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[...] a conducéo da vida ndo pode se converter em possibilidade social
universal a ndo ser quando for abolida e superada a alienacdo. Mas nao
é impossivel empenhar-se na condugdo da vida mesmo enquanto as
condicdes gerais econémico-sociais ainda favorecem a alienacédo.
Nesse caso, a conducdo da vida torna-se representativa, significa um
desafio a desumanizacdo, como ocorreu no estoicismo ou no
epicurismo. Nesse caso, a “ordenacdo” da cotidianidade ¢ um fendmeno
nada cotidiano: o carater representativo, “provocador”, excepcional,
transforma a propria ordenacdo da cotidianidade numa acdo moral e
politica.

Agnes Heller (2014, p. 61)



RESUMO

A concepcdo de cotidiano, no decorrer da histéria da area de pesquisa em Educacdo em
Quimica, percorre rumos contraditorios desde que surge a partir de referenciais fundamentados
teoricamente. Na prética, a abordagem do cotidiano perde seu sentido tedrico quando passa a
ser utilizada como exemplificacéo e ilustracdo de fatos, processos e situacGes cientificas e/ou
tecnoldgicas presentes no dia a dia dos alunos, um ensino cuja centralidade € a transmisséo dos
conceitos cientificos de um modo ndo problematizador. A partir da década de 1990, surgem
trabalhos que defendem o uso da contextualizagdo no ensino, criticando essa tendéncia
conteudista com vistas a um ensino com centralidade em temas sociais. Entretanto, o termo
cotidiano, destituido de significados claros, continua a ser utilizado e passa a ser sinénimo de
contextualizacdo. Nesta dissertacdo, objetivamos desvelar aspectos da esfera cotidiana, em
termos de significados, formas de mobilizacdo e implicacdes educativas, por meio da analise
de artigos e trabalhos que sdo referéncias de autores da Educacdo em Quimica, apontando
limites a partir da concep¢do da pedagogia historico-critica. Trata-se de uma pesquisa
bibliogréafica, que contém procedimentos tanto empiricos como conceituais. Buscamos
trabalhos publicados na revista Quimica Nova na Escola e extraimos os trabalhos que sdo
referéncias a partir deles. Obtivemos 64 artigos, nos quais analisamos assercdes e juizos sobre
0 que se entende por cotidiano. A maioria dos artigos ndo atribui significados claros ao termo
cotidiano, sendo utilizado como sinénimo de contextualiza¢do. Percebemos ainda que ocorrem
contradicdes que dizem respeito a: valorizacdo de aspectos que envolvem o individuo e
valorizacdo de aspectos que envolvem sociedade; priorizacdo de conceitos cientificos e a
priorizacdo de temas sociais; separacdo dos conceitos cotidianos em relacdo aos conceitos
cientificos. Utilizamos essas contradicdes como eixo de analise de 13 trabalhos que sdo
referéncias, discutindo-as de acordo com os seguintes enfoques: 0 embate entre cotidiano e
contextualizagdo; o pragmatismo presente no critério de “util” para o ensino; o cotidiano na
inter-relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; a centralidade do cotidiano na abordagem
dos temas geradores; a unidade das relacfes entre cotidiano o sistema produtivo; os conceitos
cotidianos supervalorizados na teoria do perfil conceitual. Concluimos que as perspectivas
analisadas, mesmo nao reconhecendo, recaem sobre a préatica cotidiana com base no cotidiano
imediato dos individuos, pois partem de aspectos pragmaticos, espontaneos e imediatos dos
alunos, centrando-se em aspectos singulares da realidade em detrimento dos aspectos
universais. Priorizam, deste modo, aspectos relacionados a reproducédo do individuo, pautados
na heterogeneidade e na fragmentacgdo da realidade, excluindo os aspectos da reproducéo da
sociedade. Associa-se a esses aspectos a minimizacgdo da transmissao dos conceitos cientificos,
causando prejuizos para a transmissdo da cultura humana e para a compreensdo da realidade
em sua totalidade social. Em nossa concepgéo, essas perspectivas favorecem a alienacdo da
vida cotidiana, sobretudo no sistema capitalista de modo de producdo. Como contraponto a
esses trabalhos, defendemos que o ensino deve ser pautado na realidade concreta a partir da
préatica social, que deve ser pensada pela mediacdo de uma pratica pedagdégica moldada pela
I6gica dialética. Esse movimento oferece a problematizagdo da pratica com a finalidade de
buscar o entendimento da realidade e os instrumentos para a luta politica. Defende-se, ainda,
gue a pratica social ndo esta relacionada somente com o individuo singular na sua cotidianidade,
mas também com a pratica em geral, universal, social e historica do género humano. Deste
modo, ndo se deve excluir a prética cotidiana da pratica social, mas promover a complexificacdo
e a conducdo do cotidiano pela mediagdo dos conceitos cientificos.

Palavras — chave: Pedagogia historico-critica, Cotidiano, Ensino de Quimica, Educacéo em
Quimica



ABSTRACT

The concept of everyday life, throughout the history of the area of research in Education in
Chemistry, has followed contradictory paths since it emerged from theoretically grounded
references. In practice, the everyday approach loses its theoretical meaning when it is used as
an example and illustration of scientific and/or technological facts, processes and situations
present in the daily lives of students, a teaching whose centrality is the transmission of scientific
concepts in a non-problematic mode. From the 1990s onwards, there have been works that
defend the use of contextualization in teaching, criticizing this content-oriented trend with a
view to teaching with a centrality in social themes. However, the everyday term, devoid of clear
meanings, continues to be used and becomes synonymous with contextualization. In this
dissertation, we aim to unveil aspects of the everyday sphere, in terms of meanings, forms of
mobilization and educational implications, through the analysis of articles and works that are
reference authors of Education in Chemistry, pointing out limits from the conception of
historical pedagogy. critical. This is a bibliographical research, which contains both empirical
and conceptual procedures. We look for works published in the journal Quimica Nova na Escola
and extract the works that are referenced from them. We obtained 64 articles, in which we
analyzed assertions and judgments about what is meant by daily life. Most articles do not give
clear meanings to the everyday term, being used as a synonym for contextualization. We also
noticed that there are contradictions regarding: valuing aspects that involve the individual and
valuing aspects that involve society; prioritization of scientific concepts and prioritization of
social issues; separation of everyday concepts from scientific concepts. We use these
contradictions as the axis of analysis of 13 works that are reference, discussing them according
to the following approaches: the clash between daily life and contextualization; the pragmatism
present in the criterion of “useful” for teaching; daily life in the interrelationship between
Science, Technology and Society; the centrality of everyday life in the approach to generating
themes; the unity of the relationships between the daily life and the production system; the
everyday concepts overvalued in the conceptual profile theory. We conclude that the analyzed
perspectives, even not recognizing them, fall on daily practice based on the immediate daily
life of individuals, as they start from pragmatic, spontaneous and immediate aspects of the
students, focusing on singular aspects of reality to the detriment of universal aspects. In this
way, they prioritize aspects related to the individual's reproduction, based on the heterogeneity
and fragmentation of reality, excluding aspects of the reproduction of society. These aspects
are associated with the minimization of the transmission of scientific concepts, causing damage
to the transmission of human culture and to the understanding of reality in its social totality. In
our view, these perspectives favor the alienation of everyday life, especially in the capitalist
system of production mode. As a counterpoint to these works, we defend that teaching should
be based on the concrete reality based on social practice, which should be thought through the
mediation of a pedagogical practice shaped by dialectical logic. This movement offers the
problematization of practice to seek an understanding of reality and instruments for political
struggle. It is also defended that social practice is not only related to the singular individual in
his daily life, but also to the general, universal, social and historical practice of humankind. In
this way, everyday practice should not be excluded from social practice, but rather to promote
the complexity and conduct of everyday life through the mediation of scientific concepts.

Keywords: Historical-Critical Pedagogy, Daily Life, Chemistry Teaching, Chemistry
Education
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa de mestrado tem como tema a esfera do cotidiano e sua mobilizagdo no
campo de pesquisa da Educacdo em Quimica (EQ)?, tendo como referencial tedrico a pedagogia
historico-critica. Além de ser a objetivacao de uma etapa formativa, ela busca ser um apoio para
professores e pesquisadores da comunidade da EQ, e, principalmente, para aqueles que se
dedicam aos estudos da pedagogia historico-critica, na medida em que traz discussGes tedricas
desta teoria pedagogica e busca dialogar com as producdes da area de EQ.

Desde 2017, tenho me dedicado a discutir questfes da EQ a partir do referencial da
pedagogia histdrico-critica. Na concepcao desta pesquisa, 0s interesses tedricos se combinaram
aos meus interesses singulares, baseados em reflexdes sobre a realidade educativa que tive
contato de modo breve durante a graduacdo. Nesse ambito, observei a valorizacéo da relagdo
entre contetdos quimicos e o cotidiano na elaboracdo de sequéncias didaticas, na analise de
livros didaticos e na observacdo da abordagem dos professores. Na maioria das situacoes, a
abordagem do cotidiano consistia preponderantemente na exemplificacdo de fatos, situagdes e
processos da realidade individual e social dos estudantes. Me parecia uma abordagem coerente
e valida, na medida em que os contetdos quimicos, de algum modo, estariam sendo
compreendidos como parte da realidade dos estudantes. A mim sempre interessou a forma com
gue os conhecimentos cientificos transformam as nossas atividades, acfes e pensamentos e
sempre me pareceu claro que, na medida do possivel, nossas acdes cotidianas devem ser
influenciadas pelos conhecimentos escolares. Porém, minha relagdo com o cotidiano ocorria
apenas na esfera mais imediata da vida, por exemplo, ao compreender como a natureza é
constituida e como o0s processos ao nosso redor funcionam. A pedagogia historico-critica me
ajudou a sistematizar essa percepcdo imediata e torna-la consciente e fundamentada, mesmo
que meu aprendizado tedrico estivesse sempre em desenvolvimento.

No contato com a literatura da Educagdo em ciéncias (EC) e da pedagogia historico-
critica, surgiram questdes aparentemente simples, que, talvez, outros professores e
pesquisadores podem ter feito em algum momento: em que consiste o cotidiano dos estudantes
e como relaciona-lo com contetidos quimicos? Nesse sentido, procurei por respostas além da
pratica educativa observada e do modo como eu observava a natureza, tal como apontam

Martins e Lavoura (2018, p. 233-234) ao afirmarem que “o problema de pesquisa nao deriva da

! Nessa pesquisa, me refiro de modo variado tanto ao campo da area de pesquisa em Educagdo em Quimica (EQ),
como a area de pesquisa de Educacgao em Ciéncia (EC). Isso se deve ao fato de que, embora essa pesquisa se dirija
a comunidade da Educacdo em Quimica, muitas discussdes, situacGes, pesquisas e autores referenciados estéo
presentes no ambito da Educacdo em Ciéncias de um modo mais amplo.
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mera atividade sensorial e experiencial dos homens sobre e na relagdo com objetos e fendbmenos
da realidade”.

A pedagogia historico-critica busca superar o imediatismo da vida cotidiana a partir dos
contetdos sistematizados, a saber, os conhecimentos cientificos, artisticos e filosoficos
(SAVIANI, 2012), mas ndo desconsidera o cotidiano do aluno na pratica educativa. Duarte
(2013) afirma que a educacdo, na formacdo do individuo, & mediadora entre o cotidiano e o
ndo-cotidiano, sendo esta Ultima uma esfera em que os conhecimentos sistematizados estéo
mais presentes. Tais conhecimentos sdo necessarios para que 0s estudantes tomem consciéncia
das producdes culturais da humanidade com finalidade de compreenséao e atuagdo na préatica
social. Saviani (2011) salienta que o papel da escola ndo é apenas e nem predominantemente
organizar a experiéncia obtida na vida dos alunos, mas, sim, mostrar 0 que a experiéncia de

vida esconde. Em outros termos,

o papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto €, reiterar o cotidiano,
mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das relagcdes
sociais que se ocultam sob os fenbmenos que se mostram a nossa percepcao
imediata” (SAVIANI, 2011, p. 201).

A pedagogia histdrico-critica, ao valorizar os conteudos sistematizados, ndo exclui 0s
conhecimentos tipicos da vida cotidiana, como o senso comum ou a filosofia da vida
(SAVIANI, 2011). Ela defende, na verdade, que a classe popular deve se apropriar dos
conhecimentos sistematizados por meio de uma constante desarticulacdo/rearticulacdo dos
conhecimentos culturais para que os individuos possam expressar os conteldos de modo a
corresponder aos préprios interesses (SAVIANI, 2019). Com isso, se chega a elevacéo cultural
das massas, passando do senso comum para a consciéncia filoséfica (SAVIANI, 2019) ou para

um novo senso comum, o bom senso (GRAMSCI, 1999). Assim,

Passar do senso comum & consciéncia filoséfica significa passar de uma
concepgdo fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada,
mecanica, passiva e simplista a uma concepcao unitaria, coerente, articulada,
explicita, original, intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI, 1996, p.2).

A educacdo escolar tem papel fundamental na pratica social, pois fornece subsidios para
que a passagem do senso comum a consciéncia filosofica seja a condicdo para a expressdo da
cultura popular em sua totalidade, oferecendo, ao mesmo tempo, subsidios para a luta
hegemonica (SAVIANI, 1996).
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Como salientamos, a pedagogia historico-critica, ao valorizar os conteudos produzidos
historicamente pela humanidade, como a filosofia, a arte e as ciéncias, ndo desconsidera a
dimensao cotidiana da vida. Essa desconsideracao, por vezes, € propria do marxismo vulgar em
suas varias versoes, a saber, economicismo, materialismo abstrato, semi positivismo cientifico,
estruturalismo e o stalinismo (LOWY, 2007). Essas perspectivas ndo consideram o cotidiano
como objeto digno de estudo ao estabelecer andlises rigidas das estruturas no arcaboucgo
esquematico entre forcas e relagdes de produgdo (LOWY, 2007). A pedagogia historico-critica
compreende o cotidiano a partir da visdo dialética da totalidade social a partir da tendéncia
revolucionaria marxista elaborada inicialmente por Gyorgy Lukacs e continuada por autores
como Agnes Heller, Karel Kosik e Henri Lefebvre (LOWY, 2007). Além disso, vale-se das
contribuicdes de Anténio Gramsci, que influenciaram Saviani na elaboracédo da propria teoria
pedagdgica, sobretudo a partir das nocdes de senso comum e filosofia de vida (SAVIANI,
2019). Deste modo, partimos de uma teoria social cuja légica dialética é pautada na
compreensdo do que é a realidade e de como a conhecemos a partir da historia, nédo
desvinculando conhecimento cotidiano de conhecimento ndo cotidiano, a vida cotidiana da
pratica social.

Esta pesquisa busca contribuir mais diretamente para reflexdes sobre o cotidiano para o
campo da EQ de modo geral, mas indiretamente contribui também para reflexdes particulares
que envolvem a pedagogia histérico-critica na EQ. Isso porque as discussdes sobre o cotidiano
influenciam de modo diverso até mesmo aqueles pesquisadores e professores que compartilham
o referencial da pedagogia histdrico-critica. Em artigo intitulado “Incorporagido da pedagogia
historico-critica na educacdo em ciéncias: uma analise critica dialética de uma revisdo
bibliografica sistematica” (MASSI, et al., 2019), buscamos analisar a incorporacdo da
pedagogia historico-critica nas pesquisas em Educacdo em Ciéncias. Uma das conclusdes
aponta que as pesquisas da pedagogia histérico-critica tendem a reduzir a pratica social ao
cotidiano imediato. Tal compreenséo se contrapde a concepc¢éo de pratica social defendida por
Saviani (1999), que diz respeito, em termo gerais, as multiplas determinagdes da sociedade
atual e do desenvolvimento dos instrumentos culturais nas dimensdes l6gica e histérica. 1sso
ocorre devido ao fato de que os pesquisadores ndo encontram aportes tedricos para compreender
a préatica social e o cotidiano, sendo influenciados principalmente por autores construtivistas ou
interpretacdes da pedagogia histérico-critica que desmetodizam e didatizam essa teoria, 0 que
culmina na identificagdo do cotidiano imediato com a realidade do aluno (MASSI, et al., 2019).
Estes resultados reforcam a necessidade de compreender melhor o que é o cotidiano e como ele

pode ser mobilizado nessa teoria pedagdgica.



16

No que se refere a area da EQ, tem sido muito frequente o uso do termo “cotidiano”
para se referir as vivéncias, as experiéncias, a vida e a realidade, na busca de trazer um contexto
de ensino que tenha significado aos estudantes. Essa defesa foi adotada historicamente pelas
teorias hegemonicas na tentativa de superar o que a area entende por ensino tradicional que, a
principio, valoriza apenas a transmissao e a reproducao dos contetdos cientificos sem levar em
conta a vida dos estudantes (SANTOS; SCHNETZLER, 2010; CHASSOT, 2018b). Entretanto,
o0 cotidiano, nessas concepcdes pedagdgicas, carece de consideracfes teodricas. Santos (2020),
ao investigar o conceito de classico na pedagogia historico-critica, percebeu que ndo havia um
esclarecimento sobre o que alguns autores, como Chassot (2018b), defendem ao evocar um
ensino de quimica voltado para o cotidiano. Maroun (2020), ao analisar artigos de revistas
cientificas brasileiras sobre o ensino envolvendo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS),
identifica que apenas 3,1 % dos artigos definem o cotidiano. Ambas as pesquisas nos mostram
a necessidade de referenciais teéricos que abordam o cotidiano na EC.

A discusséo sobre o cotidiano, apesar de ter permanecido historicamente nos debates da
EC, alcancou estagios contraditorios pelo esvaziamento tedrico do conceito e,
consequentemente, pelo uso irrefletido desse termo na maior parte das pesquisas (WARTHA,;
SILVA; BEJARANO, 2013). A principal consequéncia desse esvaziamento teorico € o fato de
0 cotidiano ter sido tomado apenas de modo a considerar seu imediatismo, pragmatismo,
utilitarismo e individualismo, ainda que cada concepcdo pedagdgica siga essa tendéncia de
modos distintos, como mostraremos nesta pesquisa.

Diante dessas questfes, adotamos o referencial tedrico da pedagogia histdrico-critica,
se baseando principalmente nos autores Newton Duarte, Dermeval Saviani e Ligia Marcia
Martins, e nos autores da Escola de Budapeste utilizados nas elaboracdes teoricas da teoria
pedagdgica, como Gyorgy Lukécs e principalmente Agnes Heller, para fazer um movimento de
interpretacdo e critica das ideias que influenciam as concepgdes educacionais hegemonicas.
Nesse processo de investigacdo, temos como horizonte mais amplo a construcdo coletiva da
pedagogia historico-critica frente a especificidade do campo das ciéncias naturais. Esse
caminho tem inspiracdo em Saviani (2019) quando trata dos trés momentos para a construcao
de uma teoria pedagbgica verdadeiramente critica, a saber: 1) aproximagdo ao objeto
“educagdo” em suas caracteristicas estruturais de modo a apreendé-lo em sua concreticidade;
2) contextualizacdo critica do tratamento dado ao objeto pelas teorias hegemonicas; 3)
elaboracdo e sistematizacdo da pedagogia histérico-critica.

Nesse contexto, julgamos pertinente investigar como e a partir de que fundamentos o

cotidiano vem sendo mobilizado em artigos da EQ. Nesse sentido, definimos como objeto de
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pesquisa a abordagem do cotidiano presente em trabalhos da Educacdo em Quimica. Para este
estudo, analisamos trabalhos considerados representativos para a tematica a partir de dois
movimentos: 1) analise das caracteristicas gerais da abordagem do cotidiano presentes em
artigos da revista Quimica Nova na Escola (QNEsc); 2) Busca nos artigos da QNEsc e analise
tedrica dos trabalhos que séo referéncias na discussdo sobre aspectos do cotidiano na EQ. Com
esse segundo movimento, que tem enfoque nesta pesquisa, pretendemos nos aproximar das
proposicdes originais presentes sobre o tema em questdo na EQ, o que amplia o debate tedrico
e evita que sejamos influenciados por possiveis distor¢oes tedricas, mesmo que pequenas, que
poderiam aparecer nos artigos da QNEsc.

Deste modo, buscamos compreender como ocorre o fendémeno educativo na
particularidade do pensamento sobre a cotidianidade na EC ao mesmo tempo em que fazemos
uma critica teorica a essas concepcdes de modo a contribuir também para o desenvolvimento
da pedagogia historico-critica.

Sendo assim, o objetivo geral deste trabalho é desvelar aspectos da esfera cotidiana na
area da Educacédo em Quimica em termos de significados, formas de mobilizacédo e implicacGes
educativas, apontando limites a partir da concepcdo da pedagogia historico-critica. Para
consecucdo desse objetivo, sdo necessarios alguns objetivos especificos que direcionam o
trabalho em sua totalidade:

) Identificar e desvelar as concepg¢des de cotidianidade, bem como as contradi¢oes
dessas concep¢des, em trabalhos publicados na revista Quimica Nova na Escola;

° Compreender, a partir de uma critica tedrica, as concepcdes de cotidiano em
trabalhos que séo referéncias de autores da EQ que trazem aspectos do cotidiano.

No primeiro capitulo, j& apresentamos uma introducdo com as motivacdes e
justificativas desta pesquisa. Prosseguiremos com a exposicao dos aspectos relativos ao método
de Marx, que é a concepcao filoséfica e a visdo de mundo que permeia todo este trabalho,
sobretudo na nossa analise empirica e conceitual. Ainda na introdugao, apresentamos um breve
historico sobre como as discussdes sobre cotidiano tém se desenvolvido na area da EC por
caminhos contraditorios.

No segundo capitulo detalnamos os pressupostos tedricos que fundamentam a
pedagogia histérico-critica e sua concepgdo de cotidiano. Apresentamos de modo breve o0s
aspectos fundantes da pedagogia histérico-critica, da teoria das esferas de objetivacoes

genéricas, da teoria do cotidiano em Agnes Heller e, por fim, da psicologia histérico-cultural.
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O terceiro capitulo consiste em uma pesquisa empirica ainda de carater descritivo feita
a partir de trabalhos da revista QNEsc para extrair as concepgbes do cotidiano e
contextualizacdo nos artigos.

No quarto capitulo, com base na pedagogia histérico-critica, analisamos trabalhos que
séo referéncias de autores da EQ que trazem aspectos do cotidiano, buscando desvelar aspectos
do uso da esfera cotidiana em termos de significados, formas de mobilizacdo e implicacoes
educativas. A discussao € realizada a partir de pontos contraditorios presentes nesses trabalhos
em relacdo: ao significado dos termos cotidiano e contextualizacdo; ao pragmatismo presente
nas consideragdes tedricas; a abordagem centrada em temas sociais nas perspectivas CTS e dos
temas geradores; a relacdo do cotidiano com o sistema produtivo e; a supervalorizacdo dos
conceitos cotidianos no perfil conceitual.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais trazendo uma sintese das conclusées
obtidas e a defesa de uma concepcao de cotidiano com base na totalidade social, portanto, com
base na prética social enquanto realidade concreta.

Explicitamos, a seguir, 0s principais pressupostos do método que guiardo este trabalho,
tanto do ponto de vista dos fundamentos tedricos do pensamento dialético, como do ponto de

vista da execucdo da analise que serd feita nesta pesquisa.

Pressupostos tedrico-metodoldgicos do método materialismo histérico-dialético

Para a compreensdo integral desta pesquisa, deve-se levar em conta alguns aspectos
gerais do método de Marx. Martins e Lavoura (2018) distinguem método de procedimento de
pesquisa. O método que adotamos parte da concepcdo filosofica do materialismo histérico-
dialético, que ¢ portadora de uma logica que fornece os fundamentos para a pesquisa cientifica
considerando aspectos ontoldgicos e epistemoldgicos. Os procedimentos sdo 0S meios
necessarios para a consecucdo da pesquisa, podendo ser empiricos (relacdo direta do
investigador com o objeto) e tedrico-conceituais (mobilizagdo de conceitos), que sdo
necessarios para apreender as determinacfes do objeto. Esta € uma pesquisa bibliogréfica que
contém procedimentos tanto empiricos, usados para identificar os artigos da QNESc e os
trabalhos que sdo referéncias de autores da EQ, como conceituais, quando colocamos em
movimento o método de Marx para analisar essas fontes.

Posteriormente, nos capitulos 3 e 4, estabeleceremos consideracdes sobre 0s

procedimentos empiricos e conceituais utilizados ao destacar os modos de obtencgéo e anélise
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dos dados desta pesquisa. Neste momento, descrevemos 0s aspectos relativos ao método de
Marx que orientam nossas analises empirica e conceitual.

Optamos por apontar alguns pressupostos gerais do método que nos servem para 0
processo de descoberta de novos conhecimentos. Esses pressupostos, reconhecidamente
abstratos nesse ponto de partida, oferecem subsidios para a compreensdo da concepc¢ao
pedagogica, da teoria do cotidiano e, portanto, de nossas anélises.

O materialismo historico-dialético parte da concepcdo materialista da historia de Marx,
que, a partir dos fundamentos no idealismo de Hegel e do materialismo mecanicista de
Feuerbach, compreende que a realidade existe em si e que é possivel conhecé-la. A realidade,
deste modo, existe independente da consciéncia, por isso Marx (2008, p.47) afirma que “Nao ¢
a consciéncia dos homens que determina o seu ser; ao contrario, € 0 seu ser social que determina
a sua consciéncia”. Outro aspecto do método ¢ a logica dialética. A dialética nos oferece
subsidios para compreender a realidade enquanto movimento em constante transformacao
historica, operando por processos, saltos, rupturas e contradi¢Bes. A logica dialética, portanto,
opera no movimento, Nos processos e na contradi¢do, ndo seguindo principios da l6gica formal,
como o da identidade e o da ndo contradicdo. A logica formal € puramente abstrata. Sistematiza
operacOes de deducdo e inducdo para identificar, organizar, catalogar e classificar os juizos,
processos apenas internos a logica do conhecimento que ndo sdo suficientes para captar o
externo, a realidade concreta (KOPNIN, 1978). A compreenséo da dinamicidade da realidade
cabe a légica dialética, que ndo nega a légica formal, mas a incorpora nos processos abstrativos
do sujeito cognoscente (KOPNIN, 1978).

Duas questBes sdo essenciais para essa concep¢do de método. A primeira, que é a
fundante, é de ordem ontoldgica: o que ¢ a realidade? A segunda é de ordem epistemoldgica:
Como conhecemos a realidade? As respostas dessas perguntas, longe de trazer uma definicao,
nos trazem elementos da dindmica da propria realidade. A concepcdo ontoldgica procura
explicar o que ¢ a realidade buscando uma esséncia na dindmica da historia e a partir de dados
concretos do real, portanto, se distingue das concepcdes essencialistas, metafisicas,
especulativas (LUKACS, 1978). Para compreender o que é a realidade, Marx traz uma categoria
fundante: o trabalho. Por meio dessa categoria, Marx langa os fundamentos para compreender
a dinamica de atuacdo pratica do homem sobre a natureza, que ocorre por meio de relagdes
sociais. Nesse processo, 0 ser humano atua sobre a natureza, transformando-a, a0 mesmo tempo
que transforma a si mesmo na medida em que se desenvolve o0 processo de conhecimento e de
objetos materiais (MARX, 2015). Da abordagem ontolégica de Marx derivam 0s processos

epistemoldgicos, constituidos de consideracfes Uteis sobre os processos de apreensdo da
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realidade pela pesquisa. Nesse sentido, ndo ha uma desvinculagéo entre os &mbitos ontoldgico
e 0 epistemoldgico do conhecimento, pois ambas as formas de conhecimento estdo imbricadas
em um mesmo processo de captacdo do reflexo objetivo da realidade pelo sujeito cognoscente
(KOPNIN, 1978). Da nao dissociagdo entre ontologia e epistemologia deriva, portanto, o fato
de que o método marxista caminha na dindmica entre o l6gico e o histérico (DUARTE, 2013).

Sobre como conhecemos a realidade a partir de uma concepcao ontoldgica, tomamos
como base o método de Marx, descrito em “O Método da Economia Politica” (MARX, 2015),
que consiste em partir do concreto real observado imediatamente (representacdo cadtica do
todo) e, pela mediacdo da andlise, de processos abstrativos utilizando conceitos, chega-se a
determinag6es mais simples, para, finalmente, retomar ao concreto pensado, uma rica totalidade
de relacBGes e determinacBes numerosas. Ou seja, 0 conhecimento da realidade, enquanto
observada imediatamente na atividade pratica-sensivel, corresponde a aparéncia, podendo
chegar a esséncia mediante atividade de pesquisa do sujeito ativo (NETTO, 2011). Nos termos
de Kosik (1976), parte-se da pseudoconcreticidade para, fazendo-se um detour, chegar a
concreticidade.

Né&o se trata, no entanto, de negar o que € imediatamente observado, criando-se pélos
entre concreto imediato e concreto pensado, aparéncia e esséncia, pseudoconcreticidade e
concreticidade. Segundo Kosik (1976), as concepcOes imediatas contém elementos para a
compreensdo objeto, pois em ambos 0os momentos do pensamento estamos tratando de uma
mesma realidade. Esses apontamentos sdo da maior importancia para esta pesquisa, pois
compreendemos que, embora aparéncia e esséncia sejam momentos distintos da apreensdo do
objeto, ndo ha uma separacdo absoluta entre esses polos, o que envolve também a ndo separacao
do que é cotidiano e o que é ndo cotidiano.

Como ja demonstrado, a apropriacdo da realidade ocorre no movimento concreto-
abstrato-concreto ou da aparéncia a esséncia. Nesse processo, é necessario ainda levar em
consideracdo aspectos da realidade que ocorrem na relacdo dialética entre singular-particular-
universal e que estdo presentes na antitese da passagem do concreto e do abstrato (LUKACS,
1978). Este ponto de vista l6gico-metodoldgico esta presente em Lukécs (1978), autor que
sistematizou esses principios. Trazemos uma breve reflexdo com base neste autor.

A anélise dos processos das relagdes singular-particular-universal corresponde a
analise da totalidade social. Esse movimento, que nao é linear, considera o condicionamento
reciproco entre esses ambitos. O singular é o que € Unico e irrepetivel, enquanto o universal
expressa o geral, as méximas generalizagcGes do género humano. No pensamento cientifico, a

apreensdo da realidade ocorre numa constante oscilacdo entre fatos singulares e universais,
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sendo que no polo universal resultam os conceitos, que sdo o reflexo geral e essencial, e as
teorias, as formas mais maduras do conhecimento (KOPNIN, 1978). Todo fato, portanto, é
singular e universal.

Nesse processo, ha que se considerar a funcdo mediadora do particular. A
particularidade, que ndo é simplesmente uma ponte, um membro pontual, mas um campo
contraditorio de mediagdes relativo e inesgotavel entre o que € universal e singular (também
relativos e inesgotaveis), é condicionado tanto pelo singular, como pelo universal, dai,
concluimos sua funcdo metodoldgica. A particularidade é a especificacdo do universal (uma
singularidade relativa), bem como a universalizagéo do singular (uma universalidade relativa).
Pelo fato de que a realidade estd em constante movimento, dependendo da situacdo concreta,
universal pode se converter em particular (ou vice-versa), singular pode se converter em
particular (ou vice-versa) ou até mesmo o universal se dilatar e anular o particular (LUKACS,
1978). Do movimento dialético e contraditério descrito, deduz-se que o singular ndo existe sem
universal, bem como o universal ndo existe sem o singular.

A universalidade se concretiza quando se apreende a realidade de tal modo que ha uma
indiferenca entre os géneros de processos e fendmenos particulares da realidade, ou seja,
quando ha um rico desenvolvimento do concreto, quando uma caracteristica de revela comum
a muitos fendmenos em sua totalidade. Nesse sentido, a universalidade é uma abstracdo, mas
uma abstracao realizada pela propria realidade (LUKACS, 1978).

Ao enfatizarmos que a apreensdo da realidade busca a universalidade, ndo estamos
afirmando que ha, automaticamente, uma eliminacdo da singularidade. Essa pode e deve ser
apreendida para além do imediato, desde que feitas as relagdes com a universalidade. Como
afirma Lukécs (1978), algumas concepcdes filoséficas, como as provenientes do pensamento
burgués, autonomizam o singular provocando uma cisao com a universalidade. Tomando como
exemplo um individuo singular, isso traria consequéncias na forma como o compreendemos,
atribuindo-lhe uma esséncia individualista e egoista. Em realidade, o singular j& contém o
particular e universal, mesmo no dado imediatamente sensivel do real, mas para o singular ser
verdadeiramente compreendido em sua esséncia, deve-se levar em conta as mediacOes das
relativas particularidades identificando suas caracteristicas universais. Como afirma Lukacs
(1978, p. 104)

Quanto mais auténtica e profundamente os nexos da realidade, suas leis e
contradi¢Oes vierem concebidos — de um modo aproximativamente adequado
— sob a forma da universalidade, de um modo tanto mais concreto, ductil e
exato podera ser compreendido também o singular” (LUKACS, 1978, p. 104).
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Da dindmica dialética do real, e consequentemente, do processo de investigacao
cientifica, pode-se apreender a verdade. Essa afirmagdo pode soar absolutista, autoritaria e
dogmatica se ndo se compreende todo o processo que estamos tratando. Segundo o materialismo
historico-dialético, a verdade existe, pode ser compreendida, entretanto, ela tem carater
aproximativo. 1sso porque a realidade esta em constante movimento, l6gico e historico, o que
demanda aproximagdes constantes da verdade. Na realidade, o processo de conhecimento esta
inserido em uma dialética entre absoluto e relativo (KOPNIN, 1978). Absoluto, porque
podemos apreender a realidade em si em dado momento, relativo, porque essa verdade estad em
transformacdo, demandando continuamente sucessivas aproximacgdes. Sobre esse aspecto,
Lukacs (1978, p. 103) afirma que:

[...Jo processo do conhecimento transforma ininterruptamente leis que
até aquele momento valiam como as mais altas universalidades em
particulares modos de apresentacdo de uma universalidade superior,
cuja concretizagdo conduz muito frequentemente, a0 mesmo tempo, a
descoberta de novas formas da particularidade como mais proximas
determinagdes, limitacGes e especificacbes da nova universalidade
tornada mais concreta. Esta Ultima, portanto, no materialismo dialético,
ndo pode jamais fixar-se como sendo o coroamento definitivo do
conhecimento, como ocorreu mesmo em dialéticos tais como
Avristoteles e Hegel, mas exprime sempre uma aproximacao, o mais alto
grau de generalizacdo obtido em cada etapa da evolucéo.

Apenas a titulo de esclarecimento de alguns termos utilizados anteriormente e tendo
ciéncia dos riscos de se cair em esquematismos, julgamos necessario trazer uma breve
explicacdo sobre categorias ontolégicas necessarias para a apreensdo da realidade, tais como a
contradi¢do, a totalidade e a mediacdo. Esses termos foram utilizados anteriormente e é
necessario compreendé-los para ndo se incorrer em reducionismos.

A contradicdo (dialética), uma das principais categorias do marxismo, ndo deve ser
confundida com as contradi¢cBes logicas ou falhas de conhecimento, pois sdo processos
presentes na realidade que movem a historia. As contradi¢des logicas, no entanto, podem existir
No processo investigacdo, mas apenas na consciéncia do sujeito, devendo ser superadas no curso
da pesquisa (KOPNIN, 1978). A categoria contradi¢do diz respeito a contraposic¢ao entre as
partes do objeto, que se concretizam em determinado aspecto, fendmeno ou situacdo, devendo
ser apreendida pelo sujeito cognoscente. Como exemplo, podemos observar que no processo de
trabalho, a atuacdo do homem sobre a natureza se transforma historicamente e se complexifica
em meio aos processos de objetivacdo e apropriagdo do mundo material e simbdlico, ndo
estando isento de contradi¢fes, como, a0 mesmo tempo, promover a alienagao e a humanizagéo

ou oferecer condicdes de liberdade em meio ao desenvolvimento da sociedade capitalista,
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sistema este em que a liberdade € fortemente cerceada (DUARTE, 2013). O proprio
conhecimento cientifico esta sujeito a essas contradi¢des (DUARTE, 2016). Por outro lado, as
contradi¢Bes estdo sujeitas as acdes dos seres humanos. Uma vez compreendidas, abre-se
possibilidades de atuagéo e transformacao para tentar soluciona-las.

Outra importante categoria é a totalidade, que ndo deve se confundir com a possibilidade
de se compreender tudo e nem compreender a soma das partes no acimulo do conhecimento
linear. Para Kosik (1976), a totalidade € antes de tudo a propria realidade compreendida em sua
esséncia interna, na dindmica das partes e do todo, ou seja, estruturada em um todo dialético. A
compreensdo dialética da totalidade exige que as partes se encontrem em relacdo interna em si
e com o todo, sendo que o todo também integra as partes (KOSIK, 1976). A realidade é uma
totalidade concreta que ndo consiste no acréscimo sistematico de fatos, mas:

E um processo de concretizaco que procede do todo para as partes e das partes
para o todo, dos fenémenos para a esséncia e da esséncia para os fenémenos,
as contradicGes e das contradicdes para a totalidade e justamente neste processo
de correlagdes em espiral no qual todos os conceitos entram em movimento
reciproco e se elucidam mutuamente, atinge a concreticidade (KOSIK, 1976, p.
50).

Como bem destacado por Kosik (1976), as partes se relacionam entre si e se relacionam
também com o todo, ao invés de as partes formarem o todo. 1sso ocorre pelo fato de o todo ja
existir, independente da consciéncia. Como afirma Duarte (2000), o todo, tem certas
caracteristicas que determinam o ser das partes, ou seja, as partes ndo tém existéncia em si e
por si mesmas, podendo assumir caracteristicas distintas dependendo do todo que faz parte, o
que caracteriza, muitas vezes, a especificidade das partes. Ja salientamos aqui que o cotidiano
compde a préatica social, dando origem a uma totalidade social. O cotidiano, portanto, compde
e é determinado pela pratica social, sendo o campo de varias mediacdes entre o individuo e a
sociedade. E nesse sentido que salientamos que a apreensdo da realidade deve ser compreendida
no ambito da totalidade social e que as relacdes complexas entre parte e 0 todo devem ser
compreendidas na dialética singular-particular-universal. Este movimento é incompleto sem a
consideracdo do sujeito em sua cotidianidade.

Das afirmacdes feitas até aqui, consideramos que a mediagdo tem processo central na
apropriacdo do conhecimento. O processo de partir do concreto empirico, passar pelo abstrato
e chegar ao concreto pensado, ndo é linear. O processo de elaboracdo das abstragdes, nesse
sentido, ndo é imediato, mas mediado, ou seja, requer a apropriagdo do conhecimento
(SAVIANI, 2015). Nesse processo, ha a necessidade da I6gica formal, que como ja discutido,

é um momento da lgica dialética. E com essa nogao de mediagio que compreendemos que o
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trabalho € uma mediagdo entre 0 homem e a natureza, na medida em que condensa a consciéncia
historica acumulada sobre os processos materiais e simbolicos. Tomando esse principio no
processo educativo, Saviani (2015) afirma que a educacao € mediadora na prética social global,
na medida em que, no processo educativo, transmite-se o conhecimento objetivado pela
humanidade. Como salientamos, a mediagdo dos processos abstratos também ocorre na
dindmica entre o singular e o universal. Por conseguinte, podemos compreender que o particular
¢ um campo de mediagdes contraditorio que ocorre no processo de investigacdo, quando se
apreende as multiplas determinacGes do fendmeno na especificagdo do universal e na
universalizagéo do singular.

As consideracdes feitas até aqui podem soar muito abstratas, uma vez que sdo
apresentadas apenas as caracteristicas gerais para a compreensdao de muitos fenémenos.
Entretanto, podemos apresentar de modo mais concreto a dialética entre universal e particular
quando se mostra que o particular representa a expressao logica das categorias de mediacao
entre os seres humanos singulares e a sociedade. Marx (2010, p. 107, grifo do autor) afirma que

nao existe uma cisdo entre individuo e a sociedade:

Acima de tudo € preciso evitar fixar mais uma vez a “sociedade” como
abstracdo frente ao individuo. O individuo é o ser social. Sua
manifestacdo de vida — mesmo que ela também ndo apareca na forma
imediata de uma manifestacdo comunitaria de vida, realizada
simultaneamente com outros — €, por isso, uma externacdo e
confirmagdo da vida social. A vida individual e a vida genérica do
homem ndo sdo diversas, por mais que também - e isto
necessariamente — 0 modo de existéncia da vida individual seja um
modo mais particular ou mais universal da vida genérica, ou quanto
mais a vida genérica seja uma vida individual mais particular ou
universal.

Tal passagem é de fundamental importancia para os pressupostos tedricos sobre a
educacdo e sobre o cotidiano que trataremos a seguir. Ao contrario do que se possa pensar, 0
cotidiano ndo é a esfera dos individuos isolados, pois a propria formacéo do individuo carrega
0s aspectos do ser social, mesmo que em uma dindmica de contradi¢bes, como a existéncia de
humanizagdo no seio do sistema capitalista que favorece a aliena¢do. Deste modo, quando se
considera a totalidade social, a existéncia do individuo carrega necessariamente alguns aspectos
sociais da formacdo do género humano, havendo, assim, uma constante tensdo entre
singularidade e universalidade. Em ultima analise, o sujeito em sua cotidianidade ndo esta

apartado da sociedade nem dos problemas presentes nessa esfera da vida.
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A partir destas consideragdes do método materialista historico-dialético, buscamos
compreender 0s nexos causais entre singular e universal para constituir as mediagoes
particulares das relacdes entre a cotidianidade e a pratica social. Isso se faz necessario, pois, a
cotidianidade ndo pode ser entendida sem a analise da totalidade social, sem uma perspectiva
de formacdo plena do género humano a partir na dialética do trabalho entre objetivacdo e
apropriacdo dos conhecimentos cientificos como instrumentos mediadores no seio das
contradi¢Ges da sociedade.

E importante, por fim, salientar que o0 método marxista exige muito dos pesquisadores,
ainda mais em se tratando dos pesquisadores em formacdo (GUIMARAES, 2011).
Entendemos que ndo é possivel transplantar o metodo de Marx juntamente com todas as suas
qualidades, como a visdo dialética da realidade, considerando todos 0s processos a partir de
uma visao de conjunto entre as partes e o todo, devido principalmente ao contexto historico,
social e de pesquisa em que estamos situados. No contexto desta pesquisa, ha um tempo pre-
estabelecido e um modelo de pesquisa e de pos-graduacéo (distintos do tempo de Marx), que
precisam ser seguidos e que acabam por impedir a saturacdo do objeto em suas multiplas
determinacbes (GUIMARAES, 2011). A presente pesquisa tende a ser um esforco do
pesquisador em formacéo para a investigacdo utilizando o método de Marx.

A seguir, apresentamos o0 contexto historico em que esta pesquisa se insere, bem como
as contradicBes presentes na abordagem do cotidiano na relacdo entre individuo e sociedade e

na importancia dada a ciéncia quimica nesse processo.

Breve historico sobre o cotidiano na Educacdo em Quimica

Na area da EQ, a discussao sobre o cotidiano tem sido suprimida pela discussdo sobre
contextualizacdo. O cotidiano, em geral, faz parte de uma das formas de contextualizacdo dos
conteddos quimicos, principalmente quando a referéncia para abordar os conteudos cientificos
é centrada em discussfes sobre temas sociais sob a justificativa de formar alunos para a
cidadania e capacitar os estudantes para a tomada decisdo pela via de processos democraticos
(SILVA; MARCONDES, 2010; SANTOS; SCHNETZLER, 2010; SANTQOS, 2007). Tendo
como referéncia a contextualizacdo, ha aqueles que tomam esse termo como sindnimo de
cotidiano, o que é interpretado como uma reducdo de contextualizacdo (WARTHA; SILVA,
BEJARANO, 2013).

2 Entrevista de José Paulo Netto concedida a Cétia Corréa Guimarées, coordenadora de Comunicacdo, Divulgacédo
e Eventos da Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio, da Fundacdo Oswaldo Cruz.
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Em linhas gerais, as criticas com relagdo a abordagem do cotidiano giram em torno do
fato de a quimica do cotidiano ser trazida por meio de exemplificacOes, explicacdes e descricdes
de fatos, processos e situacdes do dia a dia, 0 que é considerado por alguns autores uma forma
reduzida de contextualizacdo. Isso ocorre frequentemente em livros didaticos aprovados no
Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD), que apresentam somente se¢des especiais no
inicio de cada capitulo, apenas em caréater introdutdrio e informativo, com imagens, tabelas e
esquemas, de modo a estabelecer relacdes superficiais entre contextos e o conhecimento
cientifico (FARIAS, 2018; LEITE; 2013; BRASIL, 2011; WARTHA; FALJONI-ALARIO,
2005; SANTANA; NASCIMENTO; WARTHA, 2014). A contextualiza¢do do cotidiano pode
ser observada também na concepcédo de professores (SILVA; MARCONDES, 2010; KATO;
KAWASAKI, 2011), em aplicacdes didaticas como contexto de estudo (WARTHA,; SILVA;
BEJARANO, 2013) e em questdes de avaliacdes de larga escala, como no Exame Nacional do
Ensino Médio, que trazem o cotidiano como pretexto para tratar de questdes puramente
conceituais (FERNANDEZ; MARQUES, 2015).

Segundo Santos e Mortimer (1999), Santos (2007), Wartha, Silva e Bejarano (2013),
Silva e Marcondes (2010) e Chrispino (2017), a utilizacdo do termo cotidiano como sinénimo
de contextualizagdo causa um reducionismo no que se defende por contextualizag&o.
Contextualizar esta associado a estabelecer relagdes com temas que partem de questdes sociais,
politicas e econdmicas, cujo enfoque é predominantemente nas relacbes entre CTS, para 0
desenvolvimento de atitudes e valores para formar o cidad&o critico apto para tomar decisdes
conscientes.

Alguns autores, no entanto, contrapdem o ensino relacionado ao cotidiano, entendido
na relacdo com o dia a dia do individuo, com contextualizacdo, entendido como relagdo com o
meio social. Essa contraposi¢cdo ocorre pelo fato de que, na concepcdo de professores,
contextualizacdo frequentemente se refere de forma reduzida ao contexto do cotidiano do aluno
para auxiliar na abordagem de conceitos quimicos. Segundo Santos e Mortimer (1999, p. 6):

Enquanto a contextualizagdo aborda a ciéncia no seu contexto social
com as suas inter-relacdes econémicas, ambientais, culturais etc, o
ensino de ciéncias do cotidiano trata dos conceitos cientificos
relacionados aos fendmenos do cotidiano. No segundo caso, a
abordagem continua centrada nos conceitos cientificos e nao
necessariamente sdo explicitadas as relagdes entre ciéncia e tecnologia,
bem como o desenvolvimento de atitudes e valores em relagdo a ciéncia
e suas implicagdes na sociedade.

Em uma abordagem voltada diretamente para o enfoque CTS, Chrispino (2017, p. 86)

utiliza o termo cotidianizacao para diferenciar de contextualizacdo, afirmando que:
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Neste bloco de aspectos necessarios a Abordagem CTS cabe um
esclarecimento quanto ao que se pode entender por contextualizagéo e
por cotidianizacdo que, em geral, sdo tratados como sindnimos. Para
nos, a cotidianizacao esté ligada ao fazer pontual do estudante/cidadéo,
enquanto a contextualizagdo estd vinculada a capacidade de relacdo
com os demais aspectos da sociedade (politicos, filoséficos,
sociologicos, econémicos etc) e se constrdéi por meio de varios
conceitos. Para nos, a cotidianizagdo é disciplinar e a contextualizagdo
é obrigatoriamente interdisciplinar ou transdisciplinar.

