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Resumo

Neste trabalho, apresentamos a constituigéo e evolugdo de um grupo de estudo,
cujos integrantes sao professores da rede publica de ensino e dois representantes da
universidade, ambos interessados em superar as angustias que perfazem a rotina da sala
de aula. Esta parceria iniciou-se no ano de 2010 e continua até o0 momento. O objetivo
deste grupo é problematizar as dificuldades da préatica de ensino, por meio do estudo dos
pressupostos tedricos das questdes sociocientificas, bem como, o planejamento coletivo
de uma sequéncia didatica de um tema sociocientifico. Ao longo dos cinco capitulos,
procuramos apresentar o caminho que se desenvolve para responder o seguinte conjunto

de questbes: Dentro de contextos comunicativos no ambiente escolar, como sio

discutidas as guestdes sociocientificas por professores em seus processos de formacdo

em exercicio? Tendo como possiveis desdobramentos: 1) Considerando a acéo
comunicativa, que obstaculos, rupturas epistemoldgicas e ontolégicas permeiam o
processo de formacéo em exercicio de professores? 2) Nas discussdes e intervencoes
praticadas junto ao grupo, quais eventos contribuiramycontribuem para as discussoes,
entendimentos e interpretacdes criticas das questdes sociocientificas e das relagdes
CTSA? Os dados foram constituidos por meio de notas de diario de campo, relatorios, e-
mails e gravagOes em &udio das 21 reunides realizadas ao longo dos anos de 2011 e
2012. O conjunto de dados a serem analisados serdo primeiramente transcritos e depois
submetidos a abordagem metodolégica de analise de conteldo. Por fim serdo
desenvolvidas categorias com base no referencial tedrico Habermasiano.

Palavras-chave: Formacdo de Professores, Questdes Sociocientificas, Acao
Comunicativa.



Abstract

In this paper, | present the formation and evolution of a study group, whose
members are teachers from public schools and two university representatives, both
interested in overcoming the anxieties that add up the routine of the classroom. This
partnership began in 2010 and continues to date. The purpose of this group is to discuss
the difficulties of teaching practice, through the study of the theoretical assumptions of
socio-scientific issues, but also the collective planning of a didactic sequence of a
social-scientific theme. Throughout the five chapters presented in this work, we present
the way it develops to meet the following set of questions: Communicative contexts
within the school environment, such as socio-scientific issues are negotiated by
teachers in their formation processes in office? With the possible unfolding: 1)
Considering the communicative action, that obstacles, breaks epistemological and
ontological permeate the process of in-service training of teachers? 2) In discussions
and interventions practiced with the group, which events contributed / contribute to the
negotiations, understandings and interpretations of critical socio-scientific issues and
relations CTSA? The data were recorded through daily field notes, reports, emails and
audio recordings of the 21 meetings held over the years 2011 and 2012. The set of data
to be analyzed is first transcribed and then subjected to a methodological approach to
content analysis. Finally categories will be developed based on the theoretical

Habermasian.

Keywords: Teacher Education, Socioscientific Issues, Action Communication
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Epigrafe

Nos nossos livros de leitura havia aquela fabula do homem
velho que, no leito de morte, revela aos filhos que hd um
tesouro escondido na sua vinha. Tudo o que tinham que fazer
era cavar. Os filhos puseram-se a cavar, mas, do tesouro nem
sombra. Quando o outono chegou, porém, a vinha deu uma
colheita como nunca se vira em toda a regido. E foi entGo que
os filhos perceberam que o pai lhes legara uma experiéncia: a
bengdio ndo estd no ouro, mas no trabalho. (Walter Benjamin —
O Anjo da Histéria)



Apresentacao

As primeiras palavras que aqui serdo tecidas sdo o pano de fundo responsavel
por impetrar a proposta e desenvolvimento do trabalho que sera apresentado ao longo
do texto. Aprioristicamente € necessario ressaltar a importancia da pesquisa de mestrado
para constituicdo desta tese.

O mestrado em educacao para ciéncia teve como objetivo principal investigar o
potencial de engajamento e tomada de decisfes de alunos do ensino médio tecnoldgico
durante uma discussdo controversa, a qual versava sobre uma tematica sociocientifica
relacionada a producéo e geracao de energia na sociedade contemporanea.

Para o desenvolvimento da dissertacdo de mestrado foi realizado um
levantamento do estado da arte nas principais revistas em ensino de ciéncias, tendo
como foco principal a dimensdo da linguagem e a pratica discursiva em sala de aula.
Tanto o desenvolvimento deste “survey”, como também, o processo de constitui¢do e
analise de dados do mestrado contribuiram por indicar que ndo ha um trabalho
pedagdgico  efetivo para o  desenvolvimento de uma  competéncia
comunicativa/argumentativa nos alunos do ensino médio.

Além dos resultados da pesquisa que estavam relacionados com o estado da
arte na prética discursiva em sala de aula, como também, as dificuldades dos alunos na
construcdo de argumentos com nivel satisfatorio de qualidade, ou seja, que
apresentassem as premissas e justificativas que ndo fossem inocentes e que fizessem uso
de evidéncias que sdo intrinsecas tanto aos aspectos politico, econémico, social e
cientifico para uma discussdo critica. Diante disto, eu como professora pesquisadora,
experienciei a dificuldade inerente ao desenvolvimento de uma pratica discursiva que
esteja vinculada aos pressupostos de uma educacdo cientifica, como por exemplo,
argumentar, se posicionar, analisar criticamente as implicacGes da ciéncia e tecnologia
na vida pessoal, assim como, da comunidade. Ou seja, se tornar um cidaddo de fato.
Esta dificuldade era inerente a tradicdo pedagdgica tecnicista que fui submetida ao
longo da minha escolarizacdo, como também, a tradi¢do tecnicista que os alunos
estavam submetidos ao longo da escolarizacdo deles. Ora, diante disto, o meu
questionamento se pautava na tentativa de compreender em que medida o professor da
escola ird reconhecer e legitimar acBes educativas voltadas para uma prética
comunicativa em sala de aula mediada pelas questdes sociocientificas? Isso porque,

durante a minha experiéncia, eu tinha acesso as teorias que ressaltavam a pratica
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discursiva e as questdes sociocientificas, as quais reconhecia piamente como estratégias
politicas-pedagogicas, assim como, capital cultural a ser desenvolvido no processo de
formacéo dos jovens, respectivamente.

Diante deste questionamento, eu realizei uma investigacdo nas revistas
nacionais e internacionais em ensino de ciéncias que fizessem mencdo a interface
formacdo de professores de ciéncias e questdes sociocientificas, ressaltando
particularmente, o desenvolvimento de uma sequencia didatica e as estratégias de
desenvolvimento. No entanto, poucas publicagdes foram encontradas. Em funcéo disso,
iniciei as leituras de Henry Giroux, Michael Apple, Jurgen Habermas e Eldon Muhl no
intuito de buscar elementos tedricos que pudessem desenvolver um dialogo comigo. As
primeiras leituras do autores citados possibilitou a compreensao das tenses em relagao
ao contexto escolar e a relagdo aluno-professor.

Assim, para Giroux (1997), ndo ha uma énfase nos alunos para lerem o mundo
criticamente, mas sim, em desenvolver habilidades de leitura de forma mecanica, a qual
impede a producéo de sentido e significado sobre aquilo que é dado como factual. Nao
h& um incentivo a problematizacao das coisas que estdo no mundo.

Todos esses indicios que denunciam a incapacidade de tornar os alunos
competentes linguisticamente no decorrer da sua escolarizacdo, advém, ndo somente, de
uma pratica pedagodgica tradicionalista, mas sim, de uma concep¢do educativa
fundamentada nos pressupostos da filosofia positivista. Ora, diante disto observa-se o
apreco da escola moderna pela eficiéncia na aquisi¢éo de conhecimento.

Os professores atrelados a esta concepcao tornam-se meros técnicos educativos
ditados por pressupostos curriculares que preconcebem o sentido da acdo pedagogica
em sala de aula, ndo deixando espaco para praticas que ressaltem a incluséo do aluno no
processo educativo de maneira critica e ativa.

Neste contexto, a linguagem atua como mecanismo de transmissdo de
informacdes. A racionalidade que orienta o discurso no contexto escolar é instrumental
e imperativa. Ndo ha espaco para 0 exercicio da argumentacao critica para ocorrer o
entendimento das tensfes e obstaculos do cotidiano escolar e dos eventos do mundo de
uma maneira geral.

E por meio da racionalidade instrumental que ocorre processos de colonizagio
do mundo da vida. E com este processo que 0 sistema se introjeta na escola reduzindo o
potencial de comunicacdes livres de distor¢des. Nesta introjecdo o sistema alcanca o
gue almeja de acordo com as demandas de mercado.
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Logo, se almejamos uma educacdo critica € necessario que lutemos contra o
processo de colonizagdo do mundo da vida (MUHL, 2003). Assim, a Gnica forma de
luta e resisténcia é a defesa de espacos comunicativos ndo distorcidos no contexto do
ambiente escolar.

A auséncia de um espago amplo comunicagdo no ambiente escolar dificulta o
processo de formacéo entre professores, como nas relacfes aluno-professor e aluno-
aluno. E no processo comunicativo, livre de coergbes, com o exercicio efetivo da
argumentacao, que as pessoas se entendem, entendem as coisas do mundo e promovem
mudancas no status quo.

Nesta perspectiva, tanto o professor como a comunidade escolar devem
respeitar as tradi¢Ges culturais de cada aluno e dos outros atores que fazem o ambiente
escolar. Pois € assegurando este espaco, que se torna possivel a construcdo e
reconstrucdo das identidades culturais, assim como, encontrar solucdes para 0S
problemas que fazem parte deste contexto.

Além das dificuldades que perfazem o ambiente escolar, hd outras que séo
oriundas do “espirito da €poca”. Dificuldades que se originaram de uma concepg¢do de
ciéncia e tecnologia que promovia uma sociedade segura e promissora em funcdo do
controle da natureza. Hoje, observamos que a ansia de controlar a natureza promoveu o
desenvolvimento de inimeros artefatos cientifico-tecnoldgicos que de fato contribuiram
com avancos para seguridade humana e 0 aumento da expectativa de vida.

Porém, a ciéncia e tecnologia atreladas as demandas do mercado capitalista,
contribuiram, também, para o surgimento de efeitos colaterais vinculados a producgéo de
energia nuclear, pesquisa genética, avancos da biotecnologia e outras técnicas que
apesar de impressionar frente aos aspectos positivos, por outro vem carregada de
incertezas. Logo, para Habermas (1987) as forcas que tinham por objetivo contribuir
com o aumento das energias utOpicas na sociedade contemporanea, acabaram por
reduzir a “autonomia em dependéncia, emancipagdo em opressdo, racionalidade em
irracionalidade” (HABERMAS, 1987, p.107).

O mundo da vida é o contexto, no qual estdo inseridas as tradi¢Bes culturais, as
interacdes sociais, ou seja, 0s saberes constituidos ao longo da evolugéo social. E o local
em que 0s atores sociais podem agir comunicativamente, por meio da critica, a cerca
dos saberes que possam estar em tematizacdo. O mundo da vida é o local, no qual o
sistema se abastece na busca de manutenc¢do da sociedade, como também, é o espago em
que os eventos ndo sdo “a priori” tematizaveis.

18



Diante disto, os artefatos da ciéncia e tecnologia fazem parte do mundo da vida
de muitos atores sociais. No entanto, tais artefatos apenas se tornam tematizaveis
quando alguém levanta uma pretensdo de validez sobre o fenémeno cientifico-
tecnoldgico. E nesta situacdo, que os objetos do mundo da ciéncia e da tecnologia
tornam-se passiveis de critica. Porém, dadas as condi¢es com que a ciéncia e a
tecnologia se apresentam a sociedade, é possivel questionar em que medida os cidadaos
estdo aptos a problematiza-la, ou seja, coloca-la sob julgo? Quais sdo os conhecimentos
cientificos, historicos, filoséficos, politicos e econbmicos que sdo necessarios para que
possamos compreender as dimensdes internas e externas da producdo cientifico-
tecnoldgica de modo a discutir as agdes das mesmas?

A partir destas reflexdes, sabemos que as disciplinas cientificas possuem um
papel importante na compreensdo da natureza cientifico-tecnologica. Diversos autores
em ensino de ciéncias, particularmente no contexto das questdes sociocientificas,
defendem uma formacédo em ciéncias que esteja além da simples resolucéo de exercicios
de fisica, quimica e biologia. Compreendem que um ensino de ciéncias precisa estar
coerente com o desenvolvimento critico dos alunos, com o exercicio do pensamento
analitico-reflexivo, com o desenvolvimento da capacidade argumentativa. De uma
maneira geral, defendem a necessidade dos alunos compreenderem que as disciplinas
cientificas escolares sdo fulcrais para o entendimento da evolugdo da ciéncia e
tecnologia, inclusive, para o entendimento das problematicas advindas dos produtos que
estdo na interface entre ciéncia e sociedade. Estas problematicas sdo definidas, no
ambito do ensino de ciéncias, como questdes sociocientificas e possuem como
caracteristicas 0s seguintes pontos que sdo apontados por Ratcliffe e Grace (2003, p.2-
3):

e Tem base na ciéncia, e frequentemente se localiza na fronteira do

conhecimento cientifico;

e Envolve a formacdo de opiniGes, escolhas a nivel pessoal ou social;

e Sdo frequentemente relatados pela midia;

e Possui informacdes incompletas e conflitos de evidéncias cientificas;

e Possui dimens6es locais ou globais ligadas a estruturas politicas e sociais;

e Pode envolver elementos de desenvolvimento sustentavel;

e Envolve valores e raciocinio ético;

e Pode requerer algum entendimento de probabilidade ou risco;
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e S&o topicos frequentes na vida cotidiana;

Assim, as questdes sociocientificas possui uma estrutura teorico-pedagdgica
que permite vislumbrar o desenvolvimento da argumentacao, da natureza da ciéncia, 0
entendimento das rela¢des entre outras areas do conhecimento humano com a dimenséo
cientifica, a analise de informacGes de divulgacdo cientifica. Por outro lado, ha uma
proximidade das questdes sociocientificas com as dimensfes morais, as quais permitem
que os estudantes “tematizem o assunto e passem a refletir sobre algo que,
aparentemente, parecia trivial e previamente tido como definido” (GUIMARAES, 2010,
p.06).

Se de fato, o objetivo do ensino de ciéncias € potencializar a formacédo de
cidaddos criticos, aptos para analisar as incoeréncias da sociedade contemporanea,
assim como, do impacto da ciéncia e tecnologia no mundo da vida, € imprescindivel
investigar como ocorre a pratica comunicativa no ambiente escolar, ou melhor, dos
professores durante a experiéncia de compreensdo de uma questdo sociocientifica e a
estruturacdo de uma sequencia didatica.

Diante deste contexto, adveio o interesse por compreender as tensdes e
obstaculos que se constituem na pratica discursiva docente. Num primeiro momento,
tinha-se por interesse investigar, no contexto de sala de aula, a pratica discursiva
docente durante o desenvolvimento, pelos professores da rede publica de ensino, de uma
sequencia didatica fundamentada nos pressupostos tedricos da tematica sociocientifica.
Isto porque, ndo se pode vislumbrar um aluno competente argumentativamente se ha
uma reducdo das praticas comunicativas no ambiente escolar, acima de tudo, na relacao
professor-professor.

Entretanto, este contexto foi reconfigurado para o processo de formacdo em
exercicio destes docentes, sendo que, 0 objetivo agora se pautava no estudo coletivo de
uma tematica sociocientifica e elaboracdo de uma sequencia didatica. Visto que, pensar
em alunos competentes comunicativamente requer professores competentes
comunicativamente. Assim a questdo de pesquisa que orienta este trabalho busca

compreender: Dentro de contextos comunicativos no ambiente escolar, como sio

discutidas as guestdes sociocientificas por professores em seus processos de formacdo

em exercicio? Tendo como possiveis desdobramentos: 1) Considerando a acéo
comunicativa, que obstaculos, rupturas epistemolégicas e ontoldgicas permeiam o
processo de formacdo em exercicio de professores? 2) Nas discussies e intervencoes
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praticadas junto ao grupo, quais eventos contribuiram/contribuem para as
negociacoes, entendimentos e inter pretacdes criticas das questdes sociocientificas e das
relacbes CTSA?

Esta pesquisa estd fundamentada numa perspectiva critica de formacdo de
professores (APPLE,1999a; GIROUX, 1997; CARR; KEMMIS, 1998), assim como,
tedricos criticos Jurgen Habermas e outros referenciais no ensino de ciéncias,
particularmente em relagdo as questdes sociocientificas.

Para constituicdo dos dados utilizamos 0s pressupostos tedricos da Teoria da
Acdo Comunicativa de Jurgen Habermas, e para organizacdo dos dados utilizaremos,
além dos pressupostos tedricos do agir comunicativo, a abordagem metodolégica de
Anadlise de Conteudo, segundo Bardin (1977).

Logo os referenciais tedrico-criticos e os procedimentos metodoldgicos de
constituicdo e analise de dados serdo desenvolvidos ao longo de seis capitulos com
caracterizado abaixo:

» Capitulo I: Linguagem e a Teoria do Agir Comunicativo

Neste capitulo apresentamos e discutimos o referencial tedrico de Jurgen
Habermas dando énfase aos conceitos de agdo comunicativa, sistema, mundo da vida e a
pretensdes de validez.

» Capitulo II: Questdes Sociocientificas e as Contribuicdes da Teoria do Agir
Comunicativo

Neste capitulo apresentamos e discutimos a relacéo ciéncia e sociedade e uma
breve evolucdo histdrica das relacbes CTS, CTSA e as questdes sociocientificas. Por
fim, realizamos uma breve discussdo sobre as contribuicdes da teoria do agir
comunicativo para reflexdo das questfes sociocientificas no ensino de ciéncias.

» Capitulo 1lI: Formacéo de Professores na Perspectiva do Agir Comunicativo
e das Questdes Sociocientificas

Neste capitulo apresentamos e discutimos 0os modelos de formacdo de
professores, os cursos de formacdo continuada de professores e por fim discutimos as
contribui¢bes da teoria do agir comunicativo e das questdes sociocientificas para
formacéo de professores.

» Capitulo IV: Questao Sociocientifica: O Transtorno de Déficit de Atencao e
Hiperatividade (TDAH)
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Neste capitulo apresentamos a caracterizacdo da questdo sociocientifica,
Transtorno de Deéficit de Atencdo e Hiperatividade, a qual foi objeto de estudo coletivo
no grupo de professores que participarem desta pesquisa.

» Capitulo V: Desenvolvimento da Pesquisa

Neste capitulo apresentamos e discutimos brevemente a concepcao de pesquisa
qualitativa que orientou o processo de constituicdo de dados. Além disto, apresentamos
uma caracterizagdo, dos professores participantes do PGP, assim como, das reunides
realizadas ao longo dos anos de 2011 e 2012, as agOes realizadas e as dificuldades
presenciadas em cada reunido referente, apenas, ao ano de 2011.

» Capitulo VI: Analise de Dados

Por fim, apresentamos brevemente o referencial metodolégico para

organizagdo do conjunto de dados que serdo analisados, assim como, a justificativa para

a escolha destes.
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Capitulo | — Linguagem e a Teoria do Agir Comunicativo

1.1) A Importancia da Linguagem no Pensamento Habermasiano

Na perspectiva habermasiana, a linguagem assume um papel que vai além de
simples instrumento de comunicacdo. Ela possui papel fundamental na construcdo do
conhecimento e na compreensdo do mundo. Segundo Mihl (2003), a linguagem é uma
acao humana, faz parte da pratica social, acdo do sujeito no mundo como mediadora das
trocas intersubjetivas entres os atores sociais sob regras determinadas.

Esta concepgdo de linguagem adotada por Habermas permite que ocorra a
ruptura entre os pressupostos tradicionais das relagdes entre sujeito e objeto para
construcdo do conhecimento via linguagem.

Na perspectiva subjetivista da construcdo do conhecimento, a linguagem é
utilizada de maneira monologica, ndo ha um processo dialégico para reflexdo da
pluralidade cultural ou mesmo da diversidade de pontos de vista a respeito de um
aspecto da realidade externa (HABERMAS, 2004). Isso quer dizer que a concepgao de
linguagem, a qual é concebida como reproducdo do conhecimento e/ou instrumento para
troca de informacgGes, € superada por um novo pressuposto da linguagem como meio
que assegura o processo intersubjetivo de socializacdo dos saberes entre individuos. Ou
seja, a linguagem possibilita a constituicio dos saberes (MUHL, 2003).

Diferentemente da perspectiva subjetivista, a concep¢do habermasiana da
linguagem leva em consideracdo a fala argumentativa de diversos participantes que
rompem com 0s pontos de vista subjetivos no intuito de contribuir para a continuidade
do conhecimento humano (HABERMASa, 2012; HABERMAS, 2004). Assim, passa-se
a buscar o sentido e os interesses que, nas trocas intersubjetivas, sdo empregados, para
que elas se tornem validas em funcéo do contexto social. (MUHL, 2003).

Para que ocorra a construcao e reconstrucao dos saberes sobre algo do mundo é
importante que os atores participantes deste processo intersubjetivo sejam competentes
linguisticamente e comunicativamente. Porém, cabe ressaltar que a competéncia
linguistica difere da competéncia comunicativa, sendo que a primeira subjaz a
competéncia de o falante produzir frases, enquanto a segunda esta relacionada aos atos
de fala comunicativos, ou seja, a competéncia de seguir regras para a comunicacao de

expressdes que venham ao encontro de uma ética discursiva em um grupo de falantes e
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ouvintes. Deste modo, “a produgdo de frases de acordo com regras da gramatica ndo €
bem a mesma coisa que a utilizacdo da mesma consoante as regras pragmaticas® que
moldam a infraestrutura das situac6es de discurso de modo geral (HABERMAS, 2002,
p. 47)”. Isso porque a frase, ao ser enunciada, precisa estar relacionada com a realidade
externa, na qual o objeto de entendimento esta localizado, com os aspectos subjetivos e
as intencdes que o falante gostaria de expressar, como também, com 0s pressupostos
normativos que adequam a frase ao que é socialmente aceitdvel no contexto de
comunicacdo (HABERMAS, 2002). Assim, as frases fazem parte do ato de expresséo.
As frases, sem estarem situadas num contexto intersubjetivo, s6 podem ser analisadas
enquanto estrutura sintatica e fonetica.

Nesta perspectiva, a ideia de “regra” ndo esta associada a uma visdo de mundo
solipcista da existéncia do sujeito (LONGHI, 2005). Ao contrario disto, 0 sujeito se
torna existente a partir do momento em que se relaciona comunicativamente com outros
participantes por um principio ético discursivo, o qual estd relacionado com as
pretensdes de validade.

O contexto comunicativo na perspectiva habermasiana, assim como a
competéncia comunicativa dos participantes sdo orientados pelas pretensGes de
validade. Se considerarmos uma situacdo em que um falante lanca uma proposta sobre

algum fato ou evento, as pretensdes de validade deverdo ser consideradas. Logo,

(...) a validade do ato de fala’ levado a cabo dependera de esta agdo se
encontrar ou ndo em conformidade com uma base normativa
reconhecida. Enquanto uma frase gramatical cumpre as exigéncias da
compreensibilidade, uma expressdo bem sucedida devera satisfazer
trés pretensGes de validade adicionais: ser considerada verdadeira
pelos participantes do ponto de vista em que representa algo que
existe no mundo, ser considerada sincera da perspectiva em que
expressa uma intencdo do falante e, por fim, ser considerada
acertada do ponto de vista em que se encontre em conformidade com
as expectativas socialmente reconhecidas (HABERMAS, 2002, p.49).

Neste contexto, Habermas (2002) entende por “competéncia comunicativa” a
capacidade de o falante orientar a propria fala para o entendimento durante um contexto
comunicativo com diversos participantes. A fala orientada para o entendimento parte do

L A pragmatica é responséavel por explicitar a relacdo entre os signos linguisticos e os individuos que
participam de um contexto comunicativo, assim como o uso que fazem destes signos e proposicOes
(LONGHI, 2005).

0 ato de fala na perspectiva habermasiana ¢ caracterizado quando ha pelo menos dois participantes
numa situacao de dialogo.
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pressuposto de que o falante deverd ser capaz de estruturar uma frase de forma
inteligivel, assim contribuindo para que o ouvinte possa compreender 0 ponto de vista
externalizado pelo falante; ao externalizar o seu ponto de vista, o falante expressa as
intencdes da proposta formulada, no intuito de que o ouvinte possa confiar nas suas
intencOes; por fim, em cada ato de fala durante o processo intersubjetivo h necessidade
de o falante se orientar pelos valores sociais aceitaveis, ou seja, atentar para as regras
normativas do contexto comunicativo.

Na perspectiva das pretensdes de validade, os atos de fala® compdem uma parte
do discurso e avalia a forca ilocutéria® de pontos de vista durante as relacées
interpessoais num contexto comunicativo (HABERMAS, 2002). S&o estas relacdes
intersubjetivas que se tornam importantes no contexto da teoria da agdo comunicativa.

A grande ideia do conceito do agir comunicativo € que a linguagem tem a
funcdo de coordenar acGes, de socializar sujeitos de acdo, além das acBes orientadas
para 0 consenso.

Durante o processo de comunicacdo ha diferentes usos que os atores sociais
fazem da linguagem para buscar o entendimento sobre algo no mundo externo. Ao
tentar compreender fatos/eventos do mundo exterior de forma intersubjetiva, o sujeito se
volta sobre si mesmo, tornando-se objeto de si, empreendendo, assim, um processo de
auto-reflexdo, ao mesmo tempo em que se apropria do mundo. Esta perspectiva
intersubjetiva de compreensdo de algo do mundo é interpretada de maneira diferente
pelos participantes de uma comunicacdo. Isso permite que as diferentes visGes de
mundo contribuam para um processo de descentralizacdo egocéntrica que cada um tem
de si e do mundo, desde que tenham como pressuposto a considera¢do dos pontos de
vista e interesses de cada participante envolvido no intuito de alcangar um consenso.
(HABERMAS, 2004).

O ato de fala possui uma funcdo importante para Habermas. Isso porque é por
meio do ato de fala que os participantes de uma discussdo conseguem perceber as
intengGes dos outros atores envolvidos no contexto comunicativo. O ato de fala
representa uma acgdo, pois ao pronunciar uma promessa ou um aviso o falante intervém

no mundo. No entanto, € importante considerar que, no contexto comunicativo, para

® Ato de fala: toda acéo que é realizada através do dizer.

* A forca ilocucionaria esta vinculada ao ato ilocuciondrio: ndo tem a intencéo de
apenas constatar uma situacdo, mas a de protestar ou de advertir sobre um determinado
evento.
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existir o ato de fala, o falante devera entender-se com os outros participantes acerca de
algo no mundo (HABERMAS, 2002).

Todo contelido proposicional presente numa expressdo esta relacionado com o
contexto, no qual esta sendo desenvolvida a discussdo. Isso significa que o ato de fala
possui uma relacdo direta com os atores sociais envolvidos e a compreensdo do que

anunciado possibilita o reconhecimento do potencial generativo da comunicacao.

E a este 0 poder generativo que atribuimos a explicacio para o fato de
um ato de fala poder ser bem sucedido (ou ndo). Podemos dizer que
um ato desses serd bem sucedido se for estabelecida uma relacdo entre
o falante e o ouvinte (a relagdo pretendida pelo primeiro), e se este
ultimo conseguir compreender e aceitar o contetdo proferido pelo
falante no sentido indicado (por exemplo, como promessa, garantia,
sugestdo, etc.). Assim, o poder generativo consiste no fato de o
falante, ao desempenhar um ato de fala, poder influenciar o ouvinte de
tal modo que este Gltimo possa estabelecer uma relagdo interpessoal
com ele (HABERMAS, 2002, p.57 — 58).

Diante disto podemos considerar que o0 poder generativo possibilita
desenvolver condi¢bes de comunicagdo entre falantes e ouvintes. Estas condic¢Oes
comunicativas estdo inseridas num contexto de valores e normas de acdo. Ou seja, é 0
contexto de normatividade de habitos, rotinas e papéis (as convencdes sociais) que
orientam as acdes intrinsecas aos atos de fala de cada sujeito comunicativo.

Ao considerarmos um contexto comunicativo, no qual se busca o
entendimento, o ato de fala possui caracteristicas peculiares que estdo relacionados com
0 uso que se faz da linguagem. Por exemplo, se discutimos aspectos normativos da
interacdo do grupo de atores sociais estamos nos reportando a atos de fala regulativos;
se estamos discutindo a respeito de teorias, conceitos ou principios da ciéncia, estamos
apresentando atos de fala constativos; e, por fim, se 0s participantes se reportam a

aspectos pessoais no grupo, o ato de fala é caracterizado como sendo expressivo.
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Modo de Tipo de Ato de Tema Pretenséo de
Comunicagéo Fala Validade Tematica
Cognitivo Constativo Conteudo Verdade
Proposicional

Interativo Regulativo Relacéo Acerto e
Interpessoal Adequacéo

Expressivo ConfissOes Intengdes do Veracidade

Falante

Quadro 1: Modos de Comunicacéo Fonte: (HABERMAS, 2002, p.88)

Para discutir o fundamento da forca ilocutéria do ato de fala, Jirgen Habermas
se detém nos atos de fala que obtiveram sucesso durante um contexto de acdo
comunicativa entre falante e ouvinte. E importante compreender que uma discuss&o
orientada a acdo comunicativa € uma a¢do voltada para o sentido de entendimento entre
falante e ouvinte. Neste contexto, o que sera analisado sdo as condicBes de
aceitabilidade de um ato de fala ilocucionario. Uma das condi¢cfes de aceitabilidade é
que o ato seja considerado aceitavel, ou seja, o falante ndo podera fingir. A proposta de
fala precisa ser séria (HABERMAS, 2002).

Um dos fundamentos principais que garante a forca ilocutoria do ato de fala é o
compromisso do falante com a proposta que enuncia de modo gque 0 ouvinte possa

confiar. Assim:

Uma expressdo apenas pode ser considerada uma promessa, uma
declaracdo, um pedido, uma pergunta ou confissdo se o falante fizer
uma proposta cuja validade esteja pronta a cumprir desde que o
ouvinte a aceite. O falante deve comprometer-se, ou seja, indicar que
em determinadas situagdes terd as consequéncias da acdo como dado
adquirido. O tipo de obrigacdo determina o contelldo do compromisso,
a partir do qual se identificard o grau da sinceridade do mesmo. Esta
condicdo, apresentada por Searle como a “regra da sinceridade”,
deverd ser sempre satisfeita no caso das a¢Ges orientadas para se obter
entendimento (HABERMAS, 2002, p.92).

Habermas questiona a possibilidade de averiguacdo da sinceridade do falante
que participa de um contexto orientado para acdo comunicativa. Assim, ele resgata a
ideia de normatividades institucionais e ndo-institucionais. Isto quer dizer que uma
possivel garantia de o ouvinte confiar na sinceridade do falante seria, além de se

reportar a testes que garantam que o falante faz jus as expressdes proferidas, apoiar-se
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em condigdes institucionais normativas pressupostas e aceitas por ambos participantes
no contexto da discusséo.

Quando o participante de uma discussao orientada para o entendimento faz uso
cognitivo/constatativo da linguagem torna-se necessario que o falante forneca os
fundamentos que asseguram a validade cognitiva do ato de fala enunciado. “Os atos de
fala constatativos contém a proposta que nos permite recorrer, se necessario, a fonte
experimental de onde o falante retira a certeza de que aquilo que afirma é verdade”
(HABERMAS, 2002, p.95). Caso as bases “tedricas” que fundamentam os atos de fala
ndo sejam suficientes para responder um questionamento ou esclarecer uma duvida do
ouvinte, torna-se necessario que esta duvida/problema venha ser problematizado por
meio do discurso tedrico.

Ja no uso interativo/intersubjetivo da linguagem, o falante precisa fornecer
justificativas que assegurem as condi¢Ges normativas/regulativas da importancia do ato
de fala no contexto de uma discussdo orientada para acdo comunicativa. Porém, caso
tais justificativas ndo sejam suficientes, instaura-se um problema relacionado com as
condic¢des normativas, assim, com o objetivo de solucionar tal problematica, a discussdo
sera desenvolvida por meio do discurso pratico.

Por fim, no uso expressivo da linguagem, o falante necessita “provar” a
veracidade dos atos de fala por meio de esclarecer quais os fundamentos que realmente
orientam as intencdes expressivas aos atos de fala (HABERMAS, 2002). Caso o falante
ndo consiga exprimir a ideia de veracidade para 0s ouvintes, a averiguacao apenas sera
possivel por meio da observacdo da coeréncia comportamental do falante
(HABERMAS, 2002). Logo, o que é observado sera se, apos a enunciagdo de atos de
fala expressivos, o falante de fato esta comprometido com aquilo que falou, ou seja, se
foi cumprida.

Podemos dizer que as pretensbes de validade que caracterizam 0S USOS
cognitivo, interativo/intersubjetivo e expressivo da linguagem e, por conseguinte, 0s

atos de fala séo as seguintes:

1) PRETENSOES DE VERDADE — obrigac&o de fornecer fundamentos;

2) PRETENSOES DE ACERTO- obrigacéo de fornecer justificacoes;

3) PRETENSOES DE SINCERIDADE- obrigacdo de demonstrar a sua
fiabilidade.
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Dominios da Modos de Pretensbes de Funcdes Gerais do
Realidade Comunicagao: Validade Discurso
Atitudes Basicas
“O” mundo de | Cognitivo: atitude Verdade Representacdo de
natureza externa objetivante Fatos
“Nosso” mundo de | Interativo: atitude Acerto Estabelecimento de
sociedade conformativa relacoes
interpessoais
legitimas
“Meu” mundo de | Expressivo: atitude Sinceridade Revelacédo da
natureza interna expressiva subjetividade do
falante
Linguagem | = ---------- Inteligibilidade |  ----------

Quadro 2: Dominios e Fung¢des do Discurso. Fonte: (HABERMAS, 2002)

As acdes préaticas, como por exemplo, caminhar, correr ou andar de bicicleta,
ndo possibilitam descrever as reais intencdes de tais atos. Por exemplo, um garoto que
anda de bicicleta pode estar em direcdo a escola, ao clube, a casa de um amigo ou
simplesmente passeando. Isto quer dizer que para um observador que acompanha o
movimento do garoto ndo necessariamente terd acesso as reais intencdes do menino com
0 ato de andar de bicicleta. A atividade ndo linguistica ndo permite que um observador
participante tenha acesso as reais intengdes da iniciativa da acdo planejada pelo outro
ator. Porém, os atos de fala, as atividades linguisticas, permitem que ocorra a
compreensdo das intencdes do falante. Por exemplo, quando pedimos para alguém um
copo de &gua (HABERMASD, 2012).

(...) um ato de fala torna conhecida a intengdo do falante. A partir do
conteldo semantico da expressdo, um ouvinte podera entdo interferir
como a frase proferida estd a ser utilizada, ou seja, que tipo de ac&o
esta a ser desempenhada através dela. Os atos de fala interpretam-se a
si proprios; tém uma estrutura auto referencial. O elemento ilocutorio
estabelece, como uma espécie de comentario pragmatico, o sentido em
que o que é dito esta a ser usado (HABERMAS, 2002, p. 105).

Devido ao potencial linguistico o ato de fala possibilita que o ouvinte
compreenda as intengdes do falante, ou seja, o planejamento de uma acéo para alcancar
0 consenso por meio do entendimento. I1sso ocorre pela caracteristica auto-referencial da
lingua natural que possibilita a reflexdo e interpretacdo daquilo que € enunciado num

contexto social. No entanto, esta acdo ndo pode ser caracterizada como individualista, se
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ao contexto comunicativo subjaz o entendimento. Assim, o falante ndo pode atribuir a si
0 sucesso do ato de fala, visto que a forca ilocucionaria depende da compreenséo e

aceitabilidade da proposicao pelo ouvinte.

Os objetivos dos atos ilocucionérios apenas podem ser
alcancados de forma cooperativa, ndo se encontrando assim,
contrariamente aos efeitos casualmente produzidos, a disposicao
dos participantes individuais na comunicacdo. Um falante nao
pode atribuir a si mesmo 0 sucesso de um ato ilocutério da
mesma forma que alguém agindo com uma finalidade é capaz de
atribuir a sua acdo o resultado da sua intervencdo no nexo dos
processos do mundo interno (HABERMAS, 1996, p.107).

A revelacdo das intencGes do falante por meio de a¢des linguisticas ndo implica
que este sera responsavel pelo sucesso de uma determinada declaracdo. Isso porque ha
necessidade de compreensdo e entendimento entre os participantes do contexto
comunicativo. Caso ndo haja compreensdo e entendimento acerca do que é debatido
pelos sujeitos participantes e mesmo assim o falante adquire sucesso no ato de fala
anunciado, isso € caracterizado como uma acao propositada/estratégica. Estas acdes se
diferenciam pelas condicdes de racionalidade que as orientam e que determinam o
sucesso da acdo. O processo de entendimento que persegue O consenso € uma
responsabilidade coletiva dos participantes do contexto de comunicacéo.

Assim, a interacdo estd relacionada a possibilidade de coordenacdo de
interesses de um grupo de pessoas que buscam solucionar um problema em comum.
Porém, se neste grupo houver uma pessoa que interpreta a situacdo problema a partir do
préprio ponto de vista, sem levar em consideracdo o ponto de vista dos demais
participantes, esta pessoa estara agindo com respeito a fins.[Nao compreendo.]

Estamos diante de dois tipos de interacdo que séo diferenciados pelo uso que se
faz da linguagem: agdo comunicativa que esté voltada para o consenso via entendimento
e acdo estratégica que estd orientada para eficiéncia da acdo. No caso da acdo
estratégica, 0 uso que se faz da linguagem é como meio de transmissao de informacdes
e ndo como forma de integracéo social (agdo comunicativa).

Os atos de fala ndo podem ser utilizados com o interesse de se obter
entendimento, a0 mesmo tempo em que se influencia, de maneira coercitiva, a

coordenacao de acdes no processo de solucionar uma situacdo-problema (HABERMAS,
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2002). Todo e qualquer agdo exterior ao contexto de debate ndo pode ser considerado
como um elemento que colabore para o entendimento e coordenacdo de acdes numa
perspectiva da acdo comunicativa. Visto que uma acdo, cujo objetivo seja influenciar
coercivamente, seja por normatizacOes, sugestdes ou avisos, a postura participativa do
falante ou ouvinte ndo pode ser legitimada como um acordo intersubjetivo, pois viola as

pretensdes de validez da pragmatica universal (HABERMAS, 2002).

Devido ao fato de estar dependente da utilizacdo da linguagem
orientada para o entendimento, a agdo comunicativa tem de satisfazer
certas condicdes rigorosas. Os agentes participantes tentam adequar os
seus respectivos planos cooperativamente, dentro do horizonte de um
mundo da vida partilhado e com base em interpretacbes comuns da
situacdo. Além disso, estdo preparados para alcangar os objetivos
indiretos de definir a situacdo e harmonizar os seus objetivos nas
funcdes de falantes e ouvintes através de processos de obter
entendimento — isto €, pelo cumprimento sem reservas de objetos
ilocutérios (HABERMAS, 2002, p.111).

As pretensdes de validade sdo inerentes ao contexto comunicativos nos quais
os atos de fala sdo enunciados, podendo ser criticaveis ou ndo. Deste modo, a acdo
comunicativa pode ser caracterizada como uma racionalidade que motiva a coordenacao
de acBes por meio de atos de fala que contribuem para um entendimento e acordo
racionalmente motivado (HABERMAS, 2002). Os atos de fala serdo aceitos pelos
participantes, se estes estiverem de acordo com as pretensdes de verdade, correcdo e
sinceridade. Com a aceitacdo destas pretensdes 0s atores participantes passam a
acreditar e agir em conformidade com os atos de fala enunciados pelos falantes. Estes
atos de fala e o0 sucesso ilocutério sdo classificados como sendo “perlocutérios”, cOmo
também, todos os objetivos e acdes que derivam deles (HABERMAS, 2002).

Diferentemente da acdo comunicativa, a acdo estratégica utiliza a linguagem
natural como meio de transmissdo de informagOes sobre um determinado evento em
discussdo. As intencbes vinculadas a agdes estratégicas se reduzem ao sucesso do
interesse egocéntrico de um determinado sujeito participante. Neste caso, as pretensoes
de validade de verdade, correcdo e sinceridade sdo minadas. As condigcdes de
aceitabilidade da acdo estratégica estdo fundamentadas, em geral, nos mecanismos de

dinheiro e poder como formas de coergao.
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Na acdo manifestadamente estratégica, os atos de fala (cujas forgas
ilocutérias foram enfraquecidas) demitem-se das funcgdes
coordenadoras, que passam a ser desempenhadas por formas de
exercer a influéncia exteriores a linguagem. Destituida assim do seu
poder, a linguagem passa agora a desempenhar apenas as funcgoes
informativas que restam depois de os feitos de entendimento terem
sido espoliados da sua funcdo criadora de consenso e assim que a
validade das expressdes — agora suspensa na comunicagdo — possa ser
deduzida apenas de forma indireta. O ato de fala: Pego-te que dés
algum dinheiro a Y, caso contréario direi a policia até que ponto estas
envolvido a tudo isto; é um pedido apenas na aparéncia: na realidade é
uma ameaca (HABERMAS, 2002, p.115).

A acdo comunicativa vai além da ideia de mera compreensdo gramatical e
textual da linguagem. Ela pressupde que o entendimento é inerente a linguagem. As
falas utilizadas no contexto comunicativo servem para expressar as ideias e intengdes do
falante, tal qual a sua experiéncia vivida. Estas atividades linguisticas permitem que o
falante estabeleca uma relacdo intersubjetiva com o ouvinte acerca de algo no mundo no
qual vivem. Assim, neste contexto, a fala assume trés func@es: 1) aquilo que se pretende
comunicar, 2) o que € realmente é dito e 3) como a ideia que se pretende comunicar é
utilizada no ato de fala (HABERMAS, 2002).

Atualmente tenta-se explicar em que medida a acdo estratégica influencia a
manutencdo da ordem social na sociedade moderna contemporanea. 1sso porque a acao
estratégica usa a linguagem natural como meio de transmitir informacdes e alcancar 0s
objetivos desejados e especificamente calculados para 0 sucesso. No entanto, Habermas
(2002) afirma que a acéo estratégica ndo € suficiente para explicar outras dimensdes que
contribuem para a ordem social.

Habermas (2002) afirma que a acdo estratégica exerce a sua funcdo em locais
que sdo cabiveis a acdo dela, neste caso, na dimensao sistémica (dimensdo do mercado),
local na qual as interagdes sao reguladas pelo dinheiro e poder.

Todos os resultados ou produtos (produtos cientificos e tecnoldgicos,
infraestrutura etc.) que sdo apresentados pela dimensdo sistémica como oriunda das
acOes estratégicas tém como matéria prima o manancial cultural inerente ao contexto
social. Para aquisicdo destes saberes e interpreta-los frente aos objetivos sistémicos é
importante a participagdo nos contextos cotidianos participativos, ainda que seja por
meio da observagdo dos possiveis objetos de estudo. “Contudo, a sociedade, tecida

como é pela trama das interacdes linguisticamente mediadas, ndo pode simplesmente ser
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vista como uma natureza externa, acessivel apenas a observag¢do” (HABERMAS, 1996,

p.125).

Quem ndo quiser vedar a si préprio este caminho, mas deseja em vez
disso dar a conhecer o contexto sociocultural da vida a partir do
interior, terd de tomar como ponto de partida uma concepcdo da
sociedade que pode ser relacionada com as perspectivas sobre a agéo e
o0s esforgos interpretativos dos participantes na interacdo. Para este
primeiro passo, apresenta-se o conceito de mundo da vida, cuja analise
formal-pragmatica das pressuposi¢fes da acdo comunicativa comeca
logo a surgir antes de qualquer teorizagdo sociolégica (HABERMAS,
2002, p.125).

Segundo Habermas (2002), a primeira vista parece trivial uma formacdo da
ordem social por meio de consensos advindos do processo da agdo comunicativa.
Todavia, a formacdo de consenso depende da aceitacdo dos atos de fala via as
pretensdes de validez (verdade/inteligibilidade, correcéo e sinceridade).

Sabemos que no contexto da agdo comunicativa as pretensdes de validez séo
criticaveis. Essa possibilidade de critica torna dificil o processo de entendimento e
consenso em relacdo a situacdo-problema. Como o autor aponta, o processo de
reparacdo de um possivel desentendimento frente as pretensdes de validez diminuira as
possibilidades de acordo frente a diversidade de pontos de vista. O discurso
empreendido para que haja aceitacdo da pretensdo de validade é oneroso e exige
esforco, sem que haja uma certeza de possibilidade de acordo.

O risco de “ndo” frente a um contexto de comunicacdo ¢ oriundo da
diversidade de experiéncias e impressdes acerca do mundo vivido que 0s sujeitos
participantes possuem. Quando um participante questiona algo acerca do que um falante
enuncia, ele problematiza aquilo que é dado como rotineiro e inquestionavel no
contexto da vida diaria. “As experiéncias s0 sempre experiéncias novas, constituindo
um contrapeso a tudo aquilo a que nos habituamos” (HABERMAS, 2002, p.126).

Assim:

Uma pré-compreensdo sedimentada num estrato enraizado de coisas
com 0s quais contamos sempre, de certezas e de presuncdes
inquestionadas, poderia explicar a forma como o risco de desacordo
inerente & comunicacdo linguistica (Verstandigung) — que paira por
toda a parte — é absorvido, regulado e controlado nas préaticas
quotidianas (HABERMAS, 2002, p.127).
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Diante disto, a agdo comunicativa faz parte do mundo da vida. E uma dimenséo
na qual ocorrem as conversas verdadeiras e que fornece uma protecdo dos riscos da
invasdo sistémica “sob a forma de um imenso consenso de fundo” (HABERMAS, 2002,
p.127). Assim, no mundo da vida as comunicagdes ocorrem sob um pano de fundo de
certezas absolutas, inquestionaveis e partilhadas pelos os atores sociais. A perturbacéo
ocorre quando estas certezas sdo problematizadas por meio da critica. Ora, a grande
rocha de certezas, acordos e competéncias naturalizadas, antes imperturbaveis, torna-se
objeto de critica e incerteza (HABERMAS, 2002).

Neste contexto comunicativo do que € passivel de tematizacdo, Habermas
(2002) chama a atencao para o conhecimento implicito do uso pragmatico da linguagem
na dimensdo da a¢do comunicativa. Para o autor este conhecimento é intuitivo, pois se
refere @ maneira que orientamos o sentido dos nossos atos de fala e delegamos
responsabilidades uns para os outros, de como identificamos um objeto de tematizacao
(uso de exemplos, experiéncias vividas e/ou analogias), ou seja, de como fazemos a
relagdo entre a linguagem e o mundo da vida, a diferenga que fazemos dos usos
perlocutdrios e ilocutdrios da linguagem, como também separamos 0 mundo objetivo,
mundo social e subjetivo no contexto de discussdo sobre algo da realidade externa
(HABERMAS, 2002). Para Habermas (2002), esse conhecimento intuitivo geralmente
sobre o ndo é tematizavel por ser implicito, mas é passivel de reconstrucdo via processo
reflexivo para ser transformado de saberes intuitivos em um conhecimento

sistematizado.

1.2) Mundo da Vida e Sistema

Habermas (2012) inicia o texto tedrico problematizando em que medida o
“mundo da vida” ¢ limitado e transformado pelas mudangas estruturais da sociedade
como um todo; ou seja, em que medida, na perspectiva da teoria da agdo comunicativa,
0 mundo da vida sofre os impactos da evolucdo da sociedade.

Frente a estes questionamentos, Jirgen Habermas desenvolve uma estrutura de
andlise pragmatico-formal para poder desvelar as estruturas do mundo da vida. Em
primeiro lugar, o autor reflete em que medida o mundo da vida se relaciona com o0s trés

mundos, ou seja, mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo. Em segundo lugar,
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problematiza o conceito de mundo da vida e a relagdo dele com conceitos cotidianos e
fatos narrados por meio das relacdes sociais. Em terceiro lugar, resgata a importancia do
agir comunicativo como forma de manter um mundo da vida estruturado. Ja em quarto
lugar, serdo discutidos os principios tedricos vigentes, relacionando o mundo da vida
com a sociedade. Assim, ele propde que a sociedade seja concebida como mundo da
vida e sistema.

Habermas (2012) propde a existéncia trés tipos de acdes que estdo relacionadas
com a interface ator-mundo; ou seja, sdo acdes que caracterizam o modo como uma
pessoa se apresenta frente a um fato, evento ou regras sociais no mundo. Essas formas
de acdo foram conceituadas como agir teleoldgico, dramaturgico e o agir regulado por
normas. Assim, essas relacbes ator-mundo aparecem de maneira pura no uso da
linguagem voltada para o entendimento; ou seja, quando uma pessoa utiliza a linguagem
numa situacdo de discussao, ela fara uma referéncia ao mundo objetivo, mundo social e

subjetivo.

A andlise dos modos de utilizacdo da linguagem permite esclarecer o
que significa o fato de um falante, ao realizar um ato de fala padrao,
entabular uma relacdo pragmatica: - com algo no mundo objetivo
(enquanto totalidade das entidades sobre as quais sdo possiveis
enunciados verdadeiros); - com algo no mundo social (enguanto
totalidade das relagBes interpessoais reguladas legitimamente); e —
com algo no mundo subjetivo (enquanto totalidade das vivéncias as
quais o falante tem acesso privilegiado e que ele pode manifestar de
modo veraz diante de um publico). De sua parte, os referentes do ato
de fala revelam-se ao falante como algo objetivo, normativo ou
subjetivo (HABERMAS, 2012, p 220-221).

Na perspectiva habermasiana contextos em que ocorrem o agir voltado para o
entendimento sdo casos limites. Como j& dito, anteriormente, o agir comunicativo
depende da coordenacdo e motivagdo interpretativa dos participantes no contexto de
discussdo. Esta cooperacgdo interpretativa esta atrelada aos usos da linguagem que estéo
associados ao mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo. Sempre no contexto
comunicativo, os participantes se referem a estes mundos. Assim, as referéncias aos trés
mundos servem como uma moldura que sustenta as interpretacdes e contestacdes,
quando um falante se refere a um destes mundos na busca de um entendimento sobre o

que se discute.
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“Entendimento” (Verstandigung) significa a unido dos participantes
da comunicag&o sobre a validade de uma exteriorizagdo; ao passo que
“acordo” ou “consenso” (Einverstdndnis) tem a ver com o0
reconhecimento intersubjetivo da pretensdo de validade que o falante
une a uma exteriorizagdo. Mesmo levando em conta o fato de que uma
exteriorizagdo particular consegue tematizar univocamente apenas um
modo de comunicacdo e apenas uma pretensdo de validade
correspondente, 0s modos de comunicagéo e as pretensdes de validade
gue lhe correspondem continuam se relacionando num contexto de
;‘referéncias mutuas intactas” (HABERMAS, 2012, p. 221).

Assim, quando os participantes de uma discussdo levantam uma critica em
relacdo a uma pretensao de validade, eles criam um contexto de argumentacdo, no qual
podem discutir por meio dos atos de fala questbes existenciais, referentes ao mundo
subjetivo do falante, como também, questdes normativas, as quais sdo referentes ao
mundo social, e, por fim, atos de fala constatativos referentes a questdes do mundo
objetivo. Para Habermas (2012), o uso da linguagem para a coordenacdo de acOes
voltadas ao entendimento apenas é possivel, quando esses mundos se constituem e se
diferenciam, ou seja, um faz mencéo do outro, mas sem reduzir a participacdo de cada
um por meio do entendimento. No agir comunicativo, uma pessoa que contesta uma
pretensdo de validade®, reconhece implicitamente a veracidade das duas outras
pretensdes de validade. Caso, 0 ouvinte ndo reconheca a validade das pretensdes de
verdade, de acerto e de sinceridade ndo ira ocorrer um consenso sobre aquilo que se
discute. Isso porque o ouvinte pode estar achando que o falante ndo esta sendo sincero,

ou que esta faltando com a verdade, ou que ndo ha justificacGes. Assim,

> Comentando a traducdo:Aqui, como ja me pareceu em varias outras passagens, 0 tradutor traduz
literalmente “AuBerung” por “exteriorizagio”, coisa que, ao menos, no Brasil ndo se diz [apesar de o
Houaiss dizer o contrario, acho que o faz sem base real brasileira]; AuBerung quer dizer: “manifestaco”.
Se alguém faz uma AuRerung, quer dizer que ele se manifesta, externa algo, mas, nesse caso, néo se fala
em “exterioriza¢do”. Quanto a Einverstdndnis, ha, em portugués, a palavra “concordancia”, que expressa
exatamente o que ¢ “Einverstindnis”, e ndo acordo ou consenso. A diferenga entre os termos esta, na
minha opinido, na origem da fala: num “entendimento” todos concordam e entendem-se, porque falam
todos no mesmo sentido. E o que, no texto acima, é caracterizado pela palavra “uniio”. Na
“concordancia”, alguém, especial ou ndo, falou e os demais ou um deles mostra a sua “Einverstdndnis”
(concordancia). Ou, em outras palavras: Na Verstandigung ha um equilibrio de poder que cada
participante tem; na Einverstdndnis hd um jogo ou um encontro de poderes distintos.

® PRETENSOES DE VERDADE - obrigacdo de fornecer fundamentos; PRETENSOES DE
ACERTO- obrigagio de fornecer justificacdes; PRETENSOES DE SINCERIDADE- obrigagio de
demonstrar a sua fiabilidade.
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O exemplo de uma ordem que o destinatério considera inexequivel
chama a atencdo para o fato de que os participantes da interagdo se
manifestam sempre numa situacdo que eles, a medida que agem
orientados pelo entendimento, tém de definir em comum
(HABERMAS, 2012, p. 222).

Neste contexto, Habermas (2012) cita como exemplo um canteiro de obras, no
qual existe uma regra de que se beba cerveja na hora do almogo. Nesta obra, ha um
funcionario novo e, devido a hierarquia, o construtor mais antigo pede que este
funcionario busque a cerveja. Todos reconhecem este acordo na obra. Assim, beber
cerveja na hora do lanche é o TEMA, concebe-se um PLANO de mandar o funcionario
mais jovem, na obra. Assim, esta hierarquia informal no canteiro de obras se caracteriza
como uma moldura normativa. No entanto, o funcionario mais novo pode dizer que nédo
estd com sede, ou que ndo pode ir, pois ndo tem carro. Ora, diante deste caso, as
defini¢des que constituem o pano de fundo da situacdo precisam se encaixar de alguma
maneira, se o interesse € o entendimento. Deste modo, na busca deste entendimento o0s
participantes precisam reorganizar as definicbes por meio do agir estratégico, tendo
como pressuposto orientador o entendimento ou mesmo, por meio de negociacdes,
buscando reparar algumas tensdes da pratica comunicativa cotidiana.

Esse processo de redefinicBes de situacdes em determinado contexto de
discussdo pode ser simplificado, colocado em suspenso, como também colocado em

discussdo para redefinicéo.

Tal processo de definicdo continuada e de redefinicdo significa a
subordinacdo de certos contetidos a determinados mundos — de acordo
com o que é tido, respectivamente, como valido: como componente do
mundo objetivo interpretado consensualmente; como componente
normativo do mundo social, reconhecido intersubjetivamente; ou
como componente privado de um mundo subjetivo, ao qual se tem
acesso privilegiado. A cada nova definicdo comum da situacdo, os
atores determinam os limites entre a natureza exterior, a sociedade e a
natureza interior renovando, ao mesmo tempo, as diferencas entre eles
mesmos na qualidade de intérpretes que se posicionam perante o
mundo exterior e perante seus respectivos mundos interiores
(HABERMAS, 2012, p. 223).

Para Habermas (2012) as situacdes ndo sdao definidas de maneira rigorosa e
limitada, elas se reorganizam em funcdo do deslocamento do pano de fundo, ao qual

estiver vinculado o tema em discussdo. “Uma situacdo constitui o recorte de um
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contexto de referéncias do mundo da vida, enfatizado por temas e articulado por
objetivos e planos de acao” (HABERMAS, 2012, p.225).

No exemplo mencionado por Habermas (2012), a situacdo, que é caracterizada
como o grupo de referéncias do mundo da vida, pode ser exemplificada pelo grupo de
funcionarios do canteiro de obras, numa pequena cena situada no contexto espaco-
temporal do horério de almogo, numa determinada regido de um pais, com contexto
historico-social. A situacdo de referéncia ndo possui limites fixos, isso quer dizer que a
insercdo de um elemento novo nesta situagdo, por exemplo, no caso do canteiro de
obras, se 0 dono da obra chegar no horario do almoco e proibir o consumo de cerveja
automaticamente, “o tema se desloca e, com ele, o horizonte da situagdo, ou seja, a sec¢do do
mundo da vida relevante para a situacdo, para qual se faz sentir uma necessidade de
entendimento, tendo em vista a possibilidades de agdes utilizadas” (HABERMAS, 2012,
p.226). Assim,

Para os participantes, a situagdo da acdo constitui o centro do seu
mundo da vida; ela é dotada de um horizonte mével porque aponta
para a complexidade do mundo da vida. De certo modo, 0 mundo da
vida, ao qual os participantes da comunicagdo pertencem, esta sempre
presente; porém, somente como um pano de fundo para uma cena
atual. E tdo logo tal conjunto de referéncias é introduzido numa
situacdo, transformando-se numa parte dela, perde sua trivialidade e
solidez inquestionavel (HABERMAS, 2012, p. 227).

Para Habermas (2012), um tema é caracterizado como uma autoevidéncia do
mundo da vida, se este € concebido intuitivamente pelos participantes. Ou seja, € um
dado inquestiondvel. No contexto de uma situacdo de referéncias, o0 mundo da vida é
caracterizado como um ‘“reservatorio de autoevidéncias e convicgdes inabalaveis, do
qual os participantes langam mao quando se encontram em processos cooperativos de
interpretacdo” (HABERMAS, 2012, 227). E importante esclarecer ainda que uma
autoevidéncia s6 pode ser trazida para a discussdao, como um saber, se € de comum
acordo entre os participantes a relevancia da mesma para problematizacao.

Podemos compreender o agir como uma maneira de estar atuando em
determinada situacdo. H& dois modos de agir, o teleolégico, voltado para o sucesso de
um plano de acdo, como também, o comunicativo, que estd relacionado com a

interpretacdo, consenso e entendimento dos participantes sobre um tema em discussao.
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O sucesso obtido por meio do agir teleolégico ou pelo agir comunicativo
necessita de critérios, 0s quais determinam se houve ou nao sucesso de um plano de
acao em determinada situacdo. Como ja vimos, uma situacéo é caracterizada como um
recorte do mundo da vida. Este recorte é definido e delimitado pelo tema. Este tema
emerge dos interesses de pelo menos um dos participantes. Com este tema, 0s interesses
dos participantes buscam “elencar” subtemas tematizaveis que irdo delimitar a dimensdo
de relevancia. A partir disto se estabelece planos de ac¢do via processo de interpretacdo
da situacdo frente a determinados fins. No agir voltado para o entendimento os planos
de acdo séo organizados de comum acordo entre 0s participantes da situacdo. Ou seja, a
acao é definida consensualmente. Para que haja um plano de acdo consensual, uma
pratica comunicativa voltada para o entendimento, os participantes buscam evitar riscos

gue comprometam a coordenacéo de agoes.

(...) o risco do fracasso de entendimento, ou seja, o risco do dissenso
ou do mal-entendido; e o risco do malogro do plano de ag&o, ou risco
do insucesso. A eliminacdo do primeiro risco é condicdo necessaria
para evitar o segundo. Os participantes jamais atingirdo seus
objetivos, caso ndo consigam suprir a quota de entendimento
necessaria para as possibilidades de acdo que a situacdo oferece — de
qualquer forma, nesse caso, eles ndo conseguirdo atingir seus
objetivos pelo caminho do agir comunicativo (HABERMAS, 2012,
p.233-234).

Este entendimento esta relacionado com a relacdo interpretativa ator-mundo.
Ou seja, a interpretacdo do ator frente ao mundo da vida esté relacionada com o saber
constituido por ele por meio das situacGes experiéncias pelas quais passou. No entanto,
este arcabouco interpretativo que permite a pessoa agir no mundo e manter a maneira
pela qual age, é limitado. Isso porque a situagdo na qual a pessoa se encontra é um
recorte do mundo da vida que se tornou tematizavel em funcdo de interesses dos
envolvidos no contexto. Esta situacdo, por ser um recorte do mundo da vida, é limitada,
como também, em funcdo dos elementos tematizaveis que a constituem, sendo isto

inerente as interpretac6es advindas das experiéncias subjetivas de cada participante.
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O mundo da vida delimita situacfes da acdo na forma de um contexto
pré-compreendido, porém ndo tematizado. Tal contexto, que nédo é
focalizado no espaco relevante de uma situa¢do de acdo, coloca-se
como uma realidade inquestionavel e, ao mesmo tempo, “encoberta
por sombras”; ela ndo entra ou entra apenas indiretamente no atual
processo de entendimento, permanecendo indeterminada; ela pode,
evidentemente, cair no torvelinho de um novo tema e, assim, na zona
de entrada de uma situacdo transformada. E nesse caso nos
defrontamos com ela como se fosse uma realidade intuitivamente
familiar e pré-interpretada. Somente assim, ao adquirir relevancia para
a situagdo, um recorte do mundo da vida impressiona o olhar enquanto
autoevidéncia cultural; e quando ele pode ser tematizado, perde a
forma do que é dado de modo inquestionavel (HABERMAS, 2012,
p.243).

Por meio da problematizacao e critica frente a uma tematica do mundo da vida
que era dada como inquestionavel torna-se necessario exercitar uma reflexdo teorica,
pois a vivéncia da tematizacdo faz emergir a insuficiéncia das interpretacdes para uma
pratica comunicativa da situacdo. Ora, estas insuficiéncias ndo revelam a limitacdo dos

saberes experienciados pelos participantes da situacdo. Assim:

Qualquer passo dado além do horizonte de uma determinada situacdo
abre o caminho para um novo contexto de sentido carente de
explicacdo, porém ja conhecido intuitivamente. O que até entdo era
“autoevidente” transforma-se num saber cultural que pode ser
utilizado para defini¢bes de novas situacfes e ser exposto a um teste
no agir comunicativo (HABERMAS, 2012, p. 244).

Até este momento o mundo da vida foi tratado como uma fonte inesgotavel de
autoevidéncias culturais inquestionaveis. Esse manancial cultural serve como fonte de
entendimento entre os participantes de uma situacdo que negociam um entendimento e
consenso sobre algo no mundo. E com base nas interpretacdes sobre este recorte do
mundo da vida que um participante pode elaborar um conjunto de critérios e condi¢Bes
para desenhar um plano de acdo. Todavia, este plano de agdo, muitas vezes, pode sofrer
limitacBGes ou restricdes decorrentes de problematicas que fazem parte do contexto do
mundo da vida. Ora, se 0 plano de acdo tem como pressupostos basicos as pretensdes de
validade que orientam a coordenacéo de acOes para um agir comunicativo voltado para
o0 entendimento, no qual a interlocucdo entre os trés mundos (mundo objetivo, mundo
social e mundo subjetivo) precisam ocorrer sem coercles e sobreposi¢do de um sobreo

outro, as restricbes que um participante enfrenta na elaboracéo via consenso dos planos

40



de acdo podem estar vinculadas com uma probleméatica em relagdo a um dos trés
mundos citados.
Para Habermas (2012) a estrutura do mundo da vida € composta pela cultura,

sociedade e personalidade. Assim:

A cultura constitui o estogue ou reserva de saber, do qual 0s
participantes da comunicacdo extraem interpretagdes no momento em
gue tentam se entender sobre algo no mundo. Defino a sociedade por
meio das ordens legitimas pelas quais os participantes da comunicacdo
regulam sua pertenga a grupos sociais, assegurando a solidariedade.
Interpreto a personalidade como o conjunto de competéncias que
tornam o sujeito capaz de fala e de a¢do — portanto, que o colocam em
condicBes de participar de processos de entendimento, permitindo-lhe
afirmar sua identidade. O campo semantico dos conteidos simbdlicos,
0 espaco social e o tempo historico constituem as dimensdes em que
0s atos comunicativos se realizam. As interacdes que formam a rede
pratica comunicativa cotidiana configuram o meio pelo qual a cultura,
a sociedade e a pessoa se reproduzem. E tais processos de reproducdo
se estendem &s estruturas simbdlicas do mundo da vida
(HABERMAS, 2012, p. 253).

