los
chicos sin hacer mencién a alguien en
especial. Cuando el chico decia que esa sefia
no era de una firma se referia a Ia
masturbacion.

Cuando aparecen estos comentarios de los
alumnos R generalmente no hace nada y lo
deja pasar como un comentario cualquiera.
No digo que deberia retarlos ni nada de eso,
sino seguir preguntando qué quiere decir
con esa sefia y seguir la conversacion por ese
lado. Ya que con la omision de no seguir la
conversacion también esté ensefiando.

Categorias

Genero -
Participacio
n de
mujeres y
varones en
clase

Sexualidad -
Comentario
s del/a
Profesor/a
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Observacion de una clase a cargo de R: profesor de la materia de Historia

Observaciones Implicancias Categorias

A dos chicos y chicas les Generalmente tiene R estos Género -
dice que trabajen juntos y comentarios con los chicos, Aca estaria Comentario
un varon le dice: “Por qué” menospreciando a las chicas ya que s del
y R le contesta: “Es lo que dice es lo que hay. Estos comentarios profesor -
hay” y wuna chica le los dice en chiste. Siempre hace
responde: “Lo escuché, eh” comentarios  capciosos con los

alumnos. Pareciera que tiene un trato

mas ameno con los varones que con las

mujeres.

Del andlisis de los datos se desprende que las categorias mds representadas son
aquellas relacionadas con el género, es decir, en las clases de los docentes con los cuales se
trabajé aparecen en mayor medida, en el curriculo oculto, comentarios o actitudes
relacionadas con esta tematica.

Resultados de los Didlogos en las Comunidades de Aprendizaje Dialdgico:

Aqui mostramos dos ejemplos representativos del andlisis derivado de los talleres
realizados junto con los/as docentes:

A partir de las observaciones de clase de uno de los/as docentes inferimos que éste
tenia un trato diferente con aquellas alumnas que eran madres o que estaban embarazadas
en comparacién con el resto del grupo. Cuando esto se le menciond durante el primer
encuentro en el cual se analizaron las observaciones, el docente en cuestién dijo que no
estaba de acuerdo con ese andlisis, ya que “marcaba a todos por igual”. Luego de transitar
las diversas actividades realizadas durante los talleres, frente a la pregunta “Vos pensds que
hacés alguna discriminacion o diferencia dentro del aula” respondié que a las alumnas
madres las trata de otra manera y les da mayores permisos: “el sélo hecho de que sean
madres las pone en otro lugar en la vida y yo las respeto de otra manera”. Cuando a este
mismo docente se le pidié que analizara una de las situaciones de clase real que era suya,
menciond no recordarla e hizo una fuerte critica sobre su accionar reflexionando luego
sobre lo que tendria que haber hecho y dicho en ese momento:

Situacién de clase: En la clase de Lengua, el profesor entra a clase y pregunta por qué se
retiré Pablo y un alumno le contesta que fue a la audicion de danza (en forma irdnica o
sarcastica) y el profesor le dice: “Ah si, esta bien, tiene una tendencia de ir a ballet.”

Parte de la reflexién del docente: “Yo tengo amigos que hacen ballet también, tomarla de
alguna manera para bajarle la intensidad, uno no genera la confrontacion como adulto
para que no se genere la confrontacion entre los pibes. Primero diria que bueno, que un
compafiero hace eso, como Juan que hace futbol, o Pedro que hace violonchelo. Instancia
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de paridad de actividades. Pensando desde la diversidad en todo sentido. Lo que ellos
piensan como algo discriminatorio y negativo y uno (el docente) ponerlo en igualdad”.

Otra de las docentes, frente a la misma situacién de analizar su propia practica (situacion
real de aula), tampoco recordd esta situacion y ademads aclaré que tendria que haber
actuado de otra manera en relacion con el respeto por las personas y sus decisiones:
Situacidn de clase: En la clase de Educacién para la Salud la profesora hace un comentario
sobre una de las actividades que hicieron en clase. La actividad se trataba sobre un chico y
una chica que tenian relaciones sexuales. Profesora: "los chicos le cambiaron el nombre al
personaje varén de la historia, le pusieron Julian". (Asi es como se llama uno de los
integrantes del grupo). Una chica responde: "Y bueno, al menos se le da en la ficcién" a lo
que la profesora responde: "Qué mala".

Parte de la reflexién de la docente: “Comentar y reflexionar sobre el hecho de que si todos
los adolescentes deben tener sexo siempre como una obligacion o se debe respetar a
aquellos que por conviccion o por lo que sea, tal vez no quieran tener relaciones sexuales”.

En lineas generales, del trabajo en los encuentros-taller con los docentes se puede
mencionar que estos/as no recordaban o no reconocian como propias aquellas
observaciones que se habian realizado de su practica escolar y ademas, cuando se trabajaba
sobre sus propias reflexiones, estos/as eran muy criticos/as con ellos/as mismos/as.

Reflexiones finales
Meyer (2010) plantea que las escuelas desempefian un papel clave en la ensefianza

y el refuerzo de los valores dominantes de la cultura, especialmente en las dreas de género
y sexualidad. Desde el primer dia que los nifios y nifias entran en la ensefianza preescolar o
jardin de infantes se identifican con su sexo en el registro de formas, conocidos como "nifos
y nifas" y su género es coherente y reforzado a través de historias, juego libre y la
interaccidn con sus profesores y sus pares. Las escuelas son también un sitio popular para
explorar relaciones exclusivas con los mejores amigos/as en la primaria y "novios" o
"novias" en los Ultimos anos de la misma (Renold, 2003, 2006). Es a menudo el lugar en
donde los jévenes desarrollan su primer enamoramiento y aprenden acerca de las familias,
las relaciones, la reproduccién y lo que la sociedad espera de ellos/as.

Es por esto que resulta de gran importancia que el profesor/a pueda reflexionar
sobre su propia practica, desocultando sus creencias personales sobre la sexualidad. El
profesorado puede no tener como objetivo de ensefianza la sexualidad o la educacidn
sexual, sin embargo, en todo momento, dentro del aula, en los pasillos de la institucion
escolar, en los recreos, estas se manifiestan a través del curriculo oculto e influyen en la
construccién de las subjetividades del alumnado. Como bien menciona Morgade (2011),
toda educacion es sexual.

Como cierre de esta etapa del trabajo de investigacion, se podria decir que los
docentes con los cuales se ha trabajado durante estos afios estdan comprometidos/as e
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interesados/as con las problematicas relacionadas con la sexualidad y el género. Sin
embargo, en varias ocasiones dentro del aula, han realizado comentarios relacionados con
estas tematicas y algunos de estos han sido de forma despectiva o haciendo alusiéon a la
identidad sexual de los/as alumnos/as. Una de las reflexiones finales mas interesantes
mencionadas por los docentes participantes fue que era necesario realizar un ejercicio
metacognitivo para conocer sus propias creencias y saber de qué manera estas influyen en
sus practicas docentes en funcion de respetar a los/as alumnos/as.

Las discusiones actuales que se dan entorno a la Educacién Sexual Integral
evidencian la compleja relaciéon entre las politicas educativas, los derechos de la ciudadania
y las familias. A pesar de la relevancia de esta problematica en el pais han existido escasos
desarrollos tanto en el plano de la investigacion cientifica como en el de las politicas
educativas relacionadas con la formacién docente.

Desde hace varias décadas se observan los esfuerzos de los paises de América Latina
y el Caribe para integrar en la educacidon formal y no formal los contenidos vinculados con el
ejercicio responsable de la sexualidad, los derechos y la salud reproductiva, la equidad de
género, el empoderamiento de las nifias y mujeres, la responsabilidad masculina, la
prevencidon de la violencia de género, la prevencion del VIH/SIDA, a la luz de las visiones
promovidas por el Programa de Accién de la Conferencia Internacional sobre la Poblacién y
el Desarrollo (Cairo, 1994), con base en un marco de derechos humanos y en un paradigma
de desarrollo humano sostenible. Estos contenidos a nivel internacional se desarrollan
mediante la Educacién Sexual (Educacion para la Sexualidad) o el componente
correspondiente en la Educacidn en Poblacidn y contribuyen a que las nuevas generaciones
puedan romper la cultura de silencio que imperd en torno a la sexualidad en las
generaciones anteriores. Pero también la Educacién de la Sexualidad, como parte de la
educacion integral, es un derecho de nifias, nifios y adolescentes al conocimiento y a la
formacién de competencias para asumir comportamientos responsables y vivir de manera
plena (UNFPA, 2005).
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France Fraiha Martins
IEMCI/UFPA

Terezinha Valim Oliver Gongalves
IEMCI/UFPA

RESUMO

Este artigo é parte de uma pesquisa qualitativa na modalidade narrativa. Baseia-se nas
experiéncias formativas de professores de ciéncias e matematica a distancia na Amazonia
vividas em um curso via Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Objetivamos
compreender em que termos essas experiéncias mediadas por um AVA é catalisadora de
reflexdes docentes sobre constituir-se professor de Ciéncias e Matematica tendo em vista
as Tecnologias de Informacdo e Comunicacao. Ao utilizarmos a Analise Textual Discursiva,
emergiu a categoria: Constituicdo docente num mundo marcado pelos avangos
tecnoldgicos. A analise revela que a dinamica vivenciada por meio das tecnologias do AVA
e do coletivo docente, repercutiu em percepcdes de que constituir-se docente, no
presente, significa viver um processo imbricado de vir a ser, aprender com os alunos suas
linguagens e cdodigos tecnoldgicos, ao tempo que ensind-los a compreender melhor o
mundo e a natureza que os cercam por meio das lentes matematicas e cientificas.

Palavras-chave: Educacdo em Ciéncias e Matematica. Tecnologia de Informacdo e
Comunicacdo. Constituicao docente.

ABSTRACT

This article is part of qualitative research in narrative mode. It Is based on the educational
experiences of teachers of science and mathematics to distance on Amazon experienced
on a course via Virtual learning environment (VLE). We aim to understand in what terms
these experiences mediated by an AVA are a catalyst of reflections on teachers to become
professor of science and mathematics for information and communication technologies.
To use the Discursive, Textual analysis emerged category: Constitution Professor in a
world marked by technological advances. The analysis reveals that the dynamics
experienced by means of technologies of AVA and the collective teaching, reflected in
perceptions that constitute teaching, at present, means living a process related to come to
being, learning with students their technological codes and languages, while teaching
them how to better understand the nature and the world around them through
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mathematical and scientific lens.

Keywords: education in science and Mathematics. Information and communication
technology. Faculty Constitution.

INTRODUCAO

Desafios da Ciéncia Entremeando Culturas, tema central do V EREBIO e IV
Simpdsio Latino Americano e Caribenho de Educagcdo em Ciéncias, nos convida a
refletir/discutir sobre o desenvolvimento da Ciéncia ao longo da histéria da humanidade
gue, por sua vez, € marcada por iniUmeras construcdes culturais. Sendo Ciéncia e Cultura
produtos da prépria vida humana, pensar sobre elas no tempo presente, no ambito da
educacdo em Ciéncias, é pensar a nossa realidade e a partir dela. Compreender essas
relagdes no contexto do ensino de Biologia e de Ciéncias podera configurar-se uma
alternativa para melhorarmos nossas praticas docentes destes Tempos atuais.

Tendo este tema como inspira¢ao, trazemos para debate aspectos que incidem
sobre a constituicdo docente no contexto social em que vivemos, marcado por uma
determinada cultura de aprendizagem que é produzida pelas prdprias demandas sociais.
Para Pozo (2002), cada sociedade gera sua cultura de aprendizagem a partir das
caracteristicas constituintes de seu tempo. Estamos num tempo em que os avancgos da
telemdtica — associacdo das telecomunicacbes a informatica — vém produzindo novos
instrumentos/ferramentas que passam a ser responsaveis por oferecer novas formas de
pensar e fazer, influenciando diretame nte na cultura da sociedade atual.

Sob essa perspectiva é que compreendemos ser necessdrio entender o que
emerge como novas/outras caracteristicas e exigéncias docentes num mundo marcado
pelos avancgos tecnoldgicos, a partir de um grupo de professores em formacdao quando
envolvidos em contextos digitais. Investigar um fendbmeno educativo em sua cultura
intima é buscar compreender os processos de ensinar e aprender. E fazer ciéncia na
cultura atual. Em especial, neste espaco, é refletir e conjecturar sobre con stituir-se
docente no tempo em que a cultura de aprendizagem é marcada pela necessidade de
‘aprender a aprender’ ja que temos que aprender muitas coisas distintas com fins
diferentes. Para tanto, precisamos dispor ndo somente de recursos alternativos, mas da
capacidade estratégica de saber como e quando utiliza-los.

Nesses termos, constituir-se docente, ensinar e aprender no contexto das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) — exigéncias da contemporaneidade —
sdo motivos de preocupacdo e atencdao dispensada pelos programas de formacdo de
professores, frente a sociedade da informacdo que nos envolve e nos impde acdes de
caracteristicas formativas ampliadas e inovadoras diante das transformacdes tecnoldgicas,
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sociais, economicas e culturais.

Os avancgos da telematica - associacao das tecnologias das telecomunicagbes a
informatica - vém produzindo, neste século XXI, novos instrumentos/ferramentas que
passam a ser responsaveis por oferecer novas formas de pensar e fazer, influenciando
diretamente na cultura da sociedade atual, como ja previa Moraes (1997). A autora
avaliava, ao final da ultima década do século passado, que a informatica e suas
associagcdes com outras tecnologias, “ndo vem apenas marcando nosso cotidiano com
modificacdes socioeconOmicas e culturais, vem também mudando a maneira como
pensamos, conhecemos e apreendemos o mundo” (MORAES, 1997, p. 121).

Nesse sentido, é preciso estar alerta a estas questdes e buscar promover
processos educativos que instiguem outra/nova forma de ensinar, aprender e
constituir-se docente frente a este mundo marcado pelos avangos tecnoldgicos, no intuito
de superar o modelo linear, analdgico e simplista da produc¢do do conhecimento.

No ambito desta tematica, nosso foco investigativo centra-se na formacdo de
professores de Ciéncias e Matemadtica da regido amazobnica, mais especificamente, do
oeste do Estado do Para. Lidar com as TICs em situagdes de ensino na educagao bdsica,
em um contexto investigativo desfavoravel ao uso de tais recursos, para nds é desafio,
pois entendemos que tal preparacdao é necessidade formativa no dmbito da docéncia,
tendo em vista a continua aprendizagem em um mundo pds-moderno marcado pela
velocidade de informacao e transformacao de técnicas, linguagens e codigos.

Sao multiplos os desafios que desestimulam e intimidam a formagdo continuada
de professores de Ciéncias e Matematica no interior da Amazbnia brasileira, quer seja
pelas condicOes geograficas naturais da regido, quer seja pela falta de infra-estrutura. A
Amazobnia, por sua extensao territorial, ainda enfrenta grandes dificuldades de acesso a
muitos municipios da regido, em razao da precariedade de estradas e meios de transporte
ou pelas distancias que se maximizam com as hidrovias, que caracterizam também esse
espaco, muitas vezes como Unica alternativa de deslocamento. Em termos de
infra-estrutura tecnoldgica, poucos sdo os municipios que disponibilizam a populacao
acesso a computadores, a internet e demais recursos da telematica.

Em funcdo dos desafios apresentados e do elevado percentual de professores
sem a formagdao adequada para atuar na educagao basica nessa regidao, urge a
necessidade politicas publicas que garantam investimentos publicos e privados que
desenvolvam a implantacdo de sistemas educativos em rede, de maneira a otimizar e
ampliar a¢Ges das instituicdes de ensino superior, de tal forma que possam atingir aqueles
geograficamente distantes dos centros de formacdo, interessados em atuar na drea
educacional.

Nessa perspectiva, algumas instituicdes de ensino superior que atuam na regiao
lancam mdo da modalidade de Educacdo a Distancia (EAD), a fim de reduzir tais
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problematicas, buscando democratizar o acesso a formacdo profissional. No entanto,
grande parte dos cursos ofertados nessa modalidade limita-se aos encontros presenciais
condensados (pautados em modelos de cursos presenciais) e aos materiais impressos.
Desse modo, professores em formacdo somente desenvolvem interacdes e atividades
coletivas com o formador ou colegas durante esses encontros que, por vezes, sao
espacados por meses. Além disso, acabam por ficar restritos aos conteddos que constam
nos materiais impressos e as referéncias bibliograficas sugeridas nesses materiais.

Nessas condicdes, professores em formacao ficam excluidos das oportunidades
existentes de buscar aprender e interagir por meio de outras TICs. Referimo-nos
especificamente ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), que se constitui como um
espaco virtual na internet com possibilidades de pesquisa e de comunicacdo entre os
participantes de um grupo em formagao.

Para professores de Ciéncias e Matematica em formag¢ao no interior da
Amazobnia, o AVA pode se configurar como um espaco formativo que potencialize
intercambio de experiéncias docentes, objetivando, simultaneamente, fortalecer a
profissionalizagdao do professor, construir conhecimentos e discutir sobre suas praticas,
além de dominar tecnologias, aprendendo a mover-se e intervir no espaco telematico,
condicdo tao necessaria na sociedade atual.

Assim, o desenvolvimento de a¢des na regidao que catalisem a educacgao digital na
perspectiva de inclusdo na sociedade da informacdo dos que Id vivem, bem como a
urgéncia da melhoria de qualidade no ensino de Ciéncias e Matematica associada a
escassez de oportunidades de formagdao continuada na regido amazonica, constituem
motivacdes que nos levaram a producao desta pesquisa.

Nesse sentido, ao buscarmos tragar critérios e definicdes para a realizacao desta
investigacdo, muitas foram as indagag¢des frente a realidade amazdnica brasileira. Como
pensar em formacao de professores de Ciéncias e Matematica a distancia, mediada por
AVA, se o acesso as TICs é restrito? Estariam os professores da regidao fadados a ndo se
incluir na nova cultura da sociedade da informacdo, a digital? Existem muitas pessoas sem
acesso a computadores e internet na regido amazonica, mas nds, formadores, precisamos
ficar restritos a essa constatacdo? Nao seria melhor “forcar” uma nova situacao
experimental?

Como formadoras de professores de Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica e Ciéncias)
e Matematica em um curso a distancia em nivel lato sensu, tivemos a oportunidade de
envolver um grupo de professores, que atuam no interior da Amazdnia, em estudos
relacionados ao uso das TICs em situacdes de ensino, buscando conhecer e compreender
possiveis ferramentas tecnoldgicas capazes de auxiliar a constru¢ao de conhecimentos
matematicos e cientificos.

Desse modo, como culminancia dos estudos propostos, ofertamos aos
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professores-alunos envolvidos nesse processo formativo, um curso online por meio de um
AVA, no intuito de investigar possiveis movimentos de formacdo que dele pudessem
resultar, em seus varios aspectos.

Nesses termos, o artigo, que ora apresentamos, traz como questdo principal de
investigacdo: Que aspectos constitutivos da docéncia emergem das percepgdes de
professores de Ciéncias e Matematica ao refletirem sobre uma experiéncia formativa em
Ambiente Virtual de Aprendizagem? Essa questdo situa-se no seguinte propdsito
académico: i) compreender em que termos a experiéncia formativa mediada por um AVA
é catalisadora de reflexdes docentes sobre constituir-se professor de Ciéncias e
Matematica no contexto amazodnico, tendo em vista as TICs; ii) investigar que
outras/novas aprendizagens resultantes dessa experiéncia repercutem em percepgdes
diferenciadas de formacgao continuada em contextos tecnologicamente mediados.

Compreendemos que promover processos formativos apoiados pelas TICs, em
gue tais recursos estdao previstos para serem utilizados ao longo da formacao, pode se
configurar como mais uma opc¢ao de aproximacao de docentes no interior da Amazobnia
com as tecnologias educacionais. Nessa perspectiva, entendemos que buscar a continua
formacao por meio da diversidade de ideias em rede digital é apropriar-se das
ferramentas mididticas de modo critico e reflexivo em prol da aprendizagem, além de
buscar ser um sujeito coletivo num tempo de alta velocidade de informacgdo e (trans)
formacao no espaco escolar e fora dele, frente ao contexto atual, de incertezas e
constantes mudancas (FIORENTINI e NACARATO, 2005).

OPCOB METODOLOGICAS

A pesquisa foi desenvolvida com professores-alunos do curso de especializagao a
distancia em Educacdao em Ciéncias e Matematica no ambito do Programa EDUCIMAT
(desenvolvido pela Universidade Federal do Pard — UFPA). Esse Programa integra a Rede
Nacional de Formacgdo Continuada de Professores de Educacdo Basica brasileira
(MEC/SEB) e visa a formagdo continuada de professores para a Educagdo Matematica e
Cientifica, buscando atender o Estado do Para e outros Estados da regido Amazonica.

Apds experiéncias docentes que vivemos no ambito do Programa EDUCIMAT,
decidimos ofertar gratuitamente a professores-alunos — aqueles que manifestaram
interesse — um curso de extensdo a distancia por meio do AVA TelEduc, disponibilizado
gratuitamente pela Universidade Federal de Campinas, denominado Tutoria em Ambiente
Virtual de Aprendizagem. Dos 39 (trinta e nove) professores-alunos existentes na turma
do curso de especializacdo, 36 (trinta e seis) se inscreveram no curso de extensdo. Desses,
19 (dezenove) participaram e 11 (onze) concluiram o curso. Todos oriundos de municipios
do oeste do Estado.
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Fizemos a opg¢dao por um percurso investigativo de cardter qualitativo, na
modalidade narrativa, assumindo, com Connelly e Clandinin (1995, p. 43), que a narrativa,
como método de investigacdao, tem a “capacidade de reproduzir as experiéncias da vida,
tanto pessoais como sociais de forma relevante e plenas de sentido”. Ao conta-las,
expressamos como experimentamos o mundo e, ainda, o que nos dizem dele e de nés
mesmos.

Sendo este artigo um recorte procedente de uma pesquisa mais ampla, optamos
por trazer as vozes de trés professores-alunos os quais chamamos ficticiamente de Julia,
Carol e Joana. Julia é professora de Matematica, Carol e Joana sao professoras de Ciénci as.
Todas atuam no Ensino Fundamental e em municipios localizados a oeste do Par3,
pertencentes, portanto, a regido amazoOnica.

Os critérios que adotamos para escolha dos sujeitos acima referidos foram os
seguintes: serem professores-alunos do curso de especializagdao em Educa¢do em Ciéncias
e Matematica do Programa EDUCIMAT; estarem ensinando Ciéncias e/ou Matematica;
terem mantido um elevado nivel de envolvimento nas interagdes ocorridas no AVA —
freqliéncia de acesso e consisténcia de uso das diversas ferramentas disponibilizadas no
ambiente — e, por fim, que expressaram ideias completas de modo reflexivo, ao
interagirem no AVA.

Optamos por utilizar como instrumento de investigacdo os depoimentos dos
sujeitos desta pesquisa expressos em entrevista semi-estruturada presencial, no intuito de
conhecer e compreender os sentidos atribuidos por eles a experiéncia formativa
vivenciada no contexto do AVA. As vozes dos sujeitos foram gravadas em audio e
posteriormente transcritas.

Para andlise das manifestacdes dos sujeitos investigados, apropriamo-nos da
Analise Textual Discursiva, que corresponde a uma metodologia de andlise de dados
gualitativos, buscando produzir novas compreensdes sobre as narrativas investigadas
(MOARES e GALIAZZI, 2007). Ao examinar ocorpus, neste caso os depoimentos
transcritos, por meio da desconstru¢cdo ( processo de desmontagem dos textos
destacando seus elementos constituintes), unitarizacdo (Unidade de significado ou de
sentido) e categoriza¢do dos textos, buscamos nucleos de sentido, que possibilitaram
compreensao mais profunda acerca das narrativas dos sujeitos sobre a experiéncia vivida
no curso de formacdo continuada por meio do AVA. Desse modo, emergiu, dentre outras,
a categoria por nos intitulada ConstituicGo docente num mundo marcado pelos avangos
tecnoldgicos, objeto deste artigo.

Compreendendo, com JOSSO (2004, p.38), que “as narrativas de formacdo nos
servem de material para compreender os processos de formacao, de conhecimento e de
aprendizagem”, passamos a discutir/apresentar a categoria a que nos referimos, emersa
das vozes dos professores-alunos envolvidos nesta pesquisa.
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CONSTITUICAO DOCENTE NUM MUNDO MARCADO PELOS AVANGCOS TECNOLOGICOS

No ambito deste artigo, temos o desejo de explicitar proposicbes que
construimos acerca de “ser docente” frente a realidade tecnoldgica em que vivemos,
partindo de recortes das manifestacdes dos sujeitos amazoOnidas envolvidos na
experiéncia formativa por meio do AVA aqui considerada como contexto de formacdo e
pesquisa. Com efeito, expressamos a intencdo de trazer a tona tais proposicées
construidas por meio das vozes e da literatura, apenas como uma das muitas opcdes
possiveis de interpretacdo, posto que o que estd nela representado busca anunciar
caracteristicas formativas necessdrias aos docentes no interior da Amazonia brasileira — e
de comunidades geograficamente isoladas — no ambito das tecnologias educacionais,
apontando necessidades de repensar as praticas educativas em contextos em que as TICs
estdo inseridas.

Como ja anunciava Moraes (1997), a cultura informatizada que vem se
configurando na sociedade tecnolégica em que vivemos, traz como caracteristica
constituidora habitos intelectuais de simbolizacdo, de formalizacdo do conhecimento, de
manejo de signos e de representacbes que utilizam equipamentos computacionais .
Concordamos com Moraes (1997, p. 122), que ainda nos dias atuais vem emergindo outro
tipo de gestdo social do conhecimento, na medida em que “usamos um modelo digital
gue ndo é lido ou interpretado como um texto classico, mas ‘explorado’ de forma
interativa”.

Nesse sentido, embora tenham emergido das vozes dos sujeitos narrativas que
ddo a conhecer inumeros percalcos, situacbes e sentimentos de exclusdo
(FRAIHAMARTINS, 2009) no que tange ao acesso a tecnologia na regido b contexto
investigado, ndo ha como negar a influéncia da sociedade globalizada/tecnolégica na vida
das pessoas que vivem no interior da Amazonia, ja que também pertencem, do ponto de
vista mais abrangente, a esta realidade histérico-cultural.

Quer seja pelos meios de comunicacdo de mais acesso na regido (canais abertos
de televisdo e radios comunitarias) ou, em menor escala, pela prépria rede digital, os
professores-alunos evidenciaram a influéncia que eles e seus proprios alunos vém
sofrendo desse mundo marcado pelas transformacdes tecnoldgicas.

Constituir-se professor na era das tecnologias da informacdo e comunicacdo é
motivo de preocupacdo e atencdo dispensada pelos sujeitos investigados. A recorréncia
em seus depoimentos de que é necessario formar-se no uso das tecnologias educacionais
tendo em vista suas praticas docentes configura um dos sentidos atribuido pelos sujeitos,
embora por condi¢des histéricas, politicas e sociais, isso ndo tenha ocorrido com todos os
professores-alunos investigados que participaram da pesquisa mais ampla.
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A professora Julia manifesta tal sentido ao expressar-se sobre o uso da internet
para planejar suas atividades:

“Quando eu tenho necessidade de inovar minhas aulas, de procurar
alguma informagdo diferenciada que possa contextualizar o assunto
abordado, eu recorro a Internet porque ela pode me proporcionar isso.
NJds, como professores, temos que estar inteiramente ligados as
tecnologias, sim. Temos que estar, como dizem os alunos, “antenados”.
Ser professor de matemdtica é estar ligado com o mundo, com as coisas
que estdo evoluindo”.

Julia, que desde o inicio demonstrou ser usudria experiente no uso do
computador e internet, enfatiza sua preocupagdao em tentar acompanhar os avangos
tecnoldgicos que a cercam, de modo a contribuir com sua pratica docente, embora tenha
explicitado em outros relatos que no local onde atua profissionalmente ainda nao dispde
de nenhum acesso.

A recorréncia da necessidade de formar-se no uso dessas tecnologias com vistas
as praticas docentes, também evidenciada por outros sujeitos, nos parece instituida nos
discursos por meio do ‘senso comum’, como algo que necessita apenas de processos
formativos técnicos e condicionantes. Tal premissa nos leva a apresentar algumas
proposicdes.

A preocupacao referida por Julia com respeito a “ser professora de matemdtica e
estar ligada com o mundo, com as coisas que est@o evoluindo”, assenta-se na discussao, ja
referida, quanto aos modelos digitais e novos instrumentos tecnolégicos (MORAES, 1997;
ASSMANN, 2000). Esses aspectos vém configurando o contexto tecnoldgico globalizado
atual, chamado por Green e Bigum (2001) de ecologia digital e provocando novas
exigéncias, no que se refere ao uso de recursos associados, de telecomunicagdo e
computacionais, na sociedade da informacao.

A respeito dessa discussdo, Almeida (2007) destaca que o setor educacional vem
enfrentando fortes pressdes das demandas da sociedade pela preparacao de cidadaos
aptos a atuar na sociedade informatizada, incluindo os professores. Contudo, Sacristan
(2002, p.66) chama atencgdo de que ndo devemos cair no encantamento ingénuo de dar
por certo que “o progresso tecnoldgico traz necessariamente o humano e o social
[refere-se a cultura e a educacdo]”.

