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RESUMO

Esta pesquisa abrange a interseccdo entre os temas Educagdo Libertadora freireana, ensino de
ciéncias da natureza e formagao académico-profissional (formacao inicial) de professores.
Nesse sentido, nossa problematica gira em torno do embate entre correntes pedagogicas criticas
e ndo criticas. Ao nos posicionarmos a favor das correntes critico-transformadoras, partimos da
seguinte questdo de pesquisa: quais sdo os desafios e as potencialidades para a concretizacao
de uma proposta de ensino pautada na dialogicidade e na problematizacdo de acordo com a
perspectiva freireana , em uma disciplina de nucleo especifico em uma licenciatura em ciéncias
da natureza. Nesse aspecto, o objetivo geral do trabalho consistiu em desvelar os obstaculos e
as potencialidades para o desenvolvimento de um processo de formag¢ao académico-profissional
de professores de ciéncias da natureza pautado na perspectiva freireana. Em decorréncia disso,
visamos aprofundar conhecimentos referentes as contribui¢des da perspectiva freireana para o
processo de formacao académico-profissional dos licenciandos, voltando-se a apropriagdo de
bases tedrico-metodoldgicas de ensino e aprendizagem alinhadas a perspectiva freireana. Dessa
maneira, a tese defendida neste projeto ¢ a de que a concretizagdo de uma proposta pedagogica
pautada nos principios freireanos, em uma disciplina de nucleo especifico de um curso de
licenciatura em ciéncias da natureza, pode contribuir com a apropriacdo de fundamentos
teorico-metodologicos pelos licenciandos e docentes formadores envolvidos, no sentido de
promover uma formagao pautada na dialogicidade, na problematiza¢do e no compromisso com
a transformacdo social. Para tanto, foi planejada e implementada uma proposta pedagdgica
orientada pela Educacao Libertadora, em uma disciplina de nicleo especifico (biologia vegetal)
do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas, da USP Sao Carlos. A pesquisa de natureza
qualitativa contou com uma atividade didatico-pedagodgica, inspirada em elementos da Pesquisa
Participante, aliada a multiplos instrumentos de registro e coleta de informacgdes tais como
aplicag@o de questionario, diario de campo e gravagdo de dudio de um grupo focal, bem como
a analise de arquivo voltada ao Projeto Pedagdgico do Curso. O referencial tedrico-
metodologico adotado para esta pesquisa foi a Analise de Discurso de tradi¢@o franco-brasileira.
Por meio da anélise pudemos tecer as seguintes consideragdes. Estamos inseridos na formagao
ideoldgica da educagdo bancéria. Dessa forma, somos acostumados com a pratica antidialogica,
com o cientificismo, com a avaliagdo punitivista e reprodutora nossa memdoria discursiva. Mais
que isso, a propria estrutura dos cursos (ementa, carga horaria, nimero de alunos) ¢ organizada
alinhada ao modelo bancério. Em contraposicdo a uma concepg¢do bancdria, os licenciandos

puderam fomentar didlogos interdisciplinares, contextualizagdo dos conhecimentos cientificos,



elencaram temas com potencial de problematiza¢do, possibilitada pela dialogicidade
estabelecida entre os participantes. A historicidade e a inconclusao do processo formativo, bem
como a incompletude e opacidade dos discursos, além dos siléncios em torno dele, consistem
em pontos de transformacdo do contexto. As concepgdes de pratica docente também puderam
ser ressignificadas. Por fim, ressaltamos que tais transformagdes ndo sejam individuais ou em
microescala, mas atinjam esferas organizacionais e estruturais. Esta ¢ historica, ¢ um processo,
movimento, portanto, ndo ocorre de repente. Se o modelo de educagdo reprodutora atua pela
manutencdo do sistema, as brechas e agdes contra-hegemodnicas sao capazes de quebrar esse
ciclo. Reafirmamos, mais uma vez, que uma praxis pedagogica orientada pela perspectiva

critico-transformadora da Educagdo Libertadora possui esse potencial.

Palavras-chave: educacao libertadora; andlise de discurso; formagao inicial de professores;

ensino de ciéncias da natureza.



ABSTRACT

This research approaches the intersection of the following subjects: Freire's Liberating
Education, natural sciences education, and the initial teacher training, in this area of knowledge.
In this sense, our problem revolves around the clash between critical and non-critical
pedagogical trends. Thus, we start from the following research question: what are the challenges
and potentialities for the realization of a teaching method based on dialogue and problem-
posing in the Freirean perspective, in a specific core discipline of a degree in natural sciences?
In this aspect, the general objective of the research was to deepen knowledge regarding the
contributions of the Freirean perspective to the process of initial science teachers training and
to the permanent teacher educators training. On the one hand, we focus on the obstacles and
potentialities of the proposal encountered throughout this process, from the perspective of the
teacher educators. From the perspective of undergraduate students, we aim to verify the
contributions in the appropriation of theoretical-methodological bases of teaching and learning
aligned with the Freirean perspective. In this way, the thesis defended in this project consists
of the implementation of a pedagogical program based on Freirean principles, in a specific core
subject of a degree course in natural sciences, may contribute to the appropriation of specific
contents and theoretical-methodological issues from undergraduates and teacher trainers
involved to promote a formation process based on dialogue, problem-posing and commitment
to social transformation. Therefore, a pedagogical program was planned and implemented,
oriented by Liberating Education, in a specific core subject (botany) of the Exact Sciences
graduation, at USP Sao Carlos. The qualitative research, guided by the principles of Participant
Research, had instruments for recording and collecting information such as a field diary, survey,
and audio recording of a focus group, and archive analysis. The theoretical-methodological
framework chosen for this research was Discourse Analysis. Through the analysis we were able
to make the following considerations. We are part of the ideological formation of banking
education. In this way, we are used to the anti-dialogical practice, to scientism, to the punitive
evaluation that reproduces our discursive memory. More than that, the structure of the courses
(menu, workload, number of students) is organized in line with the banking model. As opposed
to a banking conception, the undergraduates were able to foster interdisciplinary dialogues,
contextualization of scientific knowledge, listed themes with potential for problematization,
made possible by the dialogue established between the participants. Conceptions of teaching
practice could also be re-signified. The historicity and inconclusion of the formative process,

as well as the incompleteness and opacity of the discourses, in addition to the silences around



it, consist of transformation points in the context. Finally, we emphasize that such
transformations are not individual or on a micro scale but reach organizational and structural
spheres. This is historical, it is a process, movement, therefore, it does not happen suddenly. If
the reproductive education model works to maintain the system, gaps and counter-hegemonic
actions can break this cycle. We reaffirm, once again, that a pedagogical praxis guided by the

Liberating Education’s perspective of critical-transformation has this potential.

Keywords: liberating education; discourse analysis; teacher education; initial teacher training;

natural sciences education.



AD

ATF

AVA
BDTD
BIRD
BNCC
BOVESPA
BSCS
CAPES

CBA
CEE
CNE
CT
CTS
DCN
EaD
EC
ECiEA

EENCI
ENEBIO
ENEM
ENEQ
ENPEC
FCLAR
FE

FEL
Fies
FMI
Fuvest
GT
IBICT

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Andlise de Discurso

Abordagem Tematica Freireana

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
Banco Internacional para Reconstrugao e Desenvolvimento
Base Nacional Comum Curricular

Bolsa de Valores de Sao Paulo

Biological Sciences Curriculum Study

Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior

Chemical Bond Approach

Conselho Estadual de Educacao

Conselho Nacional de Educacgao

Ciéncia e Tecnologia

Ciéncia Tecnologia e Sociedade

Diretrizes Curriculares Nacionais

Educacao a Distancia

Ensino de ciéncias da natureza

Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacgdo de Professores e Praticas
Pedagogicas em Ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental
Experiéncias em Ensino de Ciéncias

Encontro Nacional de Ensino de Biologia

Exame Nacional do Ensino Médio

Encontro Nacional de Ensino de Quimica

Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias
Faculdade de Ciéncias e Letras de Araraquara

Faculdade de Educagao

Forum de Estudos e Leituras de Paulo Freire

Fundo de financiamento Estudantil

Fundo Monetario Internacional

Fundacao Universitaria para o Vestibular

Grupo de Trabalho

Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia



IES
IFRN
PO
LDB
MEC
OCDE
Parfor
PCN
Pibid
PISA
PLACTS
PPC
Prouni
Prouca
PSSC
RBECT
RBPEC
SAEB
SARESP
SD
SNDPF
SNEF
Sisu
TDIC
TE

TIC
UCB
UESC
UFPI
UFSC
UFSCar
UNESP
UNICAMP
USP

Institui¢ao de Ensino Superior

Instituto Federal do Rio Grande do Norte

Initial Public Offering

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Ministério da Educacao

Organizagao para a Cooperagao e o Desenvolvimento Economico
Programa Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Bésica
Parametros Curriculares Nacionais

Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢dao a Docéncia (Pibid)
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes

Pensamento Latino-Americano em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
Projeto Pedagogico do Curso

Programa Universidade para Todos

Programa um Computador por Aluno

Physical Science Study Committee

Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia

Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias

Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica

Sistema de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
Sequéncia didatica

Seminario Nacional Didlogos com Paulo Freire
Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica

Sistema de Sele¢ao Unificada

Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagado
Tecnologias Educativas

Tecnologias de Informacao e Comunicagdo
Universidade Catdlica de Brasilia

Universidade Estadual de Santa Cruz

Universidade Federal do Piaui

Universidade Federal de Santa Catarina

Universidade Federal de Sdo Carlos

Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
Universidade Estadual de Campinas

Universidade de Sao Paulo



SUMARIO

1 APRESENTAGCAQ .....uouerereeereresresesnssesessssesessessssssesssssssssssesssssssessessssssssssssssssssesssssesessasess 19
2 INTRODUGAOQ ..oerrrererererereresesesesesesesesesesssesesesesesesssssesesesssesssssssssssesssssssssssssesesssssessassens 21

3 AS DIFERENTES CORRENTES NO ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA E A

PERSPECTIVA FREIREANA .......coiiininnninrensennessnsssesssisssssssssssssessans 27
3.1 Principais correntes pedagdgicas contemporaneas no Brasil ...........cccceeviiviieniniiiinenen. 27
3.2 Aproximacdes entre a educagdo problematizadora freireana e o ensino de ciéncias ......... 33