As trés estruturas que constituem o mundo da vida séo interdependentes nos
aspectos funcionais. Por exemplo, a reproducdo da dimensdo cultural do mundo da
vida é responsavel por manter a tradicdo e coeréncia daqueles “saberes” que foram
constituidos ao longo do tempo. E a manutencio cultural destes saberes, por meio do
exercicio da racionalidade comunicativa, que permite o exercicio da préatica cotidiana.
Torna-se possivel constatar a importancia da dimensdo da cultura e seus aspectos
funcionais no mundo da vida, quando ocorrem dificuldades ou conflitos no processo de
reproducgéo cultural que contribuem para a perda de sentido ou crises de orientacdo e
legitimacdo. Um exemplo disto seria a dificuldade que os professores de ciéncias
sentem na dindmica entre professor-aluno e os saberes dos alunos com relacdo aos
saberes de senso comum do aluno. Ora, a dificuldade de validagéo/legitimacdo dos
saberes dos alunos via racionalidade comunicativa pelo professor que declara o
conhecimento escolar, potencializa a perda de sentido entre o saber do aluno e o saber
escolar, por conseguinte, h4 uma deterioracdo do real significado da escola, do
conhecimento escolar na vida do aluno. Estes aspectos sintomaticos dos conflitos que
obstaculizam a reproducdo cultural sdo decorrentes das insuficiéncias dos saberes

culturais que os atores (no exemplo, os alunos) dispdem para articular e empreenderem
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um processo argumentativo para o entendimento dos elementos que sdo validos ou ndo
numa determinada situacdo. Ja os aspectos funcionais da sociedade se articulam por
meio das normatizacdes que um grupo de pessoas legitima para poder praticar a
coordenacdo de acles frente ao tema em problematizacdo. Além, do aspecto
organizacional, as normas potencializam o fendmeno da solidariedade coletiva, a qual
esta relacionada com uma ética discursiva, ou seja, que entre 0s participantes ocorra o
reconhecimento da fala do outro. Isto permite a estabiliza¢&o das identidades grupais via
solidariedade coletiva. A ndo manutencdo dos aspectos funcionais da sociedade
possibilita o surgimento de conflitos e anomia. 1sso porque 0s participantes nao
conseguem mais promover a coordenacdo de acbes em novas situacdes com 0s
elementos normativos que antes organizavam e mantinham uma ética discursiva. Ora, a
insuficiéncia destas normatizacfes corrompe a solidariedade coletiva e desestabiliza as
identidades grupais.

As dimensdes da cultura e da sociedade sdo responsaveis por assegurar
vivéncias experienciadas, as biografias das pessoas no mundo, como também, a
identificacdo de si para com outro, a ética coletiva e o auto-reconhecimento como
pessoa responsavel no mundo que participa de acGes coletivas. Caso haja dificuldade
em relacdo ao desenvolvimento e significacdo das historias de vida, de uma ética
discursiva, como também, da responsabilidade coletiva, € possivel constatar aspectos
sintomaticos das patologias psicoldgicas, como alienacdo, depressdes e outras. Estas
patologias sdo manifestacfes da insuficiéncia dos atores sociais em desenvolverem uma
pratica linguistica intersubjetiva voltada para o entendimento. Ora, diante disto o
sistema da personalidade (por exemplo, os professores da rede publica basica de ensino)
ndo consegue se manter, a ndo ser por meio de acdes estratégicas como autoprotecao,
por exemplo, as resisténcias de professores da rede basica de ensino em problematizar a
propria pratica e romper processos tradicionalistas de ensino e aprendizagem.

Assim, estas distingdes sdo importantes para que haja o enfrentamento por
meio de um agir comunicativo das probleméticas decorrentes da invasdo sistémica no
mundo da vida. Este enfrentamento permite assegurar a integridade das estruturas do
mundo da vida e evitar a prevaléncia das patologias citadas acima.
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Capitulo Il — Questdes Sociocientificas

2.1) A Interface Ciéncia e Sociedade

Atualmente, sdo inumeras as manchetes nos meios de comunicagdo
divulgando os mais recentes produtos advindos da dimensdo da ciéncia e tecnologia,
principalmente, em setores como biologia, quimica e fisica. Grande parte destes setores
se relaciona com tematicas que envolvem transgénicos, celulas-tronco, producdo de
energia, aguecimento global, medicamentos, entre outros.

Hoje, os movimentos nos setores de Ciéncia e Tecnologia tém como
caracteristica a multidisciplinariedade, ou seja, para compreender as inovacfes nestas
areas € necessario se apoiar nos conhecimentos da Fisica, Quimica, Biologia,
Matematica, Economia e etc. A ideia de um fazer cientifico neutro, a parte das
consequéncias sociais é inviavel.

Sabemos que grandes industrias, como a do tabaco e outras, investem em
pesquisas cientificas para inovar e potencializar seus produtos no mercado capitalista.
Assim, os produtos da ciéncia tem um impacto social que pode ser construtivo ou
destrutivo, possui um valor. Porém, 0s pressupostos positivistas que orientam o fazer
cientifico potencializam a dicotomia entre a génese do conhecimento e a validade
social. Ja4 que o positivismo assegura que o método cientifico do fazer ciéncia nao
possui nenhuma relacdo com a dimensdo normativa. Ou seja, 0 metodo cientifico é a-
historico (MUHL, 2003).

Esta separagdo entre o referencial metodologico positivista e as implicagdes
sociais levanta problemas graves sobre a legitimidade do produto cientifico-tecnolégico.
Para o cientista positivista, fundamentagdes das decisdes sociais para um determinado
produto cientifico ndo fazem parte do planejamento, a ndo ser quando estdo atreladas a

fatores empiricos, que ressaltem o agir com respeito a fins.

Dessa forma, o positivismo mantém uma clara separagdo entre ser e
dever-ser, considerando que apenas o primeiro é suscetivel de analise
e planejamento racional. Com isso fica descartada a possibilidade de
se pensar uma alternativa emancipativa para a sociedade, pois, 0
maximo que se pode obter € um planejamento do destino da
humanidade, através de técnicas sociais adequadas (MUHL, 2003,
p.95).
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Nesta perspectiva, ha uma reducdo dos aspectos morais da racionalidade
implicando na suspensdo do processo de auto-reflexdo. O fazer cientifico-tecnoldgico se
finda em acbes técnicas vinculadas aos imperativos de dinheiro e poder. Se
anteriormente 0 objetivo do projeto iluminista era libertar o homem dos grilhdes da
escuriddo, hoje, temos um aprisionamento do homem em decorréncia dos interesses
sociais estarem determinados em funcio da manutencdo do sistema econdmico (MUHL,
2003).

Assim, o conhecimento cientifico assume um caréater cientificista e passa a
legitimar uma ideologia que favorece o processo de manipulacdo e despolitizacdo dos
atores sociais. Isto ocorre em funcdo da auséncia de problematizacdo das diferencas
entre interesses e necessidades coletivas e individuais. Assim, ha o desenvolvimento de

diversas patologias, sendo uma delas:

(...) a reducéo das possibilidades de reacdo contra o sistema por parte
de grupos sociais ou das classes, na medida em que o Estado
desenvolve ndo somente mecanismo de controle e da manipulacéo
através da mass media, mas também, politicas de compensacdo que
asseguram a lealdade das massas (MUHL, 2003, p.96).

A apresentacdo e a formacao da opinido publica em relacdo aos produtos da
ciéncia e da tecnologia determinam o aumento dos niveis de consumo, a crenga que a
organizacdo da estrutura da sociedade, assim como, uma grande parte dos problemas
que nelas eclodem séo de responsabilidade de tecnocratas e que para a populacdo cabe
apenas acatar as decisdes de especialistas, isso porque a felicidade e o bem-estar dela
dependem exclusivamente dos tecnocratas (MUHL, 2003).

Ora, diante disto. como podemos avaliar o impacto cientifico-tecnol6gico no
nosso mundo privado? A maneira como os produtos séo apresentados para a populacao
sdo livres de conflitos ou controvérsias a primeira vista. Isto porque segundo Ulrich
Beck (1995) estamos vivenciando uma sociedade de risco que surgiu em decorréncia do
proprio processo de modernizacdo, sendo esta, também, indiferente aos efeitos
colaterais desta dindmica cientifico-tecnolégica.

A auséncia de um processo reflexivo sobre as necessidades e interesses do
bem-estar cientifico-tecnoldgico, ou seja, um comportamento hiper-individualista e de
aceitacdo do que é dito pelos especialistas, € 0 que corrobora 0 modo de ser da

sociedade contemporanea.
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Um exemplo interessante para caracterizar o que seria a ideia de risco e a
incerteza frente a uma possivel solugédo cientifico-tecnoldgica, seria o caso do campo
eletromagnético produzido por aparelhos celulares e outros dispositivos de
radiofrequéncia (televisores, antenas de celulares e etc.).

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (OMS) os pontos chaves que
elevam a preocupacao sobre o uso abusivo de celulares € que o campo eletromagnético
produzido por eles é classificado como potencializador de cancer para humanos,
segundo Agencia Internacional de Pesquisa sobre Cancer. Para a OMS nao héa estudos
suficientes que assegurem os efeitos nocivos do uso do aparelho a longo prazo. Todavia,
a International Agency for Research on Cancer (IARC) menciona que, apesar da
insuficiéncia de evidéncias que assegurem enfaticamente a relacéo direta do aumento de
canceres de cabeca e pesco¢o devido as radiacdes eletromagnéticas advindas de fontes
como, antenas de radio e aparelhos celulares. Ha um estudo realizado em 2004 que
aponta um aumento de 40 % no diagnostico de cancer. O mesmo estudo afirma ainda
que este aumento esta relacionado com usuérios que utilizam o celular na média de 30
minutos por dia acima de dez anos. Estes resultados segundo a IARC sdo suficientes
para classificar tais dispositivos de radiofrequéncia na categoria 2B dos manuais
produzidos pela instituicdo de pesquisa. A categoria 2B de carcinogenicidade foi
elaborada, segundo o IARC, levando em consideracdo, indicadores que relacionavam o
agente carcinogénico com o local em que ocorreu o desenvolvimento das lesGes, ou
seja, os tecidos e 6rgaos envolvidos.

As pesquisas e revisdes desenvolvidas pela IARC tinham como objetivo
avaliar as evidéncias, assim como a extensdo das mesmas, para agentes de
carcinogenicidade para humanos. Estes agentes sdo caracterizados desde substancias
quimicas, exposicdo fisica ou ambiental, organismos biolégicos e outras praticas
associadas a cultura e comportamento.

Apesar das evidéncias em pesquisas tanto com seres-humanos como em ratos
serem fortes, as mesmas sdo limitadas, sendo assim, faz-se necessario um estudo mais
aprofundado para avaliar com seguranca o impacto destas radiofrequéncias na saude da
populacdo e a normatizacdo do uso dos mesmos. Enquanto os resultados das
investigacbes ndo saem a OMS/IARC aconselham o uso de dispositivos como hands-
free que mantém o celular distante do ouvido do usuario.

Para além dos artefatos tecnologicos como o aparelho de celular, hoje,
podemos comparar 0s avangos da biotecnologia no mesmo nivel da revolugéo da fisica
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no inicio do século XX. Segundo Francis Fukuyama (2003) esta revolugdo apenas
comegou com o0s avangos das pesquisas em biomedicina e a conclusdo do Projeto
Genoma. Os avancos da biotecnologia trazem alimentos transgénicos que reduzem o
uso de pesticidas na agricultura em larga escala, como também, novos medicamentos.
Para o autor, “a biotecnologia, em contraposi¢do a muitos outros avangos cientificos,
mistura beneficios 6bvios com danos sutis num pacote inconsutil (FUKUYAMA, 2003,
p.21)".

A tecnologia médica nos propde em muitos casos um pacto diabodlico:
vida mais longa, mas com capacidade mental reduzida; libertacdo da
depressao, junto com a perda da criatividade ou do espirito; terapias
gue borram a linha entre o que conseguimos por nds mesmos e o que
conseguimos gracas aos niveis de varias substancias quimicas no
nosso cérebro (FUKUYAMA, 2003, p.21).

Frente a este cenario de incertezas, Ulrich Beck (1995) afirma a importancia que a
sociedade reconhega as ameacas advindas do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, dos
fundamentos que determinam o processo de inovagdo por meio da ideia de autorreflexdo.

Neste contexto, torna-se interessante refletir sobre o papel das disciplinas
cientificas como Biologia, Fisica e Quimica, como também, disciplinas como
Matematica, Filosofia, Lingua Portuguesa, Geografia e etc. na potencializacdo da
exploragdo e entendimento destas temaéticas pelos cidaddos. Ou seja, quais
conhecimentos sdo necessarios para que uma pessoa possa fazer uma leitura critica dos
avancos cientificos, ou mesmo, tecnoldgicos que impactam a nossa vida?

Para Kolsto (2000) é de fundamental importancia a participacao da populacéo
nos debates em torno de questdes que envolvam os produtos da ciéncia e tecnologia. No
entanto, para estar apto a estas discussGes torna-se necessario compreender certos
aspectos que caracterizam o fazer cientifico e o impacto do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico na sociedade contemporanea. Muitos destes aspectos estdo relacionados
com a ideia de ciéncia para cidadania, a qual defende a necessidade de enfatizar a
ciéncia como um processo social revelando o carater humano, os valores envolvidos e
os limites da ciéncia.

Kolsto (2000) defende uma formacdo em ciéncias que esteja fortemente ligada
ao uso do conhecimento cientifico escolar, bem como, dos aspectos axioldgicos da
natureza da ciéncia a fim de potencializar a participacdo da populacdo nos debates

cientificos e tecnolégicos.
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Neste contexto, o ensino de ciéncias vem construindo uma historia que busca
assegurar o entendimento das questBes politicas, econdmicas e historicas na dimensao
da ciéncia e tecnologia na sociedade contemporanea.

No intuito de ilustrar rapidamente este caminhar, iremos abordar no proximo
item alguns pontos chaves do movimento CTS, CTSA e as criticas que potencializaram
um refinamento da abordagem teorico-pedagogica culminando nas questfes

sociocientificas.

2.2) A Perspectiva CTS, CTSA e as Questdes Sociocientificas

A preocupagdo com as dimensdes da Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, num
primeiro momento, estava longe do que hoje parece ser um consenso de uma educacao
para ciéncia. Segundo Krasilchik (2000), no periodo durante a Guerra Fria, nos anos 60,
a preocupacdo de pesquisadores em fisica, quimica e biologia, assim como, educadores
voltava-se para uma maneira de arrebanhar estudantes do ensino médio para 0s cursos
superiores de ciéncias basicas e engenharia. Diante deste objetivo, foram realizados
investimentos tanto financeiros como em capital humano, para a producdo dos
primeiros projetos de educacdo cientifica em Biologia, Fisica e Quimica, hoje
conhecido como a “sopa alfabética”. Os projetos eram nas areas “de Fisica (Physical
Science Study Commitee — PSSC), de Biologia (Biological Science Curriculum Study —
BSCS), de Quimica (Chemical Bond Approach — CBA) e (Science Mathematics Study
Group — SMSG) (KRASILCHIK, p. 85, 2000).

Apesar da atuacdo de vérias entidades e instituicbes cientificas para articular
esforgos em funcdo uma educacéo cientifica que promovesse o interesse de jovens pelas
carreiras de Ciéncia e Tecnologia, 0s objetivos estavam distantes daquilo que seria
caracterizado como movimento CTS.

No entanto, no decorrer da década 60, surgiram diversos movimentos como o
movimento Hippie, movimento ambiental, movimento de esquerda e anarquista francés
em maio de 68, além do movimento Pugwash, que contribuiram para sacudir uma
sociedade marcada por pensamentos tradicionalistas. Muitos destes movimentos
estavam relacionados com a Guerra do Vietham ou com as dendncias sobre a
contaminacdo do ciclo biologico pelo uso de pesticidas em larga escala, como por
exemplo, o DDT, apresentadas pela zoologista Rachel Carson no seu livro “Primavera

Silenciosa”.
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Estes movimentos foram importantes para problematizar quais valores
estavam arraigados naquele periodo e que acabaram por contribuir na tematizacdo dos
impactos da ciéncia e da tecnologia na sociedade de uma maneira geral. A populagéo
neste periodo tinha apenas acesso aos produtos da ciéncia. Antes destes movimentos
ndo havia critica forte ou gquestionamento do fazer cientifico, pois ndo era divulgado
pelo radio ou televisdo. Muitas vezes, a divulgacdo ocorria a critério da
supervalorizacdo da Ciéncia e dos seus produtos que promoviam o bem-estar. Apesar
deste movimento ter iniciado a cinco décadas passadas, ainda hoje, ouvimos nos
veiculos de comunicagdo, jargdes como: “Comprovado cientificamente”.

lleana Greca e Olival Freire Junior (2004), ilustram muito bem esse fenémeno
no periodo da guerra fria, onde milhares de norte-americanos toleraram a
imputabilidade dos fisicos envolvidos com a producdo e langamento da bomba nuclear
em Hiroshima. Para os americanos, os cientistas eram responsaveis pelo crescimento
industrial e a melhoria da qualidade de vida, justificando os atos eticamente
questionaveis.

No inicio da década de setenta, do século passado, pesquisadores na area de
ciéncias e tecnologia comecaram a questionar o papel da escola, da natureza das
politicas curriculares, assim como, os objetivos e interesses dos curriculos de ciéncias.
A ideia de problematizar a visdo de ciéncia e tecnologia, presentes nos curriculos, e 0s
pressupostos de ensino e aprendizagem era uma forma de se distanciar da visao
cientificista presente no status quo do ensino de ciéncias e potencializar uma dimenséo
politica e interdisciplinar da educacdo cientifica. (AIKENHEAD, 2005).

Segundo Yager (1996) o movimento CTS surgiu primeiramente no Reino
Unido tendo como primeiro projeto “Science and Society” e em segundo lugar “Science
in a Social Context” (SISCON). No entanto, com o projeto Synthesis, realizado na
Universidade de Cornell, foi organizado em quatro dominios, sendo que, um deles
anunciava pela primeira vez as siglas C/T/S (AIKENHEAD, 2005). As relagbes CTS
foram cunhadas por John Ziman quando publicou o seu livro “Teaching and Learning
about Science and Society”, no qual analisou e identificou caracteristicas comuns nos
cursos e projetos que tinham por objetivo ressaltar a dimensdo humanistica da Ciéncia e
Tecnologia no ensino de ciéncias (YAGER, 1996).

Durante a década de setenta ocorreram varios programas universitarios de CTS
nos Estados Unidos que tinham por objetivo investigar a natureza da ciéncia e da

tecnologia tendo como pressuposto fundamental que ambos eram construtos sociais que
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estavam embebidos em questdes econdmicas, culturais, politicas e filoséficas
(AIKENHEAD, 2005). E interessante observar que estas discussdes foram importantes,
pois até 1982, poucos pesquisadores sentiam-se confortaveis com as siglas CTS. Isso
porque a grande maioria era formada nas ciéncias basicas, as quais nao tinha um viés
humanistico que poderia facilitar o entendimento da CTS.

O que é importante resgatar na historia do movimento CTS, é 0 processo de
humanizacdo dos curriculos das disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia do ensino
bésico, assim como, todos os esforcos empreendidos nos diversos projetos de
investigacdo que foram desenvolvidos e analisados. Este processo de humanizacéo foi o
estopim, por fortalecer a discuss@o entre a aproximagdo das culturas cientifica e a
humanistica. Ou seja, a contribuicdo de diversas areas do conhecimento humano
(Historia, Filosofia, Politica, Economia, Sociologia e etc.) para discutir sobre o impacto
dos produtos Ciéncia e Tecnologia na sociedade e em que medida as propostas
curriculares subsidiavam a formacao de criangas e jovens para conversarem a respeito
destes produtos.

De um modo geral, Yager (1996) afirma que os esfor¢os estavam mais claros
em direcdo das necessidades dos estudantes, isto €, quais conceitos cientificos e
habilidades eram importantes na vida diaria deles e quais focos eram importantes para
resgatar as dimens@es de problemas locais e globais, além de potencializar o interesse
dos estudantes por carreiras cientificas.

Carvalho (2005) cita um estudo realizado por John Ziman o qual aponta a
existéncia de sete tipos diferentes de abordagens: relevancia vocacional,
transdisciplinar, historica, filosofica, socioldgica e probleméatica. A relevancia
educacional tem como principal foco os artefatos tecnoldgicos modernos, reduzindo a
participacdo de outras areas do conhecimento humano para discussdo dos impactos na
sociedade. Ja a abordagem vocacional, é insuficiente na problematizacdo das questdes
éticas e morais inerentes as profissdes que possuem vinculo com as ciéncias da
natureza. Na perspectiva da abordagem transdisciplinar hd uma énfase em aspectos
cientificistas o que potencializa um distanciamento das relagdes com a sociedade. No
que tange a abordagem historica ha um tratamento enviesado das conquistas cientifico-
tecnoldgicas reduzindo as dimensdes politicas, econdmicas e éticas frente ao
enaltecimento da ciéncia e tecnologia como conquista sobre-humana e santificada. Para
Ziman a abordagem filosofica € importante no tratamento das relagdes CTS, porém €

importante estar atento a estratégias de ensino que discutem a natureza da ciéncia e da
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tecnologia, mas de maneira que ndo seja enfadonha para os alunos. Quanto & abordagem
sociologica das relagdes € importante cuidar com o excesso de relativismo ingénuo para
que ndo haja uma compreensdo deformada da dimensdo cientifica e tecnoldgica. Por
fim, John Ziman defende a abordagem problematica da CTS como sendo promissora
por trazer a tona problematicas ambientais advindas de novas tecnologias para serem
discutidas em sala de aula. No entanto, ele ressalta que ndo ha uma perspectiva
metodologica de ensino clara e que as abordagens anteriores podem contribuir com o
desenvolvimento metodoldgico.

O amadurecimento das relacbes CTS levaram anos de estudos, discussdes em
congressos e simposios sobre a inser¢cdo do movimento no contexto escolar. Pode-se
dizer que neste processo ocorreu o desenvolvimento profissional dos pesquisadores e
educadores em ensino de ciéncias quanto aos pressupostos tedricos e pedagogicos que
orientavam as pesquisas e intervengdes. Um ponto importante deste processo foi a
insercdo da letra “A” nesta relagdo. Porém, esta inser¢do ndo foi fruto de uma vaidade
sem fundamentos da area, ao contrério disto, ela possibilitou a problematizacdo dos
impactos ambientais na interface da ciéncia e tecnologia, assim como, a insercdo de
outras areas, em especial o Direito Ambiental. (AIKENHEAD, 2005; CARVALHO,
2005).

Para Zeidler et al (2005) os problemas das relacbes CTS advém do aspecto
teorico difuso que foi desenvolvido ao longo dos anos e da maneira como educadores e
alguns elaboradores compreendiam e desenvolviam a abordagem superficialmente. Os
autores ressaltam que muito desta instrumentalizagéo da abordagem CTS/CTSA estava
presente em livros didaticos, em cursos de contetdos de especificos de ciéncias, além da
utilizacdo de temas CTS que acabam sendo distantes da realidade do aluno e deste modo
pouco interessante para 0S mesmos.

Para Hughes (2000) a interpretacdo e a auséncia de formacdo de muitos
educadores em ciéncias, sobre a forma de se abordar as relacbes CTS em sala de aula
acabam por marginalizar as propostas de inser¢cdo CTS. A pesquisadora cita um curso
de quimica, no qual o material estava coerente com 0s pressupostos tedricos da CTS, no
entanto, ao desenvolver a pratica pedagdgica concernente a unidade de diferentes tipos
de combustiveis, ocorreu uma maior énfase no contetdo especifico de quimica. Esta
énfase promoveu uma reducdo dos aspectos politicos, econémicos e sociais da

problematica que envolve a producdo e consumo dos combustiveis.
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Com o surgimento da abordagem CTSA pouco desenvolvimento foi realizado
em termos de estrutura tedrica e a relacdo com a pratica pedagogica. Nesta, foi possivel
observar uma maior preocupagdo com as questdes éticas e morais, mas nao no sentido
de praticas pedagdgicas orientadas para o desenvolvimento moral e ético dos estudantes,
como também, em relacdo ao processo argumentativo, a formacdo cultural e a
decodificacdo dos aspectos da dimensao epistemoldgica da natureza da ciéncia. Ou seja,
ndo ha uma estrutura pedagogica que potencialize o desenvolvimento dos elementos
apontados aqui.

Assim, para Zeidler et al (2005) o curriculo CTS e CTSA encontra-se
marginalizado no contexto atual do ensino de ciéncias, apesar da estrutura teérica ampla
e do amadurecimento ao longo de anos de estudo. N&o obstante, afirma que o modo
como a abordagem € desenvolvida no contexto de sala de aula, assemelha-se muitas
vezes, a uma concepcdo de ciéncia pronta, enfatizando aspectos positivistas em
detrimento do caréater processual e social da constru¢cdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico.

A diferenca entre a temética sociocientifica com a abordagem CTS e CTSA, é
que aquela é caracterizada como controversa, pois se trata de problemas abertos de
dificil solucéo, que aborda a interface ciéncia e sociedade. Geralmente, sdo questdes que
envolvem a dimensdo ética, moral, politica e econdmica, como por exemplo, temas que
envolvem as pesquisas com células-tronco embrionarias de seres humanos,
xenotransplantes e outras tematicas. S&o problemas de dificil solu¢do por envolver uma
dimensdo da ciéncia de fronteira, ou seja, ndo se possui consideragdes cientificas
suficientes que possam assegurar uma determinada solugdo, como também, envolve
questdes politicas e econdmicas.

Além destas particularidades, a controvérsia destas questdes pode ser
caracterizada como explicitas como no caso do debate em torno das células tronco ou na
implantacdo de usinas nucleares, como também serem implicitas como no caso do uso
abusivo de medicamentos. Isso porque, no caso do uso abusivo de medicamentos, ou
uso de celulares, a controvérsia sociocientifica ndo é tdo clara. De uma maneira geral, 0
tema controverso estd imerso na incerteza cientifica e no desacordo de diversos atores
sociais e politicos que participam do debate, seja 0s especialistas ou organizacdes nao
governamentais.

Muitas vezes, os produtos da ciéncia e tecnologia sdo divulgados pela midia de

uma forma que tornam os mesmos como sendo livre de riscos para a populagdo. Essa
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caracterizacdo da ciéncia e definida como ciéncia pronta, livre de controvérsias,
problemas éticos e morais, ressaltando o fazer cientifico como verdade absoluta, neutro
e objetivo. Para Kolsto (2000) é importante ressaltar a ciéncia como um processo social,
na qual a comunidade cientifica estd embebida em disputas, confrontos politicos e
econdmicos, como também, éticos e morais.

Ora diante disto, € importante no ensino de ciéncias explorar esta dimensdo da
ciéncia pronta para ciéncia aberta, visto que os fundamentos epistemologicos que
fundamentam as bases das duas visdes conduzem a processos discursivos diferentes na
apresentacdo ou solucdo de produtos ou conflitos cientificos. Por exemplo, o0s
fundamentos epistemologicos que orientam a visdo da ciéncia fechada podem
solucionar um possivel conflito tendo como base a legitimacdo do especialista e
corroborando decisfes livres dos aspectos éticos e morais. Ou seja, a ideia de que é
melhor deixar que os especialistas decidam o caminho que a sociedade deve seguir
(KOLSTO, 2000).

Certamente, esta visdo exime a sociedade da responsabilidade de participar,
contribuir e decidir coletivamente sobre os caminhos cientificos e tecnolégicos da
mesma. Por exemplo, nas decisfes que envolvem a implantacdo de uma usina nuclear
ou hidroelétrica. Assim, delegamos a responsabilidade a especialistas que irdo
estabelecer critérios segundo 0s pressupostos cientificistas para decidir qual seria a
melhor solucéo.

A responsabilidade do futuro da sociedade, dos produtos tecnoldgicos que
serdo lancados ndo é um problema apenas dos cientistas, mas da populacdo. E
importante que ela esteja apta a considerar quais empreendimentos irdo promover a
qualidade de vida em relacdo a reducdo dos possiveis riscos ambientais, sociais e de
salde. Deste modo, as evidéncias cientificas, sdo elementos importantes a serem
explorados e analisados no decorrer do ensino de ciéncias. Isso porque, diante de uma
controvérsia, seja ela em relacdo aos produtos da biotecnologia, como também, a
melhor opcdo de usinas para geracdo de energia elétrica, as evidéncias cientificas,
politicas e econdmicas possuem papeis fundamentais no contexto do debate sobre os
objetivos dos produtos cientifico e tecnoldgicos.

No discurso da ciéncia e da tecnologia as evidéncias podem ser usadas para
corroborar uma decisdo cientificista livre de valores, ou para revelar um aspecto

problematico do produto tecnoldgico/cientifico.
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A demanda por evidéncias é central na ciéncia. Muitas vezes, cidaddos que
decidem participar de um debate em torno de alguma problemaética cientifico-
tecnoldgica tornam-se frustrados devido a ndo consideracdo, por partes dos
especialistas, de evidéncias que possuem origem na dimensdo social. 1sso requer a
necessidade de explorar quais critérios sdo utilizados para legitimar e que tipo de
evidencia é considerando-a pertinente durante um debate. Por outro lado, também existe
a necessidade de reconhecer dentro do espectro de evidéncias legitimas, quais sdo 0s
limites dessas para assegurar um argumento ou decisdo. Neste contexto, a evidéncia
possui um papel fundamental nos debates no intuito de assegurar os limites e

possibilidades de uma estrutura argumentativa.

2.3) As Questdes Sociocientificas e o Processo de Formacéo do Ator Social

Diferentemente da abordagem CTS e CTSA, o dominio das questbes
sociocientificas possui uma estrutura pedagdgica que permite o desenvolvimento dos
alunos quanto as questdes morais e cientificas por meio de processos discursivos e
interativos no contexto de sala de aula.

Zeidler et al. (2005) afirmam que realmente existe a necessidade de
desenvolver a proposta tedrica para o dominio das questdes sociocientificas com o
intuito de atender os objetivos de engajar a populagcdo em temas de ciéncia e tecnologia.
Porém, esta estrutura teorica necessita ser suficientemente flexivel a fim de
potencializar o desenvolvimento dos aspectos morais, da estrutura do conhecimento
cientifico, emotivos e argumentativos inerentes a um dilema. Os autores pontuam que a
compreensdo deste dominio de investigacdo e o desenvolvimento de uma estrutura
pedagdgica permitiu o surgimento de quatro grandes linhas de pesquisa: (1) natureza da
ciéncia, (2) questdes discursivas em sala de aula, (3) questdes culturais e (4) estudos de
caso.

A natureza da ciéncia caracteriza-se como um ponto importante das questfes
sociocientificas, pois, permite analisar a variedade de pontos de vistas epistemoldgicos
que muitos alunos utilizam para avaliar uma evidéncia cientifica, inferir ou elaborar
uma hipotese frente a uma probleméatica da ciéncia. Por outro lado, a dimensédo
discursiva estd relacionada com o potencial controverso destas questdes, as quais
potencializa o desenvolvimento da pratica discursiva em sala de aula, como por

exemplo, a elaboragdo de argumentos. O desenvolvimento de um processo
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argumentativo permite que o nucleo de crencas epistemoldgicas e morais dos alunos
sejam expostos por meio do uso de raciocinios légicos dedutivos. A exploracdo das
estruturas argumentativas possibilita que os educandos percebam as premissas que
constituem a base do raciocinio e averiguem a plausibilidade frente a questdo que esta
sendo discutida. Quanto aos aspectos culturais, estes estdo relacionados com elementos
que envolvem o respeito e a tolerancia com a diversidade de perspectivas, muitas destas,
oriundas do nucleo de crencas pessoais. Por fim, os estudos de caso contribuem para
que os professores de ciéncias, assim como, os alunos tenham consciéncia moral e
compromisso para o entendimento adequado das diferentes perspectivas que estdo em
Jogo numa questéo sociocientifica, como também, avaliar em que medida outros setores
da sociedade determinam via dinheiro e poder 0os caminhos que percorrem certos
empreendimentos cientificos controversos (ZEIDLER et al., 2005).

Assim, é importante promover um ensino de ciéncias que leve em consideracdo
as seguintes caracteristicas: processos de investigacdo, conflito, argumentacéo,
compromisso, tomada de decisdo e engajamento frente a miriade de conhecimentos
necessarios para analise e compreensdo da tematica. O exercicio destes elementos
pedagdgicos permite que o professor tenha entendimento de como ocorre a construcao
do conhecimento no contexto escolar e a importancia da linguagem como meio de
entendimento dos fatos do mundo da vida.

As questdes sociocientificas permitem o desenvolvimento significativo destas
novas estratégias cognitivas, assim como, 0s conceitos cientificos, politicos, morais e
éticos envolvidos, potencializam o exercicio da racionalidade de forma mais complexa,
atendendo nédo apenas a racionalidade instrumental, que possui um papel na construgdo
do conhecimento, mas tambeém, o uso moral da racionalidade, ou seja, considerar quais
aspectos é importante para selecdo dos melhores fins para todos. (LONGHI, 2005).

Para poder avaliar uma temaética na interface ciéncia-sociedade torna-se
necessario utilizar certos questionamentos no intuito de sistematizar critérios e organizar
a abordagem metodoldgica no contexto de sala de aula. Por exemplo, é importante
avaliar: a) a utilidade do conhecimento proposto e as habilidades que seréo realcadas
para a formacdo do aluno; b) se o conhecimento abordado proporciona o
desenvolvimento da responsabilidade social e do entendimento da articulacéo ciéncia e
sociedade; c¢) se os conhecimentos matematicos e cientificos intrinsecos a proposta sao

importantes na perspectiva histérica do conhecimento humano; d) se os valores
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filosoficos presentes na tematica sdo importantes para o questionamento sobre a
qualidade de vida, bem-estar, vida e morte (ZEIDLER; KEEFER, 2003).

Neste contexto, para estar coerente com 0s pressupostos de uma educagéo para
Ciéncia, € necessario desenvolver contextos de formacdo que possibilitem o
entendimento dos conhecimentos cientificos, sociais, historicos, politicos e ético-morais
que fazem parte de uma concepcdo de natureza aberta da ciéncia, ou seja,
desnaturalizada. Nesta perspectiva, pode-se dizer que as questdes sociocientificas vao
ao encontro de uma educacao para ciéncia que contribui para o processo de formacgéo

coletiva de atores sociais via pratica comunicativa.

2.4) As Contribuicdes da Teoria da Acdo Comunicativa no Tratamento das
Questdes Sociocientificas

Ao se falar de uma educagdo para Ciéncia reconhece-se a necessidade de
formacdo de atores sociais que estejam aptos a exercer uma liberdade comunicativa
frente as relacbes da Ciéncia e Sociedade.

Logo, pode-se dizer que a escola é o I6cus em que ocorre a reproducdo dos
conhecimentos construidos e reconstruidos ao longo da evolucdo da sociedade. A escola
possui uma identidade propria e uma funcédo social pré-determinada. Cabe a ela “servir
como instancia de formacdo intelectual e moral dos individuos e de formacao técnica
para 0 atendimento das necessidades do mercado emergente, decorrente do
desenvolvimento industrial” (MUHL, p. 270, 2003). Segundo Longhi (2005) € possivel
reconhecer que a escola possui a funcdo de reproduzir as tradi¢cdes culturais e outros
valores do mundo sistémico, como tambeém, de assegurar o exercicio da critica frente
aos novos fatos da sociedade contemporanea e do conhecimento buscando, por meio do
agir comunicativo, transformacdes dos significados coletivos e interpretativos dos fatos
do mundo moderno.

A funcdo social da escola pode ser desvelada por meio da reproducdo cultural
do conhecimento construido historicamente por meio de saberes selecionados e
inseridos no curriculo escolar. Por outro lado, o exercicio da critica s6 se torna
assegurado na insercdo de tematicas controversas no dominio do curriculo. Ora, como
exemplo de temdtica controversa temos as problematicas ambientais, as drogas, a

pobreza e as questbes sociocientificas.
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E neste ponto em que a teoria do agir comunicativo potencializa a reflexio
sobre as questBes sociocientificas como sendo um recorte do pano fundo do mundo da
vida que necessita ser tematizado.

No processo de tematizagdo das questdes sociocientificas, segundo a teoria do
agir comunicativo, o ator social precisa fazer mengdo ao mundo objetivo (teorias, leis e
principios), ao mundo social (normas nas interacdes sociais) e ao mundo subjetivo
(impressGes pessoais, narrativas biograficas e etc.) no intuito de agir com
responsabilidade e autonomia sobre as coisas do mundo (SUTIL, 2009). Nesse
processo a linguagem é o meio pelo qual os atores se reportam a cada um dos trés
mundos no intuito de alcangar um consenso por meio do entendimento, o qual é
regulado pelas pretensdes de validez. Diante disto, o consenso esta vinculado com
aquilo que os participantes de uma discussdo procuram ter em comum, ou seja, sobre a
constituicdo de um conhecimento sobre uma questao sociocientifica.

Outro ponto importante da teoria da sociedade habermasiana que vem
contribuir com a discussdo das questdes sociocientificas, € sobre o uso da razdo
comunicativa. Ha trés maneiras de utilizar a razdo comunicativa pelos atores sociais no
contexto comunicativo, segundo Habermas. A primeira é 0 uso pragmatico da razao, a
segunda o uso ético da razdo e a terceira 0 uso moral da razdo. O uso pragmatico da
razdo comunicativa esta orientado pelos fins. J& 0 uso ético esta orientado para aquilo
que é bom para o individuo e para sociedade. Por fim, o uso moral da razéo
comunicativa esté voltado para as questdes de justica, ou seja, do que é correto. Ora, 0
que ir4 orientar os usos da razdo pelos participantes sdo os interesses envolvidos no
contexto de comunicacdo (LONGHI, 2008).

O entendimento dos usos da razdo comunicativa € de importancia fulcral no
contexto do ensino de ciéncias, particularmente, na dimensdo das questdes
sociocientificas. Isto porque ele leva a discutir os impactos da ciéncia e tecnologia no
mundo. O homem sempre buscou discutir o que é bom e justo para todos. A cultura
ocidental nunca abandonou o projeto de encontrar uma ética e uma moral universal
(LONGHI, 2008, p.77).

As inovagdes na ciéncia e na tecnologia demandam ao homem a autorreflexdao
guantos aos aspectos éticos e morais dos produtos cientifico-tecnoldgicos. H4& uma
imensa dificuldade em estabelecer critérios para uso da razdo pragmatica, ética e moral
no contexto da sociedade cientifico-tecnoldgica. Isto porque, os interesses e motivaces

que contribuem para o avanco da ciéncia e da tecnologia, muitas vezes, estdo vinculados
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aos imperativos corporativistas e também & natureza dos produtos que s&o bons e justos
para a promogdo do bem-estar social (HABERMAS, 2006; LONGHI, 2008).

O uso pragmatico, ético e moral da razdo comunicativa diante dos avangos da
sociedade contemporanea permite que 0s atores sociais sejam movidos ao exercicio da
autocompreensdo frente aos conflitos e incertezas técnico-cientificas. Segundo Longhi
(2008), o exercicio da autocompreensdo depende dos modelos interpretativos que estdo
articulados a um determinado contexto cultural do sujeito. As interpretacbes que 0s
sujeitos fazem sobre determinado evento do mundo fazem parte da constituicdo da
identidade do mesmo. E a cultura, na qual o ator social esta imerso, que ira orientar o
proprio agir diante as situagcdes do mundo.

Diante destas demandas sobre o que se deve fazer quanto aos impactos da
ciéncia e tecnologia na vida privada, como também no meio ambiente, é que se torna
importante o uso pratico (ético e moral) da razdo comunicativa que ndo esteja
fundamentado no sujeito, mas sim, num contexto intersubjetivo e solidario que garanta
o0 enfrentamento coletivo deste desafio da sociedade contemporénea.

Esta perspectiva de enfrentamento permite que ocorra a constituicdo da
vontade coletiva dos atores sociais para deliberacdo de temas em comum. Isso permite a
unificacdo da razdo pratica com a vontade soberana de direitos humanos e democracia,
pois, a vontade coletiva do povo, é legitima para legislar (HABERMAS, 1990). A
soberania popular s6 deve poder manifestar-se ainda sob as condicdes discursivas de um
processo, em si diferenciado, de formacdo de opinido e de vontade (HABERMAS,
1990, p. 102).

Logo, a formacédo de opinido e de vontade esta intimamente relacionada com a
ética discursiva de Habermas, “a qual se refere aos pressupostos da comunicagdo que
cada um de nés intuitivamente fazemos sempre quando estamos dispostos de
argumentar seriamente” (DUTRA, 2005, p. 151).

Os pressupostos de comunicacdo, segundo o agir comunicativo, sdo as
pretensdes de validade que orientam o contexto comunicativo para o consenso. Segundo
Dutra (2005) a propria facticidade do mundo, da aceitacdo e vigéncia subjaz um
reconhecimento tacito destas pretensdes de validade. 1sso porque, quando um falante se
posiciona e apresenta uma argumentacdo em relacdo ao tema em debate, este pressupde
que todos o oucam. A validacdo do argumento proferido pelo falante dependera das
pretensGes serem aceitas ou ndo pelos participantes. A aceitabilidade ou ndo estd
vinculada ao principio do discurso tedrico ou pratico.
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A compreensdo deste processo é de suma importancia e possibilita perceber o
potencial cognitivo em relacdo a ética discursiva, pois, no intuito de convencer 0s
participantes sobre a validade de uma opinido, € necessario sempre se reportar ao
discurso (pratico ou moral) como forma de reconstruir os saberes proferidos para que
estes estejam de acordo com as pretensdes de validez. Logo, a ética discursiva rebate o
enfoque decisionista de que ndo é preciso justificar as afirmacdes e opinides proferidas.

O consenso em relacdo a um contexto comunicativo € o que permite a
formacéo da vontade. Esta vontade racional é constituida de processos argumentativos,
sem coacles, na qual o que vale é o melhor argumento para a busca intersubjetiva e
solidaria da verdade. Este aprendizado ocorre socialmente e a escola é uma instituicao
com elevado potencial para que os alunos experienciem este processo adquirindo
conhecimentos necessarios para compreender o agir comunicativo. No entanto, 0s
alunos ndo estdo formados para agirem racionalmente em funcdo da competéncia
linguistica necessaria para uma ética discursiva e a pratica do melhor argumento. Logo,
eles sdo formados para isso. As questdes sociocientificas possuem um importante papel
nesta formacao.

Como foi discutido, as questdes sociocientificas possuem uma estrutura
tedrico-pedagdgica que contribui com o desenvolvimento dos alunos quanto a pratica
discursiva, a natureza da ciéncia, as dimensdes éticas e morais e os diferentes aspectos
culturais envolvidos na tematica. E possivel perceber que a tematica sociocientifica se
aproxima da teoria da acdo comunicativa como forma de tematizacdo das coisas do
mundo da vida e, por outro lado, uma maneira de resistir as invasfes sistémicas que
acabam potencializando as patologias da modernidade, como por exemplo, depresséo,
alienacdo, perda de sentido e esvaziamento cultural.

Ao levarmos as questdes sociocientificas para o contexto escolar, e se
tomarmos como pressuposto tedrico as orientagbes do agir comunicativo, precisamos
considerar que existe uma assimetria de falas entre professor-aluno. Isso porque o
professor aprioristicamente ja € um adulto, enquanto o aluno, ainda perpassa por um
processo de formacdo moral. Diante disto, o que temos € uma agdo educativa no
contexto das questdes sociocientificas.

Segundo Longhi (2005), a acdo educativa é subsidiada pelos pressupostos da
teoria da acdo comunicativa, sendo que, na acdo comunicativa 0 objetivo da troca
intersubjetiva é o consenso alcangado intersubjetivamente por meio do entendimento via

atos-de fala tendo como regras de orientacdo comunicativa as pretensées de validez. Ja
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na acdo educativa, o0 objetivo da interacdo intersubjetiva é a aprendizagem de um agir

comunicativo segundo os pressupostos da teoria da agdo comunicativa.

Na teoria do agir comunicativo o telos é 0 consenso enquanto
que o entendimento € 0 meio, 0 instrumento por meio do qual é
possivel atingir o consenso. Na acdo educativa o telos € a
aprendizagem das regras proprias do agir comunicativo,
enguanto que o processo educativo/formativo € o instrumento
orientador do processo de aquisicdo das regras proprias do agir
comunicativo. Tanto no processo do agir comunicativo quanto
no processo de acdo educativa é fundamental que o agir para o
consenso e a acdo para a formacdo estejam orientadas pelo
entendimento (LONGHI, p.138, 2005).

A acdo educativa possui o carater formativo que tem por objetivo orientar 0s
alunos a reconhecer e executar as acfes guiadas pelo entendimento para obter um
possivel consenso. Neste contexto, as assembleias de sala de aula e a elaboracdo de
normas de convivéncia sdo bons exemplos do exercicio formativo do agir educativo. A
vontade racional e a formacdo de opinido dos alunos irdo depender do nivel de
desenvolvimento dos alunos, do grau de autonomia e a capacidade argumentativa dos
mesmos. Logo, compete ao professor orientar as agdes comunicativas em sala de aula.
O potencial formativo também esté vinculado a diferenca de autonomia e a capacidade

argumentativa do professor e dos alunos (LONGHI, 2005).
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Capitulo I11: Formacéao de Professores na Perspectiva do Agir
Comunicativo e das Questdes Sociocientificas

3.1) Perspectivas Teoricas de Formagao de Professores

O conceito de formacdo vem carregado de possiveis definicbes que estdo
vinculadas a perspectivas tedrico-filosoficas daqueles que se posicionam para discutir
sobre a ideia de formagdo em algum setor da dimens&o humana.

Segundo Garcia (1999) o conceito de formacédo pode ter muitas interpretagdes
advindas de multiplas perspectivas tedricas. Porém, de uma maneira geral, a ideia de
formacdo esta relacionada com o desenvolvimento pessoal, o qual envolve valores,
metas, experiéncias, interacdes sociais entre o sujeito e contexto social no qual esta
envolvido, saberes e outros elementos que contribuem para que ocorra a construgdo de
uma identidade cultural do sujeito que se disp0e a este processo.

Assim, a ideia de formacdo ndo se resume a uma compreensdo técnica e
instrumental de desenvolvimento, a qual esta vinculada apenas ao treinamento de

professores sobre “saber-fazer”.

(...) o conceito de formagdo incluiu uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter em conta face a
outras concepgdes eminentemente técnicas. (...) 0 conceito de
formacéo tem a ver com a capacidade de formagéo, assim como a
vontade de formacdo. Quer dizer, é o individuo, a pessoa, 0
responsavel Gltimo pela activacdo e desenvolvimento de processos
formativos. Isto ndo quer dizer, ja antes o afirmamos, que a formacao
seja necessariamente autdnoma. E através da interformagdo que os
sujeitos — neste caso os professores — podem encontrar contextos de
aprendizagem que favorecam a procura de metas de aperfeicoamento
pessoal e profissional (GARCIA, 1999, p.21-22).

Ora, as preocupacdes que rondam a formacdo de professores sdo decorrentes
do préprio histérico da educacdo (GARCIA, 1999). Logo, muitos dilemas que
envolvem o desenvolvimento profissional surgiram e se perpetuaram ao longo dos anos,
enquanto outros foram surgindo decorrente ao “espirito da época”.

No processo de formacdo, a acdo formativa e a perspectiva epistemoldgica de
formacdo possui um papel fulcral na coordenacdo de acbes para que aconteca uma
situacdo em que formador e formandos estejam no mesmo plano de acdo dialogando em

funcéo das angustias e necessidades formativas de ambos os lados.
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Todavia, as acOes formativas sdo orientadas em funcdo de perspectivas tedricas de
formacéo de professores, as quais sdo: a perspectiva técnica, pratica e critica.

Segundo Pérez-Gémez (2010) cada perspectiva orienta a acdo pedagogica para
uma forma de olhar a realidade do mundo, 0s eventos contemporaneos (guerras,
destruicdo do meio ambiente, consumismo, inddstria da beleza, tecnologia, ciéncia e
etc.), assim como, a relevancia que cada evento ou fato representa para a formacéo de
alunos e professores. Ou seja, a perspectiva em voga, € que determina a selecdo dos
conhecimentos culturais que possam ser importantes para formagdo do ator social,
assim como, para suprir as demandas do sistema.

Por exemplo, se a perspectiva técnica é a que orienta acdo pedagogica do
professor em sala de aula, se torna possivel de imaginar que a inclusdo das incertezas e
riscos que fazem parte da construcdo do conhecimento humano, ndo fara parte da
pratica docente. A perspectiva técnica possui uma orientacdo voltada para uma
concepgdo conteudistica e memoristica da educagdo. Porém, uma concepcao técnica, ou
melhor, uma acdo instrumental cuja funcdo estd diretamente vinculada a préticas
instrumentais de medidas de laboratdrio de fisica, por exemplo, ndo esta incoerente ao
contexto experimental de aprendizagem de medidas. O problema é estender esta
concepcdo tecnicista para dimensdes da formacgdo educativa que ndo cabem a ela, por
exemplo, ao trabalhar uma sequencia didatica fundamentada nas questdes
sociocientificas.

Por outro lado, se o professor possui uma orientacdo na perspectiva pratica, as
acOes pedagogicas estardo voltadas para uma concepgdo epistemoldgica que “entiende
la formacion de los ciudadanos y de los docentes como un proceso permanente de
reconstruccion conceptual, reestructuracion continua de los modos de representacion,
comprension y actuacion, al calor de las experiencias y reflexiones que cada uno vive
con los objetos, personas, ideas y contextos” (PEREZ-GOMEZ, 2010, p.42). Assim, a
ideia é que além do exercicio pratico-reflexivo do professor durante a agdo pedagdgica,
esta necessita estar voltada para uma concep¢cdo de que os alunos constroem
conhecimento interpretando, reconstruindo significados e debatendo o conhecimento
escolar (PEREZ-GOMEZ, 2010).

Por fim, a perspectiva critica parte do pressuposto tedrico-critico de como as
“coisas sdo” e de como “elas deveriam ser”. Esta relacdo sobre “o que ¢” e “como
deveria ser” permite uma aproximacao da teoria e com pratica. Na perspectiva critica a
teoria busca cumprir o papel de orientar o agir docente, de estabelecer um dialogo entre
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o “conhecer ¢ o agir” (ORQUIZA-DE-CARVALHO, 2005, p.40). A acdo pedagogica,
orientada pela perspectiva critica, ndo tem como interesse, apenas, na identificacdo dos

problemas da realidade educativa, ao contrario disto,

(...) su verdadeira finalidade es la de informar y guiar las practicas de
los educadores indicando qué acciones deben empreender si querem
superar sus problemas y eliminar sus dificultades (...) siempre hacia a
la transformacion de las maneras em que los ensefiantes se vem a si
mismos y vem su situacion, de manera que permita reconhecer y
eliminar los factores que frustran sus objetivos e intenciones
educativas. Igualmente debe orientarse a transformar las situaciones
gue obstaculizan la consecucion de las metas educacionales perpetian
las distorsiones ideoldgicas e impiden el trabajo racional y critico em
las situaciones educativas (CARR;KEMMIS,1988, p.143).

O resgate da teoria para orientar a pratica permite identificar que tanto as
perspectivas técnica e pratica ndo fazem o exercicio da praxis. Diferentemente, da
técnica e pratica, a critica possibilita o exercicio politico da educacdo, a busca pelos
direitos sociais, assim como, seu posicionamento no mundo. Assim, a perspectiva
critica esta diretamente preocupada em “emancipar a las personas de la << dominacion
del pensamento>> positivista mediante sus propios entendimentos y actos” (CARR;
KEMMIS, 1988, p. 143).

E importante que os docentes se conscientizem que o papel deles esta além de
preparam criancas e adolescentes para o ingresso no mercado de trabalho por meio o
desenvolvimento de habilidades cognitivas. Ora, € necessario que 0s estudantes
desenvolvam habilidades que os permitam refletir criticamente e agir em funcdo de
mudancas sociais e politicas (GIROUX, 1997).

Logo, Henry Giroux (1997) defende acdes no contexto escolar que colaborem
com o desenvolvimento da solidariedade, do trabalho em grupo, da responsabilidade
social, do individualismo equilibrado e o compromisso moral para conscientizacdo
politica e social dos eventos na sociedade contemporanea. Para o autor, praticas
escolares que levem em consideracdo 0s pontos citados permitem que 0s estudantes
reflitam sobre a propria pratica, sobre as relagcBes sociais, econémicas e politicas e,
acima de tudo, transformem em ac¢des concretas, ou seja, que tenham consciéncia critica
e acdo social.

Para o desenvolvimento desta consciéncia critica é importante que 0s
professores compreendam o conteudo escolar, como algo que esteja além da
institucionalizacdo curricular. Que o compreendam como um conhecimento, no qual,
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este se torna veiculo de didlogo e analise, e como forma de reconstruir um novo
relacionamento social na sala de aula entre professor-aluno e aluno-aluno.

Ha uma tradicdo dos professores nao discutirem conteudos, estratégias
pedagoOgicas no contexto escolar. A pratica comunicativa em relacdo as praticas de
ensino individuais € reduzida e isso compromete 0s relacionamentos pessoais e
profissionais entre eles. Ao compartilharem as experiéncias de ensino potencializara o
desenvolvimento de um ambiente solidario para o enfrentamento das crises e obstaculos
educacionais.

O exercicio da dialogicidade entre docentes possibilita a potencializacdo de
uma pratica comunicativa em sala de aula, por meio de trabalhos coletivos, ao quais
permite que estudantes e professores tenham uma experiéncia formativa que desvele a
possibilidade de aprender uns com os outros. O exercicio do dialogo entre professores e
alunos, em relacdo ao conhecimento e as impressdes de cada participante, possibilita a
compreensdo do que seria uma democracia participativa e deliberativa a respeito de um
tema em comum (GIROUX, 1997).

E fato que atualmente os professores sdo concebidos tanto pelas politicas
educacionais como pela maioria dos atores sociais, como executores de imperativos
sisttmicos para a formacdo de jovens. Grande parte destes atores sociais e especialistas
em politicas educacionais ignora o papel do professor como formadores de cidadaos
criticos e ativos na sociedade. Segundo Giroux (1997) os professores sdo reduzidos a
técnicos de alto nivel que executam os objetivos educacionais determinados por
especialistas em educagdo. Os docentes ndo sdo reconhecidos pela sua responsabilidade
moral na formacdo de jovens, assim como, na experiéncia construida ao longo de anos
de exercicio do magistério e, muitas vezes, em contextos escolares diferentes.

Além da reducdo do papel do professor como executor dos imperativos
curriculares sistémicos, a escola possui inimeros conflitos, 0s quais sdo naturais deste
contexto, em funcdo da diversidade de culturas e interesses que ali se encontram. Frente
a isto, o trabalho coletivo e o debate sdo uma oportunidade para os professores se
organizarem e discutirem os obstaculos a serem superados quanto as diferentes
perspectivas culturais e interesses que ali se encontram.

Concordamos com Giroux (1997) sobre a necessidade dos professores
buscarem uma orientacdo tedrica que os facam compreender a natureza da crise

educacional, dos dilemas da sala de aula, assim como, sobre o papel do conhecimento
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escolar numa perspectiva ampla de formacgdo criangas e jovens, fundamentada na
intersubjetividade e discurso argumentativo livre de coerces.

No entanto, atualmente, a perspectiva tedrica que fundamenta as préaticas dos
professores, assim como, a prépria concepcdo de conhecimento é de vertente positivista.
Logo, acabam concebendo o conhecimento, as metodologias, os planejamentos, a
cultura e o curriculo como produto. As implicacdes desta perspectiva para formacéo de
professores e alunos € nefasta, pois reduz potencial do discurso ético e moral da
educacdo impossibilitando, assim, a autocompreensdo do ator social como ser no
mundo.

O conhecimento na perspectiva positivista € orientado pela relagdo dicotémica
entre sujeito e objeto, pois o papel do sujeito € apreender o objeto e, este ser apreendido
pelo sujeito. A filosofia positivista é orientada pela eficacia do conhecimento para o
progresso da sociedade moderna. Com este objetivo, a construcdo do conhecimento, é
orientada por procedimentos metodoldgicos, pautados acima de tudo na experiéncia.
Esta perspectiva foi relativamente “util” para o desenvolvimento da pratica cientifica,
gue nesta concepcao, era compreendida como técnicas e conhecimento aplicado. Assim,
a visdo de conhecimento torna-se factual e blindado ao exercicio da autorreflexo.
Logo, o positivismo amputa o questionamento sobre a natureza e o sentido do mundo. O
conhecimento pede o seu valor e torna-se reduzido aos fazeres da ciéncia.

A epistemologia compteana defende que o conhecimento descreve a realidade,
de maneira exata, de forma que esta concepc¢éo se define como a verdade. Logo, este
objetivismo defendido pelo positivismo suprime o questionamento a respeito do sentido
do conhecimento e assegura verificar os sentidos dos “fatos” (HABERMAS, 1987).

A reducdo das indagacdes, intencdes e/ou interesses da natureza epistémica do
homem a uma prética cientifica destituida de autorreflexdo, reforcou a naturalizacdo de
uma concepc¢do cientificista da ciéncia, ou seja, a ciéncia imune a critica filosofica
externa. A ciéncia é contemplada e se torna modelo do que caracteriza conhecimento
digno de crédito. Essa supervalorizacdo faz com que os aspectos metodoldgicos do
positivismo se estendam para setores da sociedade que ndo cabe a este, como por
exemplo, as relagdes humanas e por fim a educacdo de uma maneira geral.

Segundo Habermas (1987) a unica caracteristica filosofica do positivismo esta
em proteger a ciéncia e assegurar a pratica metodoldgica que se afirma como teoria do
conhecimento. O conhecimento adquire status de produto para o progresso e o bem-
estar da sociedade. Qualquer subjetivacdo que ndo esteja associada a uma finalidade, a
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um produto, a resolver um problema da realidade moderna, torna-se especulacdo. Nesta
perspectiva o contexto sociocultural, as tradi¢cbes politicas e econdmicas acabam

ficando reduzidas.

O positivismo firma-se ou se dissipa com o enunciado béasico do
cientismo, segundo o qual o sentido do conhecimento estd definido
por aquilo que as ciéncias levam a cabo e, por isso mesmo, pode ser
suficientemente explicitado por intermédio da analise metodolégica
dos modos cientificos do proceder investigatério (HABERMAS,
1987, p. 90).

Diante dos pressupostos positivistas é possivel indagar: Qual o papel do sujeito
cognoscente? Na perspectiva Heideggeriana, 0 sujeito cognoscente, foi reduzido. 1sso
porque forma que a sociedade, a ciéncia, tecnologia e as rela¢cbes humanas demonstram
gue h& uma preocupacdo com o ente e 0 esquecimento do ser. Devido a esta redugédo do
ser no mundo, da historicidade da humanidade, a realidade tornou-se uma subjetividade
dominadora perpetuando o exercicio da técnica e reduzindo a autocritica, o papel da
filosofia para o entendimento de ser no mundo. Diante, disto Heidegger defende que as
patologias da ciéncia e da tecnologia na sociedade contemporanea nao Sdo apenas
desvios momentaneos, mas sim, sdo sintomas da perda do ser no decorrer do
desenvolvimento da racionalidade ocidental (MUHL, 2003).

Como afirmado, a perspectiva tedrica positivista concebe o conceito de
conhecimento como sendo aquele que tem uma utilidade pratica e que busca resolver os
problemas da sociedade no intuito de seguir a ordem e o progresso, porém, como é
possivel constatar as crises sociais, politicas, econémicas e educacionais ndo sao
solucionadas neste viés positivista.

As criticas frente ao pensamento positivo como ao behaviorismo subjaz a
relacdo entre os objetivos de ensino, as metodologias que ressaltam o cognitivismo e
negam significacbes pessoais que influenciam diretamente o0 processo de ensino e
aprendizagem, como por exemplo, tensdes politicas e sociais, nas quais a escola e a
comunidade estdo inseridas, assim como, as relacGes entre a cultura do aluno e a cultura
cientifica.

Ora, diante disto atividade como leitura, escrita e a estrutura conceitual eram
como concebidas apenas como técnicas. O objetivo do ensino estava voltado para uma
perspectiva de “como fazer” e ndo “por que e para que”. A preocupacio era voltada para

eficécia e ndo para os fins.
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A dificuldade de dar o devido significado a relacdo entre teoria e os fatos
impossibilita a compreensdo de uma realidade social mais ampla. E esta estrutura
conceitual que permite que as pessoas percebam as informacdes, criem e selecionem
fatos, caracterizem e solucionem uma situacéo problema e por fim que questionem toda
a realidade (GIROUX, 1997).

Tanto Pierre Bordieu quanto Basil Bernstain assinalaram com a nova
sociologia da educacgé@o sobre a importancia das relagdes entre os objetivos de sala de
aula e o capital cultural. No entanto, William Cobern e Glen Aikenhead atentaram sobre
este aspecto na educacdo para ciéncia ressaltando o cruzamento de fronteiras culturais
(cientifica, do professor e do aluno) para uma formagéo além do conteudismo cientifico.

A compreensdo dos fundamentos epistemoldgicos das perspectivas
educacionais permite entender a organizacdo dos curriculos e reinterpretacdo destes
pelos professores, assim como, toda a politica educacional inerente a manutencdo da
sociedade contemporanea.

Por exemplo, na perspectiva tecnicista, o curriculo é concebido teoricamente
como uma estrutura orientada por meio de leis que pré-determinam as avaliacdes e
implementacGes de forma organizada. Esta concepcdo impossibilita o exercicio da
critica em relagdo a determinados “fatos” sociais, reduzindo a dimens3o ética e moral e,
por conseguinte a funcdo social e politica do curriculo (GIROUX, 1997).

O conhecimento é compreendido como um conjunto de informacdes
inquestionaveis, destituidas de valores, mas que ao mesmo tempo carregam a
importancia formativa voltada a eficiéncia para atender as demandas sistémicas. Esta
orientacdo se torna destituida de sentido e significado para o ator social que estd em
formacdo. O conhecimento se apresenta coisificado, externo ao sujeito, divorciado das
relagOes intersubjetivas (GIROUX, 1997).

Logo, esta concepcdo curricular arraigada na epistemologia positivista da
construgdo do conhecimento humano, acaba refletindo nas préaticas de ensino, assim
como, na reducdo do desenvolvimento de uma pratica comunicativa orientada para o
entendimento no contexto de sala de aula. Isso porque, ndo ha um questionamento, tanto
pelos professores como pelos alunos, sobre o corpus cultural que eles estdo tendo
acesso. H& uma aceitabilidade do mesmo, a qual implica em acdes avaliativas para o
resultado eficiente, uma hierarquizacdo que compromete a producdo de sentido e
significado entre conhecedor e conhecimento (GIROUX, 1997; APPLE, 1982).
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Diferentemente da visdo tecnicista do curriculo, a concepgdo critica
potencializa uma concepcdo de curriculo voltada para a interacdo politica dos
estudantes, assim como dos professores. O conhecimento estruturado ndo visa apenas
dar conta de uma dimenséo conteudistica, mas sim, de fazer o exercicio pela liberdade e
autonomia. O curriculo é visto como uma forma expressdo da luta contra o status quo
(GIROUX, 1997).

O curriculo na perspectiva critica deve estar coerente com o contexto cultural
em que a comunidade escolar se encontra e ao perfil dos alunos, se olharmos numa
perspectiva microssocial. Por outro lado, além desta perspectiva microssocial, o
curriculo deve voltar-se a formacao dos atores sociais criticos, pois estes se encontram
imersos numa variedade de informacdes que sdo divulgadas pela midia, como também,
rodeados de incertezas. O sujeito social encontra dificuldades em selecionar e analisar
as informacdes em que tem acesso e transforma-las em conhecimento para seu auto-
entendimento do mundo (PEREZ-GOMEZ, 2010). Assim,

(...) admitir la importancia del método critico, a la ciéncia social
critica fija sua atencion em las formas de vida social que
subyugan a los pueblos y niegan uma vida satisfactoria e
interessante a unos, mientras sirven a los interesses de otros.
Pero se concentra especialmente em las maneras de pensar em
que apoya cada espécie de dominacion, bien se ala dominacion
de uma classe sobre outra o el predominio de uma mentalidade
segun la cual esta opresion resulta Obvia, inevitable,
circunstancial o incluso justificada (CARR; KEMMIS, 1988,
p.151).

Neste sentido, a concepcdo critica potencializa que tanto os professores e
alunos compreendam por meio da pratica comunicativa a natureza das crengas
ideoldgicas que os orientam. Muitas destas crencgas sdo arraigadas no padrdo consumista
da sociedade contemporénea, na qual a Ciéncia e a Tecnologia se apresentam como 0
maior mecanismo de dominacao social.