Com esse entendimento, que é também o nosso, Sacristan (2002, p.66)
acrescenta que “precisamos reconhecer as possibilidades que se abrem, se for o sujeito o
controlador do acesso as novas tecnologias e se for este o receptor critico”. O autor diz
isso porque, embora a globalizacdo cultural traga como legado a frequente utilizacdo das
novas tecnologias e, ainda que esta seja uma tendéncia irreversivel da atividade humana,
contra a qual é inutil resistir, enfatiza que é preciso governar e nao deixar-se levar pela
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ideologia que vende a tecnologia.

Para tanto, é necessario desenvolver no individuo - em especial referimo-nos
nesta pesquisa aos professores - a curiosidade critica, insatisfeita, indocil, a fim de se
defender dos “irracionalismos decorrentes do ou produzidos por certo excesso de
racionalidade de nosso tempo altamente tecnologizado” (FREIRE, 2007, p. 32). Assim, é
importante que os professores tornem-se atores conscientes de seus papéis, intervindo e
responsabilizando-se pelas representacdes das tecnologias educacionais que (re) produz.

Com a visdao no contexto de sala de aula, nos apropriamos das ideias de Almeida
(2007) para dizer que constituir-se docente num mundo marcado pelos avancos
tecnoldgicos, além de buscar desenvolver um processo de (auto) formacao, tal qual
referida acima, é primeiramente, conhecer as tecnologias educacionais disponiveis ou
evidenciadas em seu contexto de atuagao profissional. Isto significa, pelo menos, saber o
gue elas oferecem em termos de ferramentas, funcdes e possibilidades de ensino e de
aprendizagem.

Importa-nos dizer, a partir das proposi¢cdes acima mencionadas, que é desejavel,
sim, que o professor compreenda a necessidade de formar-se no uso das tecnologias para
utilizd-las na pratica docente, como a recorréncia dos discursos investigados aponta. Mas,
é preciso ultrapassar o entendimento do uso simplesmente operacional.

Compreendemos que o papel do professor nesse contexto globalizado ndo é
somente dominar o uso das tecnologias como um fim em si mesmo, sabendo apenas
operar tais instrumentos para responder as novas exigéncias do mercado de trabalho.

O conhecimento desejado é, pois, fundamental para que o professor possa
articular planejamentos em que essas tecnologias estejam inseridas, de modo que,
partindo dessa apropriagao inicial dos recursos, o professor possa transcender as a¢des
primeiras do uso simplista de causa-efeito e buscar desenvolver a¢ées educativas que
envolvam conhecimentos matematicos e cientificos que questionem o aluno, desafiem-no
e instiguem-no a construir e reconstruir hipdteses/conhecimentos com o uso articulado
de tecnologias.

Portanto, compreendemos que constituir-se docente nesse contexto &,
sobretudo, preparar-se para o uso critico das tecnologias utilizadas na educagdo
(SACRISTAN, 2002; FREIRE, 2007; AMEIDA, 2007) de modo a tornaremse meios que lhe
possibilitem trabalhar o universo de conhecimentos emergentes na sociedade. E governar.
E descarta-las quando necessario. E ser consciente do que é possivel fazer com elas e n3o
o inverso.

Nesses termos, como desdobramento com vistas as praticas do professor de
Ciéncias e Matemadtica, compreendemos que desenvolver criticamente atitudes
educativas dessa natureza é provocar nos alunos a criticidade diante do que o mundo |he
impde a cada tempo. Constituir-se docente na era tecnolédgica é dar oportunidade aos
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alunos de vivenciarem o papel das tecnologias como instrumento de acesso as diversas
areas do conhecimento. E possibilitar ao aluno o entendimento do papel das tecnologias
educacionais como instrumentos de media¢do de suas aprendizagens ao longo da vida.

Ao tornar os recursos tecnoldgicos meios para desenvolver a aprendizagem,
Almeida (2007) volta-se para a preocupacdo quanto a selecdo de informacbes dentre
inimeras disponiveis, por exemplo, na internet. Concordamos com a autora, quando diz
ser necessario que os atores da escola, neste caso os professores, desenvolvam
autonomia na busca e na selecdo de informagdes pertinentes a compreensdao dos
conhecimentos emergentes no contexto, de modo a favorecer a construcdo de
aprendizagens significativas, tanto para ele préprio quanto para o aluno.

Julia apresenta indicios de certa autonomia ao selecionar informacdes para
utilizd-las em sua pratica ao mencionar: “quando eu tenho necessidade de inovar minhas
aulas, de procurar alguma informagdo diferenciada que possa contextualizar o assunto
abordado, eu recorro a internet, porque ela pode me proporcionar isso”.

A professora parece utilizar-se da gama de informacgodes disponivel na internet, no
intuito de favorecer a compreensao dos conteldos matematicos, selecionando o que mais
Ihe convém. Porém, é importante destacar que selecionar informacdes desejadas nao
significa apenas copiar da internet e colar na pratica de sala de aula.

A acdo apontada pela professora Julia requer re-elaboragdo para o contexto em
que a turma estd inserida, além de permitir a participagao dos alunos de modo que as
informagdes possam vir a contribuir para a construgao do conhecimento matematico
ministrado pela professora. E necessério que a informacdo retirada da rede global tenha
sentido no cotidiano local dos alunos.

Apoiamo-nos em Giordan (2008) para dizer que utilizar as TICs em situagdes de
ensino, é fundamentalmente nao ignorar o carater situado e a multiplicidade de
propésitos que perpassam as ac¢des escolares. E utilizd-las como “meios mediacionais
capazes de sustentar acdes motivadas por propdsitos definidos pela prépria cultura da
sala de aula” (Ibid., p. 23).

Nesses termos, entendemos que constituir-se professor na era das tecnologias da
informacdo é também apropriar-se dos recursos tecnolégicos educacionais existentes no
cotidiano ou imerso na cultura local/global, de maneira a utilizar o potencial de suas
diversas midias — imagem, texto, animacdo, som —, a fim de favorecer a elaboracdo de
significados e sentidos acerca dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais,
sem perder de vista as realidades e necessidades dos alunos envolvidos no processo de
aprendizagem e seus contextos.

Outro motivo de preocupac¢do quanto a constituicao docente diante do contexto
globalizado da tecnologia, que é evidenciado pelas professoras Joana e Carol, centra-se na
guestdo relativa a necessidade de acompanhar o interesse e as linguagens midiaticas dos
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jovens alunos. Ambas parecem apontar, como sentido atribuido a experiéncia obtida ao
usar os recursos computacionais, a preocupa¢do em acompanhar as informacdes e
conhecimentos tecnoldgicos que seus alunos apresentam em sala de aula.

Carol e Joana, mesmo evidenciando as dificuldades tecnolégicas que enfrentam
em seus contextos, concordam sobre a importancia do professor acompanhar o mundo
tecnoldgico de que eles [alunos] fazem parte.

“Mesmo tendo essas dificuldades de infra-estrutura tecnoldgica, nds
temos que acompanhar. O professor jamais pode deixar isso ao descaso,
porque os alunos jd estéio muito mais além. Entdo, nds precisamos, como
professores, estar por dentro do mundo tecnoldgico de que eles fazem
parte, acompanhar essas evolucbes por mais que essas tecnologias ainda
estejam distantes de nés”. [Carol]

“Ndo podemos ficar esperando que a escola nos ensine a mexer no
computador ou no retroprojetor. Precisamos correr atrds das tecnologias,
porque os alunos estdo Id fora vivendo esses avangos e nds estamos aqui
dentro permanecendo estdticos”. [Joana]

Destacamos do depoimento de Carol a expressdao “porque os alunos ja estdo
muito mais além”, pois consideramos essa manifestacdo um fator preocupante e ao
mesmo tempo motivador para que ela “acompanhe o mundo tecnoldgico”. Ao
interpretarmos seu pensamento, quando se refere ao mundo tecnolégico dos alunos,
lembramos de uma publicag¢ao de Bill Green e Chris Bigum (2001) intitulada Alienigenas na
Sala de Aula, que desejamos comentar.

Trata-se de um ensaio em que os autores exploram, de modo provocativo — a
partir da questdo: existem alienigenas em nossas salas de aula? — a tese de que estd
emergindo uma nova geracdo, com uma constituicdo radicalmente diferente a partir de
um denso contexto da chamada cultura da midia.

Green e Bigum (2001) trazem para debate a construcdo social e discursiva da
juventude que inclui a experiéncia de escolarizacdo, mas que ndo se limita a ela. Para os
autores, essa construcao envolve um complexo de forgas e fatores como os meios de
comunicacdo de massa, o rock e varias outras modalidades de formacdao presentes nas
diferentes culturas das sociedades.

Alertam que educadores, professores, pesquisadores, dentre outros, precisam
considerar essas questdes como dignas de atencdo. Com o tom provocativo, questionam:
guem sdo os alienigenas na sala de aula? S3o os estudantes ou os professores? Essa
provocacdo permite refletir acerca de como néds, professores, por vezes, nos sentimos
cada vez mais estrangeiros em nossas salas de aula e na cultura pés-moderna.

Apoiadas nas ideias de Green e Bigum (2001) parece-nos possivel dizer que Carol
apresenta indicios de tomar consciéncia, por meio das experiéncias formativas no dambito
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das TICs, da necessidade de buscar conhecer as novas tecnologias multimidia, num tempo
em qgue a cultura juvenil de seu contexto parece, a partir de um complexo crescentemente
global da midia, dar forma a outro tipo de subjetividade e identidade. Como dizem Green
e Bigum (2001, p. 228), “uma subjetividade construida diretamente a partir de relagdes
sociais e praticas, tecnologicamente mediadas”.

Embora Carol saiba das poucas possibilidades de acesso aos recursos da
informatica, tem consciéncia de que seus alunos estao de certa forma - parafraseando
Freire (2007) - se tecnologizando, ainda que seja por meio do escasso acesso a essas
tecnologias computacionais, ou pelos meios de comunicacdo de massa (radio e TV) mais
presentes em seu contexto.

Desse modo, os autores nos convidam a ndo ignorar nem a profunda alienacdo
gue muitos jovens experimentam hoje de cada vez mais serem estranhos numa terra
estranha, nem a probabilidade de que eles estejam se tornando distintamente diferentes,
em termos “de suas capacidades, de suas estruturas de identidade e de seus valores”
(Ibid., p.242), indo ao encontro das ideias de Assmann (2000) acerca da nova ecologia
cognitiva. Como nos diz Morin (2004, p. 40) “o ser humano nos é revelado em sua
complexidade: ser, ao mesmo tempo, totalmente biolégico e cultural”. E t empo de
formar-se docente num tempo pds-moderno.

A respeito da professora Joana, quando comenta que “os alunos estdo Id fora
vivendo esses avanc¢os e nds estamos aqui dentro permanecendo estdticos”, parece
também representar a influéncia da sociedade tecnoldgica sofrida pelos jovens alunos
fora da escola nos termos de Green e Bigum (2001).

Além disso, Joana, ao referir-se “aqui dentro permanecendo estdticos” apresenta
indicios de que as escolas de seu contexto de atuacdao ndo estdo preparadas, nem com
infra-estrutura, nem com a formacdo adequada de professores para atuar com as
tecnologias como ferramentas pedagdgicas no cotidiano escolar.

Sendo assim, as professoras Carol e Joana parecem evidenciar que no atual
trabalho docente hd um entrecruzamento de culturas (PEREZ GOMEZ, 2001) Porém,
neste momento de sua formagdao ainda conservam uma pratica dicotdmica, sem
aproveitar o espaco escolar para que essas culturas de fato se entrecruzem, em forma de
interacdo, trazendo beneficios para todos da comunidade educativa.

Parece existir, de um lado, o aluno do ensino fundamental nascido na ecologia
digital em construcdo pela sociedade pds-moderna, em que as tecnologias apresentadas
fazem parte de seu ambiente natural e, de outro, a escola, o professor que busca/rejeita
adaptar-se a esse novo/outro contexto informatizado em que seus alunos ja estdo
inseridos.

Partindo dessas proposicbes, emersas das vozes das professoras,
compreendemos, com Pérez Gomez (2001), que o espac¢o escolar por onde transitam
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professores, alunos e outros atores educativos, pode constituir-se em um espago de
intercambios de culturas e de geragbes sociais. Desse modo, do ponto de vista
tecnoldgico, o professor em situagdes de ensino podera conduzir suas aulas como uma
rica e expressiva teia de trocas de experiéncias em que também poderad aprender com
seus alunos.

Portanto, Carol e Joana, interpretadas nesta analise por meio do dialogo com
autores que lidam com a influéncia dos instrumentos tecnoldgicos nas relagdes sociais e
culturais (SACRISTAN, 2002 FREIRE, 2007; ALMEIDA, 2007; ASSMANN, 2000), nos
ajudaram a compreender que: constituir-se professor numa outra/nova cultura, a digital,
diferente daquela que o constituiu até o momento presente, exige a apropriacao critica
das linguagens e codigos multimidias e multidirecionais situadas por seus alunos. Ainda,
requer o uso pedagdgico desses recursos como forma de aproximar-se dos interesses e
das realidades dos educandos, constituindo-se fatores motivacionais para o
desenvolvimento da aprendizagem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Embora tenhamos mencionado na introducdo deste trabalho a escassez de
acesso aos computadores e internet no interior da Amazonia, manifestamos, por meio das
proposicGes levantadas neste artigo, a compreensao de que ndao devemos ficar restritos a
essa constatacao sob pena contribuirmos para aprofundar um abismo ja existente entre a
regido amazonica e as demais regidoes do Brasil, em termos sociais e econdmicos. Por isso,
buscamos possibilitar um processo de formacdo continuada de professores por meio de
um AVA, a fim de suscitar reflexdes sobre as TICs no ambito da educacdao em Ciéncias e
Matematica na Amazonia.

Nesses termos, em meio a um caldeirdo de ideias construidas pelos
professores-alunos investigados, surgem depoimentos que expressam vivéncias oriundas
de sua participacdo no processo de formacdo continuada possibilitado por esta pesquisa.
Conhecem o desconhecido, motivam-se e desenvolvem percepcdes acerca da constituicao
docente frente a sociedade tecnoldgica. Isto porque, diante do cenario do interior
amazobnico, repleto de obstaculos que incidem sobre as dificuldades de acesso a
formacao, a informacado e as tecnologias, passam a refletir sobre os recursos da telematica
no contexto educativo e no contexto de sua prépria formagao.

Compreendemos que a experiéncia formativa por meio do AVA proporcionou aos
sujeitos investigados, em certa medida, tomada de consciéncia sobre a realidade local e
global em que estdo inseridos. Diante das possibilidades vividas e discutidas no curso em
AVA, os sujeitos apresentaram a compreensdao da necessidade do professor de ir em
busca de formacdo no uso das tecnologias educacionais, tendo em vista suas praticas
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educativas imersas na sociedade atual.

Importa-nos destacar que os desdobramentos dessa experiéncia formativa para
os professores-alunos, em nivel de percepcdo, foram para além do reconhecimento de
gue precisam apropriar-se de tais ferramentas computacionais. Construiram uma teia em
movimento com multiplas ideias, ampliando suas percep¢cdes metodoldgicas quanto ao
uso das tecnologias educacionais na pratica docente (FRAIHAMARTINS, 2009).

Assim, sistematizamos algumas aprendéncias sobre constituir-se docente num
mundo marcado pelos avancos tecnolégicos, a partir da realizacdo desta investigacdo: i) E
preciso (re) conhecer os recursos tecnoldgicos do contexto de atuacdo, de modo a saber
transitar criticamente entre eles, intervindo e responsabilizando-se pelas representac¢des
das tecnologias educacionais que (re)produz aos alunos; ii) E urgente favorecer a
compreensao do papel das tecnologias educacionais como instrumentos de mediacao
para a aprendizagem ao longo da vida, ndo ignorando os propdsitos de uso dessas
ferramentas nas a¢des docente, tampouco o carater situado de onde e para quem se fala;
iii) E importante apropriar-se criticamente das linguagens e cédigos multimidias que fazem
parte da realidade dos alunos e utilizd-las como ferramentas motivacionais para o
desenvolvimento da aprendizagem.

Como ultima proposi¢do, entendemos que constituir-se professor de Ciéncias ou
Matematica, no tempo presente, é estar aberto as proposicdes relativas as tecnologias
digitais apresentadas por seus alunos e ndo desencorajar-se diante do desafio de
aprender ao tempo em que ensina. E proporcionar espagos educativos, onde transitem,
de modo intercambiante, a sua cultura e a geracdo social e de seus alunos. Nessa
perspectiva, constituir-se professor significa viver um processo imbricado de vir a ser,
aprender com os alunos suas linguagens e cédigos tecnoldgicos, ao tempo que ensina-los
a compreender melhor o mundo e a natureza que os cercam por meio das lentes
matematicas e cientificas.
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PROGRAMAS EXITOSOS EN LA FORMACION DE PROFESORES DE
FiSICA Y MATEMATICAS

Cesar Mora

Programa en Fisica Educativa,

Centro de Investigacion en Ciencia Aplicada y Tecnologia Avanzada-Unidad Legaria
del Instituto Politécnico Nacional, México

RESUMEN

Una descripcidn y desarrollo de programas de posgrado exitosos en educacién en Fisica y
Matematicas en México es presentada. Se comentan sus antecedentes histéricos, los
retos y problemas para lograr consolidarlos, asi como los fracasos. Se destacan los logros
obtenidos por nivel escolar y se hace una comparacién con programas similares en
nuestra regidén. Se discute el trabajo colaborativo en redes académicas y el uso de
tecnologias para la ensefianza de las ciencias y la formacién de profesores, y las
perspectivas futuras a través del Instituto de Educacion en Ciencias.

PALABRAS CLAVESFormacién de profesores, ensefianza de las ciencias, redes académicas.

Resumo

A descricdo e desenvolvimento de programas de pds-graduacao bem sucedida em fisica e
educacdo matematica no México é apresentada. Discutimos seu contexto histérico, os
desafios e problemas para alcancar reforcada, como falhas. Ele destaca as conquistas no
nivel da escola e uma comparagdao com programas semelhantes em nossa regido.
Discutimos o trabalho colaborativo em redes académicas e do uso da tecnologia para a
educacdo cientifica e formacdo de professores, e as perspectivas futuras, através do
Instituto de Ciéncias da Educacao.

Palavras-chave: Formacao de professores, educacdo cientifica, redes académicas.
ABSTRAC

A description and development of successful graduate programs in physics and
mathematics education in Mexico is presented. We discuss its historical background, the
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challenges and problems reached to consolidate it and also some failures. It highlights the
achievements on each level and a comparison with similar programs in our region.
Collaborative work are discussed in academic networks and the use of technology for
science education and teacher training, and future prospects through the Science
Education Institute.

Key words: Teacher Education; Science Education; Academic Netwoks.

l. Introduccion

El desarrollo en México de la Matematica Educativa y de la Fisica Educativa ha
sido ciertamente lento y de menor impacto en el area de la Fisica que en el area de
Matematicas, ya que actualmente en el pais se cuenta con alrededor de veinte programas
de posgrado en Educaciéon Matematica y solo uno de Fisica Educativa. La universidad
pionera en estas disciplinas es el Instituto Politécnico Nacional (IPN) (www.ipn.mx). La
Universidad Nacional Auténoma de Meéxico (UNAM) (www.unam.mx) que es la

universidad mds antigua del pais, es la primera que empezd a impartir la licenciatura de
Matematicas, pero la directriz principal fueron los programas de investigacion en
Matematicas Puras y Aplicadas, en donde es lider el Instituto de Matematicas.
Posteriormente, en la década del sesenta se inaugurd la Escuela Superior de Fisica y
Matematicas del IPN (1962) donde se comenzd a impartir la carrera de fisico matematico,
dos afos antes el gobierno de México cred el Centro de Investigaciones y de Estudios
Avanzados del IPN (www.cinvestav.mx), en donde se comenzaron a impartir los

programas de maestria y doctorado en Fisica y en Matematicas. Actualmente el
CINVESTAV es una de los centros de investigacion mds reconocidos en Latinoamérica. Sin
embargo, no fue sino hasta finales de la década del sesenta cuando la colaboracién de
diferentes matematicos de la UNAM vy del IPN hace posble la creacidon del Departamento
de Matematica (1968) y la primera maestria en Matematica Educativa, este departamento
se ha constituido como el principal lugar de formacién de profesores en Matematicas en
México. A principios de la década del noventa se cred el doctorado en ciencias en
Matematica Educativa convirtiéndose en el programa lider que ha servido de inspiraciéon a
otros programas nacionales y del extranjero (Garcia Blanco, 2005). En el Afio Mundial de
las Matematicas (2000) bajo el auspicio de investigadores del Departamento de
Matematica Educativa del CINVESTAV se credé el primer programa de Matematica
Educativa en linea en el Centro de Investigacion en Ciencia Aplicada y Tecnologia
Avanzada (CICATA) del IPN, este programa mediante la maestria y doctorado en ciencias
en Matematica Educativa ha contribuido a la formacién de especialistas en la Educacion
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Matematica tanto en México como en diferentes paises de Latinoamérica y Europa.
Finalmente, en el Afio Mundial de la Fisica (2005) en el CICATA se cred el primer programa
de posgrado en Fisica Educativa en México y en Latinoamérica (Campanario, 2004). En las
siguientes secciones mencionaremos brevemente la estructura, objetivos, lineas de
investigaciéon, contenidos y perfiles. Finalmente, concluiremos mencionando los diferentes
desafios y perspectivas de dichos programas.

l. Programa de Posgrado en Matematica Educativa

A. Maestria en Ciencias Especialidad en Matematica Educativa

En esta seccion en especial consideraremos la oferta educativa del CINVESTAV,
asi tenemos pues a uno de los programas pioneros de maestria en Educacion Matematica
en Meéxico, actualmente ha sido certificado por el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia como un programa de competencia internacional. Su objetivo es formar
investigadores y docentes especializados capaces de proponer alternativas de solucién a
problemas educativos en el dmbito de las matematicas en los distintos niveles del sistema
educativo nacional. El perfil de egreso de este programa busca que sus egresados sean
capaces de ejercer la docencia especializada en el area, asi como de asesorar a las
instituciones y organismos encargados de disefar los planes y programas educativos de
matematicas en todos los niveles del ambito educativo nacional. Los egresados son
capaces de investigar sobre los procesos de la enseflanza de las matemadticas, de su
aprendizaje y de los medios en los que se producen; de realizar propuestas, criticas y
asesorias acerca de situaciones especificas de la Educacién Matematica; de disefiar
estrategias de ensefanza vy, de formar y dirigir grupos de trabajo. El programa de maestria
se ofrece en cinco areas:

Educacién Basica y Media Basica

Educacién Media Superior

Educacién Superior

Tecnologias Digitales en Educacion Matematica

Ciencias de la Cognicion y Tecnologias de la Informacién Aplicada

La figura siguiente nos muestra la estructura general de la maestria en ciencias en
Matematica Educativa impartida por el Departamento de Matematica Educativa del
CINVESTAV.
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Figura 1. Diferentes mddulos de formacion de la maestria en ciencias en Matematica
Educativa.

A continuacién mostramos las diferentes asignaturas que componen el curriculo
de la maestria.
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Figura 2. Concentrado de asignaturas regulares y optativas de la maestria en ciencias en
Matematica Educativa.

Actualmente este programa cuenta con mds de setenta alumnos de maestria,
habiendo egresado exitosamente cientos de alumnos.
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B. Programa de Doctorado en Ciencias Especialidad en Matematica Educativa

Mas de veinte afios después de la creacién del programa de maestria justo en el
ano 1992, se cred el Programa de Doctorado en Ciencias con Especialidad en Matematica
Educativa para contribuir a la investigacidn sobre la educacion matematica en el pais. Este
Programa esta registrado en el Padrén de Posgrado del CONACYT. Su objetivo es formar
recursos humanos de alto nivel, capaces de realizar investigacidon original e independiente
en el area de matematica educativa, ejercer docencia a nivel de posgrado, asi como
generar proyectos de investigacion y de desarrollo, o también generar y poner en marcha
innovaciones educativas en instituciones del sistema educativo (Penalva et al., 2006). Las
principales lineas de investigacion del posgrado son:

-Cognicién
-Ensefianza del célculo y el analisis
-Entornos tecnoldgicos del aprendizaje de las matematicas
-Estudios de género en educacion matematica
-Pensamiento geométrico
-Pensamiento aritmético y algebraico
-Construccion social del pensamiento matematico
-Didactica de la estadistica y la probabilidad

-Resolucion de problemas
-Fundamentos, Historia y Epistemologia de las Matematicas

En el drea de formacion de profesores de matematicas las lineas de trabajo son

las siguientes:

Analisis de creencias del profesor.

Estudio de las preconcepciones, conocimientos o competencias del profesor de
todos los niveles educativos en temas de las matematicas.

Disefo y desarrollo curricular para la profesionalizacién en la ensefianza de las
matematicas. Evaluacidon del impacto de los programas de actualizacidon en la practica del
profesor.

Elaboracidon de material didactico (dirigido a los docentes).
1. Programa de Posgrado en Fisica Educativa
A. Maestria en Ciencias en Fisica Educativa.

En el aflo Mundial de la Fisica (2005) investigadores del IPN y de la Universidad de
Matanzas Camilo Cien Fuegos de Cuba, estructuraron el primer programa de posgrado en
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linea en Fisica Educativa. Se escogid la modalidad a distancia para poder incidir en un
mayor numero de profesores de Fisica. Formalmente la maestria inicié hasta enero de
2007 y a la fecha han egresado tres generaciones de estudiantes de veinte estados de la
republica. A continuacién se muestra el mapa curricular de la maestria.

Mapa curricular de la Maestria en Ciencias en Fisica Educativa

Semestre 1 Semestre 2 Semestre 3 Semestre 4
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Figura 3. Estructura general de la maestria en ciencias en Fisica Educativa.

La gran ventaja que tiene el programa de maestria es que abre la posibilidad de
colaboracién para las tutorias de tesis a investigadores de diversos paises (Cabero, 2003).
La diferencia de este programa es su modalidad, y administracidn por fisicos especialistas
en educacidn en un Centro de Investigacidon en donde se realizan investigaciones tanto en
Fisica tedrica como aplicada, ademas de Matematica Educativa.

B. Doctorado en Ciencias en Fisica Educativa

El programa de doctorado inicié sus actividades en el afilo de 2006 con solo tres
estudiantes, los afios siguientes hasta la fecha ha recibido alrededor de 30 alumnos de
México, Colombia, Ecuador y Estados Unidos de Norteamérica, ademds de contar en su
claustro con profesores de México, Cuba y Brasil. La estructura general del doctorado es
de tres seminarios de investigacion en donde se abordan los temas de metodologia de la
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investigacion, técnicas estadisticas para la investigacion estadistica y problemas actuales
de la Fisica Educativa. Posteriormente el trabajo es de tipo tutorial en donde se realiza una
investigacién de campo. Los proyectos de tesis doctorales se han realizado en todos los
niveles educativos, desde el elemental al superior. La principal linea de investigacion ha
sido el Aprendizaje Activo de la Fisica en las ramas de la Mecanica Clasica y el
Electromagnetismo. Ademas de la Didactica de la Fisica, uso de Tecnologia en la
ensefianza de la Fisica. Uno de los proyectos mds exitosos derivados de este programa ha
sido la revista en linea Latin American Journal of Physics Education (www.lajpe.org), asi

como el desarrollo de diversos programas de formacion de profesores en Fisica en México
y en el extranjero, y la organizacién y patrocinio de diferentes congresos en la regidn.
Asimismo, en México se logro la creacion de la primera asociacion de profesores de Fisica,
a través de la American Association of Physics Teachers (AAPT) (www.aapt.og).

V. Conclusiones

Concluiremos haciendo algunas referencias a los problemas y desafios de los
posgrados en Matematica y Fisica Educativa. Si bien es cierto que la aparicion de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién han llegado a revolucionar en cierta
forma a algunos sistemas educativos, tenemos que apenas han afectado
significativamente a los programas de posgrado que forman especialistas en la ensefianza
de las ciencias. El IPN ha logrado establecer programas de posgrado en Educacion en
Matematicas y en Fisica, pero se requiere un mayor trabajo para satisfacer la gran
demanda de estos programas. El CICATA y el CINVESTAVdel IPN tienen los claustros mas
grandes de investigadores en México, sin embargo los programas tienen una saturacién
de estudiantes con respecto a los profesores. Por consiguiente, se requiere de una mayor
inversion en educacion para la contratacidn de nuevos investigadores, ademas de buscar a
jovenes investigadores. Los programas del CINVESTAV son presenciales, los del CICATA
son a distancia, logrando una mayor cobertura. Por otro lado, tenemos una falta de
cohesién en los diferentes programas de Matematica Educativa en México, de tal forma
gue las diferencias y orientaciones son muy diversas, ademdas de no existir una estrecha
colaboracion entre investigadores, y mucho menos una colaboracién entre las dos
disciplinas, no obstante su estrecha relacién al ser una el lenguaje de la otra. Esto lleva a
una diferencia sustancial de metodologias de ensefianza y de evaluacién de modelos
didacticos, pues los fisicos proceden tal cual como en el laboratorio de Fisica, y los
matematicos proceden de otra forma (Fumagalli, 2003). Confiamos que la colaboracién
conjunta pueda subsanar estas diferencias ademas del trabajo en red (Harasim, 2002). En
algunas universidades europeas han unificado programas de posgrado que involucran a
diversas ciencias, seria muy ilustrativo aprender de estas experiencias y ver si se obtienen
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mejores resultados en nuestra regién.
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CiRCULO DE CULTURA COMO METODOLOGHDESENVOLVENDO UMA
VISAO CRITICA

Tiago Reale; Adriano Forigo; Rafael Junqueira Moreira e Vera Lucia Oliveira Bahl
Universidade Estadual de Londrina.