4 FORMACAO DE PROFESSORES: UMA REVISAO CRITICA E UMA

PROPOSICAO FREIREANA ......cccvveeuerersrsresnesssssessssssssssssssssessssssenes 43
4.1 Um breve histdrico das tendéncias de formagdo docente vigentes no Brasil...................... 44
4.2 Conflitos de interesses e dualismos na educagdo: bases ideologicas das tendéncias ......... 47
4.3 Reflexos do dualismo e disputas ideologicas na formagdo de professores no Brasil......... 51
4.4 Novos acontecimentos nesse cenario: a concretizacdo da BNC-Formagao ....................... 56

4.5 A perspectiva critico-transformadora freireana na formacao de professores: algumas

PESQUISAS TECEIEES ....vvvereieeurierereetiestreeteesereenseeesseesseessseeseessseeseessseenseessseesseesssessssesseenssesseensns 60

5 ANALISE DE DISCURSO: FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA .67

5.1 Andlise de Discurso: um campo de embates ............cccueerieriiiiieeiiierie e 67
5.2 Contextualizacgao historica e tedrica das tradigoes de Analise de Discurso ....................... 70
5.3 Algumas nogoes fundantes da Analise de Discurso de tradi¢do franco-brasileira............. 72

5.4 Analise de Discurso e o pensamento freireano: aproximagoes e distanciamentos,

PATAfTaSES € POLISSEIMIAS. .....vieiuiieiieiiieiteeiieetee et etee et etteeabeebeesbeenseeseseesseesnseeseesnseesseenseenns 81
6 DELINEAMENTO METODOLOGICO ......ocueererrerrersessessessesssssessessessessessessessesssssssesses 87
6.1 Pesquisa Participante como orientag@0o metodolOgiCa.........ovvvevvieriieeieeniieeiieeie e, 87
6.2 Instrumentos de constitui¢ao de dados: diario de campo, questionario e grupo focal ....... 89
6.3 Elaboracdo e implementagdo do dispositivo analitiCo..........cceeevueerueerciieneeeiiienieeieenre e 91

6.4 Descrigao e contextualizacdo do campo INVesStigado .......cceeeeeuveeriiieeeiiieerieeeiie e 93



7 ANALISE DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM

CIENCIAS EXATAS: CONDICOES DE PRODUCAO DA DISCIPLINA .......ccoevvnneee 97
7.1 Condig¢des de producdo do Projeto Pedagdgico do Curso ........ceeeeeeveenieeieenieeieenneenen. 98
7.2 Interdiscurso normativo: a estruturagdo curricular e sua carga horaria .............cccveeeneee. 100
7.3 Interdiscurso conceitual: aproximagdes e distanciamentos com tendéncias em EC........ 105
7.3.1 O conceito de interdisciplinaridade.......................ccoueeevueeeiiuieeiiieecieeeie e 105
7.3.2 Perspectivas em relagdo as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo.................... 107
7.3.3 Articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, e a parceria Escola-Universidade..... 112

7.3.4 Perspectivas pragmaticas neoliberais: a pedagogia das competéncias nos discursos

OFICIALS ..o ee et e e et e et e et e e et e e e st e e e asaeeensaaesnssaeansaeeesssaenssseeasseeeasseeesseennnses 117
7.3.5 Siléncios e auséncias: a discussdo sobre equidade na Educagdo ................................ 122
7.4 AlgUMAS CONSIACTACOES ..eeuvvreeurieeeiieerieeeeieeeeteeesteeestteeesateessseessseeasseessseeessseeensseeessseens 124

8 ANALISE DA EXPERIENCIA DIDATICO-PEDAGOGICA: CONTRADICOES

ENTRE DUCACAO BANCARIA E EDUCACAO PROBLEMATIZADORA ............ 125
8.1 Definigd0 do campo da PESUISA....cc.ueevirruiietieriieeiie ettt iee sttt e seeeebeesieesaneenes 125
8.2 Reunides de planejamento com a docente responsavel pela disciplina ............ccccveeeneee. 128
8.3 Desenvolvimento da diSCIPIING ......ccueviuieiiieiiieiie et 134
8.3.1 Projegoes, reflexoes e refragoes da educagdo bancaria..................cccecueeveveencreeennnnn.. 136
8.3.2 Problematizagdo, dialogicidade e transformacgdo da concepgdo educativa ................ 168
9 CONSIDERACOES FINALIS .....coovrrrrernrresresnesessesesssssesessssssessesessesseses 191
REFERENCIAS ...ouuiuitnncnmsscnsessssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 199
APENDICE 1 — QUESTIONARIOQ ....ouuiunncrnnncsmsnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 213

APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ......... 227



19

1 APRESENTACAO

Para dar inicio a esta tese, € importante apresentar quais sdo as condi¢des de produgao
desta tese, interpeladas pelas minhas proprias condigdes de produgdo como sujeito discursivo.
Sou brasileiro, nascido na capital de Sdo Paulo, homem cisgénero branco e heterossexual, com
muitos privilégios. Nasci num contexto de grande acesso a capital cultural, uma vez que meu
pai— também bastante privilegiado — ¢ professor titular aposentado da Universidade de Sao
Paulo. Minha mae também me forneceu um grande capital cultural, apesar de nao ter tido os
mesmos privilégios. Ela veio de uma familia de origem indigena, foi a primeira pessoa de sua
familia a entrar no ensino superior publico — fato do qual admiro muito.

Minha trajetoria educativa também foi construindo o sujeito que sou hoje, intensamente
identificado com a docéncia e a pesquisa. Fiz um curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas —
locus desta pesquisa, o que inclusive ¢ um elemento importante destas condi¢des de produgao
—, pois ja desde o ensino médio minha intengao era seguir na carreira docente. Posteriormente,
iniciei a graduacdo em Pedagogia, interrompida para dar lugar ao mestrado. Desde 2009, eu
atuo como professor de diversas disciplinas das ciéncias da natureza (em cursinhos populares,
escolas publicas e privadas), no interior paulista. Desde 2018 sou docente do ensino superior,
na area de ensino de ciéncias. Dessa forma, as diversas experiéncias que acumulei como
docente, tanto na pratica como nos momentos formativos de estudo tedrico, imprescindiveis
para o desenvolvimento da préaxis, constituiram minha identidade docente. E importante
ressaltar que todo esse caminho contou com inuimeras transformagodes, cisdes e saltos
qualitativos.

Nas diversas etapas, os contatos e aprofundamentos com referenciais tedrico-
metodologicos de vertentes criticas foram determinantes para minha formacdo. Cito em
especial a perspectiva freireana, o referencial da Psicologia Sécio-Historica, € outras vertentes
criticas como a Pedagogia Historico- Critica. Em todos esses momentos, as experiéncias
dialégicas (seja com professores, orientadores, colegas de estudo ou de trabalho) também
sempre fomentaram o aprofundamento de minhas concepgdes tedricas.

Enfim, creio que o arcabougo teoérico-metodoldgico que trago nesta pesquisa € resultado
dessa sintese de multiplas determinagdes. Isso se manifesta tanto na mobilizagdo e
ressignificagdo dos referenciais explicitados, mas também nos referenciais implicitos — uma vez
que nossos proprios olhares, nossa propria compreensao do mundo, € condicionada pela cultura
que acumulamos. Isso transcende inclusive a esfera académica, cientifica, racional, mas

direciona-se também as minhas vivéncias afetivo-emocionais.
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2 INTRODUCAO

A motivagdo para esta pesquisa relaciona-se ao embate entre correntes pedagogicas
criticas e nao criticas voltadas ao ensino de ciéncias da natureza (EC). Em especial, focalizamos
essa disputa na formagio académico-profissional !(formagao inicial) de professores da area —
sem a inten¢do de resumir esta problematica exclusivamente a formagao docente. Ao longo do
século XX, de acordo com Nardi e Cortela (2015) e Saviani (2011, 2007, 2005, 2002), € possivel
notar diversas tendéncias em disputa de interesses e poderes. De um lado, concepgdes
tradicionais, pragmaticas “renovadas”, praticas bancarias, hegemodnicas. Do outro, tendéncias
criticas ou contra-hegemonicas. Tais correntes encontram-se em embate no campo educativo e,
portanto, na formacao inicial e continuada de professores.

No caso da educacao brasileira também ¢ marcante um dualismo entre a escola proposta
as elites e a escola (ou sua auséncia) destinada as classes trabalhadoras (BARCELOS, 2017;
BOURDIEU, 2017; FREITAS; BICCAS, 2009; LIBANEO, 2012; MARCILIO, 2005;
MOREIRA, 1992; SAVIANI, 2002, 2005, 2007, 2011; VECHIA, 2005). Além disso, diversos
autores ja expuseram como os interesses do mercado financeiro e da ideologia capitalista
contemporanea estiveram presentes e se intensificaram ao intervir na educacgdo brasileira,
especialmente a partir da segunda metade do século XX e na redemocratizagdo neoliberal.
Desse processo de racionalizagdo instrumental, a carreira docente foi cada vez mais
proletarizada (ALTMANN, 2002; BASTOS et al., 2011; CHASTEEN, 2016; CONTRERAS,
2002; COSTA; RODRIGUES, 2020; DUARTE, 2003; FREIRE, 2007, 2011, 2014; GIMENES,
2016; LEMES, 2013; LIBANEO; 2012; NARDI; CORTELA, 2015; SAVIANI, 2011;
SGUISSARDI, 2015)

Nesse contexto, ndo ha espago para neutralidade. Como nos atenta Paulo Freire (1977),
ndo ha educagdo neutra. Portanto, optamos nos posicionar do lado das correntes contra-
hegemonicas, transformadoras da realidade. Assim, torna-se necessario desenvolver processos
formativos de professores de ciéncias da natureza que visem superar concepgoes tradicionais
ou pragmaticas — ambas conservadoras da estrutura social, reprodutoras de desigualdades,
relacionadas a educacdo bancaria. Em outras palavras, ¢ necessario promover processos
educativos compromissados com a transformacao social. Dentre elas, consideramos a Educagao

Libertadora, em uma perspectiva freireana (ALMEIDA; STRIEDER, 2021; AULER, 2021;

! Segundo Silva e Diniz Pereira (2016), o termo “formac¢io académico-profissional” corresponde a etapa de
formacéo oficial em curso de graduacdo. Os autores evitam o termo “formacao inicial” pois até a década de
1990, muitos licenciados e docentes em exercicio haviam realizado formagéo em nivel de magistério.
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DELIZOICOV; GEHLEN; IBRAIM, 2021; DELIZOICOV; SILVA, 2021; DEMARTINI,
SILVA, 2021; DULLO, 2014; FONSECA et al., 2021; FREIRE, 1959, 1981, 1989, 2007, 2011,
2013, 2014, 2015,; FREIRE; SHOR, 2013; MAGOGA; MUENCHEN, 2021; PIERONI et al.,
2019; ROCHA; DINIZ, 2021; ROCHA et al., 2021; ROSA; STRIEDER, 2021; SILVA;
CAMPOS; FONSECA, 2021; VIVEIRO et al., 2015; ZANCUL; VIVEIRO, 2017; ZANCUL
et al., 2017), como de grande potencial para contribuir com a superacdo da problematica
abordada nesta pesquisa.