Diante deste contexto, acreditamos que a perspectiva critica para formacao de
professores, seja esta continuada ou inicial, possibilita uma formacdo ampla e critica,
frente a natureza politica, historica e econémica do conhecimento humano, assim como
da selecdo dos mesmos na perspectiva do curriculo oficial.

Por outro lado, o desenvolvimento de um projeto curricular critico concebe a

escola como espaco de conflito, contestacdo, luta e resisténcia frente aos imperativos
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politicos e econdmicos. Constitui-se como espaco, no qual emerge a pluralidade de
visdes de mundo e seus respectivos discursos, no qual alunos, professores e outros
atores escolares entram em processo comunicativo em busca de entendimento frente aos
maltiplos interesses em cada um tem seu mundo da vida valorizado e respeitado. Assim,
a concepcdo critica almeja que a educacéo se fortaleca na forma de criar condigdes de

desenvolver alunos em cidad&os criticos e politicos.

3.2) Consideractes Sobre os Modelos de Cursos de Formacédo Continuada de
Professores

Segundo Garcia (1999) os curso de formacdo continuada de professores possuli
uma grande tradicdo. S8o caracterizados como um agrupamento de pessoas, no qual ha
a presenca do formador que estrutura atividades de como realizar uma determinada
estratégia em sala de aula ou como desenvolver um determinado contetdo escolar.

Para Sparcks e Louks-Horsley (1990, apud GARCIA, 1999, p.178) os cursos
de formacdo de professores possuem as seguintes caracteristicas: a) existem técnicas
didaticas que podem ser colocadas em préaticas pelos professores; b) os professores
simplesmente podem mudar a sua préatica de ensino em funcéo das novas orientacdes; c)
0s cursos de formagdo s&o voltados ao desenvolvimento de competéncias nos
professores, 0s quais ja foram pré-determinadas pelos especialistas em didatica e outras
areas da educacgdo. Estes cursos possuem caracteristicas muito bem definidas, como por

exemplo:

Em primeiro lugar, a presenca de um professor que é considerado um
perito no ambito do conhecimento disciplinar, psicodidatico ou
organizacional, o qual determina o conteldo assim como o plano de
atividades do curso. Normalmente, as sessOes desenvolvem-se com
uma grande clareza de objetivos ou de resultados de aprendizagem,
que incluem, normalmente, aquisicgdo de conhecimentos e
competéncias (GARCIA, 1999, p.178).

Segundo o autor, 0s pressupostos que orientam estes cursos baseados nas ideias
que as posturas e novas técnicas podem ser postas em pratica e que os professores
podem alterar as proprias condutas em sala de aula no intuito de implementar os

conhecimentos adquiridos nos cursos (GARCIA, 1999).
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As criticas que perfazem esses cursos de formacéo subjazem a ideia de estar
centrados na transmissdo de informacdes e marginalizando aspectos da socializacao dos
conhecimentos escolares dos participantes. Nao ha espago, para se discutir o “por qué” e
“para que” da atividade apresentada pelo especialista, 0 qual amplia 0 espago para
instalagdo da acdo instrumental do “ como” e “onde” realizar a atividade de ensino no
contexto escolar.

Os saberes transmitidos e apreendidos nestes cursos de formacgdo possuem
pouco impacto no contexto escolar. 1sso porque a perspectiva que orienta 0S cursos €
plenamente tecnicista, com leituras individuais, atividades préaticas individuais ou
mesmo quando realizadas em grupos, ndo possui uma orientacdo para o entendimento,
mas sim, para eficiéncia e pelo produto final. Diante disto, aspectos culturais, politicos,
econbmicos e sociais que fazem parte do campo escolar ndo sdo levados em
consideracdo, o que acaba minando a transposic¢do para um contexto social diferente do
qual a atividade foi realizada.

Segundo Garcia (1999) é de suma importancia que os formadores de
professores compreendem a escola como unidade basica de mudanca e formacdo. Ou
seja, cada escola possui caracteristicas particulares que podem dificultar o facilitar o
processo de formacdo. Na perspectiva dos aspectos facilitadores da formagdo, Garcia
(1999) aponta trés elementos que séo fulcrais para que a escola assuma a sua funcao
formativa e autbnoma tanto na perspectiva dos professores quanto dos alunos. Essas
perspectivas sdo respectivamente: a lideranca instrucional entre professores que se
configure como relages que motivem inovacgdes e mudangas; a cultura colaborativa
que fomentem o compartilhamento de ideias entre professores e gestores, assim
reduzindo a dimensdo hiper-individualista; a gestdo democrética e participativa na
qgual os professores, de fato, podem se organizarem nas discussdes e selecdes de
projetos pedagogicos para aperfeicoamento.

A perspectiva exposta por Garcia (1999) vai ao encontro de socidlogos da
educagdo como Michael Apple e Henry Giroux.

Diante disto, defendemos uma abordagem critica fundamentada nos
pressupostos da teoria da acdo comunicativa de Jirgen Habermas, pois atende os
interesses uma formacdo de professores voltada a emancipagéo, a liberdade e autonomia

por meio da pratica comunicativa voltada para o entendimento, a qual potencializa o
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exercicio da autorreflexdo e do autoentendimento coletivo sob as regras das pretensdes
de validez.

Logo, esta orientacdo tedrica permitird que os professores busquem o
entendimento autorreflexivo explicando os motivos das frustagfes e decepcdes do
cotidianos escolar, com as dificuldades com o contetdo disciplinar e socializando de
maneira com que todos 0s participantes possam se apoiar e reorientar as acfes
pedagdgicas por meio de estudos coletivos, apresentacdes de seminarios e outras

atividades que venham a oxigenar e a reconstruir a pratica docente.
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Capitulo IV — Tema Sociocientifico - TDAH

No jornal, na televisdo, na revista ou na escola ja nos deparamos com a palavra
hiperatividade ou déficit de atencdo. Atualmente, € corriqueiro encontrarmos tal palavra
nos pronunciamentos de reporteres, professores ou até de vizinhos. Nunca se falou tanto
em hiperatividade como hoje.

O transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade, ao que, a seguir, nos
referiremos com a sigla TDAH, que acomete criancas e que, muitas vezes, as
acompanha na vida adulta, faz parte do rol das novas patologias da modernidade. E
interessante que muitos de nds deixam de prestar atencdo a sua origem e ao motivo, nem
mesmo diante do fato de que uma entre cada quinze criancas € diagnosticada com o
TDAH.

Ao pesquisarmos na internet sobre TDAH, encontramos inumeros sites de
associac6es, médicos neurologistas, psiquiatras e psicélogos especialistas, que se abrem
no intuito de esclarecer os TDAH, bem como os critérios de diagnostico e tratamento.
De fato, essa rede macica de informagdes em torno da patologia € importante e deve ser
tomada em consideracao.

E importante também nos perguntarmos desde quando essa patologia passou a
nos acometer. Ela surgiu s6 agora? E claro que nio podemos concluir isso, s6 porque
apenas ha pouco chegamos a conhecer uma crianga que toma o principio ativo da
“Ritalina”.

E preciso nos localizar de modo mais adequado nesse contexto, pois, muitas
vezes, professores, amigos, tios levantam a hipotese de que alguma crianga sofre deste
transtorno. Mas que significa para a vida da crianga ser acometida por esse transtorno?

Para termos uma compreensédo adequada do que venha ser o TDAH, propomos
uma investigacdo que tenha por objetivo desvelar a natureza da patologia, as
implicagbes para o sujeito social, seja ele crianca ou adulto, como também o seu
diagnostico e tratamento, além do papel da midia para a divulgacdo. Frente as
informac@es divulgadas pela midia, nos perguntamos, se em base a elas podemos ter

tamanha certeza na sua identificacdo quanto costumamos constatar por ai.
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4.1) Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH)

Vocé tem dificuldade de prestar atencdo em aulas, palestras ou
conversas, se pega pensando em outra coisa e, quando volta ao
assunto, ja ndo sabe do que se trata? Nunca se lembra onde
deixou as chaves do carro? Volta para casa para conferir se
trancou mesmo a porta ao sair? Muita calma nessa hora. Ter
alguns desses sintomas — que todo mundo tem, em maior ou
menor intensidade — ndo significa que vocé sgja portador de
TDAH, o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade.
Mas o contrario também é verdadeiro. (Deborah Bresser/Jornal
Estaddo — 2006)

O texto acima representa um exemplo de como o Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH) vem sendo apresentado pela midia. Os aspectos
sintomaticos sdo conhecidos como a triade impulsividade, hiperatividade e desatencéo.
E difundida e reconhecida como uma patologia da modernidade que afeta criancas,
jovens e adultos, sendo que os sintomas de desatencdo prevalecem na idade adulta.

Atualmente, 0 momento de grande parte dos diagndsticos coincide com o inicio
de escolarizacdo das criancgas, ou seja, a partir dos seis anos de idade. De acordo com
Mesquita (2009), o diagndstico clinico € realizado sob os critérios do Manual de
Diagnésticos de Transtornos Mentais’ — 1V, o qual orienta psiquiatras e neurologistas a
observarem duracdo, frequéncia e intensidade da triade sintomética (desatencao,
hiperatividade e impulsividade), como também os locais em que ocorrem (ex: escola,
festas, clubes etc.) Além do diagndstico clinico, exames laboratoriais e de imagem
(tomografia, encéfalografia e ressondncia magnética) sdo utilizados. Apesar de esses
exames ndo apontarem a presenca da TDAH, podem eliminar as chances de a triade
sintomatica estar relacionada com outras doencas.

Segundo a literatura médica de divulgacdo, como, p. ex., no site da Associacdo
Brasileira de Déficit de Atencdo (ABDA), é importante que pacientes e familiares
estejam cientes de possiveis comprometimentos da qualidade de vida nas relagdes
familiares e no desenvolvimento profissional daqueles que nédo estdo em tratamento. O

quadro abaixo evidencia algumas comorbidades na auséncia de tratamento adequado.

”Na sigla em inglés: DSM-1V, Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, editado
pela associacdo estadunidense de psiquiatria, American Psychiatric Association
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Quadro 3: Comorbidades do TDAH em Adolescentes. Fonte: Adaptado a partir de Costa (2006).

COMORBIDADES DO TDAH EM ADOLESCENTES

FRACASSO
ESCOLAR

PROBLEMAS SOCIAIS

QUESTOES DE SAUDE E
SEGURANCA

21% trocaram de
escola varias
vezes

40% das  adolescentes
tiveram problemas  de
gravidez precoce

16% dos portadores apresentaram
doencgas sexualmente transmissiveis

45%  sofreram
suspensoes

50% a 70% tinham poucos
amigos

Jovens com TDAH tém mais chance
de serem atropelados ou sofrerem
acidentes com bicicletas

30% repetiram
pelo menos um
ano de estudo

70% a 80% produzem pouco
no trabalho

Adolescentes portadores recebem
quatro vezes mais multas de transito.
Adolescentes portadores tém quatro

vezes mais acidentes de carro e tém
sete vezes mais chance de terem um
segundo acidente

2% a 40% | Pais de uma crianga | 30% sofrem do Transtorno de Uso
abandonaram os | portadora apresentam trés | de Substancias Psicoativas (TUSP)
estudos vezes mais chance de | (SZOBOT; ROMANO, 2007).

separacao ou divorcio do que

0s pais de criangcas sem

TDAH
Apenas 5% 20% a 30% dos adultos portadores
concluiram um sofrem de depressdo e 18% a 25%
curso sofrem de transtornos da

universitario personalidade

Especialistas em neuropsiquiatria afirmam que o tratamento adequado das
pessoas diagnosticadas com TDAH seria 0 uso do metilfenidato, atualmente conhecido
com o nome comercial “Ritalina” e “Concerta”. Segundo Ortega et al. (2010), o
metilfenidato € admitido pela comunidade cientifica, em hip6tese, como um bloqueador
da dopamina, sendo este um neurotransmissor responsavel pelas sensacdes de prazer,
motivacdo e desencadeador das a¢fes cognitivas. Porém ndo ha um entendimento claro
sobre os mecanismos de acdo deste psicoestimulante nos pacientes diagnosticados com
TDAH (ORTEGA et al., 2010).

Além do tratamento medicamentoso, a Associacdo Brasileira de Déficit de
Atencdo e os médicos parceiros da ABDA afirmam a necessidade da terapia cognitivo-
comportamental (TCC), porém ressaltam que é imprescindivel o uso do metilfenidato.
Abaixo ha uma tabela com as caracteristicas dos estimulantes utilizados no tratamento
do TDAH:
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Quadro 4: Principais Medicamentos Utilizados no Tratamento do TDAH, adaptado a partir do site
www.abda.org.br/br/sobre-tdah/tratamento.html. Acesso: 02/09/2011.

NOME NOME DOSAGEM DURACAO
QuUIMICO COMERCIAL APROXIMADA DO
EFEITO
Metilfenidato Ritalina 5a20 mgde 2 a|3ab5horas
(acdo curta) 3 vezes ao dia
Metilfenidato Concerta 18, 36 ou 54 mg | 12 horas
(acdo prolongada) pela manha
Metilfenidato Ritalina LA 20, 30,0u40mg | 8 horas
(acéo prolongada)

Além destes medicamentos sistematizados acima, h& também alguns
antidepressivos, como outros derivados do metilfenidato, que ainda ndo s&o
comercializados no Brasil, como por exemplo: 1) Focalin; Daytrana (adesivo para
colocar na pele); 2) Dexedrine (derivado da anfetamina — Dextroanfetamina) de versoes
curta e prolongada; Adderal (mistura de anfetaminas) com formulagdes de acéo curta e
prolongada (ABDA, 2011).

Segundo Mesquita (2009) a ideia € que estes estimulantes atuem no
metabolismo dos neurotransmissores, 0s quais estdo relacionados com o estimulo de
acOes comportamentais. A autora afirma que ha inUmeras pesquisas que apontam
indices em torno de 70% a 90% na melhora da triade do TDAH. Assim,
comportamentos inadequados sdo reduzidos, potencializando a melhora das relagoes

sociais e da qualidade de vida do paciente, conforme relata o texto abaixo:
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Marcinha (nome ficticio) tem hoje 7 anos. Distraida e avoada,
frequentemente passeia pelo “mundo da lua”, sonhando com seres
imaginarios e com mil fantasias na mente. Gosta de desenhar e é
muito meiga e carinhosa. Com as irmas mais velhas, porém, estava
sempre em desvantagem, ndo pela idade inferior, mas pelo seu
comportamento bonachdo, passivo e desarmado. As outras sempre Ihe
pregavam pecas, pois estava distraida e despreparada (...). O que
Marcinha tem foi diagnosticado, recentemente, como Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade. Este transtorno ja foi motivo de
centenas de estudos cientificos em todo o mundo. (...) Desde os anos
70/80 do século passado a Psiquiatria sofreu uma retumbante
transformacdo. (...) Como ndo se conhecia o funcionamento do
cérebro, 0s tedricos agarraram-se as hipoteses sem comprovacao e ao
“achismo”, mas sem curas. Hoje, o cenario inverteu-se: 0S psiquiatras
abandonaram estas teorias e passaram a estudar o funcionamento
fisico-quimico do cérebro, descobrindo porque uma crianga, como
Marcinha, é distraida e avoada: uma deficiéncia quimica, de causa
genétical Marcinha estda diagnosticada corretamente. Sua mée
entendeu e aceitou a orientacdo médica e ja esta vendo resultados
positivos. Uma medicacdo especifica para balancear o desequilibrio
quimico do cérebro de Marcinha estd permitindo que ela tenha
capacidade de concentracdo semelhante a de outras criangas e nédo
fique mais voando, distraida, sendo alvo de pilhérias e humilhacéo
(ABDA , 2010).

A Associacdo Brasileira de Déficit de Atencdo € uma entidade constituida no
intuito de alertar e defender os direitos dos pacientes com o TDAH. Esta entidade vem
participando de audiéncias publicas em cidades como o Rio de Janeiro e Sdo Paulo, a
fim de debater as diretrizes a serem adotadas pelos municipios para orientar pais e
professores de criangas e adolescentes que sdo diagnosticados com esta patologia. A
bancada para debate é composta por parlamentares, assim como, representantes da
ABDA, médicos, psicologos, representantes da secretaria da educagdo e
fonoauditlogos, no intuito de esclarecer tanto 0s representantes municipais como
também os cidaddos sobre os sintomas, comorbidades, dificuldades e tratamento dos
pacientes com TDAH.

Atualmente, o metilfenidato é o psicoestimulante mais consumido no mundo.
Especialistas associam este aumento diretamente com o TDAH. Em 2008 a Organizacéo
das NacGes Unidas (ONU) emitiu um relatério com dados referentes a producdo e
consumo deste estimulante. Os dados revelam um aumento na producdo de quase
1200% no periodo de 1990 a 2006, sendo que a producdo mundial no ano de 2006
chegou a 38 toneladas. Em contrapartida, a producdo mundial do total de
psicoestimulantes existentes no mercado, com excecdo do metilfenidato, néo chegou a
34 toneladas (ORTEGA et al., 2010).
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A expansdo do consumo da Ritalina foi construida no periodo de 1980 a 1990
com o0 aumento do namero de critérios para diagnosticar clinicamente pessoas com
TDAH. Apesar desta expansdo ao longo da década de oitenta, hd ainda publicagtes
cientificas que pleiteiam a inser¢do de outros critérios de diagnostico, além dos atuais,
para corroborar aquilo que os especialistas definem como casos limitrofes, ou seja,
situaces em que h& muitas davidas se uma crianca sofre ou ndo desta patologia. Assim,
0 aumento dos critérios de diagndstico implica diretamente o aumento do consumo de
Ritalina. (ORTEGA et al., 2010).

Para a pediatra e pesquisadora da Universidade Estadual de Campinas, Maria
Aparecida Moyses, os critérios utilizados para diagnosticar criancas, jovens e adultos
com TDAH néo passam de normatizagdes sociais. Além disto, a pediatra afirma que o
Brasil é o segundo maior consumidor mundial do medicamento, sendo que, em 2009, o
consumo foi de 2 milhGes de caixas. A preocupacdo é intensa, pois Moyseés relata que
este medicamento ndo € seguro, pois possui varias reacGes adversas, as quais deveriam
implicar a retirada imediata do psicoestimulante do mercado. As principais reacdes
adversas sao insbnia, cefaleia, suicidio, psicose, risco de morte subita, taquicardia e a
mais preocupante seria a condi¢do de Zumbi Like, contexto comportamental, no qual a
pessoa age como um zumbi, ou seja, 0 paciente fica quimicamente contido em si
mesmo. (PEROZIM, 2011).

Além do proprio transtorno, o dilema em rela¢do ao consumo da Ritalina como
medicamento de reducdo dos sintomas do TDAH é apenas uma a mais entre as varias
controversias em relacdo ao assunto. Trava-se um debate acalorado sobre as origens, a
epidemiologia, a etiologia e o tratamento. Neste sentido, torna-se importante

excursionar pelos pontos de discussdo para ter um entendimento amplo da controversia.

4.2) A Origem

Segundo Mesquita (2009), ja ha indicios desta patologia nos primordios da
civilizacdo, sendo o médico Galeno um dos primeiros a relatar a sintomologia das
criangas acometidas, prescrevendo o 6pio como forma de acalmé-las. “No entanto, no
inicio do século XX, o médico britanico George Frederic Still caracterizou

detalhadamente o quadro destas criancas, denominando a patologia como Defeito de
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Conduta Moral”. Para Still, a maioria destas criancas viviam num contexto familiar, no
qual um ou mais membros da familia sofriam de depressdo e/ou alcoolismo o que
levava 0 médico britanico a ter como hipotese a possibilidade de heranca genética.
Assim, esta hipdtese corroborava a crenga de que estas criangas ndo poderiam receber
nenhum tratamento e que a institucionalizacdo em idade precoce seria a Unica
alternativa.

Ja na segunda década do século XX, apés uma epidemia de encefalite, as
criancas que foram acometidas pela doenga comegaram a ter sintomas de hiperatividade,
assim este quadro foi denominado como “Desordem pds-encefalitica”. No ano de 1937,
no periodo da Segunda Guerra Mundial, varias criangas sofriam com traumas da guerra
e tinham como sintomas a hiperatividade e falta de atencdo. Charles Bradley, num
experimento com estas criancas, utilizou estimulantes como forma de abrandar os
sintomas. Em 1947, alguns médicos acreditavam que criancas que apresentavam este
comportamento sofriam de algum tipo de leséo cerebral, possibilitando a reconfiguracao
do termo como sendo “Lesdo Cerebral Minima” (MESQUITA, 2009; LIMA, 2005).

A partir da década de sessenta houve uma redefinicdo da categoria patologica
para Disfuncdo Cerebral Minima (DCM) em decorréncia de ndo se ter confirmado a
hipdtese de lesdo cerebral (MESQUITA, 2009).

O termo DCM associava-se a uma grande imprecisdo, uma vez que
abarcava uma gama diversificada de manifestacbes clinicas. A
crianga, assim diagnosticada, tinha inteligéncia preservada com
disturbios de aprendizagem e/ou comportamento em VAarios graus,
junto a desvios de funcionamento do sistema nervoso central. Esses
desvios se manifestavam através de déficits de percepgéo,
conceituacdo, linguagem, memoria e do controle da atencdo, dos
impulsos ou da funcdo motora. As causas eram hipotéticas e diversas,
mas todas com consequéncias funcionais, e ndo anatdmicas, para o
cérebro (MESQUITA, 2009,p. 24).

A redefini¢do do termo “Les@o Cerebral Minima” para o DCM, como também,
a inter-relacdo da sintomologia de hiperatividade e desatencdo com elementos da
natureza do processo de ensino-aprendizagem permitiu a intersec¢do do campo escolar
com o campo da medicina (Neurologia). Assim, elementos como linguagem,
aprendizagem, desempenho escolar, que se tratavam exclusivamente no ambito escolar,
passam a fazer parte do discurso da neurologia clinica. Logo, as insuficiéncias nos

elementos escolares passavam a fazer parte de situacOes de intervengdo da neurologia,
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tendo como respaldo o tratamento medicamentoso. E neste momento que surgem as
especializacGes de psicopedagogia e psicomotricidade (MESQUITA, 2009).

Termos como hiperatividade, Sindrome do Impulso Hipercinético foram
surgindo no final da década de cinquenta, sendo que o termo Reacdo Hipercinética foi
categorizado e instituido pelo Manual de Diagnosticos Mentais 1l (DSM). A partir da
década de oitenta um novo manual é elaborado, o DSM I11, no qual o termo “Disturbio
de Déficit de Atengao” (DDA) ¢ apresentado, sendo categorizado com subtipos com ou
sem hiperatividade. No inicio da década de noventa, uma nova revisao foi realizada no
DSM III, instituindo, assim, a nomenclatura atual “Transtorno de Déficit de Atencédo/
Hiperatividade” (TDAH) (MESQUITA, 2009).

E importante considerar os elementos historicos que caracterizam a origem do
transtorno e as tentativas de institui-lo como entidade neuroldgica, cientifica e
nosoldgica. Dependendo da perspectiva com que se olha a construcdo historica do
TDAH, pode-se falar num progresso da medicina, como também num fracasso
(MESQUITA, 2009).

4.3) Diagndstico

Segundo Lima (2005), o Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade é
caracterizado por impulsividade, inquietacdo excessiva e falta de atencdo/desinteresse
na execucdo de tarefas. Segundo o autor, é importante que estes comportamentos
estejam presentes em outras situacOes sociais e que se leve em consideracdo a idade e o
QI do sujeito que apresente esta sintomologia. Fato € que, segundo a literatura médica,
0S comportamentos hiperativos sdo mais comuns em meninos e o déficit de atengéo
mais comum nas meninas, e que tais condutas acompanham até a idade adulta.

Como forma de avaliar comportamentos hiperativos ou desatentos o DSM 1V
apresenta critérios que sao elaborados de comum acordo entre os membros da
Associacdo Americana de Psiquiatria (APA). Estes critérios sdo seguidos pela

comunidade médica em psiquiatria como uma maneira de diagnosticar o TDAH.
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Quadro 5: Adaptado Fonte: (DSM-IV - Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais,
1995).

Critério A(1): Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de desatencdo persistiram por

pelo menos seis meses, em grau mal-adaptativo e inconsistente com o nivel de
desenvolvimento:

a) frequentemente deixa de prestar atengéo a detalhes ou comete erros por
descuido em atividades escolares, de trabalho ou outras.

b) com frequéncia tem dificuldades para manter a atencdo em tarefas ou
atividade lddicas.

c) com frequéncia parece ndo escutar quando Ihe dirigem a palavra.

d) com frequéncia nao segue instrucdes e ndo termina seus deveres escolares,
tarefas domeésticas ou deveres profissionais (ndo devido a comportamento de
oposicdo ou incapacidade de compreender instrucgoes).

e) com frequéncia tem dificuldade para organizar tarefas e atividades.

f) com frequéncia evita, antipatiza ou reluta a envolver-se em tarefas que
exijam esforco mental constante (como tarefas escolares ou deveres de casa).

g) com frequéncia perde coisas necessarias para tarefas ou atividade (por ex.,
brinquedos, tarefas escolares, lapis, livros ou outros materiais).

h) é facilmente distraido por estimulos alheios a tarefa.

i) com frequéncia apresenta esquecimento em atividades diérias.

Critério A(2): Seis (ou mais) dos seguintes sintomas de hiperatividade persistiram por
pelo menos seis meses, em grau mal-adaptativo e inconsistente com o nivel de
desenvolvimento.

a) frequentemente agita as maos ou 0s pés ou se remexe na cadeira.

b) frequentemente abandona sua cadeira em sala de aula ou outras situagoes
nas quais se espera que permaneca sentado.

c) frequentemente corre ou escala em demasia, em situagcdes nas quais isto é
inapropriado (em adolescentes ou adultos, pode estar limitado a sensacdes
subjetivas de inquietacao).

d) com frequéncia tem dificuldade para brincar ou se envolver silenciosamente
em atividade de lazer.

e) esta frequentemente “a mil” ou muitas vezes age como se estivesse “a todo
vapor”.

f) frequentemente fala em demasia.
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g) frequentemente d& respostas precipitadas antes de as perguntas terem sido
completadas.
h) com frequéncia tem dificuldade para aguardar sua vez.

i) frequentemente interrompe ou se mete em assuntos de outros (por ex.,
intromete-se em conversas ou brincadeiras).

B. Alguns sintomas de hiperatividade-impulsividade ou desatencdo que
causaram prejuizo estavam presentes antes dos sete anos de idade.

C. Algum prejuizo causado pelos sintomas esta presente em dois ou mais
contextos (por ex., na escola [ou trabalho] e em casa).

D. Deve haver claras evidéncias de prejuizo clinicamente significativo no
funcionamento social, académico ou ocupacional.

E. Os sintomas ndo ocorrem exclusivamente durante o curso de um Transtorno
Invasivo do Desenvolvimento, Esquizofrenia ou outro Transtorno Psicotico e
nédo sdo mais bem explicados por outro transtorno mental (por ex., Transtorno
do Humor, Transtorno da Ansiedade, Transtorno Dissociativo ou um
Transtorno da Personalidade).

314.01 Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade, Tipo Combinado: se
tanto o Critério Al quanto o Critério A2 sdo satisfeitos durante os Ultimos seis meses.
314.00 _ Transtorno __ de Déficit _de  Atencao/Hiperatividade, Tipo
Predominantemente Desatento: se o Critério Al é satisfeito, mas o Critério A2 ndo
é satisfeito nos Ultimos seis meses.

314.01  Transtorno de Déficit  de  Atencao/Hiperatividade, Tipo
Predominantemente Hiperativo-lmpulsivo: se o Critério A2 é satisfeito, mas o
Critério Al ndo é satisfeito nos ultimos seis meses.

Nota para a codificacdo: Para individuos (em especial adolescentes e adultos) que
atualmente apresentam sintomas que ndo mais satisfazem todos os critérios, especificar
“Em Remissao Parcial”.




Além dos critérios adotados pelos médicos psiquiatras e neuropsiquiatras, no
Brasil, foi desenvolvido um questionario com base no DSM - IV, cujo objetivo € avaliar
a presenca da triade sintomatica no campo escolar. Segundo a Associacdo Brasileira de
Déficit de Atencdo (ABDA), o questionario ¢ uma traducdo legitimada pelo Grupo de
Estudos do Déficit de Atengdo (GEDA), da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), e pelo Servico de Psiquiatria da Infancia e Adolescéncia, da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

O questionario do professor, fornecido pela ABDA, traz orienta¢cGes de como
avaliar os resultados obtidos (sintomas) com a marcacdo do questionario nas
classificagbes: Nem um pouco; S6é um pouco; Bastante; e Demais, conforme o quadro

abaixo:
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Quadro 6: Questionario de Avaliacdo para os Professores de Possiveis Alunos com TDAH.
Adaptado de ABDA. Verséo em Portugués validada por GEDA
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Por conseguinte, hd uma orientacdo para o professor de como avaliar os dezoitos itens,

baseados no nimero de marcacdo dos itens e intensidade conforme o quadro abaixo:

Quadro 7: Critérios de Avaliacdo do Questionario de Avaliagdo para os Professores de Possiveis
Alunos com TDAH. Adaptado de ABDA. Versdo em Portugués validada por GEDA.

Bastante Demais Sintomas
NUmero de Itens | 6 itens 1a9itens Sintomas de
Marcados Desatencgéo
Numero de Itens | 6 itens 10 a 18 itens Sintomas de
Marcados Hiperatividade

CRITERIO A: Sintomas (vistos acima)

CRITERIO B: Alguns desses sintomas devem estar presentes antes dos 7 anos de
idade.

CRITERIO C: Existem problemas causados pelos sintomas acima em pelo menos 2
contextos diferentes (por ex., na escola, no trabalho, na vida social e em casa).

CRITERIO D: Ha problemas evidentes na vida escolar, social ou familiar por conta
dos sintomas.

CRITERIO E: Se existe um outro problema (tal como depresséo, deficiéncia mental,
psicose, etc.), os sintomas ndo podem ser atribuidos exclusivamente a ele.

Hé& atualmente uma controvérsia na comunidade cientifica neuropsiquiatrica a
respeito dos critérios/categorias adotadas pelo DSM — IV. As criticas subjaz a tentativa
de trazer uma maior objetividade e cientificidade aos comportamentos observaveis,
conforme é possivel observar no quadro de Critérios diagndsticos para Transtornos de
Déficit de Atencdo/Hiperatividade. No DSM — IV, para que ocorra o diagndstico do
TDAMH, é importante que sejam identificados nos pacientes seis sintomas de desatencdo
e/ou seis sintomas de hiperatividade (ROHDE; HALPERN, 2004; LIMA, 2005). Porém,
pesquisadores como Rohde e Halpern (2004) consideram a necessidade de reduzir o
limiar de avaliacdo de seis para trés sintomas de desatencdo e/ou hiperatividade, pois ha
pacientes que que ndo apresentam os seis sintomas em cada subtipo de TDAH, mas que
continuam com as suas vidas profissionais, académicas e pessoais prejudicadas.
Afirmam ainda que é importante ndo se restringir ao nimero de sintomas, mas ao grau e
ao prejuizo que provoca na qualidade de vida do paciente. Neste caso, 0s prejuizos
poderiam ser avaliados levando em consideracdo as potencialidades do paciente e o
nivel de esforgo para que ele consiga se ajustar (ROHDE; HALPERN, 2004). Assim,
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com dimensfes maiores, fora dos rigidos critérios de controle da APA, essa proposta
possibilitaria o enquadramento de criancas, adolescentes e adultos que antes ndo eram
diagnosticados, por estarem numa regido limitrofe entre o transtorno e a normalidade
(LIMA, 2005).

A tensdo entre esta concepc¢do, mais dimensional, e aquela visdo do
transtorno como uma categoria bem demarcada poderia estimular um
rico debate pablico sobre a "natureza" do TDA/H. Entretanto, ndo é
iSSO que ocorre: a categoria chega até a midia, pais e professores de
forma simplificada, subordinando uma visdo qualitativa de
normalidade (o normal como um valor, sempre definido por uma série
de relagBes com o ambiente) a uma visdo quantitativa (na qual o
anormal é tratado como fato objetivo). Assim, o TDA/H é difundido
como uma "entidade" — cuja existéncia independe das particularidades
do sujeito acometido — "descoberta” quando se reconhece nas
condutas do “paciente" caracteristicas que preenchem o numero
necessario de critérios (LIMA, 2005, p.86).

Assim, critérios orientados por advérbios de intensidade (demais, bastante, nem
um pouco e pouco) possibilitam a auséncia de critérios demarcacionistas claros entre o
TDAH e a normalidade. Neste contexto, mais criancas, adolescentes e adultos se
identificam com o transtorno, tendo, por conseguinte, o aval do psiquiatra (LIMA,
2005).

O numero de casos relatados pela midia, com critérios de avaliagdo utilizados
de maneira altamente subjetiva, incentiva a identificacdo com o transtorno, ainda mais
quando estes relatos vém acompanhados de uma lista de celebridades como: Albert
Einstein, Fernando Pessoa, Henry Ford, James Dean, Leonardo da Vinci, Ludwig van
Beethoven, Marlon Brando, Vicent van Gogh, Wolfgang Amadeus Mozart, entre outros
(MESQUITA, 2009).

Por outro lado, ndo h& consenso na comunidade cientifica em relagdo a um
diagnostico por imagem ou por identificagdo de neurotransmissores que corroborem, de
fato, a existéncia de um marcador bioldgico para 0 TDAH. Para Grevet et al. (2003), a
hipdtese da relacdo direta entre 0s neurotransmissores como dopamina e noradrenalina
estd associada a resposta do metilfenidato (Ritalina) aos sistemas neuroquimicos
dopaminérgico e noradrenérgico. No entanto, Lima (2005) afirma que houve tentativas
de diferenciar criangas com ou sem TDAH a partir de exames clinicos da dosagem de

neurotransmissores na urina, sangue e liquor, porém estas tentativas fracassaram.
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Quanto aos diagnosticos por imagem, Lima (2005) afirma que, apesar de todos
os refinamentos tecnoldgicos nos exames de imagens como PET (Positron Emission
Tomography) ou Ressonancia Magnética, mostraram-se contraditérios. Por exemplo, no
PET os metabolismos de glicose nas regides pré-frontais do cérebro mostraram-se
alterados (diminuicdo) em adultos, tanto masculinos como femininos, e adolescentes de
sexo feminino. No entanto, em estudos subsequentes, esta alteracdo ndo se confirmou
em relacdo aos adolescentes diagnosticados clinicamente com TDAH e o grupo de
controle (adolescentes que ndo eram diagnosticados com TDAH). Por outro lado, ha
estudos nos quais os adolescentes diagnosticados com TDAH e que tinham reducdo do
metabolismo da glicose na regido pré-frontal do cérebro, ndo sofreram modificagdo no
metabolismo glicolico apds o tratamento com Ritalina. J& as evidéncias em relacéo as
pesquisas com Ressonancia Magnética em criancas com TDAH identificaram uma
reducdo do corpo caloso, a qual esta relacionada com a transmissdo de informacdes
entre os hemisférios cerebrais. Porém, em pesquisas posteriores este achado tornou-se
incerto, uma vez que exames com criangas diagnosticadas clinicamente com TDAH e
outras ndo diagnosticadas, ndo mostraram diferencas em relacdo ao tamanho do corpo
caloso.

Segundo Szobot et al. (2001), ha limitagcdes metodoldgicas quanto a amostra de
estudo, como também, a forma em que séo realizadas as analises de imagem. Exames de
imagem, que analisem as funcdes metabolicas apds o tratamento com metilfenidato, séo
insuficientes. Para os autores, as divergéncias dos dados estd na auséncia de controle
metodoldgico em relacdo a uniformidade das amostras de pacientes analisados,
principalmente daqueles que sofrem de comorbidades (alcoolismos, dependentes
quimicos, depressivos, bipolares etc.) ou que possuam outros transtornos psiquiatricos
que ndo sejam necessariamente o TDAH. Por outro lado, ha uma necessidade de refinar
as metodologias de analise de imagens, como também, os tipos de softwares utilizados
para modelar as imagens. Afirmam ainda que nao ha dados cientificos que justifiquem o
uso de exames de imagem como forma de diagnosticar o TDAH e que os critérios de
diagndstico continuam sob a égide do DSM — 1V e a APA. Assim, 0 exame de imagem
ndo tem poder para diagnosticar e nem para excluir uma pessoa como TDAH.

Pode-se dizer que a unica forma de diagnosticar o TDAH esta na histéria de
vida do paciente relatada pelos pais e professores nos diversos ambientes frequentados.
H& uma discordancia dos relatos dos pais em relacdo aos professores sobre o

comportamento da crianga. Geralmente os pais sdo bons informantes em relacdo aos
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critérios de diagndsticos do TDAH, ao contrério dos professores, que tendem
hipervalorizar sintomas (ROHDE; HALPERN, 2004).

A historia clinica pregressa sobre o comportamento € decisiva para a
definicdo diagndstica, j& que apenas um reduzido percentual de
pacientes apresenta sinais e sintomas caracteristicos de TDAH durante
o atendimento. E fundamental a lembranca de que a auséncia de
sintomas no consultério médico ndo exclui o diagnéstico. Essas
criangas sdo frequentemente capazes de controlar os sintomas com
esforco voluntério, ou em atividades de grande interesse. Por isso,
muitas vezes, conseguem passar horas na frente do computador ou do
videogame, mas ndo mais do que alguns minutos na frente de um livro
em sala de aula ou em casa (ROHDE; HALPERN, 2004, p.66).

Assim, para Rohde e Halpern (2004) a historia classica de vida de um TDAH é

caracterizada no quadro abaixo:

Quadro 8: Histdria Classica de TDAH. Adaptado de (ROHDE; HALPERN, 2004, p.67)

Lactante “Bebé dificil”, insaciavel, irritado, de dificil consolo, maior
prevaléncia de cdlicas, dificuldades de alimentacao e sono.
Pré-escolar Atividade aumentada ao usual, dificuldades de ajustamento,

teimoso, irritado e extremamente dificil de satisfazer.

Escolar Elementar | Incapacidade de colocar foco, distragdo, impulsivo, desempenho
inconsistente, presenca ou nao de hiperatividade.

Adolescéncia Inquieto, desempenho inconsistente, sem conseguir colocar
foco, dificuldades de memdria na escola, abuso de substéncia,
acidentes.

O TDAH ¢ apresentado pela midia e pela literatura de divulgacdo como sendo
uma “entidade” natural, a-histérica, a-cultural que surgiu de uma hora para outra nos
consultérios médicos (LIMA, 2005). A incorporagdo de elementos culturais na
concepcao de entendimento das atitudes comportamentais, que estdo relacionadas com o
TDAH, reflete-se diretamente no tratamento e diagnostico de criancas em diferentes
paises/continentes. Por exemplo, nos Estados Unidos, criancas que possuem a triade
sintomatica sdo automaticamente diagnosticadas com TDAH, enquanto na Inglaterra
e/ou outros paises da Europa a primeira hipdtese para diagndéstico ndo é o TDAH, mas
sim condutas comportamentais associadas a causas ambientais, falta de atencéo dos pais
ou condicdes sociais adversas. Assim, a tentativa de tornar o0 TDAH uma entidade
universal, que acomete criancas, independente de raca, género, status socioeconémico e
cultural, ndo se sustenta (LIMA, 2005).
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Por outro lado, ha teorias que explicam o TDAH como um produto da cultura
contemporanea, das trocas rapidas de informacdes, do excesso de estimulos
audiovisuais, 0s quais provocariam um vicio num ritmo de vida acelerado. A reducédo de
imediatismo provocaria nos adultos, jovens e criangas crises de ansiedade. H& um
contraponto em relacdo & sociedade japonesa, a qual é tdo acelerada quanto a norte-
americana, porém com taxas de diagnosticos de TDAH bem inferiores. Como
justificativa para este dado alega-se que a cultura japonesa teria uma tradicdo forte e
consistente, a qual permite acolher e reorganizar a qualidade de vida, mesmo diante do
avanco da modernidade, ao contrario da cultura americana que seria inconsistente
(LIMA, 2005).

Na perspectiva da comunidade cientifica, os fatores culturais séo
pseudocientificos, pois no discurso da ciéncia as condi¢cdes de vida das pessoas, 0S
modos de producdo, as caracteristicas de personalidade de cada um sdo anticientificas.
Seria necessario abolir a subjetividade (MOYSES, 2005, ANPED).

4.4) Tratamento

Apbs o diagnéstico de TDAH, a Unica forma de tratamento € o uso do
psicoestimulante metilfenidato, conhecido no Brasil com 0s nomes comerciais de
Ritalina e Concerta, como também, a terapia cognitiva comportamental (TCC). Esta
medicacdo, como ja citado, atua nos sistemas dopaminérgicos e noradrenérgicos do
paciente. No entanto, ndo ha um consenso e entendimento sobre os mecanismos de a¢ao
do estimulante no sistema nervoso, sendo alvo de inimeros debates.

Segundo Rohde e Halpern (2004), a Academia de Pediatria Norte-Americana
publicou orientacdes para os médicos, no intuito de guid-los acerca do tratamento.
Segundo tais diretrizes, 0 médico deve considerar o TDAH como condicdo crénica e,
com isso, estabelecer um programa de tratamento:

e Ha necessidade de esclarecer a crianga, 0s pais e a escola acerca do
programa de tratamento e os objetivos a serem alcangados;

¢ Iniciar o tratamento com o psicofdrmaco ou com apenas a terapia se for
necessario, no intuito de reduzir os principais sintomas;

e Caso ndo haja evidéncias de que ha um progresso do paciente em relacdo
aos objetivos a serem alcancados, torna-se importante reavaliar o
diagndstico e também os tratamentos que foram usados;

e Precaver-se quanto a manutencdo do tratamento, cuidando se esta
ocorrendo progresso em relagcdo as metas estipuladas.
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Além deste programa de tratamento, Rohde e Halpern (2004) acentuam a
importancia de iniciar uma reorientacdo psicoeducativa dos pais e escola, no intuito de
coordenar acOes para melhora comportamental da crianca na realizacdo de tarefas da
escola, como por exemplo, o local de estudo precisa ser silencioso e sem estimulos
visuais. Quanto ao treinamento dos professores da escola, estes precisam estar cientes
de que as criancas com TDAH precisam de maxima aten¢do individual, sentar-se na
primeira carteira e distantes das janelas. Geralmente, necessitam de acompanhamento
pedagogico em algumas disciplinas por terem lacunas de aprendizagem ja que nao
tiveram tratamento adequado desde o inicio da escolarizacdo. Assim, 0s autores

reforcam que:

A abordagem combinada (medicacdo + abordagem psicoterapica
comportamental com as criangas e a orientacdo para 0s pais e
professores) ndo resultou em eficacia maior nos sintomas centrais do
transtorno quando comparada a abordagem apenas medicamentosa. A
interpretacdo mais cautelosa dos dados sugere que o tratamento
medicamentoso adequado é fundamental no manejo do transtorno
(ROHDE; HALPERN, p. 68, 2004).

Assim, o metilfenidato é considerado o medicamento padrdo ouro para o
tratamento do TDAH. Apesar desta exceléncia no tratamento do transtorno, a literatura
médica reconhece que os sintomas como: perda de apetite, insénia, cefaleia e sintomas
gastrointestinais sdo 0s eventos adversos mais presentes. No entanto, ha uma
controvérsia na comunidade meédica quanto a outras reacfes adversas, como por
exemplo: interferéncia no crescimento; potencial de abuso do metilfenidato
(dependéncia quimica) e tempo de manutencdo do tratamento (ROHDE; HALPERN,
2004).

Para Moysés (2011), o metilfenidato possui varias reacdes adversas afirmando
que reacdes adversas deveriam implicar na retirada do medicamento do mercado
consumidor. As reacBes adversas na visdo de Moysés (2011) sdo: insbnia, cefaleia,
alucinacGes, psicose, suicidio, arritmia, taquicardia, hipertensdo, parada cardiaca,
alteracdo nos hormdnios do crescimento e sexuais e o efeito Zumbi Like. Este efeito €
um comportamento, no qual a pessoa permanece contida em si mesmo, sendo um sinal
de intoxicagdo. Além disso, hd um risco de morte subita em adolescentes em torno de

14 vezes maiores que o normal. Por ser um derivado da anfetamina, o metilfenidato
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apresenta mecanismos de agdo similares a cocaina e reacdes adversas semelhantes
(MOYSES, 2011).
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Capitulo V - Desenvolvimento da Pesquisa

Neste capitulo serdo apresentadas as reunides desenvolvidas ao longo dos anos
de 2011 e 2012. O intuito é descrever o mais fielmente possivel o desenvolvimento
destas a fim de observa-las como busca de um fio condutor que possa nos guiar ao
encontro de indicadores frente as questdes de pesquisa que ja foram apresentadas na
introducéo do trabalho.

Esta pesquisa se caracteriza como uma pesquisa qualitativa, pois
compreendemos que 0 contexto a ser investigado faz parte de uma realidade social
construida intersubjetivamente. Os atores sociais que compdem esta realidade possuem
crencas, interesses e atitudes que o levam a construir o contexto social, no qual estdo
inseridos. Nesta perspectiva, 0 pesquisador faz parte deste contexto. Os dados
constituidos sdo carregados intencBes e interesses ao olharmos o campo de atuagdo.
Numa perspectiva teorico-critica, a pesquisa qualitativa se torna um ato politico para
poder compreender as tensdes, obstaculos e potencialidades da sociedade moderna, sem
visar necessariamente, no ato da pesquisa, a transformacao da realidade social (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002).

Se 0 objetivo desta pesquisa é compreender 0 processo de entendimento de um
grupo de professores em exercicio imersos num contexto comunicativo no ambiente
escolar, torna-se imprescindivel, na perspectiva tedrica de Jurgen Habermas, que o
pesquisador participe das interacGes e se disponha a critica dos outros integrantes via as

pretensdes de validez da teoria da agdo comunicativa. Assim:

Se o cientista social tem de participar ao menos virtualmente das
interacBes cujo significado ele gostaria de compreender, e se essa
participacéo significa que ele implicitamente precisa assumir posi¢éo
diante das pretensdes de validade que vinculam os imediatamente
envolvidos nos agir comunicativo e suas exteriorizagdes, entdo o
cientista social ndo podera ligar 0s seus proprios conceitos ao conjunto
de conceitos previamente dados no contexto, sendo de igual maneira
como o fazem os leigos em sua pratica comunicativa. Ele se move no
interior das mesmas estruturas de entendimento possivel em que 0s
imediatamente envolvidos realizam suas ac¢Bes comunicativas
(HABERMASa, 2012, p.227).

Logo, o trénsito do pesquisador no contexto que se gostaria de compreender,
ndo pode ser vertical e imperativo, mas sim no mesmo plano de agédo para o exercicio de

coordenacao de acOes coletivamente. Esta atitude permite ndo apenas a coordenacédo de
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acOes, mas sim o desenvolvimento do exercicio da criticidade para investigar o contexto
de pesquisa, “implodi-lo a partir de dentro transcende-lo; recursos para, se necessario,
intervir severamente em um consenso faticamente estabelecido, revisar erros cometidos,
corrigir mal entendidos e etc” (HABERMAS, 2012, p.227).

Diferentemente da pesquisa qualitativa, a pesquisa quantitativa busca reduzir
ao maximo o impacto das crencas e atitudes dos atores sociais, assim como, do proprio
pesquisador. Na perspectiva quantitativa, a imparcialidade e a concepcéo de verdade sdo
elementos imprescindiveis a serem considerados no processo metodoldgico de
constitui¢do de dados (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002).

Os relatos aqui apresentados foram constituidos e sistematizados via diario de
campo, e-mails, audios e relatérios constituidos para a prestacdo de contas do projeto
Observatorio da Educacéo.

A necessidade de descrever as reunifes de maneira fiel é para que possamos ter
uma maior clareza da maneira como as reunides foram desenvolvidas, o caminho que
foi percorrido, as dificuldades encontradas e também, a superacdo das mesmas.

Durante a leitura das descricdes é possivel perceber a énfase nas relacbes
intersubjetivas, nas articulagBes que a representante da universidade realizava no intuito
gue os integrantes do Pequeno Grupo de Pesquisa se tornassem colaboradores e
responsaveis pelos planos de a¢des articulados durante o periodo de trabalho.

Em comunicacBes cotidianas, uma exteriorizacdo nunca esta 1a por si
mesma; acrescenta-se a ela a partir do contexto um teor de significado
cuja compreensdo o falante pressupGe no ouvinte. Também o
intérprete tem de introduzir-se nesse nexo de referéncias como
parceiro participativo na interagdo. O momento explorativo, voltado
ao conhecimento, ndo se deixa desvincular do momento criativo e
construtivo, orientado a que se alcance um consenso. Pois o intérprete
ndo pode alcancar a pré-compreensdo de uma exteriorizagdo nele
situada, se ndo participa do processo de formacdo e avango desse
contexto. Tampouco o observador vindo das ciéncias sociais tem
acesso privilegiado ao campo objetal; ele precisa servir-se dos
procedimentos interpretativos que domina por meio da intuicdo,
depois de té-los aprendido desde o inicio como participante do seu
grupo social (HABERMASa, 2012, p. 234-235).

Primeira Fase — Em busca de um grupo de professores

Esta fase foi caracterizada pela busca de uma escola e de professores que

estivessem interessados em participar de um grupo de pesquisa voltado para
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interlocugdo formacdo de professores e as teméticas sociocientificas. Em um primeiro
momento, a escola que estava mais acessivel, no ano de 2010, era uma escola publica,
estadual de ensino médio, localizada no municipio de llha Solteira - SP. O interesse de
realizar o convite para esta escola se justificava pelo fato de que mesma ja havia
participado de modo efetivo e atuante num projeto de formagdo de professores
juntamente com um grupo de professores universitarios de fisica, matematica, quimica e
etc. que estavam interessados em desenvolver um projeto voltado para a avaliacdo
formativa de professores.

Este projeto, que mais tarde ficou conhecido como Urubunesp, teve inicio no
ano de 2000 e perdurou até o ano de 2005. A partir do ano de 2002 houve o
financiamento da FAPESP (Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo)
esta parceria se estendeu até o ano 2005. Outro ponto que coadunava a favor do convite
a esta escola, era o fato de que o grupo de pesquisa Avformativa ( Avaliacdo Formativa)
estar conjecturando em submeter, novamente, um projeto para Fapesp com base na
experiéncia vivenciada no projeto Urubunesp, como também, nos reflexos positivos que
acabaram por influenciar a proposta curricular da licenciatura em Fisica da Unesp de
Ilha Solteira, a qual tinha por objetivo potencializar o conceito de pesquisa do professor,
o professor-investigador j& nos alunos que finalizavam a graduacdo em fisica.

Diante deste contexto, o projeto que seria apresentado na Fapesp tinha com
objetivo principal articular a formacéo continuada de professores e a formacao inicial de
professores de fisica.

No ano de 2010 foi lancado o Edital do Programa do Observatério da
Educacéo, parceria esta entre a Capes, 0 Inep e a Secadi com o objetivo de financiar
estudos e pesquisas em educacdo, que utilizem a infra-estrutura disponivel das
InstituicOes de Educacdo Superior — IES e as bases de dados existentes no INEP. Esta
proposta visava articular a relacdo entre pés-graduacdo, licenciaturas e escolas de
educacdo basica visando o estimulo da producdo académica e a formacgdo de pos-

graduandos em nivel de mestrado e doutorado.

Caracteristicas do Projeto do Observatério da Educacéo

Segundo, o edital n® 38/2010. CAPES/INEP, as propostas de projetos para o

programa do observatério da educacdo poderiam se enquadrar nas caracteristicas de
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nucleo local (composto por, no minimo, um programa de pds-graduacao stricto sensu)
ou no nucleo em rede (composto por trés instituicdes distintas de nivel superior, e trés
programas de pos-graduacdo stricto sensu, sendo que uma destas instituicdes deveria ser
relatada como nicleo sede juntamente a proposta do projeto que seria submetido.).

O projeto que, no qual se localiza esta pesquisa de doutorado, se enquadra nas
caracteristicas do ndcleo em rede, ou seja, sdo trés universidades que compdem o
projeto. Sendo estas: Universidade Estadual Paulista-UNESP/Campus de Ilha Solteira, a
Universidade Estadual de Mato Grosso - UNEMAT, e a Universidade Federal de Mato
Grosso- UFMT. As trés instituicdes de nivel superior possuem uma ampla experiéncia
no desenvolvimento de pesquisas nas linhas de formagéo inicial e continuada de
professores de Matematica e Ciéncias.

Por meio desta parceria, a UNEMAT, UFMT e UNESP buscam articular
colaborativamente os desafios e necessidades do processo de escolarizacdo nas
disciplinas de Ciéncia e Matematica; na formacdo das dimensdes coletivas e individual
de alunos e professores da rede basica de ensino. Neste sentido, a proposta deste nlcleo
se concentrou em aproximar o conteldo escolar do cotidiano dos educandos via
avaliacdo formativa, possibilitando a leitura do mundo, como também, um melhor
desempenho nas avaliagOes externas.

Com base nas orientagdes do edital do programa do observatério da educacéo,
0 projeto deste nlcleo em rede tinha como objetivo geral diagnosticar as dificuldades
nos conteudos de matematica e ciéncias da natureza das escolas da rede publica de
ensino, como também, coordenar a¢des para problematizacdo e intervencdo junto aos
professores e coordenadores das instituicbes publicas de ensino basico. Além de
identificar e compreender os descritores de habilidades presentes nos exames de
avaliacdo em larga escala como também, os elementos de dificuldade presentes no
contexto de sala de aula; compreendendo e identificando os pontos nevralgicos e
elaborar junto com os docentes um grupo de estudos para elaboracdo de sequéncias
didaticas.

Neste contexto, o projeto se configurou ao longo de trés eixos principais: a)
Avaliacdo em Larga Escala; ¢) Questdes Sociocientificas e d) Formacao de Professores.

Diante destes eixos, torna-se pertinente ressaltar que este trabalho de
doutoramento estd voltado a investigar a interface entre questdes sociocientificas e

formacdo continuada de professores via grupo de estudos.
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Constituicdo do Pequeno Grupo de Pesquisa

O interesse era constituir um pequeno grupo de pesquisa de professores na
escola estadual da rede publica no municipio de Ilha Solteira - SP. No entanto, esta ideia
acabou nédo acontecendo, parte por pouco movimento de professores interessados, como
também, devido a inser¢do de outras escolas no projeto observatorio. Uma das escolas
inseridas foi a Escola Estadual Libero de Almeida Silvares (EELAS), localizada no
municipio de Fernandopolis — SP, a qual ja contava com um grupo de estudos de
professores.

Este grupo era composto por nove professores responsaveis pelas disciplinas de
Quimica, Filosofia, Matematica, Ciéncias, Biologia, Fisica e Lingua Portuguesa, sendo
que, a professora de matematica (POLI) ja tinha obtido o seu mestrado em Educacgdo
para Ciéncia (Quadro - 9). Esta professora convidou este grupo para participar dos
encontros do grupo de pesquisa Avaliagdo Formativo (Avformativa) como forma de
aproximar os professores da escola com a universidade. Diante desta aproximacéo, este
grupo de professores foi convidado a inserir a escola EELAS no projeto do observatério
da educacéo.

Os interesses desses professores estavam pautados em promover uma redugéo
da angustia que os acompanha no cotidiano escolar, como também, promover uma
evolucéo profissional, via grupo de estudos, para um mestrado em Ensino de Ciéncias.

De comum acordo, as reunifes seriam realizadas semanalmente aos sabados,
com duracdo de trés horas por encontro. Nestes encontros seriam discutidos textos sobre
formacdo de professores e questdes sociocientificas, com realiza¢cbes de seminarios
pelos proprios professores, como também, discussdes coletivas em grupo dos
respectivos textos. O objetivo destas reunides era que os professores problematizassem
temas/eventos que sdo comuns a rotina escolar e a préatica de ensino, como por exemplo,
a falta de motivacdo dos alunos, a auséncia de um processo de trabalho coletivo junto
aos professores, as dificuldades de implementacgdo estratégias metodolégicas de ensino,
como também, o estudo de uma questdo sociocientifica e ainda seria decidida pelo
grupo.

De uma maneira geral, o enfoque que guiava este grupo de pesquisa de
professores era que todos tivessem a mesma oportunidade de falas para discutir os

temas que estavam sendo problematizados em cada reuniéo.
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Quadro 9: Integrantes do Pequeno Grupo de Pesquisa. Fonte: do autor.

Integrantes Unidade | Disciplina Papel no Projeto
Escolar
POLI EELAS Fisica/Matematica Professor Bolsista
IGI EELAS Filosofia Integrante
MAL EELAS Matematica Integrante
EDR EELAS Biologia Integrante
Sl EELAS Ciéncias/Matematica | Integrante
PA EELAS Matematica Integrante
APA EELAS Professora de | Integrante
Ensino Fundamental
I
RON EELAS Ciéncias/Matematica | Integrante
FLA EELAS Quimica Integrante
ADR UNESP Fisica Integrante
JE UNESP Licenciando em | Integrante
Fisica

Diante destas angustias e insuficiéncias que fazem parte do cotidiano do
magistério, € importante que os professores se tornem criticos dos problemas da escola,
da educacdo de uma maneira em geral. Tornar-se critico implica em estar disposto em
compreender a natureza dos conflitos educacionais, 0s pressupostos éticos e morais que
orientam certos interesses sistémicos, o conhecimento envolvido e a maneira como esta
posto na sociedade.

Na perspectiva habermasiana do agir comunicativo, a compreensdo e
enfrentamento dos conflitos e obstaculos da pratica docente, apenas ocorre quando 0s
professores se permitem coordenar planos de acdes via interagbes comunicativas no
intuito de tematizar os problemas que o0s angustiam. O exercicio desta préatica
comunicativa entre professores possibilita a relacdo teoria e pratica, assim como,
promover agdes para reconstrucdo do agir pedagdgico. O processo de reconstrucdo
segundo Habermas (2002), esta relacionado com a capacidade dos atores sociais em
emitir um saber experiencial pré-teérico no intuito que outros participantes
compreendam o que o falante quer dizer, por meio do exercicio da maiéutica. Neste
processo, o saber pré- tedrico (know-how) se reconstréi por meio da comunicagdo num

conhecimento explicito (know- that).
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Segundo Mihl (2003) é na comunicagdo, na linguagem critica que o poder de
emancipacdo existe. Ao exercermos 0 uso da linguagem critica para reconstruir 0s
pressupostos da educacdo na sociedade contemporanea, como também, discutir o
conhecimento escolar no contexto de sala de aula, estamos desenvolvendo a
competéncia comunicativa para o esclarecimento cultural, libertador e critico.

Diante disto, a proposta deste trabalho é compreender como ocorre a acao
comunicativa de um grupo de professores que tem como proposta, aprioristicamente, de
compreender por meio da linguagem aspectos epistemoldgicos e ontoldgicos que

perfazem a elaboracdo de uma proposta de ensino pautada nas questfes sociocientificas.

5.1) Sistematizagdo dos Encontros

De uma maneira geral, é importante destacar que os perfis dos encontros e

como foram se estruturando no decorrer das reunides.

Quadro 10: Namero de Encontros Realizados no Periodo 2011-2012. Fonte: do autor.

Reunides em 2011

Encontros Atividades Duracao

1.12/04/2011 | - Convite para os professores participarem do grupo; 3 horas
- Apresentacao da proposta de estudo elaborada pela ADR,;
- Definicdo dos locais e horarios de reunides;

2.30/04/2011 | - Estudo coletivo do capitulo do livro Saberes Docentes | 3 horas
(Maurice Tardif);

3.07/05/2011 | - Convite para os integrantes do grupo para participar da | 3 horas
reunido geral do observatorio da educacéo;
-Discusséo coletiva do texto de Maurice Tardif;

4.04/06/2011 | - Finalizacdo do capitulo do livro de Maurice Tardif; 3 horas
- Discussdo coletiva sobre os problemas da pratica
docente.

- Convite para reunido geral do observatdrio na cidade de
Birigui — SP;
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Reunides em 2011

Encontros Atividades Duracéo

5.02/07/2011 |- Relato da participacdo da reunido geral por dois | 3 horas
professores;
- Inicio do estudo do capitulo Educacdo- Formacdo e
Emancipacéo por Theodor Adorno;
- Busca por interesses de pesquisa individuais;

6.13/08/2011 |-  Seminarios do  capitulo tedrico  “Questdes | 3 horas
Sociocientificas e o Ensino de Ciéncias”;

7.27/08/2011 | - Continuag¢do dos estudos tedricos do texto “Questdes | 3 horas
Sociocientificas e o Ensino de Ciéncias™;
- Apresentacfes em Powerpoint

8.03/09/2011 | - Estudo coletivo de uma questdo sociocientifica — o | 3 horas
TDAH,;
- Leitura coletiva de seis textos jornalisticos sobre o
TDAH?,

9.10/09/2011 | - Retomada do que foi estudado sobre o TDAH no | 3 horas
encontro anterior;
- Leitura do texto da Associacdo Brasileira de Déficit de
Atencio (ABDA)?;
- Veiculacdo de video sobre a temaética.

10.29/10/2011 | - Leitura sobre o projeto de Lei — 7081/2010 de protegdo | 3 horas
de alunos com TDAH™.

11.12/11/2011 | - Reflexdo sobre o percurso desenvolvido até esta reunido; | 1 hora
- Instalacdo do discurso pratico Habermasiano em funcgéo
da falta de comprometimento dos integrantes;

12.10/12/2011 | - apresentacdes em duplas e discussdo coletiva da | 8 horas
dissertacdo: “A implicacdo do educador diante do TDAH:
repeti¢do do discurso médico ou construgdo educacional?

13. ENPEFIS | - Participacdo em espaco publico do ENPEFIS 2011; 1 hora

2011 - Apresentacdo das atividades e estudos realizados, ao

longo dos doze encontros.

® Vide anexo- Textos: (1), (11), (111), (1V), (V), (VI)
° Vide anexo — Texto: (V1)
'°Vide anexo — Texto: (VIII)
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Reunides em 2012

Encontros Atividades Duracéo

1.10/03/2012 | - Elaboragdo da Agenda/ Cronograma de 2012 3 horas

2.14/04/2012 | - Apresentagdo de Seminarios (Neurotransmissores e | 3 horas
Ressonanica Magnética)

3.28/04/2012 | - Apresentacdo de Seminarios (Ressonancia Magnética; | 3 horas
Eletroencefalografia e Dosagem do Metilfenidato).

4.12/05/2012 |-  Apresentagdo de  Seminarios  (Biopolitica e | 3 horas
Biopsiquiatria)

5.19/05/2012 |-  Apresentacdo de  Seminarios  (Biopolitica e | 3 horas
Biopsiquiatria)

6.23/06/2012 | - Apresentacdo de Seminario sobre o TDAH para os | 3 horas
professores e gestores da escola.

7.06/10/2012 | - Planejamento da Sequencia Didéatica Sociocientifica 3 horas

8.20/10/2012 | - Planejamento da Sequencia Didatica Sociocientifica 3 horas
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5.2) Caracterizagdo dos Encontros do Ano de 2011

Quadro 11: Caracterizagdo e Evolugdo dos Encontro do ano de 2011. Fonte: do autor.

Encontro

Acdes

Caracterizacao
do Encontro

Possibilidades para a
proxima etapa

Primeiro
Encontro
12/04/2011

- Convite
para 0s
professores
participarem
do grupo;

Apresentacdo
da proposta
de estudo
elaborada
pela ADR;
- Definicao
dos locais e
horarios de
reunides;

- Falta de interesse
do grupo de
professores, pois a
reunido foi realizada
no HTPC.

- Preocupacdo se o
projeto  fornecera
certificados para
evolugdo funcional;

- Definicdo do texto
de estudo coletivo;

- Definicdo do
horério, local e data
da préxima reuniao;

- Suspensdo da
proposta de estudo
da ADR.