Resumo

A maneira como a sociedade e seu modelo econdmico-politico-ideoldgico atual encara a
educacdo formal como Unica e legitima formacao profissional dos sujeitos, objetivando
somente inclui-los como forca de trabalho no setor produtivo, gera uma sistematica
massificacdo do ensino e desarticulacio dos meios educacionais com a sociedade e o
ambiente. Com o objetivo de quebrar esse padrdo e acreditando em uma educacdo
emancipadora para individuo onde ele ndo seja apenas espectador do mundo, mas
também sujeito atuante e auténomo, desenvolveu-se o projeto AMA TERRA.

Com o projeto, foram desenvolvidas experiéncias educativas envolvendo tematicas sécio -
ambientais sempre atreladas aos “métodos de Paulo Freire”. Esse artigo tem como
objetivo apresentar a metodologia de um espaco trabalhado com alunos do EJA que tem
como tema “Liberdade desfigurada”, e é o primeiro de uma série de tematicas que além
da construgcdo metodoldgica dos espacos, também contou com a producdo de cartilhas
tematicas para a distribuicdo aos alunos dos colégios onde o projeto atuava.

Palavra-chave: Educacao, circulo de cultura, autonomia.
Abstract

The way society and its economical, political and ideological model faces the current
formal education as the only and legitimate way to educate professionally subjects, aiming
to include them only as a labor force in the productive sector, generates a systematic
education of masses and the dismantling of education from society and the
environmental nature. Aiming to break this pattern and believing in emancipatory
education for individuals, where he is not only spectator of the world, but also an acting
subject with autonomy, the project AMA TERRA was developed.

In this project, educational experiences involving social and environmental issues always
linked to “Paulo Freire methods" were created. This article’s objective is to present a
methodology worked with EJA (Education of Adults and Young) students whose theme is
“Disfigured Freedom", and is the first in a series of thematic activities, that in addition to
the methodological construction also included the production of thematic booklets for
distribution to students in schools where the project worked.

Keywords: Education, culture circle, autonomy.
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Introducgao

O movimento central da educacao elitista é o de especializar os sujeitos em um
pensar e agir individual em determinado campo de atividade, fechando os horizontes de
sentido para o aprendizado como cultivo coletivo que leve em conta a totalidade,
acabando assim com as chances do educando ver-se como sujeito no processo de
producdo do conhecimento.

Contra a “especializacdao” e a “profissionalizacdo” que a classe dominante
reserva para as classes trabalhadoras, Marx opde o conceito do “omnilateralidade”. Nele
encontramos certa referéncia ao conceito de “homem intergral” de Aristdteles. Para
Aristoteles, a educacdo tem por finalidade o desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas, potencialidades estas que preexistem no homem, bastando “atulizd-las”,
colocé-las em ato. (GADOTTI, 2006).

A educacgdao como pratica de liberdade aqui pretendida entende que a geracao da
autonomia para o desenvolvimento de uma consciéncia critica através de uma consciéncia
histérica é fator determinante na superagao da opressdao e desigualdades sociais. Neste
sentido torna-se imprescindivel a criacao de espacgos de encontro e didlogo que podem ser
anunciados como abertura para um movimento coletivo de conhecer e compreender
aprofundadamente a sociedade, suas contradigdes e incoeréncias e o processo histérico
que as assentaram.

Ao contrario da concepcgao idealista de educa¢do, que cré na possibilidade de
uma mudanca através da consciéncia e da quantidade de educacdo, a concepcdo dialética
da educagao, baseada na analise concreta das relagdes estabelecidas na sociedade,
sustenta que o processo de emancipacdo do homem é antes de mais nada econémico,
histdrico e ndo espiritual (GADOTTI, 2006)

Paulo Freire propde uma explicacdo da importancia e necessidade de uma
pedagogia dialdgica emancipatdria do oprimido, em oposicdao a pedagogia da classe
dominante, que contribua para a sua libertacdo e sua transformacdo em sujeito
cognoscente e autor da sua propria histdria através da préxis enquanto unificacdo entre
acao e reflexao (CABRAL, 2005).

A educacdo assim deve responder as exigéncias da realidade em que vivemos,
nao de uma ordem social imposta. Deve partir de uma realidade imediata, da vida
cotidiana, de suas situacdes, desafios e circunstancias concretas sobre as quais os sujeitos
refletem e sobre as quais podem atuar efetivamente, sendo esta realidade o principal
qguadro de referéncia para seu pensamento e acdo. Ao mesmo tempo, como um dos
principais esforcos, organizar o programa educativo para vincular esta realidade imediata
com uma realidade nacional, vinculando o particular com o geral, a vida cotidiana com um
projeto histdrico, por meio de uma estratégia que articule os conteludos, temas,
modalidades e etapas do processo educativo em uma perspectiva transformadora.
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Para uma real compreensao da realidade é preciso colocar em pratica o processo
de conhecimento, este tem como ponto de partida a pratica social, sendo ela a base da
teoria e a teoria como ferramenta para repensar e reconstruir a pratica. Como citado por
Freire (1988):

“O que nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdo dos homens
ndo podemos comegar por aliend-los ou manté-los alienados. A libertagao
auténtica, que é a humanizacdo em processo, ndo é uma coisa que se deposita
nos homens. Ndo é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica a
acdo e a reflexdao dos homens sobre o mundo para transforma-lo”.

O projeto AMA TERRA como um todo partiu destes preceitos, em uma estrutura
metodoldgica geral que orientou a construgdo das praticas especificas, toda a légica em
que o processo de conhecimento foi trabalhado partiu de principios educativos bem
definidos, tendo a partir deles o desenvolvimento do conjunto de elementos que deram
ordem e coeréncia ao trabalho, sendo, portanto, a concep¢dao metodoldgica do projeto.

Justificativa do espaco

As atividades desenvolvidas pelo projeto priorizavam a educacdo de jovens e
adultos de escolas de londrina e regido com baixo indice de IDH. Esses alunos, por terem
uma baixa alto-estima, geralmente ndo concluem a escolaridade mesmo nos EJAS. A
inibicdo inicial era um primeiro desafio que tivemos que contornar, assim a aplica¢dao das
atividades educativas dialégicas sobre problematicas socioambientais permitiram iniciar o
dialogo dos alunos e de mais participantes dos circulos. A apresentagdao de filmes,
momentos de discussdo, producao de desenhos comecaram a mobilizar os alunos a
interagir nas atividades posteriores.

Outro momento previsto nas atividades do projeto esteve afeta a formacao de
professores do ensino basico. Foram desenvolvidas as mesmas atividades, porém com
alcance de resultados diferentes. Alguns professores relutaram na participacdo dos
circulos manifestando inclusive seu pensamento — dificuldade de implementacdo visto
gue os alunos ndo tém interesse em atividades diferentes.

As atividades com os professores desenvolvidas no circulo exigiram da equipe
uma atencao especial em relacdo a selecao de outros recursos para poder motivar e
inserir todos nas mesmas atividades. A medida que foram sendo trabalhados aspectos da
realidade cotidiana, tendo como guia o sentimento, a intuicdo, a emocdo, a vivéncia e a
experiéncia, estes foram aos poucos se inserindo nas atividades propostas.

A ecopedagogia é um movimento pedagdgico que objetiva despertar a percepcao
de cidadania planetaria (mundial), “a atividade por si sd, ou seja, a acdo sem uma idéia
gue a infunde, tem sacrificado o seu carater transformador, sendo uma acao que se finda
em si prépria. Ao mesmo ponto que a reflexdo sem uma acdo que a existencie, perde seu
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compromisso de denuncia do mundo e transformacdo da realidade. Qualquer destas
dicotomias, ao se gerar formas inauténticas de existir, gera formas inauténticas de pensar,
qgue reforgam a matriz em que se constitui” (FREIRE, 2005).

Dentro das atividades previstas pelo grupo, o primeiro momento discutiu-se a
liberdade do cidaddo na sociedade. Qualquer sujeito vivendo em sociedade é livre para
fazer o que bem entende, sem nenhuma irrestricdo de sua vontade? Pode ele agir, pensar
e desejar sem contencdo ou impedimento, realizando aquilo que lhe é necessario e aquilo
gue o satisfaz? O conceito de liberdade remete a estas condicdes, mas para qualquer
individuo que vive em sociedade esta liberdade plena acaba nao existindo de fato. A
liberdade de qualquer individuo esta condicionada a limites, a restricdes e regras impostas
pelo meio social em que vivem. E certo que ao viver em sociedade o sujeito estd inserido
em uma ordem, estd submetido a uma moral, a um estado de direito que estabelece os
limites das acOes, estabelece o certo e o errado, os valores da sociedade como um todo.

Dentro desta ordem a relacdo do individuo com o mundo natural e social
prescinde um poder externo que regula e limita suas vontades. A liberdade, condicdo de
irrestricao, se transforma em autonomia, condi¢cao que define a capacidade do préprio
individuo se auto-regular frente a um conjunto de regras que reconhece. Uma liberdade
relativa, que respeita os limites sem que estes reprimam a totalidade das vontades do
sujeito. Sendo assim, vivendo em sociedade o sujeito reconhece os limites de suas
vontades através do conjunto de regras, o chamado “estado de direito”, e, portanto, ainda
sim desfruta de uma liberdade que ele préprio administra dentro destes limites, tem
autonomia para controlar sua vida e guiar seu destino. Este estado de direito define a
ordem social, estabelece direitos e deveres para que o individuo, o cidadao, tenha
garantida sua sobrevivéncia com dignidade e seguranga.

A questdo aqui levantada é exatamente a critica a este estado de direito, a esta
ordem social a qual todos estdo imersos. Este meio social estruturado em direitos e
garantias proporciona a todos a autonomia para uma sobrevivéncia digna? Serd ela uma
ordem de liberdade? Observando os fatos fica facil constatar que esta suposta
estruturacdao dos direitos da pessoa humana nao passa de um mito. Por mais que
carreguem um contelddo moral, as leis e direitos acabam sendo somente palavras escritas
gue ndo tem sua manifestacdo concreta na realidade. Simples perguntas como a do autor
nos revela a contradigdo:

“Sdo livres aqueles que sGo prisioneiros da necessidade, obrigados a viver para
trabalhar porque ndo podem dar-se ao luxo de trabalhar para viver? E os
prisioneiros do desespero, que ndo tém trabalho nem o terdo, condenados a
viver roubando ou fazendo milagres? E os prisioneiros do medo, acaso somos
livres? E acaso nGo somos todos prisioneiros do medo, os de cima, os de baixo e
também os do meio? Em sociedades obrigadas ao salve-se quem puder, somos
prisioneiros os vigias e os vigiados, os eleitos e os pdrias.” [Eduardo Galeano]
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Nesta sociedade a Unica liberdade que fica implicita nas relagGes é a liberdade do
mais forte usurpar o mais fraco, a liberdade somente dos que detém o poder econémico e
politico de explorar a vida alheia. Todos os direitos acabam se transformando em fabulas
para o trabalhador que tem uma unica garantia de sobrevivéncia: vender sua forca de
trabalho para poder comprar a dignidade que lhe seria garantida pelos direitos. A
condicdo para manter este estado de coisas é fazer com que o povo ndao perceba a
contradicdo em que vivem, distrair as massas com um mundo de engodos a que ela tenha
gue se conformar. Tirar do povo a capacidade de admirar e pensar o mundo, mesmo
gquando a Unica possibilidade seja a de mitificar este mundo, alienando os homens da
razao da realidade. Distorcer a realidade pelas ideias que justificam as relacdes de
dominacdo e minar nos homens sua capacidade de compreender o conjunto de processos
ao qual estao inseridos. As formas de dominagao mudam conforme passa o tempo, o que
ndo muda é a dominagcdao em sua esséncia. As estratégias de opressdo direta pela forca ja
nao se sustentam moralmente e se transformaram em formas indiretas, através das
ideias, da dominacdo das consciéncias, o opressor operacionaliza o controle social a seu
favor. Impedir que os homens pensem certo é a maneira mais eficiente de conquista,
onde a pratica é matar nos homens sua capacidade de reflexdo e, com isso, torna-los
objetos, coisas, massas gregarizadas e passiveis de controle. Através de sua ideologia as
elites imprimem a sua forma ao objeto dominado, as massas passam a seguir as
determinacdes de um meio social ja prescrito, com justificativas para que uns massacrem
outros economicamente, culturalmente e politicamente. A manutengdo dos status quo é o
principal objetivo das praticas de dominacdo, onde a visdao de mundo de uma classe que
detém os meios de producao é universalizada a totalidade da populagao, garantindo sua
dominacdo econdmica. As relacdes concretas em que se encontram as classes dominantes
com as massas oprimidas sdo justificadas pela ideologia e assumidas como naturais e,
portanto, justas para ambas as partes, mesmo que uma delas fique com o prejuizo. Este
processo conta com as mais eficientes ferramentas de controle social, desde a
propaganda bem organizada pelos meios de comunicacdo de massas até as formas ja
institucionalizadas de alienagdo, como a escola, a igreja, o meio social como um todo e
por fim a coergdo fisica, por meio do aparato repressor. A sociedade capitalista ganha
significado de justiga através da ideologia do consumo e do desenvolvimento do individuo
através de seu progresso material. A propriedade privada torna-se o centro do
desenvolvimento da pessoa humana em um mundo onde as coisas ganham o status de
deuses e os homens sdo reduzidos a coisas. A cultura se transforma em entretenimento e
tende a universalizar os mesmos valores e formas de comportamento. Os homens se
alienam de sua prépria humanidade e se conformam a um estado de coisas que mata
neles a capacidade de criacdo e transformacao de seu meio de vida.
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Somente através da emancipac¢ao dos homens, que sé acontece em comunhao,
onde juntos os explorados se apercebem de sua situacdo, problematizam o mundo
podendo assim emergir de sua condicdo de conformidade a realidade dada. O sujeito
social coletivo desperto através da compreensao das contradigdes de seu espaco e de seu
tempo, em uma relacdo de identificacdo com a luta por um processo de libertacdo pode
gerar condicGes objetivas para a superacao da situacdo opressora. A acdo livre sé ganha
teor quando os homens se unem para transformar o seu mundo e a si mesmos,
despertando a possibilidade de mudanca e a instauracao de uma real ordem de liberdade.

Objetivo

Desmistificar a visdao de liberdade e autonomia do cidaddo afirmada pela
ideologia dominante como justificativa da ordem social imposta. Problematizar o estado
de direito ilusério e a democracia desfigurada como forma de manutencao das relagGes
de opressdo, assim como revelar as estratégias de manipulacdo de massa, invasao
cultural, e alienagdao como bases da dominagao de consciéncias.

Metodologia

A concepcao de liberdade, expressa por Paulo Freire, é a matriz que da sentido a
uma educacao que nao pode ser efetiva e eficaz sendo na medida em que os educandos
nela tomem parte de maneira livre e critica. No Circulo de Cultura, unidade de ensino que
reune um coordenador com algumas dezenas de mulheres e homens do povo num
trabalho comum, o coordenador ndo exerce funcdes de professor, a condicdo essencial da
tarefa é o didlogo: “Coordenar, jamais impor sua influéncia” (FREIRE, 2008).

Inicio do espago.

Em uma primeira aproximacao dos educadores com cada grupo de educandos se
faz necessaria uma forma de apresentacdo que gere melhor relacionalidade, quebrando o
distanciamento e criando um ambiente de didlogo mais produtivo. Para tanto a sala serd
organizada em circulo e o espago tera inicio com uma dinamica de apresentacdao dos
presentes.

Poesia como veiculo de sensibilizagdo inicial, com o conteudo tratando de
relacionalidade, distancia e aproximacgao:

“Diferengas” (Mauro lasi)
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Quem tragou na terra

As linhas que dividem os povos?

Quem plantou nas linguas

As palavras com as quais ndo nos entendemos?

Em meu peito trago tantos cantos

Que nem mil bocas poderiam cantad-los.
Em meu corpo tenho tantas distdncias
Que nem mil abragos poderiam cruzd-las.

Mas se suas palavras estranhas
Chegarem como amigas, ndo se preocupe,
As entenderei como meu proprio

Sangue que palpita.

Dinamica de apresentagao.

Serdo distribuidos pedacos de papel e canetas, cada participante sera instruido a
escrever o nome, o que gosta de fazer e qual é o sonho pessoal. A apresentacao das
caracteristicas pessoais através da dinamica trard maior entrosamento para o grupo,
dando abertura para o inicio do didlogo.

Inicio do circulo de cultura.

A principio o trabalho dialégico se volta para a investigacdao das dimensdes
ideolégicas e conceituais que envolvem a palavra liberdade. Para tanto o mediador
escreve a palavra liberdade no quadro e inicia uma reflexao coletiva em torno da mesma,
instigando os educandos a encontrar na realidade prépria o entendimento maior sobre os
pontos a serem levantados no didlogo. E escrito no quadro:

Liberdade
Acaso voceé é livre?

Todos os presentes serdo questionados e no debate inicial haverd espaco para o
grupo expressar sua visdo de mundo em relacdo a liberdade, o que representaria esta
palavra, no entendimento de cada um, para a vida humana. Dependendo das condi¢des o
grupo podera ser orientado a expressar as idéias através de escrita ou desenho, neste
caso havera um intervalo para os educandos colocarem suas idéias no papel, com musica
calma de fundo.
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O didlogo sera iniciado a partir da leitura ou mesmo explicacdo de desenhos
produzidos, levantando-se as questdes centrais a serem tratadas no circulo a partir das
proprias idéias dos participantes. O conceito de liberdade que poderd ingenuamente ser
colocado em contexto pelo grupo possivelmente se relacionara a idéia de ndo limitacao de
agOes para o ser humano que é livre, como no exemplo de resposta esperada:

“Liberdade é a condi¢cdo de estar livre, de se poder fazer o que quiser no momento
que quiser.”

Através de um novo questionamento pode-se de imediato iniciar um processo de
desconstrucdo das idéias que em geral expressam um senso comum ja esperado na
linguagem-pensar dos mesmos: a liberdade resultante simplesmente da nao oclusao
fisica. Qualquer individuo que até entdo ndao chegou a estabelecer uma visdo critica
relacionada a temadtica acaba se apegando a estas deduc¢bes superficiais de sua condicdo
de vida. Neste momento o mediador pode insinuar uma situagao, pegando a si proprio
como exemplo ou um dos educandos caso seja adequado.

A situagao pode se remeter a uma vontade que possa surgir no individuo tomado
como exemplo:

Se o sujeito em determinado momento de sua vida acorda pela manhd sentindo a
necessidade clara de ndo usar roupas, e sair andando sem vestimentas pela casa, pela rua,
no trabalho, etc. Acaso a liberdade deste individuo de fazer o que bem entende serd
garantida? Espera-se a resposta negativa do grupo, e novamente se questiona: Por qué?

O exemplo garante maior entrosamento ao didlogo, pela situacdo coOmica exposta
ao grupo (por isso o cuidado ao escolher algum integrante do grupo como exemplo), ao
mesmo tempo remete contrariamente a idéia ilusdria de ilimitacdo de a¢Oes garantida ao
individuo que é livre. Pelo simples exemplo, que pode assumir outras formas, o grupo é
guestionado sobre o problema levantado, o educador ao perguntar o porqué desta
situacdo ndo ser adequada comeca a estimular o grupo a estabelecer o fato central que
limita os individuos de fazerem o que bem entenderem (como “sair andando nu por ai”): o
de viverem em sociedade. Através das respostas o grupo passa a identificar o meio social
como condicdo limitante a liberdade plena do individuo, sendo esta apenas condicdo
ilusdria. Se o individuo vive em sociedade ele esta submetido a uma moral estabelecida,
um modo de limitar as a¢des do sujeito dentro de uma conduta que garanta a ordem
social vigente. As limitacdes sdo estabelecidas, portanto, por um conjunto de regras que
cada um acaba tendo que respeitar para manter esta ordem, este conjunto de regras é o
estado de direito estabelecido para que todo e qualquer cidadao viva e se desenvolva em
sociedade.
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O grupo é questionado a refletir: mesmo tendo a sociedade restringindo a
liberdade plena do individuo ainda sim ha certo nivel de liberdade garantida, a liberdade
dentro dos limites estabelecidos pelo meio social. A esta relagdao que o sujeito cria com o
meio em que vive, tanto natural quanto social, tendo o mesmo a capacidade de se auto-
regular segundo os preceitos externos, ao mesmo tempo a liberdade de expressar suas
idéias, decidir suas acdes e definir seu destino dd-se o nome de autonomia.

Com o conceito de autonomia sendo inserido no didlogo inicia-se um processo de
problematizacao a partir de um conjunto de questionamentos sobre a existéncia de uma
autonomia concreta dentro desta ordem:

Existe autonomia real no seu dia-a-dia?

Vocé é livre para ir e vir para onde quiser e quando quiser?

Vocé tem autonomia para trabalhar onde queira? Jd parou para pensar se o seu
trabalho lhe pertence?

Vocé tem autonomia para comer e beber o que tem vontade?

Vocé tem autonomia para desenvolver suas capacidades?

Vocé tem autonomia para pensar e expressar o que entende do mundo?

Acaso vocé é livre para decidir o seu prdprio destino?

A problematizacao ganha sentido pratico para o grupo se for tomada a partir do
contexto existencial dos participantes, para tanto pode-se remeter a situacdes concretas
que os individuos trouxerem para o didlogo, tomando-as como exemplo para reflexao
coletiva. Uma situacao que o educador pode, se houver espaco, introduzir remete ao
direito de ir e vir, ilusoriamente garantido para todo e qualquer sujeito que ndo esteja
impedido de circular livremente:

Se vocé neste momento decidisse que precisava de um final de semana de folga,
e, sentindo a necessidade de estar em um ambiente propicio para tal, como a costa
litordnea, haveria possibilidade de se deslocar desta localidade para chegar até a praia?
Provavelmente sem dinheiro seria quase impossivel, levando-se em conta o custo de
transporte, estadia e alimentagdo para garantir um final de semana de lazer.

Colocando-se uma situagdo ficticia, do sujeito ndo estar mais na situagdo em que
se encontra, e ser possivelmente filho de um grande fazendeiro rico. Seria garantido o fim
de semana de lazer no litoral?

Fica claro para o grupo que a realizagdo do direito de ir e vir e o direito ao lazer
acabam sendo condicionados pela quantidade de dinheiro que o sujeito tem, ndo pelo
simples fato de ser um direito universal. Sendo assim o educador inicia a problematizacao
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dos demais direitos, projetando artigos da declaragao dos direitos humanos e analisando
cada um com o mesmo teor critico a partir da realidade dos presentes:

Artigo Il
“Toda pessoa tem direito a vida, a liberdade e a segurancga pessoal.”

Artigo XIlII
“Toda pessoa tem direito a liberdade de locomogao e residéncia dentro das fronteiras
de cada Estado.”

Artigo XXIII
“Toda pessoa tem direito ao trabalho, a livre escolha de emprego, a condi¢Ges justas e
favoraveis de trabalho e a protegao contra o desemprego.”
“Toda pessoa que trabalhe tem direito a uma remuneragao justa e satisfatoria, que lhe
assegure, assim como a sua familia, uma existéncia compativel com a dignidade

I"
.

humana, e a que se acrescentarao, se necessario, outros meios de protec¢ao socia

Cada um dos artigos expressam direitos vigentes a toda e qualquer pessoa, sao
parte dos direitos humanos universais. A provocacdo se direciona as contradicdes entre o
que estd no papel regulamentado como preceitos de uma ordem social e o que ocorre na
realidade.

Como que alguém tem o direito a seguranca pessoal garantido se passa
diariamente por situagdes de risco real, ou mesmo a liberdade se estd preso a um modo de
vida e trabalho que néo escolheu.

Se todos temos direito a residéncia porque a grande maioria tem que pagar
mensalmente um absurdo para ter um teto, e os que ndo tem e acabam jogados nas ruas?

Os que morrem aos poucos, a morte gerada pela falta de condigées minimas de
sobrevivéncia, pelo trabalho desgastante, pela subnutrigcdo e pelas doeng¢as causadas pelo
subdesenvolvimento, estes tem o direito crucial deste requlamento garantido? O de viver?

Ndo é dificil encontrar exemplos claros de situagcées que contrariam os direitos,
em nosso territdrio ou em qualquer parte do mundo.

Para que a problematizacdo esteja mais proxima é feita uma analise dos direitos
sociais do brasileiro:

Declaragao dos direitos sociais - Brasil
“Sao direitos sociais a educacao, a saude, o trabalho, a moradia, o lazer, a seguranga, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constitui¢cdo.”
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Se todos estdo aqui estudando tardiamente é porque algo estava errado durante
o peiiodo de escola na infdncia, ndo houve condi¢des concretas de vocés estudarem antes,
por ter que trabalhar talvez. E como fica boa parte dos brasileiros que nem sequer podem
aprender a ler e escrever, como que a educagdo é um direito social?

Se hoje vocé planeja garantir uma educacgéo de qualidade para seus filhos, para
que estes ingressem em uma universidade o que seria necessdrio? Colocd-lo em uma
escola publica adiantaria?

Assim como a saude, ao trabalho e saldrio justo, a moradia e todos os outros
direitos que qualquer brasileiro tem no papel a propria educacéo é um exemplo concreto
aqui presente de que estas frases ndo tem projecdo nenhuma na realidade.

III

Fica evidente para todos que a “ordem social” acaba sendo fundada em falsas
verdades, em mitos que se reproduzem no imaginario das pessoas e justificam uma forma
de vida que na pratica nao funciona, ou funciona somente para alguns.

Neste ponto o educador passa a dialogar sobre o artigo central dos direitos

humanos:

Artigo VI
“Toda pessoa tem o direito de ser, em todos os lugares, reconhecida como pessoa
perante a lei.”

O grupo é questionado se para ser tratado como gente, como homem, como
mulher, uma pessoa necessita somente ser gente, precisa simplesmente ser da espécie
humana conforme expressa o artigo.

Uma situacdo é colocada para o grupo, tomando um individuo mais jovem como
exemplo:

Se o rapaz em questdo estiver vestindo as roupas que gosta, que seu grupo social
da periferia usa, short longo, camiseta colorida e boné de aba reta sair caminhando desta
escola tarde da noite e topar uma blits policial na esquina, o que ocorrerd?

E se 0 mesmo jovem sair da escola vestido com um terno fino, entrar no seu carro
importado e passar pela mesma blits policial, o que ocorre?

Tanto um como outro serd tratado como gente, com a mesma condigcdo?

Algum de vocés por acaso jd ouviu a expressGo “vocé sabe com quem estd
falando?”, é uma expressdo corriqueira de nossos dias, que carrega toda carga de
preconceito de alguém que se acha mais humano do que outro, por que motivo?
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Uma imagem de mendigo sujo dormindo na rua é projetada e coloca-se a
questao:

Esta pessoa é tratada realmente como pessoa? Ela tem bracos, pernas e cabecga, é
gente portanto! Mas ela é realmente tratada como gente pelos que passam pela rua?

O que seria necessdrio para que ela fosse tratada como pessoa? Além de ser
pessoa?

Os participantes podem indicar a resposta com ajuda do educador - dar um
banho no mendigo, vestir-lhe um terno, fazer a barba, colocd-lo dentro de um carro
importado, etc. Estas agdes fariam com que ele passasse a ser tratado como pessoa?!

Neste ponto é levantado o problema:

“O que é necessdrio para que toda e qualquer pessoa vivente nesta sociedade seja
tratada como pessoa, seja digna de apreco pelos outros?”

A resposta é obvia, nesta ordem social é a quantidade de dinheiro que a pessoa
tem que determina a sua condigdo de gente, que determina a forma com que ela serd
tratada, ndo o carater, as qualidades, a personalidade e outras caracteristicas préprias da
pessoa o que determina o seu valor, mas sim o tamanho de sua riqueza.

O educador pode até brincar:

“Se é a quantidade de dinheiro o que determina o valor de uma pessoa entéo no
momento eu estou valendo somente dois reais, é o que eu tenho hoje no bolso.”

Os direitos da pessoa humana ndo passam de falsas verdades que mascaram uma
condicdo real de injustica, e o préprio humano é tratado segundo o que tem e ndo
segundo o que é, em um mundo onde uns poucos tem muito e a maioria vive na completa
miséria.

Porque aceita-se tudo isso? Porque todo mundo vive esta realidade dura, e,
mesmo percebendo, ainda aceita esta condi¢éGo?
Porque a maioria do mundo é escravo deste modo de viver injusto e desigual?

As questdes sao colocadas e o educador propde outra situacao ficticia tomando o
grupo como exemplo:
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Imaginem que todos vocés sdo trabalhadores rurais e acabaram de chegar nesta
regido, eu sou um grande proprietdrio de terras e preciso plantar café para desenvolvé-las.