Como pode ser observado nas citagdes anteriores, e como destacado pela revisdo de
Wartha, Silva e Bejarano (2013), a quimica do cotidiano, que tem como centralidade a
transmissao dos conceitos quimicos, deve ser superada pela contextualizacdo, cuja centralidade
e 0 ponto de partida sdo os temas sociais. Associa-se ainda a relagdo com o cotidiano e a
disciplinaridade, e com a contextualiza¢do com a transdisciplinaridade e a interdisciplinaridade.
A defesa da contextualizacdo com temas quimicos sociais deve ocorrer ndo para que haja a
transmissdo dos contetidos quimicos para os estudantes, mas sim a formacéao para a cidadania
e a tomada de decisdes, sendo este um novo paradigma pretendido para a educacdo quimica
(SANTOS; SCHNETZLER, 1996).

Deste modo, h& uma cisdo entre a chamada quimica do cotidiano, mais voltada para o
individuo e com valorizagdo na transmissdo dos conhecimentos cientificos, e a
contextualizacdo, voltada para a sociedade, agora com a valorizacdo na discussdo sobre temas
sociais. A partir da concepcao da dialética materialista e historica, observa-se uma contradicédo
existente entre cotidiano e contextualizagdo na EC, que culmina em outras duas contradices:
a separacdo entre aspectos do individuo e aspectos sociais; a centralidade da transmissao dos
conceitos quimicos e a centralidade da abordagem de temas sociais. Algumas consequéncias
sdo a abertura de margem para a cria¢do de propostas, que, se levados ao extremo da discussdo
CTS, ndo necessitam mais dos conhecimentos cientificos para a compreensao da realidade
(SANTOS; MORTIMER, 2000, CHRISPINO, 2017), o que, na visdo da pedagogia historico-
critica, causa prejuizos para a humanizagdo dos individuos e até mesmo para a compreensdo e
atuacdo social e politica (SAVIANI, 1999).

Cabe ressaltar que, atualmente, a contextualizacdo no enfoque CTS, tem suas proprias
contradi¢Ges, como ja apontam os proprios estudiosos desse campo. A defesa de algumas pautas
da contextualizagdo com temas quimicos sociais se torna esvaziada, na medida que ha uma
diversidade de sentidos néo aclarados para o que se entende por participagdo, democratizagdo

e 0 que se caracteriza por tomada de decisfes conscientes e responsaveis (STRIEDER, 2012;
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STRIEDER; KAWAMURA, 2014). Rosa e Strieder (2018) problematizam ainda aspectos
sobre processos democraticos na educacdo CTS, visto que muitas vezes estdo fundamentados
por discursos vazios de significados.

No campo curricular, a reflexdo sobre o cotidiano na area de EC perde espaco quando
os Parametros Curriculares Nacionais passam a produzir orientacbes pautadas na
contextualizacdo do conhecimento, juntamente com a centralidade da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade (BRASIL, 1999; 2002; 2006). Em sintese, o termo cotidiano foi
substituido por contextualizacéo, sendo o cotidiano ressignificado em uma modalidade reduzida
de relagdo com um contexto com a finalidade de constituir discursos diversos na tentativa de
formular um discurso oficial e hegemdnico (ABREU, 2015). Segundo Abreu (2015), o discurso
sobre a contextualizacdo potencializou a ampliacao dos discursos curriculares, pois se articulou
a discussdo ja existente sobre o cotidiano com discursos sociais gerais, 0 que pode justificar a
equivaléncia dos termos por parte de alguns autores. Segundo a autora, “Ressignifica-se 0 que
é cotidiano para a comunidade e o que é contextualizacdo, de forma que sejam fixados outros
sentidos que possam ser articulados entre si na oposi¢do ao curriculo atual nas escolas”
(ABREU, 2015, p. 129).

Nem sempre, no entanto, o cotidiano na EC foi compreendido de modo a proporcionar
a separacao entre aspectos do individuo e aspectos sociais e a centralidade da transmissao dos
conceitos quimicos e a centralidade da abordagem de temas sociais. A quimica na vida cotidiana
passou a ser alvo de reflexdo a partir da década de 1970 e se estendeu até a década de 1990.
Wildson Santos, em entrevista concedida a Abreu (2015), salienta que Roseli Schnetzler
influenciou a discussao sobre o cotidiano na EQ a partir de sua pesquisa de mestrado, na medida
em que criticou livros didaticos que ndo estabelecem nenhuma relagcdo com a vida do individuo,
0 que desencadeou um movimento de encontros e de publica¢des. Ainda segundo Abreu (2015),
foi o professor Mansur Lutfi quem buscou um ensino de quimica com o objetivo de mudanca
social amplo a partir de uma perspectiva marxista de Agnes Heller. Os estudos de Lutfi, embora
ndo materializados em livros didaticos, contribuiram para o desenvolvimento de projetos de
ensino em diversas escolas, sendo ponto de partida de agdes e politicas curriculares locais.
Outros estudos surgiram a partir da perspectiva construtivista, como no caso das propostas do
Proquim (PROQUIM, 1992) e no Projeto Interagdes e Transformacdes (GEPEQ, 1993).

A obra de Lutfi (1989) intitulada Ferrados e cromados: producéo social e apropriacao
privada do conhecimento quimico aborda como alunos do ensino médio puderam ter contato
com uma discussdo conceitual, politica, social e ambiental sobre o papel das fabricas de

galvanizacdo e dos trabalhadores que nelas trabalham, além de problematizar a apropriacédo
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privada do conhecimento quimico. O autor procura saber se a preocupagao com questdes sociais
é possivel de ser despertada relacionando conceitos adquiridos em sala de aula com o trabalho
humano na sociedade. Neste trabalho, observa-se tanto a valorizag¢do dos conceitos quimicos e
do contexto industrial, como de questdes de ordem social, politica e econdmica. Percebe-se,
deste modo, que a quimica do cotidiano de Lutfi ndo precisa langar mdo da contextualizacdo
para tratar criticamente de temas sociais.

A partir dos anos 2000, a discussao sobre a contextualizacdo passou a ser disseminada,
deixando de lado o trabalho de Lutfi. Abreu (2015) afirma que o termo contextualizagdo surgiu
na Revista QNEsc pela primeira vez em 1996 (SANTOS; SCHNETZLER, 1996) em uma
perspectiva de formacéao do cidadao critico. Neste artigo, o termo cotidiano aparece inserido no
ambito da contextualizacdo, sem apontar elementos reducionistas da quimica do cotidiano,
como viria a ocorrer mais tarde na pesquisa de Santos e Mortimer (1999). Cabe destacar que o
texto de 1996 é fruto da pesquisa de doutorado de Wildson Santos publicada em 1997 no livro
Educacdo em Quimica: compromisso com a cidadania, uma obra de ampla influéncia na EC
até os dias de hoje.

A partir de 1999, os sentidos do cotidiano se deslocam para sentidos metodoldgicos,
enquanto contextualizagdo passou a se tornar hegemonico, principalmente pela promulgacao
dos PCN (BRASIL, 1999), ndo existindo nesse documento uma discusséo aprofundada sobre
esse conceito (ABREU, 2015). Devido ao fato de haver uma hibridizacao e heterogeneidade de
diversos discursos na formulacdo dos parametros curriculares nacionais, a contextualizacdo
ainda pode ser entendida como realidade, vida, vivéncia, mundo, cotidiano, trabalho, cidadania,
contexto social, contexto histérico e cultural, conhecimentos prévios do aluno e disciplinas
escolares (LOPES, 2002). Uma vez tornado o discurso curricular hegemonico, os PCN’s
trazem como proposta o estimulo de competéncias e habilidades voltadas para a adaptacéo dos
individuos em uma sociedade que estd em constante transformagao. “Tais competéncias visam
formar um individuo que se autorregula e mobiliza seus conhecimentos de acordo com as
performances solicitadas pelo mercado de trabalho” (LOPES, 2002, p. 394).

Wartha, Silva e Bejarano (2013), diante da diversidade de concepcdes de cotidiano e
contextualizacdo, discutem sobre a necessidade de haver um estudo com base em referenciais

tedricos sobre esse tema no ensino de quimica:

Para que seja produzido conhecimento relevante para a area de ensino de
quimica [...] é preciso que, em termos da abordagem do cotidiano, sejam
evitadas, em pesquisas relacionadas ao ensino de quimica, visdes
pueris/ingénuas sobre o cotidiano. E necessario ter em mente que fazer
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pesquisa utilizando o referencial do cotidiano de Heller, por exemplo, requer
um dominio de uma teoria que necessita ser estudada e entendida para poder
ser utilizada (WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013, p. 89).

Deste modo, os autores apontam para a necessidade de se utilizar referenciais tedricos
para uma Vvisdo mais critica e coerente da abordagem do cotidiano, de acordo com a proposta
de Lutfi (1989), que tem como inspiracao a filosofa Agnes Heller. Os autores compreendem
que essa seria uma alternativa para o entendimento do que significa a esfera cotidiana na
educacdo escolar que procura superar a mobilizacdo ingénua de concepgdes na area de EQ
(WARTHA,; SILVA; BEJARANO, 2013). Embora o0s autores tenham sugerido esse caminho para
resgatar uma concepc¢éo de cotidiano mais abrangente, observamos que essa tendéncia nédo foi
investigada ainda de modo detalhado na EC.

Foge ao debate das revisdes de Wartha, Silva e Bejarano (2013) e Abreu (2015), no
entanto, a dimenséo dos conceitos cotidianos®, mais precisamente com relagdo ndo cotidianos
(cientificos, filosoficos e artisticos). Essa discussdo ocorre, por exemplo, na proposta da teoria
do perfil conceitual (MORTIMER, 2000), em que no processo de ensino e aprendizagem, 0s
conceitos cotidianos ndo precisam ser superados pelos conceitos cientificos, pois eles tém o seu
valor em determinados contextos da vida. Comparando com concepcdes anteriores, entendemos
que o cotidiano, e suas formas de expressdo, como a linguagem e 0 pensamento de senso
comum, ndo é pensado como contexto de exemplificacdo ou explicacdo de fatos e processos da
vida cotidiana, mas como um tipo especifico de conhecimento. Esse conhecimento, embora
distinto ontologiacamente e epistemogicamente, deve coexistir com concepcdes cientificas.
Aqui também pode-se observar uma separacao rigida entre conceitos cotidianos e conceitos
cientificos, uma vez que os conceitos cientificos ndo podem e ndo precisam atuar sobre 0s
conceitos cotidianos.

Uma vez trazido o contexto em que essa pesquisa estd inserida, podemos sintetizar
alguns pontos que fundamentam o problema desta pesquisa: a area de EC, a partir de uma
reformulacdo do que se compreende por quimica do cotidiano e ao enfatizar a contextualizacéo
de temas sociais, promove uma cisdo entre polos individuo e sociedade. Como consequéncia,
as alternativas oferecidas pela area ao referido problema consiste na defesa da contextualizacdo
de temas sociais, a0 mesmo tempo em que se critica a transmissdo dos conteudos

sistematizados, polarizando também as dimens@es conteudo cientifico/contexto social. Além

% Entendemos aqui os conceitos cotidianos como o0s conceitos espontaneos, tal como os identifica Martins (2011).
A depender de algumas circunstancias, como o grau de espontaneidade sobre algumas ideias, podem ser
enquadrados como conceitos cotidianos pré-concepcdes, concepcdes prévias, concepcles alternativas, ideias de
senso comum, ideias prévias, ideias alternativas, ideias primitivas, como utiliza Mortimer (2000).
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disso, e de modo relativamente apartado das discussdes sobre contextualizagdo social,
considera-se que ha uma separacdo entre conceitos cotidianos e cientificos, tomados como
pertencentes a culturas distintas e centrados na linguagem, o que impede a reflexdo critica do
cotidiano e da pratica social.

Tendo em vista as questdes apresentadas até aqui, provenientes de uma primeira
aproximacdo com a area da EC, temos como hipdtese o fato de que, na EQ, a discusséo sobre a
cotidianidade se polarizou entre individuo e sociedade, contetdos cientificos e contexto social
e entre conceitos cotidianos e conceitos cientificos. A partir do estofo tedrico do método
materialismo histdrico-dialético, essa polarizacdo, além de apresentar uma concep¢do
fragmentada da realidade, traz implicag¢fes sobre: 0 modo como os individuos compreendem e
interagem com seu meio social para além de determinagdes imediatas; na apreensdo das
determinagfes historico-sociais; na sua atuacdo para a transformacdo da realidade; na
consciéncia sobre como os conteudos sistematizados atuam sobre a conducéo de sua vida.

No capitulo seguinte, apresentaremos 0s pressupostos pedagdgicos, filosoficos e
psicolégicos na perspectiva da totalidade social que compreende essas cisfes a partir de uma

concepcao dialética.
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2 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E COTIDIANO

Nesta secdo detalhamos os pressupostos tedricos que fundamentam a pedagogia
historico-critica e sua concep¢do de cotidiano. Para isso, apresentamos de modo breve os
aspectos fundantes da pedagogia histdrico-critica, da teoria das esferas de objetivacdes

genéricas, da teoria do cotidiano e, por fim, da psicologia histérico-cultural.

Os fundamentos pedagdgicos: a busca pelo nucleo valido do senso comum

A pedagogia histdrico-critica teve seus fundamentos inicialmente estabelecidos com a
publicacdo do livro Educacgdo: do senso comum a consciéncia filosofica, publicado no inicio
da década de 1980 por Dermeval Saviani. O livro é um conjunto de textos didaticos de Saviani
que foram reunidos com o propdsito de “[...] elevar a pratica educativa desenvolvida pelos
educadores brasileiros do nivel do senso comum ao nivel da consciéncia filosofica” (SAVIANI,
2009, p. 2). Neste texto, observa-se a influéncia de Gramsci na obra de Saviani, principalmente
guando se trata do senso comum popular, influenciado pela concepcdo dominante
(hegemonica). Devido a luta de classes, as relacdes entre senso comum e filosofia ocorrem por
meio da luta hegemonica. A educacdo, nesse contexto, € um instrumento de luta (SAVIANI,
2009).

Posteriormente, foram publicadas as obras Escola e Democracia (SAVIANI, 1999) e
Pedagogia historico-critica: primeiras aproximagoes (SAVIANI, 2011). As reflexdes de tais
obras sdo provenientes do método marxista de investigacdo da realidade a partir da categoria
trabalho, entendendo a educagéo nas suas relagdes com os modos de produgdo, com o trabalho
socialmente produtivo e com o trabalho pedagdgico (SAVIANI, 2019). Nessa teoria, sempre
foram explicitas as concepc¢des ser humano, de escola, e de sociedade, aspectos pouco
abordados nas concepcdes hegemdnicas da EC.

Em Saviani (2012) ¢é apontada a necessidade de superacdo das teorias ndo criticas e
critico-reprodutivistas. As teorias ndo criticas — cuja proposta pedagogica se da pelas
pedagogias tradicional, escolanovista e tecnicista — ndo reconhecem os condicionantes sociais
na determinacdo do processo educativo, encarando a educacdo como autdbnoma, a sociedade
como harmonica e a marginalidade como acidental. Nesse sentido, essas teorias compreendem
que a educacdo é responsavel por corrigir as distor¢Bes sociais, sem 0 entendimento do

condicionamento social na educacdo. Por outro lado, as teorias critico-reprodutivistas, apesar
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de descreverem e analisarem a dindmica dos condicionantes sociais, entendem que a escola tem
funcéo de reproducdo da marginalidade, uma vez que ela depende de uma estrutura social que
reforca a dominacéo e legitimar a marginalizacdo (SAVIANI, 1999). Apesar de contribuirem
para muitas problematicas da realidade escolar, essas ultimas sdo teorias que ndo compreendem
a reproducdo como um processo contraditorio, desde modo, elas ignoram a capacidade de a
educacdo poder condicionar a sociedade no que se refere a sua transformacao.

Contrapondo as perspectivas anteriores, Saviani (2012) esboca os fundamentos de uma
teoria pedagogica critica que, por um lado, reconhece os condicionantes sociais e materiais no
desenvolvimento do processo histérico da educacao, por outro, escola ndo € s6 pensada como
elemento de reproducdo da sociedade, mas também como fator que impulsiona a transformacao
a partir do interesse dos dominados. A educacéo, pois, € determinante e determinada pelo meio
social. Nesse sentido, Saviani (2012) salienta que a educacdo tem uma especificidade politica,
que é contribuir para a luta de superacdo do sistema capitalista. A funcdo da educacgdo, no
entanto, ndo é instruir os estudantes para a luta politica contra o capitalismo. E oferecer aos
estudantes instrumentos culturais necessarios para que a classe popular domine o0s
conhecimentos que a burguesia domina. Essa seria a dimensao politica da escola e condicéo,
embora ndo suficiente, necessaria para a transformacéo social (SAVIANI, 1999).

Ao pensar sobre a educacéo brasileira e evidenciar suas contradigdes internas, Saviani
(2011) oferece subsidios para uma concepcao pedagogica que parte de uma visao historica,
dialética e materialista, sem nenhuma pretensdo de uma formulacdo acabada e definitiva da
teoria no momento de sua proposicao.

O método descrito por Saviani (2011) para compreender os fundamentos do processo
educativo por meio dos processos histéricos o auxiliou a compreender também a natureza e a
especificidade da educacdo. A natureza da educacao € assimilada com clareza ao mesmo tempo
em que se apreende os fundamentos da natureza humana, a partir do ponto em que o ser humano
se constituiu como um ser social através do trabalho. “[...] dizer, pois, que a educacido ¢ um
fendmeno préprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao mesmo tempo, uma
exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela prépria, um processo de trabalho
(SAVIANI, 2011, p.11)”. Uma vez constituida historicamente a partir das relagdes sociais, essa
natureza gera uma especificidade do processo educacional. “[...] o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2011, p. 13). Por conseguinte,
esse ato educativo consiste na socializagdo intencional do patriménio cultural acumulado

historicamente pela humanidade e que € necessario para a reproducéo dos individuos singulares
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das novas geracdes. Ao pensar a pedagogia historico-critica, Saviani (2011, p. 13) define o

objeto da educacgéo da seguinte forma:

[...] diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Segundo essa definicao, had uma relagdo de interdependéncia entre contetdo e forma, de
modo dialético. No que se refere aos contetudos, como ja afirmado pelo autor (SAVIANI, 1999),
sdo 0s conteudos vivos, atualizados, dindmicos e concretos, que ndo devem ser confundidos
com os contetidos formais, fixos e abstratos, como propunha a escola tradicional e nem com a
énfase em métodos e processos, como propunha a pedagogia nova. Saviani (2011, p. 13) insere
a noc¢do de classico como um critério util para a selecdo dos conteidos, como observamos a

sequir:

Quanto ao primeiro aspecto (a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados), trata-se de distinguir entre o essencial e o acidental,
o principal e o secundério, o fundamental e o acessério. Aqui me parece de
grande importancia, em pedagogia, a nogdo de “classico”. O classico ndo se
confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente, ao
moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou como
fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério (til para a
selecdo dos contetidos do trabalho pedagdgico.

Saviani defende a distin¢do entre o essencial e o acidental, o principal e o secundario e
o fundamental e o acessorio, justamente porque ndo é qualquer conteudo que promove a plena
humanizacdo. Sendo assim, ele introduz a nocdo de classico como critério util para selecdo dos
contetdos essenciais, principais e fundamentais. No entanto, ao considerar o classico como
critério util, Saviani (2011) ndo restringe a utilizacdo daqueles contetdos que sdo acidentais,
secundarios e acessorios, mas coloca como primazia, na educagdo escolar, a transmissdo dos
contetdos cientificos, a arte a filosofia sobre os saberes ou conhecimentos de senso comum,
espontaneos e populares enquanto conhecimentos cotidianos. Nesse ponto, vale fazer uma
ressalva sobre a atribui¢do do adjetivo “cotidiano” quando nos referimos a esses ultimos
conhecimentos. Como veremos posteriormente, nesta mesma se¢édo a partir das contribuicoes
de Saviani, e nas proximas secdes, a partir das contribui¢cdes de Duarte e Heller, ndo se deve
fazer uma caracterizacdo direta desses conhecimentos como cotidianos. Tais conhecimentos
podem ser cotidianos ou ndo, a depender da forma desses conhecimentos, da estrutura do

pensamento e das a¢des do individuo na vida cotidiana.
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Tendo em vista o fato de que deve haver uma superacao, pelos alunos, do entendimento
da prética social por meio dos contetdos cientificos, artisticos e filosoficos, e que a pedagogia
historico critica ndo nega a importancia dos conhecimentos que podem ser considerados
cotidianos, cabe questionar qual € o papel destes conhecimentos frente aqueles. Para Saviani
(2011), a funcdo da escola é a transmissdo, para cada individuo singular, do conhecimento
sistematizado pela humanidade. O tipo de conhecimento especifico da escola é, em grego,
denominado episteme (saber sistematizado) e ndo doxa (opinido e senso comum), nem sofia
(sabedoria adquirida com o tempo).

Como aponta o proprio Saviani (2011), essas afirmagGes costumam gerar polémicas na
educacdo, uma vez que alguns autores entendem que necessariamente haveria uma
desvalorizacdo dos conhecimentos populares legitimos a grupos da camada popular. A
principio, haveria uma oposicdo entre a cultura erudita e o saber popular.

Saviani (1996, 2019) nos ajuda a compreender de maneira dialética a contradigdo entre
cultura erudita e cultura popular. Segundo Saviani (2019), € comum observar em diferentes
concepcdes tedricas, uma reivindicacdo de que a cultura popular correspondente a pratica
efetiva nas condicBes reais de existéncia e que cultura erudita seria considerada postica,
anacronica e elaborada por paises colonizadores com realidade distinta do nosso pais. Saviani
(2019), com base em Gramsci (1999), analisa essa questdo em termos da forma e do contetido
da cultura. Enquanto forma, a cultura pode ser: 1) erudita, elaborada e sistematica; 2)
espontanea, intuitiva, assistematica, ndo elaborada (SAVIANI, 2019). O conteddo pode ser 1)
burgués, correspondente aos interesses dos dominantes; 2) populares, correspondente aos
interesses dos trabalhadores (SAVIANI, 2019). O fato de, na sociedade de classes, a forma
sistematizada do conhecimento permanecer sob controle dos grupos dominantes ndo quer dizer
gue esse conhecimento seja essencialmente burgués. Por outro lado, o fato de a forma popular
ficar na méo da classe popular, ndo quer dizer que ele seja essencialmente popular (SAVIANI,
2019). A exemplo disso temos a concepgdo de mundo hegemonica burguesa (conteudo) que
busca o seu espago no senso comum agindo de modo difuso (forma) na vida cotidiana, atuando
sobre a mentalidade popular e articulando em torno dos interesses dominantes (SAVIANI,

2007). Cabe, portanto, atuar por um processo de desarticulagdo/rearticulagéo:

[...]isto é, trata-se de desarticular dos interesses dominantes aqueles elementos
que estdo articulados em torno deles, mas ndo sdo inerentes a ideologia
dominante e rearticula-los em torno dos interesses populares, dando-lhes a
consisténcia, a coesdo e a coeréncia de uma concep¢do de mundo elaborada,
vale dizer, de uma filosofia. Considerando-se que “toda relagao de hegemonia
é necessariamente uma relacdo pedagogica”, cabe entender a educagdo como
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um instrumento de luta. Luta para estabelecer uma nova relagdo hegemonica
gue permita constituir um novo bloco histérico sob a direcdo da classe
fundamental dominada da sociedade capitalista — o proletariado. (SAVIANI,
1996, p. 3).

Portanto, a pedagogia historico-critica ndo defende os conhecimentos que, na sociedade
de classes, sdo burgueses em termos de contetdo e forma. O que se defende é que a classe
popular deve se apropriar dos conhecimentos sistematizados por meio de uma constante
desarticulagdo/rearticulacéo para que os individuos possam expressar os contetdos de modo a
corresponder aos proprios interesses de modo sistematizado, ou seja, ndo cotidiano. Com isso,
se chega a elevacdo cultural das massas, passando do senso comum para a consciéncia filoséfica
(SAVIANI, 2019) ou um novo senso comum, o bom senso (GRAMSCI, 1999). Assim, “Passar
do senso comum a consciéncia filosofica significa passar de uma concepc¢do fragmentaria,
incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concep¢éo
unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI,
1996, p.2). O individuo deixa de seguir uma filosofia da vida (senso comum), de se guiar por
uma orientacdo implicita do cotidiano, que provém do ambiente, do meio cultural, da tradi¢do
familiar (SAVIANI, MARTINS, CARDOSO, 2015). Deste modo, ao se falar em saber erudito,
a referéncia ndo sdo os contetidos burgueses, denominados de eruditos no sentido comum da
palavra. Erudito, neste caso, tem seu significado enquanto forma sistematizada, organizada e
coerente, ou seja, ndo cotidiana.

A educacao escolar, nesse sentido, tem papel fundamental na préatica social, pois fornece
subsidios para que a passagem do senso comum a consciéncia filosofica seja a condi¢do para a
expressdo da cultura popular em sua totalidade (sem o imediatismo do senso comum),
oferecendo, a0 mesmo tempo, subsidios para a luta hegeménica. Nesse processo, a educacao se

situa em dois momentos simultaneos e articulados:

[...] um momento negativo que consiste na critica da concepcdo dominante (a
ideologia burguesa); e um momento positivo que significa: trabalhar o senso
comum de modo a extrair o seu nucleo vélido (o bom senso) e dar-lhe
expressao elaborada com vistas a formulacdo de uma concepcdo de mundo
adequada aos interesses populares. (SAVIANI, 1996, p. 3).

Ao contrério da valorizacdo da cultura burguesa, temos a valorizacao da cultura popular
e do senso comum quando ¢ extraido o seu nucleo valido. “E isto ndo pode ocorrer se nio se
sente permanentemente, a exigéncia do contato cultural com os ‘simples’” (GRAMSCI, 1999,

p. 101). Uma vez que a educacdo escolar tem papel de mediacdo entre o cotidiano e 0 néo
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cotidiano (DUARTE, 2013), seu objetivo é a conducdo e complexificacdo do senso comum
para a condugéo da vida cotidiana.

A partir dessa mesma logica, acreditamos que o ato de valorizar, considerar e
implementar os conhecimentos provenientes do senso comum e da atividade cotidiana dos
estudantes é possivel e necessario, desde que seja extraido seu nucleo valido, pois esses
conhecimentos podem se constituir como elemento de forma e conteddo do ensino. Por um
lado, devem ser ensinados 0s conhecimentos sistematizados historicamente que garantirdo a
humanizacao dos individuos, por outro, 0 processo educativo sé pode ocorrer com 0s elementos
da atividade cotidiana voltada para a préatica social global dos alunos.

Defendemos, a partir da pedagogia histérico-critica, que os conhecimentos acessorios
ndo estdo separados dos conhecimentos desenvolvidos historicamente pela humanidade. Néo
h4, portanto, o abandono do conhecimento cotidiano, mas eles ndo devem ser supervalorizados
em detrimento dos conhecimentos sistematizados, pois 0s conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos sdo primordiais para o entendimento da pratica social.

A prética social, para essa teoria pedagogica, € ponto de partida e ponto de chegada na
pratica educativa. Ela esta presente na vida dos professores e alunos, percebida de maneiras
distintas, pois os alunos tém ainda uma compreensdo superficial sobre determinado objetivo,
marcada pelas vivéncias empiricas presas a impressdes imediatas, enquanto o professor ja pode
apreender a realidade como sintese de multiplas determinages (SAVIANI, 2015).

A prética social deve passar pela mediacdo de uma préatica pedagdégica moldada pela
I6gica dialética, ou seja, mediada pela problematizacéo dessa pratica com a finalidade de buscar
o entendimento da historicidade do mundo atual (SAVIANI, 2015). Para isso, é de fundamental
importancia a mediacao dos contetidos cientificos (instrumentos tedricos e praticos), que levara
a catarse (SAVIANI, 2015). A Catarse, segundo Saviani, Martins e Cardoso (2015), ¢é a
passagem do momento econdémico-corporativo para 0 momento ético-politico, a assimilagdo da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens e o desenvolvimento da praxis social no
nivel da consciéncia em si para o nivel da consciéncia para si. Segundo Duarte (1996) a catarse
pode ser entendida como um momento no qual o processo de homogeneizagdo produz um salto
qualitativo na consciéncia do individuo. Se ndo ocorrer a homogeneizagdo, pode haver
pseudocatarses, ou seja, momentos fugazes que nao tém a caracteristicas de um verdadeiro salto
qualitativo na relagdo com as objetivacdes genéricas para si (DUARTE, 1996). O individuo, ao
passar pelo momento da catarse na relacdo com as objetivacdes genéricas para si, se transforma

de tal maneira que ndo mais retoma os pensamentos e agdes da cotidianidade e do senso comum
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da mesma forma em comparacdo a um momento anterior & apropriagdo do conhecimento
sistematizado.

A pratica social ndo esta diretamente relacionada com individuo singular, mas sim com
a pratica em geral, universal, que deve fazer parte de todo individuo singular para caminhar na
direcdo da formagdo humano-genérica (OLIVEIRA, 2005). Essa formagdo ndo desconsidera a
particularidade do individuo, mas compreende que a prépria individualidade se forma, de modo
mais rico, levando em conta os conhecimentos provenientes do género humano, em seu mais
alto grau de complexidade, e a cotidianidade. Como ja apontado anteriormente, Duarte (2012),
contribuindo com a nocdo de educacdo como atividade mediadora na pratica social global,
afirma que a educacdo é mediadora entre o cotidiano e o ndo-cotidiano na formacdo do

individuo.

As categorias para o entendimento da cotidianidade

Nesta secdo apresentaremos alguns aspectos da teoria do cotidiano de Agnes Heller
(1982, 1994, 2014) que tém servido como base para algumas reflexdes da pedagogia histérico-
critica, a partir do pensamento de Newton Duarte (1993, 1996, 2013)*. Embora busquemos
aprofundar as leituras com base na autora, 0 pensamento norteador é buscado nas obras de
Newton Duarte, por conta das sistematizacGes que o autor vem trazendo para a teoria da
pedagogia histérico-critica. Com essa exposi¢do, buscamos discutir, principalmente, quais sao
as implicacOes da teoria do cotidiano na Educacdo, procurando aproxima-las ao campo da EC.
Nesse sentido, trazemos ndo s6 o conceito de cotidiano defendido por esses autores, mas
também a teoria vinculada a esse conceito, de forma a considerar a pratica social histérica e 0s
conteudos cientificos no ensino de ciéncias, que inclui a disciplina da quimica de modo geral.
Para abordar essas questdes, tratamos inicialmente dos conceitos que consideramos elementares
para a discussdo, sistematizados por Newton Duarte. Em seguida, apresentamos o0s aspectos
gerais da teoria do cotidiano presente em Agnes Heller.

Alguns autores brasileiros da area da Educacdo se dedicaram ao estudo do cotidiano

com base no referencial teorico marxista, principalmente a partir no pensamento de Agnes

# No decorrer do texto, citaremos essas trés obras por tratarem direta ou indiretamente da questdo da vida cotidiana.
Pode ser (til salientar que a primeira obra a ser publicada foi A individualidade para si (DUARTE, 2013), que
embora utilizamos a edicdo revisada de 2013, foi publicada inicialmente em 1993. Nessa obra, Duarte (2013)
apresenta as categorias necessarias para o entendimento dos processos da formacéao da individualidade a partir da
visdo filosofico-antropoldgica marxista da Escola de Budapeste. A partir dela, surgem as outras publicacdes
(DUARTE, 1993, 1996), dedicadas especificamente ao tema da vida cotidiana na Educacao Escolar.
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Heller®, assistente e discipula de Gyorgy Lukacs na chamada escola de Budapeste
(COUTINHO; KONDER, 2011, PATTO, 1993). No Brasil, esse referencial aparece para o
estudo tanto da dindmica da escola (PATTO, 1990), quanto para a compreensao dos aspectos
que compdem a formacgdo da individualidade por meio de pesquisas de cunho filosofico-
antropolégico (DUARTE, 1993). Segundo Patto (1993), a adocdo desse referencial
acompanhou um momento da &rea da Educacdo em que se discutia tanto o enfoque quanto o
método da pesquisa, abrindo caminho para referenciais marxistas. Esses, por sua vez, a exemplo
da visdo Althusseriana, eram limitados a conceitos macroscopicos que nao permitiam
aproximar o foco da analise da escola enquanto realidade complexa (dialética), intersubjetiva e
especifica. Segundo Patto (1993) se configurou:

[...] a necessidade de uma teoria que possibilitasse estudar a escola como
“instituicdo articulada organicamente com a estrutura de determinada
formagdo social”, articulagdo esta ndo-mecéanica mas dialética, na qual a
escola (como, de resto, qualquer instituicdo) pudesse ser apreendida como
lugar de controle estatal e de apropriacbes desse controle pelos seus
destinatarios, como lugar de dominacdo e de rebeldia, de reflexo e de criacéo,
levados a efeito por sujeitos individuais que tecem ativamente a vida na
escola. O estudo da escola estava a requerer uma teoria marxista que desse
conta da participagdo das pessoas, dos individuos, dos sujeitos na vida social
(PATTO, 1993, p. 120).

Duarte (2013) parte de uma visao filosofico-antropoldgica e busca discutir tanto o
conceito de cotidianidade guanto a teoria do cotidiano presente em Agnes Heller, bem como
sistematiza uma teoria para a constituicdo da individualidade humana, com o apoio de autores
como Gyorgy Lukéacs, Gydrgy Markus e do proprio Karl Marx. Uma critica que Duarte (1996)
faz a outros autores da Educacéo que se orientam pela teoria de Agnes Heller é que nem sempre
eles valorizavam um aspecto tedrico que diz respeito as objetivacGes genéricas, 0 que gera
implicacOes para pensar sobre a importancia dos contedos escolares no ensino.

As objetivacbes genéricas sdo os instrumentos culturais, materiais e imateriais,
transmitidos e assimilados historicamente pelo género humano no e pelo processo de trabalho
(DUARTE, 2013). Elas séo formadas e modificadas historicamente, em um constante processo
dialético entre objetivacao e apropriacao pelos individuos. A objetivacao € entendida como o
processo pelo qual a atividade do sujeito se transforma em propriedade do objeto, portanto,
corresponde a exteriorizacdo das ideias, técnicas e materiais. A apropriacdo corresponde ao

processo inverso, de assimilacdo, pelo sujeito, da atividade contida no objeto. Esses processos,

% Outro autor que se dedicou as discussdes da vida cotidiana foi Henri Lefebvre (LEFEBVRE, 1991), em A Vida
Cotidiana no Mundo Moderno, cujas ideias ndo serdo abordadas nesta dissertacao.
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situados historicamente, s@o necessarios para se compreender a relacao entre o desenvolvimento
historico da humanidade e o desenvolvimento do individuo. Os processos de objetivacéo e
apropriacdo sdo necessarios para a constituicdo do género humano, que expressa a riqueza
cultural humana em sua totalidade. Nesse sentido, “A formagdo de um individuo, (o
desenvolvimento de sua personalidade) é, ao mesmo tempo, o seu desenvolvimento como ser
social, alguém que faz parte de uma determinada sociedade, e como ser genérico, alguém que
faz parte do género humano” (DUARTE, 2013, p. 14).

No processo de desenvolvimento cultural da humanidade, ocorreu a reproducéo da vida
pela interagdo dos individuos com a natureza e com a sociedade, ocasionando a necessidade do
desenvolvimento de objetivacGes genéricas para suprir as necessidades mais basicas, como as
de alimentacdo e de comunicacdo. No decorrer do percurso historico, entretanto, as
necessidades evoluiram qualitativamente, 0 que exigiu o desenvolvimento das proprias
objetivagdes para a reproducédo da vida. Nesse sentido, foram se constituindo objetivacdes que
se autonomizam relativamente daquelas mais basicas, como a ciéncia, a arte, a filosofia, a
politica e a moral.

Segundo Duarte (1996), as objetivacdes genéricas em si sdo a génese da existéncia
social que surge a partir da producdo de instrumentos, das formas de relacionamento, dos
costumes, da manipulacdo de objetos e da linguagem, aspectos que sdo indispensaveis para a
formacao do individuo e que estdo mais presentes nas atividades cotidianas. Os termos “em si”
sdo utilizados para demonstrar que essas objetivacfes surgem de maneira espontanea, de modo
gue os seres humanos, para produzirem e reproduzirem a vida, ndo precisam refletir sobre a
existéncia delas, ndo havendo, portanto, uma relagdo consciente do individuo com elas
(DUARTE, 1996). E o caso, por exemplo, do aprendizado da linguagem oral, pois a crianca
aprende a falar convivendo com os adultos e ndo ha um questionamento dos pais sobre como
esse processo ocorre (DUARTE, 1996).

As objetivagdes genéricas para si sdo conhecimentos sistematizados, como a ciéncia, a
arte, a filosofia, a moral e a politica. Esses conhecimentos surgem historicamente a partir da
esfera da vida cotidiana, mas se constituem como esferas relativamente autbnomas a medida
gue se distanciam da heterogeneidade das atividades cotidianas e se homogeneizam em esferas
com caracteristicas especificas relativas ao ambito ndo-cotidiano (DUARTE, 1996). Essas
objetivagdes sdo constituidas “para si” porque nao se desenvolvem e ndo podem ser adquiridas
de maneira espontanea, devendo necessariamente ser apropriadas por meio do aprendizado

sistematico. Essa sistematizacdo do aprendizado pode ter graus maiores ou menores a depender
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da producéo cultural que esteja sendo apropriada pelo individuo e das circunstancias nas quais
ocorre essa apropriacao.

As objetivacGes genéricas para si estdo relacionadas com a acumulacdo do
conhecimento humano e suas contradi¢cbes, de modo que seria impossivel um individuo
assimilar esses conhecimentos no tempo de sua vida se ela estiver voltada apenas para a
cotidianidade. Segundo Duarte (1996), o processo de constituicdo da esfera das objetivacoes
genéricas para si foi um grande avanco na humanizacdo do género humano, apesar das
contradi¢Ges do sistema capitalista que impede a apropriacdo desses conhecimentos em suas
maximas possibilidades.

A formacdo do individuo para si, apesar de ter suas bases na apropriacdo das
objetivacdes genéricas em si, adquire elevado grau de desenvolvimento quando incorpora 0s
elementos culturais mais desenvolvidos referentes as objetivacdes genéricas para si. Deve-se
salientar que a relacdo com as objetivacBes genéricas € sempre relativa, depende das
circunstancias histéricas e sociais em que o individuo esta inserido.

Da atividade do individuo em relacdo com as objetivacbes genéricas, pode-se
diferenciar as esferas da vida cotidiana e n4o cotidiana. A reproduc&o® da vida cotidiana ocorre
predominantemente em torno da reproducdo das objetivacdes genéricas em si, enquanto a
reproducdo da vida fora da cotidianidade ocorre por meio da reproducdo das objetivacdes
genéricas para si. Essas diferentes formas de reproducdo da vida sdo responsaveis pela

reproducdo do individuo e da sociedade, de modo que, segundo Duarte (1993, p. 71);

As atividades diretamente voltadas para a reproducéo do individuo, através da
qual, indiretamente, contribuem para a reproducdo da sociedade, s&o
consideradas atividades cotidianas. Aquelas atividades que estdo diretamente
voltadas para a reproducéo da sociedade, ainda que indiretamente contribuam
para a reproducdo do individuo, sdo consideradas nao-cotidianas.
Essa distincdo é de extrema importancia para compreender o cotidiano quando se
enfatiza a EC, uma vez que se estabelece uma relacdo entre cotidiano e néo cotidiano,
reproducdo do individuo e reproducdo da sociedade. Todas essas categorias ndo sdo separadas

por ambitos isolados, pois tanto as atividades cotidianas como as ndo cotidianas da pratica

® Ao utilizar a categoria “reproducdo”, Duarte (1996) ndo procura identificar o termo com as concepgdes critico-
reprodutivistas, em que a escola é responsavel pela reproducgdo das desigualdades sociais, mas utiliza-lo como
categoria ontoldgica do ser social, em que ndo ha sociedade, cultura nem individualidade sem reprodugéo, como
também pode ser observado em Duarte (2016). Em Duarte (1996) ha uma clara distingdo entre reproducdo das
espécies de animais (que depende que os membros das espécies atinjam a idade adulta e procriem) e do ser
humano-genérico (a condigdo bioldgica é necessaria, mas ndo suficiente, dependendo também da reproducgdo
social e historica). Essa distincdo explica a ndo identidade entre espécie humana e género humano (DUARTE,
1996, 2013).
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social préatica social, uma vez que toda objetivacao é social. As atividades cotidianas ndo s&o,
portanto, menos sociais que as ndo cotidianas. Ocorre que, no processo de desenvolvimento da
histéria humana, a ciéncia, por exemplo, a partir de processos de objetivacdo e apropriacao,
contribui para a producdo e reproducéo social, sendo indispensavel para a reproducéo do género
humano.

Pensar as atividades cotidianas e ndo cotidianas a partir dessas consideracles é ter
consciéncia de que tanto o cotidiano quanto a pratica social mais ampla s6 podem ser
reproduzidos a partir das relagdes com essas objetivacdes. Entende-se, deste modo, que nao é
possivel separar a dimenséo exterior (da realidade do individuo) do interior (do psiquismo),
pois a prépria dialética entre objetivacdo e apropriacdo existe por meio da interagdo entre o
pensamento e a acao.

Essa dialética, no entanto, ndo promove automaticamente o desenvolvimento pleno do
individuo pelo fato de que, historicamente, 0 movimento de objetivacdo e apropriacdo ocorre
concomitantemente a processos de humanizagdo e alienagdo, em maior ou menor grau
dependendo das circunstancias histéricas (DUARTE, 2013). A titulo de exemplo dessa
alienacdo, cabe citar novamente o caso da linguagem. Duarte (1996) afirma que a linguagem
escrita (uma objetivacdo genérica para si), embora seja uma objetivacdo humana, ndo é
apropriada por muitos individuos brasileiros em decorréncia das relagdes sociais de dominagéo,
0 que impede a apropriacdo de outras objetivactes que dependem da linguagem escrita.

A dialética entre humanizacdo e alienacdo é uma das bases para pensar os conteldos
cientificos adequados para a reproducdo da sociedade e constituicdo da individualidade para si.
Duarte (2013) analisa o processo contraditorio da formacdo da individualidade humana para
pensar a educacgdo escolar, extraindo as possibilidades humanizadoras sem desconsiderar as
forcas que direcionam a realidade escolar na dire¢do contraria a humanizacdo, ou seja, as
relagdes sociais de dominagdo alienadas e alienantes (DUARTE, 1996). Desta forma, o autor
busca se aproximar da perspectiva gramsciana de transformacao social, que coloca que nao
basta compreender a individualidade humana para explicar as relagdes sociais, mas também é
necessario se posicionar em relacdo ao vir-a-ser do ser humano (GRAMSCI, 1986). Essa
perspectiva é expressa na categoria de individuo para si, que sintetiza as possibilidades maximas
de desenvolvimento livre e universal da personalidade dos individuos considerando as
condicdes objetivas da sociedade atual.

Ao colocar que o papel da educacdo escolar é fazer a mediagéo entre o cotidiano e 0 ndo
cotidiano, Duarte (1996) questiona a naturalidade com que as concepgdes de cotidiano sdo

pensadas na educacao escolar, salientando que é raro uma reflexdo sobre o termo cotidiano,
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muitas vezes tomado de forma espontanea. Uma das formas de abordar o cotidiano na pesquisa
em Educacdo é tratando-o como dia a dia dos individuos que frequentam a escola, sendo nesse
sentido que se fala em cotidiano escolar. Além disso, € comum haver uma quase identificacao
entre varios termos que partem de pressupostos que levam a uma preocupacgdo com o cotidiano,

9% ¢

com base em um distanciamento da teoria e da pratica, como “a realidade escolar”, “o concreto
da vida escolar”, “a pratica educativa”, em oposi¢do ao carater abstrato, € teorico, que seria
distante da realidade e livresco. Sobre essa primeira forma de uso do termo, Duarte (1996)
assinala que ndo considera tais associa¢fes infundadas, mas superficiais face aos problemas
reais. Uma outra forma de tratar o cotidiano, segundo Duarte (1996), é abordando-o como dia
a dia do aluno em sua vida extraescolar, de modo a estabelecer um distanciamento entre
educacdo escolar e vida extraescolar. A atividade escolar é vista como algo que nédo faz parte
da vida cotidiana do individuo. O intuito da educacao escolar passa a ser aproximar a escola do
dia a dia, da realidade e da vida do aluno para enfrentar os problemas da realidade concreta e
imediata dos alunos.

Na EC, observamos essa aproximacdo com a realidade extraescolar dos alunos em
propostas que buscam exemplificar ou mesmo explicar os fatos e processos do dia a dia,
relacionando conceitos com os produtos e fenémenos quimicos, como os produtos de limpeza,
0s plasticos, a oxidacdo dos metais, a vaporizacdo da agua, a fermentacdo dos alimentos, a
chama do fogéo ou o funcionamento das baterias, para citar apenas alguns exemplos. O objetivo
da educacdo passa a ser a formacao que prepare melhor o individuo para enfrentar os problemas
do cotidiano que pode ser observado imediatamente e pragmaticamente pelo estudante. Duarte

(1993, p. 76) estabelece algumas questdes sobre essas concepcdes:

Se no primeiro caso gquestionamos a naturalidade com que o dia a dia escolar
¢ enquadrado na esfera da vida cotidiana, neste segundo caso nosso
questionamento esta dirigido para a identificacdo entre a vida cotidiana do
individuo e sua vida real. Em primeiro lugar, por que o cotidiano é concebido
como sendo a realidade? O que torna o cotidiano mais real que o néo-
cotidiano? O que torna o cotidiano mais concreto que o ndo-cotidiano? Se a
vida do individuo, em sua totalidade ¢ identificada com a vida cotidiana, qual
a relevancia de se falar em cotidiano, isto €, o que esse termo delimita?

Algumas dessas questdes coincidem com algumas formas de cotidiano que observamos
neste trabalho, cabendo uma associacdo e um complemento. O ambito do cotidiano tem sido
tomado, na EC de forma irrefletida, ora em sentido positivo, para se referir a vida cotidiana
imediata, caracterizada como a realidade e as vivéncias dos estudantes, e, adicionalmente ao

gue coloca Duarte, ora em sentido negativo, para se referir a necessidade de se utilizar temas
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sociais para a formag&o de cidadaos criticos aptos para tomadas de decisdo. Apesar dessa adi¢cdo
que trazemos, a questdo continua: o que esse termo delimita? Sem responder a essa questdo
neste momento, pois devemos passar pelo momento analitico do trabalho, acreditamos que a
génese para essa discussdo esta no trato das objetivacdes genericas (sobretudo para si) e suas
relacfes para além da cotidianidade imediata para buscar a compreensdo mais fidedigna da
realidade concreta.

Para Duarte (1996), a formacao do individuo envolve fatores, sendo a relagdo consciente
com as objetivacdes genéricas para si um dos indispensaveis. Cabe a educacao escolar um papel
fundamental de promover essa relacdo consciente dos individuos com as objetivacdes

genéricas. Nesse sentido é que Duarte (2013, p. 213) afirma que:

Cabe ao trabalho educativo escolar um importante papel na mediacéo entre a
relacdo objetivacdo-apropriacdo que se realiza no cotidiano e a relagéo
objetivacao-apropriagdo nos campos da ciéncia, da arte e da filosofia, ou seja,
das objetivagdes geneéricas para si. Ndo se trata apenas de que a escola deve
colocar os alunos em contato com os conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos, mas também que a escola deve produzir nos alunos a necessidade
de apropriacdo permanente desses conhecimentos em niveis cada vez mais
elevados. A escola enriquecerd o aluno a medida que produza nele
necessidades formativas que ndo surgem espontaneamente na vida cotidiana.
A funcdo da escola ndo é, portanto, a de adaptar o aluno as necessidades da
vida cotidiana, mas de produzir nele necessidades referentes a esferas mais
elevadas de objetivacdo do género humano.

Deste modo, a pedagogia histérico-critica reconhece o papel tanto das objetivacGes
genéricas presentes no cotidiano, como das objetivacbes que constituem os conhecimentos
sistematizados. Os conhecimentos sistematizados sdo decisivos no processo educativo, mas
devem vir acompanhados da criacdo de novas necessidades formativas para além da vida
cotidiana. Nesse sentido, Duarte (2013), afirma que a educacdo é mediadora entre o cotidiano
e 0 ndo-cotidiano na formacdo do individuo. A escola, longe de ignorar o cotidiano, deve
priorizar 0s conhecimentos ndo-cotidiano, esferas mais elevadas que contribuem para uma
reproducdo mais rica da vida do individuo.