De antemao, com relagdo a formagao de professores, ¢ importante ressaltar que esta nao
se limita & etapa inicial, ou seja, ao periodo da licenciatura. Segundo Silva e Diniz-Pereira
(2016), a formacao docente pode ser dividida em: formacdo ambiental; formagdo académico-
profissional; inicio da carreira; desenvolvimento profissional. De acordo com os autores (/bid.),
a formagdo ambiental abrange o periodo da vida de um docente no qual o individuo teve contato
com a profissdo, mas do ponto de vista de aluno. De fato, a experiéncia escolar como discente
(desde a Educacao Basica até a conclusdo do Ensino Superior) compreende um periodo de cerca
de 16 anos, em que o individuo tem contato direto e constante com a atuacdo docente.

Assim, sdo construidos esteredtipos sobre o docente e a docéncia — seja no ambito dos
contetidos e procedimentos explicitos apropriados por esses profissionais, seja no ambito das
atitudes, valores e posturas implicitas apresentadas por eles. Por meio de uma longa revisao de
trabalhos acerca da pratica docente, Silva e Diniz-Pereira (/bid.) afirmam que tais percepgoes
se sedimentam, tornando-as dificeis de serem desconstruidas. Dessa forma, docentes recorrem,
muitas vezes, as experiéncias vivenciadas em sua vida discente.

Por outro lado, Silva e Diniz-Pereira (/bid.) também discorrem sobre a formacao
académico-profissional como momento formativo dos saberes docentes. Esse periodo consiste
na formacao oficial em nivel de graduagdo. Os autores optam por evitar o termo “formagao
inicial”, uma vez que, no contexto brasileiro, muitos licenciandos ja haviam iniciado sua
carreira e formag@o no magistério até o final da década de 1990.

De acordo com a revisao dos autores, existe uma critica generalizada pelos proprios
docentes atuantes acerca das lacunas deixadas por essa etapa formativa, bem como a
discrepancia entre os estudos tedricos e a realidade concreta da pratica docente. Dessa maneira,
a formacdo continua e continuada ao longo de toda a atuacdo docente, denominada
desenvolvimento profissional (/bid.), acaba por ter grande influéncia nos professores para
preencher tais lacunas, de modo que os autores enfatizam o peso dessa etapa da formacao

docente (SILVA; DINIZ-PEREIRA, 2016).



23

Assim, no contexto especifico dos cursos de formagao docente académico-profissional,
continuada em servico e em nivel de pos-graduacgao, ¢ possivel apontar que um elemento muitas
vezes implicito no curriculo € a propria pratica docente. Mesmo quando objetos de estudo como
teorias de aprendizagem, estratégias de ensino, recursos didaticos, entre outros, ndo fazem parte
do curriculo prescrito de um determinado curso ou disciplina, eles sempre estdo presentes de
forma oculta, pois as vivéncias realizadas influenciam os professores em formagao. Inclusive,
esse processo antecede a formagdo docente inicial de fato (seja na licenciatura ou nos cursos
normais). Mais que isso, esta vivéncia ndo deve se restringir apenas as disciplinas de cunho
didatico-pedagdgico, mas também as disciplinas de nucleo especifico (ou seja, as disciplinas de
contetidos que serdo a area de atuag@o de um determinado curso de licenciatura). Dessa forma,
consideramos que ¢ importante promover, no periodo de formacdo académico-profissional,

uma experiéncia concreta de uma educagao critica. De acordo com Freire (2014, p. 87):

E interessante observar que a minha experiéncia discente é fundamental para
a pratica docente que terei amanha ou que estou tendo agora simultaneamente
com aquela. E vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que,
em grande parte, me preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha
autoridade de professor. Para isso, como aluno de hoje que sonha com ensinar
amanhd ou como aluno que ja ensina hoje devo ter como objeto de minha
curiosidade as experiéncias que venho tendo com professores varios e as
minha prépria, se as tenho, com meus alunos.

Ou seja, se 0 objetivo de um processo formativo critico para professores € a praxis
dialogica e problematizadora, entdo tal processo deve ser realizado com base nesses preceitos.
Esta tese baseia-se justamente nessa proposi¢cdo. Portanto, como possibilidade de formacao
docente, optamos pela Educacdo Libertadora, pautada na dialogicidade e problematizacdo
(FREIRE, 2011, 2014).

Assim, partimos da seguinte questdo de pesquisa: quais sdo os desafios e as
potencialidades para a concretizagdo de uma proposta de ensino pautada na dialogicidade e na
problematizagdo de acordo com a perspectiva freireana , em uma disciplina de nticleo especifico
em uma licenciatura em ciéncias da natureza?

Nesse aspecto, o objetivo geral do trabalho consistiu em desvelar os obstaculos e as
potencialidades para o desenvolvimento de um processo de formacdo académico-profissional
de professores de ciéncias da natureza pautado na perspectiva freireana. Em decorréncia disso,
visamos aprofundar conhecimentos referentes as contribuicdes da perspectiva freireana para o
processo de formacgao académico-profissional dos licenciandos, voltando-se a apropriagao de

bases teorico-metodologicas de ensino e aprendizagem alinhadas a perspectiva freireana.
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Dessa maneira, a tese defendida ¢ a de que a concretizagdo de uma proposta pedagogica
pautada nos principios freireanos, em uma disciplina de nucleo especifico de um curso de
licenciatura em ciéncias da natureza, pode contribuir com a apropriagdo de fundamentos
teorico-metodologicos pelos licenciandos e docentes formadores envolvidos, no sentido de
promover uma formagao pautada na dialogicidade, na problematiza¢do e no compromisso com
a transformacao social.

Para defender tal tese, planejamos e realizamos a seguinte intervengdo pratica?,
inspirada por elementos da Pesquisa Participante (BRANDAO, 2005; FREIRE, 1981, 2011;
LONGAREZI; SILVA, 2013; OLIVEIRA; ORQUIZA DE CARVALHO, 2020;).
Organizamos e implementamos, em um curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, uma
disciplina de nucleo especifico, entre marco e julho de 2022.

O planejamento prévio da disciplina, realizado pelo pesquisar-autor em parceria com a
docente responsavel ocorreu a partir de janeiro de 2022. A proposta foi fundamentada na
metodologia de Abordagem Tematica Freireana (ATF) (AULER, 2021; FONSECA ef al.,
2021). Nela, os licenciandos se organizaram em Grupos de Trabalho (GT), em que selecionaram
um tema a ser investigado, ao longo de 2 meses, em didlogo/orientacdo da equipe pedagdgica
— que por sua vez era composta pelo pesquisador-autor, a docente responsavel e a monitora da
disciplina. Tal investigacdo temadtica resultou em uma proposta de sequéncia didatica (SD),
posteriormente socializada com a turma. Por fim, foi realizada uma avaliagdao formativa sobre
toda a dinamica.

Como referencial tedrico-metodoldgico, utilizamos a Andlise de Discurso de tradi¢do
franco-brasileira (ALTHUSSER, 1980; BARONAS, 2005; DRESCH, 2005; DRESTI; LIMA-
SALLES, 2016; ERNST-PEREIRA; MUTTI, 2011; FLOR; TROPIA, 2018; FONSECA, 2010;
FRANCA, 2016; GEREMIAS, 2016; GEREMIAS; CASSIANI, 2013; GRIGOLETTO, 2007;
INDURSKY, 1998; LIMA-SALLES, 2016; MARCHESAN, 2021; MARCUSCHI, 2002;
ORLANDI, 1994, 1999, 2003, 2005, 2007; PATTI, 2012; ORLANDO, 2022, PECHEUX,
2008; POSSENTI, 2003; SERIOT, 2018; SILVA; ARAUJO, 2017; TASSO, 2005; VALE,
2009). O corpus foi constituido a partir de registros do pesquisador em didrio de campo,
gravagdo de 4udio e transcri¢do de um grupo focal com os participantes (GATTI, 2005),
aplicag@o de questionario aberto a todos os discentes do curso, além do Projeto Pedagogico do

Curso (PPC).

2 Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, nimero CAAE 53081721.0.0000.5398, em 21 de
dezembro de 2021. No Apéndice 2, apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos
participantes.
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Esta tese estd organizada em nove segdes. A primeira e segunda segdes tratam,
respectivamente, da apresentacao pessoal do autor e da introdugao a pesquisa desenvolvida. Na
terceira se¢do, tivemos como objetivo fazer uma breve apresentagdo das principais correntes
pedagogicas desenvolvidas no Brasil, com énfase no ensino de ciéncias da natureza, nos séculos
XX e XXI, bem como suas bases ideologicas. Nesse cendrio, trazemos a concep¢do da
Educagao Libertadora proposta por Freire (1959, 1981,2007,2011,2013,2014, 2015, FREIRE;
SHOR, 2013) e discutimos suas contribui¢des para o ensino das diferentes disciplinas das
ciéncias da natureza.

Ja na quarta se¢do, apresentamos uma breve revisdo das tendéncias de formagdo de
professores presentes no Brasil ao longo do século XX. Por se tratar de uma revisdo critica,
focalizamos os pontos de contradicdo e conflitos de interesses que contribuiram para a
concretizagdo ou supressao dessas tendéncias ao longo de nossa historia. Além disso, essa
discussao histdrica foi articulada aos principios freireanos e direcionada a questdo especifica da
formagao de professores no ensino de ciéncias da natureza.

Na quinta se¢do, trouxemos a o referencial tedrico-metodologico da Andlise de Discurso
(AD) de tradicao franco-brasileira. Abordamos as origens historicas e teoricas desse campo,
bem como algumas de suas nogdes fundantes.

Em seguida, na sexta se¢do, apresentamos de maneira mais detalhada os procedimentos
de registro e de andlise construidos e utilizados nessa pesquisa. Estas basearam nas diversas
nogdes da AD apresentadas anteriormente, com maior aproximagao as concepgoes de Orlandi
(1994, 1999, 2003, 2005, 2007), bem como nas contradigdes entre correntes criticas € nao
criticas presentes na educacdo e na formagdo de professores, também apresentadas ao longo
deste trabalho. Além disso, buscamos outras metodologias, técnicas e instrumentos proprios da
pesquisa qualitativa para concretizar esta investigagao: a pesquisa participante, o uso de diario
de campo e questionario, a realiza¢ao de grupo focal.