Se esta situagcdo ocorresse hd 500 anos atrds aqui mesmo neste territdrio, qual
seria o desenrolar do problema? Provavelmente eu chamaria meus capangas, surraria
todos vocés até ndo aglientarem mais, acorrentaria todos e os levaria para minha fazenda
para trabalharem 12 horas por dia em minhas lavouras.

Caso a mesma situa¢cd@o ocorra nos dias atuais, como se desenrolaria? Eu
convenceria todos vocés a trabalharem em minha fazenda, por uma jornada de 10 horas
por dia eu pagaria cinco reais sem que vocés pudessem reclamar, pois vocés ndo teriam
outra opg¢do. Ou trabalham pra mim, ou morrem de fome.

As formas de dominagdao mudam com o tempo, o que ndo muda é a dominacgao
em si. Ontem o senhor do engenho usava da forca direta e violéncia fisica para impor sua
vontade a quem ele quisesse escravizar, hoje o fazendeiro convence o bdia fria de que o
emprego é justo, mesmo que as condicdes de trabalho ainda perpetue sua vida miseravel.

A ordem social contraditéria para a maioria da populagao é mantida mesmo que
somente poucos se beneficiem dela, e é do interesse destes poucos perpetud-la, justifica-
la ideologicamente e com isso manter intactas as relacdes de opressao. Este processo se
da através da universalizacdo da visdo de mundo de uma elite dominante, que, com
eficiéncia, conduz um processo de dominagdo de consciéncias como forma de opressao e
manuteng¢ao do status quo.

Para que este processo seja compreendido com maior facilidade é inserido o
proximo mediador, um curta metragem que trata das estratégias de dominacdo ideoldgica
através da midia.

Video: Intervozes - Levante sua voz - A Verdadeira histdria da midia brasileira

Apds o video da-se inicio ao didlogo sobre as estratégias de dominacao, podendo-
se aplicar uma dinamica se houver espaco para tanto.

Dinamica da caixa:

Num primeiro momento pedimos para que quatro pessoas sejam voluntdrias.
Duas delas estardo presas dentro de uma suposta caixa, muito apertada e sem
possibilidades de movimento e as outras duas tem a funcdo de ajudar as que estdo
“presas” a chegarem em um determinado local, sem poder tocar na caixa imaginaria.
Antes deles comecarem a tentar, sdo feitas algumas perguntas do tipo: estd apertado ai?
Estd quente ndo esta? Em seguida tentam chegar em um determinado local pré-
estabelecido. Depois de muito esforco, tanto da parte dos que estdo na suposta caixa
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guanto dos ajudantes, eles percebem que nao conseguem sair do lugar. Neste momento
perguntamos porque eles ndo conseguem chegar, e eles geralmente respondem porque a
caixa ndo me permite qualquer movimento. Neste momento inserimos a pergunta que vai
nortear a discussao seguinte: que caixa?

Através da dinamica fica claro como é facil fazer alguém crer que algo absurdo é
o certo, e fazer com que a pessoa pratique algo que nao lhe é natural.

As estratégias de dominagdo acabam sendo desenvolvidas atualmente no campo
das idéias, onde é a partir de uma ideologia que a elite opressora justifica suas rela¢cdes de
dominacdo, através da projecdo de sua concepcdo de mundo a totalidade da populacdo. E
através dos veiculos de informacgao, da educagdo, das relag des familiares, das relagdes de
trabalho que as formas de manipulacdao em geral ganham teor, e a populacdo é conduzida
a pensar e agir da forma como quem domina.

Vejamos alguns exemplos disso:

Vivemos em um pais quente, de clima tropical, temos naturalmente disponivel
uma série de frutas que podem ser consumidas na forma de suco ou vitaminas de todo
tipo. Muitos de vocés aqui presentes podem ter até uma arvore frutifera no quintal, tendo
disponivel acerola, laranja, maracujd... Mesmo assim qual é a bebida mais encontrada na
mesa das familias brasileiras?

Projeta-se uma imagem de propaganda da coca-cola, com todo tipo de coisa que
traz felicidade saindo do interior da garrafa.

A coca-cola, um liquido preto, saturado de acgucar e sal, com todo tipo de
ingrediente quimico e gds carbénico. Como que uma mistura quimica deste tipo é mais
consumida do que suco de frutas?A imagem responde a pergunta? Todos aqui gostam de
coca cola? Serd que gostam do sabor ou foram levados a beber esta mistura quimica por
conta da imagem de felicidade que é atrelada a sua marca?0 status que a imagem da
coca carrega dita mais que a substancia que estd sendo ingerida?

Toma-se outro exemplo, agora projeta-se o simbolo da nike e o grupo é
guestionado sobre o que vem na cabeca de cada um quando vé esta imagem. A
construcdo de um simbolo através da imagem propagandeada massivamente cria uma
associacdo entre a imagem e “ténis bom” no imaginario popular.

Todas as estratégias com um objetivo comum: estimular o consumo, e fazer dele
um modo de encontrar a felicidade. Projeta-se a imagem da mulher fazendo compras.
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Neste modo de viver é feliz quem compra, quem consome, e para tanto todos
tem que trabalhar arduamente, para que o pouco dinheiro que se ganha de para pagar as
prestacGes de tudo o que se compra: o carro novo que se adquire por status, a casa maior,
as roupas diferentes para se estar na moda, etc.

Nesse modo de vida somos escravos de uma rotina de trabalhar intensamente e
consumir o maximo possivel.
Neste momento projeta-se o trecho de video que representa essas questoes.

Trecho do video: historia das coisas — trabalhar, ver TV e comprar

Somos todos escravos de um modo de vida que nos transforma em coisas e que
atribui as mercadorias caracteristicas humanas, as coisas se tornam as divindades pelo
status que d3do a quem as possuem. A populagdo acaba se tornando um grande rebanho
guiado pela religidao do consumo e fadado ao trabalho alienado e desgastante.

E evidente que todo o grupo se identifique com o trecho do video, no meio
desta identificacdo tentamos inserir outra através da montagem do video que retrata os
resultados da vida dentro desta ordem social

Trecho do video: Baraka — massa de seres humanos se assemelhando a animais
Assim que o video termina algum educador Ié a poesia:
“A Marca” (Mauro lasi)

O olhar da tormenta
Cravou sua marca em mim.

Quem sabe?

Quando os pés caminham
Sabe a estrada

Quem os leva?

Sabe a noite
Os nomes de quem
murmura o siléncio?

Sabe a cor
De seu reflexo no olho

De quem a observa?

Quem sabe?
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Estou marcado
Feito coisa
Feito gado.

S0 que

Ndo sendo coisa

Sei da marca

Sei da estrada

Sei dos pés e dos caminhos.

Do siléncio mudo eu sei os nomes
E no meu olho

Sangra a cor

Da marca

Que lavarei um dia.

Ap0s a leitura o educador buscara elementos da prépria idéia abordada na poesia
e no video para problematizar os resultados do processo de dominacdo de consciéncias na
sociedade. As pessoas sendo tratadas como gado, sujeitas a uma vida desgastante,
escravas de uma maneira de viver que é imposta.

Apds trazer todas as questdes e deixar o problema central expresso, o educador
comeca a fazer algumas provocacgdes ao grupo para analisar a prépria condicdo de vida, e
junto com ele montar na lousa uma forma ideal de sobrevivéncia. O quadro é dividido em
duas metades, e na primeira 0 grupo passa a indicar todas as necessidades que uma
pessoa tem para se desenvolver e viver com dignidade. No outro campo colocaremos o
gue se tem neste modo de vida que ndo escolhemos.

Fica extravagante a diferenca entre ter comida, casa, familia, coisas uteis, lazer,
etc. E ter somente um trabalho desgastante, a busca por status através da posse das
coisas, o consumo deliberado e a vida em funcdo de uma ascensdo social que se projeta
como promessa.

Se qualquer um aqui pudesse escolher entre um modo de vida e outro, qual
escolheria?

Existe um modo de mudar, de sair desta forma de vida que levamos?

Através do exemplo a seguir inicia-se um modo de pensar na mudanga:

Exercicio da gaiola :
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Para mediar o didlogo sobre dominacgéio de consciéncias faremos um exercicio de
correlagdo entre alguns elementos reais e concretos com processos ideoldgicos, através do
exercicio sobre o pdssaro e a gaiola. A gaiola representava a consciéncia. O pdssaro
significa os sujeitos-trabalhadores prisioneiros em multiplos sentidos.

12. momento: o pdssaro preso na gaiola fechada. Sem véo, com comida, bebida,
tudo entregue a partir do tempo, interesse e disponibilidade de seu dono. Sim, neste
primeiro caso, ficou claro para o grupo que o pdssaro e gaiola eram duas mercadorias
centrais pertencentes a alguém. A unica liberdade que o pdssaro tinha era a de ser néGo
livre.

22, momento: o pdssaro preso e a gaiola aberta. Entendemos este espago como o
de possibilidades, de conquistas, de temores. Este foi o momento da ruptura ou da
continuidade. Do isolamento ou da conquista potencial da liberdade. Mas ali vimos
também que de tanto ter aprendido a ndo voar, o pdssaro foi se submetendo a uma Iégica
temerosa de suas potencialidades. Se sentia s6, ndo tinha, na pedagogia do exemplo,
outra referencia que ndo a de sua prisdo. De tanto ficar preso, sequer sabia que ao voar
poderia muito mais.

32. momento: o pdssaro fora da gaiola. O pdssaro aposta e voa. E ao voar, se vé
grande e pequeno ao mesmo tempo. Grande porque suas asas estavam encolhidas por
muito tempo e quando abriram explicitaram beleza e plenitude no véo. E pequeno porque
o0 vbo permitiu ao pdssaro ver o horizonte desde um outro lugar. Um horizonte, onde
alguns voavam, outros ndo se arriscavam e outros continuavam tristemente presos a
I6gica anterior.

Os trés momentos relatam vdrias formas de sonhar, a partir do que se vive. A
formacgdo politica deste coletivo, enquanto processo, e com base no didlogo foi, e é, um
presente da classe para a classe. Os que estdo com os pés fora da realidade, discursam
sobre o real possivel, mas ndo ousam sair das gaiolas. Os que estdo com os pés bem
fincados na realidade, sabem que ao movimentd-los podem abrir possibilidades reais de
mudan¢a sobre aquilo que os oprime. O desafio estd lancado: aprender, reconhecer,
produzir o poder popular.

Através de exemplos como o da fabrica tomada pelos empregados, da luta pela
terra, por moradia, etc. O educador explicita a maneira como um grupo de pessoas que
identificam-se na mesma condicdo e se organizam para modificd-la tem um poder maior
do que um individuo.

Finalizacdao do espaco.
Texto do Galeano “A cultura do terror/7”

O colonialismo visivel te mutila sem disfarce: te proibe de dizer, te proibe de fazer,
te proibe de ser. O colonialismo invisivel, por sua vez, te convence de que a servidéo é um
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destino, e a impoténcia, a tua natureza: te convence de que ndo se pode dizer, ndo se pode
fazer, ndo se pode ser.
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A HISTORIA DA CIENCIA NO CINEMA: SUBSIDIOS PARA A APLICACAO
NO ENSINO

Neusa Maria John Scheid
DCB/PPGENnCT/PPGEDU/URI

Resumo

Nas escolas de educacdo basica, por muito tempo, os filmes foram utilizados apenas como
recursos de entretenimento. No entanto, sua organizacdo, roteiros e enfoques podem
contribuir na discussdo de inumeros assuntos. Isso ocorre quando os professores
proporcionam momentos de discussdao sobre os filmes assistidos em sala de aula, ndo
considerando apenas as cenas, mas também o contexto cultural e social em que foram
desenvolvidas. No artigo sdo apresentadas sugestdes de filmes comerciais que podem ser
utilizados para promover a introducdo da Histéria da Ciéncia em aulas de Ciéncias ou
Biologia. Além da ficha técnica e da sinopse de cada obra cinematografica, sdo destacados
0s principais aspectos relativos a concepcao de ciéncia e de cientista predominante.
Assim, o cinema pode ser um importante aliado na construcdo de conhecimento cientifico
acerca do mundo e no desenvolvimento da compreensao critica do fazer ciéncia nos dias
atuais, contribuindo para a melhoria da educagdo cientifica.

Palavras-chave: cinema e ensino, educacao cientifica, histéria da ciéncia em filmes.

Abstract

In secondary schools, for a long time, the films were used only as entertainment features.
However, your organization, roadmaps and approaches can contribute to the discussion of
numerous issues. This occurs when teachers provide moments of discussion about the
films watched in class, considering not only the scenes, but also the cultural and social
context in which they were developed. The article presents suggestions of commercial
films that can be used to promote the introduction of the History of Science in Biology or
Science classes. Besides the fact sheet and synopsis of each film work, highlights the main
aspects of the conception of science and scientist predominant. Thus, the film can be an
important ally in the construction of scientific knowledge about the world and the
development of critical understanding of science that are do nowadays, contributing to
the improvement of science education.

Keywords: cinema and education, science education, history of science in movies.

Introdugao

Nos ultimos anos, varias pesquisas ja vém relatando a importancia da inclusdo da
Histéria da Ciéncia nos curriculos de formagdo de professores (MATTHEWS, 1995;
MARTINS, 2006; ALFONSGGOLFARB, 2004; SILVA, C.Pet al., 2008) como forma de ensinar
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e compreender melhor o ensino de ciéncia. Essa Histdria da Ciéncia deve ser “uma histéria
gue apresente a ciéncia em toda a sua historicidade, como pratica social e cultural
realizada por seres humanos imersos numa cultura” (SILVA et al., 2008, p. 498).

De acordo com Matthews (1994), a histdria, a filosofia e a sociologia podem
humanizar a ciéncia e aproxima-la dos interesses pessoais, éticos, culturais e politicos da
comunidade; podem tornar as aulas de ciéncia mais desafiadoras e reflexivas, permitindo
desse modo, o desenvolvimento do pensamento critico. Essa deve ser uma das
preocupacdes da educacao cientifica desde a escola basica de forma a contribuir para que
os estudantes tenham uma visdo da ciéncia mais rica e dindmica. Silva et al. (2008) afirma
gue a visdo da ciéncia dogmatica e divorciada do contexto social compromete a mudanca
de postura daqueles que demonstram gosto e interesse pela ciéncia.

Autores como Gil Pérez (1993), Matthews (1995) e Vannucchi (1996)
argumentam, favoravelmente, a presenca da Histéria da Ciéncia (HC) nas salas de aula dos
diversos niveis de ensino. Nessa linha, as ultimas reformas educacionais, em nosso pais,
apontam para a necessidade da contextualizacdo histérico-social do conhecimento
cientifico, o que implica em considerar a contribuicao da Histdria e Filosofia da Ciéncia no
ensino de ciéncia. Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), que estabelecem
orientagdes com énfase na interdisciplinaridade, na ligagdo com o cotidiano, no
desenvolvimento de competéncias e no aprendizado de conteddos importantes para o
exercicio da cidadania e trabalho, demonstram preocupag¢ao em aproximar a Histdria da
Ciéncia e o ensino de ciéncia.

Esses estudos de Histdria da Ciéncia, por sua vez, podem ser muito Uteis para a
aproximacao das culturas cientifica e humanistica, promovendo a interdisciplinaridade na
educacdo cientifica. Segundo Snow (1995), os humanistas ndo conhecem os conceitos
basicos da ciéncia e os cientistas, na maioria das vezes, ndo tém interesse ou interpretam,
equivocadamente, as dimensdes sociais e éticas do conhecimento cientifico. O que mais
chama a atengao do autor sdo os diferentes posicionamentos dos intelectuais frente aos
problemas da sobrevivéncia da humanidade, ressaltando que esta polarizacdao entre as
duas culturas representa perda para o individuo e para a sociedade. Nas aulas de Ciéncias,
guando se tratam assuntos controversos, como os relacionados a biologia contemporanea
— bioética, uso de células tronco humanas em pesquisas, producdo e consumo de
transgénicos, entre outros - é que se percebe, mais intensamente, a necessidade dessa
aproximacao entre ambas as culturas.

Para Queirds (2012, p. 267), o problema crucial estd “nos cursos de formacdo de
professores da area de Ciéncias Naturais, pois observa-se que, até o final da década de 90,
houve uma prioridade por grades curriculares que favorecem mais o bacharelado, com a
intencionalidade de formar o cientista, do que o professor da escola basica”. Observa, no
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entanto, que na ultima década, hd um esforco de implantacdo de grades curriculares na
formacao de professores de Ciéncias que visem aos aspectos humanisticos.

Concordando com Queirds (2012), confiamos que uma ampla discussao e agdes
para uma reforma curricular nos cursos de licenciatura em Ciéncias Naturais poderd
amenizar os problemas. Neste sentido, é que defendemos que o uso da Histéria da Ciéncia
podera contribuir para o processo de humanizacao desses curriculos.

Ndo obstante, a nossa defesa estd na reestruturacao da formacgao de professores
para que desenvolvam competéncias para a aproximac¢ao das duas culturas. Em outras
palavras, nossa preocupac¢ao, no presente artigo, esta em fornecer subsidios aos
professores ja em exercicio para que possam promover a educacdo cientifica sem
descuidar dos aspectos da cultura humanistica nela entremeados.

Diante disso, o cinema, como criagao artistica que organiza o mundo a partir de
uma ideia histérico-social, filoséfica, estética, ética, poética e existencial, surge como um
bom aliado. Nas escolas de educagao basica, por muito tempo, os filmes constituiram-se
em passatempos ou preenchedores de horarios em que os professores se ausentavam. No
entanto, sua organizacao, roteiros e enfoques podem contribuir na discussdo de inumeros
assuntos entre os quais a Histéria da Ciéncia, um campo ainda pouco desenvolvido nos
curriculos, que, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, deve integrar-se a
estrutura curricular.

Acreditamos que os filmes, por serem atraentes para os estudantes, podem ser
um o6timo recurso didatico quando determinados aspectos sdo utilizados para propor
guestdes, ampliar informacdes, motivar o estudo de um tema e facilitar a compreensao
de alguns processos. Por sua vez, o cinema oferece importantes possibilidades de estudos
na introdugdo de aspectos de Histéria da Ciéncia desde a educagdo basica, pois alguns
filmes podem ser Uteis para promover o questionamento de concepgdes de ciéncia,
enquanto outros podem ser utilizados para facilitar a compreensdao de produgao do
conhecimento cientifico.

A partir de filmes podem ser discutidas questdes pertinentes as diferentes
concepgdes de conhecimento cientifico, influéncia politica na ciéncia, intolerancia e
dogmatismo religioso, a importancia da manutencdo dos dados histéricos para o
desenvolvimento dos saberes, questGes referentes ao determinismo genético, eugenia e
perfeicdo genética. Além da relagdo que o apoio governamental exerce quanto aos
resultados de pesquisas cientificas, os obstaculos enfrentados pelos cientistas no decorrer
de seus estudos, a discriminacdo existente na comunidade cientifica para com o género
feminino e a influéncia cultural na aceitabilidade dos conceitos. Neste artigo serdo
apresentadas sugestdes de filmes comerciais que podem ser utilizados para promover a

Revista da SBEnBio - Numero 6 - Outubro de 2013

111



introducao da Histdria da Ciéncia em aulas de Ciéncias. Além da ficha técnica e da sinopse
de cada obra cinematografica, serdo sugeridas questdes para discussdo, evidenciando os

principais aspectos relativos a concepcdo de ciéncia e de cientista predominante no
roteiro.

Filmes biograficos e dramas fundamentados em casos reais

Ao utilizar filmes biograficos ou dramas fundamentados em casos reais em suas
aulas de Ciéncias, é importante que o professor considere que essa utilizacdo exige uma
discussdo com os estudantes das intenc¢des do diretor e/ou roteirista em relagdo ao papel
qgue atribuem ao cientista e a época em que o filme foi produzido, pois, em algumas
situacOes, podem ser fortalecidas concepgdes equivocadas de ciéncia.

A seguir, sdo apresentados trés filmes desses géneros, os quais poderdo ser
utilizados desde os anos finais do Ensino Fundamental.

O filme “A vida de Louis Pasteur”, com durac¢do de 87 minutos, foi produzido nos
Estados Unidos, em 1936, sob a direcdo de William Dieterle e com o titulo original “The
Story of Louis Pasteur”.

A sinopse revela que esse filme é a primeira producdo que retrata a vida do
cientista e quimico francés Louis Pasteur. Sua histéria comeca em 1860, quando a Franga
acompanha a morte de milhares de mulheres durante o parto, assim como
posteriormente seus bebés, vitimas de infeccdo. Pasteur, que elaborava sua teoria sobre
germes, recomenda a todos os médicos a esterilizacdo e higiene dos equipamentos
médicos. Porém, a Academia de Ciéncias e a sociedade ndo lhe ddo ouvidos e Pasteur é
duramente criticado por seus pares, sendo algumas vezes acusado e ridicularizado por
defender suas ideias sobre microbiologia. Sai de Paris, para ir morar no interior da Franca.
Passados dez anos, os rebanhos franceses comecam a morrer pelo ataque do Antrax,
exceto na cidade onde vive Pasteur, pois o quimico imuniza os rebanhos aplicando vacinas
nos animais e que os protegem contra a doenga. Apds comprovar a eficiéncia da vacina,
Pasteur retorna a Paris, ganha um laboratdrio maior e melhor equipado para desenvolver
suas pesquisas. Louis Pasteur e sua equipe entdo, se mobilizam para encontrar a cura para
a raiva. Apés um longo periodo de estudos e pesquisas, Pasteur consegue salvar a vida de
um menino contaminado com o virus da raiva. Posteriormente, cura um grupo de homens
russos aplicando a vacina antirrabica. Somente quando os russos percebem a singular
importancia desse cientista é que a Franca reconhece e honra seus trabalhos.

Esse filme é adequado para promover uma discussdo sobre a visdo ingénua e
romantica do papel da ciéncia e do cientista apresentada nessa obra cinematografica.
Como alerta Condé (2007), a ciéncia é uma atividade muito complexa que envolve
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idealismos, dedicacdo, mas também interesses pessoais, econOmicos, politicos, entre
outros. Refletir sobre esses aspectos é fundamental para problematizar a concepgao de
ciéncia que esta presente entre os estudantes e, a partir dela, apresentar a concepgao
mais adequada. Soma-se a isso, a possibilidade de ser analisado o contexto histdrico e
social, focando: a metodologia de trabalho de Louis Pasteur; a falta de esterilizacao e
higiene dos materiais cirurgicos durante os procedimentos operatérios realizados no final
do século XIX na Francga; o trabalho em equipe para fabricar as vacinas contra o Antrax e a
raiva; o debate acerca das teorias da abiogénese e biogénese propostas pelo filme; a
discussdo dos jogos de vaidade que ocorrem na ciéncia e a questdo da interferéncia da
politica de governo nos trabalhos de Pasteur.

Um segundo filme do género drama biografico é o “Madame Curie”. Tem 124
minutos de duracdo e foi produzido nos Estados Unidos, em 1943, sob a direcdo de
Mervyn LeRoy.

Baseado na biografia da cientista Marie Sklodowska Curie, escrita pela filha mais
nova, Eve Curie, esse filme mostra o romance de Marie com seu marido Pierre e algumas
partes da pesquisa sobre os fenOmenos radioativos realizada pelo casal. A trama
desenvolve-se na Franca do final do século XIX. Naquele tempo, muitos estudantes
vinham estudar em Paris. Marie Sklodowska, uma jovem polonesa matriculou-se na
Faculdade de Ciéncias da Sorbonne. Apesar das dificuldades em morar em um pais
estrangeiro e do preconceito masculino em relagdo a uma mulher trabalhar com ciéncias,
ela conseguiu éxito nos estudos académicos, principalmente em matematica e fisica.
Marie conseguiu, com a ajuda de seu professor, um lugar no laboratério de Pierre Curie
para concluir suas pesquisas sobre o magnetismo dos acos. A presenca feminina de Marie
incomodava Pierre, que aos poucos se encantou e apaixonou-se por ela. Isso foi facilitado
pelos interesses comuns na pesquisa e amor pela ciéncia. Durante a lua-de-mel decidiram
descobrir o que causava o estranho efeito que o Prof. Becquerel assinalou ser provocado
pelas pedras de urdnio/tdrio. Apds muitas experiéncias, descobriram que deveria haver
mais elementos radioativos além dos dois, e tentaram isold-los. Depois de varios anos de
pesquisa sobre a radiacdo, em condi¢cdes desumanas de trabalho, o casal apresentou
resultados de forma efetiva para um melhor conhecimento da radioatividade e dos
elementos radioativos. Em 1903, os pesquisadores Marie e Pierre Curie, Henri Becquerel
dividiram o prémio Nobel de Fisica. O casal Curie ficou mundialmente famoso. Quando
Pierre morreu, Marie tornou-se a primeira mulher a ocupar uma catedra na Sorbonne e
continuou seus estudos sobre radioatividade. A pesquisadora conquistou em 1911, seu
segundo prémio Nobel, dessa vez em quimica.

O enredo desse filme propicia a discussdao sobre o papel da mulher na ciéncia e o
forte preconceito existente na academia e sociedade daquela época com a presenca de
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uma mulher nesta area. Além disso, apresenta visoes estereotipadas da ciéncia e do papel
dos cientistas. Como afirma Araujo (2007, p. 49) nesse filme “temos a oportunidade de
conhecer melhor a vida dessa grande cientista e o trabalho nem sempre facil dos
cientistas”.

Em 2009, na Espanha, Alejandro Amendbar, lancou o filme “Agora” tendo como
protagonista a cientista Hypatia que viveu em Alexandria, no Egito, entre 355 e 415 DC.
Esse filme, de 125 minutos, langcado no Brasil com o titulo de “Alexandria”, surgiu como
uma importante e promissora possibilidade para discutir a contribuicdo da mulher na
ciéncia desde a antiguidade até a época atual.

O filme relata a histéria de Hipatia (Rachel Weisz), filésofa e professora em
Alexandria, no Egito entre os anos 355 e 415 da nossa era. Unica personagem feminina do
filme, Hipatia, ensina filosofia, matematica e astronomia na Escola de Alexandria, junto a
Biblioteca. Resultante de uma cultura iniciada com Alexandre Magno, passando depois
pela dominagdo romana, Alexandria é agitada por ideais religiosos diversos: o
cristianismo, que passou de religido intolerada para religidao intolerante e que convive com
o judaismo e a cultura greco-romana. Hipatia tem entre seus alunos Orestes, que a ama,
sem ser correspondido, e Sinésius, adepto do cristianismo. Seu escravo Davus também a
ama secretamente. Hipdtia ndo deseja casar-se, mas se dedica unicamente ao estudo, a
filosofia, a matematica, a astronomia e sua principal preocupacdo, no relato do filme, é

com o movimento da Terra em torno do Sol.

A ciéncia, como instituicdo, sempre destacou o papel masculino em detrimento
a contribuicdo feminina na produc¢do de conhecimentos cientificos. Evidencia-se isso ao
verificar-se a quase auséncia das mulheres entre as laureadas com o prémio Nobel
(CHASSOT, 2003). Mesmo quando agraciadas com a homenagem, as mulheres, muitas
vezes, tiveram que dividir com os homens a premiacao. Marie Curie ganhou dois prémios
Nobel em campos diferentes: em 1903 dividiu com o marido Pierre o Nobel de Fisica e, em
1911, ganhou sozinha o de Quimica. Em 1935, a filha do casal Marie e Pierre ganhou o
Nobel de Quimica também com o marido Frederic Joliot. Em 1963, Maria Goeppert-Mayer
recebeu o prémio de Fisica ao lado de E. Wigner e J. Jensen. Em 1964, Dorothy Crowfoot,
ganhou sozinha o prémio de Quimica com seu trabalho sobre estrutura de substancias
bioquimicas. Desde entao, a ciéncia ndo premiou mais nenhuma mulher, mas é crescente
o numero de mulheres que se dedicam a ciéncia, ingressando em cursos de pds-graduacao
e dividindo espaco com os homens em diferentes campos cientificos.

Da mesma forma que na ciéncia, o cinema também apresenta a participagdo da
mulher na atividade cientifica de forma muito timida. A ciéncia comega a surgir como
tema de filmes em 1902, com o filme de doze minutos Le voyage dans la lune (Viagem a
Lua), produzido na Fran¢a. No entanto, somente na Ultima década do século XX, as telas
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apresentam a mulher como protagonista dos filmes e das pesquisas cientificas. A partir
desse momento, o cinema mostra uma mulher dividindo espago com os homens nos
laboratdrios e centros de pesquisa (CUNHA; GIORDAN, 2009) Essa representacdo, no
entanto, deixa transparecer alguns aspectos da desigualdade da mulher em relagdo ao
homem, pois as cientistas sdao sempre mulheres bonitas e inteligentes, respeitadas pelo
seu conhecimento, mas que precisam lutar pelo seu espaco dentro dos seus ambientes de
trabalho. Os filmes “O contato” (1997), “Asteroide” (1997) e “Mutacdo” (1997) sdo alguns
exemplos dessa fase.

Filmes de ficgao cientifica

Ao buscar novas abordagens que culminem em estratégias e reflexdes para
problematizar a forma como a produgdo do conhecimento é ensinada/aprendida, a
utilizacdo do cinema surge nao s6 como instrumento de reflexdo na sala de aula como
também como um meio inesgotavel de possibilidades de criacdo e produgdo do saber.
Napolitano (2005) entende que o cinema tem sempre alguma possibilidade para o
trabalho escolar e, como observado por Rose (2003), mesmo os filmes de fic¢do cientifica
sdo amplamente acessiveis e geralmente reconhecidos como tendo algum impacto na
opinido publica sobre a ciéncia.