- Leitura do texto e problematizacdo da

pratica pedagdgica dos professores;
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Encontro

Acoes

Caracterizacao
do Encontro

Possibilidades para a
préxima etapa

Segundo
Encontro -
30/04/2012

- Estudo
coletivo do
capitulo do
livro Saberes
Docentes
(Maurice
Tardif);

- Denuncia dos
professores sobre a
dificuldade de
motivar 0s alunos
em sala de aula;

- Denulncia sobre
falta de legitimacgéo
do Estado em fungéo
do magistério;

- Dificuldade dos
professores
reconhecerem 0
papel da teoria;

- Continuagdo do estudo coletivo do
capitulo do livro de Maurice Tardif;

- Problematizacéo da pratica docente;

Terceiro
Encontro —
07/05/2011

- Convite
para 0s
integrantes
do grupo
para
participar da
reunido

geral;

-Discussao
coletiva do
texto de
Maurice
Tardif;

- Estudo coletivo;

- Problematizagédo
sobre os diferentes
objetivos  presentes
no contexto
educacional;

- Reflexdo da
prépria pratica;

- Construcdo conjunta de em texto para

reunido geral;
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Encontro Acbes | Caracterizagao Possibilidades para a
do Encontro préxima etapa
Quarto - Finalizacéo | - Busca de | - Inicio do estudo coletivo do capitulo “
Encontro  — do capitulo | significados entre o | Educacdo-Formacdo e Emancipacao
do livro de | observatério e o0s | por Theodor Adorno” da tese *
04/06/2011 Maurice interesses do grupo | Formagdo de Professores e Avaliagéo
Tardif; de estudo; Formativa: anélise da interacdo de um
- Discussao projeto universidade-escola” de
coletiva - Discussdes sobre o | Carmen Lidia Martinez.
sobre 0s | apoio da teoria para
problemas da | reflexéo do
prética cotidiano da sala de
docente. aula;
- Convite | Discussdes sobre o
para reunido | papel da linguagem,
geral do | leitura e escrita na
observatério | sala de aula;
na cidade de
Birigui — SP; | - Relato dos
professores sobre as
dificuldades
pedagdgicas;
Quinto - Relato da | - Inicio das | - Inicio do estudo do capitulo
Encontro  — participagé_o discussﬁes_ sobre o | Questdes Sociocientifi_case_o_Ensino de
da reunido | desenvolvimento Ciéncias” da tese Raciocinio informal e
02/07/2011 geral por | dos projetos | a discusséo de guestdes
dois individuais dos | sociocientificas:
professores; | professores; 0 exemplo das células-tronco humanas.
- Dificuldade de
- Inicio do | compreensdo  dos
estudo do | professores sobre os
capitulo indices de avaliacédo
Educacéo- em Larga Escala e
Formacdo e | habilidades e

Emancipacéo
por Theodor
Adorno;

- Busca por
interesses de
pesquisa
individuais;

competéncias;

- Possivel relagdo da
tematica

sociocientifica e o0s
projetos individuais;

- Néo houve
discussao do
capitulo Educacéo-
Formacéo de
Theodor Adorno;
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Encontro

Acoes

Caracterizacao
do Encontro

Possibilidades para a
préxima etapa

Sexto
Encontro —
13/08/2011

- Seminarios
do capitulo
tedrico

“Questodes
Sociocientifi
cas e o
Ensino de
Ciéncias”;

- Busca de
um maior
comprometi
mento com o
estudo
tedrico;

- Discussdes sobre a
importancia das
questdes
sociocientificas no
contexto escolar;

- Discussdo sobre a
autonomia e
heteronomia do
professor na escola e
as politicas publicas;

- continuacdo do estudo tedrico sobre
questdes sociocientificas;
- busca de maior
comprometimento;

um

Sétimo
Encontro -
27/08/2011

- continuacao
dos estudos
teéricos do
texto
“Questoes
Sociocientifi
cas e o
Ensino de
Ciéncias”;

apresentacde
S em
Powerpoint;

-Caracterizacdo de
Raciocinio Informal
e Formal;

-Caracterizacdo da
visdo de Ciéncia e 0
reflexo na pratica
pedagdgica;

-Valorizacédo dos
conceitos cientificos
e concepgoes
alternativas de
maneira rudimentar;

- Insuficiéncias dos
cursos de formacdo
de professores;

-ldentificacéo de um tema
sociocientifico para estudo coletivo;
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Encontro Acbes | Caracterizagao Possibilidades para a
do Encontro préxima etapa
Oitavo - Estudo | - Auséncia de leitura | - Problematizacdo das evidéncias
Encontro  — coletivo de | analitica p_elos cientl'fic_as, sociais,  politicas e
uma questdo | professores. Leitura | econébmicas em torno do TDAH.
03/09/2011 sociocientific | superficial,
a—o0 TDAH;
- Leitura
coletiva de
seis  textos
jornalisticos
sobre 0
TDAH";
- Discussao
da tematica;
Nono - Retomada | - Leitura superficial | - Continuacdo das leituras sobre a
Encontro  — do que foi | de textos; divulgagédo do TDAH.
estudado
10/09/2011 sobre 0 | - Necessidade de
TDAH  no | elaborar formas de
encontro aprofundamento da
anterior; critica a diversidade
de informacbes e
- Leitura do | incertezas
texto da | cientificas;
Associacdo
Brasileira de | - H& uma falta de
Déficit  de | sentido em tematizar
Atencdo 0 TDAH por alguns
(ABDA)Y; | integrantes do
grupo.
- Discussao
das
diferentes

perspectivas
relacionadas
com 0
TDAH,;

- Veiculacdo
de video
sobre a
tematica.

" Vide anexo — Textos: (1), (1), (111), (1V), (V), (V1)
 Vide anexo — Texto: (VI1)

103




Encontro Acbes | Caracterizagao Possibilidades para a
do Encontro préxima etapa
Décimo - Leitura | - Discussdo sobre a | - Apresentacfes em duplas e estudo
Encontro  — sob_re 0 | necessidade coletivo da dissertacdo de mestrado de
projeto  de | envolver toda a|Raquel de Cabral Mesquita. “A
29/10/2011 Lei — | escola com o uso da | implicagdo do educador diante do
7081/2010 plataforma Moodle. | TDAH: repeticdo do discurso medico
de protecdo ou construgdo educacional?”
de alunos | - Relatos de
com mudanga na pratica
TDAH®. pedagdgica de
alguns professores;
- Integrantes
da escola
manifestam
interesse em
utilizar a
plataforma
Moodle no
projeto;
Décimo - Reflexdo | - Discussdo sobre o | - A apresentagdo da dissertacdo pelas
Primeiro sobre 0 _envolvimento e duplgs foi transferida para a proxima
percurso interesses legitimos | reunido;
Encontro  — | desenvolvido | com 0  pequeno
até esta | grupo de pesquisa;
12/11/2011 reunido:
- Instalacdo
do discurso
pratico
Habermasian
0 em funcéo
da falta de
comprometi
mento  dos
integrantes;

" Vide anexo — Texto: (1X)
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Encontro Acbes | Caracterizagao Possibilidades para a
do Encontro préxima etapa
Décimo - -Maior - Elaboracdo do resumo e apresentacéo
Segundo apresentacGe | comprometimento no ENPEFIS.
semduplas e | dos integrantes do
Encontro - | discusséo PGP com o estudo
10/12/2011 cQIetiva ) di coletivo;
dissertacdo:
A implicagdo | - Discussdo  do
do educador | resumo  estendido
diante do | dos trabalhos do
TDAH: grupo para 0
repeticdo do | Encontro de Pratica
discurso de Ensino de Fisica
médico  ou | 2011 (ENPEFIS).
construcéo
educacional?
Décimo - - A apresentacdo foi | Ndo houve.
Terceiro Participagcdo | descritiva.
em  espago
Encontro — | publico do
ENPEFIS
ENPEFIS 2011;
2011 — Mesa
Redonda Apresentacao
das
atividades e
estudos
realizados,
ao longo dos
doze
encontros.

5.2.1) Primeiro Encontro: 12 de Abril de 2011

O primeiro encontro foi realizado na Escola Estadual Libero de Almeida

Silvares no horario do HTPC. Neste encontro, estavam presentes 30 professores entre

efetivos e substitutos. O objetivo desta reunido foi a apresentacdo da representante da

universidade (ADR*) e do aluno de graduacdo em licenciatura em Fisica que formavam

0 projeto observatorio.

A proposta dos representantes da Universidade foi sistematizada numa

apresentacdo em Power Point e exposta ao grupo de professores. A sistematizacao era

“ ADR.
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caracterizada por uma agenda de atividades que seriam realizadas ao longo do periodo
abril/dezembro de 2011.

As atividades foram divididas em trés momentos:

a) O primeiro foi composto por uma oficina de questdes sociocientificas
e estudos das sequéncias didaticas;

b) o segundo momento foi caracterizado pelos estudos de avaliagdo em
larga escala na interface com as questdes sociocientificas e;

c) no terceiro momento houve o desenvolvimento, pelo grupo de
professores da escola com interesse em participar do projeto
Observatorio da Educacéao, de uma sequéncia didatica.

Apesar desta apresentacdo, muitos professores estavam ansiosos em saber
como o observatorio poderia contribuir com a evolucdo funcional junto a Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo. A ADR afirmou que a certificacdo de participacao
durante o periodo (quatro anos) de vigéncia do projeto Observatorio da Educacao estava
sendo analisada junto & Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas (CENP).
Outros professores questionaram como seriam a dinamica/estratégias de
desenvolvimento da proposta do projeto. A ADR afirmou que primeiramente seria
necessario desenvolver a oficina CTSA que versava sobre “O Potencial das Questdes
Sociocientificas em Sala de Aula”.

Apbs lancar o plano de agédo proposto pela ADR os professores se interessaram
em saber a hora, local e dia em que poderiam ocorrer as reunides de estudo. Muitos
participantes estavam dispostos a utilizar o HTPC para realizacdo do projeto. No
entanto, para diretora e coordenadora pedagdgica da unidade escolar, essa ideia tornou-
se invidvel devido a alta demanda de informagdes da Secretaria da Educagdo do Estado
de Sédo Paulo, para transmitir neste horario. Além de outras demandas da prdpria escola.
Outro professor sugeriu que as reunides poderiam ocorrer via EaD ( Ensino a
Distancia). Essa ideia foi rejeitada por grande parte dos professores por ir contra a ideia
de formacdo. Muitos professores hesitaram em participar do observatorio. A diretora
reafirmou que este projeto ndo era obrigatério e que aqueles que se sentissem
angustiados com os problemas da sala de aula poderiam e deveriam participar.

De uma maneira geral, ficou decidido que as reunides iriam ocorrer
semanalmente na escola, aos sabados, no periodo da manha das 08h00min as 11h00min.
Decidido o local, dia e hora, as discussdes giraram em torno do que seria estudado.
Apesar de a ADR ter disponibilizado topicos de estudo, os professores estavam
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interessados em estudar pontos/bibliografias que iriam ser cobradas na Prova do Mérito.
Esta prova é destinada aos professores da rede publica do Estado de Sdo Paulo e
consiste numa ferramenta para avaliar os conhecimentos pedagogicos e especificos dos
professores para a promocgédo funcional. Neste contexto, ficou decidido que poderiamos
estudar alguns temas da bibliografia proposta para a prova. O tema escolhido foi um
capitulo do livro “Saberes Docentes”, de Maurice Tardif. A escolha dessa tematica foi
realizada pela representante da Universidade — Observatério, como sendo a mais

adequada aos interesses muatuos (Professores e Universidade — Observatério).

5.2.2) Segundo Encontro: 30 de Abril de 2011

Neste encontro estavam presentes os professores das areas de Fisica, Biologia,
Quimica, Matematica, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa e filosofia. A ADR
iniciou a reunido resgatando os pontos que foram acertados no primeiro encontro:

a) Os objetivos do Observatério da Educacéo;

b) O inicio dos nossos estudos;

c) As dindmicas das reunides e,

d) O acerto de agenda, textos, estratégias para leitura e discussdo e demais

interesses, na medida em que fossem acontecendo as reunides.

Ainda, foi reiterada a importancia da participacdo de todos na organizacdo do
trabalho dando como exemplo a proposta lancada pelo vice-diretor da escola em
organizar os estudos em funcao da prova de mérito.

Aqui é importante ressaltar que o fato do grupo ter aceitado e selecionado uma
bibliografia da prova do mérito para estudar coletivamente, ndo significa que estamos
de acordo com este tipo de avaliagdo como forma de estimular a evolucéo funcional dos
professores. Sabemos que, diante do contexto em que nos encontrdvamos esta era uma
forma de nos aproximarmos da tentativa de coordenar planos de acdo em funcdo de uma
formacéo coletiva.

A bibliografia da prova do mérito é extensa e varia desde concepcles
educativas neo-behavioristas até as teorico-criticas. A impressdo que os professores
passavam € que eles precisavam estudar sem muito entender o significado da teoria para

a formacéo docente.
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A ADR pontuou para os professores a importancia de que se comecgasse a
“olhar” (um olhar com o tom de investigagdo para compreensdo) qual o principio de
formacdo que o Estado concebe. Ou seja, como o estado concebe/entende o conceito de
formacdo para 0s nossos alunos e professores diante desta bibliografia.

Decorrente desta fala, um professor de geografia, de outra unidade escolar,
afirmou que tinha acabado de voltar de uma reunido em S&o Paulo com o Sindicato dos
Professores (APEOESP) e que, nesta reunido, o sindicato estava na expectativa de
mudancas das politicas educacionais do Estado de S&o Paulo, mas, que estas mudancas,
apesar de serem importantes, ndo diziam respeito ao aumento salarial.

Apesar da indisposicdo dos professores em funcéo das formas de avaliacdo que
0 Estado impde para evolucdo funcional, muitos concordam com a necessidade desta
avaliacdo, mas ndo da forma como € realizada. Para os professores é preciso que 0
Estado reconheca o valor do trabalho docente.

O PA afirma que a grande a maioria dos professores se esforga na rotina
escolar, mas, é interessante observar que quando os professores leem outros textos
tedricos, ha uma grande contradi¢do entre o que € apresentado na teoria e a realidade da
rotina escolar. Ao contrario do texto “Saberes Docentes” de Maurice Tardif, aprovado
por todos os professores por apresentar a realidade em que vivem.

A dindmica organizada para a leitura e discussdo do texto foi a de que cada
integrante do grupo ficaria responsavel pela discussdo de uma parte do texto. Logo, a
ADR se disponibilizou para discutir a introducéo do texto. E importante ressaltar que a
disponibilidade da ADR iniciar as discussOes, as leituras e apresentacdes parte do
interesse de desenvolver um ambiente mais confortavel para os professores exporem as
proprias ideias, impressoes e interesses frente aos trabalhos e evolugédo do grupo. Assim,
a ADR inicia a discussdo problematizando, junto aos integrantes, quais seriam 0s
motivos que levaram Maurice Tardif a colocar no titulo e perseguir ao longo do seu
texto as palavras “tecnologias” e “pedagogia”. A ideia desta énfase era discutir em que
medida o autor utilizava e relacionava estas palavras com o trabalho docente.

A professora POLI ressaltou a importancia dos professores estarem ali
estudando, pois ndo serdo os sindicatos que formaréo os professores e sim estes mesmos
formardo a si proprios.

Nesse momento PA toma a palavra e diz que na atual conjuntura da educacao é
complicado levar o professor da escola para um grupo de estudos sem beneficio

monetario nenhum, apenas com interesse em crescimento pessoal. Afirma também que,
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a situacdo é muito desagradavel, principalmente em fungdo dos novos professores
guando chegam a escola. Muitos preparam muito bem uma aula, mas saem da sala
arrasados.

Frente a esta discusséo o professor IGI pede a palavra para se reportar ao texto
e mostrar um trecho, que ressalta que a falta de interesse (desmotivagdo do aluno e do
professor frente a sala de aula) é oriundo de conflitos de interesses e divergéncia de
objetivos. Ou seja, que o objetivo do professor € um e do aluno é outro. Na reflex@o
tedrico-préatica de IGI parece que a escola entra de maneira perpendicular na vida do
aluno, e ndo de maneira direta. Segundo, este professor, o docente tenta fazer o melhor,
se esforca em improvisos para entrar na vida do aluno, porém, durante este processo, ele
choca-se com a pratica. Para IGI, o conflito da pratica é sério e ndo é facil de enfrentar.
Isso porque ha cobrancas em forma de produto. O professor ainda relata que uma
simples mudanca, que ocorreu no sistema de avaliacdo dentro da escola para preparar 0s
alunos para 0s exames nacionais, promoveu uma grande desestruturacao destes mesmos
alunos.

A ADR afirmou que é uma situacdo que esta acontecendo e que é importante
refletirmos sobre “o que fazer”. Que poderiamos nos manter “nessa situa¢éo de vitimas”
ou tentar sair disso fazendo a leitura pertinente dessa realidade agindo em fungéo
daquilo que acreditamos serem as nossas crencas de formacao e de resultados dentro das
relacGes humanas e da afetividade. Ou seja, de comecar a perceber o processo do aluno,
de perceber que o aluno atual é bem diferente do aluno da década de quarenta, pois a
estrutura de pensamento mudou.

O aluno atual é bombardeado pelas midias e pela informacdo e que estas
interferem sobremaneira, muitas vezes deformando a visdo de mundo desse aluno. Esse
aluno ao entrar em sala de aula vai interferir na pratica do professor.

Precisamos olhar para essa sociedade que esta formando esse aluno imediatista,
gue ndo tem paciéncia para o habito de leitura. A leitura que possui € uma leitura para
dar conta de uma situagdo. Esse aluno chega a sala de aula com uma linguagem
diferenciada e 0 que mais o motiva € o que ocorre fora da escola. Essas situacdes
precisam ser olhadas para que sejam transcendidas.

Diante disso, PA afirmou que é importante avaliar para identificar 0s
problemas, mas que essas mudancas ndo ocorrem. As identificacfes dos problemas por
parte dos exames nacionais levam o Estado a pensar que o problema ndo esta no aluno,

e sim nos professores.
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Segundo PA, h4 uma dificuldade no desenvolvimento de estratégias para salas
de aula que apresentam problemas em algumas disciplinas. Muitas destas estratégias
possuem vida curta e logo a sala de aula volta ao problema que tinha antes. Diante da
exposicdo de PA, a ADR afirmou que essas solugdes sdo momentaneas e, € isso que
ocorre mesmo, ndo ha outra saida a ndo ser desenvolver um estudo coletivo tedrico para
arejar esta situacdo com objetivo de ter condi¢des para elaborar outras estratégias.

A professora POLI pede a palavra, e afirma que essas falas coincidem com as
ultimas partes do texto, nas quais 0 autor menciona 0S muitos objetivos a serem
atingidos pelos professores. Segundo a leitura da professora, primeiramente temos que
dar conta dos objetivos do nosso contetddo e que, na sala de aula, temos em cada aluno
um individuo com pensamentos diferentes, com sentimentos diferentes, vivendo
situacdes completamente diferentes uns dos outros. Assim, para POLI, quando se olha
para uma sala de aula com quarenta alunos e se percebe que o contedo que se quer
ensinar ndo é o que o aluno quer aprender, gerando uma divergéncia de interesses, € ai
que se inicia a angustia do professor da escola béasica.

Quando o autor, Maurice Tardif, explora 0s objetivos da pedagogia a
professora POLI identifica neles os motivos da depressdo, anglstia e desgaste mental
dos professores. Ela disse que o professor muda seus objetivos constantemente, mas néo
estd consciente desse processo. O professor EDR interveio relatando que, nesse
contexto, ndo podemos esquecer que sdo quarenta alunos com tipos diferentes de
aprendizagem. Os outros integrantes do grupo relataram que cada aluno tem seu ritmo
de aprendizagem e sua receptividade também.

Diante destas falas a ADR pediu a palavra e comentou que parece haver
diferentes tipos de objetivos: do professor, das politicas educacionais e dos alunos.
Afirmou que talvez fosse necessario atentar e perseguir uma concepcéao de formacdo na
sociedade atual. Na sociedade globalizada, da internet e das redes sociais. E com essa
reflexdo que se torna possivel problematizar essa divergéncia de interesses entre alunos
e professores e com isso buscar pontos em comum que possibilitem a conversa e
aproximacdes das culturas do aluno e do professor.

Como é possivel observar, existem aqui dois grandes problemas na profisséo
docente. O primeiro voltado a valorizacdo do professor em termos financeiros e o
segundo é a auséncia de conhecimento pedagdgico. Por mais que o professor identifique
toda a problemética no cotidiano de sua profissao, ele ndo legitima o papel da teoria e
do estudo para oxigenacao da propria pratica. A formagdo pedagdgica do professor se
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constitui na historicidade da pratica diéria, em receitas estratégicas para silenciar e
motivar os alunos, mas que possuem meia-vida. S&o préaticas estanques.

Nesta reunido observou-se, portanto, que um ponto importante é o fato dos
professores mudarem seus objetivos de ensino, ou seja, 0s objetivos de ensino estdo
centrados neles mesmos, as aulas estdo centradas nos professores e ndo nos alunos. Por
mais que os professores desenvolvam estratéegicas metodoldgicas para motivar 0s
alunos, elas terdo vida curta por conta dos professores ndo reconhecerem que, se é 0
aluno quem aprende, entdo, é necessario o objetivo estar centrado no educando, como
também, reconhecer todas as dificuldades de aprendizagem dos alunos desde
concepgdes alternativas frente ao contetdo especifico de ciéncias, como a cultura do

aluno.

5.2.3) Terceiro Encontro: 07 de Maio de 2011

Este encontro se iniciou com o relato sobre a primeira reunio geral*®

do Projeto
do Observatorio da Educacdo que ocorreria na escola Sebastido Inoc, na cidade de
Arealva — SP. A ADR pediu para que POLI (professora-bolsita do projeto) continuasse
desenvolvendo a ideia. A professora-bolsista, afirmou que era importante que cada um
dos participantes do PGP escrevesse sobre como eles percebiam a prépria experiéncia
no projeto do observatorio. Isso porque, na visita do Observatdrio na Escola Sebastido
Inoc, 0 PGP- EELAS teria um espaco para apresentar ao grupo de professores desta
escola a experiéncia no Pequeno Grupo de Pesquisa. O convite foi feito, mas muitos
estavam impossibilitados de ir, enquanto outros, ndo deram certeza.

Em continuidade, a ADR pediu para a professora POLI que apresentasse uma
sintese do que foi discutido na ultima reunido. No entanto, a professora, sentiu-se um
pouco insegura, solicitando que IGI realizasse a sintese com a afirmativa das qualidades
da comunicacéo oral deste professor.

O convite da ADR para que a professora POLI realizasse a sintese, tinha por
objetivo, estimular o desenvolvimento da capacidade de organizacdo das ideias e

habilidades de analise, pois POLI possui muitas ideias criativas, porém com grande

> A reunido geral do observatério da educacéo ocorre em dois momentos nas escolas conveniadas: o
primeiro é decorrente do convite para apresentacdo da proposta geral do projeto para os professores, no
segundo momento, ha outra reunido com o intuito da escola apresentar os trabalhos, estudos e outros
andamentos que ocorrem durante o processo de trabalho.
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dificuldade de organizacéo e desenvolvimento de um discurso mais analitico e menos
descritivo.

O professor 1GI pontuou os elementos discutidos. Por exemplo, a pratica, a
vida do professor, a aprendizagem em servigo, 0 questionamento da prépria pratica
como elementos importantes para desenvolvimento profissional e a integragédo
universidade e escola. Ressaltou também a importancia desta interacdo, pois, para IGI
parece que a perspectiva mudou. Segundo o professor, hoje a universidade procura
colaborar através do dialogo com a escola, discutindo os problemas que estdo na sala de
aula. Sdo exemplos disso, 0 processo de aprendizagem, o papel do aluno e outras
questdes complexas e de diferentes interesses. Para IGl, o texto do Maurice Tardif foi
apenas a introducdo da problematica.

A professora Sl aponta outros elementos, como a ma formacéo do professor na
universidade e o desenvolvimento da docéncia na escola. A professora afirma que isso
chamou muita a atencdo, pois, ela ndo teve acesso a esse conhecimento sobre o
funcionamento da escola, o papel do professor, os elementos da prética de ensino em
sala de aula e etc., durante o estadgio no periodo universitario. Ela percebe que hoje é
diferente, com a participacdo dos graduandos no projeto do observatorio e a experiéncia
deles dentro da escola via Pequeno Grupo de Pesquisa - PGP.

A ADR, sempre teve dificuldades em enxergar os aspectos positivos nas falas
dos professores. Por outro lado, estava preocupada em que medida o texto do Tardif
poderia contribuir com os professores na problematizacdo da propria pratica docente.
Isso porque, o Tardif ndo trabalha a perspectiva critica da sala de aula, mas sim, apenas
o0 sentido pratico, do "o que fazer". De fato, ndo resgata aspectos politico-sociais da
acdo pedagogica. “Os Saberes Docentes”, de Maurice Tardif acentuam essa
caracteristica técnica, mas a ADR tinha o interesse de que, ao longo do processo
formativo, eles percebessem, via outras leituras, o carater politico-social da pratica de
sala de aula. Neste contexto, a ADR sempre buscava discutir o texto com cuidado, pois,
para ela parecia que o0s professores eram tdo carentes de conhecimentos
epistemoldgicos, metodoldgicos e etc., que muitas vezes achava que eles poderiam
tomar o texto do Tardif como verdade absoluta.

Mesmo diante desta preocupacdo, a ADR problematizou a fala da professora
Sl, tencionando o0s aspectos do desenvolvimento da pratica do professor, o
reconhecimento do professor quanto professor. Ressaltava ainda que, esse

desenvolvimento é um processo delicado, haja vista que muitos professores ndo
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passaram por um processo de formacdo adequado na universidade. Frente a isso,
discutiu de que maneira o0 docente desenvolve a propria pratica, como o professor
consegue lidar com as situacGes complexas de sala de aula, suas tensdes e obstaculos.

Durante a conversa, a ADR afirma que o professor precisa assumir a existéncia
dessa problemaética e reconhecer que no processo de ensino existe uma interacdo e um
aspecto humanistico que precisam ser reconhecidos. Como exemplo, a ADR cita 0 caso
da “malinha de experiéncias”. A “malinha de experiéncias” sdo 0s saberes que 0s
professores agregam ao longo de sua vida de magistério. A cada situagdo nova, 0
professor abre a malinha e procura um evento passado parecido com o atual no intuito
de fazer comparacdes e com isso criar meios para lidar com a situa¢do nova. Ao longo,
da discussdo a ADR apresentou pontos de critica ao texto do Tardif sobre 0 uso que faz
do termo “Tecnologia da Pedagogia" ou "Tecnologia das Ag¢Oes Humanas". Para a
formadora, o autor se reporta aos termos através de um viés tecnicista.

Frente as criticas que a ADR teceu para os termos utilizados por Tardif, o
professor IGI diz que é preciso dar outro sentido aos termos usados pelo autor. Para IGl,
o sentido de técnica vem vinculado a ideia de formas e tem origem no fordismo. Assim,
ele concorda com uma técnica pedagogica, formatada em termos de estratégias de acédo
em sala de aula. O professor afirma que € preciso dar outro sentido aos termos usados
pelo Tardif.

Apesar da importancia dessa discussdo sobre as interpretacdes relacionadas ao
conceito de técnicas/estratégias pedagogicas, € necessario ter cuidado com a natureza e
0s interesses dessas agdes no contexto de sala de aula, o que ndo foi discutido. A
questdo, para o professor de IGI ndo é que o professor que ndo consegue discutir a

pratica, mas que ele ndo tem tempo para discutir a pratica. Pois, o tempo dele € exigido

nas questdes do cotidiano escolar. Assim, ele concorda com uma técnica pedagdgica,
como formas de estratégias de acdo em sala de aula.

A professora POLI questiona todos os professores presentes na reunido se, de
fato, ha algum professor que discute a pratica de sala de aula com o olhar de
investigador, pois ela ndo faz. O ponto levantado por POLI foi de extrema valia, visto
que o que ela traz para a discussdo nao é discutir a pratica de sala de aula por si s6, mas
sim quais 0s pressupostos que orientam a discussdo sobre a pratica. Neste contexto,
POLI relata que mesmo nas orientacGes pedagdgicas que ocorrem na diretoria de
ensino, os préprios professores coordenadores de area (PCOP) ndo fazem as orientagdes
e discussdes dentro da dimensao do professor-pesquisador.
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A problematizacdo, que a professora-bolsista langou questionando as préprias
acOes dos PCOPS fez que a PCOP de matematica se defendesse. Esta disse que, na
perspectiva dela, os conceitos de tecnologia pedagogica que Tardif propds estavam
relacionados a tentativa de sair de um olhar intuitivo que gira na pratica do professor
sobre o que ensinar. A PCOP continua a defesa dizendo que ela ndo tem esse olhar do
professor-pesquisador, mas pode ter uma orientacdo melhor a partir do momento em
que ela tem uma teoria. Neste caso ela cita a teoria de mediagdo. E com esta teoria que
ela pode guiar melhor a préatica do professor, ou seja, consegue dizer se a pratica do
professor ¢ mediadora ou ndo. Mas afirma que ndo tem o olhar investigativo do
professor-pesquisador como defende a academia.

Né&o obstante, a PCOP ressalta que ha momentos das orientacdes pedagogicas
que ela precisa dar aula, pois muitas vezes se desespera diante das diversas informacoes
que precisa repassar para o professor. Entdo, ela muitas vezes mostra como se faz. A
fala da coordenadora pedagogica reflete a dificuldade do proprio formador (diretoria de
ensino) em desenvolver acGes em direcdo a uma proposta de formacao critico-reflexiva.
A professora-bolsista enfatiza a importancia de refletir e avaliar a prdpria pratica, mas
infelizmente, segundo ela, sé conseguiu refletir na época do mestrado.

Durante a exposic¢do da professora-bolsista, o professor IGl argumenta que no
caso da professora POLI existia uma motivacdo para essa reflexdo: o mestrado. Para
IGI, a falta de reflexdo € devido a auséncia de motivacdo do professor e essa poderia ser
estimulada via mestrado profissional. A discussdo sobre o mestrado profissional
ressaltou a importancia do referencial tedrico; da teoria, para orientar a reflexdo da
prépria pratica.

A discussdo continuou. No entanto, o tema em pauta eram 0s objetivos de
ensino. S&o objetivos advindos das politicas educacionais, da diretoria de ensino, da
direcdo da escola, dos alunos e dos pais. A PCOP de matematica afirma que isso
realmente acontece e que, para ela, levou uns dez anos para entender o que ocorria. As
falas dos professores e da coordenadora ressaltam, de fato, um contexto de
operacionalizacdo do professor da rede basica. Foram discutidos também aspectos sobre
a pratica discursiva em sala de aula, como também, a conscientizacdo da linguagem
com recurso didatico.

Ao final da reunido decidimos pelo segundo texto de estudos coletivo.
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5.2.4)Quarto Encontro: 04 de Junho de 2011

Este encontro iniciou-se com a indagacdo da ADR aos professores se 0s
objetivos do grupo de estudo (PGP) e do observatorio da educacdo estavam claros. Esta
acentuou ainda que era necessario buscar pontos de identificacdo entre a proposta do
observatorio da educacdo e os problemas da prética pedagdgica e os problemas da
escola.

A ADR retomou o objetivo de ter disponibilizado o texto do Maurice Tardif,
pois, de alguma maneira, além de contribuir com a prova do mérito, o texto discute as
questdes da pratica docente. A ADR questiona se as discussGes ocorridas estdo
colaborando com o exercicio de reflexdo da propria pratica. Se ha algum ponto ou
evento no cotidiano da sala de aula onde os professores trazem aspectos teéricos do
texto para refletir esses eventos. Diante destes questionamentos, a ADR convidou o0
professor IGI para se manifestar.

O professor I1GI pontuou que ultimamente se reporta a algumas coisas, mas
apenas ao nivel pessoal, ndo no convivio com outros professores. Alguns conceitos vém
a tona para ele. O professor acentua também que essas reflexdes reforcam a inovagéo e
a busca por estratégias diferenciadas em sala de aula. Como exemplo deste processo
reflexivo, ele cita a conversa que teve com outra professora POLI sobre os estudos do
grupo e a busca de estratégias. Todavia, ressalta que apesar de POLI e ele estarem
estudando, ainda estdo muito conectados a realidade da escola. Para IGI ndo é muito
facil realizar uma leitura analitica, ou seja, fazer a ponte entre teoria e pratica.

Para a professora MAL os professores sempre estdo muito “atropelados”, pois
existem momentos em que a teoria vem a tona em determinados eventos na sala de aula,
mas os professores tém a sensacdo de que ndo podem parar e refletir. O professor IGI
concorda com ela.

O “atropelamento™, segundo os professores, é caracterizado pela diversidade de
afazeres, como por exemplo: provas, simulados, escolha do livro didatico, etc. O
professor EDR ratifica a fala dos outros professores e afirma que ha momentos em que
eles percebem o surgimento de um ponto de reflexdo, mas o professor ndo tem tempo.

A ADR tensiona esse ponto de discussdo, visto que, os professores ao
declararem sobre a falta de tempo de refletirem sobre a prdpria prética, trazem como
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justificativa uma diversidade de obrigacdes (demandas da escola e /ou das politicas
publicas estaduais) que precisam cumprir.

A ADR busca tensionar aquilo que os professores expressam como um
momento de “pré-reflexdo”. Ela gostaria que eles apresentassem exemplos, nos quais,
esses potenciais reflexivos surgem em sala de aula. Para isso deu como exemplo, a
situacdo comum dos alunos desmotivados, ou seja, dentro deste contexto houve algum
episadio no qual as discussdes e estudos contribuiram em alguma medida? A formadora
problematizou, por exemplo, porque o0 aluno consegue interpretar um texto de historia e
tem dificuldade em interpretar um enunciado de matematica?

Perguntei o que significava isso.

A professora MAL, em resposta ao questionamento da ADR, disse que isso é
um conflito dela, pois ndo sabe 0 que acontece. Ela ja esta usando dicionario em sala de
aula. Ela pensa sempre que algo precisa ser feito, pois trabalhar numa condicao destas €
angustiante. A ADR perguntou se os alunos sabem perguntar? Os professores disseram
que os alunos ndo sabem perguntar. O professor EDR ressaltou que prepara bem sua
aula com PowerPoint e apresenta aos alunos. Quando ele pergunta se todos os alunos
compreenderam, um aluno diz que sim, e, em seguida, todos concordam. Porém, EDR
percebe que eles ndo compreenderam e ndao questionaram. Ressaltou que no bimestre
passado ndo aplicou prova e sim um seminario como forma de avaliacdo, porém, poucos
alunos realizaram o seminario na data marcada, grande parte ndo fez. O que ele
observou foi que os alunos com menos dificuldade de interpretacdo de textos vdo bem,
enquanto os outros ndo. Segundo o professor EDR, durante as apresentagcdes de
seminarios muitos alunos leem o texto, pois ndo sabem e ndo se sentem seguros em
realizar seminarios. A ADR ressaltou a importancia da orientacdo do professor em
contextos de seminarios e de trabalhos em grupos.

Diante do relato de experiéncia com seminarios, o professor 1GI também relata
sua Ultima experiéncia de atividade com seminarios na sala de aula. 1GI ressaltou que
nesta atividade os textos de filosofia ndo eram muito complexos, pois apresentavam
como temaéticas as ideias de democracia e politica. No entanto, segundo o professor,
apenas alguns grupos realizaram o seminario, apesar de terem uma semana para realizar
a leitura. Na concepcdo de IGI had muita falta de compromisso dos alunos e a grande
maioria ndo percebe a importancia de sua participacdo para os demais colegas. A

professora MAL intervém e diz que o proprio aluno ndo percebe a importancia do
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envolvimento e a realizagcdo das tarefas para a préopria formagdo. Os alunos nédo
compreendem os conceitos de qualquer disciplina, seja matematica ou filosofia.

A ADR estimula os professores a encontrarem dentro da diversidade de
problemas de aprendizagem em sala de aula, aqueles que mais 0s angustiam no
cotidiano e passem a investigar e pesquisar a respeito.

No entanto, para a identificacdo de um problema da préatica pedagdgica que é
mais significante para o professor, seria interessante que os integrantes do pequeno
grupo de pesquisa passassem a registrar a vivéncia de sala de aula num caderno (diario
de campo). Assim, foi realizado o convite para que eles descrevessem todos 0s sucessos
e as dificuldades na sala de aula e justificassem as causas e 0s significados desses
eventos. Porque e como aconteceu. Apesar do convite sério, a observacao era de que 0s
professores ndo percebiam um sentido em realizar estes registros.

De uma maneira geral, no decorrer desta reunido, todos os professores
concordaram que ha uma dificuldade do aluno em transformar a linguagem cotidiana,
em linguagem cientifica/escolar. E isto acontece em todas as &reas seja na de biologia,
matematica, filosofia, etc. Diante disto, discutiu-se sobre a dificuldade do aluno em
compreender o discurso do professor e também, sobre as estratégias para facilitar a
compreensdo do discurso do professor. A ADR ressaltou que muitas vezes o aluno néo
tem um repertério linguistico suficiente para compreender o contetdo disciplinar
especifico apresentado oralmente pelo professor. A ADR questionou 0s integrantes
sobre que estratégias eles utilizavam em sala de aula para superar essa lacuna entre o
dominio linguistico do aluno e do contetdo escolar.

De uma maneira geral, os professores relataram suas praticas a respeito de
melhorar a compreensdo linguistica, como leitura silenciosa e depois leitura
compartilhada. Os professores dizem que apesar de elaborar estratégias de leitura
silenciosa e depois compartilhada, muitas vezes a acdo desenvolvida em determinada
sala de aula ndo da certo em outra sala. Os professores relatam que muitas vezes as
tentativas em sala de aula de melhorar o desempenho linguistico dos alunos sao
insuficientes frente ao numero de aulas destinado a cada disciplina e em relagdo ao
nimero de alunos por turma. A ADR afirma que os apontamentos realizados pelos
professores sdo realmente importantes, porém é necessario que o trabalho para melhorar
0 desempenho linguistico dos alunos seja realizado coletivamente pelos professores e

ndo como um trabalho individual de cada professor.
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Os professores relataram experiéncias nas quais obtiveram sucesso. Ou seja,
experiéncias que resultaram em alunos mais motivados. Grande parte do sucesso esta na
aproximacdo do professor em relacdo ao aluno com dificuldade com a intencdo de
ajuda-lo superar. Ficou claro na discussdo que a postura dos estudantes em ndo
participar das aulas é oriunda, muitas vezes, de dificuldades de aprendizagem. Apesar
dos professores perceberem a importancia do exercicio da afetividade por meio de um
didlogo mais proximo com os alunos, para superacdo de alguns dos obstaculos de sala
de aula, eles continuam relatando as dificuldades de leitura e interpretacdo também
como desmotivadores dos alunos na sala de aula.

Neste contexto, a PCOP' de matematica relata a experiéncia que tem
desenvolvido nas escolas estaduais com alunos do sexto ano do ensino fundamental II.
Tais acdes consistem em desenvolver nos professores dessas escolas, responsaveis por
essas turmas, o habito da competéncia leitora, escritora e autonomia desses alunos, visto
que, trabalhando desta maneira, assegura um melhor rendimento nas séries posteriores.
Nesse sentido, a PCOP de matematica relata que cobrou de todas as escolas um relatério
sobre as atividades de leitura e escrita desenvolvidas nas turmas. Porém, segundo ela,
ndo tem um relatério de todas as escolas, pois 0s professores estdo mais preocupados
em reclamar das deficiéncias dos alunos do que programar agdes para melhora-las.

Ao longo da reunido foi discutido sobre a importancia dos alunos
compreenderam os conceitos cientificos. Ao final da reunido, a ADR inseriu a discussdo
sobre “A Importancia do Aluno Compreender os Conceitos”. O que significava isso? O
professor IGI respondeu que implicava no aluno saber o significado para poder
compreender o texto e ndo no sentido de construir um conhecimento em torno do
conceito. O professor compartilhou sua préatica dizendo que sempre pede para um aluno
encaminhar um e-mail para ele, para que possa disponibilizar um dicionario de filosofia
digital. O fato de disponibilizar o dicionario filosofico é para que os alunos possam ler o
texto e consultar os conceitos que eles ndo sabem o significado. 1GI relata que apesar
desta tentativa, os alunos ndo procuram o significado e ndo leem o texto. A ADR
perguntou para IGI se apenas o fato do aluno ler o verbete do dicionario de filosofia
seria suficiente para compreender o conceito. O professor IGI respondeu que ndo. O

professor EDR concordou e salientou que para eles o numero de aulas € insuficiente. O
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professor EDR relatou que a preocupacéo geral dos professores é dar conta do contetido
disciplinar e a0 mesmo tempo tornar o contetdo significativo para o aluno.

A discussdo sobre o significado do conceito nos contetdos disciplinares nao
ficou muito clara. E possivel caracterizar isso como um ponto de tensio. A ADR disse
que é importante desenvolver estratégias para tornar 0s alunos co-responsaveis pela
aprendizagem deles, no entanto, o fato de apenas procurem as palavras no dicionario
ndo é suficiente. E preciso desenvolver estratégias em que os alunos percebam a co-
participagdo no desenvolvimento da aula, para estas possam fazer sentido. Desenvolver
significado entre a vida comum e o conteudo cientifico escolar.

A ADR citou que tornar o aluno co-responsavel em sala de aula e retira-lo de
uma situacdo de normalidade, é coloca-lo numa situacdo limite. Ela citou um exemplo
de levar para a sala de aula textos polémicos e controversos de jornais, como por
exemplo, sobre as células troncos ou aborto. Era uma sugestdo de atividade para que
fosse possivel avaliar o que mudou na sala de aula, o tipo de participacdo dos alunos, o
desenvolvimento da leitura, o gerenciamento das discussoes e etc.

O professor EDR relata uma experiéncia no desenvolvimento de um tema
sobre Ciéncia e Religido na sala de aula na qual os alunos ndo conseguiram enxergar a
controvérsia existente num exercicio, ou seja, apenas deram uma resposta sem saber a
dimensdo do exercicio. A ADR questionou o professor de biologia se eles haviam
perguntado alguma coisa durante a resolucdo da questédo e porque eles tiverem esse tipo
de comportamento. O professor respondeu que € os motivos sao a influéncia da familia,
as crengas e etc. E possivel ver que o professor néo refletiu sobre a hipétese dos alunos
estarem sempre imersos no tradicionalismo de responderem a questdo com a resposta
correta. A ADR perguntou o que seria necessario fazer para que os alunos pudessem
vislumbrar a controvérsia, porém o professor ndo conseguiu enxergar uma reposta para
essa pergunta. Ndo estava claro o que o aluno faz (habilidades) para ser mais
questionador.

Ao final da reunido foi comentado o encontro do Observatorio da Educacédo
que iria ocorrer na cidade de Birigui-SP. Foi relatada a importancia da participacéo de
todos os professores participantes do PGP-Fernanddpolis, pois, em cada reunido, as
escolas participantes do observatorio que ja estdo com as reunides em andamento devem

relatar a experiéncia vivida.
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5.2.5)Quinto Encontro: 02 de Julho de 2011

O inicio desta reunido foi marcado pelos relatos dos professores EDR e IGI que
estavam presentes na reunido geral do Observatorio da Educacao na cidade de Birigui -
SP, no dia dezoito de junho de 2011. Apds, foi discutido o desenvolvimento dos
projetos individuais de pesquisa dos professores, bem como, uma possivel relacdo com
uma tematica sociocientifica que o grupo ainda teria que estudar e desenvolver. Ainda,
houve a fala de que seria discutido o capitulo Educacéo - Formacdo e Emancipacao por
Theodor Adorno.

O professor IGI iniciou a reunido relatando a participacdo no encontro do
observatério da educacdo em Birigui. Mencionou que a reunido em Birigui teve inicio
com a apresentacdo dos objetivos do observatoério da educagdo, bem como, o referencial
tedrico que guiava as a¢Ges do projeto pela coordenadora geral. Enfatizou que a
experiéncia de participar destas reunides gerais € muito interessante, pois hd uma
retomada dos objetivos do observatorio o que torna o entendimento da interface
universidade-escola menos "pesada/estressante”.

Para IGI, a participacdo nesta reunido geral possibilitou uma maior
compreensdo dos pequenos grupos de pesquisa (PGPs) como espacos comunicativos, 0s
quais possibilitam a formacdo dos participantes e a reducdo da lacuna entre
universidade-escola. Outros pontos que o professor IGI julgou interessantes foram os
trés eixos que compdem o projeto do Observatorio da Educacdo: Formacdo de
Professores, Temas Sociocientificos e Politica Publica e Avaliacdo em Larga Escala.
Para ele, houve um entendimento sobre a necessidade de resgatar o espaco de formacéo
de professores frente a esses trés eixos. S0 nesses trés eixos que se reconhece 0 espago
de formacdo do professor, nos quais ha possibilidade de desenvolver a vontade subjetiva
dos docentes. Ou seja, o professor ou o Pequeno Grupo de Pesquisa pode iniciar a
pesquisa por um destes trés eixos.

A ADR ressaltou que o grupo de Birigui estd desenvolvendo estudos sobre a
avaliacdo em larga escala, enquanto o PGP de Fernandopolis esta iniciando estudos
sobre as questfes sociocientificas. Ela ressaltou ainda que hd uma aproximacdo das
questBes sociocientificas e avaliacdo em larga escala.

Neste sentido, a ADR problematizou de que forma os professores participantes

estavam interessados em investigar as aproximacGes e distanciamentos entre QSC e
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avaliacOes em larga escala no sentido de averiguar em que medida poderiam contribuir
com a formacdo do aluno.

O professor I1GI continuou relatando a experiéncia na oficina sobre Avaliacdo
em Larga Escala e na palestra desenvolvida por um professor da universidade. Segundo
a experiéncia de IGI, os professores ndo compreendem o papel dos indices de avaliagdo
e ndo compreendem os conceitos de habilidades e competéncia. Neste contexto, PA
pontuou que ha uma tentativa de trabalhar os conhecimentos inerentes a avaliacdo em
larga escala, porém, muitos professores ndo entendem o significado desses
conhecimentos, pois, ndo tém interesse em compreender. O professor IGI disse que
tanto a coordenacdo quanto os professores ndo tém o conhecimento necessario para
discutir a tematica da avaliacdo e, por conta disso, ndo ha um interesse dos professores
em estudar.

Diante desta conversa, PA demonstrou interesse em constituir um projeto
individual sobre avaliagdo em larga escala. A motivacdo de PA era que ele tinha
dificuldade de discutir esta teméatica com os professores no HTPC. O professor de
matematica apontou também seu interesse em trabalhar com a tematica das avaliacGes,
uma vez que ja foi coordenador e trabalhou muito tempo com esta temaética. Tanto PA
guanto o professor RON tinham interesses em trabalhar com 0 mesmo tema.

A ADR aproveitou a discussédo em torno dos interesses de investigacdo de PA e
do professor RON e questionou a professora Sl sobre o interesse dela de investigacdo. A
professora pontuou que ela teria interesse em trabalhar com educacdo matematica
inclusiva, com metodologias diferenciadas e com jogos.

No intuito de compreender mais o interesse de pesquisa de Sl, a ADR
questionou o que Sl entendia por inclusdo e como surgiu o interesse por esta area. A
professora ressaltou que esse tema era 0 que tinha sido desenvolvido por ela em seu
trabalho de conclusdo de curso (TCC). No entanto, durante a exposicdo de SI, a
professora POLI interviu e comegou a falar por Sl, visto que POLI tinha sido a
orientadora de TCC de Sl durante a graduagéo.

Assim, POLI relata que o interesse da professora Sl trabalhar com inclusdo
advém da histdria pessoal de S, visto que a professora escolarizou-se numa escola
agricola. A escola agricola, na concepcdo desses professores, € o local no qual estdo os
excluidos, o “refugo” de outras escolas.

Diante desta explicagédo, a ADR ndo compreendeu a relacdo que Sl e POLI
estavam tecendo entre exclusao/inclusdo de deficientes visuais (tematica do TCC) com
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a exclusao/inclusdo com alunos marginalizados socioeconomicamente. A dificuldade de
entendimento desta relacdo pela ADR foi justificada por POLI pelo fato dela nédo ser
daquele contexto e ndo compreender o significado de alunos excluidos.

Para justificar os termos inclusdo/excluséo a professora POLI justificou como
sendo o contexto que contém alunos que exigem do professor metodologias
diferenciadas, estratégias diferenciadas, independente se estes alunos possuem algum
tipo de deficiéncia intelectual, visual, auditiva ou fisica. Na verdade, a ideia de
inclusdo/exclusdo apresentada por POLI, estava vinculada ao aluno com defasagem de
conhecimento e mal alfabetizado, e ndo decorrente de algum tipo de deficiéncia fisica.

A ADR pediu que as professoras SI e POLI colocassem as ideias mais
abertamente, pois ambas estavam apenas discorrendo de saberes do mundo subjetivo
delas e ndo estavam contextualizando para o grupo, de maneira que todos tivessem
acesso a informacdo para que compreendessem o que estava sendo discutido. Com base
na fala da ADR a professora Sl relatou que o primeiro interesse da professora era
pesquisar metodologias e estratégias diferenciadas, seu foco no TCC. A ideia de
inclusdo/deficiéncia visual s6 veio a ser objeto de interesse de Sl, ap06s a professora ter
frequentado as reunides do grupo de pesquisa em Avaliacdo Formativa na Unesp e ter
estabelecido contato com o professor da universidade que pesquisava na area de
deficiéncia visual.

Apds essa discussdo a ADR perguntou aos professores se a escola estava
desenvolvendo projetos como nas politicas curriculares anteriores da atual. Os
professores disseram que ndo. Hoje, se o professor quer desenvolver projeto é de livre
vontade do docente, visto que, a secretaria da educagdo ndo encaminha verticalmente
aquele numero alto de projetos educacionais a serem cumpridos ao longo do ano.

Nesse momento, PA pede a palavra e diz que na época que ele estava em sala
de aula, na época dos projetos, ele experienciou muito bem aquele contexto. Para ele,
trabalhar com projetos ndo pode ser exaustivo. Por exemplo, com um namero de aulas
extenso, pois, as aulas acabam sendo enfadonhas. PA cita, como exemplo, o0 projeto do
leite: o professor de Lingua Portuguesa entra na sala de aula e trabalha um texto sobre
leite, o professor de matematica trabalha figuras geométricas na caixa de leite e etc. Para
ele, o projeto precisa ser desenvolvido no maximo em duas aulas.

Neste contexto, o professor RON pede a palavra e diz que em projetos
interdisciplinares ndo fica desgastante, pois engloba todas as disciplinas. Todavia,
podemos perceber que o conceito de interdisciplinaridade esta equivocado. Sobre as
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atividades em grupo, muitos professores ndo conseguem trabalhar em grupo. Isso por
que eles ndo conseguem gerir o grupo de alunos, desenvolver atividades para que 0s
alunos aprendam atitudes de trabalho em grupo no sentido de construcdo do
conhecimento.

No entanto, os professores ndo compreendem que essas atitudes séo ensinadas
por meio do trabalho em grupo. Eles justificam que esses alunos séo o “refugo social”,
portanto, automaticamente, a escola cria salas para esses alunos. Neste contexto, 0s
professores que entram nestas salas para lecionar acabam entrando em depresséo,
desistem da sala ou chamam a policia para resolver os conflitos mais intensos.

Nesta reunido acertamos 0 proximo encontro para o inicio de agosto de 2011,
apos as férias. Neste encontro iniciariamos os estudos tedricos sobre as questdes
sociocientificas. O texto tedrico € o “Raciocinio Informal e as Questdes Sociocientificas

no Ensino de Ciéncias”.

5.2.6) Sexto Encontro: 13 de Agosto de 2011

A estratégia utilizada para os estudos dos textos tedricos se pautava na leitura
individual realizada por cada professor em casa e, posteriormente, as impressoes,
opinides e outras reflexdes seriam discutidas coletivamente por todos os presentes nos
encontros. Porém, esta estratégia ndo pareceu muito frutifera visto que a grande maioria
dos professores ndo realizava a leitura dos textos, o que acabava contribuindo para
outras problematicas da escola fossem discutidas, e ndo necessariamente, aquelas que
tinham um vinculo mais proximo com o texto. Diante disto, a ADR decidiu junto aos
professores que seria bem mais proveitoso e formativo que nos organizassemos em
duplas e que cada uma destas fosse responsavel por uma parte do texto. Ainda, foi
conversado que a forma de participacdo de cada dupla seria por meio de uma
sistematizacdo tedrica em Power point. A ADR se disponibilizou em apresentar a
introducdo do capitulo sobre questdes sociocientificas. O objetivo desta apresentacdo é
que a ADR, mesmo sendo uma representante da universidade, € parte integrante do
grupo, participando de todas as atividades, porém deixando espaco para que ocorra o
desenvolvimento dos outros participantes.

Nesta reunido, a primeira apresentacdo foi realizada pela ADR. Sua

apresentacdo abordava as caracteristicas das questdes sociocientificas, as questdes
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sociocientificas e o curriculo, seguindo-se discussfes sobre potencialidades das
questdes sociocientificas para o desenvolvimento de véarias habilidades, como por
exemplo, a pratica argumentativa e a sua implementacao no ensino.

A segunda apresentacdo foi realizada pelo professor I1GI e pela professora
MAL. A apresentacdo abordava o tema “A moralidade e o desenvolvimento moral nas
questdes sociocientificas”. Os professores caracterizaram que as relagdes morais, como
0 comportamento diante dos deveres da sociedade, enquanto ética, € o fundamento
tedrico da moral. Destacou-se a importancia dos conflitos e discussdes que envolvem
questdes de ética e moral, pois, por meio destes conflitos e das argumentacdes
intrinsecas ao contexto, € que ocorre a evolucdo do conhecimento em relacdo ao tema
em debate em sala de aula. Foram discutidos os conceitos de moral, como sendo uma
dimensdo que envolve a afetividade e a subjetividade do individuo. Citou-se a moral
heterbnoma, ligada aos preceitos morais e éticos da pessoa com a questdo da obediéncia
a quem detém certo poder, a quem manda e a moral autbnoma, fundamentada na razéo
do individuo para objetivar suas a¢6es, de acordo com a finalidade destas.

Por fim, discutiu-se como os conceitos de moral heterbnoma e autbnoma se
relacionam no ambiente escolar, na dindmica de sala de aula e nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN). Em que medida estes parametros, dependendo do
contexto social, podem ser tomados como um tipo de imposi¢do, podendo coibir a

autonomia do professor como educador.

5.2.7) Sétimo Encontro: 27 de Agosto de 2011

Esta reunido é a continuacdo dos estudos tedricos relativos ao capitulo
“Questdes Sociocientificas € o Ensino de Ciéncias”. A primeira apresentagdo desta
reunido estava sob a responsabilidade dos professores SI e RON.

No inicio da apresentacdo foi possivel perceber que ambos procuram outras
fontes de informagdes sobre argumentacao, no intuito de estruturar e esclarecer melhor
a apresentacdo deles sobre “Argumentacio e Raciocinio Informal”.

Como exemplo de raciocinio informal eles citam o argumento da professora
POLI sobre o critério demarcacionista para existéncia de vida no contexto das pesquisas

com células tronco.
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O exemplo mencionado pelos professores RON e Sl tinha como objetivo
esclarecer o significado de raciocinio informal como sendo uma opinido fundamentada
nas crencas e valores dos individuos.

Durante parte das discussdes sobre a relacdo entre argumentacdo e raciocinio
informal, o professor RON afirma que o raciocinio informal é aquele que ocorre quando
ha troca de opinides, em contraposicao raciocinio formal, que é evidenciado quando um
participante de uma discussdo assume uma conclusao sobre um determinado assunto.

No decorrer da apresentacdo foi possivel perceber que alguns professores
possuem uma Visdo inocente da construcdo do conhecimento cientifico e, por
conseguinte, da ciéncia. Algumas discussdes sobre o ensino de ciéncias na sala de aula e
a visao de ciéncia dos alunos revelaram algumas concepg¢Oes dos professores. Para o
professor RON, a visdo de ciéncia dos alunos melhora a partir do momento em que
comegam a pesquisar. Segundo RON, em suas aulas, os alunos precisam “pesquisar
muito”, por isso os alunos vao para biblioteca explorar um determinado tema em livros
e revistas. 1sso melhora a visdo de ciéncia do aluno, segundo o professor RON.

A segunda dupla a apresentar era composta pelos professores FLA e EDR. O
topico versava sobre “A argumentacdo e tomada de decisdo em temas sociocientificos”.
Essa dupla também teve a iniciativa de buscar outras bibliografias para esclarecer e
aprofundar o conceito de argumentagé&o.

Para FLA e EDR atualmente a postura do professor em sala de aula frente a
pratica argumentativa € minima, ou seja, ndo ha um desenvolvimento de estratégias de
ensino que fortaleca a pratica argumentativa. A professora FLA relata que antes de
participar das atividades do pequeno grupo de pesquisa a aula dela era bem tradicional e
ndo havia espago para o didlogo entre professor aluno. Ao trabalhar a unidade “Os
Modelos Atémicos”, ela ja definia todos o modelos atdbmicos, ndo havia espaco para
problematizagdo do “por qué?” e “para que?” existiram tantos modelos atémicos
diferentes. Na aula de FLA, ndo havia uma abordagem questionadora, assim a
participacdo do aluno era minima.

A professora FLA relata que este ano estd tentando problematizar mais nas
aulas, pedindo que os alunos pesquisem sobre o tema da proxima aula para que haja
discussdo. Esses ensaios de mudanca da pratica pedagogica estdo sendo interessantes,
segundo FLA, pois, ela percebe que os alunos possuem muitas ideias. Apesar da nova
prética de ensino ser muito motivadora, ela assume que esta encontrando dificuldades

de fechar o tema, pois os alunos discutem bastante. O relato de FLA é uma evidéncia da
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dificuldade dos professores em trabalhar com uma pratica discursiva bem como em
grupo de alunos, pois, essas praticas fogem do tradicionalismo.

O Professor EDR afirma que a estratégia discutida com FLA é muito boa.
Segundo EDR, ele geralmente fica a frente da sala de aula apresentando os conceitos de
biologia, uma vez que o professor precisa cumprir a meta, mas ao final da explicacdo
ele abre a roda para que os alunos discutam.

Para o professor EDR os alunos gostam de participar de aulas com a dinamica
relatada por ele porque se sentem reconhecidos. E importante observar na fala de EDR
que o planejamento da aula é centrado no professor. Quando ele diz que “precisa
alcancar” determinados conceitos falando na frente da sala de aula, sera que o professor
EDR questiona sobre a maneira que ele ira preparar a aula para que os alunos
compreendam os conceitos biolégicos?

Esta discussdo mostrou-se importante, pois revelou como a maneira que 0
curriculo escolar é concebido e interfere nas praticas pedagogicas com énfase na
argumentacdo. Segundo os integrantes do Pequeno Grupo de Pesquisa (PGP), a forma
como os contetidos escolares sdo organizados nos caderninhos limitam as possibilidades
de préatica argumentativa em sala de aula.

A professora FLA, argumenta evidenciando que outros professores acham
complicado trabalhar o caderno da proposta curricular do Estado de Sao Paulo na forma
como € orientado pelos préprios idealizadores. Isso porque, para FLA, tem muita coisa
para ser melhor explorada com os alunos. Diante disto, o professor EDR ressalta que
ndo da para ficar apenas no conteudo que é apresentado na proposta curricular estadual.
Porém, a fala do professor EDR transpareceu que ele percebe a proposta curricular do
Estado de S&o Paulo em termos de conteudo.

Na sequéncia das discussdes, ADR discutiu o contetdo escolar e a importancia
dos conceitos cientificos em sala de aula. Para essa discussdo, ADR ressaltou a
importancia dos professores valorizarem as concepgdes alternativas ou crengas (senso
comum) dos alunos a respeito de determinados conteudos de ciéncias, assim como, 0s
conceitos cientificos vinculados.

O professor IGI, pede a palavra e afirma que estamos comecando a caminhar
em direcdo as questdes sociocientificas para motivar a escola, 0 que é um dos objetivos
do Observatério da Educacdo. Neste contexto, iniciou-se uma discussdo a respeito da

dificuldade de desenvolver estratégias para o ensino de matematica em sala de aula. A
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professora MAL e o professor RON ressaltam a dificuldade de muitos alunos em
matematica.

Para PA, a matematica € uma disciplina chata. Diferente da Fisica que €
possivel levar os alunos ao laboratorio e que por mais que a fisica tenha conceitos
abstratos é possivel trabalhar em sala de aula por conta de exemplos no cotidiano. Para
PA, a matematica ja ndo € assim, é dificil ter uma aplicacéo pratica.

O professor IGI, pede a palavra e ressalta que grande parte dos alunos dele néo
tem interesse nas areas de exatas por ndo saber matematica. Afirma ainda que a
matematica esta no dia a dia da pessoa, “esta na vida”, e o problema deve estar na
forma como a matematica € apresentada para o aluno. Ele acredita que todo o problema
que o professor de matematica enfrenta no contexto da sala de aula advém de uma
forma de trabalho ndo adequada, 0 que acaba por provocar um preconceito dos alunos
frente a disciplina. “O professor de matematica precisa trabalhar com motivagao e
interesse, e para tanto, € necessario que se faca um investimento na pessoa do
professor”. Acredita que se o professor polivalente ndo conseguir fazer os alunos se
dedicarem a matematica, talvez seja necessario colocar matematicos no lugar.

O professor PA ressalta que no livro do Perrenoud sobre competéncia para o
século XXI nédo se pode dissociar a teoria da pratica e que no caso da matematica, por
exemplo, a geometria fica facil aplicar a realidade do aluno, mas, por exemplo,
radiciacdo ndo é facil.

A discussao se encerra para dar continuidade a apresentacdo dos professores
EDR e FLA. No decorrer desta etapa da apresentacdo, os professores definem diferentes
praticas discursivas, como por exemplo, a retorica, a dialética e a légica. Em seguida,
ADR questiona quais das defini¢Oes citadas por eles sdo mais utilizadas em sala de aula.
Em resposta a minha pergunta, o professor EDR e a professora FLA citam que seria o
método dialético. ADR pergunta se eles possuem certeza da resposta. Na sequéncia o
professor IGI pergunta para eles qual definicdo de dialética que eles adotaram. A
professora FLA afirma que “€ a arte de bem dialogar”. No entanto, os questionamentos
foram importantes, pois tanto FLA como EDR refletem e percebem que a prética
discursiva em sala de aula est4 mais para retorica do que dialética.

Apbs esta discussdo, ocorreram alguns apontamentos sobre a importancia do
aluno reconhecer o papel que o professor e a escola exercem na vida dele. Para os
professores os alunos ndo participam da aula, de uma discusséo sobre um determinado

conteddo. Participar de alguma discussdo em sala de aula provoca um estranhamento da
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rotina escolar por parte do aluno. Para IGI, “O aluno n&o esta acostumado a trabal har
com a problematizacdo eles ndo sabem dialogar, ndo respeitam a vez de o outro colega
falar.”. E continua relatando “Os alunos de primeira a quarta série sd0 mais
interessados, enquanto 0s outros, do ensino médio, perdem o interesse na sala de
aula.”,

Para o professor EDR a postura do professor em sala de aula denota a ideia do
docente como “dono da verdade”. Este tipo de postura para EDR inibe o aluno, que
acaba colocando de lado as ideias e opiniGes que possui sobre o assunto que esta sendo
desenvolvido em sala de aula. A professora FLA diz que o que o discurso do professor
é bem mais forte por conta do estudo do professor. Diante disto, ADR afirma que nestas
situacBes o professor precisa criar estratégias para que aluno possa se posicionar,
argumentar frente ao tema proposto em sala de aula. O professor EDR, afirma que para
o aluno participar da aula ativamente € preciso que ele estude situacdes proximas a
realidade dele.

Ao final da apresentacdo de EDR e FLA, houve a discussdo sobre a
importancia de cada professor ser responsavel pela propria formagao. E necessério que
os professores saiam daquele discurso de culpar o estado pela formacéo de professores.

Diante desta discusséo, a respeito da responsabilidade do professor pela prépria
formagdo, RON afirma que no congresso de formacdo de professores, no qual
participou, houve uma critica de que cursos de formacao de professores ndo estdo sendo
significativos, pois ndo atendem aos problemas de sala de aula.

Segundo o professor EDR grande parte dos professores ndo visualiza isso. Para
o professor RON nédo é uma questdo de visualizar, mas, sobre quem esta capacitando o
professor. Ja para o professor PA, a formacdo ndo ocorre porque o0 interesse tem que
partir da propria pessoa. Segundo PA, nos cursos de formacdo, a maioria ndo coloca em
pratica o que aprendeu. Para PA, existe a necessidade de cobrar os professores e
averiguar se estdo desenvolvendo as estratégias que aprenderam nos cursos de
capacitacdo. O professor RON afirma que na opinido dele ndo acontece formagao nas
disciplinas que leciona (Matematica e Ciéncias). O professor EDR afirma sobre a
necessidade de ir atrds da formac&o. Para RON o formador ndo atende as angustias dele,
visto que ele € uma pessoa que busca maneiras de inovar e motivar os alunos em sala de
aula. Os cursos de formacéo, segundo o professor RON, ndo possuem uma dire¢do, um
“por que e como” aplicar aquilo ou mesmo um debate de como trabalhar com aluno. O

professor PA fala que na época da teia do saber grande parte das ementas e estratégias
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que eram repassadas na capacitacdo j& eram aplicados na sala de aula. Na voz do
professor PA os cursos de formacdo estdo defasados. Para o professor RON, o
problema € o tipo de formacéo que esta sendo trabalhado.