Tendo em vista essas reflexdes, buscamos contribuir de forma mais aprofundada para
um aspecto que ndo foi explorado por Duarte (1993, 1996, 2013): as especificidades das
relacfes que o individuo estabelece com as objetivacbes genéricas para si, no caso deste
trabalho especificamente com as objetivagdes cientificas, uma tarefa que, segundo o autor,
precisa ser enfrentada. A seguir, apresentamos algumas categorias importantes na teoria de

Agnes Heller, que correspondem ao cotidiano. Para isso, apresentamos algumas caracteristicas
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presentes na estrutura do cotidiano, com a finalidade de mostrar que, embora essas estruturas
possam propiciar a alienacéo do cotidiano, o cotidiano ndo € necessariamente alienado quando

ha aproximac@es com o ndo-cotidiano.

A vida cotidiana e sua conducéo

Agnes Heller integrava a chamada Escola de Budapeste, formada pelos discipulos mais
proximos de Gyorgy Lukécs como Ferenc Fehér, Gyodrgy Markus e Mihaly Vajda
(COUTINHO; KONDER, 2016). Com base nos escritos de Gyodrgy Lukacs, um de seus
principais problemas era as relacGes entre ética e vida social, tendo, nesse processo, refletido
sobre aspectos do cotidiano (COUTINHO; KONDER, 2016). Segundo Heller (1994), sua obra
recupera a visdo de Marx que envolve a supressao da alienacédo e a apropriacdo da riqueza social
(da totalidade da cultura) por cada individuo. Mesmo que os individuos ndo possam
concretamente se apropriar da totalidade da cultura, essa concep¢do nos mostra que a classe
trabalhadora deve lutar para se apropriar do maximo possivel da cultura historicamente
produzida, para empregar essa cultura na transformacéo na sociedade, superando o capitalismo
e construindo o socialismo. Essa caracteristica tedrica nos fornece subsidios ndo sé para a
compreensdo do imediatismo do cotidiano, mas também de sua superacao.

Segundo Heller (2014), a vida cotidiana é a vida de todo homem, pois todos vivem a
cotidianidade, e a vida do homem inteiro, uma vez que este age em sua totalidade, com todos
0s seus sentidos, capacidades, habilidades, sentimentos, ideias e ideologias. Deste modo, todas
as capacidades do individuo sdo postas em funcionamento, de modo que nenhuma delas pode
ser realizada em sua plenitude.

A vida cotidiana também €, em varios sentidos, heterogénea, sobretudo quanto ao
conteddo e a importancia que damos para cada atividade, e hierarquica, pois algumas atividades
sdo mais importantes do que outras. Essas duas caracteristicas coincidem para proporcionar a
producdo e reproducdo dos individuos em sua cotidianidade. E na vida cotidiana e no
intercdmbio social que estamos inseridos que aprendemos, por meio de uma assimilacdo
imediata, 0s costumes, a se comunicar, a manipular objetos e agir por conta propria. Tais agdes
variam em termos do periodo histérico, do grupo social e da classe que os individuos estdo
inseridos. A cotidianidade, por conseguinte, ndo esta fora da histéria, pois qualquer individuo

situado historicamente vive sua cotidianidade. Ao assimilar as caracteristicas da cotidianidade,



46

o individuo assimila também a historia, na medida em que se apropria, mesmo de modo néo
consciente, da cultura e das objetivacfes genéricas.

Para Heller (2016) a vida cotidiana é o conjunto de atividades que caracterizam a
reproducéo dos individuos’. Todo ser humano é uma individualidade, de modo que é uma
unidade, uma sintese de particularidade (as caracteristicas do eu)® e genericidade (a
universalidade historica, relativa ao género humano). Na vida do individuo singular esses
aspectos se justapfem e se constituem como polos dos aspectos constitutivos da pessoa.
Podemos exemplificar esse aspecto por meio da lingua falada: cada pessoa tem um modo de
falar, mas esse modo é formado a partir da lingua falada da qual ela se apropria e que tem
caracteristicas em diversos graus de generalidade.

Essa caracteristica do individuo diz respeito a no¢do que apontamos aqui de que o
individuo, em sua singularidade, carrega alguns elementos universais do ser social, entretanto,
esses elementos universais sédo apropriados a depender da divisdo social do trabalho e dos
condicionantes historicos sociais e individuais. Nesse sentido, a unidade de particularidade e
genericidade é uma tendéncia. Quanto mais se forma uma unidade entre particularidade e
genericidade, menos essa unidade se torna, nas palavras de Heller (2014), muda, ou seja, ndo
consciente. Uma vez que se trata de uma unidade, somente a particularidade ou somente a
genericidade nunca se absolutiza, pois, em ambos 0s casos, o sujeito deixaria de ser concreto.

Dependendo do individuo, algumas de suas qualidades, como os afetos, 0s desejos e 0
egoismo prevalecem sobre os interesses de integracdo social (0 que seria uma vitdria da
particularidade), dai a necessidade da ética para constituicdo da moral individual perante a
genericidade humana. Nesse sentido, a moral é um exemplo de que, embora os individuos
estejam sujeitos a aspiracdes particulares (das necessidades do eu), a ética é responsavel por
elevar as decisdes acima da cotidianidade, atuando pela inibicdo de certas condutas. O &pice da
elevacdo moral acima da cotidianidade é a catarse, quando o homem se torna consciente do
humano-genérico e de sua individualidade (HELLER, 2016).

! Segundo Duarte (1996), Heller faz uma distingao entre os termos homem singular, homem particular e individuo.
Respeitando os pressupostos de Heller, Duarte (1996) utiliza uma terminologia um pouco diferenciada. O que
Heller chama de homem singular Duarte chama de individuo, sendo esse termo referente a todo e qualquer ser
humano; o que Heller chama de homem particular e individuo, Newton Duarte chama de individuo em si alienado
e individualidade para si, respectivamente. Segundo o autor, na edi¢do castelhana (HELLER, 1994), os termos
utilizados por Heller sdo colocados de maneira incorreta na maioria das vezes. Neste texto, seguimos a
terminologia de Newton Duarte.

8Segundo Newton Duarte, em reunido do Grupo Estudos Marxistas em Educacgdo, o conceito de particularidade
gue Heller usa nesse contexto, em alemdo Partikularitat, diz respeito as necessidades, caracteristicas e faculdades
pessoais, caracteristicas que se referem ao “eu”. Tal conceito ndo pode ser confundido com a particularidade como
campo de mediacBes da triade singularidade-particularidade-universalidade, utilizada em alemdo como
Besonderheit.
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A afirmacdo anterior tem implicaces sobre como o individuo toma posi¢do sobre sua
particularidade e no seu envolvimento social. Quando o individuo se apropria conscientemente
das objetivacOes genéricas, ele ganha autonomia para viver tanto na esfera cotidiana, como na
ndo cotidiana. Lembremos da afirmacéo de Duarte (1993) ja apontada aqui: as atividades que
estdo voltadas diretamente para a reproducdo do individuo s&o as atividades cotidianas, ao passo
que as atividades voltadas diretamente para a reproducdo da sociedade, sdo atividades nédo
cotidianas. Isso quer dizer que atividade cotidiana ndo é sinénimo de atividade diaria. Uma
atividade, apesar de ser diaria, pode ndo ser cotidiana, e uma atividade pode nao ser diaria, e
ser cotidiana.

Como exemplos em distintos graus de reproducéo do individuo e da sociedade, podemos
citar que uma pessoa pode abastecer o carro e optar por alcool e gasolina apenas algumas vezes
ao més (atividade cotidiana). Pode também executar diariamente pesquisa cientifica sobre a
implementacdo de processos de obtencdo de fontes energéticas renovaveis (atividade néo
cotidiana). Em um outro nivel de totalidade social, o individuo pode ainda tomar posicéo sobre
as regras do mercado que ditam a primazia da industria petrolifera sobre a industria de fontes
renovaveis, pois entende que o capital, sobretudo na periferia do capitalismo, ndo permite o uso
predominante das fontes renovaveis nem de pesquisas para a melhoria tecnoldgica de tais
fontes, mesmo que o nivel cientifico e tecnoldgico atual possibilita tais mudancas (atividade
ndo cotidiana).

O exemplo nos mostra porque uma das principais referéncias, para o ensino, é a
genericidade, e ndo a socialidade, embora a existéncia da genericidade, em sua forma concreta,
seja a socialidade. Como afirma Duarte (2013), a partir da analise das contradicdes da
sociedade, a apropriacdo da socialidade, pelo individuo, ndo acarreta a plena objetivacao do ser
genérico, pois a objetivacao do género humano se realiza na historia da luta de classes, fazendo
com gue a maior parte dos seres humanos ndo se apropriem das possibilidades alcangadas pelo
género humano. Um outro exemplo é o fato de que muitos alunos brasileiros ndo podem se
apropriar da dinamica escrita de sua lingua materna, possibilitando, assim, o acesso para a
reproducéo social nos mais diversos campos que exigem tal apropriagdo, como na pesquisa, no
trabalho e no acesso a informacéo.

No seio dessas contradi¢Oes historicas e sociais estdo a producdo das objetivagdes
geneéricas para si, que sdo constituidas por conhecimentos que contribuem para a elevacéo do
espontaneismo da cotidianidade, embora essas objetiva¢des nunca estejam fora da dimensao do
cotidiano. As ciéncias naturais, conforme se desenvolveram historicamente, deixam de fazer

parte do cotidiano e evoluem para sua forma desantropomorfizadora, ou seja, se desenvolvem
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em direcdo a supressao das caracteristicas do ser social da visdo da natureza (HELLER, 1994),
ao contrario do que ocorre na teologia, por exemplo. E a partir desse carater
desantropomorfizador que as ciéncias da natureza buscam, no plano do sujeito, o reflexo da
realidade objetiva®.

As ciéncias naturais, bem como as ciéncias humanas, a arte, a moral e a politica,
auxiliam na homogeneizacéo da relacdo do individuo com determinados tipos de atividade. A
homogeneizacdo é 0 meio para a superacao dialética parcial ou total da particularidade, ou seja,
para a elevacdo da cotidianidade ao género humano (HELLER, 2014). A homogeneizacéo
consiste, por um lado, na concentracdo da atencdo sobre uma Unica questdo de modo a
suspender as demais tarefas e, por outro, no emprego de nossa inteira individualidade humana
para executar essa tarefa. Além disso, esse processo ndo pode se realizar arbitrariamente, mas
consciente e autonomamente, de modo que nossa particularidade se dissipe na atividade
humano-genérica (HELLER, 2014). A superacédo da cotidianidade imediata e heterogénea pelo
processo de homogeneizagao € a passagem do “homem inteiro” para o “homem inteiramente”,
que € aquele individuo que intervém na cotidianidade de modo consciente.

Heller (2016) situa detalhadamente algumas caracteristicas necessarias para que o
individuo possa viver em sua cotidianidade. Descrevemos, apenas em linhas gerais, algumas
delas. A caracteristica dominante da vida cotidiana é a espontaneidade, embora nem toda
expressdo da atividade cotidiana seja espontanea no mesmo nivel. O ritmo fixo, a repeticdo, e
a rigorosa regularidade da vida cotidiana sdo caracteristicas da espontaneidade. A
espontaneidade se expressa na assimilacdo do comportamento costumeiro e repetitivo, nos
modismos, no ritmo da vida e nas motivagdes efémeras.

Também esta presente na vida cotidiana a agdo com base em probabilidades, pois ndo é
possivel pensar cientificamente nas consequéncias de cada acdo. Tal caracteristica indica
também o economicismo, que é quando a a¢do e 0 pensamento operam simplesmente com a
finalidade de continuagdo da vida cotidiana, na medida em que se busca usar a menor

quantidade possivel de tempo, esforco e pensamento para execucdo de tarefas (HELLER,

9 Cabe destacar, que o reflexo desantropomorfizador se refere as ciéncias da natureza, o foco deste trabalho. A arte
e a ciéncias humanas também buscam o reflexo subjetivo da realidade objetiva, porém, de modo distinto das
ciéncias da natureza. Em linha gerais, o reflexo artistico é antropomorfizador, pois depende muito mais de aspectos
subjetivos, como a autoconsciéncia, as vivéncias e as emogdes, do que a ciéncia natural (LUKACS, 1978). Ela
esta mais centrada na particularidade (pensando logicamente em termo de singularidade-particularidade-
universalidade) do que nas ciéncias naturais, centradas na universalidade e na singularidade. As ciéncias humanas,
também distintas das ciéncias naturais, produzem um reflexo desantropocéntrico, pois, apesar de ter como objeto
dos seres humanos, deixa de lado a teologia referente ao homem singular (HELLER, 2016).
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1994). Deste modo, as acOes e o pensamento operam sem profundidade, amplitude ou
intensidade especiais.

O pragmatismo também € caracteristico da cotidianidade. O pensamento cotidiano se
orienta pelas ac¢des cotidianas, nesse sentido, na cotidianidade hd uma unidade imediata entre
pensamento e a¢do, o que implica a inexisténcia da diferenga entre “correto” e “verdadeiro”. O
pensamento e agdo corretos, mesmo que néo refletidas sobre determinagdes e implicagdes no
curso da reproducdo da vida cotidiana, sdo considerados verdadeiros e legitimos, pois
contribuiram para a resolucdo da questdo colocada. Nesse sentido é que a unidade imediata
entre pensamento e acdo levam ao pragmatismo na vida cotidiana.

Uma outra caracteristica, desta vez mais voltada para o pensamento cotidiano, é a ultra
generalizacdo, que consiste na formulacdo de juizos que a pratica confirma ou ndo refuta,
fazendo com que sejamos capazes de nos orientar mais rapidamente. Se o individuo ndo age
em sua inteira individualidade (age na particularidade), ndo é capaz de abandonar ou modificar
0S juizos provisorios e, no caso de se basear inteiramente na fé, surgem o0s pré-juizos ou os
preconceitos.

Um exemplo de ultrageneralizacdo acontece quando se recorre & analogia. E por meio
dela que funciona principalmente o conhecimento cotidiano quando ha a classificagdo de algo
a partir do ja conhecido, de modo a submeter algo especifico a um caso tipico corrente
(ROSSLER, 2006). Isso ocorre pelo fato de que na vida cotidiana é recorrente 0 manejo
grosseiro do singular, no que se refere as situacdes, estimulos e problemas. Temos que subsumir
o singular o mais rapido possivel. Se ndo superada a analogia, 0 que ocorre quando se cristaliza
a ultra generalizacdo, ela pode se converter em preconceitos. Algo semelhante ocorre com o
uso dos precedentes, mais diretamente relacionado as situacdes. Os precedentes sdo o tipo de
conhecimento baseado na acdo dos outros ou em exemplos ja observados. Apesar de ndo haver
problemas em agir com base no que se observa previamente, essa atitude se torna prejudicial
qguando ndo somos capazes de captar os fatos singulares, o que € novo e irrepetivel.

Embora essas caracteristicas estejam presentes na vida cotidiana de todos os individuos,
elas podem se tornar dominantes quando o individuo vive de modo mais intenso em sua
particularidade. Quando o individuo absolutiza essas caracteristicas, podem surgir
consequéncias negativas, pois, ha questdes que exigem a elevacdo do pensamento e da acdo
com base na genericidade, que necessitam, portanto, do rompimento da estrutura tipica do
cotidiano. Dependendo das atitudes dos individuos face a cotidianidade, pode-se absolutizar as
formas de sua estrutura de modo a ndo possibilitar a atuacdo para além desta esfera. Nesse

sentido € que podemos falar em alienagdo da vida cotidiana. Segundo Heller (2014, p. 56):
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N&o héa vida cotidiana sem espontaneidade, pragmatismo, economicismo,
andologia [sic]*°, precedentes, juizo provisério, ultra generalizacdo, mimese e
entonacdo. Mas as formas necessarias da estrutura e do pensamento da vida
cotidiana ndo devem se cristalizar em absolutos, mas tém de deixar ao
individuo uma margem de movimento e possibilidades de explicitacéo. [...]
Se essas formas se absolutizam, deixando de possibilitar uma margem de
movimento, encontramo-nos diante da alienacéo da vida cotidiana.

Quando uma pessoa age na vida cotidiana, ela age como membro do género humano,
portanto como ser genérico, independentemente do grau maior ou menor de consciéncia disso
e do grau maior ou menor de alienacdo das acOes realizadas. Pode-se afirmar, assim, que a
genericidade no individuo alienado é muda (espontanea e inconsciente). Por outro lado, €
possivel escapar do ritmo da cotidianidade para se elevar ao nivel da genericidade, promovendo,
assim, a conducdo da vida. Deste modo, mesmo na vida cotidiana, hé possibilidades de atuagéo
fora do pensamento e acdo cotidianos. Nesse ponto é necessario enfatizar que a cotidianidade
ndo € necessariamente alienada e que a condicdo para a alienacdo depende do nivel de
consciéncia das objetivacdes do género humano e, em Ultima instancia, das relagdes sociais de
producdo, da divisdo social do trabalho.

A relagdo com essas objetivaches ndo-cotidianas revela possibilidades para a
desalienacédo da cotidianidade que pode partir de qualquer ser humano para haver a conducao

da vida cotidiana, pois, segundo Heller (1982, p. 39):

Creio que, no fundamental, a esséncia da alienagdo da vida cotidiana ndo ha
de ser buscada no pensamento ou nas formas de atividade da vida cotidiana,
mas sim na relagdo do individuo com essas formas de atividade, assim como
em sua capacidade ou incapacidade para hierarquizar, por si préprio essas
formas; em sua capacidade ou incapacidade, enfim, para sintetiza-las em uma
unidade. De fato, esta capacidade depende da relacéo que o individuo mantém
com o ndo cotidiano, isto &, com as diversas objetivacdes genéricas para si.

Entendemos com essa citacdo que a questdo da alienacdo ndo estd diretamente
relacionada com a forma com que o individuo pensa e age na vida cotidiana, pois essas formas
s80 necessarias para a producéo e reproducdo da vida. Ela se relaciona com o modo com que 0
individuo, mesmo imerso em sua cotidianidade, age e lida com essas formas, se é capaz ou nao
de hierarquiza-las, se é capaz ou ndo de dominéa-las e torna-las conscientes. Nesse sentido, ao
tomar consciéncia dessas formas, pode-se modifica-las qualitativamente a partir da relagdo com

as formas sistematizadas de conhecimento. Esse € um posicionamento contrario as perspectivas

10 Esta palavra esta incorreta nas edigdes em portugués. A palavra correta aqui seria “analogia”.
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que naturalizam e compreendem como imutével o que se denomina frequentemente por cultura
do cotidiano na EC. Tais perspectivas, apesar de reconhecerem corretamente a heterogeneidade
da vida cotidiana, ndo reconhecem as possibilidades para tornar consciente a relacdo do
individuo com as formas de atividade cotidiana de modo a fazer com que o individuo possa
hierarquizar por si mesmo essas formas e superar as limitagdes impostas na imediaticidade da
vida. Uma vez que se promove uma cisdo entre “cultura cotidiana” e as objetiva¢des genéricas
parasi, anula-se a capacidade de intervencdo da segunda sobre a primeira. Sobre a possibilidade

da elevacdo da cotidianidade, Heller (2014, p. 60-61, grifo da autora) afirma que:

“Condugao da vida”, portanto, ndo significa aboli¢ao da hierarquia espontanea
da cotidianidade, mas que a “muda” coexisténcia da particularidade e da
genericidade é substituida pela relagdo consciente do individuo com o

humano-genérico e que essa atitude — que é, a0 mesmo tempo, um
“engagement” moral, de concepgdo do mundo, e aspiracdo a autorrealizagdo
e a auto fruicdo da personalidade — “ordena” as varias e heterogéneas

atividades da vida. A condugdo da vida supde, para cada um, uma vida propria,
embora mantendo-se a estrutura da cotidianidade; cada qual deverd a seu
modo da realidade e impor a ela a marca de sua personalidade. E claro que a
conducdo da vida é sempre apenas uma tendéncia de realizagdo mais menos
perfeita.

A passagem anterior € uma sintese do que a pedagogia histdrico-critica almeja como
educacdo. Nao se trata de negar o cotidiano e suas formas caracteristicas, mas, sim, estabelecer
uma mediagdo entre o cotidiano e 0 ndo cotidiano para que se possa conduzir e ordenar as
atividades heterogéneas. Nao se trata, também, de negar a personalidade do individuo, mas sim
de auxiliar o individuo para que este tome consciéncia de suas rela¢cbes com o humano genérico,
enriquecendo, assim, a propria personalidade.

E a partir das objetivacbes genéricas para si que é possivel hierarquizar o cotidiano, ou
seja, realizar a conducdo da vida por meio de uma relagdo consciente com a producéo historica,
social e universal. 1sso € possivel porque ndo ha uma dissociagdo entre os ambitos cotidiano e
ndo-cotidiano. Essas esferas da vida estdo inter-relacionadas, coexistem na particularidade e na
genericidade.

Como afirma Duarte (2013), quando o individuo ndo se mantém consciente sobre 0s
aspectos do cotidiano e acredita que simplesmente “¢ assim”, ele ¢ capaz de formar uma
individualidade, porém “em si”, espontanea, sem reflexdo. Em termos de sua formagdo, a
principio esse aspecto ndo é problematico, pois a alienagdo néo esta na individualidade em si.
O problema estd no fato de o individuo se orientar nesse plano, de modo com que sua

individualidade em si se cristalize, se tornando, assim, alienada. Deste modo, acrescentamos
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que a educacdo escolar deve se orientar para formacdo da individualidade para si, de modo que
se forme individuos capazes de refletir sobre as questdes e sua vida, mesmo na cotidianidade.

Uma vez que a cotidianidade, como ja afirmado, depende de questbes historicas e de
classe, a alienacdo deve ser considerada para além das relac6es individuais. Ao ter o género
humano como referéncia para a formacéo humana e, portanto, da individualidade, deve-se levar
em conta também as contradi¢fes entre humanizacdo e aliena¢do no ambito da estrutura social
e econdmica. A partir do momento que houve a explicitacdo da sociedade burguesa, aumentou
para todo homem a possibilidade de construir para si hierarquia consciente. Entretanto, as
proprias relacGes sociais associadas ao modo de producdo capitalista contribuem para a inibicéo
da condugdo da vida. “Quanto maior for a alienagdo produzida pela estrutura econdmica de
uma sociedade dada, tanto mais a vida cotidiana irradiara sua prépria alienacao para as demais
esferas” (HELLER, 2014, p. 58). A superagao da alienagdo social, portanto, proveniente dessa
estrutura de producdo, pode favorecer a maxima conducdo da vida. Entretanto, é possivel se
empenhar na conducdo da vida enquanto as condicGes gerais econdémico-sociais ainda
favorecem a alienacdo. A conducdo da vida torna-se representativa, significa um desafio a
desumanizacgdo. “Nesse caso, a ‘ordenacao’ da cotidianidade ¢ um fendmeno nada cotidiano: o
carater representativo, ‘provocador’, excepcional, transforma a propria ordenacdo da
cotidianidade numa ag@o moral e politica” (HELLER, 2014, p. 61).

O conhecimento da estrutura da cotidianidade tem uma implicacdo simples para a
questdo: Por que os alunos devem aprender ciéncias? Duarte (1996) nos ajuda com alguns
pontos dessa questdo ao afirmar que a ciéncia estd cada vez mais presente na vida cotidiana,
além de ela ser cada vez mais necessaria para a reproducdo da sociedade como um todo. A
partir da pedagogia histérico-critica, defende-se que a escola ndo deve apenas ensinar no
contexto dos produtos finais da ciéncia, mas também transmitir ao individuo conhecimentos
para que ele possa “fundamentar na ciéncia o pensamento e a agdo em varios momentos da vida
social” (DUARTE, 1996, p. 64). Desse modo, pode-Se superar, mesmo que momentaneamente,
a heterogeneidade e o pragmatismo da vida cotidiana por meio de uma relagdo homogénea com
a ciéncia.

A educacéo escolar ndo deve apenas explicar e ilustrar fatos, processos e situagoes do
cotidiano imediato que envolvem a tecnologia e mesmo de problemas sociais como pretexto
para abordar conteudos cientificos que partem do abstrato. Ela deve fornecer instrumentos para
a reflexdo tanto das questbes individuais, mais imediatas, como das questdes sociais mais
amplas e ndo imediatas tendo como pressuposto de que o individuo deve tomar consciéncia do

funcionamento de sua realidade, que é composta de uma unidade entre individuo e género
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humano. Falar em cotidiano, portanto, ndo é apenas trazer questdes do dia a dia nem do
individuo singular, mas compreender que a vida cotidiana esté inserida em uma totalidade social

que nao pode ser esfacelada pelas cisdes entre individuo e sociedade, cotidiano e pratica social.

O psiquismo e suas relages com o cotidiano

Afirmamos anteriormente que a pedagogia histérico-critica defende que os estudantes
baseiem seu pensamento e acdo na ciéncia para agir em seu cotidiano. Além disso,
consideramos que a estrutura do cotidiano leva o individuo a exercer suas atividades e seu
pensamento sobre essas atividades de acordo com o espontaneismo do cotidiano e que esse
espontaneismo pode ser superado se houver uma relacdao consciente com as formas da estrutura
do cotidiano e com as objetivacdes genéricas para si. Resta tratar, no entanto, sobre a dindmica
do pensamento, e, consequentemente da linguagem, como processos interfuncionais que estdo
sujeitos tanto aos conhecimentos cotidianos como aos conhecimentos ndo cotidianos, a saber,
0s conceitos cientificos.

Uma vez que a estrutura da consciéncia humana esta ligada a estrutura da atividade
humana, pode se dizer que a estrutura da consciéncia também se liga a esfera cotidiana, que é
uma esfera da totalidade social. Deste modo, o desenvolvimento e o funcionamento do
psiquismo, bem como a mobilizacdo do pensamento, das acbes, dos sentimentos e, como
colocaremos, da linguagem, também estdo ligadas a estrutura da cotidianidade (ROSSLER,
2006). Por outro lado, a apropriacdo de conceitos ndo cotidianos pode mudar qualitativamente
0 modo como agimos, pensamos, sentimos e nos comunicamos nas atividades individuais e
coletivas. Deve-se considerar, por conseguinte, a dimensdo do desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores, e, por consequéncia, suas relacbes com a linguagem, aspectos estes muito
explorados na EC em diregdes diversas. Faremos isso com base na tese de livre docéncia de
Ligia Mércia Martins sobre o desenvolvimento do psiquismo a partir dos autores da chamada
Escola de Vigotski, que tem como precursores Vigotski, Luria e Leontiev. Daremos maior
énfase nas relacGes entre 0 pensamento, linguagem e conceitos cotidianos, incluindo, na medida
do possivel, as consideracdes da teoria de Heller. Acreditamos que tal aproximagéo é possivel
pois a psicologia histérico-cultural e a teoria do cotidiano de Heller, compartilham do mesmo
nacleo tedrico, o materialismo historico-dialético, além compartilharem a teoria do reflexo,
apontada inicialmente por Lenin, sobre a formacao na consciéncia no sujeito cognoscente do

reflexo (ou imagem) da realidade objetiva. Segundo Duarte (2000, p. 109), ao citar a passagem
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em que Vigotski cita Lenin, “[...] esse reflexo ¢ fundamental para que o individuo se torne
sujeito de suas agdes e para a construcao de sua personalidade”.

Segundo Rossler (2006), as caracteristicas do pensamento, da linguagem e do
comportamento derivam das caracteristicas fisicas e logicas das objetivacdes genéricas em si,
produzindo a formagéo do saber cotidiano, ou seja, 0 conjunto das representacdes, ideias e
valores, bem como desenvolve as faculdades fisicas e psiquicas humanas. Deste modo, na esfera
cotidiana, as motivacdes dos individuos sdo predominantemente particulares, pois visa a
satisfazer as suas proprias necessidades. Mas o psiquismo se estrutura a partir da atividade
humana, das apropriaces socio-historicas dos elementos materiais e simbdlicos da cultura

humana. Como afirma Leontiev (1978, p. 99).

Em que consiste a ligagdo concreta que existe entre as particularidades
psicolégicas da consciéncia individual do homem e o seu ser social?
Por outras palavras, como passar da analise das condicfes da vida da
sociedade a analise da consciéncia individual? Esta passagem &, alias,
possivel? A resposta decorre do fato psicologicamente fundamental de
gue a estrutura da consciéncia humana esta regularmente ligada a
estrutura da atividade humana.

Segundo Martins (2011), a imagem psiquica, ou como nos referimos, o reflexo da
realidade objetiva nos sujeitos, tém carater sistémico de funcionamento, havendo a necessidade
de sua apreensdo dos fendmenos psiquicos como um todo Unico que se articulam e se
condicionam mutuamente, tal como a propria realidade. A partir de uma visao da psicologia
sobre o0s processos de objetivacdo e apropriacdo do processo de comunicagdo, que se
desenvolveu historicamente tendo como génese o0 processo de trabalho, destaca-se o papel do
pensamento e da linguagem, que em unidade sdo capazes de representar de forma abstrata o
objeto na forma de conceitos. O reflexo subjetivo, expresso palavras da linguagem, adquire o
status de signo, que se converte em ideia a ser transmitida sob forma de juizos de conceitos
(MARTINS, 2011). Nesse sentido, ha um nucleo irredutivel como elemento que carrega os
tracos do todo na inter-relagdo entre pensamento e linguagem, que consiste no significado da
palavra. O que queremos destacar aqui € que esse processo ndo é linear, sem contradigdes e
distorcdes, por exemplo, ao nos referirmos a linguagem cotidiana.

O desenvolvimento do psiquismo deve ser compreendido considerando a interagédo de
processos funcionais sempre conectados uns aos outros, tais como a sensagédo, percepcao,
atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacao, emogdo, sentimento. Martins (2011)

discorre sobre a estreita ligacdo entre trés processos funcionais, a percepc¢do, 0 pensamento e a
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linguagem. Discorreremos brevemente sobre eles para apreender algumas relagdes das esferas
cotidianas e ndo cotidianas no desenvolvimento do psiquismo.

A percepcao reflete a imagem unificada sobre um conjunto de propriedades dos objetos
e dos fendmenos, diferentemente da sensacdo, que reflete aspectos parciais dos objetos,
resultando do trabalho ndo sé de andlise e sintese, mas também de comparacfes. A percepcdo
se desenvolve tanto por informagdes novas, quanto por informacdes ja passadas para o sujeito.
Segundo Martins (2011), ha uma relacéo entre os processos funcionais percep¢éo, pensamento
e linguagem. Esses processos estabelecem conexdes interfuncionais que tornam possivel o
desenvolvimento da percepcao, fazendo com que, por meio do processo educativo, o individuo
possa emancipar-se da manifestacdo natural dos objetos a partir das atividades cotidianas.
Segundo a autora, “[...] a percepcao deve galgar uma formagdo que promova a ‘superagdo’ do
atendimento aos ditames naturais, psicofisicos, em direcdo ao atendimento das demandas da
atividade complexa culturalmente formada” (MARTINS, 2011, p. 106). Nesse sentido, a
percepcao também necessita de estimulo, provenientes da aprendizagem, além da experiéncia
sensivel. Como consequéncia, a percep¢do mais fidedigna do cotidiano também depende da
apropriacdo de conhecimentos cientificos, que em uma continua inter-relacdo com a percepg¢éo
na vida cotidiana, favorece uma nova compreenséo de fatos, processos, situagdes e fendmenos.
Como afirma Martins (2011, p. 109):

A reacdo das pessoas aos objetos desconhecidos mantém estreita relagdo com
a conquista de significacdo e suas consequéncias em distintos momentos do
desenvolvimento da percepgdo. Por um lado, em momentos iniciais do
desenvolvimento ou em relagdo ao desenvolvimento culturalmente primitivo, o
novo tende a ndo ser considerado e, quando o é, ndo ultrapassa, na maioria das
vezes, a captagdo sensorial difusa. Por outro, em razdo de conhecimentos
previamente existentes, a percep¢do do novo mobiliza inferéncias sobre o
mesmo, frequentemente expressas em afirmagdes tais como “pode ser” ou
“parece com”. Conclui-se, portanto, que ninguém percebe algo novo sem
relaciona-lo, de alguma forma, aquilo que conhece, na busca por sua
significacdo. Assim o é, também, para a crianga em seu desenvolvimento.

Como ja salientado, na atividade perceptiva, existem raizes que a aproximam de outros
processos, como a linguagem e o pensamento. O desenvolvimento dessas duas fungdes colabora
para maior qualidade na apreensdo perceptiva. A palavra, que denomina o signo, tem papel
extremamente importante para o processo de aprendizagem, pois abre possibilidades para a
formagéo de conceitos, na medida em que permite que a percepcdo utilize conhecimentos de
propriedades dos objetos sob a mesma denominagdo verbal (MARTINS, 2011).

Pensamento e linguagem, por sua vez, nao constituem um fundamento prévio, mas sim,

surgem durante o percurso histérico da formacdo da consciéncia. Gragas ao desenvolvimento
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da linguagem, torna-se possivel as relagcBes sociais sob a base do pensamento, abrindo
possibilidades para se tornar instrumento de atividade intelectual, na medida em que a imagem
subjetiva da realidade objetiva pode ser convertida em signos (MARTINS, 2011).

Para Vigotski (2001), a linguagem e seus saltos qualitativos sintetizam a experiéncia
social desenvolvida historicamente, incluindo a libertacdo do campo sensorial imediato, o que
promove a capacidade de pensar. Esse desenvolvimento ocorre, necessariamente, com o auxilio
do outro, do par mais desenvolvido. Segundo Martins (2011, p. 238), “Gracas a linguagem, a
imagem mental converte-se em ‘imagem verbal’ do real ¢ das proprias a¢des sobre ele e, como
tal, se institui como fundamento da autoconsciéncia e dos mecanismos volitivos reguladores da
propria conduta”.

Mesmao depois de um processo de desenvolvimento, a linguagem pode apontar para um
lado fonético (verbal), que pode ser exteriorizado, e uma lado semiotico, que comporta a
dimensdo semantica (VIGOTSKI, 2001). Essas duas faces da linguagem surgem ao mesmo
tempo e ndo tém niveis idénticos de formacdo, pois ndo se desenvolvem por paralelismo
(MARTINS, 2011). A linguagem enquanto fala, esta sujeita, por um lado, as variacbes da
comunicacdo social e, por outro, as regras da atividade intelectual. Sua operacionalizacéo exige
controle dos processos mentais conforme os objetivos da fala e do comportamento ao qual se
vincula. Enquanto a linguagem externa estd para 0s processos interpsiquicos, a linguagem
interna esté para processos intrapsiquicos, ambas em unidade contraditéria (MARTINS, 2011).

A linguagem externa, oral, € caracterizada essencialmente pela relagdo com o
interlocutor. Esta mais associada a dindmica da fala e da interacdo social na cotidianidade, em
que ocorre uma transmissao direta do pensamento, condicionada pelo conhecimento existente
entre os envolvidos, pela entonagéo e pelos gestos e expressdes faciais. Esse conjunto de fatores
permite a afirmacdo da existéncia de abreviacGes, havendo, assim, a manifestacdo condensada
do pensamento e uma quantidade menor de palavras (VIGOTSKI, 2001). Podemos associar, a
partir da teoria de Heller, que a linguagem externa, necessaria para a comunicagéo no cotidiano,
estd mais sujeita ao pragmatismo, ao espontaneismo e ao economicismo do que a linguagem
interna.

Na linguagem interna, de modo distinto, o significado da palavra ocupa primeiro lugar,
em detrimento do aspecto fonético, ou seja, ela opera com relativa independéncia de seu aspecto
sonoro. Nesse sentido, na linguagem interna ha a primazia do sentido, cuja formacdo é
dindmica, complexa e variavel de acordo com o contexto em que se aplica, enquanto na
linguagem externa, h4 a primazia do significado, mais estavel e preciso, permanecendo

invariavel em todas as mudancas de sentido (MARTINS, 2011). Deste modo, podemos inferir
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que na linguagem externa tem mais espago no que se refere ao uso de conceitos que ndo existem
cientificamente, mas que tém significado comum e estdvel nos mais diversos extratos da
sociedade.

No entanto, ndo se deve analisar o comportamento da linguagem externa sem as suas
relagdes com a linguagem interna e desta com o pensamento. Segundo Martins (2011), o
pensamento € um processo funcional que est4 vinculado a linguagem conforme sua formagao,
visando o estabelecimento de conexdes entre os dados da realidade. O avango qualitativo do
pensamento e da linguagem resulta no fato de que se mudam completamente as estruturas
internas e a orientacdo do pensamento. Deste modo, “O pensamento, tornando-se verbal, e a
linguagem, intelectual, acarretam transformacgdes no dmbito de todas as fungdes psiquicas,
determinando a propria instituicdo do psiquismo como sistema interfuncional complexo.
(MARTINS, 2011, p. 178). O pensamento, ao promover o conhecimento dos dados
experienciados, submete-os a processos de analise, sintese, comparacdo, generalizacdo e
abstracdo, de modo a se criar conceitos e juizos inteligiveis. A formacao subjetiva da realidade,
apesar de ter suas origens nas sensacdes e nas percepcdes, ndo se esgotam nessas fungdes, sendo
superadas pelo pensamento, e, consequentemente, na linguagem interna, que descobre novas
propriedades dos objetos em suas vinculagdes internas abstratas, ou seja, que nao estdo
disponibilizadas pela sensibilidade imediata (MARTINS, 2011). Deste modo, inferimos que o
fato de mobilizar o pensamento para compreender processos, fendbmenos e situacdes, deve se
distinguir daquele representado pela linguagem externa, sobretudo na linguagem cotidiana.

Isso ndo quer dizer que ndo existam formas fenoménicas e cotidianas de pensamento,
como ja nos referimos anteriormente. Martins (2011) destaca duas formas de pensamento: o
empirico e o tedrico. O primeiro, deriva diretamente da atividade sensorial em relagdo aos
objetos e fendmenos da realidade, o plano concreto das imagens abstrato, enquanto o segundo
é uma forma superior de pensamento, subjugado a formacdo de conceitos e, portanto, a
educacéo escolar, pois ndo se desenvolve espontaneamente pelas representacdes sensoriais. O
pensamento tedrico opera por meio de conceitos, incorporando os dados sensoriais do
pensamento empirico para a apreensao da realidade. O pensamento por conceitos, € 0 aspecto
mais decisivo para o desenvolvimento do psiquismo e da personalidade dos estudantes, pois
busca penetrar na esséncia dos objetos, na medida em que apreende 0s nexos e as relagdes do
objeto com a realidade, evitando-se uma contemplacéo espontanea.

O desenvolvimento do pensamento tedrico ocorre por meio da apropriacdo dos
conceitos cientificos. Enquanto os conceitos cotidianos sdo constituidos na experiéncia pratica

e assistematica cotidiana, o pensamento teorico ou o conceito é elaborado sistematicamente na
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educacéo escolar provocando verdadeiro saltos qualitativos no desenvolvimento (MARTINS,
2011). Segundo Vigotski (2001, p. 196).

Os conceitos cientificos se relacionam com a experiéncia pessoal de maneira
diferente de como o fazem os conceitos espontaneos. Os Gltimos surgem e se
formam durante o processo da experiéncia pessoal da crianca. Diferentemente,
0s motivos internos que impulsionam a formacao dos conceitos cientificos séo
completamente diferentes daqueles que orientam seu pensamento a formar
conceitos espontaneos. As tarefas mobilizadas pelo pensamento da crianga séo
distintas quando assimila conceitos na escola e quando esse pensamento esta
entregue a si mesmo (VIGOTSKI, 2001, p. 196).

Os conceitos cientificos ndo incidem da mesma maneira que 0s conceitos espontaneos
quando tratamos do desenvolvimento do psiquismo. Os conceitos espontaneos surgem a partir
da experiéncia pessoal, enquanto os cientificos se diferenciam com uma relacdo distinta com a
experiéncia, com o0s objetos e com os caminhos que percorre (MARTINS, 2011).

Além disso, a relacdo entre o conceito cientifico e 0 objeto é mediada pela relacdo do
conceito com outros conceitos, um sistema conceitual dentro de uma teoria, ao passo que a
relacdo do conceito espontaneo com o objeto € direta. Somente o pensamento conceitual é capaz
de fazer com que os individuos criem uma imagem subjetiva da realidade objetiva com altos
graus de abstracdo, o que ndo seria possivel a partir de conceitos cotidianos (MARTINS, 2011).
Entretanto, os conhecimentos cientificos e conceitos espontaneos confluem em um Unico
processo, o da formacdo de conceitos. A relacdo entre essas formas de conhecimento possibilita
que eles se interpenetrem, portanto, ndo se nega que 0s conceitos espontaneos sdo necessarios
para o desenvolvimento do psiquismo. Ao contrério, ao levar em conta o desenvolvimento da
consciéncia da crianga, deve-se conduzir o ensino desenvolvendo também os conhecimentos
espontaneos, ou seja, explorando seu nucleo valido, mesmo que esses conceitos sigam
caminhos dirigidos em sentido contrario (VIGOTSKI, 2001). Essa inter-relacdo entre conceitos
espontaneo e cientifico nos mostra que o conceito espontaneo deve atingir determinado nivel
para que a crianca aprenda o conceito cientifico e tome consciéncia dele. Vigotski (2001, p.

350-351, grifo nosso) sintetiza esse movimento.

O conceito espontaneo, que passou de baixo para cima por uma longa
historia em seu desenvolvimento, abriu caminho para que o conceito
cientifico continuasse a crescer de cima para baixo, uma vez que criou
uma série de estruturas indispenséveis ao surgimento de propriedades
inferiores e elementares do conceito. De igual maneira, o conceito
cientifico, que percorreu certo trecho do seu caminho de cima para
baixo, abriu caminho para o desenvolvimento dos conceitos
espontaneos, preparando de antemdo uma série de formacdes
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estruturais indispenséveis a apreensdo das propriedades superiores do
conceito. Os conceitos cientificos crescem de cima para baixo
através dos espontaneos. Estes abrem caminho para cima atraveés
dos cientificos. Fazendo esta afirmacéo, apenas generalizamos as leis
que descobrimos nas experiéncias. Lembremos os fatos: o conceito
espontaneo deve atingir certo nivel de seu desenvolvimento espontaneo
para que seja possivel descobrir a supremacia do conceito cientifico
sobre ele; [...]

Ao destacar que os conhecimentos cientificos crescem de cima para baixo, a partir dos
conhecimentos espontaneos ja desenvolvidos adequadamente, Vigotski (2001) nos mostra
como é continuo e rico o desenvolvimento do psiquismo. A partir do continuo processo de
desenvolvimento dos conceitos cotidianos tendo como referéncia os cientificos, o individuo
passa a ter consciéncia das suas relaces com o conhecimento para que possa guiar seus
pensamentos, atividades e a linguagem e, consequentemente, sua personalidade, mesmo que a
linguagem se comporte de modo distinto na consecucdo das atividades necessarias para
prosseguir com as suas atividades no cotidiano.

Compreendemos que esse processo de tomada de consciéncia perante a cotidianidade
auxilia na compreensdo da realidade e que a mediacdo dos contetdos cientificos complexifica
a atividade cotidiana. Segundo Leontiev (1978), o reflexo se torna um reflexo consciente na
medida em que ha uma unidade entre atividade e consciéncia. Nesse sentido, a relacdo das acoes
da atividade com o seu motivo ndo é imediata, mas sim, constituida por complexos processos
de mediacdo que visam um determinado fim (DUARTE, 2013). Mas para se ter consciéncia
sobre 0 agir no cotidiano e na préatica social, € imprescindivel que o individuo se aproprie dos

conceitos cientificos por meio da educacéo escolar, no processo de ensino.
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3 AS CONCEPCOES DE COTIDIANO NAS PESQUISAS DA REVISTA QUIMICA
NOVA NA ESCOLA

Este capitulo consiste na exposicdo da pesquisa empirica feita a partir da busca de
trabalhos da revista QNEsc. Destes artigos, buscamos as concepcdes de cotidiano e de
contextualizacdo, bem como os trabalhos que séo referéncias de autores da EQ que discutem a
cotidianidade para uma analise posterior.

Procedimentos de pesquisa

Buscamos inicialmente por artigos da revista QNEsc, por compreendermos que este
periodico pode ser considerado representativo, uma vez que concentra publicacbes de
pesquisadores da EQ e conta com um corpo editorial de professores e pesquisadores desta area.
A QNEsc é um periodico da Sociedade Brasileira de Quimica (SBQ), que surgiu em meio a um
intenso dialogo entre professores e pesquisadores sobre questdes do ensino de quimica
(SCHNETZLER, 2002). Segundo Mortimer (2004), a ideia da criagdo do periddico surgiu no
VIl Encontro Nacional de Ensino de Quimica, realizado em Belo Horizonte em julho de 1994
por um grupo de professores ligados a Divisdo de Ensino de Quimica da SBQ, os quais
compuseram o primeiro corpo de editores associados da revista. Esses professores eram Alice
Lopes, Atico Chassot, Eduardo Mortimer, Jalio Cézar Lisboa, Lenir Zanon, Roberto Ribeiro da
Silva, Romeu C. Rocha-Filho ¢ Roseli Schnetzler. Os objetivos eram “abrigar diversas segdes
de modo a contemplar uma variada gama de interesses das pessoas ligadas profissionalmente
ao ensino de Quimica; produzir uma revista inovadora, ousada, mas simples e direta”
(MORTIMER, 2004, p. 3). A revista foi criada com sessoes de interesse tanto para a pesquisa,
como para os professores em sua pratica educativa. Atualmente, conta com as seguintes secoes:
Quimica e sociedade, Educacdo em quimica e multimidia, Espaco aberto, Conceitos cientificos
em destaque, Historia da quimica, Atualidades em quimica, Relatos de sala de aula, Ensino de
quimica em foco, O aluno em foco, Experimentacdo no ensino de quimica e Cadernos de
pesquisa (QUIMICA, 2021). A partir de 2016, a SBQ passa a cobrar taxa de publicagdo, em
funcéo, principalmente, da diminui¢do do financiamento pelo CNPq e pela FAPESP (SILVA
JUNIOR, 2015). Segundo a Diretoria e Conselho Consultivo da SBQ, a cobranca de taxas nédo
impactou significativamente o nimero de manuscritos anualmente submetidos (SOCIEDADE
BRASILEIRA DE QUIMICA, 2021).

Para a primeira etapa do levantamento bibliogréafico, optamos por fazer a busca pelo
Google Scholar utilizando o buscador “cotidiano” seguido de “site:qnesc.sbq.org.br”. O

segundo termo € um indicador para qual site direcionar a busca, no caso, sbg.org.br, site que
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hospeda as publicacdes da QNEsc. A base retoma os resultados dos termos buscados nos
campos do titulo, resumo, palavras-chave e texto completo. Obtemos nessa etapa 179 artigos.
Em seguida, baixamos os trabalhos e fizemos uma primeira leitura superficial para excluir
artigos, com o objetivo de manter apenas aqueles relacionados a pratica e/ou a teoria do ensino
de quimica e que trazem elementos de discussdes sobre a abordagem sobre o cotidiano dos
estudantes. Deste modo, a maioria dos trabalhos excluidos, 102 artigos, trazem o termo
cotidiano, mas ndo discutem e ndo trazem referéncias bibliograficas, deste modo, ndo trazem
discussbes para analise nesta pesquisa. Outros trabalhos desconsiderados foram 1 artigo da
secdo “Elemento Quimico” ndo preocupado em discussdes sobre o cotidiano, 6 artigos sobre o
cotidiano do professor, 1 artigo sobre o cotidiano do cientista, e 7 trabalhos de revisdo
bibliografica. Cabe ressaltar que os trabalhos de revisdo ndo fomentam discussdes sobre o
cotidiano, na medida que esse termo aparece de modo incidental quando se referem a diversos
outros trabalhos. Deste modo, a abordagem do cotidiano € de outros autores, ndo do proprio
autor do artigo. Uma excecdo desta ltima classificacao é o trabalho de Wartha, Silva e Bejarano
(2013) que discute sobre diversas perspectivas do cotidiano e oferece um posicionamento
préprio sobre o tema, no entanto, foi desconsiderado por ja fazer parte do corpo de referenciais
desta pesquisa®?.