Cunha e Giordan (2009) acreditam que a selecdo de filmes de diferentes épocas,
seja oportuna para discutir com os alunos como a ciéncia é apresentada, o que é
cientificamente passivel de acontecer, 0 momento histérico em que a ciéncia e o filme
foram produzidos. Essas discussdes poderdao levar os estudantes e professores a uma
visdo mais critica quanto a discussao da natureza da ciéncia em produgbes
cinematograficas.

... Independentemente de a ciéncia representada no cinema ser crivel ou ndo, as
imagens podem transformar a fala técnica da ciéncia em um dominio emocional
do discurso publico, ajudando na assimilagdo cultural das descobertas cientificas
ao mesmo tempo em que as divulga para o grande publico, leigo em sua
maioria. Além disso, o cinema pode ser usado como ferramenta pedagodgica,
contribuindo para educar sobre o que é ou nao aceito como cientificamente
correto e porqué, sobre os processos de negociacdo existentes nos bastidores
da produgdo cientifica, sobre como a ciéncia e a sociedade relacionam-se
formando uma teia sem costuras (MONTEIRO, 2006, p. 172).

Dentre os filmes de ficcdo cientifica ja investigados, destacamos a seguir trés que
apresentam singular potencial para discussdes de Histdria da Ciéncia.

Inicialmente, sugerimos o filme “Greystoke: A lenda de Tarzan, o rei das selvas”,
produzido nos Estados Unidos, em 1984, sob a direcao de Hugh Hudson e com 137
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minutos de duragdo.

Esse filme relata o dilema de um bebé criado por gorilas, o qual, quando adulto,
vé-se dividido entre o mundo da civilizacdo urbana e o contexto da selva africana. Seu
enredo apresenta a histéria e evolugdo da ciéncia, a qual, por sua vez, nem sempre
apresenta rela¢des tranquilas entre a busca do conhecimento e os métodos utilizados
para se chegar a esses conhecimentos e estimula o debate em torno do papel exercido
pelos cientistas ao longo dos anos, o evolucionismo, as implicacdes e o uso de animais no
avanco da ciéncia, bem como a sua funcdo e atuagdo na cultura contemporanea. E uma
obra polémica, pois retrata questdes relativas a evolu¢gao do homem, a manipulagao que
os cientistas do século XVIII faziam com a natureza e também o choque entre duas
culturas bastante distintas.

Essa obra faz refletir acerca de questoes relativas ao processo de socializacdo do
homem num ambiente completamente diferente do qual esta acostumado, das relacdes
de afeto entre espécies diferentes. Outro ponto que pode ser exposto aos estudantes é o
lugar e posicdao da ciéncia, que para demonstrar e explicar como evoluem as espécies,
manipula e explora espécimes colocando-0s em exposicdo em museus para apreciacao e
observagao da sociedade. Durante a sessao e discussao desse filme de ficgdo cientifica,
pode-se comprovar como afirmam Barnett et al. (2006), de que os filmes de ficcdo
cientifica tém a capacidade de capturar a atengdo e a imaginacado dos alunos, pois eles
discutem com muita seriedade os aspectos marcantes do enredo.

Outro filme do género ficcdo cientifica é o “Contato”, produzido n os Estados
Unidos, sob a diregdo de Robert Zemeckis. Trata-se de um longametragem, de 150
minutos, langado em 1997.

Baseado no livro homoénimo escrito em 1985 por Carl Sagan, “Contato” retrata a
vida da rddio astrbnoma Elie Arroway em busca por sinais de vidas extraterrestres
inteligentes. Para alcancar seu objetivo, Ellie realiza observacdes de estrelas que ela
considera candidatas a terem desenvolvido algum tipo de civilizacdao tecnologicamente
avancada, que permita o envio de sinais pelo espaco. Seu local de trabalho é o
observatdrio de Arecibo, em Porto Rico. Depois de perder o corte do financiamento pela
National Sciencie Foundation, Ellie e sua equipe recorrem a patrocinadores privados,
obtendo apoio de um excéntrico miliondrio, Hadden. Apds receber os recursos, as
pesquisas sao reiniciadas com o uso do radio interferémetro da cidade de Socorro, no
Novo México. Ellie é considerada por muitos dos seus colegas como uma cientista
inteligente, talentosa e comprometida. Apesar disso, sua reputacdao é frequentemente
guestionada por causa de sua escolha por um tema de pesquisa pouco comum. No Novo
Meéxico, Ellie e sua equipe usam o conjunto de 27 antenas de radiotelescépios conhecidos

116 Revista da SBEnBio - NUmero 6 - Outubro de 2013

como VerynlLargen Array (VLA). Neste local, ela obtém finalmente o sinal tdo procurado de
extraterrestres, proveniente do sistema solar Vega, a decodificacdo dos sinais permite a
reconstituicdo da primeira cena televisionada da Terra, Hitler, em 1938, durante a
abertura dos jogos olimpicos de Berlim. Junto da imagem, ha uma mensagem detalhada
de instrugbes para a construcdo de uma madquina de tele transporte. Varios paises
financiam a constru¢dao da primeira maquina, que é destruida por um terrorista
norte-americano. Uma segunda maquina é construida pelos japoneses, com a qual Ellie
tem a oportunidade de realizar a viagem.

Esse é um filme cujo roteiro possibilita o debate sobre o papel e a importancia da
mulher no processo de construgdo da ciéncia. Demonstra o quanto a ciéncia ndo é neutra,
pois sofre interferéncias de setores externos como midias, empresas e governos.
Evidencia as rela¢des de disputas entre os cientistas e a falta de ética que pode, muitas
vezes, ocorrer nessas relagdes. Outro aspecto interessante para ser discutido relaciona-se
a possibilidade de haver vida extraterrestre, um assunto controverso e que nao é tratado
nos curriculos da Biologia. Como afirma Monteiro (2007, p. 142) “até hoje, tudo que se
disse sobre a vida extraterrestre é mera especulacdo”(...) O desenvolvimento da
astronomia tem mostrado que nao ocupamos qualquer posi¢cao privilegiada no espago e
no tempo”. Além disso, é adequado para questionar a tensa relacdo entre ciéncia e
religido.

Dentre os filmes investigados, percebe-se a pouca producao de filmes nacionais.
Dentre esses, destaca-se a obra cinematografica brasileira dirigida por Eliane Caffé,
langada em 2003, com uma durag¢do de 102 minutos.

O filme foi rodado entre junho e setembro de 2001 em Gameleira da Lapa, cidade
do interior da Bahia e conta a histdéria de um povoado que, ao ver a iminéncia de ter seu
vilarejo inundado pelas aguas de uma represa, se vé diante do Unico modo de impedir o
acontecimento, na transformacdo do local em um patrimonio da humanidade. Para isso,
os moradores decidem passar para o papel todas as lendas sobre a origem de Javé,
chamando o escrivao local Anténio Bia para escrever um livro sobre o vilarejo. Bia, no
entanto, tinha sido banido de Javé pela populacdo por ter difamado praticamente todos
os moradores da comunidade por meio de cartas inventadas por ele para ajudar a salvar
seu emprego nos Correios locais. Mas, no desespero, a populagdao acaba dando uma
oportunidade para o escrivao se redimir. A partir dai, Bid passa a ir de casa em casa, na
regido, a fim de passar para o papel as lendas guardadas nas cabegas dos moradores de
Javé. O Unico problema é que cada morador conta uma histdria diferente, e sempre
defendendo os interesses de seus antepassados. O filme é brilhante, ganhou os prémios
principais nos Festivais do Rio e de Recife e, em ambos, o trabalho do ator José Dumont,
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foi premiado. Dumont é a alma do longa, e pode, por meio deste trabalho, treinar toda

sua capacidade de improvisacdo uma vez que, praticamente todas as marcantes falas de

Bid, como “piaba de silicone”, “tapioca de exu”, “manicure de lacraia”, “pokemon de
”n u n o" n u

Jesus”, “omelete de cupim”, “desinteria de tinta”, “um dildvio bovino”, “clonado de miolo
de pao”, entre outras, foram criadas pelo préprio ator.

O filme é adequado para mostrar o confronto entre o progresso e as tradi¢cdes de
um lugarejo. Discorre sobre o conflito das terras em nosso pais, periodo em que os
primeiros habitantes demarcavam, por si mesmos a extensdo de suas propriedades.
Massarani (2007) sugere que esse filme seja utilizado para explorar a necessidade de
engajar a sociedade na discussdao de avaliacdo das vantagens e desvantagens das
diferentes fontes de energia (nuclear, elétrica e gerada por outras fontes), considerando
aspectos distintos, entre eles os riscos envolvidos e o impacto ambiental e social.

Consideragoes finais

Ha, e o leitor deve ter também, a sugestdo de muitos outros filmes comerciais
com potencial para a abordagem da Histdria da Ciéncia na educacao cientifica. Um artigo
nao comportaria espaco suficiente para todos. Nossa intencdo foi a de apresentar
subsidios para alguns filmes como norteadores para os professores de Ciéncias e Biologia
gue tiverem interesse em aplicar esse recurso didatico em suas aulas. Sempre é bom
lembrar que ao utilizar filmes comerciais faz-se necessario levar em consideragao algumas
recomendacdes.

Inicialmente, o aproveitamento pedagdgico do cinema implica um planejamento
didatico-pedagdgico do professor que deve conhecer as potencialidades e restricdes do
filme escolhido, para saber se o mesmo apresenta possibilidades de construgdo de
conhecimento ou é improprio para esse fim, evitando quaisquer problemas quanto a
indicacdo da faixa etdria, qualidade do video, tempo de duracdo e equipamentos
necessarios para a reproducao.

Pode-se, ainda, complementar os cuidados com a utilizagao dos filmes em sala de
aula com as seguintes orienta¢des de Guilhem, Diniz e Zicker (2007, p. 85-86):

1- Primeiramente deve-se eleger um tema.

2- Verificar o tempo disponivel para o desenvolvimento da atividade.

3- Definir a sala onde sera exibido o filme.

4- Estabelecer os objetivos da aula.

5- A histdria do filme deve se aproximar da vida real, com o tema a ser
discutido e deve conter situacdes densas no que se refere aos desafios.

6- Os filmes ndao devem ser muito longos.

7- O professor deve ter dominio da trama.
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8- Preparar um roteiro dos principais aspectos a serem analisados.
9- Selecionar material para leitura prévia.
10- Reproduzir material que sera lido pelos alunos.

Além disso, deverad ter presente que:

... Independentemente de a ciéncia representada no cinema ser crivel ou ndo, as
imagens podem transformar a fala técnica da ciéncia em um dominio emocional
do discurso publico, ajudando na assimilagdo cultural das descobertas cientificas
ao mesmo tempo em que as divulga para o grande publico, leigo em sua
maioria. Além disso, o cinema pode ser usado como ferramenta pedagdgica,
contribuindo para educar sobre o que é ou ndo aceito como cientificamente
correto e porque, sobre os processos de negociagdo existentes nos bastidores
da produgdo cientifica, sobre como a ciéncia e a sociedade relacionam-se
formando uma teia sem costuras (MONTEIRO, 2006, p. 172).

Em suma, pode-se dizer que “o modo como cada filme é concebido e a época em
que ele é realizado tém reflexos diretos na forma como o individuo produz os significados
e, portanto, na formacdo de seu pensamento” (CUNHA; GIORDAN, 2009, p.14). Em vista
disso, cabe ao professor orientar o estudante na analise critica do enredo, lembrando que
um filme ndo retrata a realidade, mas a representa de forma espetacularizada. Dessa
forma, o papel do professor na utilizacdo desse recurso torna-se crucial para que a
introducdo da Histéria da Ciéncia na educacdo basica, visando desenvolver uma adequada
compreensao da natureza da Ciéncia, contribua para a melhoria da educacao cientifica.
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Resumo

O presente trabalho analisou o modo pelo qual duas ferramentas de investigacdao de
concepcbes de Natureza da Ciéncia, NdC, utilizam exemplos de controvérsias cientificas para
avaliar percepg¢oes relativas ao papel da subjetividade na ciéncia, considerada como parte da
cultura contemporanea. As duas ferramentas analisadas foram os questionarios VNOSC e
VOSE cujas questdes que abordam controvérsias cientificas foram comparadas. Os
questionarios foram respondidos por alunos ingressantes do Curso de Ciéncias Bioldgicas do
Instituto de Biociéncias da Universidade de S3o Paulo, em duas etapas, no inicio e no final do
semestre letivo de 2010. Ainda que ligeiramente diferentes entre si, as controvérsias
exemplificadas pelos dois questiondrios mostraram-se Uteis e permitiram a observacdo de
pequenas mudancas nas concepcdes dos alunos nas duas etapas da pesquisa.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias, Natureza da Ciéncia, Controvérsias Cientificas
Abstract

The present work examined how two research tools of investigation about conceptions of
Nature of Science, NOS, use examples of scientific controversies to assess perceptions
concerning the role of subjectivity in science, considered as part of contemporary culture.
The analysis was done upon the specific questions in VNOS-C and VOSE questionnaire that
address scientific controversies. The questionnaires were responded by undergraduate
students of Biological Sciences of the Instituto de Biociéncias of Universidade de S3o Paulo,
in two moments, at the beginning and the end of the school semester of 2010. Although
slightly different, the controversies exemplified by two questionnaires proved useful and
allowed the observation of small changes in the students' perceptions between the two
moments of the research.

Keywords: Teaching of Science, Nature of Science, Scientific Controversies
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1 Introducgdo

O presente trabalho analisa o modo pelo qual duas ferramentas de investigacao de
concepcdes de alunos sobre a Natureza da Ciéncia, NdC, utilizam exemplos de controvérsias
cientificas para avaliar percepcdes relativas ao papel da subjetividade na ciéncia. Este topico
alicerca debates sobre o tema da “ciéncia entremeando culturas” na medida em que, entre
outros aspectos, promove a compreensdao da NdC como necessaria para a valorizagao da
ciéncia como parte da cultura contemporanea (Driver, Leach, Millar, and S cott, 1996). Serdo
analisadas as ferramentas VNOS-C (do inglés, Views of the Nature of Science, Form C; VisOes
da Natureza da Ciéncia — Modelo C), desenvolvida por Norman Lederman, Fouad Abd-El-
Khalick, Randy Bell e Reneé S. Schwartz, em 2002, e VOSE (do inglés, Views on Science and
Education Questionnaire; Questionario de Nogdes sobre Ciéncia e Educacdo), desenvolvida
por Sufen Chen, em 2006. A analise foi realizada a partir da aplicacdo dos questionarios
junto a alunos ingressantes do Curso de Ciéncias Bioldgicas do Instituto de Biociéncias da
Universidade de S3o Paulo™.

A partir do século XVII, desenvolveram-se posicdes filoséficas que tentavam
caracterizar a “estrutura do conhecimento” e as vias de acesso a ele, se por meio da razao
ou da experiéncia. Embora o tema tenha origem na Antiguidade grega, o “problema do
conhecimento” tornou-se um dos temas centrais do empreendimento filoséfico dos
modernos.

Ao longo do século XX, a Filosofia da Ciéncia apontou diversas reflexdes sobre o
modo como entendemos a atividade cientifica. Essas reformulacGes foram pautadas de
acordo com perspectivas distintas de fildsofos, socidlogos, cientistas e historiadores da
ciéncia. Ainda que existam divergéncias importantes sobre o modo como é concebida a
construcdo do conhecimento cientifico, elas dizem respeito a particularidades filosoéficas que
podem ser deixadas em segundo plano quando se tem em conta o contexto do ensino de
ciéncias. Segundo argumenta Lederman, no ambito do ensino, algumas caracteristicas
menos polémicas da ciéncia parecem ser suficientes para auxiliar a compreensdo da
racionalidade cientifica e o modo pelo qual o conhecimento cientifico é produzido
(Lederman, 2007).

Essas caracteristicas passaram a ser traduzidas pela literatura de ensino de ciéncias
das duas ultimas décadas pela expressdo “Natureza da Ciéncia” (NdC). Nesse ambito, este
construto NdC tem sido usado para referir-se ndo a ciéncia em sentido amplo, mas, mais
especificamente, as caracteristicas do conhecimento cientifico e ao modo pelo qual ele é
produzido (Grotzer, Miller, Lincoln, 2012, p. 41).

Uma das discusses mais interessantes nos estudos recentes sobre NdC tem-se
centrado exatamente em quais caracteristicas sobre a ciéncia sdo as mais adequadas e
devem ser privilegiadas no curriculo de ciéncias no Ensino Basico e Superior
(Paraskevopoulou e Koliopoulos, 2011, p. 944). Entre os diferentes aspectos da NdC que sdo
defendidos para serem utilizados no ensino, esta a problemdtica da observacdo e da

! Este trabalho é parte de uma pesquisa maior que deu origem a Disserta¢cdo de Mestrado de um dos autores.
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construcdo do conhecimento cientifico serem influenciadas por teorias (McComas, Clough e
Almazroa, 1998; Lederman, 2002; Lederman, 2007). Sobre esse aspecto da NdC, Norman
Lederman diz:

Os compromissos, crencas, conhecimentos prévios, treinamento,
experiéncias e expectativas dos cientistas influenciam o seu trabalho. Todos
esses fatores formam um estado mental que afeta o modo pelo qual
conduzem suas investigacdes, o que eles observam (e o que ndo observam)
e como eles d3do sentido ou interpretam suas observacgdes. E este estado
mental ou esta individualidade (as vezes coletiva) que diz respeito ao papel
da subjetividade na producdo do conhecimento cientifico. (Lederman,
2007, p. 834)

Uma das formas de trabalhar, em sala de aula, a questdo de o conhecimento
cientifico ser influenciado por teorias é por meio da utilizagdo de controvérsias cientificas.

Recentemente pesquisas em Ensino de Ciéncias tém apresentado dados levantados
em pesquisas empiricas que corroboram a afirmacdo de que a discussdo de controvérsias
cientificas em sala de aula revela-se util na aprendizagem dos conteldos, dos processos e da
natureza da ciéncia e da tecnologia, além de contribuir para a promocdo do
desenvolvimento cognitivo, social, politico, moral e ético dos alunos (Galvao e Reis, 2008, p.
749). As controvérsias cientificas podem funcionar como um recurso valioso para trabalhar
componentes ndo-epistémicos da ciéncia, tal como a subjetividade, mais evidente em
situacdes de conflito do que nas de consenso. Conforme Nahum Kipnis, na sequéncia de um
debate cientifico pode-se modificar a compreensdo dos estudantes sobre o funcionamento
interno da ciéncia, visto que apresentar e discutir questdes controversas pode tornar a
ciéncia mais parecida com outras atividades humanas que, em principio, sdo mais faceis de
compreender, como um debate politico ou um processo judicial, por exemplo, e com isso,
contribuir para despertar o interesse de alguns alunos pela ciéncia (Kipnis, 2001, p. 33).

Mas o que vem a ser uma controvérsia cientifica? Segundo Ernan McMullin, o
termo “controvérsia cientifica” implica uma disputa publica a respeito de temas cientificos,
envolvendo participantes que tém opinides discordantes e que tentam defendé-las
utilizando argumentos que, pelo menos em parte, sdo baseados em observacoes,
experimentos e argumentos racionais. Por envolver uma tematica e argumentos relativos a
ciéncia, tal tipo de controvérsia tem uma componente interna ou epistémica; mas por se
tratar de um debate publico, contém também uma componente externa, nGo-epistémica ou
social (McMullin, 1987).

McMullin distingue quatro classes de controvérsias: As controvérsias de fato,
guando os cientistas discordam publicamente sobre as bases observacionais de uma
hipdtese, apesar de concordarem quanto aos pressupostos tedricos que embasam as
observagdes. As controvérsias de principio, quando as discussdes envolvem questdes
metodoldgicas, ontoldgicas ou mesmo dilemas éticos da aplicacao pesquisa, apesar de haver
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acordo quanto aos paradigmas que norteiam a pesquisa. Outra classe sao as controvérsias
mistas, quando o debate envolve tanto conhecimentos cientificos quanto questdes de
principio moral ou politico; E preciso que ocorra discordancia entre ambos aspectos,
cientificos e ndo-cientificos para que a controvérsia seja classificada como mista. As
controvérsias de teoria sdo a classe de controvérsias mais comuns na ciéncia. Ocorre quando
duas ou mais teorias sdo propostas para explicar os mesmos fendmenos (McMullin, 1987, p.
64-77).

Esse referencial tedrico sera utilizado a seguir para uma analise das questdes sobre
controvérsias cientificas presentes nos questiondrios que constituiram nosso instrumento de
coleta de dados.

2 As controvérsias cientificas do VNOS-C e VOSE

Os dois questionarios, VNOS-C e o VOSE, possuem uma pergunta sobre o papel da
subjetividade na ciéncia que é apresentada aos alunos por meio de textos que exemplificam
o tema por meio de controvérsias. Vejamos como cada uma delas foi formulada e como
podem ser analisadas a luz da classificacdo de controvérsias cientificas proposta por
McMullin.

O VNOSC traz a controvérsia cientifica na questdao 9, com pequeno texto (6 linhas)
gue apresenta duas hipdteses sobre a extingdo dos dinossauros. Uma das hipdteses
defendida por um grupo de cientistas é a de que um meteorito teria colidido com a Terra
causando uma série de eventos que provocaram a sua extin¢do. O outro grupo de cientistas
defende que erupgdes vulcanicas teriam desencadeado uma série de eventos que
resultaram na extingdo dos dinossauros. O aluno é entdo convidado a responder como é
possivel os cientistas elaborarem conclusdes diferentes a partir do mesmo conjunto de
dados disponiveis sobre os fendmenos da extingao.

Segundo a classificacdo proposta por McMullin, essa controvérsia se encaixa no
grupo de “controvérsias de teorias”. Segundo o autor, esse é o modelo de controvérsia mais
comum na ciéncia, ou seja, quando duas ou mais teorias sdo apresentadas para explicar os
mesmos fendmenos. A solugdo nesse tipo de controvérsia é possivel, normalmente, quando
uma das teorias rivais acumula uma quantidade significativa de evidéncias favoraveis. Por
outro lado, aspectos ndo-epistémicos desempenham um papel importante e, muitas vezes,
decisivo em favor de uma das partes (McMullin, 1987, p. 67). Todavia, solucdo diante de um
debate sobre teorias ndo é algo trivial. Esse € um dos pontos fundamentais em qualquer
andlise de controvérsias cientificas’. O modo pelo qual as controvérsias cientificas s3o
resolvidas fornece uma imagem da ciéncia que permite compreender as influéncias de
aspectos subjetivos e de juizos de valor na caracteriza¢do das contendas.

2 . ~ . s . ~
Uma discussdao mais ampla sobre o modo pelo qual as controvérsias sdo encerradas pode ser encontrado em
Tom Beauchamp (1987).
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Quando os membros de uma comunidade cientifica participam de um debate entre
teorias rivais, cada grupo utiliza os pressupostos tedricos de seu proprio paradigma para
argumentar contra a teoria rival (Kuhn, 2007, p. 127). De fato, em uma situagdo em que
teorias rivais apresentam solugdes independentes e cognitivamente validas para explicar o
mesmo fendmeno, é necessdrio compreender a natureza das diferencas que separam os
proponentes dos dois lados da contenda.

O julgamento realizado pela comunidade cientifica sobre a escolha entre teorias
rivais ndo é isento de falhas. Conforme McMullin, “a comunidade pode ser menos exigente
em suas demandas por irrefutabilidade dos argumentos do que deveria ser; podem ser
ofuscados pelos argumentos de um cientista famoso e subestimar os de um desconhecido”
(McMullin, 1987, p. 98).

Thomas Kuhn argumenta que existem critérios em que cientistas podem basear seu
julgamento. No entanto, é importante ressaltar que tais critérios funcionam como valores
[cognitivos] e ndo como regras. Diante de teorias rivais, “cientistas podem fazer escolhas
diferentes, mesmo utilizando o mesmo conjunto de critérios” (Kuhn, 2011, p. 343). A escolha
de teorias também pode ser fortemente influenciada por questdes de personalidade.

Alguns cientistas valorizam mais do que outros a originalidade, e por isso
sdo mais propensos a assumir riscos. Alguns cientistas preferem teorias
mais abrangentes e unificadas a solugbes exatas e detalhadas de
problemas, mas de abrangéncia aparentemente menor [..]. Meu
argumento, portanto, € que toda escolha individual entre teorias rivais
depende de uma mescla de fatores objetivos e subjetivos, ou de critérios
compartilhados e individuais. (Kuhn, 2011, p. 344)

Mais recentemente, Hugh Lacey procura explorar uma abordagem que analisa a
racionalidade em termos de um conjunto de valores (valores cognitivos)®, e ndo em termos
de um conjunto de regras. Aproxima-se, no entanto de Kuhn ao propor que os juizos
cientificos sdo feitos por meio do didlogo entre os membros da comunidade cientifica
(Lacey, 2008, p. 83).

As teorias cientificas sdo, é claro, formuladas, transformadas, transmitidas e
avaliadas no decorrer de praticas cientificas, as quais incluem a atividade de
agentes inseridos em instituicdes sociais e, assim, envolvem a expressao de
varios valores, além dos valores cognitivos [...]. A andlise da racionalidade
em termos de valores cognitivos permite-nos reconhecer que as

} Lacey apresenta uma lista de valores cognitivos (semelhantes a Thomas Kuhn) que, na histéria das ciéncias,
desempenharam algum papel na escolha de teorias: Adequagdo empirica, consisténcia, simplicidade,
fecundidade, poder explicativo e certeza. Parte da vantagem em explicar a racionalidade cientifica em termos
de valores cognitivos, em vez de regras indutivas, estda em ganhar certa flexibilidade e abertura a
interpretagdes controvertidas. Isso significa que a ordenagdo, ponderacdo e interpretagdo de v alores
especificos podem variar com o pesquisador, 0 momento ou o contexto. Desse modo, uma teoria é escolhida
quando ha consenso na comunidade, sustentado ao longo de extensa discussao critica (Lacey, 2008, p. 233).
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discordancias na comunidade cientifica s3o consistentes com a
razoabilidade de suas praticas. (Lacey, 2008, pp. 84-86)

O questionario VOSE apresenta o exemplo de controvérsia na questdo 15, em um
texto de 40 linhas que discute pesquisas envolvendo sele¢do e transferéncia de genes que
podem trazer beneficios a saude humana. Um dos pesquisadores acredita que o
desenvolvimento cientifico ndo deve alterar a esséncia do ser humano, apontando os riscos
da manipulagado genética, e que valores sdcio-culturais como esse devem sobrepujar sobre
os rumos da ciéncia. Ja o outro pesquisador defende que o carater objetivo da ciéncia nado
pode ser abandonado “por um valor subjetivo”, como o que é expresso pelos valores sécio-
culturais, sempre em mudanga, e a pesquisa envolvendo manipulagdo genética deve
continuar.

Na classificagdo de McMullin (1987), essa controvérsia pertence ao grupo
“controvérsias de mistas”, quando o debate envolve a ciéncia e, de alguma forma, também
uma questdao moral ou politica sob a qual a comunidade esta dividida (McMullin, 1987, p.
76).Nesses casos, a controvérsia torna-se muito mais dificil de resolver, ja que o debate
sobre os beneficios da aplicacdo do conhecimento envolve questdes éticas.

Uma diferenca fundamental entre as controvérsias mistas e os debates puramente
cientificos estd relacionada ao aspecto moral envolvido. Ao contrario das controvérsias de
teoria que estdo relacionadas a diferencas de crengas, o componente moral das
controvérsias mistas é determinado pelo discernimento de uma dada a¢do (McMullin, 1987,
p. 76). Ainda segundo o referido autor, controvérsias desse tipo claramente ndo podem ser
resolvidas empregando-se as mesmas técnicas (ou mesmo conjunto de valores cognitivos)
utilizados na resolucao de controvérsias de teoria, por exemplo. Os préprios critérios para
essa avaliacdo sdo controversos e, de acordo com McMullin, diferentes teorias de ética,
diferentes praticas de orientagdo moral, conduzem a diferentes critérios (/bid., p. 77).

Valores morais e éticos, argumenta Lacey, podem influenciar os fatos que um
cientista investiga, mas ndao podem ser considerados relevantes para avaliar se os fatos
investigados sdo bem confirmados ou nado (Lacey, 2006, pp. 258-259). Além disso, procurar
compreender o papel desse conjunto de valores é fundamental para entender “o que um
cientista deve considerar para chegar a uma decisdo, o que pode ou ndo considerar
relevante e o que pode legitimamente exigir que ele exponha como base da escolha que fez”
(Kuhn, 2011, p. 350). Em suma, € possivel indicar o fato de que mesmo pessoas
profundamente compromissadas com os mesmos valores podem ainda assim, em situagdes
particulares, fazer escolhas diferentes, como de fato fazem (Kuhn, 2011, p. 350).

Pelo fato de as controvérsias cientificas se desenvolverem a partir de perspectivas
multiplas e que contemplam a participagdo de grande quantidade de agentes, o
encerramento das controvérsias implica uma grande diversidade de possibilidades. As
decisOes sdo determinadas, geralmente, por valores subjetivos e aspectos ndo-epistémicos.