Na sétima e na oitava secdes, apresentamos as andlises do Projeto Pedagdgico do Curso
de Licenciatura em Ciéncias Exatas (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017), dos diarios
de campo e respostas de questionarios produzidos durante a intervengao pratica da pesquisa. Os
registros foram organizados em trés didrios, relativos as etapas da atividade: definicao do
campo; reunides de planejamento com a docente responsavel; desenvolvimento da disciplina.
A nona secdo abarca as consideragdes finais, elaboradas a partir de todo o processo analitico da

pesquisa.
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3 AS DIFERENTES CORRENTES NO ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA E A
PERSPECTIVA FREIREANA

Nesta se¢ao, temos como objetivo fazer uma breve apresentagao das principais correntes
pedagbgicas desenvolvidas no Brasil, com énfase no ensino de ciéncias da natureza, nos séculos
XX e XXI, bem como suas bases ideoldgicas. Nesse cenario, trazemos referenciais alinhados a
correntes criticas de educagdo para discutirmos suas contribui¢des para o ensino das diferentes
disciplinas das ciéncias da natureza.

Em especial, trazemos a Educacdo Libertadora freireana, que orientou esta pesquisa
desde a intervencio pedagogica até a discusséo tedrica do processo investigativo. E importante
ressaltar que Freire ndo atuou especificamente no ensino de ciéncias, mas sim na alfabetizagao
de adultos da classe trabalhadora, desde a década de 1960. Dessa maneira, sua ressignificacao
para o contexto da educacdo formal e da area das ciéncias da natureza vem sendo elaborada
desde a década de 1980 por diferentes autores e educadores. Além disso, esse referencial tem

se ramificado em diferentes correntes, como apresentaremos nessa sec¢ao.

3.1 Principais correntes pedagdgicas contemporianeas no Brasil

Saviani (2002, 2007) classifica as diferentes correntes pedagdgicas do século XX em
trés tipos: ndo criticas; critico-reprodutivistas; criticas ou contra-hegemonicas. Para o autor, as
teorias nao criticas concebem a sociedade como harmoniosa e que tende a integragdo. Assim, a
exclusdo ¢ vista como um desvio ou acidente, e, portanto, deve ser corrigido pela educagdo,
mas sempre numa logica de conservagao da estrutura social. Dentre exemplos de correntes ndo
criticas, destacam-se a Tradicional, a Escola Nova e a Tecnicista.

Ja as teorias critico-reprodutivistas reconhecem a sociedade de classes e as condigdes
de dominagdo. Contudo, compreendem e denunciam a escola unicamente como instrumento de
reproducao da sociedade, ndo como meio de transformacao. Entre elas, sdo elencadas a Teoria
da Reproducao Social de Bourdieu e Passeron, a escola como aparelho ideologico do Estado de
Althusser, bem como a concepgao de escola dualista de Baudelot e Establet (SAVIANI, 2002).

Em contraposicdo, o autor defende as teorias criticas (2002) ou contra-hegemonicas
(2011). Estas, além de reconhecerem a sociedade de classes e as condi¢des de dominagao nela
vigentes, também reconhecem que a escola e a educagdo podem visar a transformagao da
sociedade. No caso do Brasil, Saviani (2007) elenca algumas correntes que foram perseguidas

em épocas passadas, como a Pedagogia Socialista e Libertaria no final do século XIX e inicio
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do XX, suprimidas pelo Estado Novo, ou a Pedagogia Libertadora freireana germinada na
década de 1960, com a Experiéncia de Angicos, mas interrompida pela ditadura militar.

Segundo Dullo (2014), a Experiéncia de Angicos foi o primeiro teste efetivo do Método
de Freire, em parceria com o governo do Rio Grande norte. Este Projeto de Alfabetizacado visava
alfabetizar adultos trabalhadores em 40 horas, com baixo custo. Entretanto, muito mais que
i1sso, objetivava estimular um processo de reflexdo politica, pois partia da problematizacao
sobre Palavras Geradoras, a hierarquizagdo de culturas (popular e erudita) e as condi¢des de
dominag¢ao dos educandos.

Saviani também apresenta a Pedagogia Historico-Critica, baseada no pensamento
vigostkiano e no Materialismo Historico-Dialético (SAVIANI, 2007) — desenvolvida por ele
e diversos colaboradores apos a década de 1970 e em fase de expansdo do ambito da
universidade para a realidade das escolas, por meio de parcerias com sistemas municipais de
ensino no século XXI.

Com relagdo as bases ideologicas, mercantis e liberais, permeadas nas tendéncias
conservadoras de educacdo, ¢ possivel compreender suas origens a partir da discussdo de Jiirgen
Habermas (1987). O autor analisa criticamente o conceito de Racionalidade weberiano, como
sendo o elemento que define a forma da atividade capitalista, tanto no modo de producdo como
no trafego social regido pelo direito privado burgués. Para Habermas, apoiado em Marcuse,
essa racionalidade também consiste na forma de legitimac¢ao da dominacdo burocratica dentro
do sistema capitalista (substituindo a dominagao dogmatica das sociedades tradicionais).

Para o autor, a racionalizacdo ¢ a organizacdo dos meios e escolha de alternativas dirigidas a
certos fins, voltados a instauracao, melhoria ou amplia¢ao do proprio sistema. Essa organizagao
¢ submetida aos critérios da decisdo racional, planejada e objetivada. Além disso, tal
racionalizacdo amplia-se para todas as esferas sociais, além do modo de producido:
industrializacao do trabalho social, urbanizagdo, organizagao da rotina cotidiana, tecnificacao
do transporte e da comunicacdo. Dentre essas esferas, a educagdo também sofre tal influéncia.

Pela propria aproximagao as ciéncias da natureza, o ensino destas incorporou a ideologia
da racionalidade técnico-instrumental de maneira mais intensa do que as outras disciplinas
escolares. Segundo DeBoer (1991), os séculos XIX e XX foram palco de embate entre os
estudos classicos (humanisticos) ¢ estudos cientificos no curriculo tanto dos Estados Unidos
como de paises europeus de alinhamento protestante, em sintonia com a influéncia crescente da
racionalidade técnico-instrumental. Dentre os argumentos trazidos por pensadores como

Thomas Huxley, Herbert Spencer, Michael Faraday, John Tyndall, entre outros, ressaltava-se a
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utilidade/aplicabilidade do ensino de ciéncias para o trabalho, mas também para a
racionalizacdo da vida social e particular (DEBOER, 1991).

A critica de Habermas (1987) sobre a visdo weberiana ¢ que a Racionalizacdo ndo
consiste somente em um processo de superacao da dominagao tradicional, mas na substituicao
desta por uma nova forma de dominagdo e legitimagdo. Mais além: uma nova forma de
dominacgao politica oculta, pois ¢ mistificada pela ideia de “neutralidade”. Em didlogo com
Marcuse, o autor aponta que a atuagdo da Racionalizacdo na sociedade moderna ¢ conservadora.
Ou seja, a elei¢do de estratégias e a criagdo € o uso de conhecimentos cientificos, técnicas e
tecnologias servem para a instauracdo e manuten¢do do sistema, e ndo para reconstrucdo dele.
Além disso, o objetivo da razdo, como forma de ideologia, ¢ o exercicio de controle e a
institucionalizacao da dominagao.

Além da alienagdo ocasionada por esse processo de racionalizagdo, o proprio tecnicismo
pode ser comparado a educacdo bancaria, para Freire (2011). Essa concep¢ao nada mais ¢ do
que a imposig¢ao vertical e unidirecional de conteudos alienados, escolhidos para os oprimidos
pelo opressor. Por seu viés ideologico de manuten¢do da dominagdo, sdo contetidos que visam
adequar, enquadrar os alunos nos moldes da ideologia hegemdnica de dominagdo. Assim,
orientam-se por e privilegiam os valores conservadores: a reproducdo mecanica, antidialdgica
e ndo critica.

A Escola Nova ou Pedagogia Progressiva, proposta por Dewey no inicio do século XX,
também foi bastante intensificada no EC, uma vez que seu plano estava embasado justamente
numa dita pratica cientifica — entretanto, indutivista e empirista. Kohlstedt (2010) apresenta a
ascensdo da perspectiva “mao na massa” (em inglés, hands-on nature study) para o ensino de
ciéncias nos EUA, entre o final do século XIX e inicio do século XX. Segundo a autora, durante
esse periodo ocorreu uma grande defesa do método empirista de “exploragcdo” da natureza como
meio de propiciar o aprendizado dos conhecimentos cientificos — método este centrado na acao
individual e motivado por interesses intrinsecos.

Ja no Brasil, Lorenz (2004) aponta que Lourenco Filho foi grande defensor dessas
ideias, inclusive ao resgatar e enaltecer o legado de Rui Barbosa no ensino de ciéncias no
comego do século XIX, ainda que este ndo tenha tido tanto sucesso em sua €poca. De acordo
com o autor, (LORENZ, 2007; LORENZ; VECHIA, 2011) o curriculo brasileiro no periodo
imperial manteve-se fortemente alinhado a visdo humanistica classica, inspirada no curriculo
francés. Ao contrario de paises anglo-saxonicos, o curriculo humanistico manteve-se soberano

em relagdo ao cientifico-natural.
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E importante ressaltarmos, ainda, que a perspectiva “mao na massa”, defendida no
século XIX, possui diversas limitagdes, como o fato de a ci€ncia ndo ser um empreendimento
individual, de redescoberta em microescala de espaco e tempo, mas sim precisar de um intenso
dialogo com pares e reflexao coletiva para definicdo dos consensos cientificos. Além disso, a
logica empirista e indutivista limita-se fortemente a escala das percepgdes diretas e € passivel
de “conclusdes” simplistas sobre fendmenos. Tais limitagdes impossibilitam a “redescoberta”
individual de conhecimentos sistematizados profundamente por séculos de intensos debates e
analises coletivas. Além disso, distorcem a natureza do conhecimento cientifico.

Mais além, ¢ importante tecer algumas reflexdes criticas acerca da concepcao dita
“Progressiva”, ora denominada Pragmatica, proposta por Dewey. Moreira (1992) considera que
essa corrente pedagdgica se apoia em uma concepcao de educacdo como meio de controle social
implicito. Este seria focalizado nos modos indiretos e internos que operam no individuo (com
bases sociologicas e psicologicas), espontdneos e inconscientes, além de ser centrado no
individuo (seu autocontrole) em constante interacdo com o grupo social.