Obtivemos, por fim, 64 pesquisas, que, como ja nos referimos, séo relacionadas a
pratica e/ou a teoria do ensino de quimica e trazem discussdes teoricas e/ou referéncias
bibliogréficas para fomentar discussdes sobre a abordagem sobre o cotidiano dos estudantes.

Devido a inexisténcia de definicdes sobre concep¢bes de cotidiano, bem como a
imprecisdo, na maioria dos casos, da relacdo entre uma concepcédo e uma referéncia adotada, a
analise foi feita buscando asser¢des e juizos sobre algum aspecto da abordagem cotidiano, bem
como de outra palavra que frequentemente o acompanha, a contextualizacdo. Nesta pesquisa,
nos atemos apenas as assercdes e juizos expressos textualmente, portanto, ndo analisamos o
“ndo dito”. Consequentemente, ndo foi analisado se os autores estdo coerentes ou nao com o
que propuseram, nem buscamos classificar concepcdes da abordagem do cotidiano com base
na descricdo dos autores sobre suas atividades educativas. 1sso por dois motivos. O primeiro é
gue uma analise pormenorizada dos modos sobre como o cotidiano é abordado, compreendido,
utilizado no “ndo dito”, geraria uma complexa rede de contradi¢des cujo estudo ultrapassa os
limites de uma pesquisa de mestrado. O segundo diz respeito ao fato de que cotidiano € utilizado

geralmente de maneira arbitraria, desse modo, um estudo detalhado do “ndo dito” poderia

1 Analisamos alguns aspectos deste trabalho na préxima secéo.
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dilatar em muito a quantidade de trabalhos a serem analisados, ou seja, 0s artigos considerados
poderiam ultrapassar os limites das 64 pesquisas na medida em que deveria incluir os 102
trabalhos que ndo trazem aspectos textuais do cotidiano e mais a maioria dos artigos publicados
na QNEsc que sequer utilizam o termo cotidiano em seus trabalhos. Por exemplo, um estudo
com base na concepcdo de Agnes Heller sobre aspectos do cotidiano, como as concepgdes de
individuo, sociedade, espontaneismo, pragmatismo, ultrageneralizac&o, uso de precedentes e de
analogias, ou com base em conceitos de outros autores, como senso comum, saber popular,
conceitos espontaneos, experiéncias do aluno, vivéncias, dentre outros aspectos relativos a vida
cotidiana, podem ser estudados em diversos trabalhos, mesmo que ndo tragam nem mesmo o
termo cotidiano.

Devido a essa dificuldade e para evitar apenas a andlise superficial de classificaces,
optamos por buscar as referéncias presentes em asser¢fes e juizos sobre a abordagem do
cotidiano para analisar as influéncias tedricas sobre as concepg¢des de cotidiano. Dos 64 artigos
analisados, extraimos 168 referéncias. A lista dos trabalhos consultados e das referéncias
obtidas, juntamente com as classificacbes sobre a abordagem do cotidiano podem ser
consultadas com detalhes no apéndice 1. As referéncias dos 62 trabalhos analisados podem ser
consultadas no apéndice Il. A seguir, apresentamos os resultados gerais do levantamento
bibliografico na revista QNESsc.

Resultados do levantamento

Para a analise dos artigos da QNEsc, geramos um conjunto de classificaces sobre o
contexto em que o termo cotidiano foi utilizado. N&o foi adotada a exclusdo mutua dos
trabalhos, de modo que um trabalho pode se enquadrar em mais de uma classificagdo. Desta
analise, extraimos também aspectos sobre o uso em compreensdo de contextualizacdo, que,
como esperado no ambito desta pesquisa, se refere na maioria das vezes ao cotidiano. A seguir,

detalhamos as classificagdes das concepcdes principais sobre a abordagem do cotidiano.

N&o explicita o que se entende por cotidiano: Embora os autores defendam que no ensino
deve haver uma relacdo com o cotidiano, a atengdo com essa esfera € minima, incidental ou
inconsciente. Defende-se a relacdo com o cotidiano estabelecendo criticas a abordagem pura
dos conhecimentos cientificos, sem relagdo com a vida dos alunos, porém, ndo desenvolvem
uma argumentacéo sobre a relacdo do cotidiano com a educacao escolar. Apesar disso, trazem

referéncias que sugerem uma associagdo tedrica.
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Fatos, processos e situacdes que envolvem o individuo: Os artigos buscam uma relagdo com
o cotidiano dos estudantes estabelecendo uma articulagéo entre cotidiano e contetidos quimicos
de modo a fazer referéncias a fatos, processos e situacdes que envolvem diretamente o
individuo. Deste modo, ha grande valorizacdo na abordagem dos conteudos quimicos para
ilustrar, exemplificar e explicar as relagfes imediatas que sdo observadas pelos estudantes no
seu entorno. Diferentemente de algumas pesquisas que tomam o cotidiano como sindnimo de
dia a dia (WARTHA, SILVA BEJARANO, 2013), achamos pertinente agrupar esses trabalhos
no que se refere ao tratamento de fatos, processos e situacdes que envolvem o individuo. Nesse
sentido, a vida cotidiana esta mais diretamente relacionada ao individuo, ndo ao dia a dia, ao
que € corriqueiro a esse individuo. Esse tratamento se torna decisivo quando observamos que
varios temas abordados no ensino de quimica ndo sao parte do dia a dia de muitos estudantes,
como observar que o contato do alcool com a pele faz diminuir a temperatura da regido de
contato ou na observacdo das cores dos fogos de artificio. Percebe-se que, apesar desses
aspectos poderem nao ser corriqueiros, podem despertar interpretacGes individuais sobre como
cada fendmeno ocorre.

Tema social que envolve a quimica: Diz respeito a relacdo com o cotidiano dos estudantes,
compreendendo-o0 como pertencente ao ambito social mais amplo, buscando uma articulagéo
entre 0s contetdos quimicos com aspectos sociais, politicos, econémicos e ambientais. Como
principal teoria, destaca-se o enfoque CTS e a defesa da formacao do ensino para a tomada de
decisbes e a formacdo do cidaddo. Deste modo, a centralidade da abordagem dos contetdos
guimicos esta nas relagdes sociais que ndo necessariamente sdo observadas pelos estudantes no
seu entorno.

Aspectos culturais: Refere-se aos conhecimentos que estdo presentes na vida de uma
comunidade especifica, como a indigena, ou de modo mais amplo, ao conjunto de saberes
transmitidos pela tradicdo e que estdo presentes, principalmente, na linguagem popular. Em
ambos 0s casos, a tendéncia geral € que se recupere esses conhecimentos e saberes e os discuta
no contexto escolar, buscando dialogar com os conceitos cientificos. Neste caso, as relagdes
entre individuo e sociedade sdo mais complexas, prevalecendo, na maioria dos casos, 0S
aspectos do individuo em sua comunidade.

Concepcoes esponténeas: Referente aos conceitos cotidianos, que sdo obtidos pela experiéncia
espontanea. Geralmente, identifica-se essas concepg¢des no ambito da teoria do perfil conceitual,
mais especificamente situando-se na primeira zona desse perfil, aquela referente ao senso
comum. Nessa teoria, as concepgdes espontaneas sdo expressas pela linguagem cotidiana e néo

precisam ser substituidas pelas concepcdes cientificas. Fora da teoria do perfil conceitual e em
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menor nimero, as concepgdes espontaneas estdo associadas aos obstaculos epistemoldgicos de
Bachelard e aos conceitos espontaneos de Vigotski. Observa-se também essas concepcdes na
teoria das Representacfes Sociais de Moscovici, que como na teoria do perfil conceitual,
defendem que as concepcdes espontaneas ndo precisam ser superadas.
Linguagem cotidiana: Refere-se aos trabalhos que enfatizam a dimens&o da linguagem do
ensino e da aprendizagem, sendo a linguagem cotidiana aquela correspondente as concepcdes
espontaneas, presente no cotidiano dos estudantes.
Realidade dos estudantes: Referente aos trabalhos que utilizam o termo “realidade”, para
dizer, por exemplo, que se deve conhecer a realidade dos estudantes. Justifica o uso do cotidiano
ou da contextualizacdo para dar significado aos conteldos escolares. Acompanha
frequentemente a abordagem dos fatos, processos e situacdes que envolvem o individuo, temas
sociais que envolvem a quimica e 0s aspectos culturais de uma comunidade.

A seguir, trazemos exemplos de excertos dos trabalhos que foram considerados para a
elaboracdo das classificagdes sobre o termo cotidiano, com excecdo daqueles que ndo explicam

0 que se entende por cotidiano. Destacamos as partes mais significativas em negrito.

Quadro 1 — Exemplos de excertos considerados para a elaboracéo das classificagdes
referentes ao cotidiano

Classificagdes
relacionadas ao Excertos dos artigos
cotidiano

A relacdo dos discursos produzidos nas leituras em sala de aula com outros
discursos, provenientes das histérias de leitura dos estudantes também foi
evidenciada. Em seu texto, por exemplo, Ivo fez uso das leituras ocorridas em
sala de aula e as colocou em situagdes da sua vida cotidiana como em:

Fatos, processos e
situagdes que
envolvem o
individuo

[IVO] ... quando tivermos nossos proprios carros poderemos
pensar melhor qual combustivel poderemos usar em nosso carro.

Ao fazer esse tipo de relacdo os estudantes mostram que receberam os
assuntos estudados ndo apenas como informagfes automaticas, mas como
questdes Uteis, que virdo a tona em situacdes corriqueiras de suas vidas e
sobre as quais deverdo tomar uma decisdo (SILVA, FERREIRA E
QUEIROZ, 2020).

Nesse sentido, Santos e Schnetzler (2000) constataram a importancia dos
temas quimicos sociais, que visam efetivar a contextualizacdo dos
conteudos programaticos.

Atualmente, a utilizacdo de temas diferentes para se ensinar Quimica tem
Tema social que | sido uma das melhores maneiras encontradas pelos professores para chamar
envolve a quimica | a atencdo dos alunos, fazendo com que estes se interessem pelo contetdo.
Dentre os varios temas usados como contextualizadores, convém
destacar os agrotoxicos. Além de contexto motivador, agrotéxicos é uma
temaética rica conceitualmente, o que permite desenvolver conceitos quimicos,
biolégicos, ambientais, entre outros, proporcionando aos estudantes
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compreender sua importancia, de forma a conscientiza-los sobre a
necessidade de uso correto dos agrotoxicos, e também favorecer o seu
desenvolvimento intelectual, despertando-lhes espirito critico, para que,
dessa forma, possam interferir nos seus cotidianos (CAVALCANT], etal.,
2010).

Aspectos culturais

Acreditamos que somente trabalhar nas escolas a supervalorizacdo do
conhecimento cientifico, entendendo este como o verdadeiro — e, portanto, o
legitimo —, é um tanto inquietante. E sabido que nem todo discurso cientifico
é necessariamente verdadeiro, além do que esse conhecimento cientifico é
capaz de explicar uma série de questdes pertinentes ao mundo em que
vivemos, mas certamente ndo é capaz de solucionar todos os problemas.

Dessa forma, ndo parece valido exigir que os alunos estudem somente 0
conhecimento cientifico muitas vezes descontextualizado, abandonando
formas de producdo do conhecimento vinculadas as suas raizes e as suas
culturas. Ha multiplos saberes que estdo associados a diferentes culturas
e diferentes préticas sociais e fazem parte do nosso cotidiano, seja nas
lutas diarias por sobrevivéncia, seja nas simples acdes que compdem o
nosso dia a dia. (VENQUIARUTO et al., 2011, p. 135).

Concepcodes
espontaneas

Carlos e Cristina Furid (2000, p. 301) descreveram um panorama das
caracteristicas gerais do pensamento espontédneo dos estudantes,
afirmando que “a percepgao de qualquer fenomeno serd filtrada ontoldgica
e conceitualmente pelo estudante, baseando-se ndo somente em sua
experiéncia fisica, mas também na cultura e na linguagem cotidiana”. Assim,
0s autores destacam duas principais vertentes de pensamento.

A primeira, de carater ontoldgico, refere-se as ideias que os estudantes
possuem sobre a realidade do mundo natural. Essa realidade coincide com
as percepgdes sensoriais do sujeito, ou seja, so é real aquilo que pode ser
visto ou sentido. Como consequéncia, € comum que o0s estudantes
concebam o mundo microscépico com as mesmas caracteristicas do
mundo macroscopico como, por exemplo, que as moléculas podem queimar
como a madeira, que as moléculas mudam de forma e tamanho quando uma
substancia muda de estado fisico (Andersson, 1986; Nakhleh, 1992) ou ainda
gue possuam dificuldades em compreender processos que envolvam gases,
uma vez que ndo podem vé-los e acreditam que ndo possuem massa (Mas;
Perez; Harris, 1987).

A segunda caracteristica dos pensamentos dos estudantes refere-se a
sua relacdo com o meio social e cultural (Furid; Furio, 2000), ideia
amplamente presente na literatura. Por exemplo, Mortimer (1996) admite que
esses pensamentos se originem na linguagem e em outras representacdes
simbélicas da cultura cotidiana (MILARE; MARCONDES; REZENDE,
2014, p. 1-2).

Linguagem
cotidiana

Esses resultados mostram que o0s estudantes conseguiram elaborar
explicagdes conceituais para 0 modelo de tensdo superficial e que o professor
0s conduziu para que houvesse o aprendizado de conceitos quimicos.

O conhecimento cientifico ensinado nas escolas é constituido por um
conjunto de linguagem propria, denominada de linguagem cientifica
(Mortimer, 2000). “Essa linguagem tem uma estrutura sintatica e
discursiva proépria e faz uso de um léxico especifico, que a distingue da
linguagem cotidiana” (Mortimer e Braga, 2003, p. 57). Um dos passos
essenciais para que os estudantes entendam a mensagem repassada pelos
professores passa pelo processo de incorporacao da linguagem cientifica.

Assim “aprender ciéncia envolve aprender falar ciéncia” (Mortimer e
Scott, 2002, p. 285) (ALVINO, et al., 2020, p. 143).

Realidade dos
estudantes

De acordo com Oliveira (2010), a desmotivacdo educacional pode estar
relacionada a uma aprendizagem muito distante da realidade dos alunos,




66

em um processo pedagogico predominantemente tradicional, promovido pela
transmissdo e recepcdo dos conceitos cientificos, sem estabelecer correlacéo
com o cotidiano dos estudantes. Em tal modelo, valoriza-se a memorizacdo
de leis e teorias, como absolutas, verdadeiras e intocéaveis, deixando de lado
as discussdes que levaram as suas descobertas e suas aplica¢fes na sociedade.
(BENEDETTI FILHO; CAVAGI; BENEDETTI, 2020).

Fonte: Elaboracéao propria

Como esperado, outro termo que aparece frequentemente é contextualizagdo. Uma
vez que a referéncia de busca de dados desta pesquisa foi o termo cotidiano, o0 termo
contextualizacdo é utilizado frequentemente ou para ser um sinénimo de cotidiano dentro das
varias abordagens explicitadas aqui. Os trabalhos abordam a contextualizacdo dos seguintes
modos: ndo explicita o que se entende por contextualizacdo; cotidiano do aluno, considerando
aspectos culturais; cotidiano do aluno (sem especificar o que se entende por cotidiano);
cotidiano do aluno, considerando fatos, processos e situacGes que envolvem o individuo;
cotidiano do aluno, considerando-o como tema socias; temas sociais, sem considera-los como
cotidianos; Contextualizacdo histdrico e social do conhecimento cientifico.

A seguir, trazemos exemplos de excertos dos trabalhos que foram considerados para
a elaboracéo das classificacdes sobre o termo contextualiza¢do, com excecao daqueles que néo
explicitam o que se entende por contextualizacdo. Destacamos as partes mais significativas em

negrito.

Quadro 2 - Exemplos de excertos considerados para a elaboracéo das classificagdes
referentes a contextualizacao

Classificagdes
relacionadas a Excertos dos artigos
contextualizagdo

A contextualizacdo pode ser qualificada como uma estratégia
metodoldgica ou um artificio facilitador para a justaposicdo e
compreensdo de fatos ou situacbes hodiernos do cotidiano dos alunos e
conhecimentos formais escolares. Devido a sua potencialidade, o tratamento
do conhecimento de forma contextualizada fulgura aprendizagens
significativas matuas entre o0 aluno e o objeto do conhecimento, suplantando
0 dmbito conceitual.

Tal conceito traduz a conexdo entre as porcdes de um todo, o
concatenamento de pensamentos, a problematizacdo e a interpretacdo de
circunstancias expressivas para os alunos ou sua carreira, de tal modo que os
conhecimentos quimicos assessorem na compreensdo e resolucdo dos
problemas ou das missdes.

Contextualizar consiste em realizar acfes buscando estabelecer a
analogia entre o conteudo da educagéo formal ministrado em sala e o
cotidiano do aluno ou de sua carreira, de maneira a facilitar o processo
de ensino-aprendizagem pelo contato com o tema e o despertar do
interesse pelo conhecimento com aproximagdes entre conceitos quimicos
e a vida do individuo. E também criar um ambiente propicio de ensino no

Cotidiano dos
estudantes (sem
especificar o que se
entende por
cotidiano)
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qual o aluno possa vislumbrar a aplicabilidade dos conceitos em sua vida ou
carreira como militar e interligar com experiéncias pessoais vivenciadas
(SCAFI, 2010, p. 176).

Cotidiano dos
estudantes,
considerando fatos,
processos e
situacBes que
envolvem o
individuo

Ao se desejar um ensino que faga sentido para os estudantes A secdo
“Relatos de sala de aula” socializa experié€ncias e construgdes vivenciadas em
aulas de Quimica ou a elas relacionadas no presente e ndo somente no futuro
Ou nunca mais, isto €, um ensino que tenha a ver com a vida cotidiana dos
individuos, com os fatos e as questdes do dia a dia, a necessidade da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo surge naturalmente
(FREITAS FILHO et al., 2013, p. 2013).

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o
como tema social

Proposi¢Bes visando mudangas nas tradicionais praticas de ensino,
caracterizadas na maioria dos casos pela acriticidade e passividade dos
estudantes, estdo balizadas por pressupostos educacionais que as orientam.
Nas que se balizam em uma educag&o transformadora, o aspecto fundamental
incide na énfase as contradi¢cBes sociais - que tém determinantes
econdmicos - vivenciadas pelos estudantes no contexto em que se inserem
e buscam promover transformagcfes na estrutura da sociedade
(Delizoicov et al., 2002).

Nessa direcdo, a pesquisa realizada por Santos e Schnetzler (1997) foi
fortemente marcada pela indicagdo dos “temas quimicos sociais”, ou seja,
pela inclusdo nos curriculos de assuntos relacionados ao conhecimento
guimico e que afetam a sociedade.

Considerando os efeitos ocasionados ao meio ambiente pelas atividades da
indUstria carbonifera, assumimos a chuva acida como um exemplo de tema
quimico social. Devido a realidade (do contexto da mineragéo) vivenciada
pelos estudantes - que em seu cotidiano convivem com as atividades
extrativas, com os rejeitos gerados e com as doengas correlacionadas - a
possibilidade é muito grande de que estes se envolvam no debate e na
proposicéo de solucdes desses problemas (COELHO; MARQUES, 2007, p.14

).

Temas sociais (sem
referéncia ao
cotidiano)

Nossa analise buscou caracterizar diferentes modos de pensar que emergem
em falas de licenciandos quando trabalham com questdes sociocientificas, a
partir da perspectiva de perfis conceituais, quando contextos exdgenos a sala
de aula sdo constituidos. A partir de uma situagdo contextualizada foi
constituido um contexto e colocadas questfes para tomada de deciséo, em
que os conhecimentos cientificos ndo seriam suficientes para esgotar as
possibilidades de respostas. [...] Na discussdo da QSC os licenciandos se
engajaram num processo de negociacdo de sentidos e construcdo de
significados em que foram mobilizados diferentes modos de pensar
associados a compromissos epistemologicos, ontolégicos e axioldgicos,
implicados no processo de tomada de deciséo sobre a situagao proposta. Ao
se referir aos combustiveis, seus atributos e propriedades, preco, rendimento
e possiveis impactos ambientais, os licenciandos expressaram ideias sobre
combustiveis e energia. (BEZERRA; AMARAL, 2019, p. 52-53)

Cotidiano dos
estudantes,
considerando
aspectos culturais

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM), a sabedoria popular é um exemplo tipico de como podemos
adquirir conhecimento por meio das tradicGes locais de determinada
regiao, pois “a tradicio cultural difunde saberes, fundamentados em um
ponto de vista quimico, cientifico, ou baseado em crencas populares”
(Brasil, 2000, p. 30).

Entretanto, ndo é facil fazer com que os estudantes consigam relacionar o
que se aprende em sala de aula com o seu cotidiano e, muito menos,
interagir esse conhecimento com as diversas areas (LOYOLA; SILVA, 2017,
p. 60).

[..]
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Os estudantes também puderam relacionar saberes populares com o
conhecimento quimico. Esse trabalho estd em acordo com os resultados
obtidos na literatura, sugerindo que o tema “plantas medicinais” pode ser
usado como uma proposta metodoldgica eficaz, contextualizando
diversos conteldos de grande importancia no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes (Lopes et al., 2011; Becher; Koga, 2012).
(LOYOLA,; SILVA, 2017, p. 66).

Contextualizacao

historico e social

do conhecimento
cientifico

Durante a realizacdo da atividade, pdde-se perceber o envolvimento dos
alunos em diferentes situacdes, quando houve uma grande socializacdo entre
eles devido a necessidade de interagir para a execucao de diversas tarefas,
colocando em préatica varios tipos de conhecimento. Ocorreu também
didlogo entre diferentes areas do saber, principalmente em Quimica e
Histéria, devido a realizacdo de pesquisas contextualizadoras que
permitiram compreensdo do desenvolvimento cientifico e suas
implicagdes sociais. (SA; VICENTIN; CARVALHO, 2010, p. 12)

Fonte: Elaboracao propria

A seqguir, apresentamos a distribuicdo das classificacfes por trabalho, demostrando,

ainda, que cada trabalho pode considerar o cotidiano em mais de uma maneira. Indicamos cada

artigo pelo nome do primeiro autor e o0 ano de publicacdo.

Quadro 3: Classificag¢des atribuidas por trabalho sobre os termos “cotidiano” e

“contextualiza¢ao”

Artigo Classificagdes do termo Classificagdes do termo
“cotidiano” “contextualizacio”
Tema social que envolve a Cotidiano dos estudantes,
Coelho (2007) guimica considerando-o como tema social que
Realidade dos estudantes envolve a quimica
Contextualizacéo historico-social do
Gonzaga (2019) Aspe_ctos culturais con_he_cimento cientifico _
Realidade dos estudantes Cotidiano dos estudantes, considerando
aspectos culturais
- Cotidiano dos estudantes, considerando
Silva (2020) Fatos, processos € situacoes que fatos, processos e situac@es que

nvolvem o indivi N
envolvem o individuo envolvem o individuo

Santos (2020)

Aspectos culturais Cotidiano dos estudantes, considerando
Realidade dos estudantes aspectos culturais

Paz (2020)

Né&o explicita o que se entende por

Realidade dos estudantes o
contextualizagéo.

Cavalcanti (2010)

Tema social que envolve a
quimica

Linguagem cotidiana
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica

S4 (2010)

Cotidiano dos estudantes,

Tema social que envolve a considerando-o como tema social que
quimica envolve a quimica
Realidade dos estudantes Contextualizacéo historico e social do

conhecimento cientifico
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Ribeiro (2010)

Tema social que envolve a
quimica
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica

Leite (2020)

Fatos, processos e situacdes que
envolvem o individuo
Linguagem cotidiana

Realidade dos estudantes

N3o utiliza o termo “contextualizacido”

Oliveira (2015)

Fatos, processos e situa¢des que
envolvem o individuo
Linguagem cotidiana

Nao utiliza o termo “contextualiza¢ido”

Mello (2011)

Fatos, processos e situa¢des que
envolvem o individuo.
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes, considerando
fatos, processos e situagdes que
envolvem o individuo

Venguaruto (2012)

Aspectos culturais (saberes
populares)

Cotidiano dos estudantes, considerando
aspectos culturais

Aguiar (2013)

Linguagem cotidiana

Nao utiliza o termo “contextualizagdo”

N&o explicita o que se entende

Né&o explicita o que se entende por

Silva (2009) . .
por cotidiano contextualizacdo
Realidade dos estudantes
Ludke (2011) (macroscépica, microscopica e | Nao utiliza o termo “contextualizagdo”

simbdlica)

Scafi (2010)

N&o explicita o que se entende
por cotidiano

Cotidiano dos estudantes (sem
especificar o que se entende por
cotidiano)

Amaral (2012)

Realidade dos estudantes

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Sangiogo (2012)

N&o explicita o que se entende
por cotidiano

(realidade: relacionados aos
modelos, que ndo representam a
realidade)

Nao usa o termo “contextualizagdo”

Tema social que envolve a

Cotidiano dos estudantes,

Souza (2012) guimica considerando-o como tema social que
Realidade dos estudantes envolve a quimica
Fatos, processos e situa¢fes que | Cotidiano dos estudantes, considerando
Filho (2013) envolvem o individuo fatos, processos e situac@es que
Realidade dos estudantes envolvem o individuo
Te,m a social que envolve a Cotidiano dos estudantes,
Fonseca (2013) quimica A considerando-o como tema social que
Concepgdes espontaneas envolve a quimica
Realidade dos estudantes
Matos (2013) Fatos, processos e,situa(;ﬁes gue| Néo especi.ficaNO gue se entende por
envolvem o individuo contextualizacdo
Concepgoes espontaneas Né&o explicita o que se entende por
Melo (2013) Fatos, processos e situacdes que .
Lo contextualizacdo
envolvem o individuo
Fatos, processos e situacdes que Cotidiano dos estud_antes, considerando
Novaes (2013) : fatos, processos e situagdes que

envolvem o individuo

envolvem o individuo

Oliveira (2013)

Né&o explicita o que se entende
por cotidiano

N&o utiliza o termo contextualizagéo
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Fatos, processos e situacdes que

Cotidiano dos estudantes, considerando

Vidal (2013) envolvem o individuo fatos, processos e situacdes que
Realidade dos estudantes envolvem o individuo
Aspectos culturais
Linguagem cotidiana Né&o explicita o que se entende por
Lopes (2015) Realidade dos estudantes contextualizacdo
N&o explicita o que se entende | Cotidiano dos estudantes,
Mendonga (2014) | por cotidiano considerando-o como tema social que

Concepcdes espontaneas

envolve a quimica

Milaré (2014)

Concepcbes espontaneas
Linguagem cotidiana
Realidade dos estudantes

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Pazinato (2014)

Temas social que envolve a
quimica

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social

Andrade (2015)

Concepcdes espontaneas
Realidade natural

N&o utiliza o termo contextualizacdo

Castro (2015)

Concepgoes espontaneas
Realidade dos estudantes

N&o utiliza o termo contextualizagéo

Costa-Beber (2015)

Aspectos culturais
Linguagem cotidiana
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes, considerando
aspectos culturais

Diniz Junior (2015)

Concepcdes espontaneas
Realidade dos estudantes

Contextualizacéo historico e social do
conhecimento cientifico

Cotidiano dos estudantes (sem
especificar o que se entende por
cotidiano)

Fatos, processos e situacdes que
envolvem o individuo

Cotidiano dos estudantes, considerando

Quadros (2015) Concepcdes espontaneas fatos, processos e,S|tua(;oes que
. L envolvem o individuo
Linguagem cotidiana
Cotidiano dos estudantes, considerando
Fatos, processos e situagfes que | fatos, processos e situacdes que
envolvem o individuo envolvem o individuo
Fernandes (2015) . -
Tema social que envolve a Cotidiano dos estudantes,
guimica considerando-o como tema social que
envolve a quimica
Silva (2015) Concepcdes espontaneas Contextualizacao historico e social do

conhecimento cientifico

Abreu (2016)

Tema social que envolve a
quimica
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica

Gomes (2016)

Fatos, processos e situacdes que
envolvem o individuo

Tema social que envolve a
quimica

Realidade dos estudantes

Contextualizacéo historico e social do
conhecimento cientifico

Rezende (2016)

Concepcdes espontaneas
Realidade dos estudantes

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Santos (2016)

N&o explicita o que se entende
por cotidiano

Cotidiano dos estudantes (sem
especificar o que se entende por
cotidiano)
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N&o explicita o que se entende

Cotidiano dos estudantes (sem

Barreto (2017) por cotidiano especificar o que se entende por
Realidade dos estudantes cotidiano)
N&o explicita o que se entende | Cotidiano dos estudantes (sem
Pitanga (2017) por cotidiano especificar o que se entende por
Realidade dos estudantes cotidiano)
Rodrigues (2017) Aspgctos culturais Cotidiano dos es_tudantes, considerando
Realidade dos estudantes. aspectos culturais
N&o explicita o que se entende | Cotidiano dos estudantes (sem
Storgatto (2017) | por cotidiano especificar o que se entende por
Realidade dos estudantes cotidiano)
N&o explicita o que se entende | Cotidiano dos estudantes (sem
Winkler (2017) por cotidiano especificar o que se entende por

Realidade dos estudantes

cotidiano)

Wauillda (2017)

Tema social que envolve a
quimica
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica

Cunha (2018)

N&o explicita o que se entende
por cotidiano

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Fabri (2018)

N&o explicita o que se entende
por cotidiano

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Ferreira (2018)

Fatos, processos e situacdes que
envolvem o individuo

Cotidiano dos estudantes, considerando
fatos, processos e situacdes que
envolvem o individuo

Bezarra (2019)

Concepgoes espontaneas
Linguagem cotidiana
Realidade dos estudantes

Tema social que envolve a quimica

Homrich (2019)

Tema social que envolve a
guimica
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica

Lima Janior (2019)

Tema social que envolve a
quimica

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica

Loyola (2017)

Aspectos culturais (saberes
populares)
Realidade dos estudantes

Cotidiano dos estudantes, considerando
aspectos culturais

Massi (2019)

Tema social que envolve a
quimica.

Relacionado aos aspectos
culturais (saberes populares)
Concepcdes espontaneas
Realidade das mulheres
entrevistas

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Silva (2019)

Concepcdes espontaneas;
Aspectos culturais

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Souza (2019)

N&o explicita o que se entende
por cotidiano

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Alvino (2020)

Aspectos culturais (saberes
populares)
Linguagem cotidiana

Né&o explicita o que se entende por
contextualizacdo

Bastos (2020)

Tema social que envolve a
quimica

Cotidiano dos estudantes,
considerando-o como tema social que
envolve a quimica
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Tema social que envolve a Cotidiano dos estudantes,
Batista (2020) guimica. considerando-o como tema social que
Realidade dos estudantes. envolve a quimica
- N&o explicita o que se entende | Cotidiano dos estudantes (sem
Benedetti Filho g e
(2020) por c_otldlano esp_ec_lflcar 0 que se entende por
Realidade dos estudantes cotidiano)

Fonte: Elaboracdo propria

Queremos com esse extenso quadro destacar alguns poucos aspectos que julgamos
pertinentes antes de passar para uma anélise tedrica mais ampla. Com essa analise inicial,
podemos extrair algumas caracteristicas sobre como a abordagem do cotidiano é compreendida
na EQ para além das propostas tedricas que os embasam. Para facilitar nossas analises, trazemos
no quadro a seguir as classificacdes sobre as concepcdes presentes no uso da abordagem do

cotidiano e a respectiva quantidade de artigos.

Quadro 4: ClassificacOes relacionadas ao cotidiano e as respectivas quantidades de artigos

obtidos
Classificagdes relacionadas ao cotidiano | Quantidade de artigos
N&o explicita o que se entende por
cotidiano 14
Fatos, processos e sit_uzilc;()es que envolvem 13
0 individuo
Tema social 15
Aspectos culturais 10
Concepgdes espontaneas 13
Linguagem cotidiana 11
Realidade dos estudantes 34

Fonte: Elaborag&o propria

Pode-se observar inicialmente no quadro 1 que os artigos apresentam diversas
abordagens sobre o cotidiano e sobre a contextualizagdo. Exemplificamos aqui algumas dessas
abordagens. Com relacdo aos fatos, processos e situacdes que envolvem o individuo (13),
observamos discussdes sobre a tematica dos biocombustiveis, em termos de compreender a
dindmica quimica dos processos energéticos (SILVA et al., 2020); artefatos tecnolégicos, como
aparelhos eletronicos (OLIVEIRA, 2015); composi¢do quimica dos alimentos (MELLO, 2011),
ferrugem e protecdo de portBes e janelas de aco e implicagbes do estudo da oxidagdo em ago
inoxidavel, aluminio (MATOS; TAKATA,; BENCZEK, 2013); cores em fogos de artificio
(MELO; NETO, 2013), escurecimento de legumes, frutas e tubérculos (NOVAES et al. 2012),
quimica dos sentidos (VIDAL; MELO, 2013), resfriamento da pele pela agdo do alcool,

sensacao de frio e evaporacédo da agua (quadros et al., 2015), conscientizacdo ambiental a partir
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de atitudes individuais (WUILLDA et al., 2017). Alguns estudos trazem essa abordagem
juntamente com elementos culturais, como a alimentagdo e 0s processos fisicos e quimicos do
cozimento com base em comidas africanas (SANTOS; BENITE, 2020).

Com relacdo a abordagem de temas sociais que envolvem a quimica, observamos
discussbes sobre o uso de sabdes e detergentes e as implicagdes ambientais (RIBEIRO;
MARIA; WARTHA, 2010), agrotoxicos e a contaminacdo humana e ambiental
(CAVALCANTI et al. 2010), controle de pragas e impactos ambientais (SOUZA;ROCHA;
GARCIA, 2012); Baia de Guanabara e problemas de poluicdo por petréleo, lixo e metais
pesados (ABREU;MAIA, 2016) e a producdo de sabdo em assentamento e questdes ambientais
(MASSI; LEONARDO JUNIOR, 2019). Tais temas fazem uma discussdo que estd mais
diretamente relacionada a sociedade, se distinguindo daqueles trabalhos descritos
anteriormente, que se relacionam mais com a vida do individuo.

Sobre aspectos culturais, destacamos o preparo artesanal do pdo, ensino de quimica no
contexto indigena (LOPES, 2015), da quimica do milho (RODRIGUES et al., 2017), quimica
medicinal (LOYOLA; SILVA, 2017) e contribuicdes epistémicas afro-brasileiras e africanas
(ALVINO et al. 2020).

Passando dos modos de abordagem do entorno do individuo para a abordagem das
formas de conhecimento, observamos, de um modo relativamente independente das abordagens
anteriores, a preocupacdo com o desenvolvimento dos conceitos quimicos considerando as
concepcdes espontaneas dos estudantes. Para citar alguns exemplos, observamos discussdes a
compreensdo dos modelos na ciéncia e os modelos com base no senso comum (MELO; NETO,
2013), conceitos gerais de quimica presente no caderno dos alunos (MILARE, 2014);
concepcdes espontaneas sobre calor (DINIZ JUNIOR; SILVA; AMARAL, 2015; QUADROS
et al. 2015) e modelos atémicos (SILVA; MACHADO; SILVEIRA, 2015). Parte das
concepgdes espontaneas foram estudadas com base na teoria das Representacfes sociais,
buscando representacdes sobre nutricdo (FONCECA; LOGUERCIO, 2013), sobre o termo
“quimica” (PEREIRA; REZENDE, 2016) e o conceito de calor (CASTRO; FERREIRA, 2015).
A maioria desses trabalhos, que corresponde a oito, tem como referéncia alguns aspectos
teoricos do perfil conceitual. No que se refere aos trabalhos sobre concepgdes espontaneas, trés
trabalhos também trazem questdes sobre a linguagem, sendo estes trabalhos também associados
ao perfil conceitual. Outros trés que também trazem aspectos da linguagem estédo associadas a
teoria do perfil conceitual, porém sem trazer aspectos das concepgdes espontaneas e mais 3 se

baseiam nas ideias de Atico Chassot.
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Tendo ciéncia de que o quadro 2 ndo deve ser analisado pela via da fragmentacao das
classificacbes, uma vez que cada artigo pode englobar vérias delas, cabe mencionar que mesmo
apos a selecdo dos 62 artigos obtidos, 13 deles ndo nos direcionam para 0 que se entende por
cotidiano, apesar de trazerem referéncias que podem nos dar indicios dessas concepg¢des. 1sso
nos leva a compreender que o termo cotidiano é de fato utilizado de modo arbitrario nas
pesquisas e que o0s pesquisadores, atualmente, ndo consideram necessario deixar claro o que se
entende por cotidiano.

Outro dado que chama a atengdo ¢ a alta referéncia a “realidade dos estudantes”, que
variam de acordo com a abordagem do cotidiano. Ou seja, tanto aqueles que defendem a
abordagem do cotidiano mais voltado para o individuo, como aqueles que estdo tratando de
questdes sociais e culturais, atribuem a esses ambitos como a realidade do aluno, havendo,
assim, diversas interpretacGes sobre o que seja a realidade dos estudantes. Nove artigos
atribuem aos temas sociais o fato de fazer parte da realidade do aluno, sete afirmam que certos
fatos, processos e situaces é que fazem parte da realidade, seis atribuem a realidade aos
aspectos culturais, trés utilizam no ambito das representacGes sociais (classificadas aqui como
concepcdes espontaneas) e sete defendem um ensino pautado na realidade dos estudantes, mas
néo discorre sobre isso no que se refere a uma abordagem do cotidiano.

Um dos principais pontos a se considerar € que a maioria dos trabalhos que se referem
aos aspectos da vida cotidiana estdo se referindo aos fatos, processos e situagdes que envolvem
o individuo e aos temas sociais que envolvem a quimica. Além disso, neste caso, cada trabalho
adere a apenas um desses aspectos, ora a reproducdo do individuo, ora a reproducdo da
sociedade. Como se pode observar no apéndice 1, o primeiro tipo tem um conjunto de
referéncias diversificado, enquanto o segundo tem como principal referéncia os trabalhos cujo
principal autor € Wildson Santos, sendo voltados para aspectos CTS. Isso mostra que na propria
area ha uma divisdo de referenciais tedricos que costumam priorizar questdes do individuo ou
da sociedade isoladamente. Apenas dois trabalhos fogem a tendéncia de separar questdes do
individuo e da sociedade, Pazzinato e Braibante (2014) e Fernandez e Marques (2015).
Pazzinato e Braibante (2014, p. 3) se baseiam no trabalho de Wartha, Silva e Bejarano (2013)
para justificar sua escolha por uma abordagem do cotidiano de forma “ndo redutiva”, para
trabalhar a composi¢do quimica dos alimentos, compreendendo a abordagem redutiva como
aquela restrita as ilustragcdes ou exemplificagdo da quimica no cotidiano. Fernandez e Marques
(2015) analisam as compreensdes da nog¢ao de contextualizagdo presentes em questdes do Enem
relacionadas ao conhecimento quimico. Para isso, apresentam uma discussao sobre cotidiano

reconhecendo a distingdo feita por Santos e Mortimer (1999) sobre cotidiano e
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contextualizacgdo, no entanto, parecem adotar a proposta de Lutfi (1992) ao reconhecer aspectos
individuais e sociais do cotidiano, ampliando o sentido do cotidiano para torna-lo uma forma
de contextualizacdo. Ambos os trabalhos parecem incorporar as ideias de Wartha, Silva e
Bejarano (2013) quando estabelecem uma critica a relagdo imediata com o cotidiano, feita por
meio de explicagdes ou ilustragdes do dia a dia. Deste modo, os textos de Mansur Lutfi (1989)
costumam ser citados, pois nesse autor fica explicita a defesa pela abordagem do cotidiano a
partir de aspectos sociais, politicos e econémicos que envolvem o individuo. Embora tais
abordagens possam apresentar um avanco, ha uma aproximacéo do cotidiano em Lutfi (1989)
com CTS em uma perspectiva freiriana, relagéo ndo estabelecida inicialmente por Lutfi (1989),
autor que tem como principal referéncia a filésofa Agnes Heller. Essa aproximagdo é
provavelmente influéncia do trabalho de Silva e Marcondes (2010) e da revisdo de Wartha,
Silva e Bejarano (2013)*2.

A reivindicacdo de temas sociais que envolvem a quimica, no entanto, ndo significa
que os autores se aprofundem sobre as questdes sociais. Por exemplo, Wuillda et al. (2016) traz
a necessidade da contextualizacdo de temas de relevancia social, mas preocupados com
questdes pontuais, individuais e o dia a dia, a exemplo da educacdo ambiental que aborda
questBes como economizar &gua e luz, reciclar e reutilizar materiais e embalagens, utilizar
transporte publico ou bicicleta, comprar produtos cujas embalagens sdo reutilizaveis e/ou
reciclaveis, reutilizar agua da chuva, dar preferéncia aos produtos que ndo danificam o meio
ambiente em seu processo de elaboracao, dentre outras a¢6es individuais.

Daqueles que consideram a cultura como um aspecto do cotidiano, observamos pelo
que é colocado explicitamente pelos autores que o cotidiano aparece apenas como um fenémeno
cultural de comunidades especificas. Ndo ha, portanto, uma relacdo com fen6menos sociais
mais amplos, com excecdo do trabalho de Massi e Leonardo Junior, que buscam superar as
concepgdes do cotidiano utilizando o referencial da pedagogia historico-critica. Os temas
abordados buscam uma relacdo entre conceitos da quimica e uma cultura especifica, o que
aproxima a abordagem mais ao polo dos individuos do que da sociedade, ainda que se traga
alguns aspectos sociais.

Dos trabalhos que tratam das concepcOes espontaneas de conceitos de quimica (dez),
seis ndo estabelecem uma relagdo do cotidiano com a vida cotidiana do individuo. A
preocupacao, portanto, € com o ensino puramente de conceitos quimicos. Dos dez, apenas dois

estabelecem relagfes com os fatos, processos e situagdes que envolvem o individuo (MELO;

12 Destacaremos na préxima secédo a defesa de Lutfi (1989) sobre o ensino de quimica do cotidiano.
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LIMANETO, 2013; QUADROS et al., 2015) e dois com um tema social que envolve a quimica
(MASSI; LEONARDO JUNIOR, 2019; BEZERRA; AMARAL, 2019). Destaca-se o trabalho
de Bezerra e Amaral (2019), que utilizam a teoria do perfil conceitual para discutir o tema social
de combustiveis, considerando a capacidade de producdo de energia, entalpia, preco,
rendimento e impactos ambientais que estdo implicados em processos de obtengéo e uso desses
combustiveis. Este € o Unico trabalho que associa a teoria do perfil conceitual com questbes
sociais, buscando ‘“compromissos epistemologicos, ontoldgicos e axiologicos associados a
diferentes modos de pensar identificados em discursos produzidos por licenciandos de quimica
[...]” (BEZERRA; AMARAL, 2019, p. 43). O cotidiano, nesse sentido, fica restrito aos
conceitos heterogéneos trazidos pelos estudantes e a tematica social, trazida por meio de
questdes sociocientificas que surgem por meio da intencionalidade de contextualizacdo. Deste
modo, 0s conceitos espontaneos nao sdo considerados como uma forma de contextualizacéo.
Além das consideracBes sobre a abordagem do cotidiano, € possivel estabelecer
também algumas consideracbes sobre a abordagem da contextualizagdo, mesmo que breves,
uma vez que este ndo é o foco desta pesquisa. No quadro 3 organizamos quantitativamente as

classificacbes adotadas nos trabalhos analisados.

Quadro 5: Classificagdes relacionadas a contextualizagdo e as respectivas quantidades de
artigos obtidos

Classificacdes relacionadas a contextualizagao Quantidade
N&o explicita o que se entende por contextualizacao. 10
Nao utiliza o termo “contextualizagdo” 4
Cotidiano dos estudantes (sem especificar o que se entende por cotidiano) 9
Cotidiano dos estudantes, consideran(_Jo fat,os, processos e situacdes que 10

envolvem o individuo

Cotidiano dos estudantes, considerando-o0 como tema social 20
Temas sociais (sem referéncia ao cotidiano) 2
Cotidiano dos estudantes, considerando aspectos culturais 6
Contextualizacéo historico e social do conhecimento cientifico 5

Ja tendo conhecimento de que a abordagem do cotidiano ndo é muito bem esclarecida
nos trabalhos, observamos, do mesmo modo, que grande parte dos trabalhos que se referem a
contextualizagdo também n&o discutem sobre esse termo. Na amostragem obtida dez trabalhos
ndo explicitam o que se entende por contextualizacdo, 4 ndo utilizam esse termo e nove fazem
a contextualizagdo a partir do que se referem por cotidiano, porém néo trazem elementos sobre

este Ultimo conceito. Esse aspecto demonstra que, como no uso do termo cotidiano, o termo
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contextualizagdo costuma ser utilizado de modo irrefletido, seguindo os modismos da &rea de
EC.

Por outro lado, a maior parte dos trabalhos obtidos afirmam contextualizar a partir do
cotidiano, cabendo, portanto, retomar o que se entende por cotidiano. Dos 45 trabalhos que
buscam a contextualizagdo com o cotidiano, apenas 6 (RIBEIRO; MAIA. WARTHA, 2010;
PAZINATO; BRAIMANTE, 2014; HOMRICH; RUPPENTHAL; MARQUES, 2019;
LOYOLA; SILVA, 2017; BATISTA; FARIA; BRONDANI, 2019; BENEDETTI FILHO;
CAVAGIS; BENEDETTI, 2020) colocam em discussdo as problematicas que envolvem
cotidiano e contextualizacdo de modo mais critico, com base em referéncias como Lutfi (1992)
e/ou Wartha, Silva e Bejarano (2013). Ou seja, até mesmo nos trabalhos que buscam trazer o
cotidiano como forma de contextualizacdo, o que, a principio, traria uma ampliacdo do
cotidiano, o fazem de maneira incidental, irrefletida. Por exemplo, embora 20 trabalhos facam
alusdo ao cotidiano utilizando temas sociais, 0 que ampliaria o significado de cotidiano, ndo é
possivel dizer que essa tomada de posicao teorica é intencional. Do mesmo modo, ndo se pode
afirmar que ha uma tomada de posicao tedrica de modo intencional sobre os 10 trabalhos que
utilizam a contextualizacdo para se referir ao cotidiano de fatos, processos e situacdes do
individuo. Esses ultimos trabalhos, inclusive, estariam na contramao do que vem defendendo
0s principais autores da EQ, que enfatizam a importancia da contextualizacdo pautada em
aspectos sociais, politicos e econémicos.

Outro aspecto observado € a discrepancia quantitativa observada na contextualizacao
com o cotidiano, com base em fatos, processos e situacdes que envolvem o individuo e o
cotidiano, com base em temas sociais da quimica. Se observarmos no quadro 2, sobre o
cotidiano, somente o termo cotidiano aparece de modo quase igualitario para énfase no
individuo (13) e na sociedade (15). Ja no quadro 3, sobre a contextualizacdo, observamos que
a quantidade de artigos em que a contextualiza¢do tem énfase no individuo € menor (10) e na
sociedade & maior (20). I1sso mostra que o termo contextualizagdo costuma ser mais utilizado
para se referir a questdes sociais, politicos e econémicas, embora, como ja apontamos, essa
contextualizacdo € feita com o que se chama de cotidiano dos estudantes, de modo irrefletido.