3 Método
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Os dois questiondrios foram aplicados para alunos voluntarios do 12 semestre do
Curso de Ciéncias Biolégicas do Instituto de Biociéncias da Universidade de Sdo Paulo,
periodo noturno e integral. Os alunos responderam ao mesmo questionario em duas etapas,
no inicio e no final do semestre letivo. Esse procedimento foi estabelecido porque dentre as
disciplinas oferecidas nesse periodo, ao menos duas, “Filosofia da Biologia” e “Fauna, Flora e
Ambiente”, representam féruns em que sdo desenvolvidas discussées meta-cientificas com
os estudantes. Nenhuma delas, contudo, faz qualquer mencao explicita a concepcdes de
NdC nas suas ementas, ou elenca referéncias bibliograficas especificas sobre o tema.

Cerca de metade da turma, selecionada aleatoriamente, respondeu ao VNOS-C e a
outra metade ao VOSE, repetindo-se o0 mesmo questiondrio para os mesmos alunos no final
do semestre. Consideramos apenas os questiondrios dos alunos que responderam as duas
etapas de aplicacdo. Assim, o numero de questionarios investigados foi: 34 questionarios
VNOS-C (de 17 alunos) e 56 questionarios VOSE (de 28 alunos).

Para esta investigacdo foram avaliadas as respostas referentes a questdo 9 do
VNOS-C e aos itens 15D, 15E, 15F, 15H e 151 do VOSE.

No VNOSC, a questdo 9 traz, apds a apresentacdo da controvérsia cientifica, a
seguinte pergunta: “Como essas conclusdes diferentes sdo possiveis se os cientistas de
ambos os grupos tiveram acesso e utilizaram o mesmo conjunto de dados para obter suas
conclusGes?”.

A analise das respostas fornecidas ao questionario VNOS-C foi realizada a partir da
categorizacdo das respostas, segundo o método de analise de contelddo de Laurence Bardin
(2011).

A andlise das respostas foi empreendida com base em categorias elaboradas a
posteriori, isto é, construidas a partir das prdprias respostas dos alunos. O critério de
categorizacdo escolhido foi a andlise semantica ou categorial. Para isso, foram criadas
categorias tematicas, ou seja, todas as respostas que estiverem relacionadas a um
determinado tema serdo agrupadas em uma determinada categoria (Bardin, 2011, p. 147).

Na questdo 15 do VOSE, apds a apresentacdo da controvérsia cientifica, os alunos
sdo questionados a opinar com qual ponto de vista, da perspectiva da NdC, entre os
pesquisadores A e B da controvérsias cientifica apresentada, eles concordam. A questdo 15
diz: “Do ponto de vista da natureza da ciéncia, qual forma de pensar, entre os pesquisadores
A e B, vocé concorda?”. Dentre os itens os alunos podem adotar uma postura que aceita que
a ciéncia é influenciada por teorias ou nao.

Para investigar a opinido dos alunos obtidas a partir da ferramenta VOSE foi
estabelecido o Ranking Médio (RM) das respostas, para cada uns dos itens do questionario
(Malhotra, 2006, p. 265-267). Como o questionario utilizou uma escala Likert de 5 pontos
para mensurar o grau de concordancia dos alunos, para cada um dos itens do questiondrio, o
RM pode variar entre 1, menor grau de concordancia e 5, maior grau de concordancia.
Quando um determinado item recebeu um valor do RM menor que 3 quer dizer que os
alunos ndo concordaram com o enunciado do item e, para valores maiores que 3, foi
considerado que os alunos concordaram com o enunciado. O valor exatamente 3 foi
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considerado como indiferente. Assim observamos a mudanca do RM entre as duas etapas de
aplicacdo do questiondrio para analisar o grau de concordancia dos alunos.

O pressuposto tedrico que serviu de base as analises, derivado do exposto por
Lederman, é o de que a construgao do conhecimento cientifico é guiada por teorias. A partir
dessa definicdo que buscamos saber se os alunos reconheciam a existéncia de que os
cientistas realizam pesquisas orientadas pelos conhecimentos prévios, estabelecidos a partir
de um referencial tedrico.

4 Resultados e Discussao

A andlise qualitativa das respostas dadas a questdo 9 do VNOSC sobre a
participacdo da subjetividade na ciéncia com base na andlise de conteiddo de Bardin
forneceu os resultados apresentados em cada uma das tabelas 1 e 2, referentes a primeira e
segunda etapa de aplicacdo do questionario, respectivamente.

Tabela 1 - Dimensdes e categorias obtidas a partir das respostas a pergunta nimero 9 do
VNOS-C na primeira etapa de aplicagao do questionario.

Pesquisadores analisam dados
mesmos .
diferentes ou

3 i dados . . .
A construcao do conhecimento insuficientes

¢é influenciada pelo(a)

formagdo de cada pesquisador 13

pensamento e/ou

1,2,4,7,8,

interpretacao de cada 11, 15, 17

pesquisador

fato dos dados observados
terem ocorrido ha muito 6,9, 14
tempo

Nao faz referéncia 3,10, 12

Tabela 2 - Dimensoes e categorias obtidas a partir das respostas a pergunta nimero 9 do
VNOS-C na segunda etapa de aplicagao do questiondrio.

Pesquisadores analisam dados

mesmos .
diferentes ou

= i dados . . .
A construc¢ao do conhecimento insuficientes

é influenciada pelo(a)

formagdo de cada pesquisador | 1, 2,3, 14
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!oensament? e/ou 3.4,7,9,
interpretagao de cada
. 11, 15
pesquisador
fato dos dados observados
terem ocorrido ha muito 6,8, 16
tempo
N3o faz referéncia 10, 1127’ 13, 5

A analise foi realizada a partir de duas dimensdes: “pesquisadores analisam” e “a
construcdo do conhecimento é influenciada pelo(a)”. A dimensdo “pesquisadores analisam”
surgiu devido a alguns alunos declararem que os pesquisadores poderiam ter analisado os
mesmos dados ou dados diferentes ou insuficientes para chegarem as suas conclusdes. Essas
respostas apareceram mesmo constando na pergunta do VNOS-C, em negrito, que o0s grupos
de pesquisadores utilizaram o mesmo conjunto de dados. Os alunos que ndo fizeram
nenhuma referéncia aos dados analisados pelos pesquisadores foram considerados como
tendo entendido a informacgdo contida na pergunta.

A dimensdo “a construgao do conhecimento é influenciada” traz as justificativas dos
alunos para a forma como os cientistas obtiveram diferentes conclusdes para o fenbmeno
relatado na questdo. A partir dessa dimensao foram obtidas as seguintes categorias:
formacdo de cada pesquisador, pensamento e/ou interpretacdo de cada pesquisador, fato
dos dados observados terem ocorrido ha muito tempo e nao faz referéncia.

A categoria “nao faz referéncia” foi construida a partir de respostas que ndo
deixavam clara a participacdo ou ndo de influéncias pessoais na ciéncia.

A categoria “pelo fato dos dados observados terem ocorrido hd muito tempo”
foram obtidas a partir de respostas que atribuiram a falta de dados o fato dos pesquisadores
chegarem a diferentes conclusdes. Consideramos que os alunos que se encaixaram nessas
categorias adotaram uma posicdo na qual os conhecimentos cientificos prévios e escolhas do
pesquisador ndo influenciam na elaboracdo das teorias. Como exemplo de resposta que se
encaixa na categoria “dados diferentes ou insuficientes”, temos a resposta do aluno 5, na
primeira etapa: “Conclusdes diferentes sdo formuladas quando os dados sdo insuficientes
para se comprovar definitivamente uma teoria”.

Observamos, na primeira fase, que muitos alunos declararam que a ciéncia é
subjetiva por causa “do pensamento e/ou interpretagdo de cada pesquisador”. Esse nimero
diminui na segunda etapa, porém continuou sendo a categoria com maior nimero de
respostas. Ja, na segunda etapa, um maior nimero de alunos afirma ser a subjetividade
influenciada pela “formacdo de cada pesquisador” ou pelo “foco do pesquisador”. A
resposta do aluno 2, na segunda etapa, serve de exemplo para a categoria “formacdo de
cada pesquisador”: “A mesma informacdo pode ser interpretada de diferentes modos, uma
vez que a pesquisa é realizada por seres humanos com diferentes metodologias de
observacdo e visGes de mundo”.
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O aluno 3, na segunda etapa, se encaixou em trés categorias (formacéo,
interpretacdao e foco do pesquisador). Esse aluno afirmou: “A formulacdo de diferentes
hipdteses podem ocorrer para cientistas com uma base de formacdo diferente bem como
um nivel de imaginagao dispare. Além disso, podem considerar qualitativamente diferentes
evidéncias, ou seja, dar mais valor a uma do que outra”.

A partir das respostas dos alunos, fornecidas a partir de itens da questdao 15 do
questionario VOSE, foi produzida a tabela 3, que contém o nimero de respostas obtidas e o
RM para cada item, em cada etapa do questiondrio. Os alunos deveriam marcar o grau de
concordancia com os itens 15D, onde ha uma afirmagdo que concorda com o pesquisador A;
os itens 15E e 15F que concordam com o pesquisador B; o item 15H que concorda com
ambos os pesquisadores; e o item 151 que discorda de ambos os pesquisadores.

Tabela 3 — Ranking Médio das respostas a questdo 15 do VOSE

* Um dos alunos nao respondeu o item G na segunda etapa.
I ————————e———

QUESTOES ETAPA FREQUENCIA DE ALUNOS RM
DT DP | CPCT
D. A - Respeitar a diversidade entre os r 0 1 1 5 21 4,64
seres humanos. 2° 0 0 1 5 22 | 4,75
E. B — A investigagdo cientifica deve ser 1° 5 17 3 3 0 2,14
completamente  independente  da
crenga pessoal. 2° 8 6 4 7 3 2,67
F. B - A investigagdo cientifica deve ser 1° 5 15 3 5 0 2,28
completamente  independente  de
valores subjetivos. 2° 8 6 4 7 3 2,67
H. Ambos, desde que tenham espirito 1° 0 4 3 17 4 3,75
cientifico serdo influenciados por
valores pessoais. 2° 1 3 3 14 7 3,82
I. Nenhum, ninguém ¢é objetivo o
.. ~ 1° 0 6 2 11 9 3,82
suficiente a ponto de ndo ser
influenciado por suas crencas e valores .
. 2 1 3 3 7 14 4,07
M—

Observamos que os alunos, nas duas etapas, concordaram com o pesquisador A.
Com esse resultado podemos perceber que os alunos adotaram uma postura de que os
valores socio-culturais fazem parte da ciéncia, uma posi¢cdo subjetiva da ciéncia. O RM
abaixo de 3, nos itens que defendem o pesquisador B, nos informa que os alunos rejeitaram
a idéia de que a ciéncia é objetiva, e deva ser independente de valores pessoais.

Para os itens 15D e 15E, os alunos concordaram, nas duas etapas, com o
pesquisador A (RM maior que 3), que possui uma posi¢do em que os fatores pessoais
influenciam a pesquisa, e discordaram do pesquisador B (RM menor que 3), o qual afirma
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gue a crenca pessoal ndo deve interferir na pesquisa cientifica. Para esses itens os alunos
adotaram uma postura de que as crencas pessoais fazem parte da ciéncia.

Nas respostas para o item 15F percebemos que, nas duas etapas, o RM é menor
qgue 3. Esse resultado aponta que os alunos nao concordam com o pesquisador B e com a
afirmacdo de que a investigacao cientifica deve ser independente de valores subjetivos.

Os dois itens finais 15H e 15I apresentaram RM acima de 3 e aumentaram quando
comparamos as duas etapas. Mesmo o item H ser de concordancia com os dois
pesquisadores e o item | ser uma posicdo de discordancia com a postura dos dois
pesquisadores, essas questdes ndo se contrapdem. O argumento que defende essas duas
afirmacdes é a favor de uma postura subjetiva da ciéncia.

Quando comparados os RM de todos os itens, nas duas etapas, observamos que,
em praticamente todos os itens, o RM aumentou, o que aponta uma incoeréncia nas
respostas, ja que os alunos passaram a concordar mais com os dois pesquisadores, mesmo
gue possuam posi¢des opostas.

5 Conclusdo

As controvérsias abordadas nos questionarios possibilitaram aos alunos um
momento de reflexdo sobre um tema caro a ciéncia, como o do papel da subjetividade dos
pesquisadores atuando diretamente sobre os resultados da pesquisa cientifica. Além disso,
0s questiondrios franquearam aos estudantes o refletir sobre diferentes categorias de
controvérsias cientificas, como aquelas discutidas por McMullin.

Nos dois questionarios foi possivel observar algumas mudancas nas respostas dos
alunos entre a primeira e segunda etapa da pesquisa. Nas respostas obtidas a partir do
VNOS-C nenhum aluno atribuiu a ciéncia um papel objetivo. Nas duas etapas os alunos
consideraram a subjetividade como uma consequéncia da forma de pensar e interpretar de
cada pesquisador.

Nas respostas obtidas a partir do questionario VOSE observamos que os alunos, nas
duas etapas, concordavam com a posicao do pesquisador retratado como defensor da ideia
de que fatores subjetivos influenciam a ciéncia e discordavam da posicdo do pesquisador
gue defende que a ciéncia deve ser objetiva.

O aumento do Ranking Médio na segunda etapa, para todos os itens, nos permitiu
observar que os alunos tenderam a concordar mais para todas as afirmacGes propostas nos
itens, mesmo que algumas delas defendessem que a ciéncia é objetiva enquanto outras que
a subjetividade faz parte do processo de conhecimento cientifico. Esta aparente contradicao
teria que ser investigada mais a fundo, mediante, por exemplo, entrevistas semiestruturadas
com os alunos.

A utilizacdo das controvérsias em questées sobre os processos de formacdo do
conhecimento cientifico permitiu aos alunos pensarem e opinarem sobre problemas meta-
cientificos, um dos objetivos atuais do ensino de ciéncias. Pesquisas como esta, que
levantam dados empiricos para o ensino de ciéncias, neste caso o ensino de NdC, sdo Uteis
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para o planejamento de acdes educativas destinadas a promover um ensino contextualizado
das ciéncias.
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Resumo

O presente trabalho estd ancorado na importancia da integracdo arte/ciéncia na educacdo
formal e ndo-formal, como oportunidade de desenvolvimento humano comprometido com a
saude, equidade, justica social e cidadania. Tal perspectiva considera o conceito de saude
muito mais amplo que a mera auséncia de doengas, vinculado a no¢do de bem estar pleno do
individuo em seus multiplos campos de atuagdo, Também estd em consonancia com os
“Parametros Curriculares Nacionais (2000)”, documento oficial do Ministério da Educagdo no
Brasil, que ao contemplar a “estética da sensibilidade” como tema curricular, objetiva
valorizar a diversidade cultural brasileira e criticar formas estereotipadas e reducionistas de
expressar a realidade. Tais propostas apontam desafios que podem ser melhor enfrentados
ao se conhecer as idéias prévias de jovens, sobre ciéncia e arte e de que modo tais percepcdes
afetam suas vidas cotidianas. Nesse sentido, 83 jovens, entre 12 e 17 anos, responderam
guestiondrios e revelaram suas opinides sobre ciéncia e arte. Uma andlise preliminar dos
dados aponta que os estudantes, apesar de demonstrarem visdes estereotipadas dos fazeres
cientifico e artistico, paulatinamente, vém se desvencilhando destas visdes e parecem indicar
gue caminhos que explorem a intersecao entre diferentes dreas do conhecimento sao vidveis
e desejados, por contribuirem para estabelecer relagbes mais harmonicas. Este trabalho
integra pesquisa de doutoramento que explora aproximagdes entre ciéncia e teatro e inclui a
participacdo de jovens em oficinas integradoras sobre arte & ciéncia, bem como a criacdo
coletiva de peca teatral que explora vida e obra de artistas e cientistas contemporaneos entre
si. Acreditamos que ao incentivar o intercambio de diferentes culturas, saberes e atores
sociais, estimulamos a formacdo de cidaddaos com maior capacidade de efetuar leituras mais
plurais do mundo, menos conflituosas, e, por conseguinte, mais saudaveis.
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Palavras-chave: imaginario cientifico; jovens & ciéncia; arte & ciéncia; culturas cientifica &
artistica, saude cultural.

Abstract

This paper is anchored on the importance of integrating art and science education, in both
formal and non-formal education, as a way to foster human development committed to
health, equity, social justice and citizenship. Such a perspective considers that the concept of
health is much broader than the mere absence of disease, as it is linked to the notion of
individual and collective well-being in its multiple aspects. It is also a perspective in line with
the National Curriculum (2000), the official document of the Brazilian Ministry of Education,
which in contemplating the "aesthetic sensibility" as a curricular topic, values the country's
cultural diversity and criticizes reductionist and stereotypical ways of expressing reality.
Considerations of this sort point to challenges that can be best addressed if one knows in
advance the perceptions of young people about science and art and also how such perceptions
affect their everyday lives. Accordingly, 83 youngsters, between 12 and 17 years, completed
guestionnaires and revealed their views on science and art. A preliminary analysis of the data
points out to the fact that students, despite demonstrating stereotyp ed visions of the scientific
and artistic doings, are gradually freeing themselves of these visions. Data also seem to
indicate that paths leading to the exploration of the intersection between different areas of
knowledge are feasible and desired, as they contribute to establish more harmonious
relations. The present work is part of a doctoral research that explores approximations
between science and theatre and includes the participation of youngsters in integrative
workshops on art & science, as well as the collective creation of a theatre piece that explores
the life and work of contemporary artists and scientists among themselves. We believe that by
incentivizing the exchange among different cultures, knowledge and social actors, we are
stimulating the formation of citizens with greater ability to make world readings more plural,
less conflictual, and therefore more healthy.

Key words: scientific imaginary; youth & science; art & science; artistic & scientific culture;
cultural health.

1. Introducao:

A expressdo: “cientificamente comprovado” é, freqiientemente, compreendida como
sinbnimo de algo inconteste. Os cientistas, por supostamente aterem-se aos “fatos” e
utilizarem “métodos rigorosos”, costumam ser considerados seres especiais, portadores da
verdade absoluta. Ainda hoje, principalmente entre os mais jovens, “é comum relacionar a
figura do cientista a visdes estereotipadas que o caracterizam como um sujeito exdtico,
dotado de inteligéncia rara, que se dedica Unica e exclusivamente a pesquisa, pret erindo a
vida pessoal e social.” (LOPES; SCHALL, p.1, 2009) Essa imagem distorcida dos cientistas
provavelmente decorre da falta de informacdo e do comportamento quase de clausura, no

136 Revista da SBEnBio - NiUmero 6 - Outubro de 2013

passado, de alguns pesquisadores. Um dos fatores que contribui para o entendimento erréneo
da atuacdo do cientista, é que, muitas vezes, a apresentacdo de temas cientificos é realizada
sem a contextualizacdo histdrico-cultural devida, priorizando conteldos especificos em
detrimento da interacdo entre diferentes saberes. Uma co mpreensdao mais ampla da atuacdo
de Louis Pasteur, por exemplo, requer uma analise de outras significativas producbes de
conhecimento geradas no século XIX. Ao mesmo tempo em que Pasteur redefinia a pratica
cientifica, a legislacdo, os habitos cotidianos e fundamentava, passo a passo, a Biologia
Moderna; Alexandre Dumas Filho caminhava rumo a uma revolugao literdria e dramaturgica
na qual a tuberculose foi vista, muitas vezes, como “a grande promotora do refinamento
moral de suas vitimas” (PORTO, 2007). Coma encenac¢do de A Dama das Camélias, o bacilo da
doenca, isolado por Robert Koch com base nos trabalhos de Pasteur, estava em cena,
divinizado pela fragil dama pdlida, imortalizada nos palcos por Sarah Bernhardt. O presente
artigo é parte de nosso projeto de doutoramento que busca investigar aproximagdes entre
Ciéncia e Teatro, suas possiveis relacdes com o ensino ndo-formal de Ciéncias, e o papel
potencializador da Historia do Teatro na constru¢do de uma imagem mais humanizada do
cientista junto a estudantes de ensino médio.

2. Metodologia:

Foi utilizado como fio condutor da pesquisa, o cotejamento entre momentos das
Historias das Ciéncias e do Teatro. Com base neste cotejamento foi elaborada uma pecga de
teatro, a partir da qual questdes foram postas para discussdo tedrica e caminhos para a
pesquisa empirica. Tal pesquisa foi realizada com integrantes de programas de iniciacdo
cientifica e cursos de iniciacdo teatral, desenvolvidos na Fundac¢do Oswaldo Cruz (RJ), na Casa
das Artes de Laranjeiras (CAL/RJ) no Colégio Salesiano Santa-Rosa, na cidade do Rio de Janeiro.
Também foi realizado levantamento de dados em escolas da rede publica de ensino.
Constituem etapas da pesquisa: a) entrevistas e questiondrios realizados por meio de
perguntas abertas, em consonancia com Augusto Trivinos que considera este tipo de
entrevista como um dos principais meios para o desenvolvimento de pesquisa qualitativa e &,
"em geral, aquela que parte de certos questionamentos bdsicos, apoiados em teorias e
hipdteses” (TRIVINOS, 198, p.147), visando identificar de que modos o cientista esta presente
no imagindrio dos estudantes; b) realizacdo de oficinas teatrais que incluem a leitura,
discussdo e encenac¢do da peca teatral elaborada; c) aplicagdo de novos questionarios com os
estudantes participantes das oficinas, objetivando analisar o material educativo proposto e a
ressignificacdo dos temas pesquisados que possa ter ocorrido em decorréncia das atividades
vivenciadas. O estudo foi ancorado em pesquisas que relacionam Ciéncia, Teatr o e Educacao.
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O percurso de interpretacdo das respostas constituido na pesquisa teve por base a obra de
referéncia Andlise de conteudo, de Laurence Bardin. O referido método foi considerado o mais
adequado para andlise dos dados da pesquisa, principalmente, por consistir em "um conjunto
de técnicas de andlise das comunicag¢bes visando obter, por procedimentos, sistemdticos e
objetivos de descrigdo do conteddo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de produgéo/recepgdo {...)
destas mensagens." (BARDIN, 1977, p.42). O questionario/roteiro constou de 22 questdes
agrupadas em trés categorias, a saber: 1) sécio-demograficas; 2) contetdo; 3) cunho pessoal.
Foram efetuadas as etapas de pré-andlise, descri¢do analitica e interpretacdo inferencial dos
dados obtidos. No presente artigo sdo apresentados os dados colhidos com 95 estudantes,
ouvidos ao longo do processo de validacdo das respostas advindas dos primeiros grupos
participantes do estudo.

3. Resultados e discussao:

Validagdo: Doze estudantes participaram da validacdo do questionario/roteiro. Os doze
entrevistados estavam dispostos em dois grupos. O primeiro contava com seis alunos da CAL.
O segundo grupo foi composto por alunos do ensino médio integrantes do Curso de Formag¢éo
de Monitores para Museus e Centros de Ciéncia, desenvolvido pelo Servico de Educacdo em
Ciéncias do Museu da Vida, na Fundacdo Oswaldo Cruz. "O curso visa contribuir para a
capacitacdo dos jovens abrindo novas perspectivas (...), e ainda, buscando despertar vocagcées
profissionais ligadas a apropria¢do da ciéncia como ferramenta para a cidadania” (MENDES et
al, 2007, p.1). Todos os participantes, bem como seus responsdveis, assinaram termo de
consentimento livre e esclarecido, e participaram da pesquisa por espontanea vontade. As
entrevistas foram realizadas entre os meses de dezembro de 2008 e janeiro de 2009,
registradas por escrito. O mesmo roteiro semi-estruturado para a realizagdo de entrevistas foi
utilizado como questiondrio. Percebemos que, se por um lado, as entrevistas fornecem
informacgGes ndo-verbais importantes, tais como pausas, hesitacdes, modula¢ées no tom de
voz, que podem ser traduzidos em indicadores e contribuir na elucidagdo das condigdes de
recepcao das mensagens, em se tratando de publico adolescente, muitas vezes eles se
mostraram mais confortaveis em responder os questionarios individualmente do que dialogar
com um entrevistador. Assim, nos questionarios pudemos perceber que os estudantes
respondiam mais longamente sobre determinadas questdes ou mesmo, eventualmente, se
sentiram mais a vontade para ndo responder determinadas perguntas, quando assim
desejaram. Desse modo, optamos por utilizar as duas formas de coleta de dados: entrevistas e
guestiondrios, a depender do perfil e predisposicdo dos grupos.
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Andlise dos dados: No presente artigo foram analisados os dados obtidos por meio da
aplicagdo de questionarios e realizacdo de entrevistas com dois grupos de jovens artistas.
Estes participam de atividades relacionadas a linguagem teatral em duas instituicdes, a saber:
Casa das Arte de Laranjeiras (CAL) e Colégio Salesiano Santa Rosa. A CAL é um centro de
capacitacdo artistica voltado para diferentes dreas das artes cénicas. Trata -se de uma escola
de formacdo de atores que é considerada referéncia em todo o Brasil e que conta em sua
programagdo com cursos voltados especialmente para o publico adolescente. O Colégio
Salesiano desenvolve atividades teatrais como uma das mais importantes atividades
extracurriculares. Sdo cinco grupos teatrais além da “Cia Loghus de Teatro”, composta por
alunos e ex-alunos, que ja conquistaram varios prémios em mostras intercolegiais. Antes de
apresentarmos a andlise dos dados, é importante ressaltar que a interpretacdo destes esta
sendo considerada em outra publicagdo, em compara¢do com as informagdes obtidas junto ao
grupo de jovens bolsistas da area cientifica, discutidos & luz da literatura da area.

Sobre género: esta andlise corresponde aos dados obtidos a partir de 74 questionarios e 9
entrevistas realizadas. Deste total, 78% dos respondentes pertencem ao género feminino. Na
CAL, a procura pelos cursos de Teatro para adolescentes é historicamente feminina. Neste
estudo, 79% dos estudantes da CAL sdao meninas, assim como no Colégio Salesiano, onde
dentre os estudantes que elegeram o Teatro como atividade extracurricular, elas representam
78% do total. Embora os dicionarios nos assegurem que no idioma portugués os substantivos
Ciéncia e Arte sejam femininos, sabemos que na pratica o significado destes dois campos do
conhecimento é muito mais complexo. Sabemos também que os esteredtipos em torno de
ambos vem sendo paulatinamente desconstruidos. No entanto, ainda hoje, a Arte é
frequentemente associada a expressdo de sentimentos, sensibilidade, delicadeza e outras
caracteristicas que costumam ser atribuidas ao mundo feminino, ao passo que a Ciéncia sdo,
ndo raro, associadas noc¢des de objetividade ou exatidao, qualidades supostamente ligadas ao
universo masculino. “Apesar de haver evidéncia da racionalidade na arte em varias épocas,
sempre existiram e existem até hoje muitos que nao aceitam a arte como uma forma de
atividade racional” (ZAMBONI, p. 9, 2006). O Teatro, por exemplo, ainda é visto como uma
atividade primordialmente emocional e mais voltada para o género feminino, especialmente
no Brasil, onde, diferentemente de outros paises, ha tradicdo de grandes atrizes. Em uma das
perguntas do questiondrio foi pedido aos estudantes que mencionassem trés artistas. A
segunda artista mais citada é mulher e atriz: Fernanda Montenegro. Dentre os cientistas, o
mais lembrado é um homem: Albert Einstein, liderando uma lista de tantos outros homens.
Certamente ha outros aspectos a serem enfocados nesta questdo, a qual voltaremos mais
adiante, mas o fato dos estudantes terem incluido mais mulheres como artistas e homens com
cientistas, contribui para explicar a grande maioria feminina dentre os participantes de
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atividades artisticas. A cultura latino-americana, arraigada a valores machistas também
contribui para afastar os homens do mundo artistico, caracterizado como sensivel e intuitivo.

Idade dos participantes: Ainda referente as questdes de cunho sécio-demogréficas, um item a
ser observado é a idade dos 83 participantes, cuja faixa etaria ficou compreendida entre 12 e
17 anos, como é possivel observar na figura 1:

Figura 1: Idade dos participantes da pesquisa

N N

Em relacdo a exploracdo dos questiondrios associada a idade, percebemos que os
estudantes mais jovens, 12 anos de idade, ndo realizaram o preenchimento completo das
ultimas questdes. Alguns deles chegaram a escrever a palavra “preguica” ou a frase “T6é com
preguica de responder”. Outros responderam laconicamente. Dentre os alunos nesta faixa
etdria, apenas 30% completaram todo o questionario. Isto é um indicativo de necessidade de
adaptacdo do instrumento para essa faixa etaria. Algumas hipdteses podem explicar esse fato:
ou o instrumento estivesse longo e/ou cansativo para essa idade, ou o cunho pessoal das
ultimas questbes poderiam estar relacionadas a imaturidade (estariam os estudantes menos
confiantes ou mesmo ndo estimulados a respondé-las?). Tais dificuldades ndo apareceram na
etapa de validacdo, quando essa faixa etdria ficou pouco representada.