Contudo, a perspectiva de Dewey recebeu certas criticas por ser uma teoria
conservadora. Ou seja, por estar alinhada a conservacdo da sociedade, € ndo a sua
transformacdo, defendendo os principios estadunidenses de progresso econdmico, urbano e
industrial, meritocratico e empreendedor. Os valores trazidos por Dewey (o talento individual,
a habilidade, a solugdo pragmatica de problemas) eram comprometidos com a constru¢cdo da
sociedade estadunidense “modernizada”, sem um questionamento ou tentativa de
transformagao dessa estrutura (MOREIRA, 1992).

Outra critica bastante precisa a Escola Nova ¢ tecida por Saviani (2002). O autor
considera que essa corrente pedagogica nao era propriamente democratica, apesar de proclamar
a democracia. Isso se deve ao fato de que o tratamento diferenciado dado aos individuos, bem
como a centralizagdo neles (em sua autonomia e ideal de sucesso quase que meritocratico), sO
legitimou as desigualdades, uma vez que apenas as classes dominantes se aproveitaram dessas
experiéncias democraticas.

Ademais, o autor aponta que o escolanovismo surge em meio a um momento de
instabilidades, tensdes € movimentos populares organizacionais desde o inicio do século XX.
Para esses movimentos, a educagdo também se torna ponto de reivindicagdo, vista com
“otimismo pedagodgico” e “entusiasmo” (SAVIANI, 2002, p. 51) para promover a participagao
das massas na politica.

Entretanto, a crescente participacdo das massas nas décadas iniciais do século gerou

insatisfacdo das clites, devido aos interesses conflituosos das classes. As elites consideravam
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que os proletarios “votavam mal”, pois ndo escolhiam “os melhores” (do ponto de vista da
classe dominante). Assim, a bandeira da “escola para todos” passou a ser um instrumento de
hegemonia da ideologia burguesa, via escolanovismo, para a bandeira progressista. Nesse
processo, outros movimentos sociais (anarquista, socialista, marxista) que defendiam escolas
para os trabalhadores perderam espaco (SAVIANI, 2002).

Ja o Tecnicismo ganhou espago no contexto da ditadura militar de 1964. Nesse cenario,
o ensino de ciéncias sofreu grande intervencao exterior, devido ao contexto da Guerra Fria e da
corrida espacial, como aponta DeBoer (1991). Apds os sucessos da Unido Soviética sobre os
Estados Unidos, este tratou de reorganizar seu curriculo escolar cientifico, na expectativa de
formar técnicos capazes de promover avancos na tecnologia do pais (DEBOER, 1991). Dessa
demanda surgiram diversos projetos de estudos que foram posteriormente exportados para o
Brasil, como o Physical Science Study Committee (PSSC), Chemical Bond Approach (CBA) e
o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS).

No Brasil, tais materiais foram incorporados como manuais a serem seguidos,
fundamentados num método investigativo que reproduzia o “método cientifico” (todavia
idealizado, distorcido). Além disso, o programa estadunidense carregava seus valores
meritocraticos e pragmaticos, refletidos no discurso de um ensino de ciéncias “para os
talentosos” (Education for the Talented in Mathematics and Science), como em documento
publicado em 1953 pelo Departamento de Educagao dos EUA (U.S. Education Office), além do
discurso de um ensino de ciéncias “funcional” pela Sociedade Natural para Estudo da Educagao
(Natural Society for the Study of Education).

Ap6s a redemocratizacao, as tendéncias pedagdgicas que ganharam espago e hegemonia
estiveram alinhadas a 16gica neoliberal. Helena Altman (2002) apresenta a grande influéncia do
Banco Mundial nas reformas educacionais brasileiras da década de 1990. Segundo a autora, a
politica de crédito da institui¢do possuia altos encargos e regras rigidas de controle sobre o uso
do empréstimo. Vinculado a ele, o Banco Internacional para Reconstru¢ao e Desenvolvimento

(BIRD) imp6s um pacote de reformas educativas a serem seguidas:

a ) Prioridade depositada sobre a educagéo basica.

b ) Melhoria da qualidade (e da eficacia) da educa¢do como eixo da reforma
educativa. A qualidade localiza-se nos resultados e esses se verificam no
rendimento escolar. Os fatores determinantes de um aprendizado efetivo sdo,
em ordem de prioridade: bibliotecas, tempo de instrucao, tarefas de casa,
livros didaticos, conhecimentos e experiéncia do professor, laboratdrios,
salario do professor, tamanho da classe. Levando-se em conta os custos e
beneficios desses investimentos, o BIRD recomenda investir prioritariamente
no aumento do tempo de instrugdo, na oferta de livros didaticos (os quais sdo
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vistos como a expressao operativa do curriculo e cuja produgdo e distribuigao
deve ser deixada ao setor privado) e no melhoramento do conhecimento dos
professores (privilegiando a formag@o em servigo em detrimento da formacgéo
inicial).

¢ ) Prioridade sobre os aspectos financeiros e administrativos da reforma
educativa, dentre os quais assume grande importancia a descentralizacao.

d ) Descentralizagdo e instituigdes escolares autonomas e responsaveis por
seus resultados. Os governos devem manter centralizadas apenas quatro
funcdes: (1) fixar padroes; (2) facilitar os insumos que influenciam o
rendimento escolar; (3) adotar estratégias flexiveis para a aquisi¢@o e uso de
tais insumos; e (4) monitorar o desempenho escolar.

¢ ) Convocagdo para uma maior participagdo dos pais ¢ da comunidade nos
assuntos escolares.

f ) Impulso para o setor privado e organismos ndo-governamentais como
agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisdes como na
implementacao.

g ) Mobilizagao e alocacdo eficaz de recursos adicionais para a educa¢do como
temas principais do didlogo ¢ da negociagdo com os governos.

h ) Um enfoque setorial.

i ) Definicdo de politicas e estratégias baseadas na analise econdmica.
(ALTMANN, 2002, p. 80)

Os valores neoliberais de minimizagdo do Estado, defesa a iniciativa privada e
otimizacao orientada pelo viés economicista estdo explicitos no pacote. Com o avango das
Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC) e Tecnologias Digitais de Informacao e
Comunica¢do (TDIC), a Educagdo a Distancia (EaD) se tornou cada vez mais atrativa,
principalmente na formagao de professores. Katia Alonso (2014) indica que, no ano de 2009, o
curso com maior oferta de vagas na modalidade EaD foi o de Pedagogia, com 34% das
matriculas. Cursos como Letras, Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Historia e Ciéncias Sociais
também figuravam na lista dos dez maiores cursos, somando, juntos, 15% das matriculas.

Ademais, segundo Sguissardi (2015), entre 2002 e 2012 houve um aumento de 1768%
das matriculas em EaD (de 40 mil para pouco mais de 1,1 milhdo). Entretanto, ao dividi-las por
esfera administrativa, as matriculas em instituigdes publicas aumentaram apenas em 404%,
enquanto as em particulares tiveram aumento de 2946%. Segundo o autor, em 2012, 16% das
matriculas em EaD eram em instituigdes publicas e 84% em privadas. De fato, a modalidade
EaD “enxuga” custos, potencializa alcance e lucratividade do processo, a0 mesmo tempo que
minimiza o tempo — tudo isso em detrimento de sua qualidade, via intensificacdo do
tecnicismo e racionalismo técnico-instrumental.

Outra inclusdao economicista, segundo Altmann (2002), foi a criagdo dos indicadores de
qualidade por meio de avaliagdes de larga escala: Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica
(SAEB), Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP),

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre outros. Tais indicadores foram criados com
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o intuito de direcionar investimentos e se baseiam em uma visdo de eficiéncia, otimizagao e
mérito, propria da area da administragdo e economia. Ainda de acordo com Altmann (2002),
até mesmo a figura do entdo ministro da Educa¢do do governo de Fernando Henrique Cardoso,
Paulo Renato — economista e ex-consultor do Banco Mundial — denota a influéncia do viés
economicista sobre a educagao.

Além dos indicadores internos, a gestdo da educacao brasileira também ¢ diretamente
impactada por indicadores externos ligados a entidades financeiras. Camila Gimenes (2016)
cita o Programa Internacional de Avalia¢ao de Estudantes (PISA), realizado pela Organizacao
para a Cooperacao e o Desenvolvimento Economico (OCDE) como instrumento para enfatizar
o cenario de “crise” na educacdo publica e defender o viés pragmatico e utilitarista do sistema

educacional no pais. Como aponta a autora (2016, p. 66):

A partir deste cendrio, cria-se ideologicamente uma rela¢do de causa e efeito
gerando um discurso de responsabilizagcdo dos professores (com consequente
desresponsabilizacdo do Estado, da estrutura das instituigoes educativas e do
contexto no qual o trabalho docente se insere) associada a ideia de uma crise
na profissdo e na formagao docente, abrindo espago para a entrada de servigos
privados na educagdo.

Em contraposicdo as correntes conservadoras de educagdo, compreendemos e
defendemos a necessidade de vertentes criticas. Por essa razdo, este trabalho se aproxima da
perspectiva freireana (FREIRE, 1959, 1981, 1989, 2007, 2011, 2013, 2014, 2015; FREIRE;
SHOR, 2013).

3.2 Aproximacgoes entre a educacio problematizadora freireana e o ensino de ciéncias
Ainda no inicio da década de 1960, anteriormente ao golpe militar, ocorreu a
Experiéncia de Angicos: a semente do método desenvolvido por Freire para a alfabetizagcdo de
adultos (DULLO, 2014). O projeto de Freire para o governo estadual do Rio Grande do Norte
ndo objetivava apenas a alfabetiza¢do instrumental da populagdo, mas sim uma transformacgao

de sua realidade:

Nossos objetivos, com a Campanha de Alfabetizacdo de Adultos ndo se
restringem a simples alfabetizagio. O programa prevé:

1. Dar ao adulto o dominio das habilidades fundamentais em linguagem,
leitura e aritmética;

2. Promover o renascimento ou a cria¢do de ideais e padroes elevados de vida;
3. Formar no homem a conviccdo da sua responsabilidade (e da
responsabilidade do Estado) em dar educacao aos seus filhos;
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4., Habilita-16 ao exercicio da cidadania, como eleitor, como membro de uma
nacdo livre e como participante ativo do regime democratico;

5. Promover a elevacdo do seu nivel de vida em casa, do ponto de vista da
higiene, do conforto e da alimentacao;

6. Habilita-lo a administracdo equilibrada dos seus recursos financeiros e da
diregdo de sua propria vida;

7. Despertar nele a nog@o de que ele, sua mulher e seus filhos tém direito a
uma vida melhor. (SECERN, [n.d], p. 28 apud DULLO, 2014, p. 33).