Com base na discussdo colocada até aqui, e retomando nosso enfoque que é a
abordagem do cotidiano, observamos que ha uma priorizacdo de certos referenciais tedricos
adotados dependendo da classificacdo sobre a abordagem do cotidiano que déo origem a
discussdes distintas, o que revela uma série de contradi¢cdes no &mbito das pesquisas. Ocorre
predominantemente cisdes que dizem respeito a compreensao sobre o que constitui a vida

cotidiana em termos da valorizacao de aspectos que envolvem o individuo e sociedade, sobre a
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priorizacdo de contetdos e contextos, e sobre a abordagem dos conceitos cotidianos e dos
conceitos cientificos. Deste modo, podemos reafirmar a tendéncia histérica colocada no inicio

desta pesquisa e formular pares contraditérios com relacao a:

1. Aspectos que envolvem o Individuo versus aspectos que envolvem a sociedade;
2. Abordagem centrada nos conceitos cientificos versus abordagem centrada em temas
sociais;

3. Conceitos cotidianos versus conceitos cientificos.

Devido ao fato de que as pesquisas individuais podem ndo representar seus referenciais
tedricos em sua totalidade e, por consequéncia, ndo representar também uma discussdo
pormenorizada sobre esses referenciais, optamos por tomar as contradi¢des descritas como eixo

de anélise para analisar os trabalhos dos autores mais citados pelas pesquisas.
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é‘:ANALISE CRI'TIC@\ DOS FUNDAMENTOS TEORICOS DO COTIDIANO NA
AREA DE EDUCACAO EM CIENCIAS

Neste momento do trabalho, buscamos desvelar aspectos da esfera cotidiana em termos
de significados, formas de mobilizagdo e implicagdes educativas, presentes nos trabalhos que
sdo referéncias de autores da EQ, apontando limites pela concepcao da pedagogia historico-
critica.

Como descrito anteriormente, catalogamos as referéncias que, segundo o0s autores dos
artigos, fazem alusdo ao cotidiano. Em seguida, contabilizamos a recorréncia de cada uma
delas. Devido ao curto periodo dedicado a esta pesquisa, analisaremos somente aqueles
trabalhos com trés citacdes ou mais. Uma exce¢do para o critério anterior sdo os trabalhos de
Attico Chassot. Trata-se do Unico caso em que as obras de um Unico autor foram citadas varias
vezes. Obtivemos trés de suas obras, com duas citagdes cada uma. Tendo em vista que as teses
principais defendidas pelo autor sdo reiteradas a cada obra, 0 conjunto de seus escritos totalizam
seis citacOes.

Uma vez que o nosso enfoque é dado a analise dos trabalhos que s&o referéncias de
autores da EQ, consideramos somente aqueles autores que mantém suas producdes diretamente
voltadas para essa area de pesquisa. Deste modo, ndo consideramos, por exemplo, Gaston
Bachelard, Paulo Freire e Jirgen Habermas e Lev Semionovitch Vigotski. Este ultimo, apesar
de excluido como objeto de andlise, sera utilizado em nossas analises como referencial tedrico
pelo fato de que é um dos autores que fundamentam a pedagogia historico-critica. Também néo
consideramos os documentos curriculares nacionais, por compreendermos que o estudo desses
documentos envolve problematicas especificas da area de Curriculo, ndo exploradas neste
trabalho®®. Além disso, como as obras que consideramos tratam de discursos hegeménicos,
muitos dos aspectos analisados também sdo encontrados nos PCNSs.

A titulo de consulta, disponibilizamos o quadro integral de referéncias mais relevantes
no apéndice Ill. A analise desse material, futuramente, pode contribuir para oferecer maior
amplitude analitica ao presente trabalho. A seguir, no quadro 4, apresentamos 0s materiais

analisados.

Quadro 6 — Fontes utilizadas para a analise tedrica da abordagem do cotidiano

Referéncias | Citacdes |

13 Algumas questdes sobre cotidiano e contextualizacdo nos PCNs ja foram trazidas na introducéo deste
trabalho. Para mais elementos sobre a questdo do cotidiano nos PCNs ver Malanchen (2014) e Abreu (2015).
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Argumentamos anteriormente que o termo cotidiano é utilizado de modo arbitrario nas
pesquisas e que os pesquisadores, atualmente, ndo consideram necessario deixar claro o que
eles entendem por cotidiano. E nesse sentido que se faz necessario um esclarecimento dessas
discussdes pela via da analise dos trabalhos que sdo referéncias de autores da EQ que tratam
especificamente das questdes relativas ao cotidiano, tendo como pressuposto o fato de que os
artigos representam uma interpretacéo dessas obras.

Nesse caso, é necessario explorar como os trabalhos que sédo referéncias de autores da
EQ e que discutem aspectos do cotidiano, obtidos a partir dos artigos, compreendem a
cotidianidade na EC a partir das trés contradi¢des identificadas na revisao historica e nos artigos
analisados: aspectos que envolvem o individuo e aspectos que envolvem a sociedade;
abordagem centrada nos conceitos cientificos e abordagem centrada em temas sociais;
conceitos cotidianos e conceitos cientificos. A analise dessas classifica¢cbes nos leva a

discussdes inevitaveis, como a da contextualizagdo do ensino, muitas vezes tratada como

14 Nao foi possivel consultar esse livro em bibliotecas devido ao contexto de distanciamento social causado pela
pandemia de covid-19. Analisamos, no entanto, sua tese de doutorado (LUTFI, 1989), que traz 0 mesmo conteddo
do livro.
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sinbnimo de cotidiano (de forma reducionista ou néo) e da concepgdo de cotidianidade, de
educacéo, e de sociedade.

Antes de prosseguir com as analises, é necessario fazer algumas ressalvas. A ordem
das analises aqui ndo seguira aquela presente no quadro 4, pois a discussdo serd organizada
estrategicamente com vistas a analisar as contradi¢Oes a partir dos temas e enfoque trabalhados
pelos autores. Deste modo, e com base em nosso referencial tedrico, sistematizamos as
sequintes secOes referentes: ao significado dos termos cotidiano e contextualizacdo; ao
pragmatismo presente nas consideracdes tedricas; a abordagem centrada em temas sociais nas
perspectivas CTS e dos temas geradores; a relagcdo do cotidiano com o sistema produtivo e; a
supervalorizacdo dos conceitos cotidianos no perfil conceitual.

Por conseguinte, observa-se também que ndo buscamos analisar as contradigcdes de
modo isolado em tdpicos especificos, pois elas se relacionam entre si. Citemos um exemplo:
uma perspectiva que prioriza o uso de temas sociais no ensino (o que aparentemente pode levar
a uma priorizacdo de questdes que envolvem sociedade) pode recair sobre questdes que
envolvem a reproducdo do individuo, a depender, dentre outros fatores, da valorizacdo ou nao
dos conceitos cientificos.

Em todas as subsec¢des deste capitulo adota-se a seguinte estrutura: apresentamos em
detalhes as propostas dos autores; destacamos as criticas marxistas e da pedagogia historico-
critica a essas ideias e concluimos a subse¢do com implicacdes dessa analise para a construcao

de uma educacdo quimica histérico-critica.

Cotidiano e contextualizacdo: desvelando contradicdes®®

As primeiras fontes a serem analisadas s&o os trabalhos de Wartha, Silva e Bejarano
(2013) e Wartha e Faljoli-Alario (2005), dois artigos publicados na QNEsc que se dedicam a
discutir cotidiano e contextualizacdo por meio de classificagdes que passaram a ser utilizadas
na EQ.

Wartha, Silva e Bejarano (2013), um dos poucos trabalhos que tratam diretamente da
analise dos sentidos de cotidiano e contextualizacdo, mostram que a referéncia ao cotidiano tem

sido utilizada na EQ por professores e pesquisadores na elaboracéo de livros didaticos, artigos

15 Esta subsec¢do € composta quase integralmente das discussGes feitas em um trabalho enviado ao X111 Encontro
Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncia, intitulado “Cotidiano e contextualizacdo na Educac¢ao Quimica:
desvelando contradicBes a partir da Pedagogia Histdrico-Critica”, de autoria de Andriel Rodrigo Colturato e
Luciana Massi. Nesta dissertacdo, ampliamos a discussdo e fizemos corre¢cdes em funcdo das sugestdes da banca
de qualificacéo.
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cientificos e nas propostas curriculares nas décadas de 1980 e 1990. Do mesmo modo que
apontamos na introdugdo deste trabalho, os autores nos mostram que na historia da EQ o
cotidiano tem sido recorrentemente utilizado como recurso de motivacao dos alunos e apartado
de uma concepcao teorica para se referir ao dia a dia do estudante com a finalidade se referir a
um contexto de estudo para abordar contetdos cientificos (WARTHA; SILVA; BEJARANO,
2013). Essa abordagem seria carente de problematizacdo com o cotidiano, tendo como
finalidade ilustrar e/ou exemplificar aspectos do dia a dia para a discussdo de conceitos
cientificos. Essa forma de ensino, também tratada em alguns documentos analisados como
contextualizacdo, recebe criticas pelos autores devido a centralidade dos contetdos cientificos,
para, em contrapartida, ser defendida a centralidade de temas sociais por meio da
contextualizacdo de temas sociais (WARTHA; SILVA; BEJARANO, 2013). Essa concepcao é
criticada pelos autores, que sugerem que se deve superar a visao simplista de cotidiano e de
contextualizacdo, propondo, assim, a retomada as ideias de Lutfi (1997) e do debate sobre
contextualizacdo, de modo a encontrar possiveis aproximagdes das ideias do movimento CTS
com a proposta de educacao transformadora de Paulo Freire.

O cotidiano, segundo Wartha, Silva e Bejarano (2013), passou por um processo de
substituicdo pelo termo contextualizacdo ap6s a promulgacdo dos PCNs em 1999, o que faz
com que, muitas vezes, o cotidiano seja interpretado como sinénimo de contextualizagéo.
Compreendemos que essa substituicdo ocorreu, como pudemos evidenciar na analise anterior,
do ponto de vista formal, e ndo real, pois varias pesquisas continuam usando esse termo de
modo a carecer de referenciais tedricos e de sentidos claros, o que também é reconhecido por
Wartha, Silva e Bejarano (2013).

Os autores trazem varias concepgdes de cotidiano e de contextualizacdo, recuperando
autores como Silva e Marcondes (2010) e Santos e Mortimer (1999)¢. A tendéncia geral é que
se parta da critica da relacdo imediata com o cotidiano, aquela voltada para abordagem de
conceitos cientificos, defendendo a contextualizacdo por meio de temas sociais com a finalidade
de desenvolver nos estudantes atitudes e valores para a formacdo da cidadania em uma
perspectiva voltada para as inter-relagcGes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).
Buscamos, a seguir, recuperar as ideias dos autores citados por Wartha, Silva e Bejarano (2013)

para explicitar algumas contradicdes.

16 A leitura de Wartha e Faljoli-Alario (2005), Silva e Marcondes (2010) e Wartha, Silva e Bejarano (2013) nos
mostram a importancia do estudo de Santos e Mortimer (1999) por trazer classificacfes sobre contextualizacao
que influenciam os trabalhos mais recentes.
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Santos e Mortimer (1999) distinguem o ensino do cotidiano, que utiliza situagfes do
dia a dia, e contextualizacdo do ensino, que aborda a ciéncia no seu contexto social com as suas
inter-relagdes econdmicas, ambientais e culturais. A primeira abordagem néo é considerada
uma forma de contextualizacdo, uma vez que tem como centralidade abordar contetdos
cientificos, enquanto a segunda toma a ciéncia em seu contexto social.

Silva e Marcondes (2010), ao delinear classificagdes a partir de uma revisao da area
para analisar a concepcdo de professores, sintetizam algumas perspectivas de contextualizagéo:
como exemplificacdo e ilustracdo de fatos e situacdes (cientificas e tecnoldgicas) do cotidiano
com centralidade nos contetdos cientificos; como explicacdo de fatos e situacdes (cientificas e
tecnoldgicas) do cotidiano, com centralidade nos contetdos cientificos estabelecendo ou néo
relacdo com questdes sociais; para compreensdo da realidade social, em que conhecimento
quimico é utilizado como ferramenta para o enfrentamento de situaces problematica do
contexto socio-técnico; e como discussdo de situacdes problema com forte teor social, buscando
sempre a intervencdo social.

Wartha e Alario (2005), presente tanto na revisdo de Wartha, Silva e Bejarano (2013)
como em nossa revisao, afirmam que contextualizar o ensino ndo significa exemplificar, mas
sim incorporar as vivéncias concretas, construir significados ndo neutros, que incorporam
valores do cotidiano e a compreensédo de problemas do entorno social e cultural. A partir da
analise de livros didaticos, os autores identificam suas tendéncias sobre contextualizacdo: a
primeira como descri¢do cientifica de fatos e processos do cotidiano do aluno, considera
limitada, e a segunda, como proposta, em que autores defendem a contextualizacdo centrada na
abordagem de temas sociais que se distingue do ensino voltado exclusivamente para o cotidiano
(WARTHA; FALJOLI-ALARIO, 2005).

Compreendemos que, do ponto de vista da abordagem dos contetidos escolares, todos
as concepcOes apontadas colocam que a exemplificacdo, ilustragdo e explicacdo de fatos do
cotidiano tem a centralidade nos contetdos cientificos, enquanto na contextualizacdo com
sociedade tem como centralidade os temas sociais.

Excluindo por enquanto a proposta de Wartha, Silva e Bejarano (2013), pois ela traz
uma proposta distinta, cuja analise sera feita em seguida, compreendemos que para Santos e
Mortimer (1999), o ensino do cotidiano nd&o & o mesmo que contextualizagdo do ensino,
enquanto para Silva e Marcondes (2010) e Wartha e Alario (2005), cotidiano é uma dimensao
de contextualizagdo, embora tomada de maneira reducionista. Deste modo, encontramos na EQ
um movimento de critica ao ensino puramente disciplinar e conteudista com referéncia

simplista ao cotidiano, e, a0 mesmo tempo, uma contradi¢do inerente as tentativas de mudanca
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dessa tendéncia: o ensino do cotidiano, que € tomado como dia a dia do estudante, para Santos
e Mortimer (1999) é distinto e distante da contextualizag&o, e para Silva e Marcondes (2010) e
Wartha e Faljoli-Alario (2005) é parte integrante, porém reduzida da contextualizacdo. O ponto
de contato das duas tendéncias € que o ensino de quimica voltado para o cotidiano é carente de
problematizagdes da realidade social, uma vez que esse € o papel da contextualizacéo.

A partir das contribuicfes teoricas de Heller (2014) sobre a teoria do cotidiano,
podemos desvelar algumas contradi¢Ges. Primeiramente, deve-se esclarecer que o cotidiano nao
é sindnimo de dia a dia, mas sim a esfera mais diretamente relacionada com a reproducéo do
individuo. Por exemplo, uma pessoa (individuo) pode abastecer o carro e optar por alcool e
gasolina algumas vezes ao més (atividade cotidiana), mas também pode estudar quimica
organica diariamente e ter consciéncia da quantidade de atomos de carbono nas moléculas e
consequente liberacdo de mais ou menos COz, das implica¢fes das fontes ndo renovaveis de
energia e da agricultura extensiva na sociedade (atividade ndo cotidiana).

Entendemos que esse esclarecimento é de extrema importancia para compreender o
cotidiano, uma vez que se estabelece uma relacédo entre cotidiano e ndo cotidiano, reproducao
do individuo e reproducdo da sociedade, abordagem do cotidiano e de temas sociais. Todas
essas categorias ndo sdo separadas por ambitos isolados, pois tanto as atividades cotidianas
como as ndo cotidianas sdo relacionadas com a pratica social. Nesse sentido, as atividades
cotidianas ndo sd@o menos sociais que as ndo cotidianas. Ocorre que, no processo de
desenvolvimento da histéria humana, as ciéncias, dentre outras formas de objetivaces, a partir
de processos de objetivacdo e apropriacdo, contribuem para a producdo e reproducdo social,
sendo indispensaveis para a reproducdo do género humano. A partir dessa perspectiva, abre-se
margem para a discussao de temas sociais que, ao invés de adquirir maior importancia do que
a transmissdo dos conhecimentos cientificos, dependem desses conhecimentos para que se
possa apreender o nlcleo essencial dos temas sociais.

Além disso, as discussdes que envolvem temas sociais, como as que estabelecem
relagOes entre ciéncia e tecnologia, que estariam dependentes da contextualizacdo do ensino,
ndo entram em contraposi¢do com o ensino que utiliza o cotidiano, pois no cotidiano também
se encontram problemas indiretamente relacionado a sociedade, de modo que a partir de um
movimento critico de ensino (problematizacdo da préatica social), se tornam problemas também
do individuo em sua cotidianidade. Recordamos que ndo ha uma separacdo rigida entre
cotidiano (reproducdo do individuo) e ndo cotidiano (reproducédo da sociedade). Nesse sentido,
o0 cotidiano ndo é algo secundario, distinto da contextualizacdo com temas sociais ou uma

dimensao reduzida dessa, mas um aspecto central na vida do individuo em que se pode revelar
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as contradicdes da pratica social. A partir dessa concepgdo, a contraposicao entre ensino a partir
do cotidiano e contextualizagdo com temas sociais desaparece, pois essa contraposicdo nao
existe na realidade concreta do estudante e dos professores. A contextualizacdo se aproxima do
real quando conecta o cotidiano dos individuos com os varios problemas da humanidade
(cientificos, tecnoldgicos e sociais e ambientais). Além disso, ndo se trata de optar pela
centralidade dos conteddos em detrimento dos temas sociais (ou vice-versa), mas sim, que 0S
conteddos cientificos sdo fundamentais para a compreensdo da préatica social, uma vez que
professor e aluno estdo, na realidade, inseridos nessa pratica.

Finalmente, Wartha, Silva e Bejarano (2013), reconhecem que aquela abordagem do
cotidiano que busca ilustrar e/ou exemplificar aspectos do dia a dia para a discussdo de
conceitos cientificos € reducionista e que se deve retomar as discussfes teoricas sobre 0
cotidiano a partir das concepcdes de Mansur Lutfi, Agnes Heller e Gydrgy Lukacs,
reconhecendo, inclusive, a importancia da pedagogia histérico-critica. Os autores parecem ter
compreendido que a abordagem do cotidiano ndo é em si mesma reducionista, distinta e distante
da contextualizacdo, mas que precisa ser mais bem discutida. O cotidiano parece, para 0s
autores, ser parte integrante da contextualizacdo, porém nao reduzida. No entanto, os autores
buscam uma convergéncia da teoria do cotidiano mais elaborada com os pressupostos CTS e a

pedagogia freireana que sustenta esses pressupostos. Segundo 0s autores:

E possivel aproximar em muito os entendimentos mais elaborados de
cotidiano com o0s de mesma natureza de contextualizacdo,
principalmente dada a forma como esta é abordada nos trabalhos
caracteristicos do movimento CTS. No ambito da discussdo CTS,
alguns autores, como Auler e Santos (2001; 2002), buscam tecer
relagbes mais estreitas com a pedagogia da transformacdo social
defendida por Paulo Freire. Auler (2001), sugerindo uma abordagem
na interface das perspectivas de ensino CTS e pedagogia Freireana,
destaca os momentos pedagogicos de Delizoicov e Angotti (1991). O
modelo dos momentos pedagdgicos é baseado no pressuposto da
codificagdo-problematizacdo-decodificacdo de Freire, constituido de
trés momentos pedagdgicos: problematizacdo, organizacdo (do
conhecimento) e aplicacdo do conhecimento.

Embora a teoria do cotidiano em Mansur Lutfi, Agnes Heller e Gyorgy Lukacs e a
contextualizacdo que parte dos pressupostos CTS com base na pedagogia freireana sejam
voltadas para a transformacao social, consideramos que essa aproximagao ocorreria pela via da
busca de convergéncias entre os pressupostos tedricos, mas desconsideraria as divergéncias,
sendo esta, uma limitacdo desse caminho. Nas proximas secdes podemos aclarar essa questdo

quando analisamos trabalhos que tém como base os pressupostos CTS e a pedagogia freireana,
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a partir da concepcéo da pedagogia histdrico-critica. O que se pode afirmar desde ja é que a
prépria teoria do cotidiano, com base em Mansur Lutfi, Agnes Heller e Gydrgy Lukécs, somada
as contribuicdes da pedagogia histdrico-critica, podem por si s6 ser um caminho a ser seguido,
uma vez que ja busca estabelecer relagdes com a realidade, com a préatica social. A
contextualizacdo a ser buscada, deste modo, levaria em consideracdo a prética social e a vida
cotidiana nela presente, em uma perspectiva de totalidade social, com base na concepcéo do
materialismo historico-dialético.

Destacamos, por fim, que em geral, a rejeigdo do ensino de quimica “conteudista”, que
é associado ao cotidiano e € alvo de problematizacdes pelos defensores da contextualizacgéo,
ocorre na préatica do ensino de quimica, pois a maioria das classificacdes que 0s autores usam
sdo provenientes da analise de livros didaticos, da concepcao de professores e de alguns artigos
publicados que propdem implementacBes didaticas. E fundamental distinguir, portanto, a
compreensao reduzida de cotidiano que se manifesta na pratica da EQ e o que os pesquisadores
da EQ almejam ao considerar o cotidiano no ambito tedrico. Este segundo ponto sera mais
bem discutido a partir das proximas secfes, nas quais enfatizamos os aspectos tedricos que
consideram o cotidiano como parte da sociedade. Traremos autores que aparentemente escapam
das dicotomias entre individuo e sociedade e da abordagem com centralidade dos contetidos e
de abordagem com centralidade em temas sociais. Entretanto, ainda € possivel observar um
enfoque no cotidiano imediato, de acordo com suas concepcdes de mundo, de sociedade, da

funcdo da educacdo na sociedade, de sujeito e de como se conhece a realidade.

O pragmatismo presente no critério de “1til” para o ensino

Nesta secdo analisaremos as obras de Attico Chassot (1993, 2018a, 2018b), influente
pesquisador da area de EQ. A analise se pauta na abordagem do cotidiano em suas obras,
interligada com o ponto de vista da critica aos contetdos cientificos e a defesa do ensino dos
conteudos considerados uteis. Chassot (1993, 2018a, 2018b) parte predominantemente de suas
experiéncias como professor para afirmar que o ensino de quimica atual € comumente odiado
pelos estudantes por ndo ser prazeroso e Gtil para suas vidas. Em contrapartida, o autor defende
reiteradamente sua concepgao para “fazer educagdo através da quimica” (CHASSOT, 1993, p.
55).

Chassot (2018b) traz propostas com base em discussfes com interlocutores da area de

EQ, afirmando que: o ensino de quimica deve contribuir para a formacéao da cidada e do cidad&o
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para participacdo na sociedade com transformagoes; ndo pode ser “esotérico”; e deve facilitar
a leitura do mundo. O autor, deste modo, ¢ um dos expoentes que defendem a formacéo da
cidadania critica para a tomada de decisdo’. A partir dessas propostas, defende que a quimica
deve ser ensinada a partir de uma selecdo de temas sociais que os alunos precisam conhecer.
Fica claro em Chassot (1993, 2018a; 2018b) a tendéncia de buscar um ensino que se relaciona
tanto com os problemas do individuo, como com problemas da sociedade, inclusive em uma
perspectiva politica.

Na obra Catalisando transformagdes na educacéo, a primeira publicada das trés que
estamos analisando, ha a defesa de um ensino de quimica voltado para o cotidiano,
caracterizado como a realidade dos estudantes. Segundo Chassot (1993, p. 41):

A guimica que se ensina deve ser ligada a realidade, mas quantas vezes
0s exemplos que se apresentam sdo desvinculados do cotidiano?... O
que é mais importante para um estudante da zona rural? A configuragéo
eletronica dos lantanideos ou as modificagdes que ocorrem no solo
guando do uso de corretivos? E para um aluno de zona urbana: O
modelo atdmico com nimeros quanticos ou processos eletroliticos de
purificacdo de metais ou tratamento de agua?

Em seguida, ha a defesa de que o ensino de quimica deve ser instrumentador para o

trabalho, citando varios exemplos do que ele entende como a realidade dos estudantes:

O ensino de Quimica, ao lado de ser instrumentador para a vida, pode
e deve ser um instrumentador para o trabalho. A escola de 2 ° grau deve
facilitar o ingresso do jovem no mercado de trabalho, mais bem
habilitado. Aqui é preciso refletir sobre a importancia da Quimica, ndo
s6 nos cursos profissionalizantes, mas também o seu valor corno
disciplina do ntcleo comum, onde deve fornecer ao cidaddo condicoes
de ser um trabalhador mais qualificado, e com isso ascender
socialmente. E inadmissivel que a Quimica do 2 © grau ndo ajude a
aperfeicoar um soldador mecéanico, um frentista de posto de
combustivel, um controlador de alimentos pereciveis de um
supermercado, um agricultor, um operéario de uma cervejaria, um
encanador, um empregado de lavanderia. Logo, a Quimica que se
ensina deve preparar o cidaddo para a vida: Para o trabalho e para o
lazer. Isso é educar através da Quimica (CHASSOT, 1993, p. 41).

Tais exemplos sugerem o que o autor considera como realidade e vida dos estudantes,
aquilo que pode ser considerado Util. De fato, as obras do autor se baseiam na critica ao ensino

baseado nos contetidos “inuteis”, que nao fazem sentido para as pessoas, sendo adjetivados

17 Optamos por analisar melhor essa questdo na préxima secéo.
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como fragmentados, abstratos, esotéricos, ahistoricos e dogmaticos (1993, 2018a; 2018b). Ele
afirma, por exemplo, que temos que procurar “esfor¢ar-nos para migrar do abstrato para uma
situagdo mais concreta, mostrando um mundo mais real, uma linguagem mais inteligivel”
(CHASSOT, 1993, p. 55). Na obra publicada inicialmente em 1995, Para quem ¢ (til o ensino,
h& ainda a valorizacdo do cotidiano, uma vez que a transmiss@o dos conhecimentos quimicos
deve ser “[...] encharcado de realidade [...]” (CHASSOT, 2018b, p. 172), no entanto, o0 ensino

de quimica do cotidiano é trazido com ressalvas:

[...] e isto ndo significa o reducionismo que virou um modismo:
Quimica do cotidiano (as vezes, apenas de utilitarismo), mas ensinar a
Quimica dentro de uma concepgdo que destaque o seu papel social,
mediante uma contextualizacdo social, politica, filosofica, histdrica,
econbmica e (também) religiosa. (CHASSOT, 20184, p. 97; 2018b, p.
172).

Percebe-se aqui que o autor procura ndo se filiar aquela tendéncia do ensino voltado
para o cotidiano, ja discutida nesta pesquisa, como mera ilustracdo ou exemplificacdo com a
finalidade de abordar contetidos quimicos, mas busca uma aproximacdo tendo em vista seu
papel social, que pode ser base para uma contextualizagdo mais ampla de ao englobar questdes
sociais. Porém, suas consideracfes se aplicam muito mais a reproducdo do individuo ao
priorizar agueles conteudos considerados Uteis. Isso por dois aspectos. Sua concepcao tedrica e
seus apontamentos sobre os contetdos que devem e ndo devem ser trabalhados na escola.

O autor busca o sentido tedrico e filoséfico para o significado de util e parte para a
dimensdo de suas experimentacdes sobre a “analise epistemologica do educar por meio da
quimica” (CHASSOT, 2018, p. 41). O termo util ¢ utilizado, segundo o autor, a partir da

concepcao utilitarista na ética do eudemonismo. Segundo Chassot (2018, p. 100):

A visdo eudemonista ou relativa ao eudemonismo (do grego
eudaimonia = felicidade) é uma doutrina que admite ser a felicidade
individual ou coletiva o fundamento da conduta humana moral, isto &,
que sdo moralmente boas as condutas que levam a felicidade. Nessa
doutrina moral, o fim das a¢Bes humanas (individuais ou coletivas)
consiste na busca da felicidade por meio do exercicio da virtude, a
Unica a nos conduzir ao soberano bem, por conseguinte, a felicidade.

Desse modo, Chassot busca escapar do utilitarismo individualista e imediato de outra
concepgdo, o hedonismo, afirmando que o ensino deve ser prazeroso e util. O ensino também

deve servir para algo, fomentando assim valores considerados superiores. “Assim pode-se

considerar o util como um valor puramente instrumental, que seria fim para o qual o util seria
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um meio. E nessa direcéo que falo em utilidade para o Ensino de Quimica (CHASSOT, 2018b,
p. 97, grifo do autor). Deste modo, 0 ensino prazeroso, portanto Util, deve ser o meio, que
culmina em um valor instrumental, ou seja, que serve para algo.

Apesar de negar o utilitarismo individualista e imediato, Chassot (2018a; 2018b) busca
se distanciar do ensino dos conceitos muito abstratos e de linguagem cientifica complexa, pois
os alunos ndo os entendem. Segundo o autor, muitos dos conceitos ndo séo Uteis para o aluno,
a exemplo de conceitos de is6tono e is6baro e nimeros quanticos. Esses conceitos, dentre
outros, ndo fazem sentido para os alunos, ndo é util como aqueles que explicam situacdes
cotidianas, como o fato de o leite derramar ao ferver, do sabdo limpa ou ndo formar espuma na
agua salobra ou da pedra ser atraida pela terra.

Esses argumentos o fazem defender que “devemos ensinar menos” e que a escola precisa
ser “cada vez menos disciplinar” (CHASSOT, 2018b, p.18). Chassot, 2018a ainda sugere que
atualmente as informagdes podem ser acessadas pela internet, sendo a funcdo da escola
trabalhar alguns poucos conhecimentos para construir saberes. A essa perspectiva de ensinar
menos e de atrair o estudante com a sua vida, as suas vivéncias e a sua realidade (CHASSOT,
2018a; 2018b), se enraiza fortemente a perspectiva de aproximacdo com a cotidianidade
imediata dos individuos, mesmo que se aponte aspectos sociais.

Chassot (2018b) propde uma série de contetdos (ndo definitivos) a serem abordados,
sem um critério de investigacdo claros para essa escolha®: atmosfera; agua; energia; metais;
compostos carbbnicos; metais de construcdo e protecdo; quimica bromatoldgica; topicos de
quimica aplicada. Em seguida, defende que os conteudos citados podem ser direcionados para
atender a realidade local dos estudantes, a exemplo daqueles que moram em zona carbonifera,
trabalham em fébricas de cimento e de cerveja, sdo operarios em fabricas de borracha ou sédo
agricultores (CHASSOT, 2018b). Sendo assim, o autor afirma que em todos esses assuntos
pode haver toda a quimica necessaria para a adequada alfabetizacéo cientifica, com a vantagem
de ser mais atraente do que a quimica habitualmente ensinada. S&o esses 0s contetdos mais
imediatos, que partem da realidade local, que tornardo, para o autor, o aluno verdadeiramente
critico. Considera-se que a citacao a seguir € uma das mais esclarecedoras para se referir ao que
se entende por cidadao critico:

Aquele aluno que, por ter discutido estas questdes na escola, souber propor na
sua casa um processo de selecdo do lixo que redundar na facilitagdo do
trabalho das catadoras, ndo apenas para que estas consigam material mais
limpo e organizado, mas para que corram menos riscos quando manuseiam 0s

18 para uma analise mais detalhada a partir da pedagogia histérico-critica sobre 0s conteidos que o autor prop0e,
ver Santos (2020).
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nossos rejeitos — onde colocamos, sem embalar de maneira mais cuidadosa,
cacos de vidro, por exemplo —, estara exercendo uma cidadania mais critica
do que aquele que organiza uma passeata para salvar pandas ameacgados de
extin¢do. Aquela aluna que souber orientar sua mée para que esta procure usar
protecdo para as maos e para 0s olhos quando trabalha com produtos domo-
sanitarios agressivos é mais ambientalista do que se estivesse discutindo os
riscos dos derivados de fluocarbonetos para a camada de ozonio.

H& um continuado desafio: o quanto nds educadoras e educadores de
professoras e professores somos capazes de envolvé-los nas discussbes dos
problemas que lhes sdo mais proximos. Estes sdo suficientemente relevantes
para transformar  nossas alunas e nossos alunos em mulheres e homens
criticos, que serdo os responsaveis pela construcdo de uma sociedade com
menos desigualdades. Acredito que as questdes anteriores, que talvez alguns
possam estar rotulando de irrelevantes, sdo mais importantes que ensinar o
que sdo isGtonos ou numeros quanticos, situagdes que defino como de
violéncia quimica que ocorrem no Ensino Fundamental (CHASSOT, 20183,
p. 162).

Um ultimo aspecto criticado pelo autor é a concepcédo de universalidade dos contetdos
cientificos, que devem ser especificos de acordo com a realidade regional dos estudantes:

O Ensino de Quimica, como o das demais matérias do curriculo do Ensino
Médio, apresenta o falso rétulo de concorrer para a universalizagdo do saber,
pois parece poder-se afirmar que 0 que se ensina na metropole é igual ao que
se ensina na zona rural; o que é ensinado no Rio Grande Sul é igual ao Rio
Grande do Norte; os conteidos ensinados no Brasil ndo sdo muito diferentes
dos do Japdo ou da Namibia. O carater unificador da escola, na verdade, é
falso, como mostram Baudelot e Establet (1980), afirmando que “ela ¢
encarregada de dividir a massa escolarizada em duas partes distintas e opostas,
pois (...) ndo é a mesma para todo mundo”. Todos sabemos como sido
diferentes entre si, por exemplo, numa cidade, as escolas das redes publica e
privada, e mesmo das grandes diferencas de escolas dentro de uma mesma
rede (CHASSOT, 2018a, p. 117).

Esse ultimo excerto destacado mostra uma das teses de Chassot, que é a de que 0 ensino
de quimica sé tem sido Util para as classes dirigentes (CHASSOT, 1993; 2018b), pois contribui
para aumentar as desigualdades sociais. Consideramos, com base em Saviani (2012), que a
visdo de educacdo escolar do autor € um misto de critico-reprodutivismo com uma redugéo da
realidade ao que ela vem sendo, destituindo-a de alternativas (possibilidades) para seu vir a ser.

Apesar de o autor fazer referéncia ao individuo e a sociedade, muitos aspectos que ele
traz se referem ao que € Util para cada individuo. Isso se torna claro quando ele atribui critério
de atil como um meio prazeroso, com uma finalidade instrumental para a reproducgdo
predominantemente dos individuos. Ao contrario, tomaremos aqui como fim a reproducéo da
sociedade, cujo meio € a necessidade da apropriacdo dos contetdos cientificos.

Apesar de haver referéncia a sociedade, util esta centrado na reproducdo do individuo,

e, consequentemente, constitui centralidade das atividades cotidianas. Por exemplo, 0s
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contetdos sé teriam utilidade caso explicassem alguns fenémenos da vida cotidiana, como
porque o sabdo faz espuma ou porque o leite derrama a ferver, dentre os varios outros exemplos
do autor apresentados aqui. Isso nos leva a uma caracteristica da vida cotidiana, que é o
pragmatismo. Segundo Duarte (2010), o pragmatismo identifica a pratica cotidiana com a
pratica social, de modo que as atividades e 0 pensamento ndo ultrapassam a vida cotidiana, o
que impossibilita a elaboracdo tedrica da riqueza subjetiva e objetiva universal humana. A
pratica cotidiana € uma forma fenoménica, uma aparéncia da pratica social. Apesar de a préatica
cotidiana ndo ser menos real do que a préatica social, € necessario que se compreenda seu
significado ontoldgico e epistemoldgico em modo materialista e dialético (DUARTE, 2010). A
pratica cotidiana contém elementos singulares presentes na universalidade da prética social, o
que torna parcial 0 ensino somente daquilo que é mais proximo do estudante. Se o critério para
abordar os conceitos cientificos € somente a realidade imediata, necessariamente os conteddos
cientificos escolares serdo reduzidos.

Por outro lado, a pratica cotidiana pode oferecer subsidios para a compreensdo da
pratica social global, o que geraria a necessidade da apropriacdo de mais contetdos cientificos
sistematizados. Pensemos, por exemplo, na industria de plasticos. Para além da reciclagem de
plasticos promovida por cada individuo, pode-se pensar no aumento da producao de produtos
e de valores de uso pela industria capitalista, 0 que acarreta o consumo de mais produtos, que a
principio, ndo sdo necessarios para a reproducdo da vida individual. Esse aumento da producéo
aumenta também o consumo de embalagens pléasticas e de produtos de plastico, tendo como
consequéncia o alto consumo de petréleo, um produto que além de ser ndo renovavel, esta
ligado com o aumento dos indices de CO2 na atmosfera e com o aumento do efeito estufa. A
compreensdo desses processos pode necessitar de outros conhecimentos cientificos, por
exemplo, de quimica organica, geografia e histdria para além daqueles relacionados a
reciclagem, cuja compreensdo acarreta apenas o desenvolvimento de atitudes e valores
individuais. Por outro lado, uma compreensdo mais ampla necessita da avaliacdo de
implicacdes, atitudes e valores no ambito da pratica social e, portanto, do género humano, pois
envolveria a analise dos modos de producdo, das necessidades humanas e dos riscos ambientais
globais. Deste modo, essa compreensdo mais ampla, no contato com elementos universais da
realidade favorece as atividades ndo cotidianas, aquelas atividades voltadas predominantemente
para a reproducdo da sociedade.

A transmissdo das objetivac6es do género humano, com os conteudos cientificos (ndo
sO de quimica) auxilia nesse processo, por conter determinantes histdricos, sociais, além dos

elementos da logica interna da ciéncia. Isso quer dizer, portanto, que a transmisséo de conteidos
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abstratos ou mortos (DUARTE, 2016) também contribui para a transformacéo social. A partir
de nosso exemplo que envolve a educacdo ambiental, essa abordagem seria critico-
transformadora, distinta de perspectivas adaptadoras-reprodutoras, como a ativista-imediatista
ou a conteudista-racionalista, que ndo questionam o modelo de desenvolvimento capitalista em
curso (TOZONI-REIS, 2008).

Sobre a defesa de que se deve ensinar menos, consideramos que desde o surgimento
do movimento da Escola Nova existem proposi¢cdes nessa direcdo (SAVIANI, 2012). Mais
recentemente a pedagogia das competéncias defendeu claramente essa perspectiva (DUARTE,
2010). Compreendemaos que tornar o curriculo escolar cada vez menos disciplinar é transformar
o curriculo numa selegdo arbitraria de temas de interesse momentaneo e pragmatico e impedir
0 aluno de dominar conhecimentos tedricos que possam efetivamente contribuir para a
formacdo de uma viséo de totalidade tanto da natureza como da sociedade (DUARTE, 2010).
Com base na perspectiva que defende a abordagem dos conteidos a partir das necessidades
cotidianas, os alunos tém contato com as ideias de modo fragmentado, a partir de temas
isolados. Isso impede que o aluno domine as questdes tedricas de certo conhecimento, havendo,
assim, a negacdo da esséncia do conhecimento cientifico (DUARTE, 2016). Segundo Heller
(2014), no cotidiano ha uma unidade imediata entre pensamento e a¢do, sendo que esse
pensamento ndo € teoria. Nesse sentido, defendemos que os conhecimentos ensinados na escola
possibilitam o desenvolvimento do pensamento tedrico para a transformacéo da concepgéo de
mundo em uma visdo de totalidade. Essa transformacdo ndo é alcancada se ficarmos sempre
dominados pelos fragmentos imediatistas e pragmaticos do cotidiano.

Os contetdos cientificos, sdo necessarios para esse processo, pois, segundo Duarte
(2016), eles nao se contrapdem a educacdo pautada na vida, nos processos de construcdo do
conhecimento e na realizacdo de atividades voltadas para questdes do cotidiano (comumente
tomados como formas de contextualizagdo). Os conteudos cientificos sdo constituidos no
processo de desenvolvimento histérico e social da cultura, portanto, é atividade humana
objetivada. Segundo Duarte (2016, p. 59)

A atividade humana objetivada na cultura integra-se ao ser do
individuo, transforma-se em 6rgdos da sua individualidade, humaniza
subjetividade individual desde o nivel dos cinco sentidos até o das
formas mais ricas e complexas que assume o psiquismo humano.

A apropriagdo dos conteudos cientificos, que contribuem para a humanizagdo dos
individuos, ndo ocorre sem a mediag&o do trabalho educativo, portanto, ndo deve ser confundida

com informagdes obtidas em outros meios como a internet, embora o trabalho educativo possa
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utilizar esses meios. Duarte (2016) faz a distincdo entre informacéo e conhecimento. Embora
as informacgdes facam parte do conhecimento, somente este se organiza em sistemas
conceituais, 0s quais raramente sdo obtidos na vida cotidiana, cabendo a escola a producao
intencional desses processos e a conducao dos alunos.

Um ultimo aspecto que destacamos na anélise da obra de Chassot é a critica de que o
conhecimento cientifico ndo é universal, e que, a depender da regido em que o aluno se encontra,
ele deve ser diferente. O autor recorre ao pragmatismo para definir, a partir do cotidiano, os
conteudos estudados, ignorando a universalidade e a objetividade do conhecimento cientifico.

Como afirma Saviani (2011, p. 50), ao se referir aos conceitos cientificos:

[...] se ele expressa as leis que regem a existéncia de determinado
fendbmeno, trata-se de algo cuja validade é universal. E isto se aplica
tanto a fendmenos naturais como sociais. Assim, o conhecimento das
leis que regem a natureza tem carater universal, portanto, sua validade
ultrapassa os interesses particulares de pessoas, classes, épocas e lugar,
embora tal conhecimento seja sempre historico, isto €, seu surgimento
e desenvolvimento s&o condicionados historicamente.

Concordamos com Saviani (2011) sobre a validade universal no conhecimento. A partir
da anélise dos aspectos singulares, universais e particulares, compreendemos que héa
conhecimentos que transcendem a localidade e as experiéncias cotidianas. Entretanto,
acrescentamos que a selecdo dos contetdos deve partir da prépria realidade, da pratica social,
de modo a considerar também a singularidade e as mediacgdes particulares, para ndo cair em um
ensino que ndo é capaz de explicar a realidade concreta. Desta forma, a funcdo da escola é
favorecer a reproducéo, ndo das desigualdades sociais, como coloca Chassot (2018a), mas da
reproducdo do género humano (DUARTE, 2016). Por isso a pedagogia historico-critica valoriza
como ponto de partida e ponto de chegada a préatica social (que engloba o cotidiano), buscando
superar o problema da divisdo do saber (SAVIANI, 2012).

Cotidiano imediato na inter-relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS)

Nesta secdo trataremos das ideias que defendem a minimizacdo dos contetdos
cientificos no curriculo escolar e propdem a organizacédo curricular a partir de temas sociais. A
proposta de organizagdo curricular parte da critica ao ensino tradicional e da exemplifica¢do ou
ilustracdo de aspectos do cotidiano do aluno para abordar conceitos cientificos, o que levou a
critica dos principais autores da educacdo quimica e a proposicao da centralidade curricular em
temas sociais. Essa questdo envolve o tema da cotidianidade, pois ela ndo deixa de ser

reconhecida como vida, vivéncias, experiéncias e a realidade dos estudantes, tanto por
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aproximacgdes com o individuo, como com questdes sociais mais amplas. A abordagem desses
temas sociais, que também inclui o cotidiano, € chamada de contextualizag&o.

Nesse sentido, buscamos compreender, com base no referencial da pedagogia
historico-critica quais sdo as caracteristicas dessa valorizacdo dos temas sociais e quais sdo as
consequéncias dessas ideias para a humanizacdo dos individuos e para a atuacdo e
transformacdo da préatica social. Enfatizamos aqui as obras de Santos e Schnetzler (1996;
2010)'°Santos (2007), Santos e Mortimer (2000).

Santos e Schnetzler (1996; 2010), Santos (2007) e Santos e Mortimer (2000) partem
de uma concepcdo voltada para a formacéo da cidadania a partir das discussdes das relactes
entre CTS. De modo geral, os autores utilizam termos que marcam a educacdo atual:
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, temas sociais e contextualizacdo. As principais
defesas da educacdo CTS é formar o cidaddo critico e apto a tomar decisGes sobre ciéncia e
tecnologia, com vistas a democratizacdo dos processos de tomada de decisdo, além de
desenvolver atitudes e valores em uma perspectiva humanistica diante das questfes sociais
relativas a ciéncia e a tecnologia (SANTOS; SCHNETZLER, 2010). Para isso, séo
estabelecidas criticas ao modelo tecnocratico de processos decisérios, as concepcles de
neutralidade e salvacionistas da ciéncia e da concepcdo de tecnologia reduzida a ciéncia
aplicada. Os autores apresentam objetivos, estratégias e metodologias a partir de referenciais
tedricos gerais, mas apontam também seu alinhamento com a perspectiva de Paulo Freire. Essa
visdo tem, como objetivo central promover o engajamento politico dos estudantes, visando a
transformacdo do atual contexto de dominacdo e exploracdo da sociedade cientifica e
tecnoldgica (SANTOS; SCHNETZLER, 2010).

Santos e Schnetzler (2010) afirmam que “A presenga da Quimica no dia a dia das
pessoas € mais do que suficiente para justificar a necessidade de o cidad&o ser informado sobre
ela.” (SANTOS; SCHNETZLER, 2010, p. 15). Fica claro, portanto, a correspondéncia do termo
cotidiano ao dia a dia. Segundo os autores, 0 ensino deve ser voltado tanto para que os cidadaos
utilizem substancia no seu cotidiano, como para se posicionarem criticamente com relacéo aos
efeitos ambientais e sociais do emprego da quimica, o que poderia sugerir uma visdo ampliada
do cotidiano do individuo levando em conta aspectos singulares em meio aos aspectos

universais.

19 A obra de Santos e Schnetzler (2010) é o livro mais citado pelos trabalhos que utilizam o termo cotidiano. Este
livro é fruto da dissertacdo de mestrado de Wildson Santos. O artigo de Santos e Schnetzler (1996), também fruto
da dissertacao, contém muitas das informacdes provenientes do livro (SANTOS; SCHNETZLER, 2010), portanto,
nos referiremos poucas vezes a esse texto.
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Santos e Schnetzler (2010) criticam a abordagem reduzida do cotidiano, deixando claro
que ele ndo deve ser confundido com as ilustragdes e as exemplificacdes do dia a dia,
amplamente criticadas pela EC. Segundo os autores, “E importante considerar, todavia, que a
contextualizacdo em uma visdo CTS ndo pode ser vista como mera exemplificacdo de
aplicacdes tecnoldgicas sem uma discussao de valores das inter-relagcbes CTS [...] (SANTOS;
SCHNETZLER, 2010, p. 54). Segundo Santos e Mortimer (2000, p. 116-117), “Essa seria uma
forma de 'dourar a pilula’, ou seja, de introduzir alguma aplicacdo apenas para disfarcar a
abstracdo excessiva de um ensino puramente conceitual, deixando, a margem, 0s reais
problemas sociais”. Essa questdo é mais bem esclarecida por Santos (2007, s/p) ao defender a

contextualizagdo:

Muitos professores consideram o principio da contextualizagdo como
sinbnimo de abordagem de situacdes do cotidiano, no sentido de
descrever, nominalmente, o fendmeno com a linguagem cientifica.
Essa abordagem é desenvolvida, em geral, sem explorar as dimensdes
sociais nas quais os fendmenos estdo inseridos. Assim, se ensina nomes
cientificos de agentes infecciosos e processos de desenvolvimento das
doencas, mas ndo se reflete sobre as condigdes sociais que determinam
a existéncia de muitos desses agentes em determinadas comunidades.
Da mesma forma, se ilustra exemplos do cotidiano de processos de
separacdo de materiais como catacdo, mas nao se discute 0s
determinantes e as consequéncias do trabalho desumano de catadores
em lixdes do Brasil. Para muitos, a simples men¢do do cotidiano ja
significa contextualizacdo. [..] Muitas vezes, essa aparente
contextualizagdo é colocada apenas como um pano de fundo para
encobrir a abstracdo excessiva de um ensino puramente conceitual,
enciclopédico, de cultura de almanaque. Nessa visdo, sdo adicionados
cada vez mais contetidos ao curriculo, como se o conhecimento isolado
por si s6 fosse a condicéo de preparar os estudantes para a vida social.
[...] Compreender as diferentes fun¢bes da abordagem de aspectos
sociocientificos permite uma compreensao de que formar cidaddos néo
se limita a nomear cientificamente fendmenos e materiais do cotidiano
ou explicar principios cientificos e tecnolégicos do funcionamento de
artefatos do dia a dia.