Renda Familiar: Em relacdo a renda familiar, nas entrevistas os estudantes hesitaram
consideravelmente, mostrando-se pouco a vontade para responder a pergunta. Nos
questionarios, pouquissimos estudantes preencheram a questdo. No total, somente 14% dos
participantes informaram sobre renda familiar. Assim, ndo foi possivel definir um perfil do
poder aquisitivo dos estudantes a partir deste item. Certamente hd outros indicativos que
contribuem para delinear a classe social dos estudantes, como a escola que frequentam ou o
bairro onde moram. Tais informacdes apontam para caracterizacdo de um grupo composto de
integrantes provenientes das classes média e média alta.
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Sobre Ciéncia: No que concerne as questdes referentes a conteudos, quando perguntados
sobre o que o qué era Ciéncia para eles, os estudantes relacionaram fre quentemente a idéia
de Ciéncia como uma disciplina do curriculo escolar. E possivel identificar, por exemplo, que a
palavra “matéria” aparece em 22% das repostas. Embora saibamos que a “distincdo
dicotdbmica entre ciéncias naturais e ciéncias sociais deixou de ter sentido e utilidade”
(SANTOS, p.61, 2004), este dado contribui para que compreendamos a dimensdo do qudo a
noc¢do de Ciéncia como processo ou campo do conhecimento precisa ser construida. Além
disso, uma parcela significativa dos entrevistados associa a palavra Ciéncia as Ciéncias
Naturais, em especial, a Biologia, ainda que, em alguns casos, ndo explicitamente. Respostas
como: “E o estudo do meio ambiente, dos seres humanos.” ou “Uma matéria de estudo
especifico de Biologia e afins.” foram frequentes, principalmente entre os mais jovens,
demonstrando um olhar mais restritivo em relacdo as diferentes Ciéncias e possibilidades de
pratica-las. Os estudantes na faixa de 16 anos formularam respostas mais abrangentes, tais
como: “Ciéncia pra mim é todo o tipo de estudo aprofundado sobre algo, a fim de descobrir e
aprender” ou “Ciéncia é uma palavra utilizada para designar o estudo de cada objeto de
pesquisa do mundo. Engloba a Fisica, a Biologia, a Geografia, a Estatistica e tudo que requeira
observacao, analise e estudo.” A referéncia as Ciéncias ditas humanas praticamente nao
aparece nas respostas, mas houve raras formula¢des nas quais os estudantes incluiram,
mesmo que implicitamente, outras formas de fazer Ciéncia, além das Naturais ou Exatas. Por
exemplo: “Ciéncia é um estudo fora da nossa razao. Podemos ter ciéncias exatas ou ndo.”;
“Ciéncia para mim é a busca de conhecimento por qualquer coisa.”; “Ciéncia é o estudo de

”, u

tudo. Mundo, universo, pessoas, animais...”; “Uma maneira de descobrir a vida.”.

O cientista descrito e desenhado: Ao serem perguntados sobre como descreveriam um
cientista, as associacdes com a imagem estereotipada do profissional da ciéncia cuja
vestimenta seria o emblematico jaleco branco estiveram bastante presentes. Respostas como
“Um cara de jaleco branco”; “Um homem ou mulher de jaleco branco, estudioso e
pesquisador.”; “descreveria que ele usa toda a roupa em branco” ou “Um cientista seria
inteligente, centrado, com dculos, estatura mediana, jaleco.”, demonstram que o jaleco &,
ainda, um simbolo bastante ligado & imagem que os jovens possuem do cientista. E possivel
identificar este simbolo também nos desenhos abaixo elaborados por estudantes entre 15 e
16 anos (Figura 1).
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Figura 2: Desenhos elaborados por estudantes da drea artistica

A referéncia ao cientista “louco” ou “maluco” também apareceu em 11% das
respostas e o adjetivo “inteligente” é citado em 32% das falas dos estudantes. Aqueles que
descreveram o cientista fisicamente, o fizeram de modo a compor uma imagem distante dos
atributos valorizados pela sociedade, principalmente pelos mais jovens, e com a qual os
adolescentes parecem ndo querer se identificar. As respostas a seguir ilustram nossa assertiva:

4

“Alguém velho, que usa éculos e tem barba.”; “Bigode, cabelo arrepiado, nerd e feio”; “Nerd,
feio e com bigode”; “Careca, barbudo e baixinho”. Estes dados indicam que a visdo tradicional
do cientista de jaleco, louco, genial e exdtico ainda persiste no imagindrio dos jovens. Ao
mesmo tempo, especialmente entre os estudantes mais maduros, foi possivel identificar a
elaboracdo de respostas que parecem indicar um distanciamento gradativo de visGes
estereotipadas do cientista, tais como: “Um cientista de verdade deve ser curioso, gostar de
conhecer, de pesquisar, deve ter a inquietacdo como caracteristica principal, buscando
perguntas e respostas em vez de se resignar.” ou “Cientista € uma pessoa que nado se contenta
com apenas o que foi descoberto, ele vai além, respondendo questdes e criando novas sobre o
mundo que nos cerca.” De forma geral, percebe-se que o cientista é visto como um ser
privilegiado intelectualmente, culto, dedicado ao estudo. Pela constru¢ao da maioria das
respostas analisadas, estas qualidades ndo parecem ser revertidas, necessariamente, em
admiracdo por parte dos estudantes. Ao contrdrio, percebe-se nestas qualidades por eles
atribuidas aos cientistas, um tom excessivamente respeitoso que mais afasta que aproxima e
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acaba por compor uma imagem do profissional da ciéncia como um ser inatingivel e
mitificado. Alguns estudos com jovens apontam que a forma como a Ciéncia é ensinada na
escola sublinha a nocdo de precisdo e légica como determinantes para atuacdo no campo das
ciéncias, refor¢ando, assim, o esteredtipo do cientista como “um homem frio e sem emogdes e
que afasta muito das nossas jovens vocacGes da profissdo” (MEIS, p.16, 2008). Some-se a
escola o papel da publicidade no refor¢o deste esteredtipo.

Os cientistas mais citados: N3o por acaso, quando convidados a citar o nome de trés
cientistas, Albert Einstein (31%) é o mais citado com larga diferenca entre o segundo mais
lembrado: Isaac Newton (14%). Einstein, que apesar de ter sido um fisico muito mais dedicado
a alcar grandes voos mentais do que a permanecer enclausurado em laboratérios, acaba,
involuntariamente, por reforgar a imagem do cientista supostamente excéntrico e exdtico na
medida em que uma foto que havia sido realizada por ocasido de seu aniversario de 72 anos,
na qual foi retratado com os cabelos em desalinho e lingua para fora, passa a ser divulgada
amplamente e torna-se célebre. A foto, que até hoje é uma das mais utilizadas em
publicidade, apesar de divertida e bela, e, em certa medida, demonstrar o quanto cientista
parecia avesso as conveng¢des, nao apenas refor¢a alguns esteredtipos relacionados ao
cientista, como também, de certa maneira, deu este rosto a Ciéncia. “Um dos motivos para
Einstein (...) ter se tornado um icone tdo expressivo foi o fato de poder — e estar disposto a —
representa-lo” (ISAACSON, p.283, 2008). Cetamente que a popularidade de Einstein se deve
principalmente ao seu brilhante legado, mas também ao seu carisma que atraia multiddes que
lotavam suas palestras, ainda que nem todos compreendessem a extensao de suas teorias. O
fascinio que este cientista continua a exercer através dos tempos possui muitas explicacbes e
envolve questdes complexas que ndo nos cabe aqui desenvolver. No entanto, no ambito de
nossa pesquisa, € importante atentar para o reforco dos esteredtipos ligados a imagem do
fisico alem3o. Sobre a questdo na qual os alunos deveriam citar trés cientistas, 22 nomes
foram citados, como é possivel verificar na figura 4.
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Figura 4: Cientistas citados pelos estudantes da area de Artes

Percebe-se que a atuacdo da maioria dos cientistas citados se deu na area das Ciéncias
ditas duras e estdo relacionados a contelddos explorados no curriculo das séries de ensino
fundamental e médio, principalmente, nas disciplinas de Quimica e Fisica. No campo das
Ciéncias ditas Humanas dois cientistas sdo citados: Karl Marx (1%) e Emile Durkheim (1%).
Devemos considerar também que Galileu Galilei (6%) e Johannes Kepler (3%) também sdo
abordados no conteddo programatico da escola, porém com enfoque mais histdrico que
propriamente no sentido de explorar um estudo detalhado dos contelddos da obra de ambos.
Isaac Newton (14%), o segundo mais citado, tem suas leis estudadas nas aulas de Fisica do
ensino médio como conteudos fundamentais a compreensdo da Mecanica. Além disso, ha
também um interesse em Newton que extrapola os bancos escolares. O folclérico episddio da
maca que supostamente teria tombado em sua cabeca é uma alegoria do olhar diferenciado e
criativo que o cientista deve ter em relagdo a natureza, tendo sido este episédio bastante
difundido, mesmo que para ser refutado. A terceira lei de Newton, que pressupde que se um
primeiro corpo exerce uma forga (acdo) sobre um outro, este também experimenta uma forca
(reacdo), que resulta da interacdo com esse segundo corpo, acabou por tornar-se popular.
“Toda acdo acarreta uma reacdo” é um principio incorporado pelo senso comum e que
excede, e muito, o ambito da Ciéncia. O terceiro cientista mais lembrado foi Charles Darwin
(9%). Novamente uma das possiveis explicacdes se deve ao fato de parte dos conceitos
desenvolvidos pelo cientista inglés integrar o programa das aulas de Biologia e por ser
também o referido cientista, uma figura emblematica na Histdria da Ciéncia. Some -se a isto o
fato de que em 2008 celebraram-se os 150 anos da primeira divulgacao da teoria evolutiva e
em 2009, quando se instituiu o “Ano de Darwin”, por ocasido da publicacdo da obra “A Origem
das espécies”. Isso motivou muitas atividades envolvendo o cientista, que foram amplamente
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divulgadas tanto em ambientes de educacdo formal e ndo-formal, quanto em diferentes
veiculos de comunicacao. Um fato curioso é que apesar dos estudantes, na maioria das vezes,
terem descrito o cientista de maneira pouco humanizada, eles identificam seus préprios
professores de ciéncias como cientistas. Os professores ocuparam a quarta posicdo (7%)
dentre os mais citados. Ao mesmo tempo que esta escolha fortalece, ainda que indiretamente,
a nocdo da ciéncia como disciplina escolar, o qué, sem duvida, seria uma visdo reducionista,
ela pode constituir excelente mote para ressaltar os aspectos humanos do cientista, buscando
ai o afastamento de interpretacGes baseadas em esteredtipos e preconceitos. Este dado pode
constituir bom ponto de partida para planejar estratégias educativas que estimulem a
discussao sobre as diferentes formas e dimensdes de atua¢do no campo das Ciéncias. O quinto
cientista mais citado foi Galileu Galilei (6%). Protagonista inconteste na Histdria da Ciéncia,
Galileu muitas vezes é lembrado mais por razdes extracientificas do que por suas teorias
propriamente. Seu nome esta associado ao cisma entre Religido e Ciéncia e a nova cosmologia
que tirou a Terra do centro do Universo. Assim, para além dos conteudos programaticos, sua
histdria tem sido repetidamente contada. Galileu representa o espirito contestador daqueles
gue ndo se acomodam diante das obviedades. Em certo sentido, trata-se de um insurgente ou
se preferirmos, com alguma licenca poética, de um espirito jovem. Talvez, mesmo que
inconscientemente, haja alguma identificacdo dos adolescentes com este rebelde da Ciéncia, o
que explicaria, em certa medida, o fato de o cientista italiano estar entre os mais lembrados.
Ernest Rutherford (5%) foi citado, muito provavelmente, pelos seus estudos no campo da
Fisica Nuclear. Nobel de Quimica em 1908, o modelo atomico de Rutherford integra os
conteldos explorados em sala de aula, assim como os estudos no campo da teoria atbmica de
Joseph Thomson (4%), ganhador do prémio Nobel de Fisica em 1906, e John Dalton (4%). E
intrigante observar que ao serem indagados sobre o que seria ciéncia para eles, os estudantes
tenham aludido, com frequéncia, as Ciéncias Naturais e que ao serem convidados a citar trés
cientistas tenham mencionado quimicos ou fisicos, na maior parte das vezes. No campo das
Ciéncias Naturais foram mencionados Charles Darwin (32%), Louis Pasteur (2%), Linus Pauling
(1%) e Walter Gilbert (1%), este ultimo, na verdade, ligado tanto a Bioquimica quanto a Fisica,
ao passo que no campo da Quimica e da Fisica, 10 cientistas foram citados, dentre eles
Joahannes Kepler (3%), Niels Bohr (2%), Aleksander Oparim (1%) e Gay Lussac (1%).

O que é Arte? Quando o tema é Arte, ao tentarem defini-la, os estudantes utilizaram o verbo
expressar e o substantivo expressao em 42% das respostas. A relagao entre sentimentos e arte
também foi significativa, ocorrendo em 26% das respostas. llustrando: “Uma maneira de
expressar seu corpo.”; “Arte é um modo de se expressar, seja pintando, cantando, atuando ou

escrevendo.”; “A arte para mim é uma espécie de canal, por onde o artista expressa o que
pensa, sente, exteriorizando o que precisa e criando uma relagdao de comunicagdo com o
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espectador, que se identifica, pensa e/ou se emociona com a obra, nunca permanecendo
impassivel.”; “Arte é a forma de se expressar, colocar em algo concreto seus sentimentos e e
suas emocodes.”; “Ndo é necessariamente um estudo, € um modo especialmente de expressar
um sentimento, uma ideia e ndo tem regras, nem teorias, diferente da Ciéncia”. Podemos
inferir que, por um lado, o entendimento da arte como canal de expressdo pode advir do
processo natural vivido pelos adolescentes, que, em plena transformacgdo corporal, intelectual
e psicoldgica, procuram consolidar uma identidade prépria. Assim sendo, eles buscam meios
de expressdo para afirmar esta identidade, reconhecendo na arte um destes meios. Por outro
lado, percebe-se que as associacbes revelam uma compreensdo de que a arte seria
supostamente ametddica, baseada essencialmente em emocdes e que teria como funcdo
principal a expressao do artista. Ao analisar as respostas é possivel perceber que a no¢ao da
arte como processo fundamentado ndo apenas na intuicdo, mas também na racionalidade e
em aspectos ldgicos e organizativos, sem contudo negar a importancia dos canais intuitivo e
sensivel para o desdobramento dos processos criativos, sejam eles artisticos ou cientificos,
precisa ser construida e consolidada, principalmente entre os mais jovens. Para tanto, é
fundamental desenvolver um conjunto de acdes que nao pode dispensar a contextualizagao
histdrica, uma vez que o conceito de arte, assim como o de ciéncia, estd em constante
transformagdo. A noc¢dao do artista como um ser especialmente criativo nem sempre foi
reinante. “O uso que damos hoje ao termo Arte, com letra maiuscula, ou ao adjetivo "artista",
como pessoa imaginativa ou criativa, datam do final do século XVIII e inicio do século XIX.”
(ROMAO, 2010). Antes disso, o vocabulo arte estava relacionado a ideia de atividades
manuais. Assim, se desejarmos apresentar e discutir Ciéncia e Arte como diferentes formas de
adquirir e produzir conhecimentos que se complementam, com vistas a obtengdao de um
entendimento mais profundo e pleno do mundo a nossa volta, sera necessario investigar,
cuidadosamente, as culturas de cada época.

Sobre o belo e a fruigdo: Outro aspecto a ser observado nas respostas refere-se ao deleite e a
fruicdo provocados pela obra de arte. Os estudantes ndo os expressam claramente, mas as
ideias de beleza, bem estar e sentimentos agraddveis suscitados pela experiéncia artistica, seja
na condicdo de receptor ou produtor, estiveram presentes. Frases como: “Um a coisa abstrata
e bonita, expressdo de sentimentos”; “Pra mim é uma coisa bonita, legal, etc.”; “E o estudo
das belezas no universo”; “Uma atividade ou obra que precisa ser tedrica e ser bela.”; “Algo
sem definicdo, ligado ao prazer e sentimento.”; “Arte deve ser bela, me prender e gerar um
sentimento.” ou “Tudo o que desperta um sentimento bom.” exemplificam nossa assertiva e
parecem demonstrar que a Arte é convidativa aos estudantes.

O artista descrito e desenhado: Na questdo na qual era solicitado que os estudantes
descrevessem um artista, diferentemente das descricGes elaboradas na questdo referente ao
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cientista, os participantes da pesquisa o fizeram de modo a tragar uma imagem com a qual
eles proprios parecem querer se identificar. Respostas como: “Uma pessoa divertida e

’

carismatica.”; “Diferente, uma pessoa talentosa, jeitoso(a), legal.”; “Alegres. Extrovertidos.”;

Uma pessoa livre e sem medo pra vida.”; “Uma pessoa fabulosa” ou “Criativo, legal, maneiro”
ratificam nossa afirmagdo. Percebe-se também um tom menos cerimonioso, por vezes até
romantizado, chegando alguns estudantes a afirmar explicitamente: “Qualquer um pode ser
um artista, logo ha infinitos jeitos de descrever um artista.”; “Uma simples pessoa. Todos sdo
artistas.”; “Uma pessoa em busca de amor.”; “Um sonhador” ou “Uma pessoa que sonha em
dar alegria ao povo.” Os desenhos também corroboram a visdo dos estudantes de que todos
podem ser artistas, e o mesmo nao foi dito, por eles, sobre ser cientista. Nas figuras 5 e 6
podemos perceber, ainda, como os artistas foram retratados de maneira men os sisuda que os

cientistas.

Figura 5: Desenhos elaborados por estudantes da drea de Artes
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Figura 6: Desenho elaborado por estudantes da drea de Artes

Arte, criatividade e artistas mais citados: A associacdo do artista a criatividade também
esteve bastante presente. Termos como criativo(a) ou criatividade constaram em 16% das
respostas. Ao serem convidados a citar trés artistas, 92 nomes foram mencionados, lista muito
maior do que a de cientistas (22 no total). No conjunto dos nomes, a maior parte se refere a
atores e atrizes que estrelam novelas em grandes redes de televisdao ou filmes hollywoodianos,
bem como a cantores que se consagraram como idolos junto ao publico adolescente, tais
como Justin Bieber (3%) ou Selena Gomez. (2%). Contudo, a listagem é bastante heterogénea
na medida em que os nomes mais citados incluem artistas dos mais diferentes estilos e
épocas, como é possivel verificar na figura 7.

Figura 7: Artistas mais citados
pelos estudantes da area de
artes
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E curioso que Leonardo da Vinci (17%), um nome que, de certo modo, representa o
espirito renascentista de comunhdo entre diferentes campos do conhecimento, seja lembrado
tao fortemente como a artista. Leonardo foi responsdvel por varios projetos que incluiram
sofisticados calculos matematicos, atividades de engenharia, criou experimentos, teoremas,
elaborou extensos documentos de anatomia e produziu diversos inventos. Contudo, na
listagem de cientistas elaborada pelos estudantes, Leonardo foi lembrado, apenas, em 1% das
respostas. Provavelmente, a lembranca de Da Vinci na condicdo de artista em detrimento da
atuacdo como cientista, se deva, em alguma medida, ao quadro “Mona Lisa”, o mais notavel
de Leonardo e uma das pinturas mais famosas e reproduzidas no mundo todo. Atualmente no
Museu do Louvre, o pequeno quadro arrasta multiddes tal o fascinio que exerce no imaginario
e dada a sua importancia na Histéria da Arte. Em seguida, a artista mais lembrada é Fernanda
Montenegro (16%). icone da Histdria do Teatro Brasileiro, ganhou projegdo internacional ao
ser indicada ao Oscar por sua atuagao no filme “Central do Brasil”. Todavia sua atuagao tanto
no Teatro quanto no Cinema ndo é dirigida ao publico de nossa pesquisa. Assim, deduzimos
qgue a referéncia a atriz tenha se dado, em alguma medida, devido a sua atuagdo nas novelas
televisivas e/ou ao interesse que estes jovens, como estudantes de Teatro, provavelmente
possuem na Histéria da Arte Teatral. Pablo Picasso (12%) e Tony Ramos (12%) foram os
terceiros mais citados: artistas de estilos e campos de atuagdo bastante distantes entre si.
Estas escolhas tdo diversificadas, que ndo se referem apenas a estes dois nomes
especificamente, mas a todo o conjunto dos 92 artistas citados, parecem ter relagao com o
modo pelo qual temos acesso a informagdo atualmente. A internet e a televisdo com sua
linguagem enciclopédica e fragmentada, muitas vezes nos oferece uma multiplicidade de
informag¢des tamanha que, por vezes, sdo memorizadas sem termos tempo de amadurecé-las
ou estabelecer relagdes. Assim, dois artistas tdo diferentes sdo citados na mesma medida por
um grupo relativamente homogéneo. E oportuno também refletir sobre o nimero de artistas
citados. No mundo da producdo cultural, centenas de artistas sdo lancados, experimentam
uma carreira metedrica e em seguida desaparecem e sao substituidos por alguém similar. No
campo da producdo fonografica, uma cancdo é executada incessantemente até que o publico
se canse rapidamente e consuma outra musica semelhante com um roupagem supostamente
nova. Uma olhadela na lista de cantores escolhidos pelos estudantes e poderemos verificar
como os artistas sdo parecidos entre si com algumas variagdes sobre o mesmo tema, como é o
caso de Demi Lovato (3%) e Selena Gomez (2%), musas teen do momento que atuaram juntas
em producdes da Disney. William Shakespeare (9%) consta como o quarto mais citado. Dentre
os autores teatrais é, sem duvida, um dos mais famosos e é considerado por muitos o maior
dramaturgo de todos os tempos. Seu nome é sinbnimo de teatro e ndo causa surpresa que
estudantes desta drea o incluam em uma lista como a que foi proposta. Tanto Lima Duarte
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(8%) como a bailarina Ana Botafogo (6%) sdo artistas com grande exposi¢do na midia e gozam
de ampla popularidade. O primeiro como ator de novelas, a segunda como referéncia no balé
cldssico tendo concedido muitas entrevistas em televisdo e participado de desfiles
carnavalescos. A bailarina oficial do Teatro Municipal do Rio de Janeiro também fez sua
incursdo nas novelas televisivas, o que talvez tenha contribuido para que seus nomes
constassem na lista. Michael Jackson (5%) que ja ocupava o status de celebridade, teve a fama
ainda aumentada apds sua morte em circunstancias espetaculares. O bombardeio incessante
nas diferentes midias por ocasido do falecimento do pop star pode ter influenciado os
estudantes na escolha de seu nome. Carmem Miranda também figurou entre as mais citadas.
A imagem da artista que se projetou desde 1930 e alcan¢ou fama mundial em Hollywood
representando o Brasil, apesar da nacionalidade portuguesa, parece atravessar o tempo e
chamar a atencdo dos jovens, ainda hoje, talvez por seu exotismo, autenticidade e
originalidade.

Artistas reconhecidos: No questiondrio foram apresentadas imagens de artistas e cientistas
para que fossem reconhecidos pelos estudantes. Sdo eles: Paulo Autran, Carmem Miranda,
Fernanda Montenegro, Pablo Picasso, Dulcina de Moraes, Adriana Calcanhoto, Moliere,
Wiliiam Shakespeare, Mikhail Baryshnikov, Ana Botafogo, Villa Lobos, Candido Portinari, Pierre
Curie, Louis Pasteur, Oswaldo Cruz, Carlos Chagas, Antoine Lavoisier, Isaac Newton, Madame
Curie, Galileu Galilei, Albert Einstein, Charles Darwin e Nicolau Maquiavel. Os artistas e
cientistas foram por nés escolhidos de modo a considerar a representatividade de cada um
deles para as histérias da Ciéncia e da Arte e a contemplar diferentes campos de atuacao,
épocas e estilos. Os estudantes identificaram seis artistas, a saber: Carmem Miranda,
Fernanda Montenegro, Ana Botafogo, Shakespeare, Adriana Calcanhoto e Pablo Picasso, tendo
sido mencionados nas respostas segundo as porcentagens listadas na figura 8.

E curioso que
Picasso tenha
figurado entre os
mais lembrados
na questao na
qual 0s
estudantes foram
convidados a citar

trés artistas,
tendo constado
em 12% das respostas, mas tenha sido pouquissimo (1%) reconhecido na sequencia de fotos
apresentada. Ao contrario, Carmem Miranda que na referida questao constou em apenas 4%
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das respostas, teve sua imagem amplamente reconhecida, atingindo 71% das respostas
elaboradas pelos estudantes. Nesse sentido percebemos o quanto a difusdo de imagens
visuais, seja de artistas ou cientistas, realizada pelos diversos meios de comunicacdo pode
influenciar a construcdo de uma imagem destes profissionais no imaginario dos jovens, assim
como nos estimula a refletir sobre como o conhecimento e o reconhecimento da imagem de
cientistas e artistas extrapolam o ambiente escolar. Na figura 9 vemos um desenho elaborado
por um estudante e uma das fotos de cientista mais difundidas. Observamos que elas guardam
alguma semelhanca.

Figura 9: Desenho elaborado por estudante da area de Artes e foto de Einstein na comemoracgdo de
aniversario de 72 anos

Os cientistas mais reconhecidos: Em relagdo aos cientistas aos reconhecidos, temos: Einstein,
Newton, Darwin, Madame Curie, Galileu e Nicolau Maquiavel. Novamente Einstein é o mais
reconhecido dentre os cientistas, constando em 70% das respostas conforme ilustra a figura
10:
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Figura 10: Cientistas reconhecidos nas fotos pelos estudantes da
area de Artes

Estes dados referentes a associacdo entre a fotografias dos cientistas e artistas e seus
respectivos nomes pode constituir um excelente ponto de partida para desenvolver
estratégias educativas que contribuam para humanizar, problematizar e relat ivizar suas
imagens junto ao publico jovem. Isto porque ao “dar” um rosto para cada um deles ampliam -
se as possibilidades de explicitar as diferentes faces das Ciéncias e Artes e de lembrar que
ambos campos do conhecimento sdo produzidos por seres humanos com suas vidas préoprias
gue incluem ndo apenas a enorme capacidade criadora de cada um deles, mas também seus
problemas, limitacdes, desejos, veleidades e dilemas da vida cotidiana.

Perguntas de cunho pessoal:

O terceiro bloco do questiondrio é composto de perguntas de cunho pessoal. Ao serem
perguntados sobre o interesse e aptiddo nas carreiras cientifica e/ou artistica, muitos
estudantes relatam que tém aptiddao para as Artes, mas ndo se mostram completamente
avessos as Ciéncias e, em alguns casos, buscam conjugar as duas atividades como podemos
verificar em respostas como: “Tenho um grande interesse pela arte, e pretendo realmente
buscar uma carreira pelo caminho artistico, como o cinema, a musica e todas as vertentes. Ao
mesmo tempo meu interesse pela ciéncia é também grande, gosto muito de pesquisar e
estudar tudo que me cai sob a visdo.”; “Cientistas eu considero muito importantes e
necessarios para o andamento da sociedade. Ja os artistas... eu me interesso em seguir uma
carreira ligada a isso.” ou “Bom, eu amo ciéncias e arte, eu tinha muita vontade de ser atriz e
médica.”. Quando indagados sobre se seguiriam uma destas carreiras e por quais motivos o
fariam, a maior parte dos estudantes optou pela carreira artistica e algumas argumentacdes,
apesar de vagas, revelam um grande envolvimento emocional, como: “Artistica. Porque
simplesmente é tudo”; “Sim, artes cénicas. Porque me identifico e me sinto muito bem
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interpretando” ; “Sim. Porque sou apaixonada por teatro.” e “Sim, porque tenho uma paixao
pelas artes.” Quanto a pergunta: “E sua familia, o que acha destas carreiras?” uma parcela
significativa ndo soube responder, mas a preocupacao da familia com a instabilidade
financeira e de colocagdo no mercado associadas a carreira artistica esteve presente co mo é
possivel verificar nas respostas: “Sentem medo de meu futuro financeiro”; “Ndo gostam da
carreira artistica pelo fato de nao dar dinheiro”; “Meus pais gostam, mas acham uma carreira
gue necessita muito de sorte para ser reconhecida.” ou “Apoia, porém, a area de artes é dificil
para ter trabalho.”Em relacdo as questdes deste bloco, ha outros dados relevantes que
permitem discussdes sobre arte, ciéncia e cultura que estdo exploradas na tese(Gardair, 2011).

4. Consideragoes finais:

Se se desejar estimular uma politica educacional baseada na pluralidade de expressdes
e voltada para a valorizacdo da diversidade cultural, esta ndo apenas exclusiva do Brasil, pais
especialmente mestico e aglutinador de culturas de tantos cantos do planeta, mas de um
mundo no qual o intercambio de informacdes é cada vez mais agil, mas ndo necessariamente
transformador, ndo se pode dispensar a ideia de articular diferentes campos do conhecimento
e reconhecer o importante papel de uma abordagem histérico-cultural destes processos.
Nesse sentido, vale reforcar a atualidade das perspectivas de Lev Vigotsky e Paulo Freire e
seus respectivos desdobramentos para o campo educacional. O primeiro, principalmente, por
inaugurar “uma concepcdo de desenvolvimento humano que se produz na histdria e na
cultura, em processos de significacdo” (BRAGA, p.20, 2010) e o segundo por reconhecer na
cultural local o verdadeiro sentido dos processos educativos e de uma formacdo cidada. “Nao
é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo” (FREIRE,
p.44, 1987) Ao defender uma educacdo dialdgica, a proposta de Paulo Freire vai ao encontro
de projetos que estimulem a interacdo entre diferentes formas de dizer e fazer o mundo.
Assim, ao se defender a articulagcdo entre arte e ciéncia, busca-se, primordialmente, uma
formacdo mais multifacetada e um olhar mais plural para um mundo que tdo rico e
caleidoscopico que é, nao caberia em apenas uma forma de dizé-lo.
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Resumo

O trabalho relata experiéncias vivenciadas em uma oficina de teatro-educac¢do realizada
com estudantes do ensino fundamental de uma escola municipal de Santa Maria, RS. Os
principais resultados alcancados referem-se  a elaboracdo de textos, a montagem de um
esquete e de um espetdculo, com dramaturgia e cendrios produzidos pelos estudantes.
Constata-se que o teatro, aliado a educacdo, possibilita a construcdo de um canal natural
de expressdo e sensibilidade, necessdrio a compreensao da realidade ambiental.