Nessa experiéncia, Freire elaborou e sistematizou o método do Circulo de Cultura e da
Palavra Geradora (que, posteriormente, se expandiria a no¢do de Tema Gerador). Tal método
perpassaria 0 momento de investigagdo tematica da realidade para o levantamento das
situacdes-limite — ou seja, as condi¢gdes de opressdo, de ser menos —, seguido da codificagdo
e descodificacao por meio dos didlogos, para o desvelamento critico de tais condi¢des. Por fim,
ocorreria a sistematizacdo dos conhecimentos apropriados para tal andlise e desvelamento
(FREIRE, 2011). Devido ao viés explicitamente critico e transformador dessa concepcao, Freire
foi associado ao Comunismo apds o golpe militar e exilado. Os principais eixos dessa
concepedo educativa sdo a dialogicidade e a problematizagao.

Segundo Freire, “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunhdo” (FREIRE, 2011, p. 71). Assim, compreendemos que o processo de
educagdo e emancipagao devem ser realizados coletiva e dialogicamente, de modo nao
unidirecional (de um ser detentor de conhecimentos para outro nao detentor). Para Freire (2011,
p. 114), “ndo ha didlogo verdadeiro se ndo ha nos seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar
critico”. Assim, esse processo ndo consiste numa simples troca, mas sim em uma
ressignificagdo, compartilhamento e articulagdo de percepcdes de mundo mais amplas e
complexas, que superam o pensamento ingénuo, mais delimitado.

Por meio do didlogo verdadeiro e do pensar critico, ¢ possivel desenvolver outro
elemento importante da concepgao freireana: a problematizacdo. Esta consiste em um processo
oposto ao da educagdo bancaria, sendo considerada por Freire (2011, p. 82) o “ato de depositar,
de transferir, de transmitir valores e conhecimentos”.

Sob essa Optica, a educacao bancaria traz consigo a perspectiva antidialdgica da cultura
do siléncio. Segundo Silva e Therrien (2022), uma vez que a educag@o bancéria visa a acao
domesticadora, e pauta-se na transmissao/imposi¢ao de uma visdo de mundo, esta abordagem
gera como consequéncia uma acomodagdo dos educandos ao siléncio, ou no méaximo a
reproducdo das respostas aceitaveis. Para os autores, a educagdo bancaria ancora-se na negagao

do diélogo.
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Freire (2014, p. 54), por sua vez, discute: “O discurso da acomodagao ou de sua defesa,
o discurso da exaltagdo do siléncio imposto de que resulta a imobilidade dos silenciados, o
discurso do elogio da adaptagdo tornada como fado ou sina, ¢ um discurso negador da
humanizagao de cuja responsabilidade nao podemos nos eximir.” Nesse aspecto, Freire (1959),
remete a cultura antidialogica, cultura do siléncio, ainda a condi¢do colonial sob a qual a nacao
brasileira foi construida.

Para o autor (FREIRE, 2011), em contraposicao a educagdo bancaria, o processo de
problematizagdo busca a superagao de uma situacao-limite via apropriacao e producgao coletiva
de conhecimentos tedricos e de ac¢do pratica. A situacdo-limite € intrinseca ao contexto em que
os atores (educadores-educandos e educandos-educadores) estdo imersos, por meio de um
movimento coletivo de imersdo-emergir-inser¢do. Para o autor, quando estamos imersos em
um contexto, ¢ dificil compreender a totalidade em que estamos. Assim, ao emergir
coletivamente, seria possivel superar tal percepgdes fragmentadas que se tem dele, para entdo
nos inserirmos no meio, com uma compreensao mais proxima da totalidade. A dialogicidade,
novamente, entra como caminho para superacao de tais fragmentagdes.

A contradigdo entre a dialogicidade e cultura antidialdgica ¢ discutida por Freire ainda
em sua tese de 1959, anterior a sistematizacdo da Educacdo Problematizadora em Pedagogia
do oprimido. Naquele primeiro momento, o autor referia-se a antinomia fundamental da
educacdo brasileira: a inexperiéncia democratica (FREIRE, 1959).

Ainda nesse ambito, a situagdo-limite ¢ a propria condi¢do de dominagdo desvelada.
Magoga e Muenchen (2021, p. 4) definem esse conceito como “situagcdes em que o sujeito
depara-se em determinada percepcdo e, inconsciente desta, ndo vé alternativa para supera-la,
de modo que passa a introjeta-la, aceitando-a como natural, mesmo quando ndo o ¢”. Dessa
forma, compreendemos que uma educacdo critica deve estar sempre alinhada ao objetivo de
transformagao da realidade. Sem cair no risco de esvaziamento conceitual ou pragmatismo, os
conteudos cientificos devem ser aproximados da realidade concreta, para que sirvam de

instrumentalizagao para a analise critica dos sujeitos.

E ndo se diga que, se sou professor de biologia, ndo posso me alongar em
consideragOes outras, que devo apenas ensinar biologia, como se o fendmeno
vital pudesse ser compreendido fora da trama historico-social, cultural e
politica. Como se a vida, a pura vida, pudesse ser vivida de maneira igual em
todas as suas dimensdes na favela, no cortico ou numa zona feliz dos "Jardins”
de S&o Paulo. Se sou professor de biologia, obviamente, devo ensinar biologia,
mas, ao fazé-lo, ndo posso seciona-la daquela trama. (FREIRE, 1992, p. 40)
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Para tal transformacao, € proposta por Freire (2011) a Metodologia de Problematizagao,
que se materializa por meio dos Temas Geradores. Segundo o autor, o didlogo no processo
educativo deve ser iniciado justamente na definicdo do contetido programatico. No entanto,
Freire nos alerta para o risco de assumir uma postura verticalizada, mesmo que permeada de
boas intengdes. O autor compara isso a acdo bem-intencionada, mas antidialdgica de lideres
revolucionarios. Em contrapartida, Freire defende um processo dialdgico e horizontal, pois cada
individuo possui um ponto de vista e uma experiéncia. Portanto, o didlogo garante o
compartilhamento e a sintese de tais recortes, promovendo, assim, uma visao mais ampla da
totalidade.

Nesse sentido, o trabalho com os Temas Geradores origina-se no desvelamento de
contradi¢des basicas da situagdo concreta vivenciada por um coletivo. Esta compreende
problemas que desafiam e exigem respostas em nivel intelectual e pratico — por consequéncia,
culminando em praxis. Esse desvelamento, segundo o autor, ocorre por meio do didlogo e
compartilhamento de cada visao de mundo, a qual reflete a posicao e situa¢ao de cada um no
mundo. Tal investigagdo visa o universo tematico no qual o coletivo estd imerso. Freire (2011)
distingue a espécie humana dos outros animais a partir da indissociabilidade de nossa atividade
transformadora e historicidade, bem como da consciéncia de nossa atividade e de suas
finalidades.

A Problematizacdo pelos Temas Geradores ocorre, desse modo, por meio de um
processo dialético: relagdo entre condicionamentos e liberdade; entre passado, presente e futuro.
Esse processo culmina na explicitagao das situagdes-limite, que sdo as fronteiras entre o ser € o
ser mais. Além disso, mobilizam a necessidade de seu enfrentamento ¢ sua transformacgao. Por
ser um processo dialético, Freire (2011) considera os Temas Geradores como circulos
concéntricos, nos quais se parte do mais geral para o mais particular; do todo a parte.

A andlise critica consiste, entdo, na percep¢ao das dimensdes da totalidade, para tomada
de posicionamento de superagdo das situagdes-limite. Por ser dialético, esse movimento ¢
dinamico: origina-se no todo, direciona-se a parte e retorna ao todo. Parte do concreto, caminha
para o abstrato e retorna ao concreto. Inicia-se na codificagdo (encontro da contradigdo real),
parte para a descodificagdo (por meio dos didlogos) e retoma-se a codificagdo (como
intervengao). Tais retornos, cabe ressaltar, ocorrem de forma nova, transformada em relagao ao
inicio. O autor descreve esse movimento como estar imerso na realidade, emergir dela para
investigar as situagdes-limite, conscientizando-se destas, para entdo voltar a se inserir na
realidade. No fim, realiza-se o processo de sistematizacdo dos conhecimentos elaborados e

expandidos coletivamente, bem como a reflexdo critica tecida sobre eles. Todo esse processo
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critico, reflexivo e dialético ocorre no que se denomina Circulo de Cultura (/bid.), representado

na Figura 1, a seguir.

Figura 1 — Circulo de Cultura

Didlogos
descodificadores

Desvelamento da
Situagao-limite

Codificacao:
Situacdo-limite

Circulo de
Cultura

Sistematizacao

Investigagao
Tematica

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesse contexto, a humanizagdo mostra-se como um processo dialogico,
problematizador e critico. Por se fundamentar nesses preceitos, Freire (2011) considera que o
processo historico de humanizag¢do dos oprimidos € justamente a subversdo, a libertacdo. Ou
seja, segundo o autor, o grande objetivo desse processo — dada a condi¢ao de dominados, de
ser menos, transformados em coisas — ¢ justamente superar tais situagdes-limite.

Compreendemos que esses elementos da Educacdo Libertadora freireana permeiam
todas as relagdes pedagogicas sem distingdo. Muito além de um conteudo descrito e prescrito a
ser desenvolvido em uma ementa de disciplina ao longo de algumas dezenas de horas-aula, esse
principio precisa ser de fato materializado. Tais elementos necessitam ser estudados, discutidos,
refletidos na teoria, mas também exercitados, experimentados e vivenciados na pratica, para
que ndo se torne ativismo nem “bla-bla-bla” (FREIRE, 2014).