Essa critica a exemplificagdo do cotidiano ndo leva a uma excluséo do cotidiano, que
pode ser recuperado como vivéncias, saberes e concepcdes. Nesse sentido, se propde
abordagem a partir de temas sociais que envolvem o cotidiano, aspectos tecnoldgicos e 0 campo

social, como pode ser observado a seguir:

Pode-se considerar que o objetivo central do ensino de Quimica para
formar o cidaddo é preparar o individuo para que ele compreenda e faca
uso das informacbes quimicas basicas necessarias para a sua
participacdo efetiva na sociedade tecnoldgica em que vive. Neste
sentido, o ensino levaria o aluno a compreender os fendbmenos quimicos
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mais diretamente ligados a sua vida cotidiana, a saber manipular as
substancias com as devidas precauces, a interpretar as informacdes
quimicas transmitidas pelos meios de comunicacdo, a compreender e
avaliar as aplicacGes e implicagdes tecnoldgicas, a tomar decisdes diante
dos problemas sociais relativos Quimica. Isso significa o
desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo. Para tanto, torna-
se necessério que o individuo tenha informagdes basicas em Ciéncia, no
campo social e em éreas afins & probleméatica em estudo, bem como
desenvolva a capacidade de julgar, sabendo avaliar os custos e
beneficios, tanto pelas informacdes cientificas e tecnoldgicos quanto
pela adocgdo de valores (SANTOS; SCHNETZLER, 2010, p. 101).

A partir do ensino centrado em temas sociais, a organizacdo do conteudo deve ser
voltada para esses temas. Tal organizagdo implica na utilizacdo de informagdes quimicas
basicas e ndo a transmissdo de conteldos sistematizados mais complexos (SANTOS;
SCHNETZLER, 1996; 2010)?°. Deste modo, seriam necessarias apenas informagdes basicas
de quimica em detrimento de conhecimentos muito especificos, como a classificacdo e
nomeacao de substancias empregadas no dia a dia, por exemplo, que o nylon é uma poliamida,
que tintas sdo polimeros, que a aspirina € o0 &cido acetilsalicilico, ou 0s conceitos de is6tono,
isGbaro e numeros quanticos, dentre outros exemplos oferecidos pelos autores.

A partir de entrevistas realizadas com autores da area, com 0s quais Santos e Schnetzler
(1996; 2010) parecem concordar, é considerado importante ensinar calculos quimicos
fundamentais para compreender a fenomenologia quimica e para solucionar problemas praticos
do cotidiano, entretanto, esses calculos, assim como a linguagem quimica, ndo devem ser
explorados de maneira exaustiva, de modo a ndo ter significado para o aluno. Alguns conceitos,
como os do modelo atbmico orbital, ndo devem ser adotados, devido ao alto grau de
complexidade. Além disso, defendem o uso de conceitos quimicos estruturantes, como o de
transformacgdes quimicas. Os entrevistados destacam também a abordagem de temas como
Quimica Ambiental, Quimica dos metais, recursos energéticos, alimentos e aditivos quimicos
e energia nuclear. Santos e Schnetzler (2010, p. 109) apontam ainda que € de grande
importancia que se escolha temas relacionados com problemas locais da comunidade em que o
aluno vive, por outro lado, ¢ também reconhecido que os temas regionais “[...] tem o aspecto
negativo de ndo ampliar o leque de conhecimento do aluno, além de ter um carater de
perpetuacgéo da situacdo cotidiana da comunidade em que o aluno esta inserido”.

Nos parece fundamental apontar que, embora a abordagem CTS possa variar em termos

da maior ou menor valorizagdo dos conceitos cientificos ou maior ou menor valorizagdo dos

20 As ideias de reduzir os contetidos e de formar o cidado critico sdo apontadas por Santos e Schenetzler (2010)
em concordancia com a obra de Chassot (2018b).
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temas sociais (SANTOS; SCHNETZLER, 2010; SANTOS; MORTIMER; 2000), e embora 0s
autores defendam as propostas curriculares que ainda necessitem de conceitos cientificos, a
énfase aos temas sociais ¢ muito clara, principalmente quando se compara o “Ensino de CTS”
com o “Ensino classico da ciéncia” (SANTOS;SCHNETZLER, 2010, p. 66). Enquanto o ensino
classico é organizado pelos conceitos cientificos, no Ensino CTS a organizacdo ¢ feita pelos
temas tecnoldgicos e sociais, a partir de uma apresentacao inicial, o que é destacado por Santos
e Schnetzler (2010, p. 120, grifo dos autores):

E importante relembrar que o ensino para a cidadania caracteriza-se
por uma apresentacdo inicial de um tema social, a partir do qual se
introduzem conceitos cientificos que, em seguida, sdo utilizados para
uma melhor compreensdo da problematica envolvida. Assim, tal
abordagem propicia a contextualizagcdo do contetdo pela associacdo
direta com o cotidiano e desenvolve no aluno a capacidade de tomada
de decisdo, uma vez que ele é estimulado a buscar informacdes antes
de emitir um parecer final a respeito do problema em estudo.

Em oposicdo ao ensino classico, baseado na experimentacdo, em esquemas, em
conceitos, na verdade, na aplicabilidade, no universal, na teoria, no mundo natural, o ensino de
CTS busca os estudos das potencialidades e limitacdes da tecnologia, das decisdes que sao
submetidas ao juizo de valor; da pratica, dos problemas do contexto real (SANTOS;
SCHNETZLER, 2010)

A énfase nos temas sociais, no cotidiano e na sociedade, tem como pressuposto
aspectos presentes em uma concepc¢ao de sociedade voltada ao ideal de democracia vigente e
ao exercicio dos direitos e deveres do cidaddo. Nesse caso, alguns objetivos educacionais sdo
“[...] preparar o individuo para agir de modo inteligente em uma sociedade do futuro”, “[...]
ajudar o aluno a desenvolver a adaptabilidade e a flexibilidade” e “[...] desenvolver habilidades
de resolver problemas complexos da vida real [...]” (SANTOS; SCHNETZLER, 2010, p. 77).

Em Santos e Mortimer (2000) também é trazido a concepgcdo de ensino visando
contextualizar com os ambitos pessoal e social dos estudantes. Dentre as problematicas que
podem fazer parte das discussdes dos temas sociais, destaca-se a critica que os autores fazem
as “falsas necessidades” dos produtos quimicos, o que leva a uma discussdo voltada para os

valores que envolvem o consumismo:

Sera por meio da discussdo desses valores que contribuiremos na
formacdo de cidadaos criticos comprometidos com a sociedade. As
pessoas, por exemplo, lidam diariamente com dezenas de produtos
guimicos e tém que decidir qual devem consumir e como fazé-lo. Essa
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decisdo poderia ser tomada levando-se em conta ndo s a eficiéncia dos
produtos para os fins que se desejam, mas também os seus efeitos sobre
a saude, os seus efeitos ambientais, o seu valor econdmico, as questdes
éticas relacionadas a sua produgdo e comercializagdo. Por exemplo,
poderia ser considerado pelo cidaddo, na hora de consumir
determinado produto, se, na sua producéo, é usada mao-de-obra infantil
ou se os trabalhadores sdo explorados de maneira desumana; se, em
alguma fase, da producdo ao descarte, o produto agride o ambiente; se
ele é objeto de contrabando ou de outra contravencdo, etc. Certamente
0 cidadao ndo tem acesso a todas essas informacdes, mas refletir sobre
tais questdes significa mudar a postura em relagdo ao consumo de
mercadorias, pois, em geral, na maioria das vezes, a decisdo entre
consumir um ou outro produto é tomada em funcéo de sua aparéncia e
qualidade, e quase nunca sdo considerados 0s aspectos sociais,
ambientais e éticos envolvidos na sua producdo. Consideragdes de tal
ordem poderiam, por exemplo, resultar na diminuicéo, a longo prazo,
do consumo de embalagens descartaveis, de produtos que agridem a
camada de ozobnio, etc., forcando uma reformulacdo dréstica nos
processos de fabricagdo. (SANTOS; MORTIMER, 2000, p. 114-115).

A partir da andlise dos pressupostos CTS, observa-se a busca da abordagem dos
conteidos cientificos tendo como referéncia temas sociais sociocientificos, buscando
desenvolver atitudes e valores nos estudantes, inclusive a partir de uma perspectiva politica. A
partir do desenvolvimento de discussfes na EQ, poderiamos dizer que é superada a perspectiva
de mera ilustracdo e exemplificacdo fatos e processos do cotidiano, bem como a simples
memorizagdo de nomes de produtos presentes na vida diéria.

No entanto, nessa perspectiva, o cotidiano imediato ainda estd muito presente, ndo pela
valorizacgdo de alguns aspectos cotidianos muitas vezes necessarios, mas pela busca de questdes
que sdo pragmaticas e espontaneas que podem carecer de explicacdes pela secundarizagdo dos
contetdos cientificos, isso mesmo quando se aborda temas globais. Por exemplo, ao
desenvolver valores para optar por qual produto consumir de acordo com um critério social e
tecnoldgico global, como a exploragdo do trabalho, o individuo continua centrado em seu
préprio cotidiano imediato. N&o se critica e ndo se tomam decisfes para além da cotidianidade,
sobre a estrutura que favorece a exploracdo do trabalho a partir de uma compreensao mais ampla
da reproducdo social (atividade néo cotidiana). Mantém-se, assim, fixada a propria realidade
imediata dos estudantes. Além disso, também se mantém os aspectos de dominag&o das elites
a partir do desenvolvimento de habilidades imediatas como os de adaptabilidade e flexibilidade
em uma sociedade voltada para a exploracéo do trabalho, naturalizando a sociedade capitalista.
Em resumo, as discussfes, pautadas no consumismo, na busca pelas potencialidades e
limitagdes, na adaptabilidade e flexibilidade, embora relacionadas com a sociedade, ainda ficam
restritas ao individuo. Esses aspectos, acrescidos a reducao dos contetdos, favorecem somente
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as atividades cotidianas e as caracteristicas dessas atividades, como o0 espontaneismo, 0
pragmatismo, o economicismo e a ultrageneralizagdo (HELLER, 2014). Nesse sentido, a
discussdo sobre grandes problemas da humanidade, sociais, tecnoldgicos e ambientais, se
tornam restritas, uma vez que essas teorias nao visam a critica a compreensdo das estruturas
sociais e econdmicas que dao origem a tais problemas, o que acarreta a reproducdo das
desigualdades da sociedade atual.

Isso nos leva a discutir a concepcao de sociedade e de democracia presente nesses
pressupostos, muito semelhantes as do escolanovismo, que consideramos ser o ponto de partida
para a reproducdo exclusiva do individuo. Trata-se de uma concepcao centrada na reproducédo
do atual sistema de democracia liberal burguesa, reproducéo esta que favorece a alienacdo da
cotidianidade (HELLER, 2014). Saviani (2012, p. 48), ao estudar a critica que a escola nova
faz ao ensino tradicional, ja nos mostrou que “quanto mais se falou em democracia no interior
da escola, menos democrética foi a escola; e, quanto menos se falou em democracia, mais a
escola esteve articulada com a construgdo de uma ordem democratica”. Democracia esta que,
na realidade, ndo serve ao povo, mas a poucos grupos dominantes. Essa tendéncia pedagdgica,
segundo Saviani (2012), é dotada de um otimismo politico no sentido que o ensino poderia
favorecer a tomada de decis0es e atuar democraticamente no modelo de democracia atual. Deste
modo, é reivindicado a transferéncia dos objetivos e dos contetudos para os métodos e da
quantidade para a qualidade. Entretanto, esse € justamente o objetivo das elites: propor um novo
movimento para a democratizacdo buscando a minimizacdo da transmissdo dos contetdos
escolares, 0 que provoca a reducéo do nivel de ensino a interesse da burguesia, mantendo, assim,
a hegemonia da classe dominante (SAVIANI, 2012).

Saviani defende o aprimoramento do ensino destinado as classes populares a partir dos
conteddos relevantes e significativos, provenientes do dominio da cultura. Esses conteidos, ao
contrério do que pensava o0 escolanovismo, sdo necessarios para a participacdo politica das

massas, pois,

Se 0s membros das camadas populares ndo dominam os contetdos culturais,
eles podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os
dominadores, que se servem exatamente desses conteldos culturais para
legitimar e consolidar a sua dominacdao” (SAVIANI, 2012, p. 55).

Deste modo, um ensino voltado para a tomada de decisGes conscientes ndo deve ser
acompanhado da minimizacdo dos conteddos. A abordagem dos contetdos cientificos,

inclusive, é que caracteriza a especificidade da educacéo frente a politica:
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Nesse sentido, eu posso ser profundamente politico na minha acéo
pedagbgica, mesmo sem falar diretamente de politica, porque, mesmo
veiculando a prépria cultura burguesa, e instrumentalizando os elementos das
camadas populares no sentido da assimilagdo desses contetdos, eles ganham
condicBes de fazer valer os seus interesses, e é nesse sentido, entdo, que se
fortalecem politicamente (SAVIANI, 2012, p. 55-56).

Em ultima insténcia, encontramos varias aproximacoes e limitacbes em comum ao
comparar a perspectiva CTS e o escolanovismo. Mesmo que o ensino faca referéncia a
sociedade, as consequéncias podem ser a aproximagdo com o cotidiano alienado na Idgica de

producdo da sociedade capitalista.

A centralidade do cotidiano na abordagem dos temas geradores

Ainda a partir de uma abordagem temaética, mas na concepc¢do dos temas geradores, a
insercdo do cotidiano e dos temas sociais se torna mais clara, na medida que esse é um
pressuposto fundamental para se gerar 0s objetos de estudos a partir de uma concepcao de
problema. Apresentamos, a seguir, essa perspectiva.

Santos e Mortimer (2000) discutem que Paulo Freire oferece contribuicdes para a
discussdo sobre os temas sociais, apesar deste autor ndo abordar diretamente problemas da
educacdo cientifica e tecnologica. As contribuicdes de Freire orientam a compreensdo dos
chamados temas geradores “que tém sua origem na situagdo presente, existencial, concreta dos
educandos e refletem as suas aspiracBes, organizam o conteldo programatico” (SANTOS;
MORTIMER, 2000, p. 119)%,

Mas é com as discussdes na perspectiva dos momentos pedagdgicos que a pedagogia
Freiriana tem maior destaque. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018) afirmam que os
conhecimentos cientificos fazem parte do cotidiano, seja por intermédio de objetos e processos
tecnolodgicos, seja pela explicacdo cientifica fragmentada que é disseminada pelos meios de

comunicacdo e que influenciam decisGes éticas politicas e econdmicas. Apesar de 0s autores

2l Na secdo anterior, discorremos sobre a perspectiva CTS, com base principalmente nos estudos de Wildson
Santos. A principal obra naquele momento era de Santos e Schnetzler (2010) que ainda néo trazia oS pressupostos
freirianos para fundamentar a abordagem CTS. Em 2002, Wildson Santos defende sua tese de doutorado
(SANTOS, 2002), sob orientacdo de Eduardo Fleury Mortimer, trazendo forte influéncia de Paulo Freire e,
consequentemente, dos temas geradores. Apesar de a tese de Wilson Santos néo ter se tornado uma fonte influente,
ao contrario de varios de seus trabalhos posteriores, consideramos que varios dos aspectos do que veio a ser a
abordagem CTS com inspiracdo em Freire serdo tratados nesta secdo a partir da obra de Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2018), inclusive pelo fato de Demétrio Delizoicov ser também uma das referéncias de Santos (2002).



101

enfatizarem as influéncias da tecnologia na sociedade, eles n&o utilizam o acrénimo CTS, além
disso, parecem ndo se associar a perspectiva da formacgéo para a cidadania.

Na concepcao dos temas geradores, € enfatizado mais claramente que o cotidiano é o
que determina a escolha dos temas e, consequentemente, dos conteudos cientificos. Os autores
discutem trés esferas que ndo sdo necessarias para compreender as diferentes origens sociais e
culturais dos alunos ou o “sujeito coletivo”: simbolica, social e produtiva (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018, p. 141). E na esfera simbdlica que esta situada a cultura
primeira dos estudantes, construida desde a infancia e que permanece em constante
transformacdo. A esfera simbdlica engloba a linguagem, as explica¢cbes do mundo natural e
social, a mediacdo dos seres humanos e dos artefatos, materiais e sociais, a tradicao éticas e
religiosas, 0s costumes inerentes a sua faixa etaria, e € nessa esfera que ha formulacdo de
conceitos, mesmo que em formas difusas de pensamento (DELIZOICOV; ANGOTTI,;
PERNAMBUCO, 2018).

Para os autores, € esse conjunto simbdélico que tem sido denominado pela EC de “[...]
cultura da tradicdo, senso comum, cultura primeira, concepcdes prévias ou alternativas,
representacdes sociais, mundo vivido, entre outros, conforme as intencGes dos estudos
realizados” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018, p. 102-103). E o
conhecimento dessa estrutura simbélica, que compreendemos aqui como fortemente enraizado
ao cotidiano, que é valorizado e explorado nos processos educativos. Segundo os autores, 0
préprio conhecimento cientifico parte de fendmenos do cotidiano e o influencia, deste modo, o
ensino de ciéncias pode partir dos eventos e fendmenos do cotidiano para mediar o aprendizado
de procedimentos gerais comuns as ciéncias naturais a partir de conceitos unificadores. Aqui
também parece haver o cuidado para ndo se tratar o cotidiano como ilustracdo ou

exemplificacdo, pois, segundo Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2018, p. 109),

[...] eventos e fenémenos néo serdo apéndices no final de um capitulo
nem sua compreensdo e explicacdo postergadas continuamente, mas
constituirdo o desafio inicial que cria a necessidade de aquisicdo de
novos conhecimentos e, ao final de cada tdpico, poderdo voltar a ser
contemplados, j& com base em novas informagdes e em uma nova
forma de analisa-los.

Nessa perspectiva de conhecimento da esfera simbdlica dos alunos se propdem o0s
temas geradores, que séo o ponto de partida para romper com 0 senso comum do cotidiano, de

forma dialdgica e problematizadora:
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Os temas geradores foram idealizados como um objeto de estudo que
compreende o fazer e o pensar, o agir e o refletir, a teoriae a pratica,
pressupondo um estudo da realidade em que emerge uma rede de
relacBes entre situacBes significativas individual, social e historica,
assim como uma rede de relacbes que orienta a discussao,
interpretacdo e representacdo dessa realidade.

Por sua natureza, os temas geradores tém como principios basicos:

* uma visdo de totalidade e abrangéncia da realidade;

* a ruptura com o conhecimento no nivel do senso comum;

* adotar o dialogo como sua esséncia;

» exigir do educador uma postura de critica, de problematizagdo
constante, de distanciamento, de estar na acdo e de se observar e se
criticar nessa acao;

e apontar para a participagdo, discutindo no coletivo e exigindo
disponibilidade dos educadores (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2018, p. 128).

Os temas geradores sdo trazidos a partir da abordagem tematica, explicada como “[...]
perspectiva curricular cuja l6gica de organizacdo é estruturada com base em temas, com 0s
quais sdo selecionados os conteddos de ensino das disciplinas. Nessa abordagem, a
conceituagdo cientifica da programacao ¢ subordinada ao tema” (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2018, p. 146), que é oposta a abordagem conceitual, cuja logica de
organizacdo do curriculo é centrada nos conceitos cientificos. Os temas, com base em Paulo

Freire e George Snyders, sdo objetos do conhecimento que estruturam a atividade educativa.

Nas consideracbes que fazem esses educadores, a conceituagdo
cientifica que deve ser abordada no processo educativo é subordinada
tanto as tematicas significativas como a estrutura do conhecimento
cientifico, das quais se selecionam o0s conceitos cientificos que
compordo os conteudos programaticos escolares [...]. Na proposicao
snydersiana, tais temas articulam-se a uma andlise sobre as
contradi¢bes sociais e, por sua importancia, emergéncia e
universalidade, balizam, durante a elaboracdo do conteldo
programatico escolar, a inser¢do de conhecimentos universais
sistematizados — ou da cultura elaborada, na denominacdo do
educador —, da qual fazem parte os conceitos, modelos e teorias
produzidos pelas ciéncias. Segundo as consideracbes que faz, é
mediante a cultura elaborada que se tornaria possivel uma melhor
compreensdo dos temas e uma atuagdo na perspectiva das
transformagdes (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018,
p. 146).

Para os autores, o cotidiano, ponto de partida para a delimitacdo dos temas, precisa ser
transformado pela “cultura elaborada”, as teorias cientificas, com a finalidade de provocar
rupturas com o senso comum e transformar as situac6es envolvidas. Os conceitos cientificos

dependem dos temas, ou seja, sdo 0 ponto de chegada. As vivéncias, as relacdes cotidianas ou
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a experiéncia séo valorizadas, mas os autores salientam que, com base em Freire, esse
conhecimento inicial é uma limitacéo e deve ser problematizado.

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018), a educacdo deve ser dialogica, ou seja,
o0 professor deve discutir com os alunos sobre os temas que partem das experiéncias e das
vivéncias dos estudantes, recuperando e problematizando o senso comum, para que 0S
professores identifiquem e trabalhem as “situagdes significativas”. As situagdes significativas
sdo situacdes-problema que surgem nas contradi¢des envolvidas nos temas, para além da
cultura primeira dos alunos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018).

Os autores sugerem que € pelo processo de codificagcdo-problematizacdo-decodificacdo
que se estrutura a dindmica da interacdo em sala de aula, uma vez que esse processo é a sintese
das dimensdes dialogica e problematizadora (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2018). E com base nesses pressupostos que se propde 0s momentos pedagdgicos:
problematizacdo inicial, organizacdo do conhecimento e aplicagdo do conhecimento. A
problematizacdo inicial consiste em um didlogo com os alunos sobre as situa¢des significativas,
problematizando-as de modo que os alunos sintam a necessidade de aquisicdo de novos
conhecimentos. Em seguida, na organiza¢do do conhecimento, sdo estudados os conteddos
cientificos de forma sistematica para compreensdo dos temas e da problematizacgdo inicial. Por
fim, na etapa da aplicagdo do conhecimento adquirido é abordado de modo a entender as
situacOes significativas iniciais.

Pode-se perceber que a partir desta concepcdo ndo é explicitada a perspectiva de
formacdo do cidaddo critico nem a minimizacdo dos conteldos sistematizados. Porém é
enfatizado a centralidade do cotidiano do aluno para se delimitar os conteldos a serem
apreendidos. Deste modo, questiona-se em que medida € possivel chegar aos problemas mais
relevantes da pratica social, uma vez que a necessidade de novos conhecimentos é apontada
pelas impressdes dos alunos, que podem ser carregadas de pragmatismo, espontaneismo e
ultragenerizagfes (HELLER, 2014).

Quando os aspectos da reproducdo do individuo s&o o ponto de partida, a pratica
educativa fica restrita aos elementos da cultura de cada individuo, tendo como consequéncia a
impossibilidade de se trabalhar as questdes mais universais. No extremo, pode-se recair nos
problemas do relativismo cultural e na fragmentacéo curricular. Segundo Duarte (2010, p. 36-
37):

N&o ¢é dificil perceber que o relativismo cultural incide diretamente
sobre o curriculo escolar, acarretando sua fragmentacdo, podendo
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levar, no limite, ao seu desaparecimento. Como definir contedidos que
devam ser ensinados a todas as criancgas se o critério de relevancia ou
até mesmo de veracidade dos conhecimentos é a cultura especifica a
qual pertence o individuo? Como definir-se um curriculo comum a
todos se ndo existe uma cultura que possa ser referéncia para todos? Se
existem milhares de culturas particulares, existirdo milhares de
curriculos? Ou o curriculo escolar é dissolvido e em seu lugar é
colocado um suposto dialogo entre as culturas das quais fazem parte os
alunos? E o que define qual é a cultura de cada aluno: etnia, classe
social, género, idade, local onde mora, os meios de comunicagao, 0S
programas de televis&o, os estilos musicais, as religides, as atividades
de lazer, o esporte preferido? O relativismo, tanto em seu aspecto
epistemologico como no cultural, leva a uma auséncia de referéncias
para a definicdo do que ensinar na escola as novas geracdes.

Como colocado anteriormente, a centralidade do cotidiano como ponto de partida torna
limitada a compreensdo da préatica social. 1sso pode ocorrer mesmo em uma concepcao
pedagdgica que valorize os conteudos sistematizados, pois se a problematizacao inicial que é
voltada para o cotidiano, ela pode se tornar parcial na medida em que busca as situagoes
significativas do cotidiano do aluno. Essa problematizacgéo, nesse caso, ocorre pela via do aluno
empirico (aparente e imediato) (SAVIANI, 2015). Por outro lado, para o planejamento didatico-
pedagdgico, a problematizacdo deve ser realizada a partir do aluno concreto, aquele que
sintetiza as relagdes sociais e que precisa dominar os conhecimentos para compreender a
sociedade. Deste modo, ndo se fica restrito a aparéncia da pratica social. Segundo Lavoura e
Martins (2017, p. 534):

Quanto ao professor, haja vista a realizacdo da atividade de ensino,
assumir a orientacdo teodrico-metodoldgica da pedagogia histérico-
critica no trabalho educativo implica ndo somente “conhecer” a
aparéncia da préatica social, mas, sobretudo, apreender o que essa
pratica social realmente &, considerando esse ser em sua
processualidade  histérica, ou seja, em seu surgimento,
desenvolvimento, estrutura atual e tendéncias futuras de transformagéo
(tal qual delineado por Marx ao longo de seu percurso teorico-
metodoldgico, ao buscar apreender seu objeto de analise para além da
aparéncia dos fendmenos que se manifestam empiricamente e sdo
captaveis fenomenicamente pela nossa percepcdo). Implica ndo apenas
deter informacdes cadticas e precarias dessa pratica social, mas
também compreendé-la como sintese de multiplas relacGes e
determinagdes numerosas.

Vemos, entdo, a complexidade dos elementos presentes na pratica social. Essa
complexidade precisa ser considerada para a escolha dos contetdos a serem trabalhados para
que se compreenda os problemas da pratica social (SAVIANI, 2012). E esses elementos sdo
provenientes da compreensdo do proprio professor e ndo dos alunos, pois os alunos

compreendem, pelo menos no ponto de partida, somente a pratica cotidiana ou a pratica social
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aparente. Consequentemente, os problemas abordados na problematizacdo precisam da
orientacdo do professor que a principio compreende de modo sintético (mesmo que parcial) a
pratica social e, consequentemente, o que os alunos precisam saber (SAVIANI, 2012). Esse
processo, portanto, parte do dissenso para se chegar ao consenso (SAVIANI, 2012). Segundo
Saviani (2012 apud GALVAO, LAVOURA E MARTINS, 2019)%:

A problematizacdo é algo que se pbe primeiro para 0s proprios
professores, [...] [pois] o ponto de referéncia é sempre o grau mais
avancado de desenvolvimento das forgas produtivas materiais e
humanas. E nesse quadro que cabe ao professor se perguntar entio o
gue é importante para os alunos aprenderem para viver nessa sociedade
e participar ativamente dela e na medida em que essa sociedade é
detectada como insatisfatéria para o atendimento das necessidades
humanas, 0 que é necessario os alunos aprenderem para agir nessa
sociedade buscando transformé-la, supera-la na direcdo de uma forma
social mais adequada as necessidades humanas. Esse € o sentido basico
da problematiza¢do. Entdo ndo faz muito sentido eu sempre comecar
por perguntar aos alunos. Ha& certas questBes que ndo dependem de
perguntar aos alunos, porque nés [professores] ja sabemos que elas sao
necessarias e ao levar em conta os alunos como individuos concretos,
e ndo apenas como individuos empiricos, nds vamos ter em conta que
isso é necessidade deles, e ndo uma necessidade nossa como
professores, que supostamente ja teriamos nos apropriado das
objetivacdes humanas, ja estariamos em condicOes de ter uma insergdo
ativa nessa sociedade. A necessidade é deles, mas a necessidade deles
n6s ndo vamos descobrir perguntando para eles, porque se eles
soubessem quais sdo essas necessidades eles ndo estariam na escola,
ndo estariam ali como alunos, eles ja estariam atuando na sociedade

[.]

Destaca-se um elemento fundamental para o critério de problema: a necessidade
(SAVIANI, 2009). N&o se trata meramente de problematizar questdes arbitrarias do cotidiano,
nem mesmo identificar o que os alunos pensam sobre 0 que é necessario aprender, o que pode
ser facilmente feito quando se busca os problemas a partir do espontaneismo dos alunos. Se
trata de o professor identificar o que o aluno ndo sabe, mas precisa saber. A necessidade, deste
modo, ndo consiste na experiéncia individual, apesar de haver sempre uma dialética
subjetivo/objetivo no conceito de necessidade (SAVIANI, 2009). Portanto, ndo se nega as
experiéncias do aluno, mas se busca na pratica social, em que professor e aluno estéo inseridos,
0s problemas que os alunos precisam resolver.

A partir dessas consideracdes, fica claro que a problematizacdo ndo é relativa a

necessidade de conhecimentos prévios, os quais 0s alunos imersos nas experiéncias cotidianas

22 SAVIANI, D. Conferéncia de encerramento. In: Congresso “Infancia e Pedagogia Historico-Critica”. Vitoria:
Universidade Federal do Espirito Santo, 2012. Gravagdo sonora.
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ainda ndo detém. A problematizacdo depende da instrumentalizagdo (SAVIANI. 2012), ndo
sendo, necessariamente, a primeira uma condi¢do prévia para a segunda como defende a
concepcao dos momentos pedagdgicos.

Messerder Neto (2021, s/p) exemplifica por meio da quimica o movimento de analise
prévia da pratica social enquanto realidade histdria e social para a selecdo do que os alunos

necessitam conhecer:

A Quimica é a ciéncia que estuda a matéria e suas transformacdes.
Torné-la objeto de ensino e organizar o trabalho pedagdgico, a partir
da pedagogia histdrico-critica, significa olhar para a realidade no seu
movimento histérico, e, assim, perceber como se deu o
desenvolvimento dessa ciéncia e como a humanidade lidou, ao longo
da historia, com os materiais e suas mudancas estruturais. E preciso,
portanto, se debrucar sobre essa ciéncia e fazer a pergunta: Que
conceitos da Quimica ajudam o individuo a entender a realidade
concreta (a préatica social global) e torna-lo coetaneo do seu tempo?
Essa pergunta tem impacto direto na organizacdo do trabalho
pedagdgico do educador quimico. Quando tratamos do contedo da
eletroquimica, por exemplo, podemos perceber que ele é de
fundamental importancia para pensarmos como a humanidade obteve
energia elétrica por meio das reagcdes quimicas, como esse processo
desemboca no desenvolvimento de fontes moéveis de energia (como as
baterias), e o modo pelo qual elas se tornam essenciais para o
desenvolvimento das forgas produtivas. Assim, tomando a realidade
como referéncia, a eletroquimica é um conteddo essencial que precisa
ser ensinado.

Messeder Neto (2021) complementa dizendo que, no caso de um ensino centrado no
cotidiano do aluno, a eletroquimica podera aparecer ou ndo, uma vez que depende do fascinio do
aluno pela corrosdo de um prego ou da curiosidade espontanea pela bateria do celular. Vé-se que, a
partir de questdes que partem da reproducéo esponténea do individuo, pode-se mudar totalmente o
curriculo escolar se comparamos com o critério voltado para a pratica social.

Por outro lado, reafirmamos que ao se discutir os contetidos relevantes da préatica social,
nado se nega o cotidiano do aluno. A préatica social contém elementos universais que retroagem sobre
as necessidades singulares de cada estudante. Basta pensar, por exemplo, na necessidade do
consumo de energia elétrica, que sdo necessidades singulares, mas, na propria realidade, estéo
vinculadas ao desenvolvimento das forgas produtivas universais que o género humano promoveu.
Ressalta-se, ainda, que nesse processo ndo ha necessariamente uma aplica¢do do conhecimento de
forma imediata, como defende os momentos pedagogicos, pois 0s conhecimentos adquiridos podem
servir para tomar decisdes de modo ndo imediato, de modo a, ainda assim, envolver a reproducéo
da sociedade e do género humano. Nesse sentido, pode-se superar a muda unidade em ser particular

e género humano, pois se pode atuar sobre problemas necessarios para o enfrentamento de questdes
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da prética social global, para além das necessidades pautadas nas préprias experiéncias e no senso

comum.
A unidade das relacGes entre cotidiano e o sistema produtivo

Nesta secdo, detalhamos a teoria do cotidiano na concepg¢éo de Lutfi (1989), bem como
identificamos aspectos positivos sobre essa concepcdo. Wartha, Silva e Bejarano (2013), diante
da diversidade de concepcdes de cotidiano e contextualizacdo, salientam a necessidade de haver
um estudo com base em referenciais teoricos sobre esse tema no ensino de quimica para se
evitar as visdes pueris ou ingénuas sobre o cotidiano. Os autores propdem entdo que um avango
seria seguir a proposta de Mansur Lutfi, que tem como inspiracdo a filésofa Agnes Heller,
entendendo que essa seria uma alternativa para o entendimento do que significa a dimenséo do
cotidiano na educacao escolar. Wartha, Silva e Bejarano (2013), assim como Silva e Marcondes
(2010), aproximam a teoria de Lutfi (1989) a perspectiva freiriana presente na abordagem CTS
e dos momentos pedagdgicos, como colocamos anteriormente. Compreendemos que essa
aproximagdo consiste em uma ultrageneralizacdo que busca convergéncias apenas nos temas
sociais que as perspectivas propdem, sem distinguir as concep¢des da abordagem do cotidiano
e de sociedade presente nas teorias. Nao é objetivo aqui, expor detalhadamente essas diferencas,
embora consideremos que uma exposi¢cdo detalhada da obra de Lutfi pode aclarar essas
questdes.

Buscamos, com esta exposi¢cdo, mostrar que, concordando com Wartha, Silva e
Bejarano (2013), a perspectiva de Lutfi (1989), pode trazer contribuicdes para a EQ em geral.
Entretanto, apesar de trazer rica inspiracdo no que se refere ao ensino de quimica, seu nicleo
tedrico-conceitual pode ser mais bem desenvolvido a partir dos pressupostos da pedagogia
historico-critica.

De acordo com varias revisdes feitas por autores da EQ (ABREU, 2015; SANTOS;
MORTIMER 2000; SANTOS; SCHNETZLER, 2010, CHASSOT, 2018a, 2018b), Mansur
Lutfi influenciou discussbes e projetos. Percebemos, no entanto, que seus estudos tém sido
ignorados ou pouco compreendidos na EQ.

A obra de Lutfi intitulada Ferrados e cromados: producéo social e apropriacao privada
do conhecimento quimico aborda como alunos do ensino médio puderam ter contato com uma
discussdo conceitual, politica, social e ambiental sobre o papel das fabricas de galvanizacao e
dos trabalhadores que nelas trabalham, além de problematizar a apropriagdo privada do

conhecimento quimico. Segundo Lutfi (1989, p. 1)
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O trabalho de pesquisa em Metodologia de Ensino abrange trés vertentes: a
primeira inclui estudos da ideologia presente em materiais didaticos, os
curriculos e grades curriculares, e as provas de vestibulares; uma outra
vertente da pesquisa se volta para as questdes de aprendizagem, envolvendo
estruturas cognitivas e sequéncia de contetdos; a terceira vertente situada fora
do ambito universitario ou das agéncias de apoio ao ensino. Nela, a
preocupacdo se dirige mais para solucdes dos problemas de atitudes e
aprendizagem em sala de aula, tendo em vista a urgéncia dessas solucdes.

O autor procura saber se a preocupagdo com questdes sociais € possivel de ser
despertada nos alunos relacionando conceitos adquiridos em sala de aula com o trabalho
humano na sociedade, tratando da apropriacdo do conhecimento quimico no ambito das
inddstrias galvanicas e tendo como referéncia as industrias localizadas na regido de S&o Paulo
e Osasco. Nesse trabalho, os alunos elaboraram relatérios a partir de visitas a essas industrias,
observando amplos detalhes técnicos, cientificos, de gestdo, bem como as implicacGes sociais,
politicas, econdmicas, ambientais de como as industrias vém sendo utilizadas atualmente. Por
outro lado, o autor também se preocupa com a problematica educacional objetiva, na medida
em que situa a qualidade atual do ensino, do descontentamento dos professores e da mé gestao
escolar, aspectos que ocorrem devido ao cotidiano alienado dos individuos. O contetdo
cientifico € muito presente no trabalho, vinculado as questes historicas da producdo do
conhecimento, com vistas a aplicacdo do conhecimento quimica na sociedade (LUTFI, 1989).
O ponto de partida para o autor € a abordagem do cotidiano na Educacdo em Ciéncias,
fortemente problematizada. Segundo o autor, o cotidiano tem sido abordado dos seguintes

modos:

Motivacdo como curiosidade com base em fatos surpreendentes, que nao
necessariamente se relacionam com o cotidiano imediato, mas séo fatos surpreendente
gue aparecem nos noticiarios;

» Busca de citacOes de exemplos praticos para 0 assunto que esta se desenvolvendo ndo
havendo relag&o entre estrutura e funcdo dos conceitos quimicos;

* Introducdo com fatos histéricos, problematizando alguns topicos na natureza e da
sociedade, mas considerando uma sequéncia formal dos conteudos;

» Projetos americanos ligados a questdes ambientais, alimentos, tdxicos, etc, que isentam
o sistema econémico, social e politico e apontam problemas apenas no mal uso da
tecnologia. Além disso, séo criticos quanto a uma sequéncia formal dos contetdos.

» Relagéo entre vida diaria e o sistema econémico, considerando aspectos do individuo

em uma sociedade de classes e mecanismos de acomodagéo e alienagéo.
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O autor chama atencdo para uma critica que parece ter se tornado consenso para 0s
pesquisadores da EQ: a busca de um contexto no cotidiano ou na sociedade em geral
simplesmente como pretextos para se abordar conceitos quimicos. Segundo o autor, deve-se

superar os exemplos imediatos do cotidiano:

O que o trabalho tem de inovador é ndo utilizar processos industriais como
exemplos a serem citados como explicagdo. Utiliza-os como temas geradores
de referéncia constante. A discussdo da moral técnica no mundo capitalista
seré feita relacionando-se o trabalho de laboratdrio didatico com o trabalho na
producdo de uma indulstria da galvanizacdo de pecas. A técnica e a ciéncia
dentro da escola serdo confrontadas com a tecnologia empregada na produ¢éo
dos equipamentos (LUTFI, 1989, p. 31).

Percebe-se que, apesar de citar os termos “temas geradores”, esses temas, ndo sido
provenientes do cotidiano imediato dos estudantes, mas da realidade existente fora desse
imediatismo, por exemplo, nos processos industriais. Por outro lado, para Lutfi (1989), ao
superar as exemplificagbes do dia a dia, se abre margem para discussdes que vao além dos
conteudos cientificos puros, pois abrangem aspectos técnicos e tecnolégicos. Adicionalmente,
aponta criticas aos projetos curriculares que envolvem aspectos tecnologicos e ambientais que
ndo introduzem determinacdes sociais que envolvem o sistema econdmico.

Lutfi (1989) adota a relacdo entre a vida diaria e o sistema econdémico, considerando
aspectos do individuo em uma sociedade de classes e mecanismos de acomodacédo e alienacao
para abordar o cotidiano. Com base em Heller, Lutfi (1989) apresenta a estrutura do cotidiano

L9

utilizando os conceitos de: “espontaneidade”, “pragmatismo”, economicismo”, e,
“confianga”, “analogia”, “uso de precedentes” e “imita¢do”. Essas caracteristicas do cotidiano
também sdo usadas para fundamentar aspectos do trabalho educativo. Por exemplo, tratar o
sucesso escolar como a obtengdo de boas notas ou a realizagdo de varios exercicios mecanicos
de maneira repetitiva é uma caracteristica do espontaneismo do processo educativo. Ao ensinar
a classificar os &cidos e bases ou enfatizar a nomenclatura e classificagdes, ha a primazia da
regularidade, rotina, ritmo fixo, repeticdo de acdes, em outras palavras, da espontaneidade da
vida cotidiana irrefletida (LUTFI, 1989). Segundo o autor, tomar objetos do dia a dia, préximos
da vivéncia do aluno como exemplos € impedir que o cotidiano nédo se eleve ao plano da teoria,
0 que promove apenas o desenvolvimento da praxis cotidiana responsavel pela unidade

imediata entre pensamento e acdo (LUTFI, 1989).
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Destaca-se ainda a aproximagdo que o autor tem com o marxismo quando afirma que
“A produgdo ndo produz unicamente o objeto de consumo, mas também o modo de consumo
[...]” (LUTFI, 1989, p. 55), ou quando aborda um dos aspectos relevantes aos conteudos
cientificos, que é a analise do modo de producdo e de consumo capitalista, justificada pelo
estudo da industria local:

Se as contradi¢cdes presentes na parte reproduzem as contradicGes presentes
no todo, o estudo e analise detalhados das relacdes de producdo, presentes
numa industria de pequeno porte, como as galvanizadoras, poderdo nos fazer
entender a sociedade em que vivemos e sobre ela organizadamente atuarmos
(LUTFI, 1989, p. 55).

O excerto anterior nos mostra a perspectiva de totalidade social. Mesmo a partir de uma
aspectos da realidade local (a industria de galvanizagdo em S&o Paulo), o autor os articula com
elementos universais que envolvem o modo de producdo. Com relagdo a visita na industria,
argumenta-se que deve haver uma visdo de mundo para analise, com a finalidade de atingir o
concreto, que é sintese de multiplas determinagdes (LUTFI, 1989). Desta forma, as questes
imprescindiveis seriam: Como se produz (espaco social, capital de giro, capital imobilizado,
preco e fornecimento de reagentes), quem produz (méo de obra, condi¢bes de salubridade,
periculosidade, como se produz (processos de producdo, como polimento, operacdo de
decapagem, processo de desengraxe, cobreacdo, eletrodeposicdo, cromeacdo, zincagem)
(LUTFI, 1989). Cada um desses aspectos € detalhado, incluindo os processos quimicos na
industria de galvanizacdo. O autor apresenta posteriormente relatérios dos alunos, buscando
responder cada uma dessas questdes.

Sobre os conteudo cientificos constantes no relatério destacam-se: propriedades das
substancias, analise quimica, linguagem quimica e sua formacao, registro grafico das reacGes
quimicas, a teoria dos elementos (desde Aristdsteles), corrente elétrica e a influéncia no
comportamento das substancias, comportamento dos elementos quimicos na presenca do fogo,
teorias acido-base, sais e 6xidos (bem como problematizacdo das definigdes formais dessas
substancias), massa, mol, massa molar, relacées ponderais, o surgimento da industria no século
XIX.

Em suma, o cotidiano é tomado por Lutfi (1989) como uma relagdo entre individuo e a
sociedade de classes, considerando a vida diaria no ambito do sistema econémico, em que a
abordagem do cotidiano deve impedir a alienacdo. Consideramos que essa concep¢éo, como

aponta o proprio Lutfi (1989), busca superar as concepg¢des reducionistas do cotidiano na
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medida em que relaciona aspectos singulares e universais, contexto local e contexto global e
valoriza os conceitos cientificos para a compreensdo dessa dinamica.

Entretanto, dois pontos merecem destaque. Primeiramente, observamos que cotidiano é
colocado por Lutfi (1987) como vida diaria. Ja nos referimos aqui que Duarte (1993), com base
em Heller, considera que as atividades cotidianas ndo sao sindnimo de dia a dia, mas sdo aquelas
atividades voltadas diretamente para a reproducdo dos individuos e indiretamente para a
reproducdo da sociedade. Essa conceituacdo nos ajuda a compreender as atividades nao
cotidianas, aquelas voltadas diretamente para a reproducéo da sociedade e indiretamente para a
reproducdo do individuo. Com base nessas no¢oes, pode-se compreender, com mais rigor, 0s
nexos particulares entre a dimenséo singular do cotidiano e a dimenséo universal do sistema
produtivo.

O segundo ponto é que consideramos gque essa CONCepcao merece ser recuperada para
que haja novos encaminhamentos tedricos tendo em vista uma concepcdo pedagogica na EQ.
Na década de 1980, periodo em que Mansur Lutfi desenvolve seu trabalho, ainda estava
surgindo a area de pesquisa em EQ, sendo este autor um dos participantes (SCHNETZLER,
2002), além de também estar tendo inicio no Brasil as pedagogias criticas, como a pedagogia
histérico-critica e a pedagogia critico-social dos contetdos (SAVIANI, 2011). Deste modo, ndo
havia ainda, provavelmente, subsidios para a constru¢do de uma concepcao pedagogica que
levasse em conta a teoria do cotidiano.

Segundo Saviani (2012), as concepcOes pedagogicas, envolvem trés niveis: o nivel da
filosofia da educacao, que explicita a visao geral de homem, de mundo e de sociedade; o nivel
da teoria da educacdo, que busca sistematizar varios aspectos com finalidade de compreender a
funcdo da educacdo na sociedade; o nivel da pratica pedagdgica, que diz respeito a organizacédo
e a realizacdo do ato educativo atraves de métodos proprios. Apesar de o referencial de Heller
ter oferecido a Lutfi (1989) aspectos filos6ficos para compreender a educacao, se aproximando
de uma concepcdo materialista, historica e dialética, de mundo e de sociedade e culminando na
pratica pedagdgica, esses aspectos poderiam ser mais bem explorados a partir do nucleo teorico,
por exemplo, de Gyorgy Lukacs e seus discipulos da Escola de Budapeste. Deste modo, pode-
se ter mais subsidios para pensar também o nivel da teoria da educagdo. Consideramos,
portanto, que a obra de Lutfi (1987), bem como outros trabalhos do autor, merecem ser
analisados atualmente pelos pesquisadores da pedagogia historico-critica envolvidos com o
ensino de quimica, pelo fato de que essa teoria pedagdgica contém elementos da pratica da

pratica pedagdgica, bem como uma visao fundamentada do cotidiano.
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Os conceitos cotidianos supervalorizados na teoria do perfil conceitual

Diferentemente do enfoque sobre temas sociais das perspectivas anteriores, os trabalhos
de Mortimer (2000) tém enfoque na relacdo entre conceitos cotidianos e conceitos cientificos.
O perfil conceitual, segundo Mortimer (2000), € um modelo que busca explicar as concep¢des
dos estudantes acerca de conceitos cientificos com base em um esquema geral que relaciona
diferentes estagios de desenvolvimento do conhecimento, de forma a considerar os conceitos
cientificos e do senso comum. Um mesmo aluno poderia ter perfis distintos, por exemplo, do
conceito de massa para 0 Senso comum, para a mecanica classica ou para a mecanica
relativistica. Para Mortimer (2000), o senso comum e as Vvarias teorias cientificas que explicam
um mesmo fendmeno sdo constituidos por concepgdes ontoldgicas, epistemologicas e
axioldgicas distintas. Como cada zona do perfil conceitual ndo deve substituir as demais, por
conta da existéncia histérica de varias teorias para explicar fendmenos, isso traz implicacoes
para a primeira zona do perfil, a do senso comum e, portanto, dos conceitos cotidianos, que
também ndo precisam ser substituidos pelos conceitos cientificos.

Este modelo contrapde o modelo da mudanca conceitual, que considera que 0s conceitos
espontaneos poderiam ser substituidos pelos conceitos cientificos a partir de estratégias que
envolvem os conflitos cognitivos e o ensino por analogias. Esse modo de considerar o ensino
era muito comum na década de 1980, juntamente com as pesquisas que identificavam as
concepcdes alternativas dos estudantes sobre diversos contetdos cientificos, tendo como
principais referenciais Piaget e Ausubel e Novak (VILLANI; DIAS; VALADARES, 2010).
Mortimer (2000) critica 0 modelo piagetiano da teoria da equilibracdo, que fundamenta a tese
da mudanga conceitual. Para Mortimer (2000), a perspectiva de Piaget seria continuista, pois
0s novos conhecimentos adquiridos substituiriam os anteriores, ndo ficando claro, deste modo,
claro o papel dos obstaculos epistemologicos e do senso comum, o que gera limitagcbes no
modelo da substituicdo de esquemas conceituais.