Palavras-chave: meio ambiente, dgua, sensibilizacado.

Abstract

The experiences reported in this work are lived out in a theater-education workshop
carried out with elementary school students in a municipal school of Santa Maria, RS. The
main results achieved refer to the construction of texts, the setting of a sketch and of a
show having drama and sceneries produced by the students. It is observed that the
theater, allied to education, makes it possible to build a natural channel of expression and
sensibility, which is needed for the understanding of the environmental reality.

Keywords: environment, water, sensitiveness.

1 Introducao

O uso do teatro como metodologia de educacdo ambiental ainda é pouco
explorado nos contextos escolares. Autores como Spolin (1987) e Boal (1988 e 1996)
mostram as vantagens de se utilizar o teatro na educacao, pois permitem trabalhar de
maneira ludica, criativa e interdisciplinar, tanto questdes do cotidiano como questdes
globais que afetam as pessoas e o meio ambiente. Considera-se que aliar o teatro a
educacdo possibilita aos participantes a construcdo de um canal voltado a expressao pelo
viés da sensibilizacdo e o exercicio do imaginario, aproximando-os da acdo, de forma a
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conhecé-la e experimenta-la, para nela intervir.

O teatro também pode ser pensado como uma possibilidade de expressao do eu,
como experiéncia de pensamento independente e criativo que traz contribui¢des valiosas
a educacdo escolar (RIBEIRO, 2004). Nessa direcdo, aproximase dos fins da educacdo
ambiental que também possibilita o desenvolvimento da autonomia de pensamento e de
acdo, numa perspectiva de posicionamento critico diante de questdes conflitantes
geradas pela sociedade atual (BOER, 2007). Ressalta-se que o teatro € um campo de
conhecimento especifico do Ensino da Arte previsto pela Lei 9394/96 como componente
curricular obrigatério nos diversos niveis da Educacdo Basica (BRASIL, 2001).

Nessa perspectiva, desenvolvemos com estudantes do ensino fundamental
oficinas de teatro como metodologia para se trabalhar questdes referentes ao meio
ambiente, com destaque a agua. Essas atividades fizeram fez parte do Projeto
Tecnologias para Sustentabilidade da Agua em Zonas Rurais e Urbanas em Santa Maria —
RS, financiado pelo CT-AGRO/CTFHIDRO/MCT/CNPq, proposto com as meas de difundir
técnicas que aumentem a capacidade de infiltracdo de agua no solo e a sensibilizacdo das
comunidades para uso, conservacao e sustentabilidade dos recursos hidricos.

De modo especifico, o presente trabalho visa apresentar os resultados desta
experiéncia em que o teatro foi utilizado como arte capaz de abordar a educagao
ambiental escolar em uma discussao reflexiva e significativa a estudantes e professores.

2 Aporte tedrico

Para descrever o referencial tedrico deste artigo, optou-se por dividir a secdo em
duas partes. Na primeira aborda-se o teatro com destaque ao método proposto por Spolin
(1987) e, na sequéncia, apresentam-se os temas meio ambiente educacdao ambiental, na
concepgdo de autores contemporaneos.

2.1 O teatro como técnica

A pesquisadora norte-americana Viola Spolin pode ser considerada a autora que
mais contribuiu para o esclarecimento das inter-relagdes entre teatro e educagao, por
meio da linguagem cénica, do jogo e da improvisacao, como formas naturais de expressao
da espécie humana.

Com mais de trés décadas de pesquisas junto a criangas, pré-adolescentes,
adultos e idosos nos Estados Unidos da América, Spolin (1987) utiliza a estrutura do jogo
com regras como base para o treinamento técnico do teatro para tentar libertar os
participantes de comportamentos mecanicistas e massificados. A técnica por ela
desenvolvida permite conhecer a abordagem histérico-cultural de um individuo, seu
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desenvolvimento intelectual, a fim de incorpord-lo ao exercicio ludico do teatro.

No método proposto pela autora, ndo apenas no teatro, mas também na
educacdo parte-se da acdo improvisada, ou do exercicio de imaginar em situacdo concreta
que represente uma problematica do cotidiano das pessoas para reproduzi-la e
representa-la cenicamente com o corpo. Por problematica entende-se algo que possa ser
melhorado, solucionado progressivamente; significa jogar um jogo, imaginar e
experienciar uma cena, no aqui e agora, como um todo organico (fisico, intelectual e
intuitivo) na resolugdo de uma situagao com o grupo.

Segundo Spolin (1987), o ato de improvisar ou oportunizar aos estudantes um
momento de expressao criativa conduzido pelo jogo de contracenagao, constréi as bases
iniciais da alfabetizacdo na linguagem teatral, que apresenta uma estrutura que ordena a
acdo da tematica explorada ou solucao de um problema.

A estrutura teatral se caracteriza pelo inicio, desenvolvimento, climax e fim. Essa
estrutura aristotélica é bdsica para que os estudantes se familiarizem com a linguagem do
teatro, pois permite transmitir ideias e sentimentos que, expressados para o coletivo,
convidam a mergulhar no ludico e no imagindrio. Aplica-se, portanto, na resolucdo de
qualquer problematica que parta da realidade ou do contexto histérico-social da
comunidade e/ou da escola.

Os elementos da improvisagao sugeridos por Spolin (1987) sdo: o personagem
(denominado quem), o cendrio (contextualizado por meio do onde, cenicamente um local
imaginado), o conflito (dado pelo o que — o que movimenta e desencadeia a acdo) com
0 poc, ou ponto de concentracdo definido. A autora enfatiza que o cendrio ndo precisa
necessariamente ser realista, podendo ser concretizado pela agdo dos estudantes em
estado de criacdo. Isso possibilita expressar ideias, questionar, viver momentos de jogo ou
ludicidade.

No teatro, considera-se a acdo teatralizada o enfoque central, sob o qual os
estudantes, a partir de uma linguagem corporal (corpo e pensamentos integrados),
podem comunicar as suas percepgdes. O corpo é o ponto de partida para o teatro e a
expressao que determinara o surgimento da a¢do assim que cada atividade, movimento
ou gesto tiver uma motivacdo, uma intencdo, um objetivo a ser alcancado no contexto
colocado pelo tema ou problema da improvisagao.

Segundo Spolin (1987), os elementos da acdo a serem considerados sdo: a
atengdo, que estd relacionada a atencdo a si e, portanto, ao relativo controle do corpo e
do pensamento; a ateng¢do ao objeto de jogo (problema) e aos colegas, reforcando a ideia
das trocas entre o coletivo.

Levar os resultados estéticos estruturados em forma de espetaculo teatral a
publico cumpre um papel de descentralizar a arte e a cultura ecolégica desenvolvida pelos
estudantes em comunidade escolar. Assim, a comunicac¢do direta com a plateia, s eja ela
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formal ou composta de colegas de classe, é uma consequéncia do desenvolvimento e do
envolvimento dos atores com o coletivo.

Para Boal (1996), a apresentacdo de possibilidades para uma mudanca social ou
mudanga de um pequeno recorte de uma realidade, parte de principios de uma educagao
ndo formal. Segundo o autor, é preciso sensibilizar para poder colocar o homem (no nosso
caso, os estudantes) em contato com experiéncias onde |he seja permitido escolher um
ponto de vista para tomar partido.

Politizar-se, evoluir intelectualmente é intervir em si e expandir os reflexos deste
processo transformador e dialético da realidade. Portanto, é preciso conhecer para poder
escolher, intervir para melhorar, e isso é possivel se partir do exercicio da expressao, d a
individualidade e da coletividade humana.

Dentro de uma visdo politizada, de resisténcia e enfrentamento a uma
problematica social, préxima ao teatro do oprimido, que busca um esclarecimento do
homem para que este nao seja um objeto de exploragao, o meio ambiente seria o grande
oprimido, e os homens os opressores. Inverter essa logica parte de um processo em que,
por meio da experiéncia e do posterior debate, os estudantes possam contribuir para a
construgao de alternativas geradoras de mudangas ambientais.

Partindo da mudanca de pequenas atitudes dos homens, diferenciar o olhar
sobre o mundo e ampliad-lo, cada vez mais, € um processo sensivel em que, segundo Boal
(1996), o homem deve lutar contra comportamentos mecanicistas, fortemente presentes
em uma sociedade de consumo, em especial a dos paises subdesenvolvidos.

2.2 Meio ambiente e educagao ambiental

Para se trabalhar com educacdao ambiental parte-se da compreensdao do
que é o meio ambiente para as pessoas envolvidas nos processos educativos: professor e
alunos. A literatura apresenta diferentes conceituagbes, no entanto, sao amplamente
conhecidos os trabalhos de Reigota (1996) em que o autor considera dificil aceitar o
conceito de meio ambiente como um conceito cientifico porque estes sdo conceitos
universais. Prop0e, entdo, que existem representacées sociais de meio ambiente. Estudos
sobre representacdo de meio ambiente também foram desenvolvidos por Figueird e Boer
(2009).

A mesma linha de raciocinio é apontada por Sauvé e Orellana (2001) que
descrevem o meio ambiente como uma realidade complexa, por isso, é dificil uma
definicdo precisa e consensual. Defendem que, mais importante do que elaborar uma
definicdo, é explorar suas diversas representacdes. Propdem que o meio ambiente pode
ser entendido sob diversos aspectos: como natureza, que pode ser apreciada e
preservada; como recurso, para ser administrado e compartilhado; como meio de vida,
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gue deve ser conhecido e organizado; como territdrio, que compreende o lugar de
pertencimento e de identidade cultural; como problema que pode ser prevenido ou
resolvido; como paisagem, que pode ser interpretada; como biosfera, onde se pode viver
juntos, e como projeto comunitdrio, que exige o comprometimento.

Essas dimensdes estdo inter-relacionadas e sao complementares, explicam
as autoras. Declaram que “uma educacdo ambiental limitada a uma ou outra dessas
representacdes seria incompleta e responderia a uma visao reduzida da relagdo com o
mundo” (SAUVE; ORELLANA, 2001, p. 276). Esse dado merece destaque uma vez que a
educagdo ambiental envolve os processos por meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas
para a conservacdao do meio ambiente, bem de uso comum do povo, essencial a sadia
qualidade de vida e sua sustentabilidade (BRASIL, 1999).

No trabalho que se apresenta, considera-se que as sociedades contemporaneas,
consumistas e, portanto, responsaveis pela producdo de toneladas de residuos sélidos que
diariamente sdo depositadas no ambiente, isentam-se da responsabilidade pessoal sobre
o efeito produzido por esses detritos. Grande parte do lixo desemboca na agua de rios e
corregos gerando inumeros problemas ambientais e de satude publica.

Apresentar essa realidade aos estudantes e discuti-la € uma forma de intervir e
partilhar responsabilidades. Sensibilizar e desenvolver o engajamento dos estudantes é
uma tentativa de aproximacdo das praticas do teatro — educagdo com os fundamentos da
educacdo ambiental, especialmente das correntes praxica e critica descritas por Sauvé
(2005). Observam-se também interfaces com a corrente humanista e
conservacionista/recursista.

Conforme essa autora, a corrente praxica de educagdao ambiental prioriza a
énfase na aprendizagem pela agdo. A praxis consiste essencialmente em integrar a
reflexdo e a acao, que, assim, se alimentam mutuamente. A dinamica na corrente praxica
visa a mudanca real da realidade e das pessoas que sdo os verdadeiros atores e assumem
papéis efetivos na transformacao socioambiental e educacional.

A corrente praxica é, muitas vezes, associada a corrente da critica social. Essa
corrente, descrita também por Carvalho (2004), insiste na andlise das dinamicas sociais
gue se encontram na base das problematicas e realidades ambientais, define como as
relacbes de poder sdo identificadas e denunciadas. A dindmica critica apresenta
componentes politicos que apontam para um maior esclarecimento da alienagao
caracteristica aos paises em desenvolvimento econ6mico. Trata-se de uma postura
corajosa que faz com que o homem vigie e se autocritique, buscando coeréncia e
incoeréncias no seu discurso e respectiva acdo (SAUVE, 2005).

A corrente humanista trabalha com o cognitivo e busca construir um processo
educacional que passa pelo sensorial, pela sensibilidade afetiva e a criatividade. Nessa
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corrente, a porta de entrada para conhecer o meio ambiente é a paisagem, da qual
analisamos a atividade humana. A paisagem nos informa como o homem estrutura-se em
sociedade e como nela interage. Portanto, conhecer o meio ambiente permite um melhor
relacionamento com o mesmo (SAUVE, 2005).

A corrente conservacionista recursista, de acordo com a autora
supracitada, esta fundamentada na filosofia dos trés “R”: reduzir, reciclar e reutilizar. A
reutilizacdao de materiais descartdveis (lixo) e a conscientizagao na utilizagao dos recursos
naturais, com enfoque central na construcdo de uma sensibilidade, apresentam-se
também como recorte possivel: a educagdo proxima a arte. A dinamica dessa corrente
caracteriza-se por apresentar uma preocupa¢do em educar para 0 consumo consciente e
para a conservag¢ao racional dos recursos naturais, ou por buscar um melhor
esclarecimento acerca do conceito de ecoconsumo, nos moldes da gestao ambiental.

3 Caminhos do teatro na escola

Para os propdsitos da oficina de teatro-educacdo, foram realizados encontros
semanais, com duragdo de quatro horas/aula, no periodo de abril a dezembro de 2009 e
de 2010. Os participantes foram trinta e seis estudantes, de ambos os sexos, com idade
entre 10 e 17 anos, que frequentavam do quinto ao oitavo ano do ensino fundamental, na
Escola Municipal Tenente Jodo Pedro Menna Barreto, em Santa Maria, RS.

As atividades foram realizadas em hordrio alternativo e compreendeu a aplicacao
de um conjunto de técnicas teatrais, como o jogo dramatico, a improvisacdo, a observacao
da realidade ambiental do arroio Cadena, a coleta de materiais reciclaveis, especialmente
sacolas plasticas, elaboracdo de textos, com dramaturgia construida pelos estudantes e
reflexdo a respeito dos problemas ambientais observados, principalmente, no entorno da
escola.

Os resultados mensuraveis, alcancados com os trabalhos desenvolvidos,
foram: elaboragao de um texto que serviu como dramaturgia do trabalho estético;
confeccdo de elementos cénicos com materiais oriundos do lixo, em especial o plastico,
como bonecos, figurinos e cendrios; montagem de um esquete e montagem de um
espetaculo intitulado “Lamentos da Terra”, com dramaturgia produzida pelos estudantes,
a partir da analise de textos informativos sobre meio ambiente, com destaque a dgua. Na
construcao de bonecos, seguiu-se a linha de Borba-Filho (1974). A apresentag¢ao do
esquete e do espetdculo para a comunidade fez parte das atividades de encerramento do
ano letivo da escola.

No ano de 2010, além das atividades do teatro, foi realizada uma avaliacao das
atividades com o intuito de analisar as contribuicdbes do teatro no cotidiano dos
estudantes e da escola. Essa atividade envolveu a equipe diretiva, 5 professores e a
participacdo voluntdria de 19 participantes do projeto. Na sequencia apresentamos uma
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sistematizacao das falas em trés segmentos. O projeto foi submetido a avaliagao do
Comité de Etica da UNIFRA.

4 Resultados e analise das atividades
4.1 A palavra da diregao da escola

A entrevista proposta a equipe diretiva da escola teve o intuito de avaliar a
repercussao da oficina de Teatro-Educacdo na escola. A andlise aponta para resultados
positivos, como se pode observar nos depoimentos a seguir:

Alunos que costumavam ficar na rua no turno contrdrio as aulas,
agora ficam na oficina realizando atividades que gostam. A maioria dos
alunos tem bom comportamento [...] a oficina tem ajudado a recuperar
alunos. Alunos que concluiram o nono (9°) ano em 2009 e participaram
da oficina hoje trabalham como multiplicadores em projetos sociais na
cidade (Diretora).

Os pais matriculam seus filhos na escola por esta ter projetos e ficam
tranqiiilos ao saber que realmente os filhos estdo na escola
(Vice-diretora).

A oficina foi positiva, pois as criangas e adolescentes em vez de estarem
nas ruas est@o na escola em mais hordrios além do das aulas, os pais
gostam do fato de ter teatro na escola e o rendimento melhorou, as
faltas diminuiram e a disciplina melhorou entre os participantes (Coord.
Pedagdgica).

Os depoimentos da equipe diretiva da escola reafirmam a importancia do teatro
como um recurso didatico que promove a sociabilidade dos estudantes e desperta o gosto
pela escola. Outros aspectos relevantes dizem respeito a “retirar os alunos da rua e tornar
alunos egressos multiplicadores do teatro em projetos sociais da cidade”. Esses
argumentos encontram respaldo no pensamento de Boal (1996), que defende o teatro
como possibilidades para uma mudanca social. O autor menciona que a mudanca pode ser
um pequeno recorte de uma realidade estagnada e que se inicia com os principios de uma
educagao nao formal.

Politizar-se, evoluir intelectualmente é intervir em si e expandir os reflexos desse
processo transformador e dialético da realidade. Portanto, é preciso conhecer para poder
escolher, intervir para melhorar, e isso é possivel se partir do exercicio da expr essao, da
individualidade e da coletividade humana. Melhorar a condicdo humana, como pessoa e

como sujeito social, por meio da dialética, é caracteristica e possibilidade da espécie
humana. Por isso, as instituicdes de educacdo formal, preocupadas com a formacao
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integral dos educandos, podem incentivar praticas em seu grupo, comunidade e contexto
geral.

4.2 A palavra dos professores

Consideramos a participacdo dos professores muito importante, pelo fato
de que eles permanecem mais tempo com os estudantes e podem observar melhor se
houve modificacdo em seu comportamento, como mostram os seguintes depoimentos:

Melhorou o relacionamento entre os estudantes que sGo mais amigos,
participativos em sala de aula. Nos aspectos cognitivos, ndo houve
melhoria, pois ndo melhorou o rendimento, nem as notas e eles
continuam ndo fazendo os temas, mas, participam mais de trabalhos em
grupo com exposi¢do oral. O ponto mais positivo é que diminuiu a
rivalidade entre os grupos e diminuiu as brigas e violéncias na escola,
parece que agora sdo mais unidos (P1).

Eles estudam mais, ficaram mais maduros e mais responsdveis. Quase
todos os envolvidos na oficina encaram os problemas com mais firmeza
[...] a oficina contribui para o desenvolvimento sécio — afetivo dos
estudantes (P2).

Percebemos claramente, nos depoimentos, que os professores esperam
muito mais de um trabalho que envolva expressdo e criatividade na escola. Os
depoimentos que convergem para a socializacdo dos estudantes sdo positivos. A analise
gue se faz aqui é que, equivocadamente, os professores esperavam que, apds dois anos
de oficina na escola, os estudantes tivessem seus interesses voltados apenas os aspectos
cognitivos. Questiona-se: o que a escola tem a ensinar? Reafirmamos que o objetivo do
teatro é contribuir para o desenvolvimento integral do educando; portanto, toda e
qualquer transformagdo merece ser considerada, em especial as que apontam para a
diminuicdo dos indices de violéncia escolar.

Esclarecemos que as técnicas teatrais desenvolvidas permitem inserir o
estudante no universo do jogo dramatico, precedido pela estruturacao do jogo infantil,
como recursos aplicados a educagdo. Ndao buscam uma representacao apenas estética e
artistica na escola, pois o jogo dramatico é uma atividade coletiva, criadora e
socializadora. Nessa direcao, considera-se o grupo a primeira comunidade, o lugar em que
o individuo se elabora para si mesmo e com os outros num ensaio para a sociedade.

Retomando-se os principios do teatro-educacdo, descritos por Spolin (1987), o
uso da improvisacdo em um processo educacional faz com que a aprendizagem se dé pela
experiéncia, e as vivéncias constituem o acervo de atitudes e comportamentos dos
estudantes envolvidos. Buscando o drama (movimento em teatro), a expressao corporal é
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um caminho para a descoberta, exploracdo, conscientizacdo e desenvolvimento dos
recursos corporais. A expressao corporal deve ser o instrumento de exteriorizacdo da
expressdo e visa a comunicacdo da mensagem a outros individuos. Por isso, para que se
possa expressar e comunicar significativamente, é necessario que haja um trabalho de
instrumentalizacao da pessoa. No caso especifico da oficina teatro-educagdo, esse
processo procura libertar e preparar os estudantes para os momentos magicos, ludicos da
expressao. Essa caracteristica é propria do fazer humana, mas pouco enfatizada na escola.

4.3 A palavra dos estudantes

Questionados sobre os motivos pelos quais ingressaram na oficina de teatro, as
justificativas apresentadas pelos estudantes foram agrupadas nas se guintes proposicdes:

Desejo de conhecer e fazer teatro (17 respostas). O teatro possibilita o
meu autoconhecimento (14). A oficina de teatro possibilita sair de casa,
permanecer mais tempo na escola e aprender coisas novas (13). O teatro
permite estar junto  com o grupo de colegas e amigos (9).

Como indica a proposicdo, “desejo de conhecer e fazer teatro” foram os
motivos mais relevantes mencionados pelos estudantes. Observamos que o teatro, por
ser negligenciado ou omitido na escola, fez com que os estudantes manifestassem muita
curiosidade em saber do que se trata. Mesmo sem saberem claramente o que é o teatro e
sem ao menos terem visto por uma vez um espetdculo teatral, todos disseram que gostam
e querem ter uma experiéncia com essa nova possibilidade que se insere na escola.

Em segundo e terceiro lugar sdo apontadas, respectivamente, a “possibilidade de
autoconhecimento” e de “permanecer mais tempo na escola”. Essas afirmac¢des permitem
deduzir que a escola, mesmo com as suas limitacdes, ainda consegue ser mais atrativa que
o proéprio lar dos estudantes. Ressaltamos que todos os participantes sdo adolescentes da
camada social a margem da situacdao de miserabilidade, ou seja, todos sdo da camada
mais baixa da nossa peculiar divisdo de classes sociais. A opcdo do autoconhecimento é
vista como caracteristicas as faixas etarias dos envolvidos, todos com idades que vao dos
11 aos 18 anos — fase em que as inUmeras transformagdes corporais tornam-se mais
visiveis, caracteristicas a adolescéncia.

Na avaliacdo dos aspectos cognitivos relacionados a tematica meio ambiente e a
importancia da dgua para a vida no planeta, os estudantes responderam:

Cuidar da dgua é uma prioridade porque ela é fundamental para a
manuteng¢do de todas as formas de vida (14 respostas). E possivel
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reutilizar os materiais provenientes do lixo (12). A dgua é um recurso
natural esgotdvel (7). O gelo do planeta estd derretendo devido ao
aquecimento global, provocando o aumento do volume e do nivel de
dgua nos mares (6); Mais da metade da composicGo dos seres vivos é
dgua (6).

Os conhecimentos aprendidos pelos estudantes, em dois anos de oficina,
apontam para uma maior compreensdo da importancia e seriedade das questdes que
envolvem a dgua em nosso planeta, bem como a importancia desta para a manutencao da
vida de qualquer espécie animal ou vegetal. Tal afirmacdao mostra que a educacao préxima
a realidade e partindo desta tem efeito positivo no que tange a sensibilizagado.

Sensibilizar e desenvolver o engajamento dos estudantes é uma tentativa de
aproximacdo das praticas do teatro-educacdo com os fundamentos da educacao
ambiental, especialmente das correntes praxica e critica. Conforme Sauvé (2005), a
corrente praxica de educacao ambiental prioriza a énfase da aprendizagem na acao, pela
acao e para a melhoria da aprendizagem uma vez que a praxis consiste essencialmente em
integrar a reflexdo e a acdo. A dinamica na corrente praxica visa a mudanca real da
realidade e das pessoas que sdo os verdadeiros atores e assumem papéis efetivos na
transformacdo socioambiental e educacional.

Na avaliacdo das habilidades desenvolvidas apds o ingresso na oficina de teatro,
bem como das maneiras de posicionar-se frente as problematicas cotidianas, 15 dos 19
participantes responderam que melhoraram a “expressdo oral (fala, leitura em voz); a
postura e express@o corporal; a capacidade de tomar decisbes; a criatividade e capacidade
de lidar com problemas do cotidiano. Ademais, 12 estudantes responderam que
melhoraram a “habilidade com a escrita”. Os demais informaram que permaneceu o
mesmo.

Exceto na proposicao referente a escrita, ou producao textual, percebe -se que os
estudantes adquiriram uma maior autonomia e despertaram interesses em adotar uma
postura ativa em sala de aula. Essa postura permite que o estudante seja participativo,
exponha suas ideias e consiga fazer refletir os pressupostos da autonomia em seu
cotidiano, lidando melhor com a racionalidade na hora de resolver problemas.

Em relagdo aos aspectos interpessoais, 17 estudantes afirmaram que melhoraram
o “relacionamento com professores, colegas e amigos; o interesse pelas artes (teatro,
musica, dancga, pldsticas e literatura); o interesse pelo estudo escolar”.

Em termos socioldgicos, a oficina de teatro-educacao e a pesquisa apontam para
ganhos positivos, conforme era de se esperar. No que tange ao interesse pelo estudo
escolar, os dados, mesmo que positivos, aparecem de maneira bastante timida. Na
opinido dos estudantes, o ensino formal de sala de aula deixa a desejar, 0 que aponta para
a validade de processos educativos ndo formais nas escolas. Se a escola se tornar um local
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de pouco interesse, a tendéncia é que os indices de evasao e abandono aumentem
gradativamente. A escola deve e precisa deixar de ser mera reprodutora de
conhecimentos sistematizados e, por meio da arte, resgatar a alegria desse ambiente.

Percebe-se que a afetividade e as praticas que podem tornar as aulas
diferenciadas funcionam como excelentes recursos aos professores comprometidos com a
formacdo integral de seus estudantes. Os depoimentos dos estudantes expressam euforia
ao constatarem que aprenderam brincando e que isso se fez possivel dentro da escola, a
velha instituicao a servico da educagao.

5 CONSIDERACOES PARA PENSAR

O trabalho teve por objetivo apresentar os resultados de vivéncias escolares em
gue o teatro foi utilizado como arte capaz de abordar a educacdao ambiental, numa
perspectiva de discussao reflexiva e significativa a estudantes e professores.

Consideramos que a quantidade de sacos plasticos utilizados pelos estudantes na
confeccdo de bonecos nado resolve o problema do lixo, mas essa acao é necessdria para
sensibilizd-los a respeito dos impactos ambientais gerados pelo descarte de residuos
sélidos. Os problemas causados pela deposicdao desordenada do lixo no ambiente sdo de
responsabilidade de todos. Por isso, acreditamos que a educagao escolar e o teatro
podem contribuir para o desenvolvimento de uma consciéncia ecolédgica que resulte em
responsabilidade pessoal frente a problematica ambiental.

Com as observagdes realizadas na comunidade escolar, foi possivel instigar os
estudantes a reflexdao sobre o papel do homem como agente transformador dos recursos
naturais e sobre o tipo de relagdao que estabelece com os de mais seres vivos e com o
meio. A énfase dada nessa reflexdao é de que o homem sempre se colocou numa posicao
de dominio e superioridade em relagdo as demais espécies e a natureza. Essa visao
antropocéntrica é apontada como uma das causas que gera a degrada¢do ambiental.

O trabalho desenvolvido mostra que as percep¢des dos estudantes do ensino
fundamental acerca do cuidado com o meio ambiente, em especial para a conservacao
dos recursos hidricos, precisam ser trabalhadas sistematicamente pela escola.
Erroneamente, o meio é tratado como parte independente da atuacdo humana, nao
existindo interacdo entre ambos.

Portanto, se faz necessaria a aproximacdo da escola com diferentes abordagens
metodoldgicas para se trabalhar a educacdo ambiental. O teatro ou outra manifestacao
estética humana permite construir lagos de uma trama soélida que auxilia as pessoas,
desde cedo, estarem atentas as responsabilidades com o meio ambiente, buscando
sempre possibilidades de acdo para reverter o triste quadro que dia a dia ajudamos a
construir. Acreditamos que, dessa maneira, o teatro na educacdao escolar contribui de
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forma direta e rapida para o desenvolvimento de cidaddos responsaveis e éticos com a

ida. . o . o .
v SAUVE, L.; ORELLANA, I. A formacdo continuada de professores em educacdo ambiental: a

proposta do EDAMAZ. In: SANTOS, J. E.; SATO, MA contribuicdo da educacdo ambiental a

o esperanga de Pandora. Sao Carlos, SP: Rima, 2001. p. 273-287.
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