A aproximacao da perspectiva freireana ao ensino de ciéncias da natureza ja vem sendo
construida ha algumas décadas. Freire inicialmente focalizou seus trabalhos no processo de
alfabetizacdo de adultos trabalhadores do campo, na década de 1960. Por isso, diferentes autores
trataram de estabelecer pontes e ressignificacdes do referencial freireano no contexto da

Educacao Formal, na modalidade regular e na especificidade dos conteudos cientificos.
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De acordo com Auler (2021), essa transposi¢do para o espago da educagdo formal na
area das ciéncias inicia-se na década de 1980, com o Grupo de Reelaboragao para o Ensino de
Fisica da USP, no qual participaram José Angotti ¢ Demétrio Delizoicov. Além de
desenvolverem pesquisas com o referencial freireano no ensino cientifico, estes trabalharam
diretamente com Freire numa experiéncia em Guiné Bissau naquela década. Posteriormente, na
década de 1990, experiéncias com a implementacao dos referenciais freireanos em sistemas
municipais de ensino, como nas cidades de Sdo Paulo, Angra dos Reis, Chapecd, entre outras
— inspiradas na democratizagdo do acesso e na gestdo dos sistemas escolares municipais
(SILVA; CAMPOS; FONSECA, 2011) — também serviram de subsidio a pesquisas na area de

EC. Segundo Delizoicov, Gehlen e Ibraim (2021), os objetivos iniciais dessas pesquisas eram:

(i) implementar préaticas em sintonia com o ideério freireano no ambito da
educacdo escolar na EC; (ii) articular abordagem tematica e conceitos
cientificos; (iii) implementar a dialogicidade e a problematizacdo como
praticas docente; e (iv) incluir o ideério e praticas freireanas na formacao de
professores. (DELIZOICOV, GEHLEN, IBRAIM, 2021, p. 2)

Auler (2021) aponta, ainda, que, nas décadas seguintes, as pesquisas se multiplicaram,
tomando diferentes trilhas: estratégias de ensino como a Abordagem Tematica Freireana e os
Trés Momentos Pedagdgicos, na década de 1990; Praxis Curricular via Tema Gerador, na
década de 2000; aproximagao entre Ciéncia Tecnologia e Sociedade (CTS) e o referencial de
Freire, também nos anos 2000, com posterior desenvolvimento do Pensamento Latino-
Americano em CTS (PLACTS) a partir de 2010.

A Abordagem Tematica Freireana consiste em uma releitura de Delizoicov do Circulo
de Cultura, adaptada a educagdo formal regular, voltada ao EC. Ela € organizada da seguinte

forma:

levantamento preliminar; analise das situac@es e escolha das codificacfes;
di&logos descodificadores; reducéo tematica; e trabalho em sala de aula. Nessa
sistematizacdo, o levantamento preliminar corresponde a aproximacao inicial
a localidade estudada; a escolha das codificagfes volta-se para as contradi¢fes
e situagdes que sdo vividas; os dialogos descodificadores retomam as
contradicGes para obter Temas Geradores; a reducao tematica diz respeito ao
estudo, por parte dos especialistas, sobre as descodificagdes e o planejamento
dos conteddos; e por fim, o trabalho em sala de aula acontece a partir do
programa estabelecido. (FONSECA et al., 2021, p. 7-8).

Na etapa do trabalho de sala de aula, foi proposto também por Delizoicov, em parceria
com Angotti ¢ Marta Pernambuco, a estratégia dos Trés Momentos Pedagdgicos. Estes

consistem na Problematizagdo Inicial, Organizagdo do Conhecimento e Aplicagdo do
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Conhecimento. E importante ressaltar que essa metodologia ndo pode ser compreendida como
uma simples técnica a ser “aplicada” de maneira rigida ou algoritmica. Ao contrario — ela deve
ser dialogica e sensivel ao contexto de desenvolvimento, em sintonia com a concep¢ao freireana
de ensino (FONSECA et al., 2021).

Ja a Préxis Curricular via Tema Gerador, originada nos Movimentos de Reorientagao
Curricular, vivenciados a partir da década de 1990 nos sistemas municipais (DELIZOICOV,
SILVA, 2021; DEMARTINI, SILVA, 2021), focaliza na organiza¢do dos curriculos sob os
preceitos freireanos de problematizagao e dialogicidade. Demartini e Silva compreendem-na

como organizada em cinco momentos:

1) Momento: relacionado a problematizacdo da préatica pedagodgica vigente na
comunidade escolar;

I1) Momento: busca das situagoes-limite a partir das falas da comunidade que
serdo problematizadas em sala de aula para obtencdo do Tema gerador;

I11) Momento: construcdo de uma Rede Tematica a partir da qual relacionam-
se as visdes de mundo da comunidade e dos educandos (Tema gerador) e a
compreensdo dos educadores (Contratema), permitindo a identificacdo dos
conceitos unificadores;

IV) Momento: construgédo de questdes geradoras a partir do Tema/Contratema
e com isso a elaboracéo do contetido programatico;

V) Momento: que corresponde a reorganizacdo coletiva da escola a partir do
fazer pedagogico (SOUSA et al., 2014, apud DEMARTINI; SILVA, 2021, p.
9)

As aproximagdes Freire-CTS, iniciadas por Auler e Delizoicov nos anos 2000, sdo
consideradas hoje uma tendéncia em CTS, uma vez que o autor se configura entre os mais
citados nas producdes CTS na area de ensino do Brasil, de acordo com Almeida e Strieder
(2021). A Abordagem CTS surge nos anos de 1960, na Europa. Entretanto, a partir dos anos de
1970 até os dias atuais, autores latino-americanos passaram a questionar a visao eurocéntrica e
a defender o foco em questdes locais da América Latina, como os obsticulos estruturais
historicos de nosso processo de colonizacdo, a desigualdade de renda, as relagdes de
dependéncia/colonialismo, a transferéncia de tecnologias dos paises centrais. Assim, surgiu o
Pensamento Latino-Americano em CTS, que defende a elaboracdo de projetos e politicas
nacionais em Ciéncia e Tecnologia (CT), orientados por demandas locais da regido.

Nesse contexto, Rosa e Strieder (2021) ressaltam ainda a importancia da ampliagdo da
participacao social no desenvolvimento da CT, uma vez que esta normalmente se restringe a
pos-produgdo, portanto, sdo silenciados ou ndo problematizados os valores presentes nas

agendas de pesquisa e direcionamentos da atividade cientifica. Auler (2021) e Delizoicov e
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Silva (2021) também explicitam a necessidade de problematizar a impregnacao de valores na
CT, bem como de ampliar a categoria de didlogo em Freire, para que sejam trazidas as
demandas dos oprimidos para as agendas de pesquisa em CT, numa perspectiva axioldgica e de

alteridade.

Talvez houvesse uma situacao-limite que o proprio Freire ndo identificou.
Considerando que esse autor ndo aprofundou a reflexdo epistemologica e
socioldgica do campo cientifico-tecnolagico, talvez ndo tenha constatado que
a realidade ndo ¢é transformavel, apenas, com uma agenda de pesquisa
demandada pelos interesses dominantes, resultando conhecimentos, uma
cultura elaborada sustentada em valores alinhados a preservacao do status quo
e ndo de sua superacdo. (AULER, 2021, p. 23)

Diversos autores e grupos de pesquisa tém realizado levantamentos atuais sobre a
relacdo entre a praxis freireana e o Ensino de Ciéncias da Natureza. Magoga e Muenchen (2021)
focalizaram nos principais eventos da area de EC, além de dois eventos centrados em Freire
(entre o fim da década de 1990 e 2017): Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias (ENPEC); Simposio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF); Encontro Nacional de
Ensino de Quimica (ENEQ); Encontro Nacional de Ensino de Biologia (ENEBIO); Férum de
Estudos e Leituras de Paulo Freire (FEL); Seminario Nacional Didlogos com Paulo Freire
(SNDPF). Nesse levantamento, foram encontrados 110 trabalhos entre quase 18 mil
publicagdes. Os autores constataram que ha um forte polo de produgdo na Universidade
Estadual de Santa Cruz (UESC), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC), respectivamente dos estados da Bahia, Rio Grande do Sul e
Santa Catarina. Além disso, explicitaram as fortes referéncias nas obras Pedagogia do
Oprimido, de Paulo Freire, e Ensino de Ciéncias: fundamentos e Métodos, de Delizoicov,
Angotti e Pernambuco. Por fim, notaram as categorias centrais de problematizacdo e didlogo,
contextualizacdo e interdisciplinaridade nas pesquisas, de maneira geral.

Almeida e Strieder (2021), por outro lado, focalizaram nas seguintes revistas da area de
ensino ou de educacdo, entre 2001 e 2017: Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e
Tecnologia, Ciéncia & Educagdo; Ensaio: Pesquisa em Educagdo em Ciéncias; Experiéncias
em Ensino de Ciéncias (EENCI); Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdao em Ciéncias
(RBPEC); e Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia (RBECT). Nesse periodo, as
autoras encontraram 24 artigos e reconheceram os seguintes eixos comuns: problematizagao da
atividade cientifico-tecnologica (abarcando as questdes axiologica, ideologica e de relagdes

sociais); participag@o social (participacdo ampliada, curriculos participativos); EC via temas da
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realidade dos estudantes (contradi¢des sociais como ponto de partida, relagdo entre tema e
conteudo para o curriculo, interdisciplinaridade).

O Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagao de Professores e Praticas Pedagdgicas
em Ensino de Ciéncias ¢ Educagdo Ambiental (ECiEA), vinculado a Faculdade de Ciéncias e
Letras (FCLAr) da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP) e a
Faculdade de Educagdao (FE) da UNICAMP, também tém realizado diversas pesquisas de
estado da arte em publicacdes de artigos, teses e dissertagdes entre 2010 e 2018, na area de
Ensino de Ciéncias e Educacdo Ambiental (PIERONI et al., 2019; ROCHA et al., 2021;
VIVEIRO et al., 2015 ZANCUL et al., 2017, ZANCUL; VIVEIRO, 2017). Nas diferentes
pesquisas, que envolveram ao todo 250 publicagdes, foi constatado que ha pouca incorporagao
e exploragdo do referencial freireano — muitas vezes restrito a se¢des introdutdrias ou em
citagoes isoladas e com menor presenca nas se¢oes de discussao dos resultados. Por outro lado,
o conjunto de autores ressalta a enorme potencialidade da perspectiva freireana de
problematizagdo e dialogicidade para a area do Ensino de Ciéncias e da Educacdo Ambiental,
em uma perspectiva critica e transformadora de educagao.

Por fim, ao compreender as bases ideologicas nas diferentes correntes pedagdgicas
(criticas e ndo criticas) presentes no ensino de ciéncias da natureza, consideramos que a
Educacdo Libertadora pode trazer grandes contribuicdes a ele. Por meio da perspectiva de
problematizacdo e dialogicidade, ¢ possivel desenvolver um ensino de ciéncias que vise
desvelar e superar as situagdes-limite existentes tanto na realidade dos educandos quanto nessa

propria area do conhecimento.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES: UMA REVISAO CRITICA E UMA
PROPOSICAO FREIREANA

Nesta se¢do, temos como objetivo apresentar uma breve revisao das tendéncias de
formacdo de professores presentes no Brasil ao longo do século XX. Por se tratar de uma revisao
critica, desvelaremos os pontos de contradi¢ao e conflitos de interesses que contribuiram para
a concretizagdo ou supressdo dessas tendéncias ao longo de nossa historia. Além disso, essa
discussao historica sera articulada aos principios freireanos e direcionada a questao especifica
da formacao de professores no ensino de ciéncias da natureza.