O professor RON diz que os alunos ndo sabem ler nas entrelinhas e o problema

é como fazer com que eles leiam. Para o professor IGI, o problema da educacdo relativo
a formacéo do professor esta em todos os lugares, mas o que falta € um espaco maior
para professor, ou seja, uma formacéo significativa. ADR, pergunta aos integrantes do
PGP o que seria uma formagéo significativa. Para os professores o significativo seria
algo que teria comec¢o, meio e fim em relacdo ao conteido escolar. ADR questiona se
seria melhor um curso que desse as condi¢des do professor construir esse comego, meio
e fim?
Frente ao gquestionamento de ADR, o professor RON afirma que o PGP esta a trabalho
da formacdo da forma que ADR citou. ADR afirma que na internet ha inimeras
sequéncias didaticas de diversos contetdos escolares para serem desenvolvidas em sala
de aula, porém a simples aplicacdo destas sequéncias didaticas ndo sdo suficientes para
resolver os problemas da pratica pedagogica do professor. Isso porque ha diferentes
fatores que influenciam na dindmica pedagogica, como por exemplo, a cultura do aluno,
as dificuldades destes alunos, a comunidade escolar, o curriculo e etc. Assim, ADR
afirma que é importante refletirmos sobre essas discussbes e perguntarmos qual
formacéo gostariamos de desenvolver com os alunos. Ou seja, qual a ideia de formacéo
que se defende.

Ao término desta discussdo ADR afirma que era necessario fechar um tema
sociocientifico para estudarmos. Ressaltou ainda que, durante a leitura do texto
“Questdes Sociocientificas e o Ensino de Ciéncias” foi possivel perceber que o tema
controverso nos leva a considerarmos diferentes perspectivas sobre o assunto em
discussdo, o papel das evidéncias na defesa de cada perspectiva, assim como, a fungédo
da linguagem, da linguagem matematica e da argumentacdo. No entanto, apesar de
terem sido discutidos todos esses aspectos, seria importante também que os integrantes
do PGP vivenciassem o estudo profundo de uma questdo sociocientificas, no intuito de
construir uma sequéncia didatica desta questao.

E importante ressaltar que, apesar de dos estudos tedricos sobre as questdes
sociocientificas, os professores demonstravam inseguranga em caracterizar um tema
controverso na interface ciéncia e sociedade. Era preciso que houvesse tempo suficiente

para que se realizasse um estudo pormenorizado junto com eles de temas que, na
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concepgdo deles, seriam possivelmente sociocientificos. Por exemplo, quando ADR
pergunta quais temas eles caracterizariam como sociocientifico, muitos defenderam um
trabalho sobre as drogas. De fato, “droga” é um tema que carrega por si sO um
posicionamento negativo em funcdo dos efeitos nefastos que provoca no ser humano.
“As drogas”, para ser caracterizado como um tema sociocientifico precisa trazer
aspectos positivos para o usuario, assim implantando uma duavida entre usar e ndo usar.

Diante disto, ADR sugeriu a possibilidade de levar uma questdo
sociocientifica. Apesar de ADR, ser uma representante da universidade, conforme ja foi
dito, ela se considera como um membro do grupo podendo contribuir com os estudos e
o crescimento do PGP, desde que todos os outros participantes concordassem com a
sugestdo. Durante a discussdo, os professores de matematica demonstraram certa
preocupacao diante da necessidade de cada disciplina participar do estudo da tematica e
posteriormente contribuir com a elaboracdo da temaética sociocientifica. I1sso porque 0s
professores de matematica ndo percebiam como a disciplina de matematica poderia
participar do desenvolvimento da sequéncia didatica nas questdes sociocientificas.

O professor IGI, mencionou que estava muito angustiado, mas, com o estudos
do referencial tedrico sobre questbes sociocientificas, ele observou que essa proposta
atravessa toda a escola. O professor PA afirmou que a questdo sociocientificas precisa
partir da vida dos alunos, desse modo ele afirma que seria importante passar um
questionario para os alunos.

O professor PA afirma que ele estd muito preocupado com o alto indice de
consumo de drogas ilicitas dentro da escola. O uso de droga, na verdade, ndo é
caracterizada uma tematica sociocientifica, pode ser um tema de CTSA, mas ndo
sociocientifica. Diante disto, ADR questionou os participantes se “as drogas”, de fato,
caracteriza a dimensdo sociocientifica. Afirma ainda, que €é preciso saber se 0 tema
Drogas esta de acordo com o referencial sociocientifico e se ha o interesse de elaborar
um questionario para saber sobre os interesses dos alunos, é importante que este
questionario seja orientado com base nessas questdes sociocientificas.

O professor IGI diz que é importante que a tematica escolhida envolva a
sociedade como um todo. N&o apenas a escola, mas especialistas. Assim, IGI comegou a
especular que tipos de problemas que a cidade ou a escola possuem. A agua, por
exemplo, € um problema, ele cita. A professora MAL diz que é preciso pesquisar
primeiro. 1GI afirma que o tema precisa ser um problema social que “de pano para

manga”. O professor PA diz que “a 4gua” é interessante, pois tem muita gente com
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calculo renal na cidade. “A tematica &gua é trabalhada no curriculo do segundo ano”,
diz a professora FLA. Para ADR, afirma que existe a necessidade de pesquisar uma
tematica sociocientifica. Para o professor PA, o projeto ndo pode ser de longa duracéo,
pois pode ficar cansativo. Para PA, “0 projeto fica macante. E preciso trabalhar de
maneira mais diversificada.”.

Neste contexto, ADR diz que “a fala do professor PA evidencia uma
concepcao de projeto e que a tematica sociocientifica tem uma maneira de trabalhar
em sala de aula”. ADR diz ainda que “qualquer tematica que vocé levar para sala de
aula, pode ndo trazer significado nenhum dependo de como vocé elabora a insercao
nas aulas’. ADR fez algumas consideragdes sobre a ideia de questionario que PA
gostaria de levar aos alunos: “PA precisa ver o questionario de maneira correta.”.

Ao final da discussédo PA diz: “Um tema interessante seria ao alto indice de
criancas com cancer.” ADR faz a seguinte constatacdo diante da consideracdo de PA:
“E preciso cuidar com as caracteristicas das questdes sociocientificas. O cancer, como
as drogas ja traz ideia de ser ruim, é necessario ver o que se tem por detras do alto
indice do cancer.” Todos 0s professores afirmam que poderia ser dgua. A professora
MAL afirma a necessidade de investigarmos. O professor PA ressalta o uso de filtro, em
casas, pois possui carvao ativado, citou também como exemplo as garrafas de plasticos,
pois ha plasticos que possuem certas substancias. O outro professor cita a questdo da
cana de acgucar.

Ao final ficou decidido que a tematica sociocientifica de experienciacao
coletiva seria levada por ADR e que todos os integrantes decidiriam se a temética era

interessante ou ndo para ser trabalhada.

5.2.8) Oitavo Encontro — 03 de Setembro de 2011

Como proposta de experienciar um estudo coletivo de uma questdo
sociocientifica (QSC), a integrante ADR levou como uma possivel temaética o
Transtorno de Déficit de Atencdo de Hiperatividade. O motivo de ADR ter inserido esta
proposta de QSC foi o fato de ter um filho em idade escolar, o qual ja tinha sido
inimeras vezes indicado pelos professores para fazer uso da Ritalina. Ainda, hd o
motivo também de ter percebido que estd tematica estd muito presentes no ambiente

escolar.
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Como estratégia de insercdo deste tema, ADR selecionou alguns textos de
jornais sobre o assunto. Assim, esta reunido iniciou-se com leituras e discussdes dos
textos: “TDAH, a doenga de estar sempre atrapalhado’’, ‘’Diagnoéstico errado atrasa
tratamento da hiperatividade infantil’’, “’Cientistas encontram ‘filtro de irrelevancia’ no
cérebro’’, “’Bolsa de NY tem a pior semana desde comeco de julho’’, e * Estudo
descobre evidéncia de que hiperatividade ¢ genética’’. Todos giram em torno de
aspectos (saude, ciéncia, economia) que envolvem a questdo do Transtorno de Déficit
de Atencédo e Hiperatividade (TDAH).

A cada leitura feita, era determinada uma pausa para analise e discussdo sobre
0s conhecimentos que os professores tinham a respeito da temaética, assim como, as
relacbes que os professores faziam entre os textos. Ou seja, se identificavam algo em
comum no assunto, e aquilo que estavam entendendo a cerca da atividade que estava
sendo realizada.

De maneira geral, os professores conseguiram fazer relagcdes ndo so entre 0s
textos, mas com conhecimentos que ja tinham sobre o assunto no cotidiano escolar, na
sala de aula, nas quais ja tiveram certas experiéncias com alunos considerados
“’problema’’ e que, aparentemente, poderiam ter relacdo com o TDAH. E importante
destacar que os professores estavam, neste caso, se identificando com o tema, por
apresentar aspectos de algo vivenciado por eles.

Buscou-se entender como os professores estavam fazendo estas relagdes, como
estava se desenvolvendo este primeiro contato com uma questdo sociocientificas e se
eles perceberam o que se pretendia com o trabalho que estava sendo realizado. Os textos
apresentavam diversas abordagens da questdo do TDAH, e o que se pretendia com a
atividade era estudar este primeiro contato com a diversidade trazida por diversas fontes
de informacéo acerca de um tema em comum.

Durante a leitura dos textos, ndo houveram muitos questionamentos sobre
como a tematica do TDAH era apresentada pelos textos de jornais ou como 0s conceitos
cientificos associados ao transtorno eram apresentados. De uma maneira geral, 0s
questionamentos que foram realizados por ADR podem ser sintetizados da seguinte
maneira: “Ha muitos estudos e muito se fala a respeito deste tema: hiperatividade”, “O
que ¢ o TDAH: transtorno? Doenga?”, “Quais as causas, qual é o verdadeiro problema
por tras do TDAH?”, “Ha poucas certezas por parte da ciéncia para explicar exatamente
qual € a causa do TDAH, pois é algo que se manifesta no psicolégico da pessoa, e sem

muitas certezas cientificas sobre o que acontece fisicamente, ou seja, do cérebro dos
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pacientes, pouco se pode afirmar sobre 0 TDAH”. Destaca-se: questdes politicas e
econbmicas ligadas a este tema, relacionando aos remedios e questdes sociais, no caso

do “’controle’’ das criangas por meio destes remédios.

5.2.9) Nono Encontro: 10 de Setembro de 2011

A reunido foi iniciada com uma discussdo acerca do tema que estava sendo
estudado, o TDAH. Um integrante do Pequeno Grupo de Pesquisa, professor IGl, teve a
iniciativa de pesquisar individualmente sobre a temética. O professor que teve esta
iniciativa relatou que estava curioso em compreender o TDAH, pois 0 mesmo impedia o
desenvolvimento cognitivo da crianca.

Frente ao interesse e a pesquisa individual do professor, este apresentou um
protocolo para diagnostico do TDAH sendo caracterizado da seguinte maneira:
Observacdo do comportamento infantil e identificacdo da hiperatividade. O professor
IGI apontou que ha necessidade de uma equipe multidisciplinar (pediatras e psic6logos)
para o diagnostico e a busca por fatores e pré-condicdes que potencializam o
desenvolvimento do TDAH.

Neste ponto da discusséo a integrante ADR, diante da fala do professor 1Gl,
procurou questionar os professores sobre os motivos que levam o grupo a estudar,
compreender o porqué se fala tanto do TDAH, se de fato, é um transtorno, uma doenca
ou uma sindrome. A integrante ADR afirma que as leituras que j& foram feitas dos
textos disponibilizados mostram uma diversidade de informacGes, muitas vezes, dubias
e incertas sobre o que caracteriza e define o transtorno. Assim, ADR cita que de acordo
com o discurso psiquiatrico, 0 TDAH ¢é um transtorno neuroldgico crénico, passado
geneticamente. Ou seja, a crianga nasce com 0s genes propicios para desenvolver e este
desenvolvimento € dependente das influéncias do ambiente no decorrer da vida da
pessoa. Entdo, de acordo com isto, a pessoa que tem esta pré-disposicdo pode ou nao
desenvolver o TDAH, sendo o histérico de vida da crianca o responsavel pelo
desenvolvimento deste transtorno.

Os apontamentos de ADR eram no intuito de tirar a ideia da certeza sobre os
diagnosticos do TDAH, ou seja, instaurar uma nuvem de davidas, pois o professor IGI
tomou como pressuposto a existéncia do TDAH e relatou como deveria ser o protocolo
de diagnostico.
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A atividade seguinte foi a leitura e discusséo do texto “’Marcinha tem TDAH”’.
Apés a leitura do texto o professor IGI, argumentou dizendo que é preciso ter uma
preocupacdo ou atencdo com relacdo ao uso de remédios para o tratamento deste
transtorno, o que para ele usualmente é observado. Ja outro professor destacou que cada
paciente pode ter uma reacdo diferente aos tipos de remédios utilizados neste
tratamento, com relacdo aos riscos do uso da Ritalina.

Foi possivel perceber durante as leituras e discussdes coletivas que alguns
integrantes ndo possuem o habito da leitura critica, do exercicio da reflexdo, significado
do uso das préprias disciplinas para interpretacdo de aspectos relativos a ciéncia, a ética
e outros conhecimentos que séo inerentes ao ndcleo das disciplinas escolares. Durante
este momento ADR percebeu que, se hd uma luta para potencializar uma formagéo
critica dos alunos em relacdo a sociedade, ao desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia e o impacto disso na sociedade, € imprescindivel levar esta concepcdo de
formacdo para os professores. Se hd uma necessidade de resgatar o sentido da escola,
dos contetdos escolares como forma de potencializar a leitura do mundo, torna-se
imprescindivel levar os professores a compreender os papéis das disciplinas para a
leitura do mundo. H& uma necessidade de desfragmentar o olhar disciplinar do professor
acima de tudo. Logo, é importante que os professores resgatem uma concepgdo ampla
de leitura como forma de compreenséo e aprendizado para vida e de exercitar a busca
pelos objetivos da leitura, a natureza da acdo de ler e quais agdes de leitura estdo
associadas a interesses particulares, como por exemplo, para passar no vestibular ou
para decorar. Existem de fato, as leituras superficiais ndo s6 por parte dos alunos, mas
dos professores também.

Os textos jornalisticos que eram apresentados para 0s professores continham
informacdes discrepantes, como ja foi dito, sobre o diagndstico e tratamento de uma
crianca com TDAH. Por mais que os professores tivessem dificuldade em analisar a
diversidade de informacgdes que os textos continham com a ajuda de ADR, eles
conseguiam perceber que algum choque de informacGes e incertezas surgiam. Porém,
com o texto “Marcinha tem TDAH” essa diversidade de informagdes e incertezas
desapareceu, pois o texto tinha sido elaborado pela Associacdo Brasileira de Déficit de
Atencdo (ABDA) cujo objetivo é retirar as incertezas. Neste texto, a auséncia de
duvidas e de risco e o aspecto positivo retratado na vida da crianga medicamentada
possibilitou uma oportunidade de averiguar o olhar do professor, agora, diante da
certeza defendida.
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A apresentacdo de diferentes abordagens frente ao TDAH, de diferentes
perspectivas e atores sociais, além da incerteza cientifica, é o que gera a controvérsia. E
exatamente isto que se busca com o estudo de questbes sociocientificas, os diferentes
interesses por trés das diferentes argumentacGes e como isto é realmente produtivo na
perspectiva da formagédo. Assim, parece que os professores passam a perceber isto
diante do trabalho que est&o realizando nas reunides e com o estudo deste tema.

Ainda na discussdo, a professora POLI cita a industria farmacéutica. Para
POLI, alguém que lucra com este problema. A fala da professora revela uma visao e
intencdo articuladas com as controveérsias ao medicamento, ao transtorno e a economia.

Logo em seguida, é realizada outra leitura um pouco mais analitica acerca dos
critérios de tratamento e dos medicamentos utilizados. O texto analisado €
“Tratamento”, o texto apresenta tabelas com todos os medicamentos utilizados no
tratamento do TDAH, com a dosagem e duracdo dos efeitos, ordenados conforme a
necessidade perante os resultados obtidos pelos medicamentos anteriores. Ou seja, caso
a primeira escolha ndo tenha resultado, tenta-se o seguinte, até obter o resultado
esperado. Um ponto que ADR questionou € como atuam 0s psicoestimulantes para
tratar a hiperatividade de criancas. Qual seria 0 mecanismo de acdo da Ritalina no
tratamento do TDAH?

Apos a discussdo, foi mostrado um video sobre a hiperatividade, abordando as
diferentes definicbes do TDAH, como transtorno, sindrome, distrbio ou doenca e
expondo caracteristicas do comportamento de pessoas com o TDAH. Ao final, foram
divididos e designados temas, ligados as leituras e ao video, para serem pesquisados em

grupos do PGP e serem apresentados e discutido em reunides seguintes.

5.2.10) Décimo Encontro: 29 de Outubro de 2011

As atividades deste encontro se iniciaram com o professor PA perguntado se o
projeto do observatdrio da educacdo poderia desenvolver atividades com os alunos da
escola, por meio do proprio estagiario (caso houvesse), e utilizar plataformas
informatizadas para trabalhos e realizacdo de outros projetos na escola, com a

participacao de alunos e professores.

135



A integrante ADR, em resposta a PA disse que poderia se pensar numa forma
de inserir a plataforma Moodle no projeto, mas antes deveriamos terminar 0S nossos
estudos sobre as questdes sociocientificas.

O professor EDR, aproveita a oportunidade e afirma que estd comecando a
utilizar a proposta do projeto em sala de aula. Ele relata que esta trabalhando com textos
em sala de aula que abordam o tema dos alimentos transgénicos, mas que futuramente
ele pretende inserir o TDAH.

Com o relato de EDR, é possivel perceber que a vivéncia da tematica do
TDAH pelos professores esta proporcionando novas atitudes em sala de aula. Apesar
destas atitudes, é importante que os professores percebam, no decorrer dos estudos, que
a participacdo, os estudos e investigacdes no projeto do observatério estdo além de
pequenas mudancas na pratica de ensino. Além disso, 0s professores precisam perceber
0 processo de estudo de uma tematica sociocientifica como algo que venha potencializar
a acdo coletiva dos professores da escola, o desenvolvimento de uma prética discursiva,
de uma ética discursiva, de um olhar profundo a respeito dos contetdos disciplinares e a
leitura do mundo. E importante compreender que o desenvolvimento da autonomia
apenas surge em trabalhos coletivos, com objetivos e interesses comuns a compreensdo
da propria préatica de ensino.

Voltando ao estudo do tema, TDAH, foi feita a leitura do texto “’Projeto de Lei
— 7081/2010°°, que dispde sobre o diagnostico e o tratamento da dislexia e do
Transtorno do Deficit de Atencdo com Hiperatividade na educacdo basica. Nesta
discussdo, foi destacado por um dos professores que ha visibilidade de uma sequéncia
de estudo sobre o tema TDAH, mas que agora é necessario sistematizar o processo
deste estudo, comentario que tocou diretamente no assunto tratado no paragrafo
anterior, que estava gerando certa angustia.

Discutiu-se entdo a visdo desta sequéncia e como se deve proceder: conhecer
mais sobre o assunto, como ele é transmitido para sociedade, como esta sendo utilizado
e 0 que esta acontecendo na sociedade que possa ter relacdes diretas e indiretas com o
tema TDAH. Destacam-se dois pontos, um primeiro quanto a tematica, sobre a
necessidade de trabalhar, conhecer, estudar e sistematizar o tema; e o segundo, como
sera a implicacdo disso em sala de aula, em pesquisar e planejar como desenvolver este

tema na escola.
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Ao final desta reunido ficou decidido o estudo coletivo da dissertacdo de
mestrado de Raquel Mesquita intitulada: “A implicacdo do educador diante do TDAH:
repeticdo do discurso médico ou construcdo educacional?” Foi realizada uma divisdo da
dissertacdo e cada integrante seria responsavel pela apresentacdo de sua parte do

trabalho na préxima reunido.

5.2.11) Décimo Primeiro Encontro: 12 de Novembro de 2011

No inicio desta reunido foi realizada uma discussdo ampla sobre o processo
desenvolvido até o momento. Discutiu-se como as agdes dos professores no grupo
(leituras, apresentacdes e discussdes) promovem uma reflexdo e uma visao diferenciada,
mais aperfeicoada, a respeito da educacéo, das aulas, dos alunos, em geral e do ensino.
Ou seja, quais as mudancas na atuacdo destes professores, apds tantos estudos ja
realizados no grupo.

Nesta reunido o objetivo era a realizagdo das apresentacdes da dissertagdo: “A
implicacdo do educador diante do TDAH: repeticdo do discurso médico ou construgédo
educacional?”. No entanto, alguns professores que iriam realizar a apresentagdo ndo
apareceram, sendo que, alguns justificaram e outros ndo. Por outro lado, os outros
integrantes do grupo foram a reunido, mas ndo leram o texto e outros realizaram a
leitura de maneira superficial e sem sistematizar em Power point. Desta maneira, nao foi
possivel dar o andamento aos trabalhos.

Assim, a integrante ADR destacou que 0s textos devem ser trabalhados de fato.
Ou seja, com um real empenho, para serem entendidos e terem um significado,
realizando uma reflexdo para que tudo ocorra como planejado. Ressaltou também, a
importancia que cada um deve ter com aquilo com que se comprometeu de acordo com
0 que era combinado nas reunides. Sem este comprometimento ndo poderia ocorrer uma
evolucdo nos trabalhos, e um significado real da proposta de estudo e formacéo. Apos a
reflexdo direta a respeito deste assunto, foram programadas e reorganizadas as acdes
para as proximas reunides.

De uma maneira geral, este encontro nao foi perdido, pois houve um impacto
muito grande na atuacdo e responsabilidade dos professores diante do grupo de estudos.
Na perspectiva habermasiana se pode dizer que o discurso realizado por ADR se adequa
ao discurso pratico. Pois a pretensdo criticada foi a de “acerto”, ou seja, que houvesse

um comprometimento legitimo com as relacdes interpessoais. O impacto deste discurso
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pratico levou a uma discussdo via e-mail por parte dos integrantes do Pequeno Grupo de
Pesquisa 0 que sinalizou que cada um teria um maior comprometimento, de fato, com o

andamento das reunides.

5.2.12) Décimo Segundo Encontro: 10 de Dezembro de 2011

Este encontro é referente as apresentacOes da dissertagdo de Raquel Cabral de
Mesquita, > A implicagdo do educador diante do TDAH: repeticdo do discurso médico
ou construgdo educacional?’’. O primeiro a apresentar foi o graduando JE, que ficou
responsavel pela introducao da dissertacao.

Em resumo, JE destacou a manifestacdo do TDAH no ambiente escolar como
responsavel pelos problemas educacionais e a presenca do discurso médico para a
resolucdo destes problemas. Foi relatada a concepcdo dos médicos sobre o TDAH,
frente a dimens&o organica e psicoldgica, além do tratamento utilizando a Ritalina para
realizar os “’ajustes’’ e solucionar o problema. JE pontuou os modelos da neurociéncia
nos quais se apoiam, considerando o TDAH como uma doenga, de diagndstico clinico,
ou seja, observacional, sem exames especificos que evidenciam alteracbes no
organismo, com causas genéticas, e sendo a escola o lugar privilegiado para o
diagndstico, discriminando também, quais devem ser as implica¢des do educador diante
deste problema.

O graduando JE, relatou também como ocorre a divulgacdo do tema, as
incertezas sobre a doenca, além da construcdo de uma resposta educacional antes da
atuacdo medicamentosa, por parte do professor.

A segunda apresentacdo foi realizada pela professora APA, sobre a segunda
parte da dissertagdo: ‘'O TDAH segundo o discurso médico’’. Foi destacado o
tratamento do corpo como ‘’méquina organica’’, o fato de separar corpo e mente e tratar
a mente como um dispositivo mecanico, além da intervencdo com medicamentos para
solucionar o problema.

Durante a apresentacdo APA, pontuou que ha diversos casos que sao
diagnosticados como TDAH, mas que na realidade nao sdo. Ao contrario disto, é apenas
um comportamento fruto do desenvolvimento com a convivéncia familiar e social da
crianca diagnosticada. Esses diagndsticos errados acabam por evidenciar uma
fragilidade nos critérios clinicos para caracterizacdo do TDAH. A professora APA

destacou a evolucéo historica do conceito sobre a doencga, considerada no inicio como
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“’defeito na conduta moral’’, e as alteragcdes dos conceitos de ‘’defeito’’ para “’desvio”’
como influéncia do pensamento da época para a denominacao destes problemas.

A segunda parte da apresentacdo ficou sob a responsabilidade do professor
EDR, que versou sobre o tema “’O diagnostico de TDAH”’. Destacou-se a concepgao de
soberania do diagnostico clinico para o diagnostico do TDAH devido a auséncia de um
marcador bioldgico.

O professor EDR classificou os critérios de diagnostico como sendo estes: a
desatencdo, hiperatividade e impulsividade. Relatou também, uma concepgédo
educacional de aceitacdo do discurso médico: “o que é falado e validado pelo médico
deve ser aceito”. Foram pontuadas varias definicdes para o0 TDAH, como por exemplo:
Disfuncdo Cerebral Minima, Lesdo Cerebral Minima, Reacdo Hipercinética da Infancia,
Hipercinesia, Sindrome da Crianca Hiperativa, e outras até 0 TDAH. Foram discutidas
também quais as intencdes por tras da medicacdo, do que é pesquisado e divulgado,
interesses comerciais e econdmicos, a postura de médicos e pesquisadores com esta
linha de pensamento na tentativa de convencimento da sociedade em relagdo ao
tratamento medicamentoso do TDAH.

A quarta apresentacdo foi feita pelos professores RON, Sl e MAL, com relacdo
ao tema “’Educacdo ¢ Medicina: um encontro historico’’. A apresentacdo versava sobre
o historico da relagdo entre a educacgdo e a medicina, como esta transcendeu 0s muros da
escola passando a intervir no ambiente escolar. Destaca-se 0 surgimento da psicologia
educacional no século XX, o termo ‘’higiene mental’’, a consideracdo de ‘’criangas
anormais’’ que passa a ser chamada de “’criangas problema’’, e depois a chegada da
psicanélise e questdo da patologizacéo deste problema. Discutiu-se entdo a necessidade
do professor se inteirar sobre o assunto para poder trabalhar e ajudar no diagnostico
correto junto aos especialistas.

Ao final das apresentacdes, foi realizada uma discussao geral a cerca do tema e
sobre 0 que os professores, apds todos estes estudos, estavam entendendo e pensando a
respeito da questdo. Durante a conversa houve muitas manifestacées de apoio ao uso do
metilfenidato, ao diagnéstico de criancas com TDAH, mesmo apesar dos estudos. A
integrante ADR argumentava dizendo que era preciso ver a diversidade de incertezas
que estavam em jogo em relacdo ao TDAH. Alguns integrantes compreendiam a
existéncia do TDAH, mas depois deste estudo estavam mais relutantes na adocao do
metilfenidato. Era possivel perceber que os professores ndo questionaram os limites da

ciéncia, ou como a sociedade moderna influencia na determinacdo do padrdo
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comportamental de criancgas, jovens e adultos. N&o houve uma critica nem se colocou
em suspeita a dificuldade de diagnostico em funcdo da auséncia de exames laboratoriais
que comprovem a patologia.

Para o professor EDR, mesmo ap6s os estudos realizados sobre as pesquisas
com o TDAH e, principalmente, diante da realidade em que se encontra o sistema
educacional, ele entende como aceitdvel a medicalizacdo para tentar suprimir 0s
problemas e promover condi¢cdes e uma situacdo de trabalho melhor para o professor.
Segundo EDR, a realidade do professor é a de falta de tempo para estudarem estes de
assuntos e para procurar se aperfeicoar. Concluiram que, logicamente, se as condicdes
estivessem a favor do trabalho do professor, a questdo do TDAH poderia ter outro
caminho que ndo fosse o da medicacdo. Este seria atuar com propostas educacionais

inovadoras que pudessem contribuir para minimizar esta questdo em sala de aula.

5.2.13) Apresentacdo ENPEFIS 2011

O Encontro de Pratica de Ensino de Fisica (ENPEFIS) é um evento organizado
pelos formandos em licenciatura em Fisica juntamente com os professores do
departamento de Fisica e Quimica da UNESP de Ilha Solteira. O objetivo do ENPEFIS
é a apresentacdo e defesa dos trabalhos de concluséo de curso para uma banca composta
por trés avaliadores, um representante do departamento do curso de Fisica da UNESP
de Ilha Solteira, um avaliador externo de outra universidade que esteja envolvido com
as pesquisas em ensino de ciéncias/Fisica e um ex-aluno do curso de graduacdo em
licenciatura em Fisica da UNESP de Ilha Solteira.

Apesar de o evento estar direcionado para a defesa dos trabalhos de conclusao
de curso e voltado para investigacdo da propria pratica de ensino dos licenciandos, no
ano de 2011, por conta do projeto do observatdrio da educacdo, houve um espago para
que os Pequenos Grupos de Pesquisa (PGP) que ja estavam em andamento com 0s
trabalhos na escola apresentassem o que foi desenvolvido no decorrer daquele ano.

Logo, foi neste espaco que ocorreu a mesa redonda Pequeno Grupo de
Pesquisa da Escola Libero de Almeida Silvares (PGP-EELAS). A apresentacdo foi
elaborada em conjunto pelos professores. Esta era composta pelas seguintes etapas: a)
percurso do PGP na tematica sociocientifica; b) estudo do tema e mudancas — varias
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perspectivas; c) aspectos controversos sobre os temas; d) percepcdo de cada membro
sobre a tematica; e) desafios da implementacdo do tema por meio das sequéncias
didaticas; f) percepcdo de cada membro a partir da disciplina que ministram.

A professora Simone iniciou a apresentacdo resgatando o objetivo do grupo de
professores que tinham como preocupagdo melhorar as préaticas pedagdgicas e resolver
as angustias do trabalho docente. Citou que primeiramente os professores se reuniam
todas as quartas-feiras no periodo noturno com o intuito de estudarem artigos e teses de
doutorado que estavam vinculadas ao Grande Grupo de Pesquisa (GGP) em Avaliagdo
Formativa (Avformativa). Na visita do Projeto Observatdrio da Educacdo, coordenado
pela UNESP, houve o convite para a Escola Estadual Libero de Almeida Silvares se
vincular ao projeto. De maneira descritiva, a professora Simone foi relatando o modo
como 0 grupo se constituiu, o cronograma de encontros € o nimero de professores
participantes, além dos trabalhos estudados, como por exemplo, os trechos do livro
“Saberes Docentes”, de Maurice Tardif. Relatou a dinamica de socializagdo de material,
por exemplo, via e-mail. Relatou que a discussdo de textos é feita por meio de leitura
coletiva e apresentacdo em PowerPoint pelos integrantes do grupo. Afirmou também
que todos os textos eram escolhidos em funcdo das necessidades dos integrantes do
grupo. Ressaltou que o texto de Maurice Tardif foi escolhido por fazer parte da
bibliografia selecionada para a prova do mérito'’.

Apdbs um breve relato da dinamica do grupo, a professora relatou a vivéncia do
estudo dos pressupostos tedricos sobre as questbes sociocientificas. A professora
afirmou que o texto foi importante, pois tratava de temas relevantes como: raciocinio
formal, raciocinio informal e ética. O estudo do texto foi importante, pois, segundo ela,
o foi possivel refletir a pratica pedagogica, j& que antes ndo se entendia porque certas
praticas tinha sucesso com um aluno e ndo com o outro. Mas, segundo a professora dos
estudos que mais chamaram a atencdo foi sobre a tematica de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH).

Na perspectiva desta professora a percepc¢éo que ela obteve dos textos foi que o
aluno que é caracterizado problema, na verdade, ele tem um problema, ou seja, o aluno

é portador do TDAH. Para a professora Sl, os textos estudados tocaram profundamente

" Prova do Mérito: Lei Complementar 1097/09 — Art 2°. Promoc&o é a passagem do titular de cargo das
classes docentes, de suporte pedagdgico e de suporte pedagdgico em extin¢do, para faixa imediatamente
superior da que estiver enquadrado, mediante aprovagdo em processo de avaliacdo teorica, pratica ou
tedrica e pratica, de conhecimentos especificos, observados os intersticios, 0s requisitos, a periodicidade e
as demais condicOes previstas nesta lei complementar.
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os professores. No entanto, o discurso da professora ndo traz evidéncias de que ela tenha
percebido a controveérsia em relacdo a tematica sociocientifica do TDAH. Afirma que as
reunides com 0 grupo permitiram que Se assegurasse a percepgdo que 0S professores
tinham a cerca da imposicéo curricular, das propostas de ensino organizadas pelo estado
(Caderno da Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo). Acentua que esta ficando
claro que os professores participantes do grupo querem alunos mais criticos e mais
participativos. Na sequéncia da apresentacdo a professora APA conduz a exposicao da
vivéncia do grupo. A professora APA diz que todos os membros do grupo percebem a
importancia de se discutir os aspectos sociocientificos. Por isso, estudam o tema TDAH
com o objetivo de contribuir com as intervencGes pedagdgicas em sala de aula, para que
o professor contribua para a formacdo de um aluno critico, que saiba argumentar e
discernir todas as informacGes que ele recebe constantemente pelos varios meios de
comunicacdo. Ela afirma que os alunos ndo sdo vazios. E preciso desenvolver
intervengdes que levem em consideragdo o saber do aluno, pois 0s mesmos S&o
bombardeados por informacbes que advém da midia. Ou seja, que os professores
precisam compreender que estes alunos vivem uma realidade fora da escola. Na
sequéncia da fala, a professora relata que o tema escolhido pelo PGP foi o TDAH. Ela
relata a dindmica de vivéncia do estudo de uma questdo sociocientifica com estudo de
textos de jornais, dissertacGes e videos sobre TDAH. A professora APA demonstra ter
percebido a controvérsia a cerca da tematica sociocientifica quando relata e interpreta a
percepcdo dela sobre o titulo®® de uma dissertacdo de mestrado sobre TDAH. Neste
relato o ponto de interrogacdo presente no titulo evidéncia que ndo h4 consenso sobre a
existéncia ou ndo do TDAH.

A professora APA relata que antes do estudo, os professores estavam
equivocados sobre 0 TDAH e que nem toda crianca irrequieta € hiperativa, afirma ainda
que apesar de ser tema da neuropsiquiatria que esta em estudo hd muito tempo, ndo ha
conclusdo e consenso sobre o TDAH. Relata ainda que o discurso dos professores esta
muito preso ao discurso medico.

Em sequéncia o professor EDR iniciou o relato sobre a vivéncia no grupo
como no TDAH. O professor relata que o grupo possibilitou por meio dos estudos uma
maneira de acolher os alunos com imperfeicdes e angustias. O professor foi descritivo

ao mencionar entre 8% e 12% das criancas matriculadas na escola sdo diagnosticadas

'® Repetigéo do discurso médico ou construgéo educacional? (MESQUITA, 2009).
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com TDAH. Para ele, diagnosticar as criancas na faixa etaria de 6 a 8 anos €
complicado, pois, essas criangas sdo naturalmente irrequietas. O professor EDR acha
importante levar o TDAH para sala de aula. Diz que realizou planos para trabalhar no
proximo ano a tematica estudada na sala de aula. Para ele é importante o professor
estudar, implementar novas inserc¢des curriculares para sair da mesmice da sala de aula.

A professora Sl pede a palavra e relata que a crianga com TDAH vai mal na
escola, tem dificuldades de relacionamento culminando no fracasso escolar. Na
perspectiva da professora a criangca com TDAH se queixa que ndo tem amigos e que nao
vai bem na escola. Para ela o desempenho escolar depende de vérios fatores, como por
exemplo, caracteristicas fisicas da escola e dos professores, pois, ha muitos professores
que ndo conhecem o transtorno e ndo sabem lidar com esta crianga e por fim os pais que
ndo se dispdem a acompanhar o filho na escola e desconhecem os sintomas. O estudo
do TDAH ajudou muito a ela, pois oferece oportunidade de conhecer aquele aluno
problema que na verdade ndo é problema, mas tem o transtorno.

Na sequéncia, o professor Paulo relata que os estudos sobre 0 TDAH indicam
que ele € o responsavel pelo grande fracasso escolar e pelo mau comportamento. Para o
diagnostico do TDAH ndo ha um exame de imagem que torna possivel diagnostica-lo.
Assim. o diagndstico é com um exame clinico. Ele relata que os especialistas chamam
atencdo para o grande namero de diagndstico e ressalta que isto se deve ao sistema
educacional ndo aceitar alunos diferentes e ndo admitir que 0s recursos educacionais
sejam inadequados para alunos com diferentes perfis, sendo preferivel rotula-los.

Na sequéncia a professora MAL inicia o relato dela sobre a vivéncia no grupo e
principalmente com o estudo da temética do TDAH. Ela diz que antes néo refletia sobre
o perfil dos alunos e que agora, com o estudo, isso esta mudando. Para a professora o
aluno ndo é problema, na verdade ele tem um problema e ela deveria estar 14 para ajuda-
lo. Com isso ela comecou a estudar textos sobre o TDAH, conversou com algumas
colegas que fizeram cursos sobre 0 TDAH no Hospital de Base de Sdo José de Rio
Preto — SP. A professora colocou como objetivo trabalhar no ensino fundamental I,
pois ela percebeu que esta crianca precisa de atencdo diferenciada, pois precisa ser
ajudada, e que ha necessidade de se colocar limites e metas para a vida desta crianca.
Esta crianca precisa ser alocada longe de portas e janelas, colocada préximo ao
professor para que ndo perca a atencao. Para ela as vezes o que falta para esta crianca é
carinho, um pouco de carinho. As vezes a professora sente remorso, pois fica proximo

destes alunos por muito tempo e nunca se sabe o0 que acontece com ele e depois 0
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professor deseja que ele aprenda. Para ela o grupo deu uma oportunidade muito grande
e trouxe de volta os sonhos que ela tinha com a educacdo. Ela disse que teve
oportunidade de aprender e desenvolver metas para o0 ano de 2012. A professora MAL
relata que antes ela se informava com os professores sobre maneiras de melhorar e que
guando aplicava em sala ndo dava certo e saia frustrada. Hoje, ela percebe que deve ir
atras. Se ela quer melhorar das angustias do magistério ela deve ir atrés.

Em sequéncia o professor RON relata as percepgdes e contribuicbes da
vivéncia no grupo e com a tematica do TDAH. Grande parte do relato do professor
RON compartilha das mesmas ideias dos outros professores quanto as caracteristicas do
TDAMH, seus sintomas e 0s aspectos pedagogicos envolvidos na abordagem das criangas.
O professor RON relata as caracteristicas sintomaticas do TDAH relatadas pela midia,
sobre a triade sintomatica (desatencéo, hiperatividade e impulsividade).

Em seguida o professor IGI inicia a fala relatando a percepcao que ele obteve
quando a integrante da universidade perguntou se o TDAH era uma questdo
sociocientifica ele relutou em aceitd-la como sociocientifica. No entanto, com o
desenvolvimento do estudo ele comecou a perceber o TDAH como sendo
sociocientifico, pois o tema envolvia diversas perspectivas e problematicas ligando o
educando a sociedade e a familia, além da relacdo educacional com o professor. A
temaética sociocientifica segundo o professor IGI demanda competéncias e habilidades
para que se lide com ela acerca da aprendizagem superando uma espécie de preconceito
inicial que temos a respeito de um tema. Esse estudo permitiu uma revisdo sobre a
compreensdo deste tema. A temética estava voltada para o enquadramento do aluno
pacificado e silenciado naquele ordenamento que o professor deseja. O professor
percebeu que isso era um preconceito e que se deveria entender a crianca dentro da sua
prépria trajetoria historica. Na perspectiva do professor os textos estudados que estavam
vinculados com o TDAH possibilitaram um entendimento mais profundo do que se
tratava a tematica.

O graduando JE relatou a sua percep¢éo de participacdo no PGP — EELAS e
que a medida estava contribuindo para a propria formacdo. Para ele mais graduandos
deveriam ter a oportunidade de trabalhar com os professores da escola e que em relagdo
as questdes sociocientificas, ele se interessou muito. Para ele é possivel que se trabalhe
as questdes sociocientificas e que esse trabalho desenvolve bastante a criticidade, pois
gera a duvida e a discussdo. De fato, 0 TDAH é muito interessante para ser trabalhado
com professores, pois é uma realidade as dificuldades que os professores tém em
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trabalhar com esses alunos. A controveérsia diante deste tema esta no discurso médico e
a atuacdo do professor. Ou seja, 0 que o professor pode fazer de fato e ndo apenas
reproduzir o discurso médico. O trabalho em grupo com os professores deveria ocorrer
mais, ja que os professores crescem muito em discussao entre eles.

A professora POLI inicia a sua fala relatando que contribuiu para rotular
inimeras criangas como TDAH, por conta dos alunos que ndo paravam quietos em sala
de aula. Relata que o proprio filho foi rotulado com TDAH, mas que ela ndo deixou
medicar com Ritalina. A professora POLI se questiona que muito dos diagndsticos
errados sdo frutos de um trabalho pedagdgico ruim. A professora POLI questiona o
diagnostico do TDAH se reportando a prépria historia de vida. Segundo ela, atualmente
é rotulada como hiperativa, mas ao se lembrar da infancia ela era totalmente calma. Para
ela a vivéncia permite que o professor ndo se permita tornar “massa de manobra”, pois o
trabalho em grupo fortalece o professor, permite que se tenha voz, que se tenha peso e
que se verifique 0 que se pode fazer. Para ela muitos professores mudaram muito nas
atitudes com o estudo no grupo. Para ela o grupo tomou a decisdo de agir e fazer, de
modificar. O grupo para POLI ainda estd crescendo e ela espera conseguir envolver
mais professores. Quanto a questdo sociocientifica, a professora relata que com esses
estudos a cerca da tematica sociocientifica sera possivel que no ano de 2012 se elabore
uma sequéncia didatica que tenha itens, peso e significado para os professores e que seja
feita a diferenca. Para a POLI os professores que nao estdo no grupo e tenham o
interesse de desenvolver a tematica TDAH em sala de aula, precisam passar pela fase de
estudo e reflexdo do tema. Para esse processo foi longo e sofrido. Para ela ndo ha tantos
casos com TDAH assim, para ela o problema ¢ “professoral”.

Na sequéncia a integrante ADR inicia o relato da vivéncia no grupo quanto aos
aspectos formativos do grupo em relagdo a vivéncia de uma tematica sociocientifica em
termos “potencialidades e dificuldades”. Para a integrante da universidade o trabalho no
PGP-EELAS poderia ser dividido em duas fases. A primeira estava relacionada com a
busca por interesses comuns entre a escola e a universidade, ou seja, a proposta do
observatorio da educacdo e os interesses da escola. Nesta fase foi acordado o estudo de
referenciais tedricos. A segunda fase foi caracterizada pelo estudo de uma tematica
sociocientifica. A integrante diz que as questdes sociocientificas ttm uma racionalidade
que possibilita ndo s6 a formacdo de um professor critico, como também, de um aluno
critico. Com base nisso, foi realizado o estudo dos pressupostos teéricos das questdes
sociocientificas. A integrante da universidade justifica que o estudo da teoria das
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questBes sociocientificas possibilita refletir a importancia do raciocinio informal do
aluno em sala de aula, das questbes éticas e morais envolvidas com tematicas
controversas na interface ciéncia e sociedade. No entanto, desenvolver praticas de
ensino que levem em consideracdo o raciocinio informal do aluno requerem do
professor habilidades que estdo vinculadas ao conhecimento pedagodgico. A integrante
da universidade ressalta que geralmente, quando o aluno expde o raciocinio informal
sobre qualquer assunto, o professor silencia o aluno, pois muitos educadores ndo sabem
lidar com a prética discursiva em sala de aula. Ela ressalta que durante o estudo tedrico
ocorreu muita problematizacdo da propria pratica pedagdgica do professor. Afirma
ainda que o estudo de temas sociocientificos € um processo lento, pois, a interface
ciéncia e sociedade ndo € clara para sociedade. Afirma que a maneira como a ciéncia e a
tecnologia sdo apresentadas na sociedade é uma preocupacdo. Diante disto € que surge o
interesse do ensino de ciéncia em investigar formas de problematizar a caixa preta da
ciéncia e da tecnologia, pois o fazer ciéncia ndo € claro para os professores, para muitos
pesquisadores da academia que trabalham com tecnologia e ciéncia, bem como, para a
populacdo em geral. Isso porque, a concepcgao de ciéncia que € divulgada é naturalizada.
Por fim, a integrante da universidade afirma que apesar de ter estudado os pressupostos
tedricos das questdes sociocientificas, assim como, estar estudando uma temaética
sociocientifica TDAH, a qual foi escolhida por ela, o grupo de estudo PGP-EELAS
precisa avancar ainda no entendimento do que caracteriza uma questéo sociocientificas.
Pois, nao é facil para eles a percepcdo desta dimensdo da ciéncia e o impacto na
sociedade. Justifica que a escolha da temética sociocientifica pelos professores
demandaria muito tempo para que eles caracterizassem um tema como controverso, iSso
porque ndo estava muito claro a problemaética que envolve o impacto dos produtos da
ciéncia na sociedade pelos professores. Justificou que o estudo profundo de uma
tematica trazida por ela seria importante também na dimensao formativa. Ela diz que
certos aspectos controversos do TDAH, como por exemplo, a invasdao do discurso
médico na escola foi percebido pelos professores do PGP, mas existe a necessidade de
problematizar os aspectos internos da ciéncia que ndo estdo muito claros para 0s
integrantes do grupo. Justifica que essa falta de clareza pode ser decorrente do processo
de formacdo que vivenciaram, como também, da propria visdo de ciéncia que eles

carregam.
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5.3) Caracterizacao dos Encontros do Ano de 2012

Quadro 12: Caracterizagdo dos Encontros de 2012

Encontro Acbes | Caracterizacéo Possibilidades para a
do Encontro préxima etapa

Primeiro - Agenda | - professores | - -apresentacdo de seminarios
Encontro | Pard 0.ano de | interessados no

2012; desenvolvimento das
10/03/2012 - Reflexao | atividades;

dos

encontros ao | -  discussdo  da

longo de | necessidade de

2011; maior

- Demandas | comprometimento.

pendentes:

apresentacde

S e mapas

conceituais;
Segundo Apresentacdo | - discussdo sobre | - apresentacdo de seminarios;
Encontro — EDR/SIM/ raciocinio irjformal e

ROM — | argumentagdo  em
14/04/2012 Neurotrans- | sala de aula;

missores

Apresentacao

JN/POLI -

Ressonancia

Magnética.
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Encontro Acdes | Caracterizacéo | Possibilidades para a proxima
do Encontro etapa
Terceiro - - resisténcia  de | - apresentacdo de seminario;
Encontro — Apresenta(;_éo discutir_ 0 contt_al]do
JN — Fisica | especifico de fisica e
28/04/2012 Moderna na | de matematica;
Ressonancia
Magnética
Apresentacdo
MAL/PA -
A
Matemaética e
Dosagem da
Ritalina
Quarto - - resisténcia de | - apresentacdo de  seminario e
Encontro — g\presentagao d'SCUt,'r. 0 conteddo reapresentacdo do seminario de 1Gl;
e IGI - | especifico e
12/05/2012 Biopsiquia- | socializar 0S
tria e | conceitos;
Biopolitica
Quinto - - Menos resisténcia | - estudo do texto de mapas conceituais;
Encontro Continuacdo | na apresentagé}o,
da porém muito
19/05/2012 apresentacdo | superficial e com
de IGlI - | pouca interagdo com
Biopsiquiatri | os colegas de grupo.
a e
Biopolitica - seminario de FLA
- nao houve
Apresentacdo | resisténcia e com
de FLA —| boa interacdo com o
Componente | grupo;
s da Ritalina
Sexto Estudo A representante da | Apresentacdo de seminério;
coletivo do | universidade néo
Encontro - L.
texto Mapas | participou
02/06/2012 Conceituais e

Aprendizage
m
Significativa
de Marco
Antonio
Moreira
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Encontro Agdes | Caracterizagdo Possibilidades para a
do Encontro préxima etapa
Sétimo - - concepcdo  do | Planejamento da sequencia didatica;
Encontro - apresentacdo | TDAH como livre
ANA — | de controvérsia;
23/06/2012 Psicopedago
gia e Terapia
Cognitivo
Comporta-
mental  no
TDAH
Oitavo - - Dificuldade de | - Apresentar na préxima reunidao as
Encontro- Planejamento | elaborar os objetivos articulagdes e elaboragdes de objetivos;
da Sequencia | do planejamento; '
Didatica
06/10/2012
Nono - - Apenas dois | - Elaboracao individual por disciplinas
Encontro — (Ijlanejamen'go participantes de uma sequencia didatica e discussdo
a Sequencia | trouxeram 0s
20/10/2012 Didatica objetivos; coletiva das mesmas.
- Articulagdo de um
primeiro
planejamento;
Décimo - Mesa | - Reflexdes sobre o | N&o houve.
Encontro redonda do percurso
PGP no | experenciado.
ENPEFIS ENPEFIS;
2012
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5.3.1) Primeiro Encontro: 10 de marco de 2012

ADR inicia a reunido resgatando a organizagdo e dindmica de encontros que
ocorreram durante o ano de 2011. A proposta da ADR seria organizar as reunides a cada
quinze dias. ADR defende que os professores deveriam ter um maior tempo para
estudos, 0 que ndo ocorreu no ano de 2011, pois 0s encontros eram semanais. 1Sso
porque, durante o ano de 2011 houve falta de comprometimento quanto a participacdo
das reunides e da responsabilidade com as apresentaces. ADR afirma que é importante
0 comprometimento de todos, pois s6 assim seria possivel se constituir quanto grupo.
Para isso, ela cita o deslocamento de dois participantes que precisam pegar dois dnibus
para frequentar o grupo. ADR ressalta que os participantes, no geral, precisam estar
realmente interessados em participar do grupo, se comprometer e estudar coletivamente
para poder avaliar qual o potencial das questfes sociocientificas. ADR ressalta que €
importante conhecer bem o conteddo proposto para o0 estudo das questdes
sociocientificas, que no caso seria o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH). ADR afirma que elaborar uma proposta de ensino para avaliagdo requer
estudo e comprometimento. ADR reconhece as demandas dos professores com a escola,
por conta disso a agenda foi reorganizada. A representante da universidade ressalta que
é importante este comprometimento de todos se eles realmente querem ver o projeto
caminhando. ADR afirma que a auséncia de comprometimento deixa o projeto lento,
pois precisa-se retomar a todo o momento o que foi programado. Por conta desses
impasses ocorridos no ano de 2011, ADR compreende que se houver esta reorganizagdo
sera possivel uma maior organizacdo e comprometimento dos professores, quanto ao
estudo e organizacdo da agenda particular.

Para ADR, o0 ano de 2011 no pequeno grupo de pesquisa ficou caracterizado
pela rotatividade de professores, assim como, a busca de um fio condutor para uma
forma de pensar e refletir, ou seja, que fizesse sentido tanto para ela quanto para os
outros integrantes do grupo.

O professor RON argumenta que ele estava conversando com outros
professores e que todos ficam curiosos sobre a emissdo dos certificados do observatorio

da educacgdo. Ele questiona se haverd a emissdo de certificados, pois a Secretaria da
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Educagédo do Estado de S&o Paulo emite os certificados dos cursos que ela ministra,
assim como, aceita os certificados emitidos pela UNESP. Ele finaliza dizendo que ao
mesmo tempo em que eles buscam a formacdo é preciso obter a certificacdo para
evolugéo funcional.

POLI ressalta a necessidade dos certificados, pois a escola cobra que o0s
professores fagcam 0s cursos.

RON afirma gue ja se inscreveu em dois cursos de formacao e que precisa estar
definida a agenda do pequeno grupo de pesquisa para ndo ocorrer problemas durante o
ano de 2012.

ADR concorda sobre a necessidade do certificado, mas ela argumenta sobre a
necessidade de refletirmos na perspectiva individual, sobre o que motiva cada um
participar do grupo além de obter o certificado. ADR afirma que essas questdes ela
cobrou o ano de 2011.

RON concorda com ADR sobre a importancia da formagdo. ADR afirma que o
grupo precisa se coordenar. A representante da universidade ressalta se o estudo do
transtorno de déficit de atencdo ndo esta fazendo sentido precisa ser falado.

PA pede a palavra e afirma que ele vem acompanhando os professores
participantes do grupo de pesquisa no cotidiano da escola e observa a evolugdo dos
mesmos. PA ressalta que os professores que estdo estudando e participando do pequeno
grupo de pesquisa estdo mudando a forma de agir em sala de aula e analisando mais 0s
problemas escolares. Para PA esta sendo muito positivo para escola a participacdo dos
professores no pequeno grupo de pesquisa.

ADR concorda com PA. Mas, ela trouxe algumas falas referentes aos primeiros
encontros do pequeno grupo de pesquisa que para ela caracteriza pontos de tenséo dos
professores no contexto escolar. O objetivo de resgatar essas falas era para implementar
um processo reflexivo daquilo que foi falado frente ao momento atual dos professores.

Logo, ela disponibiliza a fala dela quando ressaltava a importancia de todos os
participantes estarem dispostos em coordenar as acGes do grupo. Para ADR apenas
desta maneira poderia se caracterizar o grupo quanto tal. Ela afirma que muitas vezes
IGIl e POLI receberam um fluxo maior de informacdes e direcionamento, pois parece
que eles estdo um pouco mais comprometidos dentro do grupo. Ela resgata outra fala
dela sobre o principio de formacdo. Logo, ADR questiona porque estd lecionando
matematica, qual o objetivo da aula de matemaética, ou seja, no que a matematica

contribui para a formagéo de um cidaddo. Ela questiona se formar o aluno em ciéncias
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e matematica é apenas aprender os contetdos de ciéncia e matemética. Logo, ADR
afirma que precisa buscar compreender bem isso! ADR, afirma que toda vez que se fala
de formacéo os professores reclamam do salario. ADR afirma que é muito importante a
questdo do salario, mas os professores ficam presos a isso. ADR defende a necessidade
de todos os professores irem além das questdes salariais. ADR resgata a fala da POLI
no inicio das reunides, a qual afirmava a necessidade do professor estudar mais. No
entanto, ADR defende a necessidade dos professores estudarem mais, porém com
qualidade ao invés de quantidade. Isso porque para ADR, alguns professores sempre
executavam uma leitura superficial dos textos que foram disponibilizados para o estudo
no grupo. ADR resgata as falas dos professores que denunciam a desmotivagéo e a falta
de interesse dos alunos no contexto escolar. ADR afirma que existe o fato do aluno estar
com a cabeca em outro lugar enquanto o professor estd focado em querer ensinar o
conteddo. Para ADR, a conversa volta na ideia de formacdo que os professores
defendem e o que de fato eles querem dos alunos. ADR afirma que problematizar estas
questdes é uma forma de encontrar meios de mostrar ao aluno o sentido do
conhecimento escolar. Para ADR, ndo adianta os professores ficarem argumentando que
os alunos sdo desmotivados e desinteressados que é preciso que os professores se
lancem e lutem com forca e veeméncia em funcdo dos alunos que eles gostariam de ter
como objetivo de alterar este quadro. Outro ponto que ADR resgata é que nao adianta
mais os professores ficarem culpando o Estado, pois o0s alunos estdo saindo do ensino
médio com formacdo de oitavo ano do ensino fundamental 1l. Logo, o Estado busca
meios de identificar, por meio da razdo instrumental, as falhas de aprendizagem com o
objetivo de soluciona-las. Na visdo de ADR, o Estado identifica as falhas e cobra dos
professores eficacia, pois a eficicia € orientada pela razao instrumental.

ADR afirma que ela acredita na autocompreensao do professor, na reconstrugdo
da visdo dele sobre o contexto escolar.

PA pede a palavra e afirma que o aluno de hoje esta muito apatico, inclusive nas
aulas de educac&o fisica e na sala de aula, no ensino tradicional, é pior ainda. PA afirma
que o conteudo disciplinar estéa fora de sala de aula, na construcao de uma rodovia e etc.
PA firma que os professores j& levaram os alunos para conhecer usinas e construtoras.
Ou seja, visitas agendadas, mas isso tem muito custo financeiro.

ADR pede a palavra e afirma que existem diversas formas de orientar uma
visita. O aluno pode fazer uma visita a um observatorio astrondmico e ele ficard

surpreso, mas 0s conceitos cientificos ndo terdo significado se ndo souberem orientar
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essas visitas. ADR questiona a relacdo forma e conteudo, ou seja, a qualidade do que é
feito.

POLI concorda com ADR e afirma que essas visitas s6 serdo significativas se
fizerem alguma diferencgas para o aluno.

IGI chama atengéo sobre um ponto discutido nesta reunido com o interesse do
Estado em influenciar a escola com a visdo sistémica. IGI chama a atencdo de todos
para refletir a concepc¢édo educacional que todos nos temos sobre 0 modelo de educacao
que se tem e sobre o modelo de educagdo que se quer e por meio disto pautar nossa
orientacdo de estudos. IGI afirma que sé é possivel repensar a pratica profissional e o
perfil identitario do professor por meio de um grupo de estudo colaborativo. Para 1GI o
ano passado (2011) o grupo ndo estava coeso 0 que provocou a desmotivagdo do
professor. Na perspectiva de 1GI o pequeno grupo de pesquisa se constituiu com uma
prioridade para ele. I1GI relata que deixou de fazer véarias especializacBes on line por
conta do grupo. O professor IGI mostrou um descontentamento na leitura de uma
dissertacdo filosofica na interface da biopsiquiatria. 1GI relata que, apesar da tese
trabalhar conceitos filos6ficos (Foucault e Deleuze), ela tomou boa parte das férias dele.

ADR questiona se mesmo com a dificuldade ele partiu para o enfrentamento do
texto. 1GI relata que sim, mas frente a isso ele gostaria que fosse organizada uma
agenda para o0 pequeno grupo de pesquisa. Em seguida, ele anuncia que estard quinze
dias fora tendo em vista compromissos.

ADR concorda que ele esteja avisando que estard fora, mas diante do
descontentamento do professor IGI com a leitura do trabalho ela afirma que leitura facil
ndo é formativa, que a leitura dificil também tem o seu papel na formacao.

PA afirma que o houve um grande avanco do professor IGI na escola,
especialmente na aproximacdo com os alunos. Para PA um fator importante que
contribuiu para isso é o potencial de interacdo no pequeno grupo de pesquisa. Em
seguida, ADR afirma para PA que o IGI realmente modificou, pois anteriormente ele
estava numa situacdo-limite. Era muito angustiado com a situacdo em sala de aula, com
0 desprezo que os alunos tinham em relacdo as aulas. Segundo ADR, IGI partiu para o
enfrentamento da situagdo com o apoio do pequeno grupo de pesquisa.

ADR concorda com a necessidade de organizar uma agenda levando em
consideracdo as particularidades de cada um, mas também a manutencdo do pequeno

grupo de pesquisa.
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FLA pede a palavra no intuito de justificar algumas auséncias no decorrer dos
encontros de 2011. Mas, um ponto muito importante relatado por FLA foi que, na visdo
dela, os temas que sdo discutidos no grupo acabam se refletindo na sala de aula, pois o
professor "casa" o0 que € dito no grupo com o contexto de sala de aula. Logo, para FLA
o professor se torna mais critico e analitico dos problemas de sala de aula. FLA relata
que ela prometeu para si mesma cumprir com aquilo que se comprometesse. 1sso
porque, as discussdes estdo "casando” com a sala de aula. Ela diz que sentiu o seu
crescimento profissional. Ela disse que o ano de 2011 ela estava muito perdida, sem
foco, com duas disciplinas diferentes e lecionando em trés escolas com cobrancas
diferentes. Ela disse que os problemas particulares continuam esse ano, mas ela decidiu
permanecer no grupo e continuar crescendo. Ela ndo quer parar mesmo com 0S
problemas que vem enfrentando.

Por fim, a agenda foi elaborada levando em consideracao as agendas particulares
dos professores, assim como, as demandas necessarias para o estudo das questdes
sociocientificas.

Agenda — 2012 - PGP - ficou acordado que 0s primeiros encontros serdo sempre
no periodo da tarde e os segundos encontros do més na parte da manhd. O segundo
semestre estd em aberto a tematica para as demandas que Serdo necessarias com a

discusséo posterior.

5.3.2) Segundo Encontro: 14 de abril de 2012

Apresentacdes de POLI e JN - Ressonancia Magnética

POLI e JN organizaram a apresentacdo da seguinte maneira, POLI ficaria
responsavel por apresentar e explicar os conhecimentos cientificos de Fisica envolvidos
no exame de Ressonancia Magnética, enquanto, JN ficou responsavel por apresentar o
conhecimento cientifico de Fisica envolvido no exame de encefalograma.

A apresentacdo do seminério iniciou com POLI sobre os tipos de aparelhos de
ressonancia magnetica. O texto dos slides foram constituidos por textos informativos de
sites de clinicas especializadas na internet. A professora POLI continua a apresentacao
declarando que a ressonancia magnética ndo é radiacdo ionizante. A professora POLI Ié
a maioria dos slides e com poucas explicagdes. A abordagem do contetdo apresentada
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por POLI tem mais um viés de repassar informagfes. A professora Ié as informacGes
com conteudo conceitual em fisica. A professora relata que o exame utiliza 0 campo
magnético para orientar a posicao de certos nucleos de atomos do corpo, sendo que, 0s
principais atomos utilizados sd@o os de hidrogénio, os quais sdo chamados de
protons.

Afirma que como o corpo humano ¢é formado de aproximadamente de 75% de
agua, a qual é responsavel por formar as imagens. Relata que uma onda de réadio € usada
para excitar os protons que ressoa e emite varios sinais que sdo recebidos e digitalizados
e exibidos como imagens. POLI realiza a leitura dos slides, mas ndo reinterpreta as
informacoes.

Em seguida, a critério de informacdo POLI relata sobre as implicacdes do uso de
elementos metalicos durante a realizacdo dos exames alegando a deformacdo das
imagens na presenca dos mesmos. No entanto, ndo explicou os contetdos conceituais
envolvidos com a deformacgdo da imagem. Por outro lado, ocorreu a discussdo se a
presenca de tatuagens e obturacdo de liga metalica poderia ser prejudicial.

Houve muita dificuldade de entendimento do seminario de POLI, pois nédo
ocorreu uma discussao em torno dos conflitos, ninguém até um determinando momento
levantou uma pretensdo de verdade ou sinceridade (mundo objetivo e subjetivo) dos
atos de fala de POLI. Até que ADR levanta uma pretensdo de verdade para POLI
questionando qual era o motivo de estudar e compreender fisica. Como justificativa
POLI relata que a apresentacdo que ela esta realizando ¢ uma “copia” da apresentacdo
que participou em outra grande universidade do Estado de Sdo Paulo. Ela transfere a
responsabilidade dela, quanto professora, para 0s especialistas. Logo, rompe uma
pretensdo de correcdo (normatividade).

Conceitos como spin, campo magnético, radiacdo e irradiacdo, raios X e
unidades de medida como Gauss e Tesla ndo eram discutidos pela professora, mas sim
apenas relatados. Neste momento, o professor IGI questiona POLLI, pois ele ndo entende
os significados destes conceitos. Assim, IGI levanta uma critica a pretensao de verdade
do ato de fala de POLLI, pois esta sendo ininteligivel.

Por fim, ADR fala da importancia de se discutir os conteiidos entres os colegas
professores, pois nem todos sdo fisicos, e que possuem familiaridade com o tema.
Percebendo a necessidade coletiva de discussdo dos conteudos disciplinares se daria um

trabalho interdisciplinar.
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Por conta do tempo consumido para a apresentacao e discussao do seminario de

POLLI, a apresentacao de JN foi transferida para reuniao seguinte.

5.3.3) Terceiro Encontro: 28 de abril de 2012

Apresentacao de JN (Eletroencefalograma)

A apresentacdo do graduando JN era composta por treze slides. Nesses slides
foram apresentados os seguintes pontos: definicdo de encéfalografia; os conceitos
fisicos relacionados com a atividade elétrica dos neur6nios e 0 processo que caracteriza
a formagdo de um dipolo; o processo do exame e 0s conceitos fisicos envolvidos;
caracterizou o funcionamento do amplificador eletrdnico; a funcdo do galvandémetro e o
rolo de papel que se move em velocidade constante. Além disso, o graduando explicou
a formacdo de canais e como funciona a leitura e interpretacdo dos 40 canais possiveis.