Considerando neste trabalho apenas a dimenséo cotidiana, aquela proveniente do
senso comum, observamos que essa teoria considera que o aluno esta inserido em sua cultura
do dia a dia e que o aprendizado de conceitos cientificos é tido como uma enculturagdo, de
modo que tanto os conhecimentos cientificos quanto as diferentes formas de senso comum
presentes no cotidiano merecem ser utilizados em determinadas situagcdes conforme forem
necessarios (MORTIMER, 2000). Driver et al. (1999, p. 34), partindo dessas consideracoes,
enfatizam as distingdes entre a cultura do dia a dia, o discurso do dia a dia e 0os conhecimentos

cientificos:
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As formas “de senso comum” de explicar os fendmenos, conforme exposto
aqui, representam o conhecimento do mundo descrito dentro da cultura do dia
a dia. Elas diferem do conhecimento da comunidade cientifica de vérias
maneiras. Obviamente, o senso comum e a ciéncia diferem nas entidades
ontoldgicas que contém. As entidades tidas como reais dentro do discurso do
dia a dia diferem das entidades da comunidade cientifica. Em segundo lugar,
0 raciocinio de senso comum, embora possa apresentar certa complexidade,
também tende a ser t&cito ou a ndo ter regras explicitas. O raciocinio cientifico,
por outro lado, é caracterizado pela formulacdo explicita de teorias que podem
ser comunicadas e inspecionadas a luz da evidéncia. Em ciéncias, esse
processo envolve Varios cientistas comunicando-se uns com 0S outros.
Embora o conhecimento técito tenha, inquestionavelmente, o seu lugar na
ciéncia, a necessidade de ser explicito na formulagdo de uma teoria é central
para o empreendimento cientifico. Em terceiro lugar, o raciocinio do dia a dia
é caracterizado pelo pragmatismo. As ideias sdo julgadas por sua utilidade
para fins especificos ou em situagdes especificas e, como tal, orientam as
acOes das pessoas. A busca cientifica, por outro lado, tem o objetivo adicional
de construir um quadro geral e coerente do mundo. O compromisso cientifico,
portanto, ndo é satisfeito por modelos situacionalmente especificos, mas por
modelos que tenham maior generalidade e escopo (DRIVER et al.,1999, p.
34).

Um dos principais pontos a se destacar é a caracterizagao do pensamento, das acoes e
do discurso no cotidiano, como téacito e pragmatico, sendo essas as caracteristicas que
necessariamente orientam as acGes das pessoas. Mortimer (2000) utiliza parte das ideias de
autores como Schutz, Berger e Luckmann, Marton, Ouviste e Wearsch, para justificar também
a heterogeneidade da vida cotidiana e, como consequéncia, defender que ndo cabe buscar a
substituicdo do senso comum na educacdo escolar. Tais caracteristicas, como o pragmatismo e
a heterogeneidade, nessa perspectiva, ndo sofreriam transformac@es a partir da apropriacdo dos
contetdos cientificos sistematizados.

A partir da critica a teoria da equilibracdo de Piaget e do insucesso sobre as tentativas
de pesquisadores mudarem a concep¢do de estudantes sobre conceitos quimicos, que
permanecem enraizados sobre 0s conceitos cotidianos na linguagem dos estudantes, Mortimer
(2000) assume que nao se pode provocar mudancgas conceituais na linguagem e no pensamento
cotidiano dos estudantes, ja que estes estariam enraizados na cultura do dia a dia. Nesse sentido,
a melhor saida seria fazer coexistir a linguagem e o pensamento cotidianos e a linguagem e o
pensamento cientificos, cada qual com uma utilidade especifica. Comp&em o0s conceitos do
cotidiano, por exemplo, as ideias de que um sdlido € rigido e pesado, de que os liquidos
entornam, molham e contém 4gua ou de que uma blusa de 13 “esquenta”. Esses conceitos

espontaneos, empiricos e sensoriais, seriam, para o autor, Uteis a determinados contextos do dia
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a dia, assim como os conhecimentos cientificos, desta forma, as ideias do cotidiano néo
precisam ser superadas.
Mortimer (2000, p. 59-60) argumenta que mesmo um cientista esta imerso no cotidiano

e ndo utiliza a linguagem cientifica em todo momento:

Uma pessoa com formagdo cientifica poderia rir da ingenuidade do
pensamento infantil, capaz de inventar a entidade frio em contrapartida ao
calor, e de distinguir duas formas de “energia” que podem fluir de um corpo
ao outro: o calor e o frio (ERICKSON, 1985). No entanto, no seu cotidiano,
essa pessoa continuara a usar esses conceitos de uma forma muito natural.
Mesmo porque soaria pedante alguém afirmar que “vestiu uma blusa de 1a
porque ela é um bom isolante térmico, impedindo que o corpo ceda calor para
o ambiente”. Ora, nds vestimos 13 porque ela € quente e nés estamos com frio.
N&o h& ai nenhum vestigio de concepgdes ingénuas, mas o uso da palavra calor
num sentido de senso comum que a nossa cultura consagrou. Essa maneira de
ver o mundo esté largamente incorporada como uma caracteristica da cultura.
Uma pessoa poderia adquirir a capacidade de distinguir essa maneira cotidiana
de ver o mundo de maneiras mais sofisticadas. Suprimir essas “concepgdes
alternativas”, no entanto, significaria suprimir o pensamento de senso comum
e seu modo de expressdo, a linguagem cotidiana. Uma expectativa irreal e
inatil. A linguagem cotidiana é o0 modo mais abrangente de se compartilhar
significados e permite a comunicacdo entre 0s varios grupos especializados
dentro de uma mesma lingua. Suprimi-la seria instaurar uma babel, impedindo
que diferentes grupos pudessem compartilhar de significados numa mesma
cultura.

Chamamos a atencdo para o fato de que, além da aceitacdo prévia da naturalidade do
pragmatismo e da heterogeneidade da cotidianidade como mostramos anteriormente, é
justificado pela existéncia da linguagem cotidiana o fato de que seria impossivel substituir os
conceitos espontaneos pelos cientificos, e que esses conceitos espontaneos seriam manifestados
também do pensamento. O cotidiano, segundo a teoria do perfil conceitual, é considerado e
valorizado enquanto linguagem e pensamento do senso comum que ndo precisam ser criticados,
pois serviriam a determinados contextos. Deste modo, é estabelecida uma linha divisoria entre
conhecimento cotidiano e conhecimento cientifico, uma vez que cada um tem seus objetivos e
fungdes. Nesse caso, é desconsiderado que o conhecimento cientifico influencia na linguagem,
no pensamento e na acdo cotidianos, mesmo que, em certos casos, a linguagem se mostra
incorreta do ponto de vista cientifico devido a uma das caracteristicas centrais presentes na
estrutura do cotidiano, que é o espontaneismo.

E interessante observar alguns exemplos sobre a aplicacio dessas ideias e o relativismo
cultural e epistemoldgico presente nelas. Mortimer (2000) afirma que no estudo do atomo,

pode-se considerar como espontanea dos estudantes a concepcao pré-cientifica da nocdo de
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matéria continua, que é do tipo sensorialista, em que o0 novo conceito ndo depende
necessariamente dessa concepcdo (MORTIMER, 2000). A concepgéo pré-cientifica, portanto,
ndo precisa ser superada pelas concepg¢des atomisticas quando o aluno atuar no seu dia a dia.
Outro exemplo esta presente em Mortimer (1997), que coloca que a nocdo de principios
imateriais, utilizado por Libavius (1540-1616) para mostrar que esse principio estd presente
também na homeopatia.

Na perspectiva do perfil conceitual, poderiamos dizer que, embora 0s
principios da homeopatia sejam anteriores, eles ndo s&o inerentemente piores
do gue o pensamento cientifico, pelos menos numa visdo cultural ampla, uma
vez que eles podem funcionar bem em certos contextos]...]

Numa dimensdo cultural mais ampla, mesmo praticas médicas alternativas,
como a dinamizagdo em homeopatia, podem ser consideradas como aceitaveis
por alguns cientistas quando enfrentam problemas de salde. N6s ndo somos
cientistas em todos 0s momentos de nossa existéncia, e visdes aparentemente
contraditdrias podem existir num perfil individual, ja que nés ndo as usamos
no mesmo contexto (MORTIMER, 1997, p. 203-205).

Percebemos aqui que o relativismo cultural e epistemolégico é reforcado com o uso
da historia da ciéncia. As concepgdes pré-cientificas, por fazerem parte do imaginario popular,
podem ser utilizadas a partir do ponto de vista cultural, mesmo que a ciéncia tenha abandonado
tais concepcdes ha tempos.

Apesar de ndo podermos fazer aqui um estudo aprofundado dos referenciais tedricos
do perfil conceitual, consideramos que 0s aspectos que expomos sugerem que essa teoria tem
forte enraizamento no pés-modernismo, que tem como caracteristicas o relativismo cultural e
epistemoldgico e que rejeita o conhecimento totalizante e de valores universalistas, enfatizando,
por outro lado, as diferencas particulares de culturas distintas (WOOD, 1999). Esses aspectos
podem ser observados com a énfase dada a cultura do dia a dia, que detém valores proprios em
relagdo aos valores do conhecimento cientifico. Deste modo, o padrdo de verdade cientifica ndo
reside no mundo natural, mas nas normas particulares de uma dada comunidade. Dai pode-se
obter outra caracteristica que esta associada ao relativismo, que é o pragmatismo (DUARTE,
2010). O pragmatismo corresponde a ndo distin¢ao entre o que aparentemente funciona e o que
é verdadeiro, como pode ser observado quando se defende que as ideias primitivas sdo tomadas
como verdadeiras. Embora o pragmatismo seja caracteristico da esfera cotidiana, observa-se
que no perfil conceitual h4 a transposicdo desse pragmatismo ao nivel tedrico, ou seja,
absolutiza-se aspectos da vida cotidiana para a teoria.

Outra caracteristica que aproxima o perfil conceitual ao pds-modernismo é a énfase
no discurso, pois considera que os seres humanos e suas relacdes sociais sdo constituidas apenas

de linguagem, favorecendo a no¢do de que a realidade é apenas uma construgdo discursiva
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(WOOD, 1999). Esses aspectos podem ser também percebidos na tradigdo de estudos das
interacdes discursivas em ensino de ciéncias (MORTIMER; SCOTT 2002), que considera que
aprender ciéncias é aprender a falar ciéncias. Mortimer e Scott (2002) valorizam a abordagem
discursiva dialdgica, em que uma professora interage com o ponto de vista do préprio estudante
numa inter-animacdo de ideias, sem necessariamente apontar as diferencas nas formas de
conhecimento. Segundo Mortimer e Scott (2002, p. 300), ao analisar uma experiéncia em sala
de aula:

[...] um aspecto central que emerge da sequéncia de trés aulas é a forma
pela qual o contetdo do discurso sobre uma transformagao progressiva,
desde as ideias cotidianas dos estudantes sobre os lugares onde ocorre
ferrugem até o desenvolvimento de uma generalizagdo empirica sobre
a ferrugem, em termos das coisas essenciais. Em outras palavras, o
desenvolvimento  da  estoria  cientifica  envolveu  uma
recontextualizacdo progressiva dos meios mediacionais (Wertsch
1991), na medida que a professora guiou a transformagédo do discurso
em sala de aula, das descri¢des dos estudantes baseadas no ‘aqui-agora’
dos lugares especificos onde os pregos enferrujaram-se até a regra geral
aplicavel a qualquer situacéo.

Percebe-se, assim, a natureza discursiva da ciéncia, quando o processo de ensino e
aprendizagem que ocorreu por experiéncias com os estudantes ¢ visto como uma “estOria
cientifica” guiada pela transformacao do discurso.

Para nos, preocupados com a formacdo do ser humano, a consequéncia dessas
aproximacdes com o pdés-modernismo € a énfase na natureza fragmentada e do sujeito
descentrado, o que impede, em ultima instancia, a acdo coletiva de sujeitos com interesses
comuns (WOOD, 1999). Outra consequéncia é o apagamento das distingdes entre o que é
cientificamente justificado e as crencas em ideologias populares, pois considera que todas as
crencas sdo igualmente justificadas pelo consenso das comunidades, pelos costumes. Sobre esse
aspecto, Santos e Mortimer (2002, p. 123), afirmam que “Os conceitos cotidianos continuarao
a ter peso na maioria das decisbes que tomamos na vida cotidiana, independente de nosso
conhecimento de alternativas mais cientificas, pois, muitas vezes, essas sdo indteis para a
solugdo desses problemas”.

Os pressupostos tedricos da pedagogia histérico-critica divergem em muitos pontos
da teoria do perfil conceitual. Uma critica a essa teoria, a qual concordamos, € estabelecida por
Mori (2014), que apesar de concordar com as vantagens do perfil conceitual no que se refere
aos apontamentos sobre a epistemologia da ciéncia, tece criticas no que se refere a historicidade

dos conceitos espontaneos e na linguagem do cotidiano:
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[...] no desenvolvimento histérico da civilizagdo, o prdprio senso
comum tende a se desenvolver, e o0 que era explicado magicamente
ontem, hoje o é por vias mais proximas do conhecimento cientifico.
Amanhd, quica este conhecimento cientifico — 0 senso comum de seu
tempo — possa ser superado por uma Vvisdo ainda mais racional e mais
proxima da verdade objetiva. Acreditar que a superacdo do senso
comum ¢ de seu modo expressdo € um objetivo “irreal e inutil” é
cultuar a estagnagéo cultural da humanidade. E inadmissivel que nos,
educadores, vangloriemos tanto assim a “linguagem cotidiana”, se o
processo da educacdo busca justamente o despertar de carecimentos
ndo-cotidianos, que promovam o nivel cultural dos individuos em
direcdo a um usufruto mais consciente e criterioso das artes, da
filosofia, da ciéncia e da propria linguagem (MORI, 2014, p. 331).

Para além de considerar a historia da ciéncia somente na zona dos conhecimentos
cientificos, como faz o perfil conceitual, Mori (2014) compreende a perspectiva historica em
constante movimento de transformacdo também do senso comum, na medida em que se
caminha para o desenvolvimento do género humano. Desde modo, 0 senso comum ndo esta
necessariamente preso as concepces historicas pré-cientificas. Na educacéo escolar cientifica,
0 movimento apreendido no senso comum deve favorecer a busca de carecimentos ndo
cotidianos, sendo necessaria a critica as concepgdes pré-cientificas.

A partir da pedagogia historico-critica, concordamos com Mortimer quando afirma
que na vida cotidiana a linguagem, o pensamento e as acdes, sao heterogéneos e pragmaticos
(HELLER, 2014). No entanto, cabe a educacdo escolar justamente trabalhar para obter a
homogeneizacdo das formas de conhecimento para que o individuo possa superar, ainda que na
cotidianidade, a heterogeneidade e pragmatismo, de forma a atuar conscientemente em sua vida.
Essa superacdo ocorre pela homogeneizacdo do conhecimento (DUARTE, 1996), para que a
nova compreensdo da realidade seja enriquecida pelo conhecimento sistematizado e néo
mantida no &mbito do conhecimento de senso comum. Desde modo, os fendmenos do cotidiano
ndo sdo considerados apenas em termos de uma analise prévia da realidade, que se constitui
pelo que na verdade é a aparéncia ou o pseudoconcreto (KOSIK, 2002), mas sdo uma primeira
aproximacao do real imediato.

Vale ressaltar ainda que a partir da psicologia histérico-cultural, a existéncia de uma
linguagem prdpria comum do cotidiano ndo implica, necessariamente, que 0 pensamento e as
acOes também sejam guiados pelo senso comum. J& mostramos aqui que a linguagem pode
apontar para um lado fonético (linguagem externa), que pode ser exteriorizado, e uma lado
semidtico (linguagem interna), que comporta a dimensdo semantica. A linguagem externa,
enquanto fala, esta sujeita as variacGes da comunicacao social, havendo, assim, a manifestacdo

condensada do pensamento e uma quantidade menor de palavras (VIGOTSKI, 2001). Podemos
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associar, a partir da teoria de Heller, que a linguagem externa, necessaria para a comunicagao
no cotidiano, esta mais sujeita ao pragmatismo, ao espontaneismo e ao economicismo do que a
linguagem interna. De fato, a linguagem externa tem mais espaco no que se refere ao uso de
conceitos que ndo existem cientificidade e tém significado comum e estavel nos mais diversos
extratos da sociedade. Nesse sentido, € comum utilizar os conceitos de frio e calor como opostos
para designar formas de energia que podem fluir de um corpo a outro, ao invés de tratar calor
como a quantidade de energia térmica transferida de um sistema a outro em funcédo da diferenca
de temperatura. Dizer que precisamos fechar a geladeira sendo o “frio sai”, ou fechar a janela
em um dia de inverno para “o frio ndo entrar”’, sdo formas de linguagem proprias da
cotidianidade, de carater pragmatico e que tem validade apenas pela sua funcionalidade.

No entanto, ndo se deve analisar o comportamento da linguagem externa sem as suas
relages com a linguagem interna e com o pensamento. Segundo Martins (2011), o pensamento
é um processo funcional que esta vinculado a linguagem conforme sua formacao, visando o
estabelecimento de conexdes entre os dados da realidade. O avanco qualitativo do pensamento
e da linguagem, a partir da apropriacdo dos conceitos cientificos, resulta no fato de que as
estruturas internas e a orientagdo do pensamento se transformam. O pensamento, a0 promover
o conhecimento dos dados experienciados, submete-os a processos de analise, sintese,
comparacdo, generalizacdo e abstracdo, de modo a se criar conceitos e juizos inteligiveis
(MARTINS, 2011). A apreenséo subjetiva da realidade, apesar de ter suas origens nas sensacoes
e nas percepg¢des, ndo se esgotam na linguagem cotidiana, sendo superadas pelo pensamento
por conceitos, que favorecem a apreensdao de novas propriedades dos objetos para além da
sensibilidade imediata. Caso ndo houvesse essa possibilidade de superacédo, nos encontrariamos
sempre na cotidianidade alienada. Segundo Heller (1982), a esséncia da alienacdo da vida
cotidiana ndo deve ser buscada no pensamento ou nas formas de atividade da vida cotidiana,
mas sim na relagdo do individuo com essas formas de atividade, bem como na capacidade ou
incapacidade para hierarquizar, essas formas de atividade, de sintetiza-las em uma unidade.
Esta capacidade depende da relacdo que o individuo mantém com o n&o cotidiano, isto é, com
as diversas objetivacOes genéricas para si, dentre elas, os conceitos cientificos. Esse € outro
modo de dizer que, para a pedagogia histérico critica, € possivel usar pragmaticamente 0s
conceitos cotidianos com finalidades de reproducgéo do individuo, desde que se saiba, de modo
sistematizado no plano da consciéncia, as origens dos fenémenos naturais para que se possa
intervir na cotidianidade. E isso € qualitativamente diferente de quem usa o conceito de modo
a ndo saber dessa transi¢do, pois o sujeito, tendo se apropriado dos conceitos cientificos, altera

sua individualidade qualitativamente.
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Outra questdo que podemos extrair da psicologia histérico-cultural é o fato de que
conceitos cientificos incidem dialeticamente sobre os conceitos cotidianos, pois ndo ha, como
considera o perfil conceitual, uma separacédo rigida entre esses conceitos com base em seus
estatutos ontologicos e epistemologicos. Segundo Vigotski (2001), os conceitos cientificos e
cotidianos confluem em um Unico processo de reflexo da realidade, deste modo, ndo se nega
que os conceitos cotidianos sdo necessarios para o desenvolvimento do psiquismo. Os conceitos
cotidianos sdo necessarios, inclusive, para se compreender os conceitos cientificos. Reiteramos
a passagem de Vigotski (2001, p. 350-351)

Os conceitos cientificos crescem de cima para baixo através dos
espontaneos. Estes abrem caminho para cima através dos cientificos.
[...] o conceito espontdneo deve atingir certo nivel de seu
desenvolvimento espontdneo para que seja possivel descobrir a
supremacia do conceito cientifico sobre ele [...]

A partir do continuo processo de desenvolvimento dos conceitos cotidianos e
cientificos, o individuo passa a ter consciéncia das suas relagdes com o conhecimento para que
possa guiar seus pensamentos, atividades e a linguagem e, consequentemente, sua
personalidade. Desse modo, o individuo é capaz de se distanciar do pragmatismo e da
heterogeneidade da vida cotidiana quando estdo em questdo problemas relativos tanto a
natureza como a dignidade do outro como ser humano, sobretudo no modo de producédo

capitalista.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, objetivamos desvelar aspectos da esfera cotidiana, em termos de
significados, formas de mobilizacdo e implicacBes educativas por meio da anélise de artigos
cientificos e trabalhos que sdo referéncias de autores da EQ que discutem aspectos do cotidiano,
apontando limites a partir da concepc¢éo da pedagogia historico-critica. Buscamos compreender,
com base na concepgdo materialista, histérica e dialética, a teoria do cotidiano presente nos
referenciais da pedagogia historico-critica para identificar e desvelar as concepcdes de
cotidianidade, bem como as contradi¢fes dessas concepcdes, em trabalhos publicados na revista
Quimica Nova na Escola. Finalmente, compreendemos, a partir de uma critica tedrica, as
concepcdes de cotidiano em trabalhos que sdo referéncias de autores da EQ que discutem
aspectos do cotidiano.

A concepcéo de cotidiano, como observado na histérica da EQ e no decorrer de nossos
estudos, percorreu rumos contraditérios desde que surge a partir de referenciais fundamentados
teoricamente, como os de Lutfi (1989). O termo perde seu sentido teérico quando o cotidiano
em artigos, livros didaticos e professores passa a ser mera exemplificacdo, ilustracdo ou
explicacdo de fatos, processos e situacdes, cientificas e/ou tecnoldgicas presentes no dia a dia
dos alunos, de modo a justificar 0 ensino ou motivar os estudantes a aprender conceitos
cientificos de um modo nédo problematizador. A partir da década de 1990, surgem trabalhos que
defendem o uso da contextualizagdo no ensino, criticando essa tendéncia com referéncia ao
cotidiano (reducionista) com vistas a um ensino em aspectos sociais, politicos e econdmicos.
Relativamente independente desses debates, a teoria do perfil conceitual, mais centrada nas
discussdes sobre evolugdo dos conceitos cientificos, supervaloriza os conceitos cotidianos, de
modo que eles ndo precisam ser substituidos pelos conceitos cientificos na medida em que
ambos servem para determinados contextos.

A partir da analise de 64 artigos da QNEsc, foi possivel entender como pesquisas atuais
compreendem as abordagens de cotidiano e contextualizacdo, sendo que, a maioria delas néo
atribuiu significados claros a esses termos, utilizados na maioria das vezes como sinénimos.
Isso nos leva a compreender que o termo cotidiano é de fato utilizado de modo arbitrario nas
pesquisas e que os pesquisadores, atualmente, ndo consideram necessario deixar claro o que se
entende por cotidiano.

A partir de uma analise das assercdes e juizos desses trabalhos sobre o cotidiano,
compreendemos que ha a utilizacdo de varias abordagens do cotidiano referente aos fatos,

processos e situagdes que envolvem o individuo, ao tema social que envolve a quimica, aos
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aspectos culturais, as concepgdes espontaneas, a linguagem cotidiana e a realidade dos
estudantes. O termo contextualizacdo é também utilizado muitas vezes para se referir a esses
mesmos aspectos. Destaca-se que 34 destes trabalhos dizem se referir a realidade dos
estudantes, sem nenhuma abordagem tedrica que fundamente duas questdes: O que € a realidade
e como a conhecemos? Um dos principais pontos a se considerar é que a maioria dos trabalhos
que se referem aos aspectos da vida cotidiana estéo se referindo aos fatos, processos e situagoes
que envolvem o individuo e aos temas sociais que envolvem a quimica. Além disso, a maioria
dos trabalhos aderem a apenas um desses aspectos, ora a reproducdo do individuo, ora a
reproducéo da sociedade.

Deste modo, corroborando nossa revisdo historica, percebemos que ocorre
predominantemente cisdes que dizem respeito a compreensdao sobre o que constitui a vida
cotidiana em termos da valorizacdo de aspectos que envolvem o individuo e valorizacdo de
aspectos que envolvem sociedade, sobre a prioriza¢do de conceitos cientificos e a priorizacao
de temas sociais, e sobre a abordagem dos conceitos cotidianos e dos conceitos cientificos.
Utilizamos o que chamamaos de contradi¢des entre esses polos para fundamentar a analise dos
trabalhos que sdo referéncias, discutindo-os de acordo com seus enfoques: 0 embate entre
cotidiano e contextualizacdo; o pragmatismo presente no critério de “util” para o ensino;
cotidiano na inter-relagdo entre CTS; a centralidade do cotidiano na abordagem dos temas
geradores; a unidade das relagdes entre cotidiano o sistema produtivo; 0s conceitos cotidianos
supervalorizados na teoria do perfil conceitual.

Ao analisar os trabalhos que sdo referéncia, julgamos necessario distinguir a
compreensdo reduzida de cotidiano que se manifesta na pratica da EQ (frequentemente criticada
por ser uma forma reduzida de contextualiza¢do) e o que os pesquisadores da EQ almejam ao
considerar o cotidiano no ambito tedrico. Deste modo, uma das primeiras conclusdes é a de
que, os pesquisadores da EQ, que utilizam amplamente o termo contextualizagdo, ao
defenderem relagbes com a sociedade a partir de temas sociais, defendem também a relacdo
com o cotidiano e os aspectos da vida do individuo, de uma forma néo reduzida.

Entretanto, a despeito dessas tentativas de ndo reduzir a abordagem do cotidiano a mera
exemplificagdo, compreendemos que todas as perspectivas que defendem o uso de temas sociais
recaem sobre o cotidiano imediato dos individuos, pois partem de aspectos pragmaticos,
espontaneos e imediatos dos alunos, centrando-se nos aspectos singulares da realidade, em
detrimento dos aspectos universais e desconsiderando que na realidade, aspectos singulares ndo
existem sem 0s universais, e vice-versa. Deste modo, a pratica social é reduzida ao cotidiano.

Prioriza-se, assim, aspectos mais relacionados a reproducdo do individuo, excluindo-se 0s
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aspectos da reproducéo da sociedade, o que, em nossa concepc¢éo, favorece a alienacdo da vida
cotidiana, sobretudo no sistema capitalista de modo de produgdo. Associa-se a esses aspectos,
ainda, a minimizacdo dos conceitos cientificos, que sdo responsaveis pela transmissdo da
cultura humana e pela compreensdo da realidade em sua totalidade social.

Foge a essa tendéncia a perspectiva de Lutfi, que parte da teoria de Agnes Heller e toma
o0 cotidiano como uma relacdo entre individuo e a sociedade de classes, considerando o dia a
dia no ambito do sistema econémico. Nesta obra, a abordagem do cotidiano deve impedir a
alienacdo. Consideramos que essa concep¢do também busca superar as concepcdes
reducionistas do cotidiano na medida em que relaciona aspectos singulares e universais,
contexto local e contexto global e valoriza os conceitos cientificos para a compreensao dessa
dindmica. Apesar de haver uma compreensdo critica do cotidiano, acreditamos que neste
trabalho ainda faltam aspectos de uma concepcao pedagogica e que tal obra merece ser mais
bem analisado a partir da pedagogia historico-critica.

Por fim, o perfil conceitual supervaloriza os conceitos cotidianos, partindo do
pressuposto de que a realidade é e se mantém sempre heterogénea, além de considerar que o
individuo vive a sua propria cultura do dia a dia. Nesse sentido, ndo caberia substituir os
conceitos cotidianos pelos conceitos cientificos durante o aprendizado de ciéncias.
Compreendemos que, contrariamente a esta perspectiva, cabe a educacdo escolar justamente
trabalhar para obter a homogeneizacdo das formas de conhecimento para que o individuo possa
superar, ainda gue na cotidianidade, a heterogeneidade e pragmatismo do cotidiano, de forma a
atuar conscientemente em sua vida. Essa superacdo ocorre pela homogeneizacdo do
conhecimento, para que a nova compreensdo da realidade seja enriquecida pelo conhecimento
sistematizado e ndo mantida no &mbito do conhecimento de senso comum. Desde modo, 0s
fendmenos do cotidiano ndo sdo considerados apenas em termos de uma analise prévia da
realidade, mas sdo uma primeira aproximacao do real imediato.

A partir da pedagogia historico-critica, considera-se que as perspectivas estudadas
apresentam uma concepcao fragmentada da realidade, se reduzem a cotidianidade imediata do
individuo e transpdem as atividades cotidianas para esferas ndo cotidianas (como a elaboracdo
teorica). Essas caracteristicas trazem implicagdes negativas para o ensino no que se refere: ao
modo como os individuos compreendem e interagem com seu meio social para além de
determinacfes imediatas; a apreensdo das determinacOes historico-sociais; a atuacdo do
individuo para a transformacdo da realidade; a consciéncia sobre como os contetdos

sistematizados atuam sobre a conducéo de vida.
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Como contraponto a esses trabalhos, entendemos ser necessario estabelecer um critério
para o ensino de quimica a partir do ponto de vista da totalidade social: o de que o ensino de
quimica deve partir da realidade. Realidade esta que ndo é pensada como simples vivéncias e
experiéncias imediatas. Em outras palavras, o que defendemos a partir da pedagogia historico-
critica € que o ensino deve partir da pratica social, e ndo na pratica cotidiana, embora a prética
cotidiana faga parte da préatica social.

A pratica social é ponto de partida e ponto de chegada na préatica educativa. Ela esta
presente na vida dos professores e alunos, mas é percebida de maneiras distintas por eles, pois
os alunos tém ainda uma compreensdo superficial do objeto a ser tratado, marcada pelas
vivéncias empiricas presas a impressdes imediatas, enquanto o professor ja deve ter ascendido
ao concreto, apreendendo a realidade como sintese de multiplas determinacGes e relacdes
numerosas (SAVIANI, 2015). A pratica social deve ser pensada pela mediacdo de uma prética
pedagogica moldada pela logica dialética, que oferece 0 movimento para a problematizacéo
dessa prética com a finalidade de buscar o entendimento da realidade e os instrumentos para a
luta politica (SAVIANI, 2015). Para isso, ¢ de fundamental importancia a mediacdo dos
conteddos cientificos (instrumentos tedricos e praticos). A pratica social ndo esta relacionada
somente com o individuo singular, mas também com préatica em geral, universal, social e
historica, que faz parte da realidade de todo individuo singular, mesmo em sua cotidianidade.
E com base na universalidade que se pode, nos termos educativos, caminhar na direcdo da
formacdo humano genérica (DUARTE, 2013). Essa formacdo de modo algum desconsidera a
particularidade do individuo, mas compreende que a propria individualidade se forma de modo
mais rico levando em conta os conhecimentos provenientes do género humano em seu mais alto
grau de complexidade (DUARTE, 2013).

A partir de nossas consideracdes, pode-se observar a complexidade da préatica social e
de sua compreensdo. O ato de conhecer a pratica social se constitui, por conseguinte, como um
primeiro desafio para a pratica educativa, uma vez que € necessario que o professor conheca as
contradicGes da sociedade atual, pois, no que se refere aos estudantes:

Cabe, portanto, educa-los para viver nessa sociedade, o que implica conhecé-
la o mais profundamente possivel. E conhecer significa ndo apenas deter
informacGes, mas compreender as relagcdes, compreender as determinacGes
que se ocultam sob as aparéncias dos fendmenos que se manifestam
empiricamente a nossa percepcdo. Conhecer implica, entdo, captar o
movimento que nos permite entender como nasceu essa sociedade; de onde
ela surgiu; como se encontra estruturada; quais as contradi¢cbes que a movem
definindo as tendéncias de seu desenvolvimento e apontando para as
possibilidades de sua transformagdo numa nova forma de ordem superior, que
somente podera ser instaurada pela acdo efetiva, intencional e organizada das
forcas sociais que hoje se encontram subjugadas e, por isso, tém todo o
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interesse e buscam lutar para mudar as condigdes vigentes e instaurar outro
tipo de sociedade em que as relagbes entre os homens encaminhem
coletivamente o pleno desenvolvimento das forgcas produtivas humanas em
beneficio de toda a humanidade (SAVIANI, 2015, p. 36).

Partir da pratica social, da realidade concreta, apesar de parecer de simples
compreensdo para os estudiosos da pedagogia historico-critica, sobretudo para aqueles que a
entendem como um passo metodologico, no entanto, pode exigir alguns pontos para reflexdo.
E o que propomos aqui, partindo do pressuposto de que ha um nucleo valido nas teorias
hegemonicas estudadas que enfatizam que no ensino de quimica ndo cabe ensinar contetdos
cientificos como mera ilustracdo e exemplificacdo de aspectos da realidade com a finalidade
exclusiva de transmitir conteddos, nem cabe negar a cotidianidade. A pura transmissao dos
conceitos cientificos e a negacdo do cotidiano ocorrem na pedagogia tradicional, mais
frequentemente caracterizada pelo seu “conteudismo”. A pedagogia tradicional, uma pedagogia
da esséncia (SAVIANI, 2012), € unilateral e idealista, pois busca formar o ser humano a partir
de uma esséncia abstrata, embora tenham razdo quanto ao fato de que deve haver a apropriacédo
dos contetdos cientificos pelos individuos. Por outro lado, as pedagogias da esséncia
(SAVIANI, 2012), que influenciam varios dos trabalhos apresentados nesta dissertagdo,
acertam quando né@o desconsideram a vida cotidiana das pessoas, entretanto, buscam formar o
individuo a partir de uma concepcao de existéncia abstratamente concebida, aprisionada ao
cotidiano alienado. Nos termos de Heller (2014), elas se concentram na muda unido vital entre
particularidade e genericidade.

H4, portanto, uma separacdo entre esséncia e existéncia, prépria do modo de produc¢édo
capitalista. A pedagogia histérico-critica, a partir da analise da totalidade social, busca superar
a cisdo entre esséncia e existéncia, propria da alienacdo da vida cotidiana. Nesse sentido, a
énfase da pedagogia histérico-critica sobre a importancia dos contetidos escolares ndo deve ser
compreendida como uma eliminacéo do cotidiano na educacéo, pois, deste modo, estariamos
partindo de uma realidade que ndo € concreta, e, sim, abstrata. Como afirma Heller (2014), ndo
h& uma muralha chinesa entre as esferas do cotidiano do e ndo cotidiano. A educacéao escolar
ndo deve se pautar na separacdo entre as objetivacGes genéricas em si e nas objetivacdes
genéricas para si, mas sim, na homogeneizacdo, que visa a elevacdo da cotidianidade. No
ensino, deve-se fornecer os instrumentos culturais para que os alunos possam interromper,
mesmo gque momentaneamente, a cotidianidade, principalmente quando eles se deparam com
questdes que envolvem a existéncia da humanidade. Tomar o ensino com base nesses

pressupostos significa promover a complexificacao e conducgao do cotidiano pela mediacdo dos
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conteudos cientificos. “Nesse caso, a ‘ordenacdo’ da cotidianidade é um fenomeno nada

cotidiano” (HELLER, 2014, p. 61).
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APENDICE A - Lista completa de classificagdes sobre as abordagens do cotidiano e contextualizacio e as respectivas referéncias citadas

Artigo

Coelho (2007)

Gonzaga (2019)

Silva (2020)

Santos (2020)

Classificacfes do
termo
“cotidiano”

Tema social que

envolve a
guimica.
Realidade dos
estudantes

Aspectos culturais

Realidade dos
estudantes

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo

Aspectos culturais

Referéncias

AULER, D. e BAZZO, W.A. ReflexGes para a
implementacdo do movimento CTS no contexto
educacional brasileiro. Ciéncia & Educagéo, v. 7,
n. 1, p. 1-13, 2001.

SANTOS, W.L.P dos e MORTIMER, E.F. Uma
analise de pressupostos tedricos da abordagem
CTS (Ciéncia-Tecnologia- Sociedade) no
contexto da educacdo brasileira. Ensaio: Pesquisa
em Educacéo em Ciéncias, v. 2, n. 2, p. 133-162,
2000.

RIBEIRO, P. S. Cultura brasileira: da diversidade
a desigualdade. Brasil Escola. Disponivel em
http://brasilescola.uol.com.br/ sociologia/cultura-
brasileira-diversidade-desigualdade.htm, acessada
em janeiro 2019

MORTIMER, E. F.; MACHADO, A. H,;
ROMANELLLI, L. I. A proposta curricular de
quimica do Estado de Minas Gerais: fundamentos

Classificagdes do
termo

“contextualizacio”
Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o0 como
tema social que
envolve a quimica

Contextualizacao
historico-social do
conhecimento
cientifico

Cotidiano dos
estudantes,
considerando aspectos
culturais

Cotidiano dos
estudantes,
considerando Fatos,
processos e situagdes
gue envolvem o
individuo

Cotidiano dos
estudantes,

Referéncias

AULER, D. e BAZZO, W.A. Reflex6es para a
implementacdo do movimento CTS no contexto
educacional brasileiro. Ciéncia & Educagéo, v. 7, n.
1, p. 1-13, 2001.

SANTOS, W.L.P dos e MORTIMER, E.F. Uma
analise de pressupostos tedricos da abordagem CTS
(Ciéncia-Tecnologia- Sociedade) no contexto da
educacdo brasileira. Ensaio: Pesquisa em Educacéo
em Ciéncias, v. 2, n. 2, p. 133-162, 2000.

BASTOS, M. A. e BENITE, A. M. C. Cultura
africana e ensino de quimica: estudo sobre a
formac&o docente. Revista ABPN, v. 9, n. 2, p. 64-
80, 2017.

RIBEIRO, P. S. Cultura brasileira: da diversidade a
desigualdade. Brasil Escola. Disponivel em
http://brasilescola.uol.com.br/ sociologia/cultura-
brasileira-diversidade-desigualdade.htm, acessada
em janeiro 2019

MARTINS, I.; NASCIMENTO, T. G. e ABREU, T.
B. Clonagem na sala de aula: um exemplo do uso
didatico de um texto de divulgacéo cientifica.
InvestigagBes em Ensino de Ciéncias, v.9, n.1, p.
95-111, 2004.



Paz (2020)

Cavalcanti (2010)

S4 (2010)

Realidade dos
estudantes

Realidade dos
estudantes

Tema social que
envolve a
guimica;
Linguagem
cotidiana;
Realidade dos
estudantes

Tema social que
envolve a
quimica.
Realidade dos
estudantes

e pressupostos. Quimica Nova, v. 23, p. 273-283,
2000.

LOBO, S. F. O trabalho experimental no ensino
de quimica. Quimica Nova, v. 35, n. 2, p. 430-
434, 2012.

BATISTA, I. L. e NASCIMENTO, E. G. Unido
da Histéria da Ciéncia com o Vé de Gowin: um
estudo na formacao de professores das séries
iniciais. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacao em Ciéncias, v. 11, n. 2, p. 41-66,
2011.

CHASSOT, A.l. Catalisando transformacfes na
educacdo. 3 ed. ljui: Unijui, 1993.

MARTINS, A.B.; SANTA MARIA, L.C.e
AGUIAR, M.R.M.P. As drogas no ensino de
Quimica. Quimica Nova na Escola, n. 18, p.18-
21, 2003.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.
Educacéo em Quimica: compromisso com a
cidadania. ljui: Inijui, 2000.

BRASIL. Ministério da Educacdo e Desportos.
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino
Meédio. Brasilia, 1999.

CHASSOT, A. Para que(m) é atil o ensino?
Canoas: Ed. ULBRA, 1995.

KOSMINSKY, L. e GIORDAN, M. Visbes de
ciéncias e sobre cientistas entre estudantes de
ensino médio. Quimica Nova na Escola. n. 15, p.
11-18, maio 2002.

SA, M.B.Z. O enfoque ciéncia, tecnologia e
sociedade nos textos sobre radioatividade e
energia nuclear nos livros didaticos de quimica.

considerando aspectos
culturais

Néo explicita o que se
entende por
contextualizag&o.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

Contextualizacéo
histérico e social do
conhecimento
cientifico
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EICHLER, M. Os modelos abstratos na apreensdo
da realidade quimica. Educacién Quimica, v. 12, n.
3, p. 138-148, 2001.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.
Educacao em Quimica: compromisso com a
cidadania. ljui: Inijui, 2000.

CHASSOT, A.l. Catalisando transformac6es na
educacdo. 3 ed. ljui: Unijui, 1993.

MARTINS, A.B.; SANTA MARIA, L.C.e
AGUIAR, M.R.M.P. As drogas no ensino de
Quimica. Quimica Nova na Escola, n. 18, p.18-21,
2003.

BRASIL. Ministério da Educacdo e Desportos.
Parametros Curriculares Nacionais — Ensino
Médio. Brasilia, 1999.

CHASSOT, A. A ciéncia através dos tempos. Sdo
Paulo: Moderna, 1994.

CHASSOT, A. Para que(m) é util o ensino? Canoas:
Ed. ULBRA, 1995.

KOSMINSKY, L. e GIORDAN, M. Visdes de
ciéncias e sobre cientistas entre estudantes de ensino
médio. Quimica Nova na Escola. n. 15, p. 11-18,
maio 2002.

SA, M.B.Z. O enfoque ciéncia, tecnologia e
sociedade nos textos sobre radioatividade e energia



Ribeiro (2010)

Tema social que
envolve a quimica

Realidade dos
estudantes

2006. Dissertagdo (Mestrado) — Universidade
Estadual de Maringd, Maringa, 2006.

SANTOS, W.L.P. e MORTIMER, E.F. Tomada de
decisdo para acdo social responsavel no ensino de
ciéncias. Ciéncia & Educac¢do. v.7,n.1, p. 95-111,
2001.

SANTOS, W.LP. e SCHNETZLER, R.P.
Educacdo em quimica: compromisso com a
cidadania. 3 ed. ljui: Ed. Unijui, 2003.

SILVA, R.M.G. Contextualizando aprendizagens
em guimica na formacdo escolar. Quimica Nova
na Escola. n. 15, p. 26-30, nov. 2003.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

Brasil. Ministério da Educacdo. Secretaria de
Educagdo Média e Tecnoldgica. Parametros
Curriculares Nacionais. Ensino Médio: Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.
Brasilia: MEC, 1999.

SCHNETZLER, R.P e ARAGAO, R.M.R.
Importancia, sentido e contribui¢des de pesquisa
para o ensino de quimica. Revista Quimica Nova
na Escola, n. 1, p. 27-31, maio/1995.

LUTFI, M. Os ferrados e cromados: producéo
social e apropriagao privada do conhecimento
guimico. ljui: Ed. UNIJUI: 1992,

CHASSOT, A.l. Catalisando transformac6es na
educacdo. ljui: Ed. Unijui: 1993.

SANTOS, W.L.P. Educacéo cientifica na
perspectiva de letramento como prética social:
fungdes, principios e desafios. Revista Brasileira
de Educacéo, v. 12, p. 474-492, 2007.

RESSETI, R.R. O ensino de quimica através de
temas geradores ambientais. 2008. Disponivel em:
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nuclear nos livros didaticos de quimica. 2006.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Estadual de
Maring4, Maringé, 2006.

SANTOS, W.L.P. e MORTIMER, E.F. Tomada de
decisdo para acdo social responsavel no ensino de
ciéncias. Ciéncia & Educagédo. v. 7, n. 1, p. 95-111,
2001.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P. Educagéo
em quimica: compromisso com a cidadania. 3 ed.
ljui: Ed. Unijui, 2003.

SILVA, R.M.G. Contextualizando aprendizagens
em quimica na formag&o escolar. Quimica Nova na
Escola. n. 15, p. 26-30, nov. 2003.

Brasil. Ministério da Educacédo. Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica. Parametros
Curriculares Nacionais. Ensino Médio: Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia:
MEC, 1999. SCHNETZLER, R.P e ARAGAO,
R.M.R. Importéncia, sentido e contribui¢des de
pesquisa para o ensino de quimica. Revista Quimica
Nova na Escola, n. 1, p. 27-31, maio/1995.

LUTFI, M. Os ferrados e cromados: producéo
social e apropriacdo privada do conhecimento
quimico. ljui: Ed. UNIJUI: 1992.

CHASSOT, A.l. Catalisando transformac6es na
educacdo. ljui: Ed. Unijui: 1993.

SANTOS, W.L.P. Educacao cientifica na
perspectiva de letramento como prética social:
funcdes, principios e desafios. Revista Brasileira de
Educacdo, v. 12, p. 474-492, 2007.

RESSETI, R.R. O ensino de quimica através de
temas geradores ambientais. 2008. Disponivel em:



Leite (2020)

Oliveira (2015)

Mello (2011)

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo.
Linguagem
cotidiana
Realidade dos
estudantes

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo.
Linguagem
cotidiana
(realidade do
mundo natural—
Bachelard).

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo.

Realidade dos
estudantes

<http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pd
e/arquivos/70-4.pdf>. Acesso em 12 set. 20009.

CHASSOT, A. Para que(m) é util o ensino? 32
edi¢do. Editora UNIJUI, 2014.

SANTOS, J. P. V.; RODRIGUES FILHO, G. R;;
AMAURO, N. Q. A educacdo de Jovens e
Adultos e a disciplina de Quimica na visao dos
envolvidos. Quimica Nova na Escola, v. 38, n.3,
p. 244-250, 2016.

Na&o utiliza o termo
“contextualizagdo”

N4o utiliza o termo
“contextualizagdo”

CHASSOT, A. Educacao conSciéncia. 2. ed.
Santa Cruz do Sul: Universidade de Santa Cruz do
Sul, 2007.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando Fatos,
processos e situacoes
gue envolvem o
individuo

FIORUCCI, A.R.; SOARES, M.H.F.B. e
CAVALHEIRO, E.T.G. Acidos organicos: dos
primordios da quimica experimental a sua
presenga em nosso cotidiano. Quimica Nova na
Escola, v. 15, n. 2, p. 6-10, 2002.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1987. SCHNETZLER,
R.P. e ARAGAO, R.M.R. Ensino de ciéncias:
fundamentos e abordagens. Piracicaba: CAPES;
UNIMEP, 2000.

CHASSOT, A.l. A educacéo no ensino da
quimica. ljui: Unijui, 1990. (critica ao
conteudismo).
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<http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/
arquivos/70-4.pdf>. Acesso em 12 set. 2009.

FIORUCCI, A.R.; SOARES, M.H.F.B. e
CAVALHEIRO, E.T.G. Acidos organicos: dos
primoérdios da quimica experimental & sua presenca
em nosso cotidiano. Quimica Nova na Escola, v. 15,
n. 2, p. 6-10, 2002.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987. SCHNETZLER, R.P. e
ARAGAO, R.M.R. Ensino de ciéncias:
fundamentos e abordagens. Piracicaba: CAPES;
UNIMEP, 2000.

CHASSOT, A.l. A educacdo no ensino da quimica.
ljui: Unijui, 1990. (critica ao conteudismo).



Venquaruto (2012)

Aguiar (2013

Aspectos culturais
(saberes
populares)

Linguagem
cotidiana

WARTHA, E.J. e FALJONI-ALARIO, A. A
contextualizacdo no ensino de quimica através do
livro didatico. Quimica Nova na Escola, n. 22, p.
42-47, 2005.

FIORUCCI, A.R.; SOARES, M.H.F.B. e
CAVALHEIRO, E.T.G. Acidos organicos: dos
primordios da quimica experimental a sua
presenca em nosso cotidiano. Quimica Nova na
Escola, v. 15, n. 2, p. 6-10, 2002.

Brasil. Parametros Curriculares Nacionais -
Ensino Médio. Ciéncias da Natureza, Matematica
e suas Tecnologias, v. 3. Brasilia: MEC; SEB,
1999.

CHASSOT, A.l. Alfabetizacao cientifica:
questdes e desafios para a educag&o. ljui: Unijui,
2003.

GONDIM, M.S.C. e MOL, G.S. Saberes
populares e ensino de Ciéncias: possibilidades
para um trabalho interdisciplinar. Quimica Nova
na Escola, n. 30, p. 03-09, 2008.

RESENDE, D.R.; CASTRO, R.C. e PINHEIRO,
P.C. O saber popular nas aulas de Quimica:
relatos de experiéncia envolvendo a producédo de
vinho de laranja e a sua interpretacdo no ensino
médio. Quimica Nova na Escola, n. 03, p. 151-
160, 2010.