Por fim, JN explicou que apesar do eletroencefalograma ser usado na
psiquiatria, no caso do TDAH, ele é também utilizado como mais um elemento que
pode caracterizar um quadro de TDAH, visto que, hé& estudos e pesquisas que apontam
alteracdo na funcéo executiva do lobo frontal, por meio de comparacGes de pessoas com
ou sem TDAH. Essas alteracdes sdo verificadas com a demonstracdo de atividades
lentas em relacdo a atividades rapidas (relacdo teta/beta), no EEG de individuo com
TDAMH durante realizacdo de tarefas cognitivas.

Apesar dos conceitos estarem bem articuladas e JN ter um interesse forte em
permitir uma maior interagdo com os colegas. O graduando obteve algumas dificuldades
quanto a prética discursiva, no que tange a falar e explicar rapido. No entanto, apesar
disso, os outros professores do pequeno grupo de estudos se sentiram confortaveis em

guestionar JN no intuito de compreenderem o EEG.

Apresentacdo MAL/PA - A Matematica e Dosagem de Ritalina

Os professores MAL e PA ndo conseguiram articular a matematica com a
relacdo dosagem em funcdo da idade e massa corporal. Os aspectos abordados por eles
foram superficiais ndo demonstrando enfrentamento das dificuldades inerentes a

compreensdo das relagdes matematicas presentes na dosagem de Ritalina.
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5.3.4) Quarto Encontro: 12 de maio de 2012

Seminario de IGI — Biopsiquiatria e Bioidentidade (parte I)

O professor IGI iniciou a apresentagdo do seminério informando que a mesma
era composta por aproximadamente sessenta slides. Os slides estavam carregados de
citacbes diretas do texto o que dificultava a leitura e o acompanhamento do
desenvolvimento das ideias do apresentador.

Durante a apresentacdo foram relatados varios conceitos como a mudanca da
sociedade moderna para pos-moderna, 0 que seria uma mudanga de paradigma na
perspectiva do professor. Por outro lado, o professor caracterizou o p6s-modernismo
como sendo a sociedade capitalista contemporanea tendo como um dos elementos mais
importantes a auséncia de regulamentagcdo do mercado financeiro.

Logo, IGI adentra ao conceito da sociedade de controle como sendo um
mecanismo de controle e pré-determinacdo de comportamento e formas de conduta em
espacos abertos e fechados.

A forma como IGI abordava a apresentagdo ndo permitia interacdo com 0s
outros colegas. As apresentagdes dos conceitos estavam centrados em IGI isso
dificultava que os outros participantes, os quais nao eram da area de filosofia, sentissem
dificuldades em compreender os conceitos de biopoder, biopsiquiatria entre outros que
estavam relacionados. Ora, diante disto ADR comegou a intervir no intuito de motivar
uma maior interacdo de IGI e que 0s outros colegas participantes também interagissem
como forma de esclarecer as dividas em relagdo ao contetdo filoséfico abordado por
IGI.

Houve algumas discussdes em relacdo aos conceitos abordados por IGI e a
transposicdo dos mesmos para 0 mundo da vida dos outros participantes. No entanto, as
intervencdes de ADR para que IGI se preocupasse com o entendimento dos colegas ndo
foi suficiente, logo ADR pediu para que o professor a realizasse novamente na préxima

reuniao.
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5.3.5) Quinto Encontro: 19 de maio de 2012

Seminério de IGI — Biopsiquiatria e Bioidentidade (parte I1)

Todos os participantes do pequeno grupo de pesquisa apresentaram em grupos
ou individualmente seminarios que relacionavam os contetdos das disciplinas na
interface com o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade. O professor IGI
ficou responsavel por apresentar uma dissertacdo de mestrado sobre biopsiquiatria e
biopoder isso porque IGI é responsavel pela disciplina de filosofia.

IGI sentiu dificuldade no estudo do texto. O professor relatou que precisou se
dedicar as férias de janeiro de 2012 para realizar o estudo e que, apesar de ser filésofo,
sentiu dificuldades em articular os conceitos filoséficos com outras dimensdes
trabalhadas no texto. Por exemplo, a psiquiatria, o histérico de desenvolvimento do
Manual de Diagnostico e Estatistico de Transtorno Mentais ao longo da evolucdo da
sociedade, assim como, a influéncia das industrias farmacéuticas e dos seguros de saude
no processo de medicalizacdo da vida cotidiana e da biopolitica como meio
determinacéo das subjetividades.

A apresentacao de IGI era composta, em meédia, 60 slides, todos com grandes
citacGes. Sabemos que isso é um critério subjetivo para a orientacdo do apresentador,
porém IGI ndo articulava os conceitos apresentados no texto com o contexto de estudos
gue estavamos vivenciando em torno de tema TDAH.

A forma como IGI apresentava os slides dificultava o entendimento da
apresentacdo pelos outros participantes. Houve varias intervencoes realizadas por ADR
no intuito de tensionar 1GI durante a apresentagdo. Os outros participantes se sentiram
um pouco incomodados pelo fato de ndo estarem entendendo, assim como, a dificuldade
de relatar o ndo entendimento para o apresentador. ADR percebendo as dificuldades
questionava IGI a respeito dos conceitos relatados por ele, no intuito de problematiza-
los. ADR pediu que ele reapresentasse uma parte do trabalho no outro dia, pois,
segundo ela, IGI precisa explorar novamente o texto. IGl ndo interpretava as citacfes
para os colegas de forma a potencializar uma troca intersubjetiva do tema explorado por
ele.

IGI utilizou dois encontros do grupo para realizar a apresentacao.
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Seminario de FLA

FLA demonstrava certa inquietude antes do seminario. ADR pediu que ela
ficasse tranquila.

Nos primeiros slides FLA resgata uma parte histérica da composi¢do do
metilfenidato. A professora FLA procurou explicar os conceitos quimicos envolvidos no
tema da apresentacdo no intuito de que todos os professores participantes do pequeno
grupo de pesquisa ndo tivessem duvidas dos conceitos quimicos, assim como, da
proposta do tema em exposic¢éo.

FLA apresenta a estrutura quimica do metilfenidato e a descreve explicando a
estrutura com base na quimica orgénica. Porém, um ponto interessante foi que FLA
identificou o anel de benzeno na estrutura do metilfenidato o que a levou a questionar se
o efeito terapéutico de tranquilidade do metilfenidato, o qual leva muitos especialistas a
afirmar que isso € um sintoma de toxicidade, estaria relacionado com o anel de benzeno.

A professora ficou muito curiosa e relatou durante a apresentacdo a angustia que
gerou quando ela percebeu o anel de benzeno na estrutura, pois ela sabia que havia uma
necessidade de pesquisar sobre esta controvérsia em relacdo ao metilfenidato.

Por conta dessa inquietude ela pesquisou e encontrou artigos de uma especialista
que afirmava essa toxicidade. No entanto, apesar da confirmagéo do especialista, FLA
continuava curiosa. A perspectiva que FLA abordou deixou os outros participantes
estimulados também.

A professora relata que essa hipdtese do benzeno ser o elemento que causa a
toxicidade dificultou o recorte e nivel de aprofundamento do seminario. Ela ficou com
dificuldades nisto tambem.

A professora MAL ressalta que ficou surpresa e que o ponto levantado por FLA
a deixava preocupada com a Ritalina.

FLA relata que durante o periodo no qual estudava para elabora¢do do seminario
a deixou muito inquieta com as informacdes que ela encontrava na internet. Ou seja, ela
duvidava das informacBes que estavam relacionadas com a estrutura quimica do
metilfenidato e do mecanismo de acdo no organismo humano. FLA relata que teve
grande dificuldade de encontrar informagcbes sobre o mecanismo de acdo do
metilfenidato. Isso fez com que ela fosse pesquisar outras fontes informacdes, inclusive

referente & farmacia bioquimica.
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FLA transcende a dimensdo disciplinar da quimica para apresentar, analisar e
discutir com os demais colegas 0 mecanismo de acdo do metilfenidato. Ela faz uma
descricdo e diferenciacdo dos mecanismos de acdo de dois psicoestimulantes (cocaina e
anfetamina) em relagdo ao metilfenidato. Por meio desta diferenciacdo FLA apresenta e
discute as diferencas de interagcdo dos psicoestimulantes e o metilfenidato em relagdo

aos diferentes tipos de neurotransmissores.

5.3.6) Sexto Encontro: 02 de junho de 2012

Os dados ndo foram constituidos, pois ADR néo estava presente. No entanto,

ela pediu que os professores se reunissem para 0 prosseguimento da agenda proposta.

5.3.7) Sétimo Encontro: 23 de junho de 2012

Seminario de ANA - Psicopedagogia no TDAH

O seminario de APA foi bem elaborado no intuito de caracterizar o trabalho da
psicopedagogia no contexto da crianga com TDAH. Ela evidenciou que o trabalho do
psicopedagogo esta centrado em elaborar estratégias para poder adequar a crianca ao
ambiente que ela esta inserida. APA afirma que a psicopedagogia é uma alternativa para
mées que ndo estdo interessadas em apenas medicar as criangas com Ritalina. Ela
caracteriza trés linhas de abordagem do psicopedagogo, sendo: a) Terapéutica que é
realizada no consultorio; b) A preventiva é quando a crianga comeca a ter 0s sintomas;
¢) A inclusdo escolar, o psicopedagogo atua na escola, com familia e com a crianca.

O psicopedagogo atua com a crian¢a, com os pais e com a familia. ANA afirma
gue o TDAH atua em trés dimens@es: 0 cognitivo e o psicomotor!

A professora APA define os conceitos de hiperatividade e de déficit de atencéo.
APA durante a apresentacdo traz muitos exemplos da sua vivéncia quanto professora de
ensino fundamental. Ela apresenta varios exemplos que vivenciou com alunos que ao
critério dela poderia ser hiperativo ou com déficit de atengéo.

A abordagem que APA realizou no seminario ndo levou em consideracdo os
aspectos controversos na tematica do TDAH que foram estudados ao longo dos
encontros. A apresentacdo do seminario, apesar de ter sido bem elaborada, teve como

objetivo informar e prescrever as a¢fes da psicopedagogia no TDAH.
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Ela apresenta a terapia cognitiva comportamental como forma de tratamento do
TDAMH e da baixa autoestima da crianca. APA apresenta algumas pesquisas relatam que
a crianca submetida a terapia cognitivo comportamental teve uma reducdo do
medicamento.

De maneira geral os professores participantes ndo questionaram a apresentacao.

5.3.8) Oitavo Encontro: 06 de outubro de 2012

Sobre o Planejamento da Sequéncia Didatica (Parte I)

No inicio da reunido a representante da universidade resgatou tudo o que foi
estudado ao longo da experiéncia do Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
quanto questdo sociocientifica. ADR ressaltou as dimensBes sociais, econémicas,
politicas, educativas, bioldgicas, éticas e morais que foram discutidas ao longo de 2011
e 2012.

Neste contexto, ADR questiona os professores sobre o que um aluno deveria
saber sobre o TDAH e quais pontos deveriam ser inseridos no planejamento da
sequencia didatica. Os participantes do pequeno grupo de pesquisa ficam em siléncio.
Diante deste siléncio, ADR questiona novamente os professores no intuito de averiguar
e compreender como ocorre 0 planejamento no contexto escolar.

A professora POLI e o professor IGI relatam que o planejamento é anual e
possui duracdo de trés dias. POLI afirma que geralmente se discute atividades que
tiverem ou ndo, sucesso em sala de aula. POLI relata que geralmente sdo atividades que
o PCOP™ pede para retirar. Essas atividades sdo exercicios. Para exemplificar, POLI
compartilha um exercicio do livro didatico de matematica do oitavo ano do ensino
fundamental que foi retirado a pedido da PCOP de matematica.

EDR afirma que na verdade ninguém planeja nada e o que se discute sdo
algumas ideias, algumas atividades ja prontas que estdo no livro didatico ou no caderno
do professor. EDR reitera que ndo had planejamento, pois este j& vem pronto pela

¥ PCOP - Professor Coordenador de Oficina Pedagodgica. Esses sdo responsaveis por elaborar oficinas de
formagao de professores vinculadas a Secretaria de Educagdo do Estado de S3o Paulo. Para cada
disciplina ha um PCOP vinculado a diretoria regional de educacdo que se torna responsdvel por
fomentar oficinas em diferentes niveis curriculares obedecendo a area de atuacao.
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proposta curricular do Estado de S&o Paulo. 1GI concorda com EDR e afirma que
seguem a cartilha.

Desde 2008, segundo os professores, ndo ha mais planejamento, mas sim
insercdo de exercicios do livro didatico. EDR afirma que a escola cobra um
“planejamento”, mas apenas a critério burocratico.

ADR questiona se eles ndo planejam as atividades em funcdo de objetivos de
ensino e as estratégias que serdo implementadas em sala de aula para desenvolver as
atividades. POLI afirma que isso acabou e ndo existe mais. Para POLI, antes da
implementacdo da proposta curricular em vigéncia no Estado de Sdo Paulo, havia
tentativas de planejamento na dimenséo de objetivos de ensino e estratégias de
desenvolvimento.

FLA questiona as ideias dos professores, pois para ela a postura do professor é
de suma importancia para o curriculo ter sucesso. Para FLA isso tem sido feito. A
professora POLI diz que os professores ndo ficam presos na revistinha (apostila do
professor), mas que eles também trabalham com o livro didatico a parte.

A professora FLA no seu relato evidencia uma concep¢do de ciéncia
indutivista quando revela que a forma que desenvolve as atividades préaticas de ciéncias
que estdo no caderno. Ela disse que os alunos realizaram um experimento em casa,
sobre cultura de micro-organismos. Para ela, a interagdo que os alunos tiveram com a
pratica foi de suma importancia, pois eles puderam perceber como o0s cientistas
trabalham, visto que eles coletam dados e depois interpretam. Apesar desta concepgéo
de ciéncia indutivista, FLA ressalta que anteriormente em suas aulas ela ndo se
importava com as atividades praticas e geralmente as pulava. Agora, com 0 apoio do
grupo ela se sente muito motivada em interagir e estudar muito mais com os alunos.
FLA, ndo revelou a maneira como desenvolvia os conceitos cientificos em sala de aula
depois que os alunos realizavam a atividade em casa. Para FLA, o professor tem um
habito de querer esgotar o curriculo e para ela isso ndo ocorre. O curriculo é em espiral
segundo FLA. A professora ressaltou que pelo professor ndo ter uma visdo adequada,
acaba trabalhando errado. Segundo FLA ela tinha uma visdo deformada do curriculo,
pois ela tinha intencdo de esgota-lo.

Neste contexto, POLI relata que quando ela foi lecionar “fun¢des Afins” e “do
segundo grau”, nas quais os alunos precisavam ter conhecimento de equacdo do

primeiro e segundo grau, ela percebeu que 0os mesmos ndo tinham. Segundo POLI o
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aluno deveria ter aprendido isso no oitavo ano. Para POLI, o aluno nédo aprendeu,
apenas passou pelo contetdo.

Diante do exposto, ADR questiona os professores como eles podem avaliar
estas percepcOes relatadas por eles em fungdo da prépria préatica de sala de aula. POLI,
diz que o aluno ndo aprendeu. A professora MAL, afirma que ha alunos que sdo
desinteressados e que para outros alunos talvez o professor trabalhasse superficialmente
0 conteudo. Para MAL, pelo menos cinguenta por cento dos alunos precisavam saber o
conteldo, mas os professores ndo tem essa percentagem em sala de aula.

ADR questiona se ndo seria a forma como o professor apresenta o contetdo em
sala de aula. Para MAL quando ela trabalhava analise combinatéria por formulas os
alunos ndo compreendiam e que agora ela ndo aborda mais o contetdo desta maneira e
isso foi um diferencial na aula dela.

O professor EDR afirma que as capacita¢fes de professores de matematica se
baseiam em montar grupos e a formadora resolve os exercicios no quadro. O problema
para EDR ja comeca pela a capacitacdo de professores.

Para POLI a forma como o professor leciona ndo permite a participacdo do
aluno. Ou seja, ndo ha uma interacdo entre professor-aluno de forma que o docente
perceba se 0 aluno esta ou ndo aprendendo. Segundo POLI, o professor ja elabora as
respostas e ndo d& o tempo para o aluno pensar e falar. A professora MAL concordou
com POLL.

O professor IGI pede a palavra e diz que a conversa esta fora de foco. POLI e
RON dizem que n&o, pois o compartilhar de ideias foi fundamental para que fosse
possivel compreender o que seria importante colocar como objetivos gerais e
especificos na sequencia didatica.

A professora POLI da como sugestdo de objetivo geral: Formar cidadados
criticos capaz de se posicionar em qualquer situacao apresentada pela midia.

ADR pergunta para JN qual seria a posi¢do dele. Para JN ele ndo acha que
deveria se fechar em midia no objetivo geral.

ADR afirma que formar € algo continuo. Logo os participantes comecaram a
dar opinides sobre o verbo que poderia iniciar o objetivo geral. Assim, entraram num
acordo para trocar o verbo formar por despertar.

Por fim, o objetivo geral foi alterado por: Despertar a criticidade do cidadao

auxiliando-o a posicionar-se em situagdes cotidianas.
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De uma maneira geral os professores ficaram confusos e indecisos sobre como
elaborar o objetivo geral do planejamento. Devido a esta confusdo, ADR afirma que os
professores precisariam ficar atentos que aquilo que eles colocariam como objeto geral
teria que orientar o planejamento da sequencia didatica, das estratégias e selecionar
conteddos que seriam trabalhados.

IGI argumenta que o TDAH € a tematica, mas o pano de fundo sdo as questdes
sociocientificas. Em funcdo da fala do professor IGI comecou a surgir davidas se iria se
ensinar o TDAH ou a tematica sociocientifica.

Para o professor IGI o aluno precisaria conhecer as questdes sociocientificas.
Logo, ADR questiona se o TDAH é uma questdo sociocientifica. O professor RON
afirma que foi trabalhada a observacdo e a pesquisa, por isso € uma questdo
sociocientifica. Em funcdo da resposta de RON, ADR questiona o que caracteriza uma
questdo sociocientifica para os professores. EDR diz que envolve uma problematica.
Logo, ADR questiona o que é uma problematica. Em seguida RON afirma que foram
vistas diferentes perspectivas entre os especialistas estudados. POLI questiona RON
sobre quais eram essas diferentes perspectivas dentro do TDAH que o caracteriza como
questdo sociocientifica. RON responde dizendo as caracteristicas estdo na Ritalina.

ADR contesta 0 objetivo geral proposto pelos professores de conhecer as
questdes sociocientificas como forma do aluno compreender diferentes temas. ADR diz
que o fato de conhecer as questdes ndo levaria os alunos terem compreensdo de
teméticas como o TDAH, celulas tronco e outras.

Por fim, ADR pediu que os professores se reunissem em horario alternativo
para que eles pudessem construir um planejamento e discutir com ela e outros na

proxima reunido.

5.3.9) Nono Encontro: 20 de outubro de 2012

Sobre o Planejamento da Sequéncia Didatica (Parte I1)

ADR inicia reunido discutindo as dificuldades relacionadas com a elaboragéo
do objetivo geral e objetivos especificos. ADR na reunido passada pediu que 0s
professores do PGP se reunissem em horério alternativo as reunides para discutirem a
possibilidade de inserir os objetivos. A grande maioria relatou que estavam com

dificuldades em associar o verbo no infinitivo com a metodologia de ensino.
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A professora POLI relata que ela buscou alguns livros para poder vencer as
dificuldades. Segundo a professora ela acha que poderiam ser utilizadas seis aulas para
desenvolver a proposta. Ela afirma ainda que tentou elaborar um objetivo para cada
aula, mas ainda tem muitas davidas.

Ja a professora MAL, relatou que também buscou alguma referéncia para poder
elaborar os objetivos especificos e objetivo geral, mas afirma que ndo conseguiu. Ela
disse que afirmou ter dificuldade articular o “como fazer e para o que fazer” com os
objetivos.

O professor EDR gostaria de saber que tipo de atividades poderia desenvolver
com os alunos.

Neste contexto, ADR afirma que além do objetivo do nimero de aulas, eles
precisariam avaliar qual o nivel curricular que seria também considerado.

A professora POLI relata que colocou como objetivo geral o seguinte:
Construir habilidade e competéncias que permita a ver criticamente qualquer situacao.
Para POLI a situagdo que ela anunciava no objetivo geral estava relacionada com as
questdes sociocientificas e o “ver” com uma concepgdo “freireana” de ir além de
simplesmente olhar. Como objetivos especificos ela elencou os seguintes itens
respectivamente:

1) Conhecer o que é TDAH e o que os especialistas falam sobre o assunto;

2) Refletir sobre as implicacdes financeiras geradas pela fabricagéo,

comercializacdo, diagnostico e prescricdo da Ritalina.

3) Investigar porque ha o aumento do nimero de usudrios de Ritalina. Existe

tratamento alternativo?

Sendo que as aulas seriam desenvolvidas da seguinte maneira:

Primeira Aula (aula dupla):

Recursos Didaticos - Texto: Marcinha tem TDAH, Video com especialistas

sobre o tema.

Metodologia para primeira aula: pequenos grupos com trés alunos. Segundo,

POLI os grupos irdo realizar leitura coletiva, discutir em grupo e apresentar o que 0
grupo compreendeu para 0s outros grupos. Nesta apresentacdo entre grupo, cada grupo
deveréa defender o que interpretou.

Apos a discussdo, serd apresentado o video e cada grupo devera apresentar o

que compreendeu.
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A professora POLI, relatou que tinha uma ddvida quanto ao planejamento se 0s
alunos deveriam ou ndo pesquisar antecipadamente da sobre o tema.

Ja para sequnda aula (aula dupla):

Recursos Didaticos: Textos: Bolsa de valores; Manual de Diagndstico de

Doencas Mentais; Exames como Ressonancia Magnética.

Metodologia para a sequnda aula: N&o foi especificada a maneira como seriam

trabalhados os textos com os alunos e os conteudos de fisica e biologia.

Por fim, a terceira aula (aula dupla):

Recursos Didaticos: Composicdo da Ritalina; Textos e Videos com depoimento

de usuarios.

Metodologia para a terceira aula: N&o foi especificada a maneira como seriam

trabalhados os textos com os alunos e os contetidos de quimica.

A visdo de PA, RON e MAL sobre a experiéncia com as questdes
sociocientificas e 0 TDAH era que o aluno deveria saber sobre como orientar e lidar
com uma crianca, jovem e adulto que sofria com o Transtorno de Déficit de Atencéo e
Hiperatividade. Frente as percep¢des dos colegas, a professora POLI contesta dizendo
que o0 objetivo ndo € informar os alunos sobre 0 TDAH, mas ensina-los a questionar os
eventos da sociedade que estdo na interface da ciéncia e tecnologia.

Segundo POLLI, a experiéncia com as questdes sociocientificas fez com que ela
percebesse 0 que tem feito em sala de aula. Ou seja, POLI comecou a revisitar a propria
pratica e a questionar o motivo pelo qual os alunos ndo aprendiam determinadas
equacdes matematicas.

Ao final da reunido todos concordaram que os professores de cada disciplina
iriam elaborar a sequéncia didatica em relacdo as disciplinas nas quais lecionavam no

contexto do TDAH e no préximo encontro isso seria discutido em grupo.

5.3.10) Décimo Encontro: ENPEFIS 2012

Nessa apresentacdo os professores do pequeno grupo de pesquisa relatam a
experiéncia no trabalho com questdes sociocientificas, particularmente, o TDAH. A
professora POLI relatou que a maioria dos professores do PGP apenas reclamava do
comportamento dos alunos e que a maioria deles estava com esperangas que a

universidade poderia trazer uma solucéao para a relacdo professor-aluno na sala de aula.
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No inicio dos estudos do TDAH os professores relataram que ndo tinham uma
leitura critica dos textos apresentados por ADR.

Outro momento que os professores julgaram como importante para formacgéo
foi quando ocorreu o estudo das dimensGes de area. Ou seja, quando os professores
precisaram apresentar um seminario especifico de sua area que estava na interface com
o0 TDAH. A partir desta experiéncia, eles puderam observar, segundo POLI, como eles
lecionavam para eles mesmos, sem ter a preocupacao se 0S outros participantes estavam
entendendo o seminario.

No entanto, o relato de RON na mesa redonda ainda continua com uma
concepgdo informativa do TDAH. Ou seja, RON ndo evidenciou elementos que
pudessem demonstrar que houve uma problematizacdo da prépria préatica.

Durante a mesa redonda POLI relata um evento que foi marcante para os
professores que constituiam o pequeno grupo de pesquisa. Segundo a professora, esse
evento foi caracterizado pela falta de comprometimento durante os primeiros seminarios
0 que levou a representante da universidade discutir as sinceras intencdes de cada
professor naquele grupo. Segundo outros professores do grupo, muitas das resisténcias
em realizar os seminarios eram em funcdo deles ndo aceitarem as proprias dificuldades
no contexto da sala de aula, ou mesmo pela necessidade que as agdes da representante
da universidade.

Para FLA o pequeno grupo de pesquisa melhorou muito a pratica de sala de
aula dela, pois a maneira como 0s encontros eram organizados permitiram que ela
aprendesse a ler criticamente, a falar e apresentar. Para a professora, o fato de ter tido
VOZz no grupo a ajudou a dar espaco para o aluno falar e interagir com ela no contexto de

sala de aula.
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Capitulo VI — Analise de Dados

Este capitulo é destinado a andlise do conjunto de dados selecionados para
defender a minha tese, bem como, responder o problema de pesquisa que foi
apresentado no inicio deste trabalho e problematizado ao longo do mesmo.

A abordagem metodoldgica para a analise de dados na qual iremos nos apoiar
sera a Analise de Contetdo de Laurence Bardin (1977). Esta abordagem metodolégica é
compreendida como uma forma de apreender, por meio de técnicas precisas, sem se
perder na heterogeneidade do objeto investigado, o real significado das comunicacdes
empreendidas num determinado contexto de pesquisa.

A organizacdo metodolégica de Bardin (1977) estd orientada em trés
dimensdes: 1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados,
a inferéncia e a interpretacao.

A pré-andlise se constitui como sendo 0 momento de organizacao e selecdo das
informac@es obtidas durante a pesquisa qualitativa. Este procedimento € orientado por
meio de objetivos e inferéncias de hipoteses que surgem no decorrer da leitura flutuante
e continua e que estdo fundamentadas pelo problema de pesquisa, como também, pelo
referencial tedrico adotado. A continua releitura do material permitiu que fizéssemos a
escolha de quais documentos iriam ser analisados e quais trechos destes poderiam ser
recortados para uma anélise mais minuciosa.

A segunda etapa do processo de analise consiste na exploracdo do material
selecionado. Esta etapa consiste na codificacdo das informacdes contidas no material
selecionado. “A codificacdo corresponde a uma transformagdo — efetuada segundo
regras precisas — dos dados brutos do texto, transformacgdo esta que, por recorte,
agregacao e enumeracao, permite atingir uma representacdo do contetdo, ou da sua
expressdo suscetivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto”
(BARDIN, p. 103, 1977).

O recorte do texto esta associado a escolha das unidades de registro que devem
estar coerentes com o problema de pesquisa que se busca compreender. Segundo Bardin
(1977) a unidade de registro € o elemento de significacdo que se deseja codificar
visando a categorizacdo. Para o recorte das unidades de registro existem critérios de
classificacdo, no nosso caso, o critério a ser utilizado sera de orientacdo semantico -

pragmatica, mais especificamente a analise tematica.
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Na verdade, o tema é a unidade de significacdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos
a teoria que serve de guia a leitura. O texto pode ser recortado em
ideias constituintes, em enunciados e em proposicdes portadoras de
significados isolaveis. Fazer uma analise tematica consiste em
descobrir os “nucleos de sentido” que compdem a comunicagio e cuja
presenca, ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa
para o objeto analitico escolhido. O tema, enquanto unidade de
registro, corresponde a uma regra de recorte (do sentido e ndo da
forma) que ndo é fornecida uma vez por todas, visto que o recorte
depende do nivel de analise e ndo de manifestaces formais reguladas.
O tema é geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacbes de opiniGes, de atitudes, de valores, de crencas, de
tendéncias, etc. (BARDIN, p.105-106, 1977).

Por outro lado, a elaboracdo de dimensfes analiticas e a classificacdo e
agregacao de categorias nessas dimensdes fara parte da nossa metodologia, cujo critério
de ordenacdo sera semantico-pragmatica, pois além de atentar para caracteristicas que
constitui a estrutura frasica e o contetdo proposicional da mesma, é importante que
esteja relacionada com o contexto na qual ela é proferida, ou seja, no ambiente
comunicacional escolar.

Bardin (1977) define categorizacdo como um processo de selecdo e
classificacdo de elementos que possui potencial para dados de andlise. J& as categorias
sdo um conjunto de elementos que estdo reunidos por titulo genérico, mas que possuem

caracteristicas comuns frente ao aporte tedrico, como também empirico-contextual.

Classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada
um deles tem em comum com outros. O que vai permitir 0 seu
agrupamento, é a parte comum existente entre eles. E possivel,
contudo, que outros critérios insistam noutros aspectos de analogia,
talvez modificando consideravelmente a reparticdo anterior
(BARDIN, p.118, 1977).

H& categorias boas e ruins, sendo que, existem critérios que orientam para
constituicdo de boas categorias. Por exemplo, uma categoria ndo pode estar presente em
outras dimensdes, ou seja, ter mais de uma divisdo. Além do mais, ela precisa ser
coerente ao material de andlise e ao referencial tedrico. “O sistema de categorias deve
refletir as intengbes da investigacdo, as questdes do analista e/ou corresponder as
caracteristicas das mensagens” (BARDIN, p.120, 1977).

Logo, um bom conjunto de categorias € definido como aquele que permite o
investigador elaborar hipoteses novas, ou seja, que seja fértil para andlise final.
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No entanto, neste trabalho, decidi por analisar um conjunto de informacgdes
constituidas ao longo das reunides (1), (3), (7) e (8) respectivamente, mas que levasse
em consideracdo a temporalidade das reuniGes. Assim, considerei algumas reunides em
ordem temporal, as quais permitissem eu obter dados que estimulassem inferéncias e

hipbteses para responder as questdes de pesquisa propostas.

6.1) Conjunto de Dados.

O conjunto de dados que foram analisados esta sistematizado no quadro abaixo:

Quadro 13: Conjunto de dados que serdo analisados. Fonte do autor.

Reunides em 2011

Encontros Atividades Duracéo

1.12/04/2011 | - Convite para os professores participarem do | 3 horas
grupo;

- Apresentacdo da proposta de estudo
elaborada pela ADR;

- Definigdo dos locais e horérios de reunides;

3.07/05/2011 | - Convite para os integrantes do grupo | 3 horas
para participar da reunido geral do
observatorio da educacéo;

-Discussédo coletiva do texto de Maurice

Tardif;

7.27/08/2011 | - Continuagdo dos estudos teoricos do | 3 horas
texto “Questdes Sociocientificas ¢ o
Ensino de Ciéncias”;

- ApresentacOes em Powerpoint

8.03/09/2011 | - Estudo coletivo de uma questdo | 3 horas
sociocientifica— o TDAH;

- Leitura coletiva de seis textos
jornalisticos sobre 0 TDAH?;

N&o obstante, além do critério da temporalidade, outros vieram a tona no
decorrer da leitura flutuante. Alguns estavam relacionados com fatos empiricos que
permitiam responder as questdes de pesquisa. Logo, foram escolhidas reunides cujos
dados estavam relacionados a) Denuncias dos professores em relacdo ao cotidiano
escolar e as politicas publicas de educagdo; b) Percepgdes dos professores,

envolvimento, comprometimento em relacdo ao estudo tedrico das questdes

2% \/ide anexo.
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sociocientificas; ¢) Percepcbes dos professores, envolvimento, comprometimento em
relacdo a experiéncia vivida de uma tematica sociocientifica.

Por outro lado, os conceitos que serdo utilizados para analise dos dados
empiricos na perspectiva do agir comunicativo, referencial teérico que fundamenta este
trabalho, s&o os seguintes: Sistema, Mundo da Vida, Mundo Objetivo, Mundo

Subjetivo, Mundo Social, as Pretensdes de Validez, Discurso Pratico, Discurso Teorico.

6.1.1) Reconhecendo as Invasdes Sistémicas no Contexto Escolar

A analise desta reunido realizada no dia 30 de abril de 2010, é importante no
intuito de caracterizar as dendncias dos professores participantes frente as invasdes
sisttmicas no mundo da vida da escola. O reconhecimento dessas invasdes se torna
relevante, pois, permite que tanto os professores da escola, como a representante da
universidade (ADR) identifiguem os pontos de tensdo, os obstaculos do cotidiano
escolar que possam ser superados por meio da relacdo teoria e pratica, bem como, a
utilizacdo do agir comunicativo concebendo a linguagem como meio para 0 Consenso
via entendimento.

O reconhecimento das invasdes sistémicas pelos professores é fulcral no nosso
entendimento e dos pesquisadores Carr e Kemmis (1988), pois por meio destas
identificagOes, a teoria se torna importante e fundamental para o entendimento da ordem
social vigente, assim como, na potencializacdo de formas politico-pedagogicas que 0s
professores consigam superar 0s obstaculos. N&o obstante, os autores afirmam que o
papel da teoria ndo pode se limitar a explicar a natureza dos obstaculos que 0s
professores encontram nas suas praticas, td&o menos, propor solugbes para as
dificuldades. Logo, o papel da teoria é de orientar as praticas pedagdgicas, a experiéncia
escolar iluminando a respeito de agdes os docentes devem empreender no intuito de
superar as angustias. A teoria contribui para o processo de autocompreensdo e
transformacéo das formas como os professores se veem a si mesmos e 0 contexto em
que estdo imersos, buscando formas de reconhecer os elementos e atitudes particulares
que os frustram.

Nesta reunido, os pontos discutidos que se sobressairam foram: Dominio
Macrossocial: a) Desvalorizacao financeira do professor; b) Auséncia de legitimacgéo do
professor pelo Estado. Dominio Microssocial: a) Distanciamento da relagdo professor
aluno; b) O dissenso dos multiplos objetivos e interesses na relagdo professor-aluno; c)
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O papel da teoria na formacdo continuada de professores. Dominio Macrossocial: Este
dominio é definido como a inter-relacdo da escola com o Estado. Auséncia de
legitimacdo do professor pelo Estado

O inicio desta reunido teve como primeiro ponto de discussdo o resgate da
agenda que foi discutida com os professores da escola, na primeira reunido de 2011. No
contexto do primeiro encontro em 2011, a proposta acordada foi o estudo coletivo do
capitulo teorico do livro Saberes Docentes de Maurice Tardif. Essa proposta como
relata anteriormente coadunou com os interesses dos professores para a prova do mérito,
como também, para os interesses da representante da universidade, ADR, em
compreender melhor as insuficiéncias e angustias dos professores por meio da pratica

comunicativa.

Episodio (01) - ADR: Entdo, acho que agora nos vamos comegar desde aquela proposta do
observatério da educacdo. A gente tentou acertar alguns pontos, assim, das reunides e
organizacao dos nossos estudos no HTPC. Acho que ainda fica muita coisa faltando e que com
0 andar dos nossos encontros podemas organizar o tipo de leitura, a dindmica de leitura, além
dos interesses de vocés e dos nossos interesses, com 0 tempo, nés vamos articulando e
montando a nossa agenda e a nossa dindmica de estudo. Entdo, num primeiro momento no que
eu pensei, assim. Bom, como o professor tinha colocado, a gente conseguiu conciliar interesses
de vocés em fungdo da prova do mérito e olhei a bibliografia comum eu percebi quem ha
muitos texto pertinentes e que cabem na proposta do projeto. Eu fiquei apenas tentando
compreender algumas ideias do Estado porque eu vi que ele traz uma variedade de linhas de
concepcdes educacionais desde o neo-behaviorismo, Contreras e depois o Tardif. Uma coisa
gue eu gostaria de falar é que agora eu entendo o motivo de vocés falarem. Porque vem tudo
misturado e é complicado mesmo a gente ter uma linha, uma direcéo. Entdo, fica com esse
sentido de estar perdido. Vocé ndo sabe muito bem o que ee quer. (...) Eu vgjo que ha varios
pontos que ao final ficam meio desencontrados. Eu acho que é interessante nés olharmos para
essa hibliografia e procurar compreender o principio de formagdo. Talvez fosse interessante
nés comecarmos a buscar este principio de formacéo. Precisamos compreender esta realidade!
Qual aideia do Estado de formag&o? Este é o meu ponto de critica.

Dois pontos interessantes na fala de ADR séo resgatar o acordo estabelecido e
revelar que nem sempre o0 que € agendado torna-se naturalizado e que no desenrolar dos
encontros sempre poderiamos rediscutir a proposta da agenda, das dindmicas de leitura
e os tipos de leituras. Essa fala de ADR afirma a importéncia da participacdo de todos e
a necessidade de estruturar um mesmo plano de comunicacdo e coordenagao de agoes.
Quando ADR profere sobre a eventualidade de reorganizacdo da agenda coletivamente,

ela se reporta a0 mundo social. Isso porque o tema menciona as relacdes interpessoais
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para organizacio do plano de acdo do PGP. E uma agio para o entendimento entre os
participantes. Logo, este aspecto do ato da fala de ADR busca regular as normas de
colaboracdo e participacdo dos professores no grupo. E importante ressaltar que esta
proposta normativa j& tinha sido apresentada na primeira reunido, com o grupo de
professores da escola, no HTPC. Ou seja, o desenvolvimento do pequeno grupo de
pesquisa dependeria do comprometimento dos professores participantes e da
representante da universidade.

Por outro lado, no mesmo ato de fala, ADR se posiciona frente a lista
bibliogréfica para a prova do mérito. Na perspectiva da representante da universidade a
lista abrangia diversas perspectivas teorico-filosoficas, as quais defendiam diferentes
concepcdes de formagdo. A preocupacdo de ADR estava em compreender em que
medida aquela lista de referenciais teoéricos iria promover alguma formacdo para os
professores, visto que, a forma como era cobrada na prova do mérito era de viés
tecnicista. Ou seja, ndo promovia uma producdo de sentido para o professor e 0
conhecimento era tratado como produto. Frente a isso, convida 0s professores a
refletirem sobre um principio de formacéo.

O posicionamento de ADR frente a bibliografia para a prova do mérito se
reporta a0 mundo objetivo, o uso da linguagem é cognitiva e constata que o contetdo
proposicional (as perspectivas tedrico-epistemoldgicas da bibliografia) ndo se relaciona
com os mundos social e subjetivo. Ou seja, a formacdo de professores, a promogéo
funcional por meio da prova do mérito, esta reduzida ao mundo objetivo desprezando
elementos do mundo social (relagdes interpessoais, valores, tradicbes e etc.) como
também o mundo subjetivo (intencdes e opinides).

Este aspecto do posicionamento de ADR denuncia a presenga da racionalidade
instrumental. A desconsideracdo das relacOes interpessoais entre professores, as
tradicBes e valores presentes nas experiéncias no contexto escolar denuncia a invasdo
sistémica, a qual defende neste contexto, o uso instrumental do conhecimento para a
avaliacdo da formacdo e do mérito do professor para o aumento salarial. A formacéo
critica e livre de professores, na perspectiva do agir comunicativo, ocorre quando se
reporta a0 mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo. N&o ha reducdo e invasdes
entre eles, mas sim uma coexisténcia.

Diante desta fala, o PROF (?) se posiciona e apresenta as discussdes ocorridas
no Sindicato dos Professores do Estado de So Paulo (APEOESP).
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Episodio (02) - PROF (?): Eu acabei de voltar de uma reuniéo do sindicato (APEOESP).

PA: Foi boa? Os resultados séo positivos?

PROF(?): Sm, sdo boas!

PA: Tem novidades?

PROF (?): Sm, tem novidades! Mas, fica na expectatival Mas, h& incertezas. Mas, as
expectativas vém ao nosso encontro de algumas mudancas curriculares até na questéo da prova
do mérito!

POLI: Vai mudar a forma como nés fomos avaliados na Ultima prova?

PROF (?): Como serdo avaliados irdo ocorrer algumas mudangas, mas estamos ha
expectatival

PA: Aumento salarial? Essa passou! Mas eu vou falar uma coisa para vocés. Talvez, para
cobrar um pouco mais o professor (...) vocé tendo uma visdo financeira positiva é favoravel!
(...) A pessoa trabalha a vida inteira no Estado e sai com uma méo na frente e outra atras néo
tem beneficio nenhum!

O sindicato na teoria da sociedade de Habermas se caracteriza como uma
esfera de opinido publica politica, a qual media os interesses dos professores da rede
publica do Estado de S&o Paulo. O participante PROF (?) levanta uma pretensdo de
veracidade, a qual estava vinculada ao mundo subjetivo do participante, visto que,
apenas ele tinha presenciado a reunido do sindicato de professores. O objetivo/tema da
fala foi apresentar as novas expectativas em relacdo a prova do mérito e a mudancas nas
politicas curriculares. E possivel perceber neste episddio que o PROF (?), ndo contesta
as possiveis mudancas na politica educacional. Ele apenas declara a experiéncia da
reunido. Este posicionamento possibilita hipostasiar uma caracteristica forte da invaséo
sisttmica no mundo da vida, a qual é caracterizada pela coordenagdo do processo social
(mundo social) delegando papéis aos sindicatos que deveriam se configurar como
instituicOes e ndo organizacOes burocraticas. Ora, a burocratizacdo dos sindicatos reduz
0 potencial da razdo comunicativa, a resolugdo de conflitos e dissensos por meio do
entendimento e o exercicio da vontade politica e formacdo da opinido. A uma reducéo
da comunicacéo entre o sistema e 0 mundo da vida escolar, j& que o sindicato é a esfera
que media essas interlocucbes. Logo, este fenbmeno leva a perda de liberdade, a
reducdo da autonomia e a adaptacdo de comportamentos.

Apesar das possiveis mudancas politicas PROF (?) as considera boas, mas nao
questiona o potencial formativo das mesmas, na perspectiva do aluno e do professor,

ndo questiona em que medida houve a participacdo dos professores da rede publica
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junto aos especialistas em politica publicas para o desenvolvimento dos critérios que
irdo sustentar as mudancas politicas.

Apés a fala de PROF (?), PA pergunta se houve discussdo sobre o aumento
salarial e argumenta sobre a importancia do aumento salarial para motivagdo do
professor. Apesar, do argumento de PA, ele ndo foi considerado pelos outros
professores, ou seja, apesar da importancia da luta legitima dos professores para o
aumento salarial, o argumento de PA ndo teve potencial generativo para uma discussao
em torno do tema proposto. Na perspectiva de Habermas o ato de fala de PA ndo
possuiu um efeito ilocucionario, ao contrario disto. Uma hipGtese seria 0
reconhecimento pelos professores participantes que o ato de fala de PA no episodio (02)
tivesse caracteristicas de efeito percolucionario, ou seja, uma acdo teleoldgica que
apenas PA tem acesso para discussdo de um tema que néo seria o interesse de todos.

Apdbs essa conversa, iniciou-se a apresentacdo do capitulo teérico do texto de
Maurice Tardif. A dindmica da discussdo foi organizada de maneira que todos os
presentes comentassem uma parte do texto disponibilizado. Neste sentido, a
representante da universidade, ADR, prop0s iniciar a apresentacdo do texto, com o
objetivo em estabelecer um ambiente mais confortavel com os professores e, também,
evidenciar que todos os presentes deveriam ser responsaveis pela participacdo no
pequeno grupo de pesquisa.

Maurice Tardif apresenta e discute os objetivos das pesquisas educacionais € 0
impacto destas no cotidiano escolar, assim como, o papel da relacdo universidade e
escola. Diante do texto, ADR discute esta perspectiva com os professores como €

possivel observar no episddio (03) abaixo:

Episddio (03) - ADR: O papel da Universidade tinha uma concepcdo de entrar na
escola e olhar a escola com uma ideia cientificista como um objeto de investigagdo. Depois
deixa todo mundo na mao. Essa visdo é deformada e positivista e que ndo tem mais que
acontecer. Eu acho que construcédo de conhecimento se da em conjunto. Essa mesma concepcéao
gue o Tardif critica em funcdo da Universidade pode acontecer as vezes no Estado também.
Que é a critica que o professor fezem relacdo as politicas curriculares. (...) H& universidades,
campos de pesguisa gque possuem interesse em fazer um dialogo com a escola, como também,
mas ha muitos que fazem apenas extensdo sem uma visio colaborativa. E a visdo de mundo
daquele grupo, se ele tem uma visdo cientificista de ir |1a apenas fazer cumprir um papel
burocratico porque estédo cobrando ele, mas no aspecto de colaboracdo, sem histérico, ndo da.
(...) H& escolas que também tem dificuldades de aceitar a Universidade, por conta dessa
historia cientificista da relagdo universidade-escola.
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Além de discutir esta perspectiva do ponto de vista do texto, ADR, também
estava interessada em desmistificar a concepcdo que muitos professores da escola
carregam, de serem cobaias da universidade e se sentirem usados. Logo, o agir de ADR,
é um agir estratégico, com efeito percolucionarios, no intuito de manter e garantir a
confianca dos professores e a continuidade do pequeno grupo de pesquisa.

O episodio (04) caracteriza o sucesso da fala de ADR (episodio 03), pois POLI
levanta uma pretenséo de verdade e, por conseguinte de veracidade em funcédo da fala
de ADR, no episddio (03).

Episodio (04) - POLI: Para de falar da escola. Os professores sdo a escola. Da uma olhada
nos professores que estdo aqui e querem fazer parte e estudar, uma formag&o continuada. E de
uma escola, diferente, de uma escola diferente, de uma escola diferente! Quantos da EELAS
estdo aqui? Um, doais, trés, quatro, cinco! (...) Nao é o sindicato que é responsavel pela a sua
formac&o continuada e pelo o que vocé faz e busca fazer ou que ainda vai fazer! E o professor!!

A professora POLI ndo reconheceu o uso da palavra escola na fala enunciada
por ADR. Ao levantar a pretensdo de verdade sobre uso da palavra escola, POLI, se
reporta a0 mundo objetivo e constata uma inadequacdo do uso do termo frente ao
contexto/tema que estava sendo discutido e consequentemente reclama o
reconhecimento intersubjetivo da correta formulacdo da ideia de escola, conforme
apresentado no episddio (04). O argumento da professora estd imerso no discurso
tedrico. POLI apresenta uma preocupacao que ndo adianta utilizar o termo institucional
escola/sindicato para falar das dificuldades da educagdo, das relagOes entre
universidade-escola e, principalmente da formacdo de professores. Nesta fala, POLI
apresenta indicios de criticidade, pois apresenta a necessidade do professor ser
responsavel pela propria formacdo. Logo, na perspectiva formativa de Habermas, a
professora faz mencdo ao mundo objetivo quando levanta uma pretensdo de verdade
quanto ao uso do termo escola, se reporta ao mundo social quando se reporta a ideia de
que a instituicdo escolar e o sindicato sdo formados por professores e que ndo sao estas
instituicGes que sdo responsaveis pela formacao de professores, mas sim, ha necessidade
do interesse individual para a formacéo, e por fim, se reporta ao mundo subjetivo, pois o
ato de fala apresenta uma intengdo de (re) significar a fala de ADR no episddio (03). Ou
seja, para POLI a representante da universidade nédo estava sendo sincera.
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A fala de POLI foi reconhecida intersubjetivamente por todos os participantes
como podemos observar na primeira fala de PA no episodio (05). No entanto, PA
exerce a dendncia da invasdo sisttémica, ou seja, a reducdo dos mundos social e
subjetivo em relacdo ao mundo objetivo, 0 que caracteriza novamente a orientacdo da
razdo instrumental nas politicas educacionais e, particularmente nas avaliagcbes em larga

escala.

Episodio (05) - PA: Sem sombra de dividas, mas na situacéo que a gente vive, hoje, dentro da
educacao é dificil! Assim, se vocé analisar, a POLI analisa! Todo mundo vai ter um ponto de
vista. A situacdo € desagradavel, assim, tem que existir um trabalho, mas um trabalho em
conjunto! Como o proéprio texto fala, a responsabilidade é do professor? Ou ela é jogada? Mas,
VOCé queira ou ndo queira a responsabilidade da educacao esta nas costas de quem?

POLI: Do proprio!

PA: E o professor! Se o aluno n&o aprende é porque o professor ndo ensinou! Eles olham para
producao, o aluno, ao final das avaliacfes, como se fosse uma empresa, uma industria. Ao final
ha até umas tabelas para fazer um comparativo! A diferenca de uma coisa e outra na
producéo! Um sai com uma qualidade, do outro lado vocé tem seres humanos com um monte de
problemas 14 fora e que vem tudo para dentro da escola. Para vocé realmente trazer o
professor para uma discussao, uma conversa, de livre e esponténea vontade, sem ter beneficio
nenhum, a ndo ser 0 seu proprio crescimento intelectual, € dificil! Porque o professor, hoje, no
meu ponto de vista, ele € muito massacrado nas suas responsabilidades. Porque a maioria dos
professores se empolga, principal mente os jovens professores que estdo comegando, chegam da
sala de aula, eles saem arrasados! Eu néo sai!

No terceiro ato de fala, do episddio (05), PA relata as cobrancas e opressoes
que o professor da rede publica sofre em fungdo da unidimensionalidade do
planejamento administrativo das politicas educacionais, as quais caracterizam a invasao
do mundo objetivo, nas esferas sociais e reduzindo o potencial de agéo social dos atores
sociais. Conforme Muhl (2003) a escola se torna uma entidade a mercé da tecnocracia e
preocupada a atender os imperativos e demandas sistémicas. Porém, PA reconhece a
necessidade da luta conjunta, do trabalho coletivo para enfrentar os desmandos
sistémicos e recuperar a autonomia docente. Para justificar o seu posicionamento, o
professor se reporta ao mundo objetivo, e legitima a importancia da teoria, neste caso, 0
texto do Tardif. No entanto, ele afirma novamente a dificuldade de convencer os
professores a trabalharem coletivamente. Isso porque, a Gnica forma de convencé-los é
por meio financeiro. Ou seja, 0s aspectos culturais sdo insuficientes.

A fala de PA dendncia um contexto de forte invasdo sistémica no ambiente
escolar, pois, segundo PA as acles pedagogicas sdo reguladas por dinheiro e poder,

elementos que independem da linguagem. Ela dendncia aspectos sintomaticos da
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predominancia sistémica na educacdo que reduzem aspectos importantes do mundo da
vida da escola, como por exemplo, a integracdo social. Logo, professores e alunos
sofrem de perda de sentido, perda de liberdade, perda de motivacdo e crise de
identidade. A realidade escolar torna-se objetivada. Conforme Miihl, (2003, p.272)
aponta:

(...) o planejamento administrativo passa a afetar crescentemente o
sistema cultural, levando a escola a perder sua vinculagdo com o
mundo da vida, deixando de ser um contexto de construcdo
comunicativa dos conhecimentos e valores proprios da vivéncia dos
alunos e professores. A escola perde o carater de espago publico em
gue os individuos desenvolvem a racionalidade do saber de forma
participativa e na qual aprofundam a solidariedade humana e a
autonomia individual na convivéncia democratica entre todos.

Neste contexto, da conversa, o professor IGI, no episodio (06), se reporta ao
mundo objetivo, no caso 0 texto em estudo, no mundo social quando se reporta a
instituicdo escolar, assim como na interacdo professor-aluno e quando se reporta a

forma como o aluno percebe a escola.

Episodio (06) - 1GI: No texto eles discutem os conflitos de interesses dos educandos e 0s
objetivos educacionais do professor. Parece que a escola entra de uma forma perpendicular,
ndo de uma forma direta. Parece, entdo, que existe um problema, acho que é um conflito de
objetivos, do educando, o aluno e o educador. O educador da sua maneira, como ele pode, com
atividades (...) ele tenta fazer o melhor. Mas ele entra em choque com as préticas e a realidade.
Nao é téo facil superar isso! Precisa de resultados e nem sempre estes resultados séo
satisfatorios. Hoje, por exemplo, estamos fazendo os conceitos na escola, do primeiro bimestre!
S5 por conta de uma dindmica de mudanga de avaliagdo, aos moldes que serdo cobrados
futuramente observa-se uma queda nos alunos. Porque os alunos ndo estédo acima desta
perspectival Percebe-se que eles ndo levam muito a sério, percebe que muitos fazem tudo na
pressa, ndo tem tempo de leitura. Entendeu? Entdo, isso tudo na préatica cotidiana vai
interferindo na vida do professor! E como as avaliagdes Saresp (...) muitas escolas fizeram um
trabalho maravilhoso, todo mundo ralou e no final do ano bénus zero. Entendeu? Estado zero!
Isso ndo da porque é fazer linha de producdo dentro da escolal E o conflito empresa e
educacao! Empresa mexe com maquina e educacao que mexe com gente gue tem sentimento.
POLI: Sentimento!

IGl: SAo perspectivas diferentes! Se o Estado esta na linha de montagem n&o vai dar certo!
Entéo nesta linha de montagem do jeito que estd4 impregnado o sistema ndo vai virar nada! Ou
sgja, cada vez mais nés vamos ficar mais desmotivados, ndo vamos dar conta do processo,
porque isso parece que € uma coisa que vem oprimindo. Oprime tanto o professor-educador
como o educando.

O professor IGI constata a diferenca de interesses dos educandos em relagéo
aos objetivos educacionais do professor. De uma maneira geral, 1GI percebe a existéncia
do mundo da vida do aluno que possui uma cultura e interesses diferenciados e a perda

de sentido da escola na vida do aluno. IGI argumenta sobre o esforco empreendido
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pelos docentes para que ocorra um processo formativo no contexto de sala de aula e
reconhece a dificuldade de enfrentar os obstaculos inerentes a pratica pedagogica na
interface com a realidade de sala de aula. E possivel perceber na fala de 1Gl, a falta de
motivacdo dos alunos com as atividades escolares. Novamente neste episodio (06),
podemos constatar indicadores de redugdo do mundo social e subjetivo pelo mundo
objetivo. Palavras como desmotivagédo, choque da pratica de ensino com a realidade da
sala de aula, linha de montagem, opressdo, bdnus dentre outras, sdo manifestaces
linguisticas que fazem parte da esfera sistémica ou que sdo deformagfes ocasionadas
pela invasdo do mundo da vida. A fala de IGI esta repleta de elementos da racionalidade
técnica no contexto que ndo sao pertinentes a ela, como por exemplo, no mundo da vida
da escola.

As falas dos professores durante esta conversa revelava elementos de invasdo
sisttmica do mundo da vida da escola. Das opressdes, divergéncias de interesses entre
aluno e professor dentre outras. Apesar de estas denuncias serem de extrema valia para
iniciar 0 processo de autocompreensdo dos participantes no contexto da realidade
escolar, elas caracterizavam também a necessidade de rupturas das concepcdes inerentes
a relacdo professor-aluno, pois nas falas € possivel perceber uma dificuldade de
entendimento frente ao processo formativo na sala de aula. Como IGI falou, conflitos de
interesses. E importante que no processo de ruptura os professores reconhecam a
importancia do conflito para aprendizagem, como também, a ruptura da concepc¢éo de
normas e direitos durkheiminiana.

Diante do exposto pelos colegas no decorrer da reunido, ADR, se posicionou
frente a necessidade de superar este contexto de opressao. O posicionamento de ADR
levanta uma critica a pretensdo validade de acerto de normas e de direito, a qual esta
vinculada aos mundos objetivo e social, no intuito problematizar o estado de denuncia
dos professores, porém, com certos elementos de conformismo. A fala de ADR ¢é
caracterizada como um discurso pratico. Como € possivel constatar no episédio (07),

abaixo:

Episodio (07) - ADR: Essa é uma realidade que acontece também em muitos paises. Se vocé for
ver concepcao tecnicista do professor fazedor é uma constante ndo apenas no Brasil € uma
politica de formagdo. E uma concepcdo de formacio ampla, que quando ndo tem resultado
esperado vai mudar. Mas, € uma coisa que esta ai! O que fazer? Podemos manter, ndo €?
Vitimas da situacdo! Ficar numa situacdo deste tipo! Ou, buscar fazer uma leitura e tentar
implementar aquilo que acreditamos que é formacéo e qual seria o resultado dentro dessas
relagbes humanas afetivas, de entender o processo do aluno de comecar a perceber que o
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aluno na sala é diferente do aluno da década de quarenta. O sistema de avaliagdo mudou, a
época mudou! Nés temos um sistema de informacdo das midias que impacta estes alunos e
promove a visao de mundo e que muitas vezes vem deformada para sala de aula e que interfere
na pratica do professor! E complicado lidar com isso! E importante comegar elencar e olhar
para esta sociedade que esta formando esses alunos imediatos, sem paciéncia, que possui uma
leitura curta, uma leitura que vai dar contar de responder uma determinada questdo! Nao tem
nenhum procedimento analitico! Que faz um uso da linguagem, da fala! O que o motiva muita
mais é o que ocorre fora da escola e ndo na escola! Se essas questfes ndo sdo olhadas (...)
acaba coisificando!

PA: Eu acho positiva essa cobranca que se tem dentro da educacdo. Vocé precisa saber o que
vocé tem para desencadear agoes, para propor mudancas!

ADR: Mastem que ver a qualidade desta cobranca!

O professor PA concorda com a manifestacdo de ADR que ha necessidade de
encontrar os pontos nevralgicos, assim como, a cobranca no contexto escolar. No
entanto, afirma a necessidade da identificacdo, da cobranca e das agdes na educagéo
conforme relatado no episédio (08).

Episodio (08) - PA: Mas o problema € o seguinte: para vocé avaliar e identificar os problemas!
Agora ta faltando as ac¢fes que precisam ser implementadas para sanar o problema é que elas
ndo acontecem de maneiras satisfatorias. Porque a realidade acaba jogando essa
responsabilidade para o professor! Para o final da corrente! Se tudo isso ndo acontece o
problema é 14! A gente sente e conversa sobre determinado problema na sala de aula. Nossa! O
que fazer?! Esta acontecendo isso e isso! O que fazer? Vocé chega num momento que voce vai
tentando recursos dali e daqui! As vezes surge efeito em determinado momento! Por exemplo:
Colhe resultados numa sala, mas o tempo passa e ndo surge mais efeito!

ADR: Porque é so para dar conta de um problema! N&o tem uma receita para isso! A Unica
saida para esta situacdo é estudar! Tem que estudar, refletir, pensar nesses problemas,

articular melhor situacfes para dar contal(...) Nés precisamos estudar! Estudo tedrico para
argar esta situacéo! Pois, quando areja podemos criar melhor, articular melhor os problemas!

E possivel perceber na fala de PA, novamente a ampliacio do mundo objetivo
e a reducdo dos mundos social e subjetivo. Ou seja, a invasdo sisttmica no mundo da
vida. Ora, também ¢é possivel observar que PA se reporta ao mundo objetivo quando
busca alternativas para melhorar a motivacao dos alunos e sala de aula. A agéo de PA
para solucionar o conflito da sala de aula é orientada pelo éxito. Ao mesmo tempo, PA
denuncia a ineficiéncia da acdo orientada pelo éxito, pois possui meia-vida curta em sala
de aula uma vez que ndo levam em consideragédo as tradi¢cdes culturais dos alunos, as
dimensdes éticas e moral das relagdes humanas, conforme expresso na fala de ADR.
Logo, ADR levanta uma pretensdo de verdade e problematiza, por meio do discurso
tedrico, a concepcdo pedagdgica do professor PA, ressaltando a necessidade de
legitimar o papel da teoria como forma de orientar a pratica docente e potencializar a

criatividade.
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No episodio (09), a professora POLI, se reporta a0 seu mundo subjetivo,
quando diz “Eu nao sei!”, “ O que PA falou!” e “ Se todas essas angustias, ai!”. A fala
subjetiva de POLI demonstra incertezas e angustias frente ao tema discutido entre PA e
ADR. No entanto, ela se reporta ao mundo objetivo quando cita o texto do Tardif, no
intuito de discutir as intenc¢Oes subjetivas que sdo arejadas pela teoria. A fala de POLI
denuncia a dificuldade de entendimento entre aluno, professor e conhecimento escolar.
Ou seja, POLI levanta uma pretensdo de acerto de normas no contexto de sala de aula,
denuncia a crise de orientacdo da acdo de entendimento entre aluno e professor. POLI
instaura um discurso pratico, cujo ato de fala possui uma forca ilocucionéria, ou seja,
produziu um efeito no contexto comunicativo com 0s outros professores do grupo.

Conforme podemos observar abaixo:

Episddio (09) - POLI: Eundo sei! O que o PA falou! Se todas essas angustias, ai! Ele comenta
alguma coisa sobre os muitos objetivos a serem atingidos pelos professores! S0 muitos
objetivos! Bom, primeiro vocé terd que dar conta do teu conteido, o contelido em si, 0 seu
saber enguanto professor daquela disciplina em si! Quando vocé vai para sala de aula, vocé
tem em cada aluno, um individuo, com pensamentos diferentes, sentimentos diferentes, vivendo
situagdes completamente diferentes um do outro! Sdo quarenta dentro da sala! Ai, quando vocé
comeca olhar para tudo aquilo! O gque vocé quer ensinar, ndo bate com o que ele quer
aprender, com o que €le quer falar e comega criar toda aquela angustial Eu fiz uma pergunta
aqui ao lado: "O porqué do desgaste mental do professor, do esgotamento, da depressao! Eu
acho gue isso responde, no paragrafo da pagina 127! O professor precisa sempre ajustar 0s
seus objetivos (...)."

POLI: Gente! Isso € grande demais! A gente lida com isso todo dia, da para pensar tudo isso
todo dia? Ainda fala aqui que é necessariamente de uma grande autonomia! O professor tem
uma grande autonomia! Quando ele esta la na sala de aula ele tem uma grande autonomia!
EDR: Vocé tem quarenta situagdes diferentes de aprendizagem! Que s&o todos diferentes! Vocé
tem que dar conta dos quarentas!

ADR: O professor tem um objetivo, o aluno tem outro objetivo! Vamos pensar num objetivo
geral emfuncédo da escola! As poaliticas educacionais tem outro objetivo! Nado ha uma conversal
Qual a concepcao de formacao que esta atrelada? Principio? Sera que para poder estabel ecer
essas conversa e reduzr esse conflito, ndo seria interessante nGs comegarmos a pensa haguilo
gue acreditamos ser uma formacéo para o aluno? Comecar a trazer o préprio aluno a pensar?
| Ss0 € um processo!

PROF(?): O aluno nédo tem compromisso e a escola tem obrigacéo de dar conta! Quando nao é
computador, é celular, televisdo, o aluno vive momentos! Ele deleta! N&o tem um compromisso
fechado!

ADR: O aluno est neste contexto, neste imediatismo, nestas questdes pontuais que o professor
colocou que sdo as midias! Depois, o aluno vai para escola! Mas qual o sentido que a escola
faz, qual é a ideia de formacdo! N&o € ai, que a escola e 0 aluno precisam buscar uma
formacao, um sentido de formacéo?

POLI: Como é que eu vou lidar com aquilo que o aluno ja traz de fora e como eu vou trabal har
comisso?!

ADR: E! N6s temos uma ideia de formacao?
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E possivel perceber ao longo da conversa transcrita no episodio (09) que a
representante da universidade ADR, reconhece a crise de orientacdo de entendimento
entre alunos, professores, escola e sistema. No entanto, apesar de reconhecer, ADR
questiona POLLI e os outros professores sobre qual seria a concepg¢do de formacéo que
eles possuem. Ou seja, qual a funcdo da escola e do professor no contexto do mundo da
vida dos alunos? A representante da universidade busca evidenciar aos professores que
a possibilidade de reducdo da distancia professor-aluno estaria naquilo que eles mais
criticam, ou seja, o computador, a televisdo, a internet e etc. POLI compreende a
intencdo do ato de fala ilocucionario de ADR e questiona como ela poderia fazer isso
em sala de aula.

O episadio (10) evidencia um contexto da nossa reunido muito importante no

que tange a reflexdo da propria préatica, conforme apresentado por POLI:

Episddio (10) - POLI: O professor ndo sabe avaliar o seu jeito de dar aula!

PCOP: Realmente! Ha uma dificuldade de clarear n6s mesmos! Qual o meu jeito de dar aula!
Mas realmente, entdo diante de uma sala eu vou agir da seguinte forma eu vou esclarecer as
duvidas, depois vou mediar (...) tem que ter um plano!

POLI: Cada aula € diferente!
ADR: Vocé que compreender as estratégias, o significado! Qual a sua estratégia, a sua técnica
e qual a relacdo com a formacéo? N&o é entender técnica pela técnical

POLI: Eu dei aula para uma menina o ano inteiro! Eu descobri no final do ano que a menina
ndo fazia tarefa, pois a mée dela é paraplégica e ela tinha que fazer todo o servico de casa!l Eu
n&o tenho vergonha de contar!

MLTA: O meu conflito € maior, eu gostaria de saber como é que eu fago para que os alunos me
deixem mostrar a minha técnica? A minha anglstia € essa!

A fala de POLI no episddio (10) revela a auséncia de critérios para o professor
refletir a prépria pratica, e muito mais, a auséncia de fundamentos tedrico-pedagogicos
e politicos. Logo, a PCOP aprova o posicionamento de POLI e orienta a professora de
como poderia agir em funcdo da avaliacdo da propria pratica. No entanto, o0 passo a
passo apresentado pela PCOP também caracteriza a reducdo da avaliacdo da aula ao
mundo objetivo. Ela ndo considera no desenvolvimento do plano, aspectos relativos ao
mundo social e subjetivo, ou seja, as tradi¢des, 0 mundo da vida do aluno, do professor
e a distancia entre aluno e professor como apresenta MAL na sua fala. E possivel
observar que muitas dificuldades dos professores no contexto de sala de aula sdo
oriundas do distanciamento em relagdo aos alunos, ou seja, 0s atores principais no

processo de escolarizagéo.
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No episodio (11) a fala do professor PA novamente se reporta ao mundo
objetivo da eficacia cuja orientacdo da acdo estd para o éxito. Por outro lado, o ato de
fala reflete novamente uma crise de orientagdo também em relacdo ao processo de
entendimento do professor e do aluno, quando levanta o tema sobre o dominio de sala
de aula como forma de assegurar bons resultados de aprendizagem. Logo, a
representante da diretoria de ensino a PCOP levanta uma pretensdo de verdade no
intuito de assegurar o tema da discussdo que era formacdo e ndo produto. Porém, a
pretensdo de verdade levantada pela PCOP nédo é considerada pelo professor PA, o qual
argumenta em funcdo da forma como a escola € cobrada, ou seja, resultados e produtos.
Neste momento a potencialidade de busca de um agir comunicativo por meio do
entendimento acaba, visto que, PA esta interessado em discutir a tematica proposta por
ele. O ato de fala de PA é caracterizado como percolucionario, pois visa influenciar os
outros participantes para gque ele obtenha informacdes no intuito de clarear as proprias
angustias. Naturalmente, como foi apresentado ao longo dessas analises, a fala de PA
esta repleta de elementos que denunciam as patologias da invasdo sistémica, como por
exemplo, o hiperindividualismo o que acaba contribuindo com uma crise de orientacdo
de entendimento entre os proprios professores.

Segundo Habermas (2004) os participantes que estdo agindo num contexto
argumentativo, como no caso de episddio (11), precisam estar dispostos a cooperar com
as posicdes e exigéncias dos outros participantes no intuito de prosseguir com o0
processo de entendimento. Ou seja, precisam se orientar em boas razGes para uma ética
discursiva. Apesar de todos os participantes sejam livres para expressar as opinides, é
importante que todos estejam em acordo quanto aos encaminhamentos da pragmatica

universal. Caso isso ndo ocorra, ha um problema de ética discursiva.

Episadio (11) - PA: Um ponto interessante a respeito do trabalho! E esse: o dominio da salal
Muitos professores acham que o dominio da sala é fundamental para que ocorra a
aprendizagem! Tem professor que tem um dominio da sala que é fantéstico e que os alunos
trabalham, fazem! Mas, quando vocé para analisar o todo o resultado as vezes ndo acontece!
Isso eu acho que é claro, ndo é? O resultado €, vamos supor o seguinte: Todos os professores
de uma escola. Tem professor que ndo tem dominio da sala, a sala se dispersa, mas no todo,
mas aqueles professores que tem o controle na mao, no final, vocé olha o produto as coisas
também n&o acontece!

PCOP: A pergunta & Dominio da sala é condi¢o necessaria e suficiente para? Mas, ai vocé
esté falando em termos de rendimento! Mas, a discussdo é formagao!

PA: Mas a pergunta gque eu estou colocando € porgue o rendimento escolar o que mostraisso €
o resultado do Saresp, do ENEM, da Prova Brasil, aprendizagem, é o produto! Ela também ndo
acontece, porque deveria acontecer! Porque tem relacdo indisciplina com aprendizagem! O
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professor que tem mais conhecimento, mais aquilo e etc., o resultado dentro da sala de aula
estd sendo assim, estd aparecendo esta diferenca? Tem professor que esta num nivel mais
elevado do que o outro, por exemplo, o professor recém-formado! Essa comparacio sao coisas,
assim, que fica pensando que sdo técnicas diferentes, conhecimentos diferentes, mas queira ou
ndo queira, quando o professor sai da faculdade os professores passam a ser cobaias na mao
deles. Ele estd iniciando uma coisa ali, (...), pois 0 estagio que o professor faz € uma coisa
muito basical Nao tem um aprofundamento muito grande para que ele possa depois estar
assumindo uma sala e desempenhando um trabalho com esses alunos.

PROF(?): Questdo de didatica!

Os atos de fala percolucionarios de PA, ndo foram suficientes para coagir o
contexto comunicativo. No entanto, a participante POLI continuou revelando aspectos
do seu mundo subjetivo em relacdo ao contexto da sala de aula conforme o episddio
(12):

Episddio (12) - POLI: Eu cologuei as técnicas, as competéncias e habilidades como habito,
ndo pensamos! Quando estamos numa situacao de vivéncia em sala de aula, a gente ndo pensa!
E um habito, a gente vai agindo! Quando a gente sai da sala, as vezes vocé pensa. Olha que
aconteceu, vai remoendo tudo aquilo que passou, as vezes, nem da tempo de ruminar nadal
Mas, muitas vezes, a gente fica ruminando! Ai entra a histéria da malinha que vocé contou! Da
malinha de experiéncias! Ent&o, eu guardo como um caso, eu vou elencando na minha malinha
COMo UM caso, e outro caso, e outro caso etc.!

ADR: A tua malinha est4 cheia de caso que voceé viveu ao longo da sua histéria docente?

POLI: S3o coisas que se repetem!

EDR: De formas diferentes, mas se repetem!

POLI: Mas os casos tém muitas coisas parecidas, eu faco isso!

ADR: Mas o que vocé faz com os casos?

ADR: O que vocé vai ruminando?

POLI: O que eu fago com os casos? As vezes me da uma tristeza t&o grande, mas t&o grande!
Eu penso: meu Deus!

POLI: Por exemplo, tem um menino da oitava série, que eu acho que ndo vou dar conta dele
nunca, pois eu acho que ele ndo sabe ler e nem escrever! Ele € um analfabeto matematico, de
escrita, de tudo para mim! Eu ndo sei o que eu vou fazer com ele! Ele € meu o ano inteiro! Mas,
eu jatomel uma providéncia! Eu chamel uma professora que vai sentar com esse menino e vai
estudar com ele todo dia, igual a gente fez com aquele outro aluno!

PROFESSORA: Sio casos esporadicos!

Todo mundo fala junto: N&o € ndo, o pior que nao!

A malinha de experiéncias revelada por POLI e a dificuldade de refletir os
conflitos em sala de aula sdo indicios da reducdo do potencial comunicativo entre 0s
professores da escola e outros atores sociais. Isso porque na fala de POLI ela expbe o
seu mundo subjetivo, a maneira como ela soluciona os conflitos em sala de aula, por
meio do conhecimento empirico construido no decorrer do seu exercicio no magistério.
E possivel afirmar, por meio dos questionamentos (critica terapéutica) realizados por

ADR, auséncia do uso da linguagem como meio de entendimento e a busca de um
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consenso e formacdo vontade politica devido a elementos como: “tristeza grande” e
“muitas vezes nao da tempo para ruminar”’. Esses elementos vieram a tona por meio do
exercicio da critica terapéutica, a qual permite acesso ao mundo subjetivo do ator social.

O que foi possivel constatar nesta analise: a) Distanciamento da relacdo
professor aluno; b) Processo de autocompreensado distorcida; Diante disto, a necessidade
de ampliar a presenca do discurso pratico e discurso critico para ampliacdo da razdo
comunicativa, no nivel do pequeno grupo de pesquisa, e ampliacdo da critica terapéutica
no intuito (re)dimensionar a autocompreensdo do professor diante o seu papel no
contexto escolar. Esse redimensionar do papel do professor requer que ele se sinta
responsavel tambem pelas suas angustias. Ou seja, que ele assuma a responsabilidade

moral pela sua prépria esséncia corrompida.

6.1.2) Estudos Teorico dos Pressupostos das Questdes Sociocientificas

6.1.2.1) Seminéario de RON e Sl — Raciocinio Informal e Processo Argumentativo
em Sala de Aula

O seminario de RON e SIM se tratava de Raciocinio Informal e as questdes
sociocientificas. No inicio deste RON relatou que eles fizeram uma pesquisa na internet
sobre Raciocinio Informal e encontram uma tese de doutorado que se tratava da questao
controversa das células tronco e o raciocinio informal. No entanto, o trabalho que
encontraram na internet era do mesmo autor do texto tedrico sobre questdes
sociocientificas que foi disponibilizado para eles. Os objetivos de RON e SIM era
buscar alguma referéncia bibliografica complementar a respeito das questfes
sociocientificas, conforme apresentado no episodio (13). Logo, as aces que RON e
SIM realizaram eram voltadas para o entendimento, assim como, constatativas. Ambos
se reportaram ao mundo objetivo (das leis, teorias, ou seja, 0 conhecimento
sistematizado), como também ao mundo social, pois estavam interessados em socializar

as informacdes com os colegas do pequeno grupo de pesquisa.

Episddio 13 - SIM: Ah é A partir de quando, ela perguntou! Ai, a gente pesguisando, achamos
essa pesquisa la na internet do pessoal da Unesp! A gente achou interessante o que estava
falando! O que eles constataram na pesquisa deles. quando o embrido estd congelado a gente
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pode utilizar como célula tronco e quando chega ao Utero eu ja ndo posso, pois tem que dar
direito a vida! SO que ai, como nés comentamos fica uma incerteza, porque eles constataram
gue nem todas as pessoas acreditam nesta ideia. Pois, tem pessoas gque acreditam que a partir
do momento que formou a célula ja tem vida. Entéo, volta para o raciocinio informal! Cada um
pensa de umjeito, cada um tem uma opini&o!

RON: Fica gquestionando a todo o momento, né!

E o possivel perceber que os atos de fala de RON e SIM produziram um efeito
ilocucionario, pois IGI langou uma critica a pretensédo de verdade quanto o conceito de
raciocinio informal. Logo, instaurou-se o discurso tedrico como € possivel perceber no
episadio (14).

E importante salientar que o discurso tedrico é todo processo de argumentagio
que ocorre apds um participante levantar critica a uma pretensdo de verdade, a qual esta
relacionada com o mundo objetivo. No episddio (14) IGI questiona o conceito de
raciocinio informal quanto a incerteza, divida ou as varias opiniGes envolvidas num
contexto de argumentacdo. RON afirma que quando as pessoas argumentam elas estéo
executando um raciocinio informal. No entanto, IGI levanta outra pretensdo de verdade
quanto & ideia do raciocinio informal levar a uma concluséo. Logo PA levanta uma
terceira pretensdo de verdade sobre as implicacdes éticas e morais envolvidas no
raciocinio informal.

No entanto, IGI afirma no episddio (14), que o as questdes éticas e religiosas
iriam complicar o conceito da argumentacdo tendo a ldgica formal como viés
metodologico para orientacdo da pratica comunicativa.

Como e possivel perceber ocorreu o discurso tedrico, um processo
argumentativo, cujo tema em entendimento era o conceito de raciocinio informal, porém
ndo houve um consenso sobre 0 mesmo, mas apenas um entendimento do que se
discutia. Logo o que imperava era o dissenso neste episddio. Houve uma tentativa de
conceituar o raciocinio informal quanto préximo do raciocinio diario, do mundo das
vidas das pessoas, 0 qual leva em consideracdo as tradicdes e valores, analogias e

exploragdes por tentativa e erro.

Episddio (14) - 1Gl: O raciocinio é a incertezal Nao seria esse aspecto da duvida ou da
dificuldade de decidir?

RON: E! Da divida, da incertezal

ADR: Como é o que vocé falou! Repete!

I Gl: Das muitas opinides!

MAL: Das muitas opinides!
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EDR: As muitas opinides sdo construidas na argumentacdo! Depende do convencimento!
Quando o aluno se convence daquilo ali!

RON: Quando estamos argumentando estamos no raciocinio informal! Mas se ele chegar a
uma concluso ja foi bom, né!

| Gl: Porque isso na filosofia entra no aspecto da l6gica, da l6gica formal!

ADR: Como seria isso?

IGl: Os argumentos precisam ser construidos por uma certa dinamica dentro da |6gica formal!
Ehhhh...a premissa maior, a premissa menor e a conclusio. As premissas sdo uma fala
completa, por exemplo: Todos os embrides sio vivos. Ai, vocé escolhe 1&: Um feto. E embriso.
Concluindo: Logo, o feto! Entendeu? E dentro da légical

PA: Ai, vocé vai precisar do moral e detodos os aspectos de(....)

|Gl : Etica e principios religiosos! Eu acho queisso dificulta (...)

EDR: Esse trabalho se baseia em estudos dentro da biologia! H& outros estudos que vao ao
encontro deste estudo! Que partem deste principio ai de que a vida s6 comega depois e que
gquando estiver congelado ele ndo tem vidal Mesmaos bidlogos e cientistas eles discordam em
varias partes!

RON: E! Isso é o raciocinio informal!

ADR: Entdo, podemos dizer que o raciocinio informal € quando h4 diferencas de perspectivas?
E quando se considera diversas perspectivas da ciéncia, da religizo...

SIM: O raciocinio informal € muito utilizado nas questdes sociocientificas! Por qué? Porque
cada pessoa tem a sua opinido! (...) Por isso que eles falam que nas questdes sociocientificas o
raciocinio informal € muito utilizado!

Diante desta discussdo quanto ao conceito de raciocinio informal e a tentativa
de formalizar o mesmo, ADR questiona como seria trabalhar o raciocinio informal em
sala de aula conforme relatado no episodio (15). A fala de ADR contém elementos que
se referem ao mundo subjetivo “Eu acho legal” e ao mundo social quando valoriza as
trocas intersubjetivas e questiona como seria a integracdo das ideias discutidas no
contexto de sala de aula. O objetivo de ADR era produzir um efeito ilocucionario sobre
o0 tema que estava sendo discutido no contexto de sala de aula.

Para SIM, é importante que o professor aprenda a ouvir a opinido dos alunos.
Porém, SIM ndo revelou como poderia desenvolver uma estratégia em sala de aula que
envolvesse o raciocinio informal como forma de potencializar a criticidade dos alunos
por meio da argumentacdo. SIM apenas faz referéncia ao mundo social, como forma de
normatizar o contexto em sala de aula. No entanto, IGI levanta uma pretensédo de
correcdo de normas relacionada ao mundo social, pois, IGI complementa a fala de SIM
com elementos que contribuem com o desenvolvimento da pratica comunicativa em sala
de aula. Na qual, precisa ter o compromisso do professor quanto do aluno para que a
mesma ocorra. Logo, IGI faz apontamentos interessantes como reconhecer 0s
conhecimentos prévios, ou seja, reconhecer a importancia do mundo da vida do aluno.
Por outro lado, aponta também aspectos importantes sobre o papel do professor na

organizacdo do contexto comunicativo na sala de aula. Para IGI, h4 necessidade de
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ocorrer agdes voltadas para o entendimento sobre o tema que se conversa em sala de
aula, tanto pelo professor quanto o aluno. O discurso de IGI permite inferir que ele
tenha compreendido o potencial do raciocinio informal como meio de estimular a
criticidade dos alunos em relagdo a argumentos e contra-argumentos que estdo
envolvidos em tematicas que levam em consideracdo diferentes perspectivas do
conhecimento humano.

Em seguida PA, concorda com o discurso de IGIl. No entanto, se reporta ao
mundo objetivo e social no intuito de argumentar que o aluno precisa estar preparado
para um possivel debate acerca de um tema no contexto de sala de aula.

Por fim, no episodio (15), RON afirma que os alunos o questionam o contetdo
em sala de aula, que eles acabam tendo uma argumentacdo com base em crengas
pessoais. No entanto, RON ndo relata como organiza e desenvolve a pratica

comunicativa em sala de aula.

Episodio (15) - ADR: Toda essa ideia do raciocinio informal que eu acho legal! No
gual, todo o aluno coloca a sua crencga e a sua opinido, nao €? Como que ocorre isso
em sala de aula? Assim, como seria trabalhar isso em sala de aula?

SIM: Para trabalhar em sala de aula a gente ter& que estar preparado para aceitar a
opinido de cada um! Porque se é raciocinio informal eu ndo posso querer chegar la e
gue o aluno aceite a minha opinido! Eu terei que estar pronta e preparada para ouvir
cada um, pois uma sala comtrinta cada um vai ter a sua opinido, concorda comigo?
|Gl E importante que quando precede um tema geralmente se fala assim: Vamos dar
espaco para que eles falem! A partir do aluno! Entdo tem um momento que os alunos
vao expressar as opinides a cerca de um tema, 0s conhecimentos prévios! Esses
conhecimentos prévios eu acho importante para poder identificar essas opinides
diversas! Mas, o professor depois que ouve todos os alunos, pode orienta-los no sentido
de perceber 0 argumento e os contra-argumentos também. Para tentar conduzi-los em
vista do que ele deve compreender realmente, pois, tem muitos equivocos, questdo do
senso comum que EDR colocou, o professor tem que entrar como alguém que articule
as falas em vista de ordenar o conhecimento de forma mais sistematica.

ADR: Hummmm

IGl: Ai, ele precisa do tema do assunto para poder determinar!

PA: Eu acho assim que esses textos também tem que ver bem como o professor vai
trabalhar em sala de aula. Porque se o professor trouxer o texto em sala de aula, ali, de
momento, 0 aluno terd uma opinido! Agora, se ele for preparar (...) é interessante
guando vocé pega o texto em que vVocé |€ a primeira vez, vocé tem uma visao, quando
vocé |é por uma segunda vez, vocé tem outra visdo! Quando vocé abre aquilo para
discutir € outra situacdo! Entdo, se o aluno lesse né! Se tivesse uma certa bagagem
daquilo dentro da discussdo ai se teria mais condicdes para discutir!

RON: Esse ano eu trabalho com Ciénciasl Realmente acontece diretamente o
raciocinio informal na sala de aula! A opinido argumentativa!
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O episddio (16) possui uma importancia para este trabalho, pois ADR concorda
com o argumento exposto por IGI, no entanto ela questiona qual seria 0 conhecimento a
ser trabalhado em sala de aula e qual a importancia das questdes sociocientificas, assim
como a postura do professor em sala de aula. Logo, a fala de ADR contém elementos do
mundo objetivo quando se reporta a aspectos tedricos das questdes sociocientificas,
como também, possui elementos do mundo social quando se reporta a argumentacéo,
aos aspectos interativos da comunicacdo em sala de aula. Ou seja, questiona 0s
participantes do pequeno grupo de pesquisa quanto ao potencial de aprendizagem do
que estavamos estudando coletivamente.

Diante do questionamento de ADR, SIM afirma que o fato do aluno apresentar
uma opinido sobre um tema é condicdo necessaria e suficiente para que ele se torne
critico e autdbnomo. Tanto SIM e RON ndo apresentam um conceito claro de autonomia
e criticidade. A priori, 0 simples expressar a propria opinido esta vinculado a uma
concepcdo individual de autonomia. No entanto, a ideia de autonomia ocorre no
coletivo, em situacGes que envolvem a consideragédo de diferentes perspectivas, analise
de evidéncias que se reportam as dimensbes éticas, morais, cientificas, politicas e
econbmicas. De fato, envolve o desenvolvimento da responsabilidade coletiva, do
comprometimento, ou seja, uma sensibilidade moral.

Em seguida, o professor EDR levanta uma pretensdo de verdade quanto as
consideracBes de autonomia e criticidade que RON e SIM assumiram. Para EDR, o
aluno ndo possui uma autonomia, pois a tendéncia é que eles se apoiem no discurso do
professor. A pretensdo de validade levantada por EDR € de extrema valia, pois
corrobora a predominéncia do discurso de autoridade do professor, assim como,
elementos que fazem parte do curriculo oculto, conforme apontado por pesquisadores na
area de ensino de ciéncias, como também, sociélogos da educacdo como Henry Giroux
e Michael Apple.

A pesquisa realizada por Mortimer e Scott (2002) considera que ha diferentes
formas de abordagens comunicativas em sala de aula, as quais estdo relacionadas com a
organizacao da sala, o planejamento da aula e as inten¢des do professor. No entanto, ha
um predominio do discurso de autoridade na relacdo professor-aluno, no qual o
professor questiona o aluno e este tenta adivinhar o que o professor tem em mente
guanto o0 que seria a resposta correta. Esse tipo de interacdo dificulta a negociacdo de
significados e a producdo de sentido do conteido abordado em sala de aula. Por outro
lado, os trabalhos de Giroux (1997) e Apple (1982) apresentam o curriculo oculto como
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sendo aquele responsavel por determinar padrdes de comportamento na interacdo entre
professor e aluno. Padrdes comportamentais que negam a importancia do conflito da
duvida, do contexto do dissenso para o desenvolvimento do argumento e contra-
argumento como elementos importantes para a formagdo do educando. O curriculo
oculto esta vinculado a ideologia hegeménica reacionaria, a qual influencia tacitamente
os sistemas politico-sociais da sala de aula, logo desde os seis anos de idade o aluno
compreende que o professor é a autoridade e o centro inquestiondvel de elogio e
reprovacao (GIROUX, 1997).

Por fim no episédio (16), ADR questiona qual deveria ser a postura do
professor em sala de aula. PA compreende a pergunta e responde no intuito de obter a
aprovacao da resposta dada por ele. De fato, o professor ndo esta para influenciar o
aluno no intuito de determinar o comportamento adequado, mas sim, de contribuir com
uma formacéo politica e epistémica. Que este aluno seja responsavel e autbnomo. Logo,
para isso demanda uma formacdo na perspectiva habermasiana em nivel cultural,
pessoal e social. Ou seja, 0 aluno deve aprender a importancia do mundo objetivo
(teorias, o conhecimento escolar), mundo social (normas e direitos) e mundo subjetivo
(auto expresséo, sinceridade) e a funcdo do professor nesta empreitada € fulcral. Papel
este que € caracterizado pelo exercicio de praticas pedagdgicas que afirmem a
importancia do conflito, do dissenso implicito na controvérsia a formacéo do ator social,

assim como, na constru¢do do conhecimento humano.

Episodio (16) - ADR: Por exemplo, uma coisa que eu achel interessante que o IGI colocou foi
guando vocé coloca uma situagéo polémica, controversa, por exemplo, 0 que estamos olhando
aqui que é o caso das células tronco (...) entdo, tém uma diversidade de perspectivas que é o
que faz a controvérsia, ndo é€? Mas, quando se leva para a sala de aula elas tem um potencial
de aprendizagem ai, implicito! Entdo, como sera que a gente deveria pensar a nossa atitude
enguanto professores, nossa pratica quanto professores para lidar comisso! Porque IGI falou
gue quando vocé coloca e que em certos momentos cada uma ird expor a sua opinido a respeito
de uma tematica, mas o professor tem que conduzir esta questdo do argumento, para que ele
pudesse perceber o conhecimento! Mas que conhecimento seria esse? O que a gente poderia
pensar? O que a gente quer quando leva as questdes sociocientificas para sala de aula! Vamos
comegas a pensar neste sentido, entendeu? Porque € assim, potencial da aprendizagem, ndo €?
A gente pode fazer qualquer coisa em sala de aula! Por exemplo: um jogo! Que fica somente
como uma motivagdo extrinsecal E algo que vai quebrar a rotinal Mas qual o potencial de
aprendizagem quando vocé leva um trabalho nesta dimensdo aonde tém essas diferentes
perspectivas? O potencial de aprendizagem e a postura do professor?

SIM: Quando o aluno d& a sua opinido ele vai se tornar critico em relacdo a aquele assunto!
Ele vai ter opinido propria, ele vai ser critico, vai saber falar e expor! Quando ele sair da
escola, elevai saber falar sobre esse assunto!

RON: Auténomo, nél
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SIM: Auténomo!

EDR: O aluno cria a sua opinido em cima dos argumentos do professor! Vocé esté |4 na frente
e dependendo da forma como vocé conduz os argumentos! Se 0s seus argumentos sao bons,
com certeza o seu poder de convicgdo para os alunos ele vai ser maior. Ele acredita naquilo
gue vocé esta falando!

SIM: Isso, mas ele vai setornar auténomo. Porque ele vai comecar a falar.

EDR: E elevai ter a sua propria opiniio, mas em cima do que vocé faloul

ADR: O que o EDR falou é interessante quando o aluno vai se convencer frente aquilo que o
professor falou, ndo &?

MAL: E! Vai muita da postura de como o professor se colocou em sala de aula.

ADR: Qual a postura do professor em sala de aula? Porque de repente num assunto
controverso é logico que o professor tem que ter a opinido dele! Mas, quando vocé esta
olhando o potencial de aprendizagem o que seria este conhecimento certo? Porque o tema
controverso, por exemplo, as células tronco, ndo é um problema resolvido!

| Gl : N&o, vai ser resolvido!

PA: O professor ndo esta ali para influenciar, ndo é?

6.1.2.2) Seminario de EDR e FLA — Argumentacdo de Tomada de Decisfes

O seminario dos professores EDR e FLA versava sobre o processo de
argumentacao e tomada de decisdo na interface com o ensino de ciéncias.

O episddio (17) relata a inseguranca de FLA para a apresentacdo do seminario.
Ao relatar a sua inseguranca FLA se reporta ao mundo subjetivo. No intuito de apoia-la
ADR, se reporta ao mundo social e a0 mundo objetivo ao afirmar que todos os
participantes do pequeno grupo de pesquisa estavam estudando e buscando o
entendimento coletivo do texto. Por fim, EDR se reporta a0 mundo social e organiza a

apresentacdo, a formas de interacdo e intervengdo no seminario.

Episddio (17) - FLA: Eu e o EDR estavamos num impasse! Uma escolha dificil! Se
apresento ou nao apresento, pois faltou preparo! Mas, ao mesmo tempo a gente chega
aqui e vai fluindo, assim!

ADR: Mas a ideia € que todos nés estamos estudando o texto! O entendimento do texto!
O conceito de raciocinio informal!

EDR: Nés vamos apresentando e vocés vao fazendo as intervengdes tambéem!

No episodio (18) FLA e EDR se reportam ao mundo objetivo quando anuncia o
tema do seminario, assim como, a busca por outras referéncias sobre a ideia de
argumentacdo. FLA define argumentacéo, fundamentada em Franz VVan Eemeren, como
sendo um processo social que ocorre quando se deseja refutar diferentes perspectivas

em conflito.
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No desenvolvimento da apresentacdo, parcialmente apresentada no episodio
(18), EDR afirma que apesar da importancia do processo argumentativo em sala de aula,
a argumentacdo do professor € minima. Afirma a importancia do conhecimento prévio
do aluno para o desenvolvimento da aula, no entanto, ressalta que o aluno ndo consegue
interagir com o conceito cientifico que o professor apresenta.

O ato de fala de EDR contém elementos do mundo objetivo e do mundo social.
Pois, ao considerar os conhecimentos prévios dos alunos, ao relatar a reducdo da pratica
argumentativa no contexto de sala de aula, constata a invasdo do mundo da vida da sala
de aula pelos imperativos sistémicos, ou seja, a predominancia no mundo objetivo numa
perspectiva de acdo voltada para o éxito/eficacia. Por outro lado, quando EDR relata a
dificuldade dos alunos em compreenderem e negociarem os conceitos cientificos com
0s proprios conhecimentos prévios, isso denuncia a dificuldade do professor em
desenvolver estratégias intersubjetivas e atividades praticas que potencializem uma
interlocucdo e discussdo dos aspectos cientificos importantes para formacéo do aluno e
a relacdo com as tradi¢des culturais do educando. Esta dificuldade é inerente a uma
concepcao do ensino de tradicional de ndo considerar o aluno como um ser cultural,
assim como o professor durante a sua formacéo.

Para Cobern (1999) os professores de ciéncias, como é o caso de EDR e FLA,
possuem uma visao cientifica do mundo. Ou seja, a visdo cientifica de mundo do
professor é constituida por outros aspectos que séo inerentes a cultura do mesmo. Logo,
essa Vvisdo cientifica de mundo influencia a maneira como o professor define, seleciona
e organiza o conteudo escolar na sala de aula. Por fim, é importante que o professor
reconhega que a aprendizagem de ciéncias requer do aluno o cruzamento de fronteiras
culturais, isto €, a discussao dos elementos epistémicos e normativos que constituem as
culturas do aluno, do professor e da ciéncia.

Em decorréncia da fala de EDR sobre a reducdo da pratica comunicativa no
contexto de sala de aula, FLA relata que essa redugdo implicava diretamente na forma
como ela abordava o conteudo em sala de aula. Como FLA diz, ja “pré-definia os
conceitos”. No ato de fala da professora (FLA) ela se reporta ao mundo subjetivo, ao
mundo social e ao objetivo, pois ela externaliza percepcbes da relagdo professora-
mundo que € inerente a natureza interna dela. Ou seja, aspectos da pratica pedagdgica
que apenas ela tem acesso. Ela continua relatando que, anteriormente ja pré-definia os
diferentes tipos de modelo atdmico no quadro. N&o havia espaco para discussdo com 0s
alunos sobre a evolugdo dos modelos atomicos. FLA reconhece a necessidade de
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aumentar o espaco de interacdo professor-aluno, sente a importancia do conflito, “dar
um nozinho na cabega deles”, para potencializar o processo de formacdo. Ao mesmo
tempo, FLA se sente insegura, pois potencializar a discussao, a interacdo comunicativa
professor-aluno tendo como temética de discussdo o conteudo escolar, requer do
professor organizagdo de normas de interagdes discursivas em sala de aula, o
desenvolvimento de atividades préaticas que potencializem a interacdo discursiva, como
por exemplo, trabalho em grupo e entre grupos, resolucdes de problemas, como também
habilidades do professor em compreender o raciocinio dos alunos, em compreender a
dindmica entre alunos para avaliacdo das respostas entre colegas. No entanto, FLA se
diz contente por ter conseguido reconstruir alguns elementos da pratica pedagogica e
que, apesar das dificuldades, prefere os avangos que conquistou.

A auto expressdo de FLA é muito importante do ponto de vista do trabalho
coletivo, pois reflete que as atividades desenvolvidas até este momento, no pequeno
grupo de pesquisa, como por exemplo, a leitura dos referenciais tedricos, a disposicéo
na apresentacdo de seminarios em PowerPoint, assim como, a forma de organizagao dos
seminarios e como sdo conduzidas as discussdes potencializaram um avanco na auto
compreensdo da professora FLA frente a propria pratica.

Na perspectiva do agir comunicativo, no qual situacdes do cotidiano que
anteriormente eram reconhecidas como fatos foram problematizadas durante as
discussbes, sempre levando em consideracdo as pretensdes de validez (verdade,
correcdo e veracidade). Para Habermas (2003), concepc¢éo das pretensdes de validez no
adulto é algo que existe mesmo que inconscientemente durante as discussdes. Pois, elas
fazem parte do contexto comunicativo do mundo da vida. E com base nelas, e no
reconhecimento do espaco comunicativo como um contexto de compartilhamento e de
aprendizagem de saberes tedricos, morais e experienciais que 0s atores participantes
iniciam um processo de reflexdo, ao ter uma pretensdo de validez inerente ao proprio
ato de fala questionada por outro colega, no intuito de se buscar o entendimento sobre o
contetdo tematizado. A critica de uma pretensdo que valide suspende a conversa e
inicia o discurso argumentativo. S&o esses discursos, quanto prolongamento do agir

orientado para o entendimento, que permitem o processo de auto reflex&o.

Episodio (18) - FLA: Nos vamos falar sobre Argumentacdo e Tomadas de Decisdo em
Questdes Soci ocientificas!
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FLA: NOs pesquisamos e pegamos outros textos para definicdo de argumentacdo! Tem muitas
defini¢des, muito autores, ndo tem como falar que isso € pré-definido!

EDR: A gente pegou varios autores e fomos montando né!

FLA: E! De acordo com Van Eemeren e outros, a argumentacdo € uma atividade social,
intelectual, verbal e ndo-verbal! Utilizada para justificar ou refutar uma opinido! Engloba um
conjunto especifico de retaliacBes dirigidas para obter aprovacdo de um ponto de vista
particular por um ou maisinterlocutores!

EDR: Ai ele chega naquele ponto que estdvamos discutindo sobre o professor em sala de aula.
Sobre a questdo dos argumentos em sala de aula! Aonde ele é pouco trabalhado como o texto
fala depoisl Vamos dizer que a argumentacéo do professor € minima! Durante a aula cada
aluno vem com aguel e conhecimento de vidal Vamos dizer assim, o conhecimento prévio que o
IGI comentou. Né? Ele ndo vem cru praticamente! Ele verm com uma concepgao de tal assunto,
mas quando entra no conceito cientifico ele ndo consegue interagir e relacionar um fator como
outro! (...)

FLA: (....) A forma, a maneira de abordar o texto em sala de aula, 0 ano passado eu ja pré-
definia os conceitos! Antes mesmo de pegar os conhecimentos prévios dos alunos e esse ano eu
j@melhore nisso!

EDR: Vocéja diferencial

ADR: Com era antes?

FLA: Por exemplo, dentro da unidade de atomicidade que eu estou trabalhando de novo. Antes,
eu ja jogava a teoria assim, e ja fui passando todas elas assim, Dalton, Thompson, eu ia
jogando tudo! Definindo j&! Agora néo, eu ndo consegui definir com eles! Porque cada dia eu
chego com uma teoria nova! Ai eles ja tém uma teoria formada com a de Dalton e eu chego
com a de Thompson, mas eu deixo que eles pesgquisem antes! Quando eu chego com a nova
teoria é para dar um nozinho na cabeca deles e eles continuam questionando, coisa que eu
nunca fiz antes!

ADR: Como vocé se sente com esses questionamentos?

FLA: Ah ébom! Mas eu quero ver, eu fechar esses questionamentos com eles!

FLA: E! Agora elesficamassim! Esta sendo legal! Mas, eu ainda prefiro ainda, assim, ter esse
leque do que ser pré-definido!

ADR: Vocé sente os alunos? E os alunos gostam?

FLA: Eufalo assim.

ADR: Teminseguranca nos alunos? De vocé?

FLA: SBo turmas diferentes! Mas, mesmo assim a participacao deles aumenta! 1sso que é legal!
O questionamento aumenta! Uma maior interacdo em sala de aula!

No episodio (19), ADR questiona sobre a qualidade dos argumentos proferidos
pelos alunos ano intuito de assegurar que isso é importante também. Em seguida, FLA
relata que serd exposto no préximo slide sobre a logica, dialética e retorica. Logo, ADR
se reporta ao mundo objetivo e social quando questiona EDR e FLA sobre qual tipo de
discurso predomina em sala de aula, ou seja, o dialético ou retérico. EDR se reporta ao
mundo subjetivo e objetivo quando responde que a dialética é a pratica discursiva que
mais predomina em sala de aula. Porém, ADR questiona uma pretensao de veracidade,
quando profere “a dialética? . Para ADR, talvez o EDR ndo estivesse sendo sincero.
Logo em seguida, IGI também levanta uma pretensdo de verdade quando pergunta “O
que é dialética?”. A critica de IGI leva tanto EDR como FLA a refletir o conceito de
dialética e analisar o cotidiano de sala de aula. Talvez EDR e FLA estivessem
compreendendo que dialética era a interacdo no qual professor pergunta e o aluno
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responde. IGI se reporta ao mundo objetivo quando teoriza uma concepcao de dialética,
aqui a conversa é suspensa e o discurso tedrico é colocado em pratica. O ato de fala de
IGI permite que os professores concordem que o discurso predominante na sala de aula

é o0 do professor com objetivo de convencer.

Episodio (19) - ADR: Vamos voltar 14! O argumento € a estrutura que o |Gl colocou como uma
afirmacdo mais uma justificatival Mas, ainda tem a qualidade disso ai! Agora, quando se fala
argumentacdo como forma de pensar é o uso do argumento! E todo o processo desenvolvido
pelo aluno defender e expressar a opinido dele.

FLA: Isso vem no préximo slide, coma l6gica, a dialética e aretorica.

ADR: Na sala de aula quais dessas “vinga” mais?

EDR: Qual quevinga mais?

ADR: Sm, no cotidiano de sala de aula!

EDR: Eu acho que é a dialética né!

ADR: A dialética?

IGl: O queéadialética?

FLA: A arte de bemdialogar. Dialogo!

EDR: Ah, agora, eu acho mais a retérical

FLA: E! Emaisaretérical

Todos riem.

IGl: Eu acho que a dialética deveria ser a mais utilizada! A gente até desgja muito que os
alunos se envolvam no argumento focado para perceber as contradicdes porque a dialética é...
EDR: A arte de bem dialogar

|Gl: Dialogar, mas percebendo as contradicdes, as evidéncias! 1sso ai € o ideal! E um processo
de interacdo muito legal o dialogo franco. Digamos assim! Até em filosofia tentamos trabal har
algo assim como a dialética, porgue ela trabalha esta proposta que o povo fale que expresse o
gue pensa, mas de uma forma sistematica. Que € saber respeitar a fala do outro, do terceiro, de
se envolver um ambiente interativo legal! Mas na escola eu acho que prevalece a retdrica
mesmo! Aquelas coisas que ja tem técnicas!

EDR: A artedefalar corretamente? Vocé acha que é?

FLA: Discurso predominante do professor!

IGI: E! Porque o professor tem afala..

ADR: De convencimento!

EDR: De convencimento!

IGl: E!

ADR: Daquilo que esta no quadro esta certo! Nao que estgja errado! Mas o duvidar ndo faz
partel(...).

FLA: Nao como o conceito de ciéncia em construcédo do que falamos até agora, mas de
um conceito fechado. O discurso predominante do professor.

O episddio (20) é particularmente importante, pois evidencia a experiéncia do
professor IGI no desenvolvimento de novas praticas no contexto da sala de aula, as
quais estavam relacionadas com o desenvolvimento de uma sequencia didatica que
envolvia a construcdo de argumentos cientificos e filosoficos. A fala de IGI se refere ao
mundo subjetivo e objetivo.

A representante da universidade, ADR, questiona sobre 0 motivo que levou a
pratica dele ndo prosperar. IGI relatou que eles (alunos) conseguiram diferenciar
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argumentos filoséficos dos cientificos, porém ndo revelou o porqué ndo deu certo. Ou
seja, a intencdo do professor ndo ficou clara.

Em seguida, IGI revela que gostaria que os alunos do segundo ano do ensino
médio elaborassem textos polémicos e controversos para poder observar as falhas no
processo argumentativo dos mesmos. Particularmente, nesta fala, 1GI se reporta ao
mundo subjetivo (revelas as inten¢des), ao mundo objetivo (se reporta as teorias da
argumentacao, a investigacdo pedagogica das dificuldades de producdo de argumentos
dos alunos) e ao mundo social (quando se reporta a sala de aula).

O professor IGI continua relatando as experiéncias de sala de aula que o
motivaram a compreender o porqué da argumentacdo dos alunos serem de baixa
qualidade, com suposic¢des e achismos. No entanto, 1GI revela a sua visdo de mundo
cientifica quando declara que os alunos ndo possuem fundamentagdo, que ndo trazem
proposic¢des cientificas e conhecimentos mais concretos. A visao cientifica de mundo de
IGI parece estar relacionada com a ideia de verdade. Ou seja, que a ciéncia € verdadeira.

ADR considera a perspectiva argumentativa de IGI interessante quanto a
necessidade de o aluno considerar o conhecimento escolar no processo de
argumentacao. O ato de fala de ADR ¢ constatativo de efeito ilocucionario. Isto porque
ADR gostaria que 0s outros participantes do grupo percebessem a importancia de cada
disciplina escolar na formagéo cultural do aluno.

Na sequéncia IGI considera que seria importante que os alunos fossem mais
comportados. Logo, a fala de IGI denuncia a invasdo do mundo objetivo nas relacbes
pessoais da sala de aula, no mundo social. IGI acha isso uma dificuldade e traz certo ar
de impossibilidade para desenvolver novas propostas didaticas.

Logo, ADR levanta uma critica a pretensdo de correcdo de IGI, ou seja, a
dificuldade de discutir as normas com os alunos em sala de aula, ndo é condi¢do para
abolir novas préaticas. Assim, suspende a conversacdo sobre o entendimento da

argumentacao em sala de aula e vigora o discurso pratico.

Episddio (20) - IGIl: Mas eu acho que ha possibilidade (...). Eu conversel com os terceiros
porque a situacdo de aprendizagem era sobre argumentos cientificos e relatérios cientificos e
argumentos filosoficos. Naquela proposta era para construir uma sequencia didatica, mas s
que n&o prosperoul.

ADR: Por qué?

IGl: Porque eu pedi para eles irem para os livros didéticos lerem uma teoria cientifica,
qualquer assunto etrazer para sala de aula. Eles tém esses materiais em casa, livros de ciéncia,
de biologia, quimica (...). Eles apenas conseguiram fazer uma distincdo entre um argumento
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cientifico e um argumento filosdfico. Bom, foi o que conseguimos fazer. Aquele negécio de vocé
pedir pesquisa, para elestrazeremfatos eteorias(...).

ADR: Eles escreveramisso ai

IGl: Sm

ADR: Vocé poderia digitalizar algumas e trazer para nés analisarmos as dificul dades.

IGl: Foi uma tentativa, mas eu acho que estou com mais esperanca no segundo ano. Para que
eles elaborem artigos complexos, controversos, polémicos!

IGI: Eu acho que a partir deles podem construir melhores argumentos! Perceber as
contradicOes, perceber as fraquezas dos melhores argumentos! N&o sal se poderia chamar de
fraquezas

EDR: N&o sdo solidos os argumentos, né!

IGl: Porque precisa de fundamentacdo! As vezes os argumentos sio construidos por meio de
suposicdes entendeu? Nao € um argumento construido com proposi¢des cientificas, com
conhecimentos mais concretos, entendeu?

I Gl: Mas nés temos essas tendéncias de argumentar a partir do que nds achamos...

ADR: De achismos ndo é? E agora e o aluno? 1sso € muito pertinente o que |Gl falou! O que o
aluno precisa perceber que esse conhecimento que esta aqui na escola ele serve para alguma
coisa Sm, ndo é? Serve para que? Para enriquecer a capacidade o potencial deles de uso da
fala da argumentacéo de poder enxergar isso no outro colega! Entendeu? Quando o outro
colega est falando e o aluno enxergar uma contradicdo no que o outro falou, a fraqueza do
argumento, a falta ou a presenca de um conhecimento que eu aprendi na aula de biologia!
Quando eu uso fortalece 0 meu argumento e convence o outro a respeito do que esta sendo
debatido! O aluno precisa comegar a reconhecer isso ai! Se ele ja reconhece isso ja motiva o
aluno a reconhecer o papel do que esta sendo ensinado na sala de aula. Porque o aluno hoje
ele fala porque eu vou querer saber de matematica, biologia! Nao usa porque o contelido esta
muito implicito e escondido!

IGl: Sabe qual é o problema que a sala sgja, assim, totalmente disciplinada! Interessada e
motivada! Tem outros problemas que contrapfem a propostas como estal SGo problemas de
ordem! Um problema que isso a gente supde entre um padr&o normal. As vezes a gente tem que
enfrentar conflitos internos ali! Até falta de respeito quando um fala o outro ndo quer escutar!
Tem esse tipo de problema que dificulta uma proposta didatical

ADR: Mas dificulta e aboli?

| Gl : N&o, ndo aboli! Mas, ndo é como deveria ser!

ADR: Mas ndo é uma falta de desenvolvimento moral? O conhecimento e moralidade
caminham muito préximo. Se o aluno ndo tem um comportamento em sala de aula: primeiro
porque ele ndo reconhece o papel da escola, ndo sabe o porqué esta estudando o conteido.

IGI, MAL, SIM: Elesfalamisso para gente!

ADR: Atrelado a isso tem uma falta de maturidade dos alunos! Além disso, ele ndo enxerga a
relacdo da teoria com o cotidiano dele. Ele precisa comecar a perceber que aquilo que esta
sendo trabalhado em sala e que est& sendo discutido € um conhecimento humano, uma cultura
gue ele tem direito e que ele tem acesso! Hoje temos um contexto que ndo potencializa isso,
pois é tudo imediato! Por isso, aqui entra aquela outra fala do |Gl sobre o pape do professor
também, hoje, mas ensinar os alunos a selecionar quais as informagdes sdo pertinentes para
formacao dele. Quando se fala em problematizar, € o que a FLA est4 tentando fazer em sala de
aula, de comegar a discutir o conceito. Se 0 aluno ndo estd acostumado com isso vai ter uma
barulheira em sala de aula, pois sairam da rotina. Mas, quando se inicia essas praticas
potencializa o aluno a fazer uma relagéo com o mundo.

ADR: O texto tem que trazer significado.

FLA: Gerar novos significados, como a gente falou aqui a pouco. A gente leu a primeira vez
tivemos uma inter pretacdo e na hora que fomos montar os sides tivemos outra inter pretacao!

I Gl: Afungdo de umtexto € transmitir significados!

EDR: Eu acho que €les sdo muito imaturosl!

ADR: Masisso sempre vai acontecer! Sempre ir&o ocorrer essas defasagens!
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6.1.2.3) Percepcdes Sobre os Cursos de Formacao de Professores

Os episodios (21) e (22) sdo decorrentes da finalizagdo da discussdo sobre
argumentacdo no contexto da sala de aula. Ao final da apresentacdo EDR diz que
conforme POLLI, o professor € responsavel pela prépria formacdo. A fala de EDR denota
a necessidade de responsabilidade do professor quanto a prépria formacdo. Uma
mudanca de atitude frente ao conformismo atual. A fala de EDR é equivalente ao que
Contreras (1997) defende como um dos elementos que constituem a ideia de autonomia,

ou seja, a obrigacdo moral do professor com a profissédo docente.

Este aspecto moral de la ensefianza esta muy ligado a la dimension
emocional presente em toda relacioneducativa. Efectivamente, el
cuidado y la pré-ocupacion por el bienestar del alumnado, o por unas
buenas relaciones com colegas y familias, obedece a um compromisso
con la ética de la profesiébn que solo puede resolverse em el
establecimiento de vinculos que implican la emotividade y las
relaciones afectivas, de um signo u outro, estados emotivos que deben
ser compreendidos y evaluados em su contexto y repercusiones (
BERGER-WITTENBERG, y cols., 1992 apud CONTRERAS, 1997,
p.53)

Para Contreras (1997) a autonomia docente é constituida por trés elementos
respectivamente: a) obrigagdo moral; b) o compromisso com a comunidade e c) a
competencia profissional. Ou seja, a obrigacdo moral esta relacionado com o fato de que
a tarefa de lecionar estabelece algum nivel de interacdo com as pessoas que exercemos
influencias. Neste caso, os educandos. Ora, diante disto cabe ao professor na sua
perspectiva individual estar consciente disso para que possa agir na busca por
companheiros de profissdo que concebem a mesma responsabilidade moral. Assim, ha
posibilidades de buscar um entendimento sobre as necessidades formativas dos alunos
na perspectiva microssocial de sala de aula e na macrossocial da relacdo escola-
sociedade. Quando o professor concebe isso, ele pode transcender para além da
esquizofrenia hiperindividualista que as demandas imperativas determinam no contexto
escolar. N&o obstante, este elemento fulcral da obrigagdo moral permite que o docente

conceba a importancia da comunidade escolar (professores, gestores, alunos e outros)
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para discutir a problematica politico-social da comunidade, adequando frente ao
contexto escolar e regional, um curriculo que possa fazer sentindo para alunos e
professores no intuito de realizar a leitura do mundo e potencializar o agir e pensar
coerentes a uma dimensdo critica. Por fim, a articulacdo da dimensdo moral com a
comunidade requer do professor certas habilidades para o reconhecimento dos
elementos cutlturais e, como esses conhecimentos culturais se articulam com a tematica
que sera ensinada, qual seria o recurso didatico mais apropriado, como seria a dindmica
de sala de aula, a organizacdo dos deveres e direitos dos alunos e professores. Isto é, o
que Contreras (1997) denomina de competencia profissional.

Diante disto, torna-se interessante observar que 0s pressupostos teoricos de
Habermas da articulagdo dos trés mundos (objetivo, social e subjetivo) que
potencializam a formacao cultural, social e a personalidade de alunos e professores esta
ao encontro da autonomia de Contreras (1997). E esta articulacdo que Jurgen Habermas
acredita ser a emancipagdo. Esta articulacdo permite um agir comunicativo num
contexto ideal de fala.

De uma determinada forma, as aproximacdes de Jose Contreras e Jurgen
Habermas numa perspectiva formativa ndo esta ao encontro das dendncias dos
professores do PGP a respeito dos cursos de formacao de professores.

O ato de fala de EDR se reporta a0 mundo social, € um ato orientado ao
entendimento da responsabilidade dos professores pela formacéo continuada. Por outro
lado, a formacdo de professores e a mudanca de atitude s6 ocorrem de maneira
intersubjetiva, coletiva e colaborativa. A formacgéo de professores ndo ocorre de forma
isolada. A formacdo da vontade, quanto acdo politica no contexto educativo, apenas
ocorre na reflexdo por meio do agir comunicativo, nas trocas intersubjetivas, no
discurso argumentativo pratico ou tedrico. E colocando sob jugo de todos os

participantes as relacdes e perspectivas ator-mundo da vida da escola.

Episodio (21) - EDR: Como a POLI sempre comenta com a gente que cada um é responsavel
pela a sua formacdo e seu aperfeicoamento. Entdo, a gente encontra grandes conflitos
principalmente na sala de professores que responsabiliza o Estado por tudo! Eu penso como a
POLI, IGI, FLA, que cada professor tem que se aperfeicoar. Assim, como MAL falou porque ela
quer participar do observatério, aperfeicoamento pessoal, como também, procurar ajudar os
alunos tambéem!

RON: No congresso eles disseram que a formagéo dos professores ndo esta sendo significativa,
pois ndo estd atendendo as ansiedades da sala de aula.

EDR: Porque o grupo de professores ndo visualiza isso!

RON: No €é porque nao visualiza é a formagdo! E de quem esta capacitando o professor!
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PA: Mas eu acho que a situacdo ela ndo acontece porque 0s interesses tem que partir da
propria pessoa. Um curso de formag&o, nesse curso de formacéo, a maioria do que acontece
nao é colocado em pratica! Entédo, a cobranca também de quem esta capacitando deveria estar
acompanhando como isso esta acontecendo! A coisa ocorre muito fragmentada! Eu passo uma
informacao ja deu certo e, o professor ja deu conta do recado e, entdo ja resolveu o problema.
EDR: Procura gquem se inscreve dentro dos cursos de formacdo e quem se inscreveu no
observatdrio! E minimo!

EDR: Vocé precisair atras da sua formacao!

ADR: Eu acho que RON colocou uma coisa interessante! Que o0s cursos de formacgéo nao
atendem as angustias dos professores!

RON: E a minha opini&o!

ADR: Sm, mas eu queria entender mais!

PA: Mas o que RON colocou é fato!

ADR: Mas eu quero entender! Aqui € um ambiente livre para gente discutir e se entender!

RON: Tém as capacitacdes! De repente a culpa, ndo é do professor, mas do formador de quem
esta capacitando! Ele ndo atendeu! A ansiedade em sala de aula! Cadé a formagéo se todo o
tempo eu estou buscando essa formagao!

ADR: Que tipo de formacao que tem no curso de formacao de vocés?

RON: A formacdo é trabalhar esses conteldos do novo curriculo! Chega 14, ndo tem uma
definicdo uma direcdo, um debate, um questionamento de como aplicar aquilo, de como
trabalhar com o aluno!

PA: Lembra a Teia do Saber? Eles foram dar um curso! Contrataram as Universidades para
dar o curso de capacitacdo dos professores! Pode-se dizer que em 100% do curso foi dado
experimento e aplicagdo! Mas, é o que a gente ja trabalha em sala de aula! Por exemplo: a
condicdo de existéncia do triangulo, quer dizer, aquilo |4 os professores ja fazem, recortar as
caixinhas, colar, tirar as medidas, a soma dos dois lados que tem que ser maior! Tudo aquilo
que eles passaram |4, para n6s nao tem significado para trabalhar com o aluno, pois aquilo ja
acontece! Ent&o, tem que inovar! E como se o professor tivesse chegando ali vazio e aquilo 1&
fosse alguma novidade para os professores! Nés estamos em busca de algo novo! Alguma coisa
criativa, diferenciada que possa realmente mudar alguma coisal

Na analise do episodio (21) ato de fala de PA denuncia que 0s cursos de
formacéo de professores sdo instrumentais, ou seja, 0 mundo determinante € o mundo
objetivo, ou seja, da eficicia/éxito. No entanto, o ato de fala evidencia um
distanciamento do mundo da vida da escola, das necessidades dos professores em
relacdo as demandas do Estado. Ou seja, a representatividade dos professores na esfera
publica para discutir por meio de argumentos aquilo que é importante para cada escola
ndo ocorre. Ndo ha comunicacao.

No episodio (22) é possivel observar no terceiro ato de fala quando RON se
reporta que o curso de formacéo precisa estar centrado no mundo objetivo (as teorias de
matematica, ciéncias e etc.). A fala de RON evidéncia uma naturalizagdo do sentido de
formacdo continuada de professores. Isso porque hd uma tradicdo dos cursos de
formacdo continuada centrados em resolucdo de exercicios e problemas de conteidos
especificos devido a inseguranca dos professores com o contetdo. Quando diz sobre a
necessidade dos cursos de formag&o focar no contetdo disciplinar j& denuncia algumas

nevralgias da formacéo inicial de professores.
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Diante da fala de RON, ADR levanta uma critica da pretensdo de verdade em
relacdo ao professor estudar e elaborar esse comeco, meio e fim. Logo, RON concorda e
acredita que é o que estdo buscando fazer. ADR continua contestando que se conceber
uma concepgéo de formacdo centrada apenas no mundo objetivo e ao articular com o
mundo social ndo podera dar certo: “Olha RON tem na internet bancos de dados com "n"
estratégias para trabalhar contelido com comeco, meio e fim, mas o teu publico ndo é aquele! ”

Em seguida o professor IGI concorda com ADR quando afirma & necessidade
do professor se coordenador de acdes, refletir a propria pratica e tomar decisdes e a
necessidade de enfrentar os desafios da formacdo em relacdo ao cotidiano de sala de

aula. Logo, IGI reconhece que a formacdo ampla estd além dos contetdos disciplinares.

Episddio (22) - IGl: SO para fazer uma ponte daquilo que foi afirmado 14 e o que nos estamos
falando aqui! A questdo é formagao dos professores! O problema esta na questdo da formagao!
As formas sdo diferentes, mas os problemas séo 0os mesmos de enfrentar o desafio do cotidiano
emsaladeaula.

ADR: Eu concordo com o que vocés disseram, mas tem uma palavrinha que precisa ser
entendida. O que é ser significativo? Por gue o que é significativo para o professor construir a
formac&o entendeu? SAo coisas novas, praticas? Estratégias? Mas o que tem depois disso?
RON: Por exemplo, no curso de formagdo ela tem que trabalhar o contelido que esta sendo
dado no momento! N&o fugir da situacdo, ter comeco, meio e fiml Se for assim, ja é
significativo para o professor!

ADR: E se 0 professor construir esse comeco, meio e fim?

RON: E o que nds estamos tentando fazer! E!

ADR: E o que nds estamos fazendo! O comego, meio e fim! Olha RON tem na internet bancos
de dados com "n" estratégias para trabalhar contelido com comego, meio e fim, mas o teu
publico ndo é aquele!

RON: Tem que ser de acordo com a realidade!

ADR: Entéo uma concepcdo de formacdo dentro daqui € essa nocéo de que o professor sgja o
sujeito de construgdo desse comego, meio e fim para diferentes publicos e diferentes alunos.
RON: Entdo, nés somos 0s sujeitos do processo!

IGl: O professor precisa ser sujeito, entédo o conflito, a forma de intervencao é diferente! Ja
existe esta forma de perceber o professor ser operante! O processo da UNESP é fazer com que
0 professor que tome decisdes e que depois que 0 projeto sair da escola ele permanece como
sujeito do processo! A construcdo tem que ser a partir do professor, das situagdes vivenciais do
professor! Ai entra os problemas de sala de aula, problemas de formacéo tedrica, a formacao é
ampla!

A andlise dos episodios (21) e (22) permitiu observar que os professores
reconhecem a necessidade de cada um ser responsavel pela propria formacéo, no intuito
de ir ao encontro da mesma por meio do estudo e ndo aguardar o Estado fornecer esses
cursos. Por outro lado, nas falas dos professores hd uma denuncia da auséncia de
dialogo entre as necessidades dos professores e o do Estado, uma defasagem que acaba

por ndo contribuir com a formacdo. Porém, o agravante é que os professores carregam
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consigo uma concepgdo de formagdo continuada centrada em cursos instrumentais e
conteudisticos. Ou seja, a propria concepcao de formacdo dos professores é invadida e
reduzida, principalmente na dimenséo social. Ou seja, apesar dos iniUmeros problemas
de sala de aula ser decorrentes da interacdo, os docentes acreditam que apenas o

contetido seria condicdo necesséria e suficiente para uma boa pratica de ensino.

6.1.2.4) Discussdo Sobre um Possivel Tema Sociocientifico

Atualmente na area do ensino de ciéncias, especialmente as pesquisas em
questdes sociocientificas, procuram identificar padrbes de raciocinio informal, a
qualidade e estrutura argumentativa e concepgdes de natureza da ciéncia em alunos,
como também, na formacdo inicial de professores de ciéncias (SADLER, 2004;
SADLER, ZEIDLER; 2006; KOLSTO, 2006; FORBES, DAVIS; 2007). Essas
pesquisas buscavam identificar e analisar os critérios utilizados durante discussdes e
entrevistas que tinham como tema principal a interface ciéncia/sociedade carregadas de
elementos éticos e morais, tais como células tronco, usina nuclear, transgénicos e efeito
estufa sendo algumas de questdes sociocientificas de vies explicito, ou seja, que o
dilema ndo exige um nivel de sensibilidade moral mais refinado para ser percebido. Por
outro, lado h& questBes sociocientificas que sdo implicitas que requerem um exercicio
investigativo e interpretativo que demandam dos atores-sociais concepcdes de ciéncia
aberta, a importancia de evidéncias cientificas, filosoficas, éticas, morais, politicas e
econémicas que envolvem o recorte de um tema potencialmente sociocientifico.

Durante a experiéncia formativa do nosso pequeno grupo de pesquisa foi
possivel perceber esta dificuldade.

O inicio de nossa anélise parte do episddio (23) quando ADR profere um ato de
fala constatativo, o qual é referente ao mundo objetivo (teorias, leis e etc.), pois ADR se
reporta aos pressupostos estudados pelo pequeno grupo de pesquisa. Assim, ela enuncia
elementos que sdo importantes no tratamento das questdes sociocientificas e que foram
discutidas com os professores. Tais elementos seriam a argumentagéo, as evidéncias, a
matematica e a sequencia didatica. Por outro lado, ADR no mesmo episédio (23)
ressalta o0 mundo social quando profere sobre a importancia dos participantes terem
experienciado o estudo tedrico das QSCs, mas se reporta a necessidade de experienciar
coletivamente uma temética do mundo da vida. Assim, podemos compreender a

necessidade dessa experiéncia conforme dito por Habermas:
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O mundo da vida delimita situacfes da acdo na forma de um contexto
pré-compreendido, porém ndo tematizado. Tal contexto, que nao é
focalizado no espaco relevantes de uma situacdo de acdo, coloca-se
como uma realidade inquestionavel e, ao mesmo tempo, “encoberta
por sombras”; ela nfo entra ou entra apenas indiretamente no atual
processo de entendimento, permanecendo indeterminada; ela pode,
evidentemente, cair no torvelinho de um novo tema e, assim, na zona
de entrada de uma situagdo transformada. E nesse caso nos
defrontamos com ela como se fosse uma realidade intuitivamente
familiar e pré-interpretada. Somente assim, ao adquirir relevancia para
situacdo, um recorte do mundo da vida impressiona o olhar enquanto
autoevidéncia cultural; e quando ele pode ser tematizado perde a
forma do que é dado de modo inquestionavel (HABERMAS, 2012,
p.243).

Assim, o ato de fala de ADR busca convidar os participantes a tematizar algum
evento do mundo da vida que possua as caracteristicas das questdes sociocientificas, ou
seja, um tema que articule o mundo objetivo (teorias em geral), mundo social (normas e

direitos) e 0 mundo subjetivo.

Episodio (23) - ADR: Para semana que vem a gente precisa comecar a fechar um tema
sociocientifico. Por qué? O que a gente percebeu com a leitura desse texto € que falar de um
tema controverso leva a diferentes perspectivas e a considerar essas diferentes perspectivas!
Leva a entender o papel das evidéncias em cada uma dessas perspectivas para construcdo de
uma opinido de uma pessoa! Leva também ao papel da linguagem, da linguagem matematica,
como ela aparece como argumento estruturante! O papel da argumentacéo! Do processo de
argumentacdo, ndo €? Entdo, para elencar um tema, primeiramente a gente tem mergulhar
nesse tema, vivenciar essa tematica, para depois poder construir 0 que seria uma unidade
didatica! Entendeu? Todo mundo vivenciando o mesmo tema agora! Olhando as diferentes
perspectivas e depois todo mundo construindo coletivamente, experiéncia coletiva, a unidade
didatical Todo mundo conversando sobre o mesmo material! Tudo isso que a gente construiu
essa busca por entendimento, por acertar as questfes € material! Entendeu! Quase néo se faz
isso! Essa vivencia da sequencia didatica! Buscar escolher o tema! NOs estudarmos primeira
essa temdtical Porque vocé falar de tema sociocientifico e olhar as diferentes perspectivas, ndo
d& para cada um ir para sua casa e fazer isso! Eu acho que olhar a perspectiva da ciéncia e
etc. e depois elaborar o material didatico! Eu tenho duas alternativas uma € nos escol hermos
uma temdtica que € controversa e eu posso trazer um material para nos estudarmos ou, vocés
ficam escolhendo e eu venho com outra tematica para nos vivenciarmos e depois dessa vivencia
vocés vem com aquela que caracteriza a escola.

Neste contexto, no episodio (24) PA mostra-se preocupado em articular o
conteudo especifico de matematica com a questdo sociocientifica. Logo, 1GI elabora um
ato de fala articulando o mundo objetivo e social, pois ele ressalta a abrangéncia da
questdo sociocientifica e a inclusdo da matematica. Quando IGI enuncia a escola ele ja

203



se refere a0 mundo social, que faca sentido para todos. Ou seja, o ato de fala de IGI €
constatativo (mundo objetivo) e orientado para o entendimento da escola (mundo
social). J& ADR, esta preocupada com a organizacdo da agenda. Logo o ato de fala dela
estd em busca de entendimento em relacdo a um calendério e agenda.

Em seguida ao ato de fala de ADR, o professor IGI se reporta ao mundo
subjetivo quando diz que tinha um projeto e que agora ele mudou em funcdo das
questdes sociocientificas, se reporta a0 mundo social quando defende que a QSC pode
atravessar toda a escola e ao mundo objetivo quando fala de projetos.

Por fim, no episddio (24), PA questiona sobre a possibilidade de perguntar aos
alunos sobre uma tematica sociocientifica que eles gostariam de experienciar. A

representante da universidade concorda com PA.

Episddio (24) - PA: Dentro do trabalho que estamos fazendo da para fazer um projeto de
matematica voltado mais para pratica? Tem varias situagdes que a gente saberia trabalhar na
pratica, mas tem a ADR que ela poderia estar vendo com os professores para ver o que de
interessante poderia ser abordado em cada assunto da matematica! Porque é assim, muito
dificil de trabalhar no concreto € muito abstrato!

IGl: PA, essa questdo da matematica e questdes sociocientificas a tendéncia quase sempre é
gque a matemdtica segja um tema isolado, sem integracdo! Se a escola pensar numa escola
sociocientifica a matematica vai estar inclusa, entendeu? Entéo, a ideia a pensar em construir é
essal Que uma questdo sociocientifica é abrangente, ela possibilita varias perspectivas! Ela
incorpora ciéncias, biologia, fisica, quimica, matematica, filosofia, portugués! Porque pode
incorporar uma matematica na controvérsia e isso € muito mais potencializador!