MORTIMER, E.F. Sobre chamas e cristais: a
linguagem cotidiana, a linguagem cientifica e o
ensino de ciéncias. In: CHASSOT, A. e
OLIVEIRA, R.J. (Orgs.). Ciéncia, ética e cultura
na educacéo. S&o Leopoldo: Ed. Unisinos, 1999.
p. 99-118.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando aspectos
culturais

N&o utiliza o termo
“contextualizacdo”

136

WARTHA, E.J. e FALIONI-ALARIO, A. A
contextualiza¢do no ensino de quimica através do
livro didatico. Quimica Nova na Escola, n. 22, p.
42-47, 2005. FIORUCCI, A.R.; SOARES,
M.H.F.B. e CAVALHEIRO, E.T.G. Acidos
organicos: dos primérdios da quimica experimental
a sua presenca em nosso cotidiano. Quimica Nova
na Escola, v. 15, n. 2, p. 6-10, 2002. Brasil.
Parametros Curriculares Nacionais - Ensino
Meédio. Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, v. 3. Brasilia: MEC; SEB, 1999.

CHASSOT, A.l. Alfabetizacao cientifica: questdes e
desafios para a educacao. ljui: Unijui, 2003.

GONDIM, M.S.C. e MOL, G.S. Saberes populares
e ensino de Ciéncias: possibilidades para um
trabalho interdisciplinar. Quimica Nova na Escola,
n. 30, p. 03-09, 2008.

RESENDE, D.R.; CASTRO, R.C. e PINHEIRO,
P.C. O saber popular nas aulas de Quimica: relatos
de experiéncia envolvendo a producdo de vinho de
laranja e a sua interpretacdo no ensino médio.
Quimica Nova na Escola, n. 03, p. 151- 160, 2010.



Silva (2009)

Ludke (2011

Scafi (2010)

Né&o explicita o
que se entende por
cotidiano.

Realidade dos
estudantes
(macroscdpica,
microscopica e
simbdlica).

N&o explicita o
que se entende por
cotidiano.

LOGUERCIO, R.Q.; SAMRSLA, V.E.E.; DEL
PINO, J.C. e FERREIRA, R.M.H. Reinventando a
ciéncia de oitava série. Porto Alegre: UFRGS,
2007.

OLIVEIRA, S.R.O.; GOUVEIA, V.P. e
QUADROS, A.L. Uma reflexao sobre
aprendizagem escolar e o uso de conceitos de
solubilidade/miscibilidade em situacdes do
cotidiano: concepgdes dos estudantes. Quimica
Nova na Escola. v. 31, p. 23-30, 2009.

FERNANDEZ, C. e MARCONDES, M.E.R.
Concepgdes dos estudantes sobre ligagdo quimica.
Quimica Nova na Escola, n. 24, p. 20-24. 2006.

FRANCA, A.C.G.; MARCONDES, M.E.R. e
CARMO, M.P. Estrutura atbmica e formacao dos
jons: uma andlise das ideias dos alunos do 3°ano
do ensino médio. Quimica Nova na Escola. v. 31,
n. 4, p. 275-282, 2009.

MARCANO, K.D.N. e SCHNETZLER, R.P.
Ac0es e concepcOes de professores sobre
contextualizag@o de conhecimentos quimicos no
ensino médio de quimica. In: ENCONTRO
NACIONAL DE ENSINO DE QUIMICA —
ENEQ, 14, Curitiba, 2008. Anais... Curitiba,
2008.

GOMES, M.S.S.0.; BRITO, D.M. e MOITA
NETO, J.M. A outra face do acido sulfarico. In:
CONGRESSO BRASILEIRO DE QUiMICA—
CBQ, 47, Natal, 2007. Anais... Natal, 2007.

SA, H.C.A. e SILVA, R.R. Contextualizacio e
interdisciplinaridade: concepg¢des de professores
no ensino de gases In: ENCONTRO NACIONAL
DE ENSINO DE QUIMICA — ENEQ, 14,
Curitiba, 2008. Anais... Curitiba, 2008.

N4o explicita o que se
entende por
contextualizagao.

Nao utiliza o termo
“contextualizacao”

Cotidiano dos
estudantes (sem
especificar o que se
entende por cotidiano)
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LOGUERCIO, R.Q.; SAMRSLA, V.E.E.; DEL
PINO, J.C. e FERREIRA, R.M.H. Reinventando a
ciéncia de oitava série. Porto Alegre: UFRGS,
2007.

MARCANO, K.D.N. e SCHNETZLER, R.P. Acdes
e concepgdes de professores sobre contextualizagdo
de conhecimentos quimicos no ensino médio de
quimica. In: ENCONTRO NACIONAL DE
ENSINO DE QUIMICA — ENEQ, 14, Curitiba,
2008. Anais... Curitiba, 2008.

GOMES, M.S.5.0.; BRITO, D.M. e MOITA
NETO, J.M. A outra face do acido sulfdrico. In:
CONGRESSO BRASILEIRO DE QUiMICA -
CBQ, 47, Natal, 2007. Anais... Natal, 2007.

SA, H.C.A. e SILVA, R.R. Contextualizacio e
interdisciplinaridade: concepgdes de professores no
ensino de gases In: ENCONTRO NACIONAL DE
ENSINO DE QUIMICA — ENEQ, 14, Curitiba,
2008. Anais... Curitiba, 2008.



Amaral (2012)

Sangiogo (2012)

Realidade dos
estudantes

Né&o explicita o
que se entende por
cotidiano

ALMEIDA, E.C.S.; SILVA, M.F.C.; LIMA, J.P.;
SILVA, M.L.; BRAGA, C.F. e BRASILINO,
M.G.A. Contextualizacdo do ensino de quimica:
motivando os estudantes de ensino médio. In:
ENCONTRO DE EXTENSAO, 10, 2008, Jodo
Pessoa. Anais... Jodo Pessoa, 2008.

FREIRE, M.P.; MARQUES, R.N.; WOLF, L.D;
CAMARGO, J.A. e ALVES, J.S. A
contextualizacdo do ensino de quimica como
forma de motivar os alunos e potencializar o
processo de ensino-aprendizagem. In:
CONGRESSO DE INICIACAO CIENTIFICA
DA UFSCAR, 16, 2008, Sao Carlos. Anais... v. 4,
p. 1029. Séo Carlos, 2008.

UHMANN, R.I.M. e MALDANER, O.A.
Aprendizagem significativa de conceitos quimicos
na contextualizac&o ligado ao reaproveitamento
de residuos solidos: um ensino diferenciado. In:
Férum internacional integrado de cidadania da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai
e das Missbes — Santo Angelo, 2006.

CACHAPUZ, A, GIL-PEREZ, D., CARVALHO,
AM.P. e VILCHES, A. (Orgs.). A necessaria
renovagao do ensino de ciéncias. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

LIMA, M.E.C. e BARBOZA, L.C. Ideias
estruturadoras do pensamento quimico: uma
contribuicdo ao debate. Quimica Nova na Escola.
n. 21, p. 39-43, 2005.

SILVA, H.C. et al. Cautela ao usar imagens em
aulas de Ciéncias. Ciéncia & Educacdo. v. 12, n.
2, p. 219-233, 2006.

Né&o explicita o que se
entende por
contextualizag&o.

N&o usa o termo
contextualizacdo

138

ALMEIDA, E.C.S.; SILVA, M.F.C.; LIMA, J.P;
SILVA, M.L.; BRAGA, C.F. e BRASILINO,
M.G.A. Contextualizacdo do ensino de quimica:
motivandos estudantess de ensino médio. In:
ENCONTRO DE EXTENSAO, 10, 2008, Jodo
Pessoa. Anais... Jodo Pessoa, 2008.

FREIRE, M.P.; MARQUES, R.N.; WOLF, L.D;
CAMARGO, J.A. e ALVES, J.S. A
contextualizagdo do ensino de quimica como forma
de motivar os alunos e potencializar o processo de
ensino-aprendizagem. In: CONGRESSO DE
INICIACAO CIENTIFICA DA UFSCAR, 16,
2008, S&o Carlos. Anais... v. 4, p. 1029. S&o Carlos,
2008.

UHMANN, R.I.M. e MALDANER, O.A.
Aprendizagem significativa de conceitos quimicos
na contextualizacéo ligado ao reaproveitamento de
residuos solidos: um ensino diferenciado. In: Férum
internacional integrado de cidadania da
Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e
das MissBes — Santo Angelo, 2006.



Souza (2012)

Freitas Filho
(2013)

Tema social que
envolve a
quimica.
Realidade dos
estudantes

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo.
Realidade dos
estudantes

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

BRASIL. Ministério da Educacdo. Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias: PCNs
— Ensino Médio: Orienta¢fes Educacionais
Complementares aos PCNs. Brasilia: MEC;
SEMTEC, 2002.

WARTHA, E.J. e ALARIO, AF. A
contextualizacdo no ensino de quimica através do
livro didatico. Quimica Nova na Escola, n. 22, p.
42-47, 2005.

LOPES, A.C.; GOMES, M.M. e LIMA, |.S.
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PCNs para o ensino médio: limites para a
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45-67, 2003.

PRAIA, J.; CACHAPUZ, A. e GIL-PEREZ, D. A
hipGtese e a experiéncia cientifica em educagéo
em ciéncia: contributos para uma reorientacdo
epistemoldgica. Ciéncia & Educacéo, v. 8, n. 2, p.
253-262, 2002.

Brasil. Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica (Semtec). Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, Brasilia: MEC;
Semtec, 1999.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.

Educacéo em quimica: compromisso com a
cidadania. 4. ed. rev. atual. ljui: Ed. Unijui, 2010.

HARTMANN, A.M. Desafios e possibilidades da Cotidiano dos
interdisciplinaridade no ensino médio. 2007. 229  estudantes,

f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — considerando Fatos,
Faculdade de Educacdo da Universidade de processos e situagdes
Brasilia, Brasilia, 2007. gue envolvem o

MACHADO, N. J. Educacio: projetos e valores.  individuo
Séao Paulo: Escrituras, 2000.
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SEMTEC, 2002.
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45-67, 2003. PRAIA, J.; CACHAPUZ, A. e GIL-
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Educacdo Media e Tecnoldgica (Semtec).
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W.L.P. e SCHNETZLER, R.P. Educagéo em
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atual. ljui: Ed. Unijui, 2010.

HARTMANN, A.M. Desafios e possibilidades da

interdisciplinaridade no ensino médio. 2007. 229 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) — Faculdade

de Educacao da Universidade de Brasilia, Brasilia,
2007.

MACHADO, N. J. Educagao: projetos e valores.
Sdo Paulo: Escrituras, 2000. GUIMARAES, C.C.
Experimenta¢do no ensino de quimica: caminhos e



Fonseca (2013)

Matos (2013)

Tema social que
envolve a
guimica.
Concepcodes
espontaneas

Realidade dos
estudantes

Fatos, processos e
situacdes que
envolvem o
individuo.

GUIMARAES, C.C. Experimentagio no ensino
de quimica: caminhos e descaminhos rumo a
aprendizagem significativa. Quim. nova esc. —
Sao Paulo-SP, BR., v. 31, n. 3, p. 198-202, 2009.

COMPIANI, M. O lugar e as escalas e suas
dimensdes horizontal e vertical nos trabalhos
praticos: implicacBes para o ensino de ciéncias e
educacdo ambiental. Ciéncia & Educacéo, v. 13,
n. 1, p. 29-45, 2007.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.
Educacéo em quimica: compromisso com a
cidadania. 4. ed. ljui: Unijui, 2010. 160 p.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P. Funcéo
social: o que significa ensino de quimica para
formar o cidaddo? Quimica Nova na Escola, Séo
Paulo, n. 4, p. 28-34, nov., 1996.

LIMA, J.F.L.; PINA, M.S.L.; BARBOSA,
R.M.N. e JOFILI, Z.M.S. A contextualizacio no
ensino de cinética quimica. Quimica Nova na
Escola, n. 11, p. 26-29, maio, 2000.

ZANON, L.B. e PALHARINI, E.M. A quimica
no ensino fundamental de ciéncias. Quimica Nova
na Escola, n. 2, p. 15- 18, nov., 1995.

MOSCOVICI, S. On social representation. In:
FORGAS, J.P. (Ed.). Social cognition:
perspectives on everyday understanding. Londres:
Academic Press, 1981.

BUENO, R.S.M. e KOVALICZN, R.A. O ensino
de ciéncias e as dificuldades das atividades
experimentais. Disponivel em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde
[farquivos/23-4. pdf. Acesso em: 01 dez. 2012.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

Né&o especifica o que se
entende por
contextualizacéo.

140

descaminhos rumo a aprendizagem significativa.
Quim. nova esc. — Sdo Paulo-SP, BR., v. 31, n. 3, p.
198-202, 2009.

COMPIANI, M. O lugar e as escalas € suas
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LIMA, J.F.L.; PINA, M.S.L.; BARBOSA, R.M.N.
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26-29, maio, 2000. ZANON, L.B. e PALHARINI,
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Quimica Nova na Escola, n. 2, p. 15- 18, nov.,
1995.

MOSCOVICI, S. On social representation. In:
FORGAS, J.P. (Ed.). Social cognition: perspectives
on everyday understanding. Londres: Academic
Press, 1981.

Brasil. Ministério da Educacdo. Secretaria de
Educacdo Bésica. PCN+ Ensino Médio:
Orientag¢Oes Educacionais complementares aos
Pardmetros Curriculares Nacionais. Ciéncias da
natureza, matematica e suas tecnologias. Brasilia:
MEC, 2008.



Melo (2013)

Novaes (2013)

Oliveira (2013)

Vidal (2013)

Concepcoes
espontaneas

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo.

Fatos, processos e
situagdes que
envolvem o
individuo.

N&o explicita o
gue se entende por
cotidiano.

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo.
Realidade dos
estudantes

GALAGOVSKY, L. e ADURIZ-BRAVO, A.
Modelos e analogias en la ensefianza de las
ciencias naturales. El concepto de modelo
didactico e analdgico. Ensefianza de Las Ciencias,
v. 19, n. 2, p. 231-242, 2001.

MORTIMER, E.F. Concepces atomistas dos
estudantes. Quimica Nova na Escola, v. 1, maio
1995.

VALADARES, E.C. Proposta de experimentos de
baixo custo centradas no aluno e na comunidade.
Quimica Nova na Escola, n. 13, p. 38-40, 2001.

ZANON, L.B. e PALHARINI, E.M. A quimica
no ensino fundamental de ciéncias. Quimica Nova
na Escola, n. 2, p. 15- 18, 1995.

SOUZA, V.C.A.; JUSTI, R.S. e FERREIRA,
P.F.M. Analogias utilizadas no ensino dos
modelos atdbmicos de Thomson e Rutherford-
Bohr: uma anélise critica sobre o0 que os alunos
pensam a partir delas. Investigagdes em Ensino de
Ciéncias, v. 11, p. 7-28, 2006. MORTIMER,
1995

MORTIMER, E.F. Linguagem e formacé&o de
conceitos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte:
Ed. UFMG, 2000.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio. v. 2. Brasilia:
MEC; SEB, 2006.

N4o explicita o que se
entende por
contextualizag&o.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando Fatos,
processos e situacoes
gue envolvem o
individuo

N4o utiliza o termo
contextualizagdo

Cotidiano dos
estudantes,
considerando Fatos,
processos e situagdes
gue envolvem o
individuo
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VALADARES, E.C. Proposta de experimentos de

baixo custo centradas no aluno e na comunidade.
Quimica Nova na Escola, n. 13, p. 38-40, 2001.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio. v. 2. Brasilia:
MEC,; SEB, 2006.



Lopes (2015)

Mendonca (2014)

Milaré (2014)

Aspectos culturais MORTIMER, E.F. Linguagem e formacao de
Linguagem conceitos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte:
cotidiana Ed. UFMG, 2000.

Realidade dos
estudantes

ARAUJO, D.X.; SILVA, R.R. e TUNES,E. O
conceito de substancia em quimica apreendido por

N&o explicita o
gue se entende por

cotidiano. alunos do ensino médio. Quimica Nova, v. 18, n.

Concepgﬁes 1, p 80'90, 1995

espontaneas MORTIMER, E.F. e SCOTT, P. Atividade
discursiva nas salas de aula de ciéncias: uma
fermenta sociocultural para analisar e planejar o
ensino. Investigacao em Ensino de Ciéncias, v. 7,
n. 3, p. 283-306, 2002.
MORTIMER, E.F. Linguagem e Formacéo de
Conceitos no Ensino de Ciéncias. Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2006. BACHELARD, G. A
formac&o do espirito cientifico. Trad. E.S. Abreu.
Rio Janeiro: Contraponto, 1996

Concepgoes SIQUEIRA, L. S.; ARAUJO-JORGE, T. C.

espontaneas; Praticas docentes e discentes em cadernos de

Linguagem ciéncias: desenvolvimento metodolégico para

cotidiana percepcdo dos diferentes registros do cotidiano

. escolar. Revista Brasileira de Estudos
eifuac:;%atgg dos Pedagdgicos, Brasilia, v. 89, n. 221, p. 47-71,

jan./abr. 2008.

BACHELARD, G. A formacao do espirito
cientifico: contribuicdo para uma psicanalise do
conhecimento. Trad. Estela dos Santos Abreu. Rio
de Janeiro: Contraponto, 1996. 316 p.

EL-HANI, C. N.; BIZZO, N. M. V. Formas de
construtivismo: mudanga conceitual e

Néo explicita o que se
entende por
contextualizacdo

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

Né&o explicita o que se
entende por
contextualizagdo
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ARAUJO, D.X.; SILVA, R.R. e TUNES, E. O
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MORTIMER, E.F. e SCOTT, P. Atividade
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3, p. 283-306, 2002.

MORTIMER, E.F. Linguagem e Formacao de
Conceitos no Ensino de Ciéncias. Belo Horizonte:
Editora UFMG, 2006. BACHELARD, G. A
formac&o do espirito cientifico. Trad. E.S. Abreu.
Rio Janeiro: Contraponto, 1996



Pazinato (2014)

Andrade (2015)

Castro (2015)

Costa-Beber (2015

Temas social que
envolve a quimica

Concepcodes
espontaneas

Concepcodes
espontaneas

Realidade dos
estudantes

Aspectos culturais
Linguagem
cotidiana

construtivismo contextual. Revista Ensaio, v. 4, n.
1, p. 1-25, jun., 2002.

FURIO, C.; FURIO, C. Dificultades conceptuales
y epistemoldgicas en el aprendizaje de los
procesos quimicos. Educacién Quimica, v. 11, n.
3, p. 300-305, 2000.

Mortimer, E. F. Construtivismo, mudanca
conceitual e ensino de ciéncias: para onde vamos?
Investigac@o em Ensino de Ciéncias, v. 1, n. 1, p.
20-39, mar., 1996.

WARTHA, E.J.; SILVA, E.L.; BEJARANO,
N.R.R. Cotidiano e contextualizacéo no ensino de
quimica. Quimica Nova na Escola, v. 35, n. 2, p.
84-91, 2013.

MARCONDES, M.E.R.; TORRALBO, D;
LOPES, E.S.L.; SOUZA, F.L.; AKAHOSHI,
L.H.; CARMO, M.P.; SUART, R.C,;
MARTORANO, S.A.A. Oficinas tematicas no
ensino publico: formagédo continuada de
professores. Sdo Paulo: Imprensa Oficial do
Estado de Sdo Paulo, 2007.

Vigotski. A construcéo do pensamento e da
linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001a.

AMARAL, E.M.R; MORTIMER, E.F. Uma
proposta de perfil conceitual para o conceito de
calor. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias, v. 1, n. 3, p. 5-18, 2001.
MOSCOVICI, S. A representacdo social da
psicanalise. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.

BOUFLEUER, J.P. Pedagogia da acéo
comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed.
ljui: Ed. Unijui, 2001.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

N&o utiliza o termo
contextualizagdo

Nao utiliza o termo
contextualizacdo

Cotidiano dos
estudantes,
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comunicativa: uma leitura de Habermas. 3. ed. ljui:
Ed. Unijui, 2001.



Realidade dos
estudantes.

MARQUES, M.O Educacéo nas ciéncias:
interlocucdo e complementaridade. ljui: Ed.
Unijui, 2002.

FENSTERSEIFER, P.E. A educacao fisica na
crise da modernidade. ljui: Ed. Unijui, 2001.

AULER, D. Interacdes entre ciéncia - tecnologia
- sociedade no contexto da formagéo de
professores de ciéncias. 2002. Tese (Doutorado
em educacdo Cientifica e Tecnoldgica) -
Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2002.

MARQUES, M.O. Os paradigmas da educacéo.
R. bras. Est. pedag., Brasilia, set./dez. 1992. v.
73, n. 175, p. 547-565.

VIGOTSKI, L.S. A construgédo do pensamento e
da linguagem. Trad. Paulo Bezerra. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2001.

HABERMAS, J. A teoria do agir comunicativo.
Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2003.

MALDANER, O.A. Situacdo de estudo no ensino
médio: nova compreensao de educacdo basica. In:
NARDI, R. (Org.). A pesquisa em ensino de
ciéncias no Brasil. Sdo Paulo: Escrituras, 2007.

SANTOS, B. Introdugdo a uma ciéncia pds-
moderna. Rio de Janeiro: Graal, 2000.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

LUTFI, M. Cotidiano e educagdo em quimica: 0s
aditivos em alimentos como proposta para o
ensino de quimica no 2° grau. ljui: Ed. Unijui,
1988. 224 p. (Colec¢do ensino de 2° grau; 4).
LUTFI, M. Os ferrados e os cromados: producéo
social e apropriacédo privada do conhecimento

considerando aspectos
culturais
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de quimica no 2° grau. ljui: Ed. Unijui, 1988. 224 p.
(Colecéo ensino de 2° grau; 4).

LUTFI, M. Os ferrados e os cromados: producao
social e apropriacdo privada do conhecimento



Concepcodes
espontaneas

Realidade dos
estudantes

Diniz Junior
(2015)

quimico. 2. ed. ljui: Ed. Unijui, 2005. 320 p.
(Colecdo Educacdo em quimica).

YOUNG, M. Para que servem as escolas?
Educacdo e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 101,
p. 1287-1302, set./dez. 2007. Disponivel em:
http://www.cedes.unicamp.br. Acessado em: 15
set. 2014.

HABERMAS, J. A teoria do agir comunicativo.
Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2003.

AMARAL, E.M.R.; MORTIMER, E.F. Uma
proposta de perfil conceitual para o conceito de
calor. Revista Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias. Belo Horizonte. v. 1 n. 3
p. 1-16. 2001.

AMARAL, E.M.R.; MORTIMER, E.F Un perfil
conceptual para entropia y espontaneidad: una
caracterizacion de 1as formas de pensar y hablar
en el aula de quimica. Educacion quimica, n.
3:60-75, 2004.

AMARAL, E.M.R.; MORTIMER, E.F Uma
metodologia para andlise da dindmica entre zonas
de um perfil conceitual no discurso da sala de
aula. In: SANTOS, F. M. T.; GRECA, |. M.
(Orgs.). A pesquisa em ensino de ciéncias no
Brasil e suas metodologias. Unijui: Ed. Unijui,
2006, p. 239-296.

SILVA, JR.R.T.; AMARAL, E.M.R. Proposta de
abordagem para 0 ensino de reacdes quimicas a
partir da nocdo de perfil conceitual. In:
ALBUQUERQUE, U.P.; VERAS, AS.C,
FREIRE, F.J.; LIRA JUNIOR, M.A. (Orgs.).
Caminhos da ciéncia. v. 1. Recife: EDUFRPE,
2006. p. 259-273.

Contextualizacéo
historico e social do
conhecimento
cientifico

Cotidiano dos
estudantes (sem
especificar o que se
entende por cotidiano)
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MORTIMER. E.F. Conceptual change or
conceptual profile change? Science & Education.
Amsterdam: Kluwer, p. 268-283, 1995. Diniz Janior
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N° Especial 1, p. 55-67, JULHO 2015

MORTIMER. E.F. Construtivismo, mudanca
conceitual e ensino de ciéncias: para onde vamos?
InvestigacOes em Ensino de Ciéncias. v. 1, p. 20-
39, 1996.

MORTIMER. E.F. Para além das fronteiras da
quimica: relagdes entre filosofia, psicologia e
ensino de quimica. Quimica Nova, p. 200-207,
1997.

MORTIMER. E.F. Linguagem e formag&o de
conceitos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte:
Ed. UFMG, 2000.

MORTIMER, E.F.; SCOTT, P. Atividade
discursiva nas salas de aulas de ciéncias: uma
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ensino. Investigagdes no Ensino de Ciéncias,
Porto Alegre, v. 7, n. 3, p. 283-306, 2002.

MORTIMER, E.F.; EL-HANI, C.N (Eds).
Conceptual Profiles: A theory of teaching and
learning scientific concepts series. Contemporary
trends and issues in Science Education. Holanda:
Springer. 330p. 2014.

MORTIMER, E.F.; SCOTT, P.H.; AMARAL,
E.M.R., EL-HANI, C.N. Conceptual profiles:
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program. In: MORTIMER, E.F.; EL-HANI,
C.N.(Eds) Conceptual Profiles: A theory of
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fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.
FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 172 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa. 25% ed. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1996.

MARCONDES, M.E.R. Proposi¢des metodologicas
para o ensino de quimica: oficinas tematicas para a
aprendizagem da ciéncia e o desenvolvimento da
cidadania. Revista Em extensdo, v. 7, p. 67-77,
2008. BRAIBANTE, H. T. S.; BRAIBANTE, M.
E. F.; TREVISAN, M. C.; PAZINATO, M. S.
Retroprojetor como Bancada de Laboratério de
Quimica. Santa Maria: Pallotti, 2010.

FREITAS-REIS, I. e FARIA, F. L. Abordando o
tema alimentos embutidos por meio de uma
estratégia de ensino baseada na resolucédo de casos:
os aditivos alimentares em foco. Quimica Nova na
Escola, v. 37, p. 63-70, 2015.



Wauillda (2017)

Tema social que
envolve a quimica

Realidade dos
estudantes

DELIZOICOQV, D.; ANGOTTI, J. Ae
PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias:
fundamentos e métodos. Sao Paulo: Editora
Cortez, 2002.

CARVALHO, H. W. P. de. Ensino e aprendizado
de quimica na perspectiva dindmico- interativa.
Experiéncias em Ensino de Ciéncias, v. 2, p.34-
47, 2007.

HODSON, D. Hacia un enfoque maés critico del
trabajo de laboratorio. Ensefianza de Las Ciencias,
v.12, p. 299-313, 1994,

MARCONDES, M. E. R. Proposic¢des
metodoldgicas para o ensino de quimica: oficinas
tematicas para a aprendizagem da ciénciae o
desenvolvimento da cidadania. Em Extensao, v. 7,
p. 67-77. 2008.

GIL-PEREZ, D. et al. ;Como promover el interés
por la cultura cientifica? Una propuesta didactica
fundamentada para la educacién cientifica de
jévenes de 15 a 18 afios. Santiago: Editora
Oficina Regional de Educacion para América
Latina y el Caribe, 2005.

SANTOS, WLP dos; SCHNETZLER, Roseli
Pacheco. Funcéo social: o que significa ensino de
guimica para formar o cidaddo. Quimica nova na
escola, v. 4, n. 4, p. 28-34, 1996.

BERNSTEIN, B. A estruturagéo do discurso
pedagogico — classe, codigos e controle.
Petrépolis: Editora Vozes, 1996

MORAES, R. e MANCUSO, R. Educacdo em
ciéncias: producédo de curriculos e formagéo
professores. ljui-RS: Unijui, 2004

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
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DELIZOICOQV, D.; ANGOTTI, J. Ae
PERNAMBUCO, M. M. Ensino de ciéncias:
fundamentos e métodos. Sao Paulo: Editora Cortez,
2002.

CARVALHO, H. W. P. de. Ensino e aprendizado de
quimica na perspectiva dindmico- interativa.
Experiéncias em Ensino de Ciéncias, v. 2, p.34-47,
2007.

HODSON, D. Hacia un enfoque mas critico del
trabajo de laboratorio. Ensefianza de Las Ciencias,
v.12, p. 299-313, 1994,

MARCONDES, M. E. R. Proposigdes
metodoldgicas para o ensino de quimica: oficinas
tematicas para a aprendizagem da ciénciae o
desenvolvimento da cidadania. Em Extensao, v. 7,
p. 67-77. 2008.

GIL-PEREZ, D. et al. ;Como promover el interés
por la cultura cientifica? Una propuesta didactica
fundamentada para la educacion cientifica de
jévenes de 15 a 18 afios. Santiago: Editora Oficina
Regional de Educacion para América Latina y el
Caribe, 2005.

SANTOS, WLP dos; SCHNETZLER, Roseli
Pacheco. Funcéo social: o que significa ensino de
guimica para formar o cidaddo. Quimica nova na
escola, v. 4, n. 4, p. 28-34, 1996.

BERNSTEIN, B. A estruturagéo do discurso
pedagogico — classe, codigos e controle. Petrdpolis:
Editora Vozes, 1996

MORAES, R. e MANCUSO, R. Educacdo em
ciéncias: producéo de curriculos e formagéo
professores. ljui-RS: Unijui, 2004



Cunha (2018)

Fabri (2018)

Ferreira (2018)

N&o explicita o
que se entende por
cotidiano.

N&o explicita o
que se entende por
cotidiano.

Fatos, processos e
situacBes que
envolvem o
individuo

SANTA MARIA, L.C.; AMORIM, M. C.V;
AGUIAR, M.R.M.P.; SANTOS, ZA.M;
CASTRO, P.S.C. B.G.; BALTHAZAR, R.G.
Petrdleo: um tema para o ensino de quimica.
Quimica Nova na Escola, n. 15, p. 19-23, 2002. —
(Santa Maria et al., 2002).

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.
Educacdo em quimica: compromisso com a
cidadania. ljui-RS: Unijui, 2003. — (Santos e
Schnetzler, 2003).

LOUREIRO, C.F.B. Educagdo ambiental
transformadora. In; BRASIL. LAYRARGUES, P.
P. (Coord.). Identidades da educagdo ambiental
brasileira. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente,
Diretoria de Educacdo Ambiental, 2004. -
(Loureiro, 2004).

CARVALHO, A. M. P. O ensino de ciéncias e a
proposicdo de sequéncias de ensino investigativa.
In: CARVALHO, A. M. P. (Org.). Ensino de
ciéncias por investigacao: condicdes para
implementagdo em sala de aula. Sdo Paulo:
Cengage Learning, 2013, p. 8-13.

WARTHA, E. J. e FALJONI-ALARIO, A. A
contextualizagdo no ensino de quimica atraves do
livro didatico. Quimica Nova na Escola, n. 22, p.
42-27, 2005.

SANTOS, W. L. P. Contextualizagdo no ensino
de ciéncias por meio de temas CTS em uma
perspectiva critica. Ciéncia & Ensino, v. 1, n.
especial, p. 1-12, 2007.

DINIZ JUNIOR, A. I.e SILVA, J.R.R. T.
Isdmeros, funcBes organicas e radicais livres:
andlise da aprendizagem de alunos do ensino

tema social que
envolve a quimica

Néo explicita o que se
entende por
contextualizagdo

Né&o explicita o que se
entende por
contextualizagdo

Cotidiano dos
estudantes,
considerando Fatos,
processos e situagdes
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SANTA MARIA, L.C.; AMORIM, M. C.V.;
AGUIAR, M.R.M.P.; SANTOS, Z.A.M.; CASTRO,
P.S.C. B.G.; BALTHAZAR, R.G. Petréleo: um
tema para o ensino de quimica. Quimica Nova na
Escola, n. 15, p. 19-23, 2002. — (Santa Maria et al.,
2002).

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.
Educacgdo em quimica: compromisso com a
cidadania. ljui-RS: Unijui, 2003. — (Santos e
Schnetzler, 2003).

LOUREIRO, C.F.B. Educagdo ambiental
transformadora. In; BRASIL. LAYRARGUES, P.
P. (Coord.). Identidades da educacdo ambiental
brasileira. Brasilia: Ministério do Meio Ambiente,
Diretoria de Educacdo Ambiental, 2004. -
(Loureiro, 2004).

CARVALHO, A. M. P. O ensino de ciéncias e a
proposicdo de sequéncias de ensino investigativa.
In: . (Org.). Ensino de ciéncias por
investigacdo: condigdes para implementagdo em
sala de aula. S0 Paulo: Cengage Learning, 2013, p.
8-13.

WARTHA, E. J. e FALJONI-ALARIO, A. A
contextualizagdo no ensino de quimica através do
livro didatico. Quimica Nova na Escola, n. 22, p.
42-27, 2005. SANTOS, W. L. P. Contextualizacéo
no ensino de ciéncias por meio de temas CTS em
uma perspectiva critica. Ciéncia & Ensino, v. 1, n.
especial, p. 1-12, 2007.

DINIZ JUNIOR, A. I.e SILVA, J.R.R. T.
Isdmeros, funcBes organicas e radicais livres:
andlise da aprendizagem de alunos do ensino médio



Bezarra (2019)

Concepcodes
espontaneas
Linguagem
cotidiana

Realidade dos
estudantes.

médio segundo a abordagem CTS. Quimica Nova
na Escola, v. 38, n. 1, p. 60-69, 2016.

NIEZER, T. M.; SILVEIRA,R. M. C. F. e
SAUER, E. Ensino de solug¢Bes quimicas por
meio do enfoque ciéncia-tecnologiasociedade.
Revista Electronica de Ensefianza de las
Ciencias, v. 15, n. 3, p. 428-449, 2016.

SANTOS, W. L. P. e MORTIMER, E. F. Uma
andlise dos pressupostos tedricos da abordagem
C-T-S (ciéncia-tecnologiasociedade) no contexto
da educagdo brasileira. Ensaio — Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias, v. 2, n. 2, p. 1-23, 2002.

RODRIGUES, A. M. e MATTOS, C. R.
Reflexdes sobre a nocédo de significado em
contexto. Indivisa, Boletin de Estudios e
Investigacion, v. 7, p. 323-333, 2007.

MORTIMER, E. F. Conceptual chance or
conceptual profile chance? Science Education, v.
4,n. 3, p. 265-287, 1995.

MORTIMER, E. F. Linguagem e formag&o de
conceitos no ensino de ciéncias. Belo Horizonte:
Ed. UFMG, 2000.

MORTIMER, E. F. Para além das fronteiras da
quimica: relagdes entre filosofia, psicologia e
ensino de quimica. Quimica Nova, v. 20, n. 2, p.
200- 207, 1997.

MORTIMER, E. Fe AMARAL, L. O. F.
Contributions of the sociocultural domain to build
a conceptual profile model for molecule and
molecular structure. In: MORTIMER, E. F. e EL-
HANI, C. N. (Eds.). Conceptual profiles: a theory

gue envolvem o
individuo

Tema social que
envolve a quimica
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segundo a abordagem CTS. Quimica Nova na
Escola, v. 38, n. 1, p. 60-69, 2016.

NIEZER, T. M.; SILVEIRA, R. M. C. F. e SAUER,
E. Ensino de solu¢des quimicas por meio do
enfogue ciéncia-tecnologiasociedade. Revista
Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, v. 15, n.
3, p. 428-449, 2016.

SANTOS, W. L. P. e MORTIMER, E. F. Uma
andlise dos pressupostos teéricos da abordagem C-
T-S (ciéncia-tecnologiasociedade) no contexto da
educacéo brasileira. Ensaio — Pesquisa em
Educacéo em Ciéncias, v. 2, n. 2, p. 1-23, 2002.

RODRIGUES, A. M. e MATTOS, C. R.
Reflexdes sobre a nocdo de significado em
contexto. Indivisa, Boletin de Estudios e
Investigacién, v. 7, p. 323-333, 2007.
ZEIDLER, D. L.; SADLER, T. D.; SIMMONS,
M. L. e HOWES, E. V. Beyond STS: a
research-based framework for socio-scientific
issues education. Science Education, v. 89, n. 3,
p. 357-377, 2005. RATCLIFFE, M. e GRACE,
M. Science education for citizenship: teaching
socio-scientific issues. London: McGraw-Hill
Education, 2003. POMPE, S.; BADER, M. e
TANNERT, C. Stem-cell research: the state of
the art. EMBO Reports, v. 6, n. 4, p. 297-300,
2005.



of teaching and learning scientific concepts. New
York: Springer, 2014.

MORTIMER, E. F e EL-HANI, C. N. Uma visao
sOcio-interacionista e situada dos conceitos e a
internalizacdo em Vygotsky. In: Anais do 1X
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacéo em
Ciéncias. Aguas de Lindoia, SP, 2013.

MORTIMER, E. F e SCOTT, P. Atividade
discursiva nas salas de aula de ciéncias: uma
ferramenta sociocultural para analisar e planejar o
ensino. Investigactes em Ensino de Ciéncias, v. 7,
n. 3, p. 283-306, 2002.

MORTIMER, E. F; SCOTT, P.; AMARAL, E. M.
R. e EL-HANI, C. N. Conceptual profiles:
theoretical-methodological bases of research
program. In: MORTIMER, E. F. e EL-HANI, C.
N. (Eds.). Conceptual profiles: a theory of
teaching and learning scientific concepts. New
York: Springer, 2014, p. 3-33.

e WERTSCH, J. V. The architecture and
dynamics of intersubjectivity in science
classrooms. Mind, Culture, and Activity, v. 10, n.
3, p. 230-244, 2003. SIMOES NETO, J. E. Uma
proposta para o perfil conceitual de energia em
contexto do ensino da fisica e da quimica. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias). Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2016.

e AMARAL, E. M. R. A producéo
brasileira sobre a nocao de perfil conceitual —
analisando tendéncias. In: Anais do IX Encontro
Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias
(IX ENPEC). Aguas de Linddia, SP, 2013.
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Tema social que
envolve a
quimica.
Realidade dos
estudantes

Homrich (2019)
Tema social que
envolve a
Lima Junior quimica.
(2019)

ABREU, R. G.e LOPES, A.C. A
interdisciplinaridade e o0 ensino de quimica: uma
leitura a partir das politicas de curriculo. In:
SANTOS, W. L. P. e MALDANER, O. A.
(Orgs.). Ensino de quimica em foco. ljui: Unijui,
2011. BRASIL. Orientacdes curriculares para o
ensino médio: ciéncias da natureza, matematica e
suas tecnologias. Brasilia: MEC/SEB, 2006.

WARTHA, E. J,; SILVA, E. L. e BEJARANO, N.

R. R. Cotidiano e contextualiza¢do no ensino de
guimica. Quimica Nova na Escola, v. 35, n. 2, p.
84-91, 2013.

SANTOS, W. L. P. Contextualizagdo no ensino
de ciéncias por meio de temas CTS em uma
perspectiva critica. Revista Ciéncia & Ensino, v.
1, n. especial, p. 1-12, 2007.

AULER, D. e DELIZIOCQV, D. Alfabetizagao
cientifico-tecnolégica para qué? Revista Ensaio —
Pesquisa em Educagido em Ciéncias, v. 3, n. 2, p.
105-116, 2001.

AULER, D. e DELIZIOCQV, D. Ciéncia-
tecnologia-sociedade: relacGes estabelecidas por
professores de ciéncias. Revista Electrénica de
Ensefianza de las Ciencias, v. 5, n. 2, p. 337-355,
2006.

HALMENSCHLAGER, K. R. e DELIZOICOV,
D. Abordagem tematica no ensino de ciéncias:

BRASIL. Orientagdes curriculares para o ensino
médio. Ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias. Secretaria de Educagdo Basica.
Ministério da Educagdo: Brasilia, 2006.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacao Basica. Ministério da
Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica.

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o como
tema social que
envolve a quimica

Cotidiano dos
estudantes,
considerando-o0 como
tema social que
envolve a quimica
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ABREU, R. G.e LOPES, A.C. A
interdisciplinaridade e o0 ensino de quimica: uma
leitura a partir das politicas de curriculo. In:
SANTOS, W. L. P. e MALDANER, O. A. (Orgs.).
Ensino de quimica em foco. ljui: Unijui, 2011.
BRASIL. Orientacdes curriculares para o ensino
médio: ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias. Brasilia: MEC/SEB, 2006.

WARTHA, E. J.; SILVA, E. L. e BEJARANO, N.
R. R. Cotidiano e contextualizacdo no ensino de
guimica. Quimica Nova na Escola, v. 35, n. 2, p.
84-91, 2013.

SANTOS, W. L. P. Contextualizagdo no ensino de
ciéncias por meio de temas CTS em uma
perspectiva critica. Revista Ciéncia & Ensino, v. 1,
n. especial, p. 1-12, 2007.

AULER, D. e DELIZIOCOV, D. Alfabetizagao
cientifico-tecnolégica para qué? Revista Ensaio —
Pesquisa em Educagao em Ciéncias, v. 3, n. 2, p.
105-116, 2001.

AULER, D. e DELIZIOCOQV, D. Ciéncia-
tecnologia-sociedade: relacGes estabelecidas por
professores de ciéncias. Revista Electrénica de
Ensefianza de las Ciencias, v. 5, n. 2, p. 337-355,
2006.

HALMENSCHLAGER, K. R. e DELIZOICOV, D.
Abordagem temaética no ensino de ciéncias:

BRASIL. Orientagdes curriculares para o ensino
médio. Ciéncias da natureza, matematica e suas
tecnologias. Secretaria de Educacgdo Basica.
Ministério da Educacdo: Brasilia, 2006. BRASIL.
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao Bésica. Ministério da Educag&o.
Secretéria de Educacédo Bésica. Diretoria de



Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral:
Brasilia, 2013.

CARVALHO, I.C.M. Educacédo Ambiental: a
formacdo do sujeito ecolégico, 32 ed., Cortez: So
Paulo, 2008.

DELIZOICQV, D.; ANGOTTI, J.A. e
PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
Fundamentos e métodos, 3%d, Cortez: Sdo Paulo,
20009.

MARQUES, C.A.; SILVA, RM.G,;
GONCALVES, F.P.; FERNANDES, C.S;;
SANGIOGO, F.A. e REGIANI, AM. A
abordagem de questfes ambientais: contribuices
de formadores de componentes curriculares da
area de ensino de quimica. Quimica Nova, v.36,
n.4, p.600-606, 2013.

SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER, R.P.
Educacao em Quimica: compromisso com a
cidadania. 42 ed. rev. atual. ljui: Ed. Unijui, 2010.

ZANON, L.B. Tendéncias Curriculares no Ensino
de Ciéncias/Quimica: um olhar para a
contextualizagdo e a interdisciplinaridade como
principios da formacdo escolar. In: ROSA, M.I.P.
e ROSSI, A.V. Educagao Quimica no Brasil:
Memorias, Politicas e Tendéncias, 22 ed, Atomo:
Campinas, 2012.

CHASSOT, A.l. Da Quimica as Ciéncias: um
caminho ao avesso. In: ROSA, M.I. P.e ROSSI,
A.V. Educacao Quimica no Brasil: Memodrias,
Politicas e Tendéncias, 22 ed., Atomo: Campinas,
2012.

RUA, E. R. e SOUZA, P.S.A. Educagéo
ambiental em uma abordagem Interdisciplinar e
contextualizada por meio das disciplinas Quimica
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Curriculos e Educacdo Integral: Brasilia, 2013.
CARVALHO, I.C.M. Educacédo Ambiental: a
formacdo do sujeito ecolégico, 32 ed., Cortez: So
Paulo, 2008. DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J.A. e
PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
Fundamentos e métodos, 3%d, Cortez: Sao Paulo,
2009.

MARQUES, C.A; SILVA, RM.G;
GONCALVES, F.P.; FERNANDES, C.S;;
SANGIOGO, F.A. e REGIANI, A.M. A abordagem
de questdes ambientais: contribui¢des de
formadores de componentes curriculares da area de
ensino de quimica. Quimica Nova, v.36, n.4, p.600-
606, 2013. SANTOS, W.L.P. e SCHNETZLER,
R.P. Educagdo em Quimica: compromisso com a
cidadania. 42 ed. rev. atual. ljui: Ed. Unijui, 2010.
ZANON, L.B. Tendéncias Curriculares no Ensino
de Ciéncias/Quimica: um olhar para a
contextualizagdo e a interdisciplinaridade como
principios da formacéo escolar. In: ROSA, M.I.P. e
ROSSI, A.V. Educacéo Quimica no Brasil:
Memorias, Politicas e Tendéncias, 22 ed, Atomo:
Campinas, 2012. CHASSOT, A.l. Da Quimica as
Ciéncias: um caminho ao avesso. In: ROSA, M.I.
P.e ROSSI, A.V. Educagéo Quimica no Brasil:
Memorias, Politicas e Tendéncias, 22 ed., Atomo:
Campinas, 2012. RUA, E. R. e SOUZA, P.S.A.
Educacdo ambiental em uma abordagem
Interdisciplinar e contextualizada por meio das
disciplinas Quimica e Estudos Regionais. Quimica
Nova na Escola, v.32, n.2, p. 95-100, 2010.
FAZENDA, I.C.A. Didética e Interdisciplinaridade
(org.), 122 ed., Papirus: Campinas, 2007.



Loyola (2017)

Aspectos culturais
(saberes
populares)

Realidade dos
estudantes

e Estudos Regionais. Quimica Nova na Escola,
v.32, n.2, p. 95-100, 2010.

FAZENDA, I.C.A. Didéaticae
Interdisciplinaridade (org.), 122 ed., Papirus:
Campinas, 2007.

BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria da
Educacdo Média e Tecnoldgica. Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio:
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
tecnologias. Brasilia: MEC/SEMTEC, 2000.
Disponivel em: http://portal.mec.
gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencian.pdf Acesso em 5
de jun. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria da
Educacdo Média e Tecnoldgica. PCN+: Ensino
Médio: orienta¢cBes complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias.
Brasilia: MEC/ SEMTEC, 2002. Disponivel
em:http://portal.mec.gov.br/seb/
arquivos/pdf/CienciasNatureza.pdf Acesso em 5
de jun. 2015

SANTOS, W.L.P. Contextualizagdo no ensino de
Ciéncias por meio de temas CTS em uma
perspectiva critica. Ciéncia & Ensino, v.1,
namero especial: “Educagdo em Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente”, novembro,
2007.

MACEDO, C.C.; SILVA, L.F. Os processos de
contextualizagdo e a formag&o inicial de
professores de fisica. Investigacdes em Ensino de
Ciéncias, v. 19, n. 1, p. 55-75, 2014

WARTHA, E.J.; SILVA, E.L.; BEJARANO,
N.R.R. Cotidiano e Contextualizagdo no Ensino

Cotidiano dos
estudantes,
considerando aspectos

culturais.
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BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria da
Educacdo Média e Tecnoldgica. Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio: Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas tecnologias.
Brasilia: MEC/SEMTEC, 2000. Disponivel em:
http://portal.mec.
gov.br/seb/arquivos/pdf/ciencian.pdf Acesso em 5
de jun. 2015. BRASIL. Ministério da Educacéo.
Secretaria da Educacdo Méedia e Tecnoldgica.
PCN+: Ensino Médio: orientacBes complementares
aos Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias
da Natureza, Matematica e suas Tecnologias.
Brasilia: MEC/ SEMTEC, 2002. Disponivel
em:http://portal.mec.gov.br/seb/
arquivos/pdf/CienciasNatureza.pdf Acesso em 5 de
jun. 2015 SANTOS, W.L.P. Contextualizagdo no
ensino de Ciéncias por meio de temas CTS em uma
perspectiva critica. Ciéncia & Ensino, v.1, nUmero
especial: “Educagdo em Ciéncia, Tecnologia,
Sociedade e Ambiente”, novembro, 2007.
MACEDO, C.C.; SILVA, L.F. Os processos de
contextualizagdo e a formac&o inicial de professores
de fisica. Investigacfes em Ensino de Ciéncias, V.
19,n. 1, p. 55-75, 2014

WARTHA, E.J.; SILVA, E.L.; BEJARANO,
N.R.R. Cotidiano e Contextualizagdo no Ensino de
Quimica. Quimica Nova na Escola, v. 35, n. 2, p.
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