ADR: Precisamos pensar nesta temética o quanto antes para vivenciar esta temdtical Eu
acredito que de quatro a seis encontros a gente vivencia! Essa tematica, investigando as
diferentes perspectivas, para organizar! Como seria a organizagdo em termos de uma
sequencia didatica? Precisa de uma tematica controversal E disso que precisamos! Qual seria
essa tematica?

| Gl: Eu estou numa angustia ADR, porque antes eu tinha pensando num projeto! Depois que eu
Vi essas questdes sociocientificas burilando! Eu vi como algo que atravessa toda a escola eu
estou mais empolgado viu! Eu acho que ai a escola ganharia muito! Porque abracaria todos,
mesmo aquel es que por ventura nao estao participando!

PA: ADR, ndo seria interessante (...) porque fala que as questbes sociocientificas tem que
partir do interesse dos alunos, ndo €? Nao seria interessante fazer uma pesquisa? Passar um
guestiondrio para os alunos? Formular um questionario para que eles pudessem estar
respondendo?

ADR: Podesm!

O episddio (25) é particularmente importante para identificar e analisar as dificuldades
dos professores participantes pequeno grupo de pesquisa em caracterizar um tema que

tenha potencial para uma questéo sociocientifica.
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No primeiro ato de fala, PA resgata uma tematica do mundo da vida, porém
que ndo possui na forma como PA explora elementos de uma questdo sociocientifica. O
ato de fala de PA contem elementos do mundo subjetivo, pois ele esta preocupado com
a situacdo em relacdo ao consumo de drogas, como também, contem elementos do
mundo social quando se reporta a escola e aos jovens que assistiram a palestra. No
entanto, o ato de fala de PA ndo contém nenhum elemento que o reporta a0 mundo
objetivo, ou seja, que faca emergir elementos morais e cientificos que possam
caracterizar uma questdo sociocientifica.

Em seguida, no mesmo episddio, ADR contesta a pretensdo de verdade de PA
quanto a tematica droga ser uma possivel QSC. Em sequéncia a fala de ADR, o
professor IGI se reporta ao mundo social com o ato de fala proferido por ele, o qual ndo
é suficiente para caracterizar a QSC.

A sequéncia de ato de falas de PA, IGI, EDR e FLA eles se reportam a temas
do mundo da vida, como a agua, ou eventos como o célculo renal. Porém, a forma como
eles se reportam apenas constatam sem articular com o mundo social e objetivo. Esta
auséncia de articulacdo pode ser uma hipotese da dificuldade dos professores em
caracterizar a tematica QSC mesmo apds o estudo coletivo dos pressupostos tedricos
das questdes sociocientificas.

Episodio (25) - PA: Foi ontem! Eu estou muito preocupado com o crescente uso de drogas!
Dentro das unidades escolares! O pessoal de uma instituicdo veio dar uma palestra! Todos eles
s80 ex-usuarios de drogas! Eu tenho assim muito medo! Tem pessoas que ddo a palestra e
falam da histéria que vivenciou com muita naturalidade e fica aquela coisal Que agora ele esta
bem! Eu fiquei preocupado com a situacdo, os alunos gostaram da palestra! Eu fiquei com
medo de eles estarem perguntando demais pela curiosidade sabe!

ADR: Mas, precisa olhar aquilo que caracteriza um tema controverso nas questfes
sociocientificasl Como que o tema Drogas tem esse potencial sociocientifico? Entendeu? Olhar
bem o conceito que trabalhamos e discutimos e caracterizar! Até para fazer este questionario
para passar para os alunos, precisa ser feito de uma maneira que apareca a ideia de
controvérsial Por exemplo, Drogas, ja ndo traz a controvérsia, ela ja pré-dispde algo ruim!

IGl: Os temas sociocientificos tem que motivar e incluir a sociedade como todos os atores
envolvidos, ndo € apenas, a escola, mas a sociedade, a familia.

ADR: os especialistas (...) para poder chamar alguém!

IGl: Para chamar alguém! Que possa vir e expor ao assunto! Mas que esteja voltado ao
contexto local! Aqui, ndo sei, tem problema com a agua? N&o!' Nao temos! Precisa ser
investigado? Que problema social tem na cidade?

PA: A aguatem problema! Porque tem um indice muito grande na cidade de calculo renal!

| Gl: Precisa envolver os alunos!

EDR: Fluor!

FLA: Fazparte do curriculo do segundo ano!

ADR: Precisamos pensar! Isso tudo precisa ser investigado! Se for ou ndo elaborar esse
guestionariol

ADR: Precisa ver se essas tematicas sdo ou nao sociocientificas. Mas vamos ficar assim, vocés
ficam analisando isso! No inicio do més de setembro eu vou trazer uma questéo sociocientifica

205



para vivenciarmos! Eu vou buscar uma, discutir nos encontros enquanto vocés buscam algo
daqui! Pode ser?

TODOS FALAM: Pode!

ADR: A outra parte é de responsabilidade de vocés! Ta bom!

Por fim, devido a dificuldade dos professores caracterizarem a tematica
sociocientifica, visto que, apesar de terem realizados uma sequéncia de estudos tedricos,
eles obtiveram dificuldade. Logo, ADR como participante do grupo sugeriu em trazer

uma possivel tematica, a qual seria 0 TDAH.
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Capitulo VII — Formacéo Continuada de Professores e as Questdes
Sociocientificas: Possibilidades e Desafios

Neste momento, iremos apresentar e discutir alguns elementos que se
constituiram ao longo da pesquisa e que contribuiram para a reflexdo sobre a dimensao
da formacdo de professores em exercicio no ambiente escolar. Esses elementos se
desenvolveram durantes as reunides, estudos tedricos envolvendo o tratamento das
questdes sociocientificas, apresentacbes de seminarios, elaboracdo de agendas de
estudos, escrita de resumos pelos professores e participagdo das mesas redondas que
foram realizadas no Encontro de Pratica de Ensino de Fisica (ENPEFIS) nos anos de
2011 e 2012.

S&o estes elementos que permitem respondermos a questdo de pesquisa
enunciada no inicio deste trabalho: Dentro de contextos comunicativos no ambiente
escolar, como sdo discutidas as questdes sociocientificas por professores em seus
processos de formacdo em exercicio? Tendo como possiveis desdobramentos: 1)
Considerando a acdo comunicativa, que obstaculos, rupturas epistemoldgicas e
ontoldgicas permeiam o processo de formacao em exercicio de professores? 2) Nas
discussbes e intervencbes praticadas junto ao grupo, quais eventos
contribuiram/contribuem para as discussfes, entendimentos e interpretacdes
criticas das questdes sociocientificas e das relacbes CTSA?

Além de responder a questdo de pesquisa, esta sintese permitird
compreendermos as dendncias que se fazem presentes no discurso do professor.
Podemos caracterizar essas denuncias como: a desvalorizagao financeira da profisséo
docente, a auséncia de legitimacdo do professor perante o Estado, distanciamento da
relacdo professor-aluno, deslegitimacdo da teoria como fundamento para discutir a
propria préatica e promover transformacdes pedagogicas a nivel individual como coletivo
no contexto escolar.

E possivel caracterizar que na escola ha um ambiente comunicativo, ou seja,
0s atores escolares conversam entre si. No entanto, o que se apresenta, defende e discute
aqui, é a natureza e o sentido do ato comunicacional. Conforme foi possivel observar no
inicio das primeiras reunides, os discursos dos participantes ndao estavam voltados para
0 entendimento da proposta que foi colocada em discusséo para eles anteriormente. As

pretensdes de validez que regulam a acdo comunicativa eram executadas intuitivamente
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para garantia da palavra e ndo em busca de uma ética discursiva. Nao havia uma
disposicao para problematizacdo dos temas que 0s angustiavam. Assim, os professores
estavam interessados em relatarem a opressdo sofrida no contexto escolar, as suas
angustias e a necessidade que muitas vezes os fazem agir conforme os fins, como por
exemplo, estudo da prova do mérito, pois esta é uma das demandas do sistema.

Logo, entendemos que ha um predominio da racionalidade sistémica na escola.
Esta presenga dificulta o desenvolvimento de um ambiente formativo organizado pelos
proprios professores de forma autdnoma e livre, visto que ha um nivel alto de demandas
que os professores precisam cumprir, como por exemplo, a preparacdo dos alunos para
0S exames nacionais de avaliagdo em larga escala. Esta preparagdo com foco em
habilidades e competéncias ndo visa necessariamente uma concepcdo ampla de
formacdo que leva em consideracdo as dimensBes politicas, econdmicas, sociais e
culturais que fazem parte do curriculo escolar, assim como, da préatica pedagdgica.
Logo, h&d uma reducdo a acdo pedagdgica do professor.

No intuito de andlise, nds iremos apresentar trés momentos que se
configuraram no decorrer das reunides e que estavam atrelados a proposta base do
projeto observatdrio da educagdo. Assim, buscamos analisar: a) Quais sdo 0s elementos
gue corroboram a invasdo sisttmica no contexto escolar e em que medida isso
potencializou ou dificultou a proposta de formacdo lancada para este grupo de
professores? b) Em que medida o estudo coletivo do referencial tedrico das questdes
sociocientificas contribuiu para reflexdo da propria pratica? c) Quais sdo as
contribuicdes desta proposta formativa para reflexdo da estrutura do projeto do

observatorio da educacao?

- A Invasao Sistémica no Contexto Escolar

Para o entendimento da sociedade contemporanea e 0S Seus anacronismos,
Habermas utiliza os conceitos fundamentais de sistema e mundo da vida (MUHL,
2003). Assim, “a escola ¢ um contexto em que confluem tanto as estruturas sistémicas
do dinheiro e do poder, como elementos que afluem do mundo da vida” (MUHL, 2003,
p.264). Entende-se que 0 mundo da vida é constituido por nossas tradi¢fes culturais e
dimensdes ético-morais que nos fazem humanos.

Como ja dito anteriormente nos primeiros capitulos, a acdo teleoldgica € um

agir presente no mundo sistémico, logo a transcendéncia deste agir para 0 mundo da
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vida minimiza todo potencial moral e comunicativo em busca de entendimento. A agéo
teleoldgica é destituida dessa dimensdo moral, pois esta € regulada por dinheiro e poder,
ao contrario do mundo da vida, o qual é regulado por um agir comunicativo
fundamentado nas pretensdes de validez (verdade, acerto, sinceridade e inteligibilidade)
gue orientam 0 ato comunicacional para o entendimento e futuramente para 0 consenso.

No entanto,

N&o basta propor, diante da constatagdo da predominancia da
racionalidade sisttmica no contexto escolar e na educacdo atual, a
simples substituicdo de uma orientacdo sistémica pela orientacéo
baseada nos principios da racionalidade comunicativa; precisa-se
proceder a uma analise efetivamente critica e transformadora de um
contexto que, podemos concluir de antemdo, jamais deixara de sofrer
as interferéncias das instancias mencionadas (MUHL, p.264, 2003).

Para Muhl (2003) o mundo da vida e o sistema coexistem na dimenséo escolar
e ndo tem como excluir um em detrimento do outro, pois 0 sistema possui uma
importancia para manter as instituicdes e outros sistemas burocraticos trabalhando. O
que ndo pode acontecer € a invasdo desta racionalidade no espaco cuja funcdo é
estritamente formativa e da construcdo da identidade como acontece na escola. Logo, é
importante que os atores escolares resgatem o potencial comunicativo voltado para o
entendimento no intuito de que os mesmos aprendam a reconhecer as invasoes
sistémicas, assim como, resistir as mesmas.

Neste contexto, a coordenadora convidava os professores a participarem e se
tornarem ativos na organizagéo e reorganizagao do pequeno grupo. Assim, ao longo dos
encontros era importante que todos os participantes fizessem parte do mesmo plano de
comunicacgéo e coordenacdo de acdes em vista do futuro do grupo. Assumir esse ponto
como um principio formativo é fulcral, uma vez que legitima a participacdo dos
professores e potencializa o0 comprometimento deles com o andamento do grupo e da
proposta formativa conforme representado no Episodio (01).

Na perspectiva habermasiana a formacéo da opinido e da vontade politica leva
em considerag¢do o conceito de “delibera¢do” fundamentada em aspectos normativos.
Estes tem a funcdo de regular o exercicio participativo dos atores sociais envolvidos

com uma questdo ou proposta que serd discutida. Assim, estes aspectos normativos (as
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pretensGes de validez) é que possibilita uma a¢do comunicativa para o desenvolvimento

de um espaco de participacdo, decisdo e potencializa¢do de uma cultura politica.

E nesta concepcdo que se busca a ampliagio de um espaco
comunicativo no ambiente escolar convidativo para que os professores
se tornem “criticos permanentes € incansaveis desse processo
conflituoso, contraditério, contingente que é a educagdo, a qual
necessita, por causa dessa sua natureza, de uma permanente
revalida¢do” (MUHL, p.264, 2003).

Apesar deste fundamento teérico Habermasiano que permeou toda a proposta
do projeto, o desenvolvimento de uma formagdo discursiva voltada para uma leitura
critica das contradi¢bes educacionais, no intuito de compreendé-las e potencializar
acOes para transformacdo, ndo foi de fécil entendimento para os educadores
participantes do projeto conforme relatado no décimo primeiro encontro de 12 de
novembro de 2011. Isso porque, ndo faz parte do contexto escolar, um ambiente de
comunicacdo em que a pratica deliberativa democrética faca parte do seu sistema de
auto-organizacao. Neste encontro, a ADR desenvolve um discurso pratico no intuito que
0s participantes se tornem responsaveis com o estudo coletivo dos textos para que
ocorra o trabalho formativo. O discurso pratico faz parte da pretensdo de validez de
acerto das normas para o funcionamento grupo. Assim, responsabilidade coletiva é um
principio moral de formacdo, assim como, a solidariedade.  Apesar disto,
compreendemos que o contexto apresentado neste encontro é sintomatico do perfil que a
escola assumiu para executar as demandas das politicas publicas educacionais,
dificultando a a¢do de “transformar o poder comunicativo em poder administrativo”
(LUBENOW, p231, 2010).

Essa dificuldade da organizacdo escolar pautada na democracia deliberativa é

bem representada na citacdo abaixo:

Mas a ideia de escolas democréticas esta enfrentando tempos dificeis.
Podemos ver sinais em tudo em nossa volta. As escolas publicas sdo
chamadas a educar todas as criangas e, simultaneamente, sdo acusadas
pelas disparidades sociais e econdmicas que reduzem severamente
suas chances de sucesso. A tomada de decisdes local é glorificada pela
retdrica politica, a0 mesmo tempo em que € aprovada uma legislacao
para implementar programas nacionais de ensino, um curriculo
nacional e provas nacionais (APPLE, BEANE; p.12, 2001).
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A concepgdo de sociedade habermasiana caracteriza que o ato de fala é uma
acao, pois este ato de fala é orientado por uma racionalidade seja ela sistémica ou
comunicativa. A racionalidade é uma interpretacdo que o ator social tem do mundo e
que segundo essa interpretacdo/percepcdo o ator age. Logo a linguagem possui papel
fundamental nesta agcdo em relacdo com o0 mundo, ou seja, a maneira que o ator percebe
e atua no mundo. Esta percepc¢éo, dependendo da racionalidade, pode potencializar ou
ndo uma formacdo da vontade e opinido politica ou apenas uma formacao estratégica do
ato social. Essa redugdo da formacdo politica da vontade é perceptivel ao longo dos
episadios (02), (05) e (06).

No episddio (02) existe a presenca da esfera publica politica da Associagdo
Paulista de Professores do Estado de Sdo Paulo (APEOSP), cuja funcdo € estabelecer
uma comunicacao entre o mundo administrado e 0 mundo da vida. No entanto, a funcéo
da APEOESP é a busca de transferéncia do poder comunicacional em administrativo
pelo sistema de eclusas. Este sistema é responsavel por elevar os interesses do mundo
da vida a0 mundo sistémico, ou seja, ha um desnivel entre essas duas estruturas. No
entanto, o interesse maior do professor é uma legitimacéo salarial, conforme pode ser
visto no episddio (02). Apesar de ser uma luta digna ela ndo se torna formativa, ou seja,
ndo proporciona um reconhecimento pelo sistema.

J4, o episddio (05) é caracterizado pela denuncia dos educadores em relagdo a
opressao sistémica na escola. O episodio (06) apresenta a denuncia da opressao sentida
pelos professores, no entanto, ha uma busca de culpados. A busca por culpados
potencializa a opressdo em relagdo ao aluno, pela falta de interesse no estudo e na escola
e por fim tornando-se responsavel pelo préprio fracasso escolar.

Os elementos aqui apontados apresentam pontos importantes de analise e
compreensdo da dimensdo escolar. Em um primeiro momento a dificuldade dos
professores se compreenderem como co-autores de um potencial grupo de pesquisa que,
apesar da proposta estar centrada na dimensdo do projeto observatdrio da educagéo, o
andamento dos estudos dependem da participagdo dos mesmos. Outro ponto importante
sdo as denuncias que os professores realizam a respeito da opressdo sofrida pela
demanda sistémica e falta de reconhecimento pelo sistema. Apesar destas denuncias
serem legitimas é importante que durante o processo formativo os professores tenham
consciéncia que perpetuar essas denuncias em um viés descritivo ndo é suficiente para
potencializar uma formacdo da vontade e opinido politica, assim como, da

transformac&o da acdo pedagdgica e reducao das angustias no campo escolar. Assim,
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(...) na perspectiva habermasiana, a tarefa da escola € enfrentar
criticamente todo o tipo de racionalidade, especialmente sistémica,
revitalizando a aprendizagem social pelo desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos sujeitos concretos, livrando-os dos
bloqueios subjetivos (neuroses, repressdo, medos, comunicagdo
distorcida...) e dos bloqueios objetivos (ideologias, visdes de mundo
sistematicamente distorcidas...) e valorizando o saber de fundo do
mundo da vida. Em outros termos, cabe a educagio restaurar o “saber
pedagogico” presente no mundo da vida e reconstrui-lo criticamente
para que se torne em um efetivo recurso de emancipacdo. O desafio
maior é desenvolver nos individuos a competéncia comunicativa para
que possam participar de forma critica e criativa da comunidade
comunicativa. 1sso so se torna viavel pelo processo de participacdo de
todos no discurso; somente exercitando-se na argumentacdo € que 0s
individuos se tornam peritos na arte argumentativa ( MUHL, p.289,
2003).

- O Potencial das Questdes Sociocientificas como Elemento Problematizador da

Propria Prética

Em um segundo momento do desenvolvimento da proposta com o0s
professores, as questdes sociocientificas (QSC) se tornaram presente. Conforme
apresentado e discutido, as questdes sociocientificas sdo caracterizadas como eventos
que ocorrem na interface da ciéncia e sociedade. Geralmente, s&o situacBes de dificil
solugdo, pois a natureza dos conhecimentos cientificos envolvidos é de fronteira da
ciéncia. Ndo obstante, ha uma diversidade de artefatos tecnoldgicos que carregam essa
dimensdo da incerteza, por exemplo, o uso de celulares, a Ritalina, aquecimento global,
producdo e consumo de energia dentre outros temas.

Como ja dito, as QSC possui um alto potencial formativo, por envolver
conhecimento cientifico, concep¢do de ciéncia, moralidade, ética, aspectos culturais e
sociais, assim como, a dimensdo discursiva em sala de aula, tanto por professores e
alunos.

O trabalho com as questbes sociocientificas possibilita uma reorganizacéo
curricular do planejamento escolar levando em consideragdo os dilemas politicos,
econdmicos, cientificos e sociais do nosso tempo. Logo, é importante que a escola passe

a se autolegitimar como um campo de formacéo de opinido e de vontade politica.
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uma esfera publica de acesso ao saber, em que haja espago para o
aluno, na interacdo com seus colegas e com o professor, possa agir e
reagir em relacdo aos dados culturais que passa a ter acesso, tendo o
direito a apropriar-se com rigor dos conhecimentos existentes, de
expressar a sua compreensdo e, caso sinta a necessidade, de
contradizer as “verdades reveladas”, evitando ser mero consumidor e
receptor dos mesmos. Isso ndo implica concluir que se deva aceitar
qualquer afirmacdo ou qualquer argumentacdo como correta ou
verdadeira, mas que é direito de todos explicitarem suas compreensdes
e suas interpretacdes, mesmo porque, sO assim, 0S enganos e 0S erros
podem ser superados. SO assim, poderemos promover a emancipacdo
dos individuos dos seus préprios enganos e superar as visdes impostas
de forma dogmatica, através dos diferentes mecanismos de dominagéo
(MUHL, p.280, 2003).

Logo, o exercicio critico-argumentativo se potencializa com o resgate de

eventos sociocientificos que impactam nossa sociedade hodiernamente. A tematizagéo

das QSC permite o reconhecimento das teorias/mundo objetivo (conhecimento escolar),

0s aspectos normativos da interacdo social/mundo social e os aspectos inerentes a

tradicdo cultural dos atores sociais/mundo subjetivo.

Diante destes pressupostos, o estudo coletivo do referencial tedrico sobre

(QSC) possibilitou que:

1)

2)

3)

Os professores tivessem autonomia em buscar outros referenciais tedricos para
acrescentar nas apresentacbes em dupla conforme pode ser percebido nos
episadios (13), (18);

Os pressupostos teoricos da (QSC) permitiu que houvesse uma problematizagéo
da pratica de ensino do professor em sala de aula, como por exemplo, as
tradicBes culturais dos alunos, a postura do professor em sala de aula, a pratica
discursiva do professor, a estrutura de organizacdo da aula de forma que o aluno
tenha mais espaco para participacdo discursiva conforme apresentado pelos
episadios (15) (16), (18);

Houve a oportunidade de observar as concepcgdes de Ciéncia presente no
discurso do professor, no entanto ndo foi possivel discuti-los adequadamente
devido a demanda de espa¢o comunicativo;
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A organizacdo dos estudos tedricos em apresentacGes de Power point permitiu
que os professores se tornassem mais responsaveis e seguros em se manifestarem
durante os encontros do grupo, assim como, para 0 andamento dos trabalhos. Por outro
lado, a discussdo dos pressupostos pedagogicos permitiu que o0s professores
problematizassem a propria préatica evidenciando as dificuldades e potencialidades em
elaborar estratégias de ensino que levassem em consideracdo uma pratica argumentativa

e o raciocinio informal dos alunos.
- As Contribuicdes para o Projeto Observatorio da Educacao

O objetivo geral do projeto consistia em diagnosticar as dificuldades dos
alunos nas disciplinas de matematica e ciéncias da natureza. A énfase formativa se
pautava em promover uma aproximacdo do conteudo escolar com o cotidiano dos
alunos e professores da rede publica de ensino basico. A proposta formativa cria
possibilidades para que alunos e professores facam uma leitura do mundo e de seus
anacronismos. A estratégia utilizada para alcancar o objetivo geral estava pautada na
formacdo de pequenos grupos de pesquisa como forma de problematizar a pratica de
ensino dos professores participantes, identificar as dificuldades dos alunos e com isso
elaborar sequencias didaticas a serem desenvolvidas em sala de aula posteriormente.

O trabalho de pesquisa aqui desenvolvido concentrou-se em uma escola
publica do Estado de Sdo Paulo. Como dito anteriormente, 0 acompanhamento das
reunides perdurou dois anos, sendo que, mesmo com o afastamento da pesquisadora
para escrita do trabalho, o grupo continuou se reunindo.

E possivel constatar que a proposta formativa de constitui¢do de um grupo de
pesquisa fundamentado nos pressupostos da teoria da acdo comunicativa de Jurgen
Habermas tornou-se de extrema valia, pois permitiu que os professores adquirissem
autoconfianga na participagdo, exposicdo de ideias e elaboracdo de apresentacdes de
power point. As estratégias didaticas de seminarios, leituras coletivas, investigacdo de
uma tematica sociocientifica e o resgate da importancia do contetdo escolar para o
entendimento das controvérsias presentes no caso do TDAH foram de extrema
importancia para que compreendessem o valor do conhecimento escolar para a leitura
do mundo e ndo apenas para exames em larga escala e vestibulares. Isso porque, o
ensino tradicional sem o didlogo com o mundo reduz a importancia do contetdo

escolar.
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Por outro lado, os professores tiveram dificuldade em planejar uma sequéncia
didatica. Segundo os participantes, a atual politica curricular do Estado de Sao Paulo
programou um sistema de ensino, em que a estrutura das aulas, ja estdo elaboradas. Ou
seja, 0s objetivos de cada aula, a forma que o professor devera desenvolver cada
atividade ja esta orientada. Logo, a necessidade do professor planejar uma sequéncia de
atividades para um tema de ensino ficou em segundo plano. Entendemos que 0 processo
de planejamento tanto individual como coletivo do conhecimento escolar e das acgoes
pedagdgicas necessarias para o desenvolvimento do mesmo, é fundamental para a
continua formacdo do professor em exercicio. No que tange o planejamento coletivo
anual ou semestral escolar, segundo os professores participantes, ndo atinge uma
concepcao ampla de planejamento curricular, conforme relatado no oitavo e nono
encontro em 2012. Para os educadores, a ideia que rege o planejamento coletivo é para
extrair algumas atividades que ndo deram certo ao longo do ano interior. Essas
atividades muitas vezes sdo exercicios de livros didaticos somente.

Em fim, o trabalho com as questdes sociocientificas permitiu que o0s
professores identificassem vérias dificuldades da pratica de ensino presentes no
cotidiano escolar. Infelizmente, devido as demandas que os professores precisam
responder no campo escolar e ao sistema, ndo foi possivel a realizacdo de uma
sequencia didatica e a aplicacdo dela na sala de aula. Os estudos das QSCS permitiu que
os professores identificassem as suas insuficiéncias, mas nao houve atividades
pedagdgicas em sala de aula voltadas para as QSC para que eles aprofundassem essa
identificacdo e analisassem em relagdo a teoria. Por outro lado, os pressupostos tedricos
habermasianos que orientaram o trabalho com este grupo de professores permitiu que
com o decorrer do tempo eles se sentissem mais valorizados e seguros com as suas

atividades no interior do grupo.
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Capitulo V111 - Consideragdes Finais

Os cursos tradicionais de formacéo continuada tem por objetivo o treinamento
de professores na dimensdo conteudistica. Por outro lado, os cursos de formacgédo de
professores com abordagens conteudistica é uma tradicdo. Devido a esta tradicéo,
muitos professores possuem resisténcias a estratégias diferenciadas de formacdo como a
realizada nesta pesquisa.

Grande parte das resisténcias estavam associadas a dificuldade enfrentamento
das insuficiéncias formativas junto ao grupo, sendo que, elas estavam vinculadas ao
mundo subjetivo do professor, ou seja, a natureza interna do mesmo. A dificuldade de
enfrentamento, isto é, os obstaculos referentes ao mundo subjetivo, impediam a
mudanca de atitude perante a realidade que se desvelava via pratica comunicativa.

Por outro lado, ocorreram as resisténcias quanto ao mundo objetivo, ou seja,
dificuldade de leitura, de entendimento de teorias.

Quanto ao mundo social, alguns docentes tinham dificuldade de enfrentar as
apresentacdes de semindrios, em articular o conhecimento tedrico disciplinar com o0s
outros participantes do pequeno grupo de pesquisa.

Frente a estas adversidades, o discurso tedrico caracterizado como sendo o
momento quando um participante levanta uma critica frente aos aspectos tedricos do
mundo objetivo (por exemplo, 0s pressupostos tedricos das questdes sociocientificas) e
estabelece um processo argumentativo, no qual o que vale é a forca do melhor
argumento, tornou-se um elemento fulcral para tematizacdo das questdes referentes a
cultura.

Quanto ao discurso pratico, este foi de extrema valia no intuito de tematizar
junto aos participantes do pequeno grupo de pesquisa a importancia do compromisso
com o grupo, da articulacdo entre o falar e agir. O discurso pratico surgia sempre que
algum participante levantava uma critica frente a pretensdo de normas e direito em
relacdo ao comprometimento com o grupo, ou mesmo como forma de tematizacdo das

dificuldades do contexto de sala de aula.
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Por fim, a critica terapéutica surgia quando havia necessidade de tematizar a
conduta de algum participante perante o grupo, por exemplo, quando havia encenacao
no contexto formativo o que acabava dificultando o processo de formacéo.

A presenca dos recursos linguisticos da pragmatica-universal permitiu observar
momentos de ruptura, ou seja, quando o professor relatava o enfrentamento realizado
para descentralizar o contetdo especifico do dominio dele e articulando com o mundo
social. Ou seja, coloca-lo como tema de conhecimento para toda sala de aula. A
exemplo disto, temos o caso de FLA gue revelou por varios momentos este processo de
ruptura da racionalidade instrumental da sua préatica docente. Por outro lado, ha o caso
de RON que permaneceu resistente ao enfrentamento das suas angustias internas, ao seu
mundo subjetivo, o que dificultava a mudanca de atitude e uma posicdo mais
colaborativa e menos encenada frente ao grupo.

Com base nas descricGes das reunifes realizadas ao longo deste trabalho, as
apresentacdes de seminarios tanto em relacdo aos aspectos tedricos, quanto o0s
seminarios que envolviam contetdos especificos, foram fulcrais para que o0s
participantes chegassem a uma situacdo-limite de rupturas do mundo social, mundo
subjetivo e objetivo. As discussdes buscavam um equilibrio entre estes trés mundos. De
uma maneira geral, ocorria um entendimento sobre os temas em discussdo, porém néo
havia um consenso. Muitas vezes as agdes eram desenvolvidas com uma percepcao
burocréticas, por interesses em certificados para evolucdo funcional.

O estudo coletivo da questdo sociocientifica TDAH, foi importante em relacéo
a compreensdo, por parte da representante da universidade, da percepcdo dos
professores quanto & dimensao da Ciéncia, dos aspectos éticos e morais, da avaliacdo de
evidéncias, da selecdo de informacgdes, assim como, o desenvolvimento da leitura e, por
conseguinte 0 processo argumentativo em sala de aula. No entanto, apenas POLI, IGl e
FLA perceberam a natureza controversa do TDAH e potencial para formacdo dos
educandos.

A dificuldade de percepcdo do TDAH quanto questdo sociocientifica pode
estar relacionado com a dificuldade dos professores identificarem a diversidade de
perspectivas, como por exemplo, a politica, ética, cientifica, historia dentre outras.
Como também, uma baixa sensibilidade moral em relacdo a tematica TDAH. A reducao
da sensibilidade moral ndo significa que eles ndo possuem moral, ao contrario disto,

significa que as tradi¢bes culturais que contribuiram para constru¢cdo de um modelo
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moral ndo sdo sensiveis para o caso do TDAH, apesar deste tema fazer parte do mundo
da vida da escola.

Na perspectiva da representante da universidade foi valorosa a participacao
nesta pesquisa durante dois anos de vigéncia. Pois, foi possivel perceber e compreender
alguns aspectos da cultura escolar. Sabendo que, a cultura se caracteriza como um leque
de tradicdes, valores e uma linguagem propria que determina o campo escolar. Neste
sentido, a representante da universidade precisou aprender certos aspectos e ideias
préprias daquele espaco. A compreender a demanda que os professores sofrem dos
imperativos sistémicos e com eles buscar brechas e espacos que permitiam a troca de
conhecimentos entre a universidade e escola. Como também, a aprender a intervir nos
discursos dos professores quando estes apenas se justificavam com base no senso

comum.
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Apéndice

Produgéo (I): REFLEXAO SOBRE O PERCURSO DOS
PROFESSORES INTEGRANTES DO PROJETO OBSERVATORIO
DA EDUCACAO (POE) — UNESP — EELAS — ENPEFIS 2011

O PGP (Pequeno Grupo de Pesquisa) de Fernandopolis, iniciou com um grupo
de professores que tinham um objetivo em comum, melhorar suas praticas pedagdgicas
e tentar resolver as angustias que afligem seu trabalho. A principio nossos encontros
eram realizados todas as quartas — feiras na Escola Estadual Libero de Almeida Silvares
(EELAS), ocasido em que estudamos teses de doutorado e todos os trimestres nos
reuniamos como GGP (Grande Grupo de Pesquisa) na UNESP em llha Solteira/Bauru.
A partir de marco de 2011, iniciou-se a parceria da EELAS com o Projeto do
Observatorio da Educacdo (POE) que em uma reunido geral todos os professores foram
convidados a fazer parte do grupo de pesquisa. A partir de entdo nossos encontros
passaram a ser realizados semanalmente e posteriormente a cada 15 dias (aos sabados)
na escola. Nesses encontros estudamos teses de doutorados e alguns capitulos de obras
de autores da academia. Mas o foco que melhor empreendemos foi o estudo acerca das
Questdes Sociocientificas que proporcionou a todos um reconhecimento do contexto da
comunidade escolar nos levando a refletir nossas préticas pedagogicas e que tém
contribuido conosco na resolucdo de conflitos (angustias) ocasionado pela situacdo
estressante da sala de aula. O texto “Questdes Sociocientificas e Ensino de
Ciéncias”’ANDREI (2011), tematica que nos ajudou a refletir muito sobre nossas
praticas pedagdgicas, ja que o texto fala de alfabetizagdo cientifica para a cidadania,
desenvolvimento moral e ética e discutimos como nossos curriculos seriam melhor
implementados se utilizassemos sequéncias didaticas na qual os professores
desenvolveriam metodologias e estratégias, procurando solugbes as questfes que 0s
motivam a escrever sobre seu pré-projeto. Foi a partir dessa oportunidade de estudos
que a academia ajudou a refletir melhor a cerca de nossas angustias, pudemos trocar
experiéncias em vista de encontrar respostas as angustias compreendendo as situaces
mediante analise do raciocinio formal ou informal. Essa parceria universidade-escola
contribuiu para nossos encontros com diversos textos de diferentes registros, lemos e
discutimos textos e videos sobre a temaética controversa do TDAH (Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade). E pertinente ressaltar que, em determinados
momentos, parece quase impossivel haver mudancas positivas em nosso sistema de
ensino, as intervencbes sistémicas tem intervindo no processo de ensino e
aprendizagem. Mas temos observado que o participantes do grupo, comegam a
transformar sua pratica pela capacidade de reconstruir o processo de ensino e
aprendizagem levando-nos a mudangas de atitudes, perante nossos alunos. Essas
mudancas ocorreram no relacionamento professor — aluno, metodologia e avaliagéo.
Com a leitura dos textos e nossa reflexdo em grupo, foi possivel enxergar que a
verdadeira mudanca que se espera na educacdo, deve ocorrer primeiro no professor, pois
quando esse comeca a entender que o conhecimento é como uma chave, com ela nas
maos fica mais facil abrir uma porta. E seguindo esse raciocinio, fica evidente que o
verdadeiro caminho para superar obstaculos € a unido de um grupo em busca de um sé
objetivo.
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Palavras-chave: Formacdo Continuada - PGP- Universidade - Escola —
Questdes Sociocientificas

Producéo (11): O PERCURSO FORMATIVO PARA A
CONSTITUICAO E TRATAMENTO DAS QUESTOES
SOCIOCIENTIFICAS NOS PEQUENOS GRUPOS DE PESQUISA
(OBEDUC) — UNESP - EELAS - ENPEFIS 2012

Ao vivenciar o processo de aprendizagem proporcionado pelo estudo de uma sequéncia
didatica que contempla uma questéo sociocientifica (QSC), os professores passaram por
algumas fases previstas, ou ndo, por quem as elaborava. O primeiro texto “Marcinha
tem TDAH” desencadeou a pseudo constatacdo: “somos todos TDAH”, ou seja, a priori,
nos fez vislumbrar em nés todas as evidéncias de uma pessoa portadora de TDAH.
Apls estudo dos primeiros textos, nos despertamos da contemplacdo para a
“conscientiza¢do acerca do olhar”, como diz Freire, com desconfianga para o que os
textos traziam implicito ou em “entrelinhas”. Com o estudo de textos e videos
complementares, tomamos conhecimento do posicionamento de especialistas acerca das
caracteristicas comportamentais de reais portadores de TDAH, bem como de que a
solucdo medicamentosa, na maioria das vezes, ¢ a administracdo de doses de Ritalina
(Metilfenidato), ou outros medicamentos ainda mais potentes, que garantem um efeito
mais prolongado. Nos textos e videos também foi apresentada a possibilidade de um
tratamento terapéutico alternativo, sem medicagdo, mas, com um aumento de atividades
fisicas para o portador de TDAH. Como o diagnostico para 0 TDAH decorre de queixas
de professores, o estudo da tese de Raquel Cabral de Mesquita - cujo tema é A
Implicacdo do educador diante do TDAH: repeticdo do discurso médico ou construcédo
educacional? — causou intenso conflito aos participantes do PGP que se entenderam
responsaveis por encaminhar a direcdo, ao psicélogo e ao psiquiatra, varios alunos que
apresentaram comportamento “indesejavel” em sala de aula, esta andlise resultou em
uma pergunta que ndo quer calar: “qual o comportamento esperado para um
estudante?”, o comportamento que muitos professores desejam, €, muito provavelmente
0 de passividade, sem contudo considerar que muitas vezes 0 comportamento
inapropriado seja a forma encontrada pelo estudante para manifestar-se contra uma
aprendizagem bancéria, na qual ndo h& a oportunidade de vivenciar o didlogo para
construir e reconstruir ideias e assim viabilizar a formacéo libertadora do individuo. O
processo de formagdo que cada professor vivenciou, a partir do estudo das QSCs, tem
refletido em suas anélises para repensar suas acdes em sala de aula. A elaboragdo de
uma sequéncia didatica para ser aplicada em um mini-curso tem tirado o sono desses
professores que, agora, tentam refletir na sua praxis com maior profundidade. Escrever
um objetivo geral - competéncia que se espera ter desenvolvido nos alunos ao final do
minicurso - ndo € uma tarefa tdo facil como pensavamos. Amarrar 0s objetivos
especificos com cada acdo a ser desenvolvida na sequéncia didatica, ou seja, identificar
as habilidades a serem desenvolvidas para que se contemple a competéncia almejada
também ndo é uma tarefa facil. Os procedimentos adotados para atingir os objetivos,
quais sejam, textos ou videos, devem estar sintonizados com os objetivos estabelecidos
para aprendizagem dos alunos, de modo que, ao final do mini curso cada aluno seja
capaz de “olhar com criticidade o seu entorno, vendo além do que a midia lhe
apresenta”. Quando refletimos sobre a autonomia formativa do estudante temos a
impressdo de que o processo formativo atual ndo é satisfatorio no sentido de promover
uma formacdo abrangente. Isto tem provocado em nds educadores questionamentos
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capazes de revisar nossas praxis educacionais. Na perspectiva comunicativa
habermasiana todo processo de reflexdo deverd nos conduzir ao entendimento e a
compreensdo dialdgica nas esferas pablicas e do mundo da vida. Quando se propde uma
dindmica em que os atores do processo educacional sé&o ouvidos, expressam suas ideias,
com a oportunidade de refazer suas falas mediante a reflexdo geradora de aprendizagem
significativa, ha a promocéo de formacéo continuada.

Palavras chave: formacédo continuada de professor, questdes sociocientificas, sequéncia
didatica, TDAH,
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AnNexos

Texto (I): TDAH, a doenca de estar sempre atrapalhado

Vocé tem dificuldade de prestar atencdo em aulas, palestras ou conversas, se
pega pensando em outra coisa e, quando volta ao assunto, ja ndo sabe do que se trata?
Nunca se lembra onde deixou as chaves do carro? Volta pra casa para conferir se
trancou mesmo a porta ao sair? Muita calma nessa hora. Ter alguns desses sintomas -
que todo mundo tem, em maior ou menor intensidade - ndo significa que vocé seja
portador de TDAH, o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade. Mas o
contrario também é verdadeiro.

"Na medicina, alguns diagnosticos ndo tém meio termo: ou é diabético ou nédo
é, ou estd gravida ou ndo estd. No caso do TDAH todo mundo tem um pouquinho”,
alerta Marcos Romano, psiquiatra que coordena o ambulatério de TDAH da Escola
Paulista de Medicina.

"O TDAH é uma deficiéncia na funcdo executiva do cérebro. Imagine que
fosse uma orquestra. As outras fungdes cognitivas (0s musicos) estdo subordinas a essa
funcdo executiva, que seria 0 maestro. Os musicos tocam muito bem, o problema é o
condutor da orquestra”, explica. Como diferenciar quem tem TDAH de quem ndo tem?
“E preciso verificar as escalas diagndsticas. Aquele que ndo tem TDAH vai apresentar
algum sintoma, e ira variar conforme a quantidade, a intensidade e a freqiiéncia",
explica 0 médico.
Muito mais "famoso" em criancas, o transtorno de atencédo e hiperatividade persiste em
uma parcela delas quando crescem. "Um adulto com o problema, normalmente ja tinha
TDAH na infancia”, confirma Romano.

Sdo trés categorias de sintomas de TDAH: desatencdo, hiperatividade e
impulsividade. Na idade adulta, o que costuma persistir é a falta de atencdo. "Tenho
pacientes graves que levam 20 minutos para sair de casa, pois verificam vérias vezes se
esqueceram a chave. Quando voltam, esquecem o celular. E assim véo atrapalhando a
vida, estdo sempre atrasados. O portador de TDAH s6 ndo se atrasa, se for ansioso. Eles
nunca percebem o tempo passar."

Adulto com TDAH e sintoma de hiperatividade ndo usa agenda. Se usar,
esquece de consultar e perde o compromisso do mesmo jeito. "Eles acham que podem
dar conta, ja que nunca se viram de forma diferente. Nao tém parametro, por isso
acabam adquirindo depressdo ou ansiedade." Pessoas que falam muito, que tém
dificuldade de esperar, pegar fila, sdo os impulsivos.

"Essa impulsividade os coloca em risco para uso de alcool e drogas, que tém
efeito contrario e funcionam como calmantes”, alerta Romano. N&o tem cura, mas tem
remédio. A Ritalina, usada h 50 anos, é o mais conhecido, e deve ser tomado de 2 a 3
vezes por dia. Mais moderno, o Concerta € ministrado em dose Unica. "Fica mais facil
de os pacientes lembrarem de tomar.” e mudar de vida.

Silvio Vitale € portador da doenga ha 30 anos, mas s6 descobriu recentemente.
Apesar de ter o raciocinio rapido e conseguir fazer calculos complexos, ndo consegue
decorar a tabuada. Antes de comecar o tratamento, explica, fazia tudo duas vezes. "No
banho, por exemplo, lavava 0 mesmo braco véarias vezes, pois ndo conseguia me
lembrar do que ja havia feito".

Ha alguns anos ganhou da namorada um livro sobre o problema. "No segundo
capitulo, estava em prantos ao ver que era igual a minha histéria." Ali ele identificou
sintomas como a rapidez de raciocinio e o fato de repetir acbes (como a do banho) por
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ndo lembrar que estavam feitas. Ele diz que quem tem TDAH néo consegue ficar quieto
e ndo termina nada do que faz. "E muito dificil lidar com o fracasso. Ndo sou burro e
ndo consigo fazer coisas idiotas. Nao sei tabuada, mas sei matriz de quarto grau. Ha um
estereotipo de louco, irresponsavel. E ja aprontei muito com o respaldo da doenga”.

Segundo ele, a doenca é perigosa, pois bebidas e drogas funcionam como
remédio. Ha quatro meses ele vem tomando medicamentos receitados por especialista.
"Agora que estou na atividade, trabalhando, fico mais atento. O remédio esta
funcionando”.

Fonte: Deborah Bresser, Jornal Estaddo, 2006.
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Texto (11): Diagnéstico errado atrasa tratamento da hiperatividade
infantil

O diagnostico do DDA (Disturbio de Déficit de Atencdo) em criangas exige
que o medico seja qualificado no assunto, ja que agitacdo e dificuldade de concentracgéo,
sintomas da hiperatividade, podem ser confundidos com mau comportamento. O
cérebro das pessoas com este transtorno apresenta um funcionamento diferente na area
responsavel pelo controle dos impulsos e na filtragem dos estimulos.

Ouca a psicologa e psicoterapeuta Miriam Barros de Lima. A especialista
conviveu com muitos pacientes, vitimas de avaliacdo inadequada, que tiveram traumas e
problemas de auto-estima devido a demora para iniciar o tratamento regulador da
disfuncéo.

"Os pais acabam taxando a crianca de desatenta, preguicosa e bagunceira. Na
verdade, eles ndo estdo vendo que, por tras disso, estd havendo uma dificuldade que a
crianga ndo esta conseguindo vencer”, afirma a psicologa.

Lima explica que os sintomas do DDA, conhecido também como TDAH
(Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade), comecam a aparecer na fase pré-
escolar e, com o0 passar dos anos, vao se acentuando.

Ela sugere aos pais que, ao perceber a alteracdo no comportamento dos filhos,
procurem um psicélogo, psicopedagogo ou um neuropsiquiatra. 1sso evitaria que a parte
psicoldgica da crianca fosse abalada por ela ter um comportamento diferente dos
colegas.

De acordo com a especialista, os tratamentos atuais incluem acompanhamento
psicopedagdgico e terapia. Lima diz que, em alguns casos, ha a necessidade medicar as
criancas durante o periodo escolar, para que elas consigam ter maior concentracéo.

Fonte: Folha On Line: 2008
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Texto (I11): FDA descarta relacéo entre corantes e hiperatividade em
criangas

Dados recentes ndo provaram que 0s corantes artificiais presentes dos
alimentos provocam comportamento hiperativo em criancas, informou a comisséo
consultiva da FDA (agéncia que regula remédios e alimentos nos EUA) na quinta-feira
(312).

A votacdo realizada durante reunido da comissdo também decidiu que os
alimentos com aditivos ndo precisam de adverténcia especial nas embalagens.

Antes da decisdo, agéncia reguladora disse ndo existia nenhuma relacédo
comprovada entre corantes e hiperatividade na maioria das criangas. Mas afirmou que
em "certas criangas suscetiveis”, a hiperatividade e outros problemas comportamentais
podem ser exacerbados por corantes e outras substancias nos alimentos.

Defensores da saude publica concordam que os aditivos ndo parecem ser a
causa principal da hiperatividade, mas dizem que os efeitos dos corantes em algumas
criancas é suficiente para interdicdo das substancias.

A FDA realizou a reunido em resposta a uma peticdo 2008 apresentada pelo
grupo de defesa Centro de Ciéncia no Interesse Publico para proibir oito corantes.

Michael Jacobson, diretor do grupo, disse na quarta (30) que a Unica razdo para
0s corantes nos alimentos é enganar os consumidores. Alguns fabricantes usam menos
corantes nos mesmos alimentos vendidos na Europa, por causa de preocupacdo dos
europeus com a hiperatividade.

"Corantes sdo geralmente usados para deixar junk food mais atraente para
criancas, ou para simular a presenca de uma fruta saudavel ou outro ingrediente
natural”, disse Jacobson. "Apenas os fabricantes de corantes sentiriam falta dos aditivos
nos alimentos.”

Jacobson admitiu que proibir completamente as substancias seria dificil,
pedindo a FDA para pelo menos colocar adverténcias nos rétulos das embalagens dos
alimentos.

Os cientistas e defensores publicos tém debatido o assunto por mais de 30 anos,
com o crescente aumento do uso de corantes em alimentos. O painel consultivo vai
peneirar uma variedade de estudos durante a reunido de dois dias, sendo que alguns
apresentam mais de uma relacdo entre corantes e hiperatividade do que outros.

A industria alimentar esta alertando os consumidores a ndo apressar 0
julgamento. David Schmidt, presidente e CEO do International Food Information
Council Foundation, um grupo da industria alimentar, disse que os corantes ajudam 0s
consumidores a aproveitar os alimentos por manter ou melhorar a aparéncia.

Sugerindo uma ligagdo entre os aditivos de cor e o transtorno de déficit de
atencdo em criangas "poderia ter consequéncias ndo intencionais, assustando
desnecessariamente os consumidores sobre ingredientes seguros que sd@o consumidos
todos os dias", disse ele.

Fonte: Reuters. 2011
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Texto (IV): Cientistas encontram ‘filtro de irrelevancia’ no cérebro

Cientistas do Instituto Karolinska, na Suécia, dizem que descobriram uma nova
area no cérebro que seria essencial para manter a boa memoria, uma area que "filtra"
informac0es irrelevantes.

Através de ressonancia magnética em 25 voluntérios saudaveis, os cientistas
observaram que pessoas que tém boa memdria, mesmo quando sofrem distracdes,
registram maior atividade nos ganglios basais, area do cérebro que é um agrupamento
de centros nervosos.

Para comprovar esta atividade, os voluntarios foram submetidos a um teste
computadorizado, em que eram obrigados a responder a determinados tipos de imagens,
apresentadas com ou sem fatores que causavam distracdo.Um som era emitido toda vez
gue uma imagem vinha acompanhada desses fatores de distracdo "irrelevantes”.

Os cientistas descobriram que quando as imagens - acompanhadas do som -
apareciam, havia um aumento na atividade nervosa nos ganglios basais e no cortex pre-
frontal, o que sugere que o cérebro estava se preparando para “filtrar" as outras
informacoes.

Segundo os pesquisadores, liderados por Torkel Klingberg e Fiona McNab, o
estudo ajuda a explicar porque algumas pessoas tém memoria melhor do que outras.
John Duncan, cientista do Medical Resarch Council, na Gra-Bretanha, disse que o
resultado da pesquisa do Instituto Karolinska "abre uma janela para importantes partes
da mente”.

“Os ganglios basais sdo fortes candidatos a estarem envolvidos em disturbios
cerebrais em pessoas com problemas de controle de atencdo.(...) Mas existem varias
regides no cérebro que filtram informacdes irrelevantes, portanto é cedo para saber se
essas descobertas poderdo resultar em curas para condi¢bes como TDAH" (Transtorno
do Deficit de Atencdo com Hiperatividade), pondera Duncan.

Fonte: BBC Brasil
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Texto (V): Bolsa de NY tem a pior semana desde comeco de julho

NOVA YORK - O mercado norte-americano de agfes fechou em baixa. Foi o
quarto pregdo consecutivo de quedas para o indice Dow Jones, que acumulou queda na
semana, que foi a pior desde o comeco de julho; as trés semanas anteriores haviam sido
de altas. Esta semana o Dow também passou a acumular queda no ano de 2010 (-1,20%,
enquanto o Nasdaqg acumula queda de 4,22% e o S&P-500, uma perda de 3,21%).

O recuo desta sexta-feira aconteceu apesar de melhoras leves no indicador de
vendas no varejo e no indice de sentimento do consumidor. Participantes do mercado
notaram que o crescimento de 0,4% nas vendas no varejo em julho foi liderado pelas
vendas de carros e de gasolina, e que a demanda caiu em varias outras categorias, 0 que
alimentou as preocupacdes dos investidores quanto a sustentabilidade da recuperacgéo da
economia.

Para Rex Macey, do Wilmington Trust, o fato de o mercado ter caido pouco é
encorajador. "E bom ter um pouco de estabilidade no mercado”, disse Macey,
acrescentando que o mercado "ja se ajustou ao cenario de crescimento mais lento. Isso
sugere que o mercado esta alcancando um equilibrio e esta a espera de direcao".

As acles do setor de comércio varejista cairam (JC Penney -4,71%, Nordstrom
-7,15%); as da Eli Lilly recuaram 2,46%, depois de a empresa anunciar que perdeu uma
disputa de patentes sobre o medicamento para desordem de hiperatividade Strattera,
abrindo caminho para a producéo de versdes genéricas. No setor de tecnologia, as acdes
da NVidia subiram 4,79%, em reacdo a seu informe de resultados.

O indice Dow Jones fechou em queda de 16,80 pontos (-0,16%), em 10.303,15
pontos. O Nasdaq fechou em queda de 16,79 pontos (-0,77%), em 2.173,48 pontos. O
S&P-500 fechou em baixa de 4,36 pontos (-0,40%), em 1.079,25 pontos. Na semana, 0
Dow acumulou uma queda de 3,29%, o Nasdag, uma perda de 5,02% e o S&P-500, uma
baixa de 3,78%.
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Texto (VI): Estudo descobre evidéncia de que hiperatividade é genética

Um novo estudo publicado no site do jornal medico "The Lancet" na quarta-
feira (29) descobriu uma evidéncia de que o distdrbio conhecido como TDAH (deficit
de atencdo e hiperatividade) pode ser genético. As criangas com o problema tém duas
vezes mais chance de ter cromossomos ausentes ou excedentes do que as normais.

Pesquisadores britdnicos compararam os genomas de 366 criangas brancas
britanicas de 5 a 17 anos com TDAH aos de mais de 1.000 criangas sem o transtorno.
Os cientistas focalizaram uma sequéncia de genes ligados ao desenvolvimento do
cérebro, previamente associados a condi¢gdes como autismo e esquizofrenia.

Cerca de 7% das criancas sem TDAH tinham excluido ou dobrado os
cromossomos na sequéncia do gene analisado. Mas entre as criangas com a desordem,
0s pesquisadores levantaram que cerca de 14% tinham alteracfes genéticas.

"Esta € a primeira vez que descobrimos que as criangas com TDAH tém uma
parte do DNA duplicado ou faltando", disse Anita Thapar, professora do Centro de
Neuropsiquiatria Genética e Gendmica da Universidade de Cardiff, que liderou o
estudo.

Ela disse que os resultados ainda ndo afetam o diagnostico ou o tratamento e
sdo aplicaveis apenas aos caucasianos, pois os estudos ndo foram feitos com outras
etnias.

Estima-se que o distdrbio afeta milhdes de criancas ao redor do mundo e 0s
cientistas sempre pensaram que a doenca tivesse um componente genético.

Especialistas dos EUA acreditam que o TDAH atinge entre 3% e 5% das
criangas em idade escolar no pais. Ndo h& nimeros para as na¢gdes em desenvolvimento.

O estudo foi pago pela Action Research, Thomas Baily Charitable Trust,
Wellcome Trust, Britain's Medical Research Council e pela Unido Europeia.

Peter Burbach, professor de neurociéncia molecular na Universidade e Centrol
Médico Utrecht, na Holanda, foi surpreendido por alguns dos defeitos genéticos
encontrados para 0 TDAH, idénticos aos do autismo e esquizofrenia. Ele ndo participou
da pesquisa do "Lancet".

"H& uma grande chance de o meio ambiente modificar esses genes"”, disse
Burbach, acrescentando que os genes podem levar a diversos transtornos cerebrais,
dependendo da educacdo da crianga ou de outros fatores genéticos.

Ele também acredita que os cientistas estdo perto de reverter o distdrbio.

"Esta ndo € uma anormalidade estrutural do cérebro, é apenas a ultima fase do
desenvolvimento que ndo deu certo”, disse ele. "Poderia ser que o cérebro so precisa ser
afinado."

Philip Asherson, professor de psiquiatria molecular no Instituto de Psiquiatria
do King's College London, disse que o estudo apenas tratou um subgrupo de pessoas
com TDAH e que o0 ambiente ainda deve ser considerado uma causa. No caso de alguns
orfaos romenos, Asherson disse que ndo havia prova de que a privagdo severa em uma
idade precoce pode levar ao TDAH ou a outros problemas neurolégicos.

Asherson disse que o mundo médico ainda estd a anos de distancia de corrigir o
distarbio.

"0 estudo ndo nos diz muito sobre o que esta acontecendo no cérebro das pessoas com
TDAH", disse ele. "Se pudermos descobrir mais sobre esses genes e como eles afetam o
desenvolvimento do cérebro, vamos progredir, mas é dificil dizer quando isso vai
acontecer."
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Texto (VII): Marcinha tem TDAH

Escrito por ABDA. 2010.

Paulo Bitencourt, jornalista e portador de TDAH.

Marcinha (nome ficticio) tem hoje 7 anos. Distraida e avoada, freqiientemente
passeia pelo “mundo da lua”, sonhando com seres imaginarios e com mil fantasias na
mente. Gosta de desenhar e é muito meiga e carinhosa. Com as irmds mais velhas,
porém, estava sempre em desvantagem, ndo pela idade inferior, mas pelo seu
temperamento bonachdo, passivo e desarmado. As outras sempre Ihe pregavam pecas,
pois estava sempre distraida e despreparada. Fazem piadas, joguetes e provocagdes para
testar a atencdo e a presenca de espirito de quem estiver por perto. Algumas criangas
ndo sabem lidar com este tipo de jogos e estdo sempre perdendo, formando um conceito
interno de “molenga”, “boba”, “retardada” e outros adjetivos semelhantes.
Gradualmente, desde a tenra infancia, vdo-se acumulando, camada ap6s camada, rotulos
de incompeténcia pessoal em relacdo aos outros. O autoconceito formado é de
inadequacdo, inferioridade, incompeténcia, etc. A auto-estima € destruida, ou nunca se
forma. A crianca cresce timida, inibida, inferiorizada e com dificuldades de ajustamento
que vao durar por toda a vida.

O que Marcinha tem foi diagnosticado, recentemente, como Transtorno do
Déficit de Atencdo, ou, conforme a sigla, TDAH. Este transtorno ja foi motivo de
centenas de estudos cientificos em todo 0 mundo. De modo semelhante, existem outros
distdrbios causados por mau funcionamento quimico dos neurotransmissores. Desde 0s
anos 70/80 do século passado a Psiquiatria sofreu uma retumbante transformacéo. O
conhecimento do funcionamento do cérebro era ignorado, pois predominavam as teorias
da “mente”, principalmente a Psicanalise. Como ndo se conhecia o funcionamento do
cérebro, os tedricos agarraram-se as hipéteses sem comprovagdo e ao “achismo”, mas
sem curas. Hoje, o cenario inverteu-se: 0s psiquiatras abandonaram estas teorias e
passaram a estudar o funcionamento fisico-quimico do cérebro, descobrindo porque
uma crianga, como Marcinha, é distraida e avoada: uma deficiéncia quimica, de causa
genetical
Marcinha esta diagnosticada corretamente. Sua mée entendeu e aceitou a orientacao
médica e ja& esta vendo os resultados positivos. Uma medicacdo especifica para
balancear o desequilibrio quimico do cérebro de Marcinha esta permitindo que ela tenha
uma capacidade de concentracdo semelhante a de outras criancas e nao fique mais
voando, distraida, sendo alvo de pilhérias e humilhacdo. Sua auto-estima esté crescendo
e progride na sua integracdo social. O melhor de tudo € ver que a felicidade esta
estampada no seu rosto, porque agora ela tem desempenho equivalente ao das demais
criangas e ndo é mais segregada. O acompanhamento médico € minimo, apenas para
avaliacdo. Nem mesmo terapias cognitivas, aulas particulares, ou turmas especiais no
seu caso.

Marcinha esta encontrando o caminho da integracdo social neste mundo

exigente e hostil, gracas a um medicamento e uma orientacdo segura e atualizada, por
um psiquiatra que abandonou as teorias do passado e estuda a ciéncia do presente.
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Marcinha tem um bom prognostico. O palpite é que conseguira integrar-se
socialmente e aprendera a conviver com o seu desequilibrio quimico natural. Enquanto
isto, milhGes de outras criangas ainda estdo condenadas a sofrerem humilhacgdes e serem
rotuladas como incapazes, inferiores ou — pasmem —, como estUpidas ou burras, sem
futuro, etc. Por este motivo, este esforco de divulgar informacdes cientificas atuais e
comprovadas, para que mais e mais individuos alcancem uma melhor qualidade de vida.
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Texto (VIII) Projeto de Lei - 7081/2010
Escrito por ABDA

O projeto de LEI 7081/2010, de autoria do Senador Gerson Camata (PMDB),

cuja relatoria € da Deputada Federal Mara Gabrilli (PSDB - SP), tem por objetivo
instituir, no &mbito da educacéo bésica, a obrigatoriedade da manutencdo de programa
de diagndstico e tratamento do TDAH e da Dislexia. O projeto ja foi aprovado no
senado e faltam apenas 3 comissdes para ser aprovado na Camara dos Deputados.
O projeto estabelece que as escolas devam assegurar aos alunos com TDAH e Dislexia
acesso aos recursos didaticos adequados ao desenvolvimento de sua aprendizagem, e
que os sistemas de ensino garantam aos professores formagdo prdpria sobre a
identificacédo e abordagem pedagdgica.
Durante a Reunido da ultima Comissdo de Educacdo, o Deputado Nazareno Fonteles
(PT - Piaui) pediu vista ao processo alegando que 0 mesmo gera custos ao governo, por
isso a votacdo final serd feita na proxima semana. Vale lembrar, no entanto, que o
governo ja possui no Programa Brasil Escolarizado, do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), um projeto de “Capacitacdo para Promog¢ao da
Saude na Escola”, que tem orgamento proprio e atende as necessidades deste Projeto de
Lei.
Tendo em vista a importancia da votacdo que acontecerd na préxima reunido da
Comissdo de Educagédo, convocamos todos os interessados na matéria do Projeto de Lei
que dispde sobre a inclusdo de portadores de TDAH e Dislexia na rede de ensino basico,
para que enviem o texto abaixo a todos os deputados da Comissédo de Educacéo da
Céamara através dos e-mails abaixo relacionados.
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Texto (IX): Tratamento

O Tratamento do TDAH deve ser multimodal, ou seja, uma combinacéo de
medicamentos, orientacdo aos pais e professores, além de técnicas especificas que sdo
ensinadas ao portador. A medicacdo € parte muito importante do tratamento.
A psicoterapia que € indicada para o tratamento do TDAH chama-se Terapia Cognitivo
Comportamental. Ndo existe até o momento nenhuma evidéncia cientifica de que
outras formas de psicoterapia  auxiliem nos sintomas de TDAH.
O tratamento com fonoaudidlogo estd recomendado nos casos onde existe
simultaneamente Transtorno de Leitura (Dislexia) ou Transtorno da Expressao Escrita
(Disortografia). O TDAH ndo é um problema de aprendizado, como a Dislexia e a
Disortografia, mas as dificuldades em manter a atengéo, a desorganizacao e a inquietude
atrapalham bastante o rendimento dos estudos. E necessario que os professores
conhegcam técnicas que auxiliem os alunos com TDAH a ter melhor desempenho (Obs:
A ABDA oferece cursos anuais para professores). Em alguns casos é necessario ensinar
ao aluno técnicas especificas para minimizar as suas dificuldades.

Veja a seguir a tabela com os medicamentos utilizados no tratamento.

MEDICACOES UTILIZADAS NO TRATAMENTO DO TDAH

MEDICAMENTOS RECOMENDADOS EM CONSENSOS DE ESPECIALISTAS

PRIMEIRA ESCOLHA: ESTIMULANTES (em ordem alfabética)

Lis-

dexanfetamina Venvanse 30, 50 ou 70mg pela manha 12 horas
Me:ulfemdato Ritalina 5a20mg de 2 a 3 vezes ao dia ||3 a5 horas
(acdo curta)

Concerta 18, 36 ou 54mg pela manha 12 horas

Metilfenidato
(acéo
prolongada)
Ritalina LA 20, 30 ou 40mg pela manha 8 horas

235



SEGUNDA ESCOLHA: caso o primeiro estimulante ndo tenha obtido o resultado
esperado, deve-se tentar o segundo estimulante

TERCEIRA ESCOLHA

Atomoxetina (1)

Strattera

10,18,25,40 e 60mg 1 vez ao
dia

24 horas

QUARTA ESCOLHA: antidepressivos

Imipramina

2,5 a 5mg por kg de peso

(antidepressivo) VOLTERTL divididos em 2 doses
Nortriptilina 1 a 2,5mg por kg de peso
(antidepressivo) FElE s divididos em 2 doses
Vgl Wellbutrin SR |[150mg 2 vezes ao dia

(antidepressivo)

QUINTA ESCOLHA: caso o primeiro antidepressivo ndo tenha obtido o resultado

esperado, deve-se tentar o segundo antidepressivo

SEXTA ESCOLHA: alfa-agonistas

Clonidina
(medicamento
anti-
hipertensivo) (2)

Atensina

0,05mg ao deitar ou 2 vezes ao
dia

12 a 24 horas

OUTROS MEDICAMENTOS

Modafinila

(medicamento
para distarbio do
sono)

Stavigile

100 a 200mg por dia, no café

Outros medicamentos que ainda ndo existem no Brasil:

Focalin — um “derivado” do metilfenidato (na verdade, uma parte da propria molécula)
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Daytrana — um adesivo (para colocar na pele) de metilfenidato
Dexedrine — uma anfetamina (Dextroanfetamina); existe a formulagéo de acéo curta e

de acdo prolongada
Adderall — uma mistura de anfetaminas; existe a formulacéo de acdo curta e de agédo

prolongada
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