Ao tragar o panorama das tendéncias sobre a educag¢do e como elas se efetivaram, ¢
possivel notar algo denominado tradicao legalista (SANTOS, 2005). Para o autor, por heranga
lusitana cartoraria, no Brasil existe uma apologia positivista as leis. Em outras palavras,
acredita-se que tudo deve ser prescrito, normatizado, sancionado e fiscalizado por aparatos
legais. O autor considera que essa tradicao legalista gera uma f¢é legislativa, ou seja, uma crenca
ingénua de que bastam leis ou decretos sancionados para que ocorram transformacgdes reais.

No caso das reformas educacionais passadas ou atuais, € perceptivel como inimeros
discursos e propostas dos documentos tornam-se “letras mortas”. Bem mais comuns do que as
reformas sobre a formagao docente foram as reformas curriculares para a tentativa de incluir
novas tendéncias. Muitas vezes, estas manifestavam-se diretamente no material didatico dos
estudantes e sequer eram repassadas aos educadores em sua formagao académico-profissional
ou em servigo. Por conta disso, nem sempre as mudangas curriculares dos documentos e
materiais se manifestam na pratica pedagogica. Assim, surge a distingdo entre o curriculo
formal e real.

Segundo Forquin (1996) e Gimeno Sacristan (2013), o curriculo formal ou prescrito
pode ser compreendido como a prescri¢ao objetiva que circunda a macroescala normativa, por
exemplo: legislacdes (parametros e diretrizes curriculares), programas de ensino, materiais
didaticos. Entretanto, tal prescri¢ao objetiva se transforma ao passar pela subjetividade dos
inameros atores do processo educativo (professores, estudantes e profissionais da escola). As
percepgoes, representacdes sociais, opcdes procedimentais e atitudinais de todos os atores
ressignificam os conteudos objetivos propostos na macroescala curricular. A esse novo produto
curricular, mais subjetivo, na microescala do processo educativo, da-se o nome de curriculo
real.

Mais a fundo, no processo educativo, as inferéncias subjetivas vao além das

ressignificagdes explicitas e conscientes. O proprio contexto cultural e social que permeia esse
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processo € capaz de gerar influéncias profundas e implicitas nas representagdes sociais de todos
os atores acerca do que € prescrito no curriculo. Além disso, em todo o momento da vivéncia
escolar sdo transmitidos, refor¢ados ou questionados e desconstruidos inimeros elementos.
Tais elementos implicitos formam o curriculo oculto. Moreira (1992) considera que o curriculo
oculto abarca normas, regras e procedimentos, valores, crengas, relagdes sociais, hierarquicas e
de poder. Justamente por estar oculto, considera-se que a transmissao de tais elementos ocorre
implicita no discurso do professor, na relacdo dos estudantes entre si, entre eles e docentes, bem
como entre os diversos profissionais presentes na escola em todos os ambitos, por exemplo,
pedagdgico, administrativo e gerencial, assim como fungdes estruturais relacionadas a
seguranca, limpeza, manutencao, saide e alimentacao.

Assim, ressaltamos que a questdo das tendéncias pedagogicas e a concretizagdo delas
na realidade dos processos educativos ndo se resume apenas ao que ¢ prescrito na letra da lei
na macroescala do sistema educacional. A efetivacdo, bem como a manuten¢do ou
transformacgdo, e, acima de tudo, os conflitos e contradi¢des inerentes, manifestam-se na
microescala do sistema, ou seja, na sala de aula, na relacdo entre educador e educandos. Feita
essa ressalva, apresentamos, a seguir, um tragcado historico das tendéncias de formagao docente

implementadas no Brasil apds 1930.

4.1 Um breve historico das tendéncias de formac¢ao docente vigentes no Brasil

O quadro 2, a seguir, apresenta-se como uma sintese das condi¢des historicas que
permearam as diferentes perspectivas de formacgao e de pratica docente no Brasil apos o inicio
da Era Vargas. A partir desse panorama, ¢ possivel identificar e problematizar principios
ideoldgicos que influenciaram as praticas e perspectivas formativas docentes almejadas,
defendidas e implementadas ao longo desse periodo, além de seus conflitos e contradigdes.

Nardi e Cortela (2015) analisaram as influéncias sobre a organizacdo do ensino
brasileiro no século XX e, por consequéncia, a formagdo de professores, sob trés aspectos: o
sistema econdmico; a herancga cultural; e a organizagao do poder. Para tal, os autores elencaram
trés momentos criticos de desequilibrio em nossa historia recente: a Era Vargas, em 1930; o
golpe militar de 1964; e a redemocratizacao de viés neoliberal no fim da década de 1980.

Vale ressaltar que, nesse periodo, o interesse na formagao docente acelerada também foi
reflexo da expansdo acentuada do ensino no pais. De acordo com Saviani (2011), houve
aumento de 2.238.773 matriculas no nivel basico e superior em 1933, para 44.708.589
matriculas em 1998. Considerando que a populacdo global aumentou quatro vezes nesse

periodo, o Brasil viveu um aumento proporcionalmente bem maior nas matriculas, em 20 vezes.



Quadro 2 — Panorama das tendéncias em formacao e pratica docente no Brasil, a partir da década de 1930.

1930 - 1945 1945-1964 1964-1985 1985-2010
Contexto Era Vargas. Quarta Republica. Ditadura Militar. Redemocratizacao neoliberal.
politico
brasileiro
Contexto Entreguerras e 2* Guerra Mundial. | Recuperagdo pds-guerra. Guerra Fria. Hegemonia estadunidense,
politico imperialismo e neoliberalismo.
mundial
Legislacao Manifesto dos Pioneiros. Discussdo e aprovacao da 1* LDB | Nova LDB (1971). Reformas educacionais.
sobre Leis Organicas. (1961). Licenciaturas curtas. 32 LDB (1996).
educacio Licenciaturas curtas e plenas. PCN/DCN.
Influéncias a | Escola nova: educagdo publica, | Plano Marshall. Neocolonialismo estadunidense sob | Neoliberalismo.

e valores da
legislacao

Paradigma de
formacao
docente

Paradigma de
pratica
docente

democratica e laica.

Forgas  conservadoras:  valores
tradicionais, religido, formacdo de
elites.

Improviso.

Ensino tradicional (expositivo,
mnemonico, conteudista).

Conferéncia de Punta Del Este.

Improviso.
Licenciatura: modelo 3+1.

Dualismo (formagdo técnica para
classe trabalhadora versus formagao
académica para elites).

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Nardi e Cortela (2015, p. 16-17)

a América Latina.
Embates ideoldgicos da Guerra
Fria.

Programas de atualizagdo, formacao
complementar/EaD.

Dualismo; Ensino investigativo,
baseado no “método cientifico”
(visdo distorcida).

Interferéncia de instituigoes
econdmicas mundiais (BIRD, FMI).

Licenciaturas plenas.
Diretrizes Curriculares
formacao docente.
Atualizagdo/EaD.
Dualismo.

TIC aplicadas ao ensino. Pedagogia
por projetos.

Ensino por investigacao.

para
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Na macroescala das leis relacionadas a Educacgdo, é possivel elencar a Reforma
Francisco Campos, a partir de 1931, como o primeiro momento de implementacao sistematica
da formacao de professores. Até entdo, Nardi e Cortela (2015) consideram que esta ocorria por
via do improviso, devido a auséncia de politicas e instituicdes para que ela acontecesse. Essa
reforma trouxe a estruturacdo orgénica do ensino secundario (incluindo a escola normal),
comercial, além da criagao do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) para a organizagao do
ensino superior em regime universitario. Ainda nessa década, os paulistanos inauguraram o
Instituto de Educagao em 1933, incorporado a Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, para
formar o professorado paulista. Cabe ressaltar que esse instituto era alinhado aos interesses
locais, divergentes do governo Vargas.

Ao final da Era Vargas, em 1946, foram criados Colégios de Aplicacdo, também
vinculados a USP. Segundo Nardi e Cortela (2015), o modelo de formacao “3 + 1” das
licenciaturas origina-se daqueles e ¢ bastante comum ainda hoje. Esse modelo consiste na
fragmentacdo entre 3 anos de conteudos especificos das disciplinas a serem lecionadas,
acrescidos de um ano de conhecimentos pedagogicos — relegados a um carater secundério e/ou
instrumental. A atualidade dessa fragmentagdo também ¢ explicitada por Kasseboehmer e
Ferreira (2008), que apontaram que os cursos de Licenciatura em Quimica em Instituicdes
Publicas Paulistas possuiam entre 5/6 ¢ 7/8 (entre 1800h e 2400h) de sua carga horaria voltados
as disciplinas especificas dos contetidos curriculares de natureza cientifico-cultural.

O segundo momento critico trazido por Nardi e Cortela (2015) consistiu no golpe militar
de 1964. Entretanto, toda a preparagdo desse terreno antecede o ano do golpe em si, por meio
da influéncia estadunidense no contexto da guerra fria. A Conferéncia de Punta del Este, em
1962, bem como os acordos MEC-USAID, p6s-1964, representam essa intervengao em nosso
pais. Tanto a Lei de Diretrizes de Bases (LDB), de 1961, quanto a LDB, de 1971, bem como
outras legislacdes (como a reforma universitaria de 1968), refletiram tendéncias impostas pelos
EUA (LEMES, 2013). Por um lado, nesse momento, deu-se inicio a formacao de professores
em nivel superior, por meio dos cursos de licenciatura curta, € ndo mais em nivel secundario
normalista. Entretanto, esses cursos traziam consigo uma visdo por um lado tecnicista; por
outro, alinhada a nog¢ao de otimizacao do tempo para a formacao de professores.

O periodo da Ditadura Militar perdurou até meados de 1980. Apenas no fim da década
de 1980 e inicio da década de 1990 vivenciamos o terceiro ponto critico levantado por Nardi e
Cortela (2015): a redemocratizagdo alinhada aos valores neoliberais. A nova LDB, de 1996, as

reformas dessa década, bem como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Diretrizes
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Curriculares Nacionais (DCN) e Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagido de

Professores alinham-se a interesses de mercado ¢ a um modelo de administracao neoliberal.

4.2 Conflitos de interesses e dualismos na educacio: bases ideolégicas das tendéncias

Quando olhamos para a historia da Educacdo brasileira, percebemos que a palavra-
chave que a descreve ¢ dualismo. De acordo com Barcellos e cols. (2017), nossa Educacao
sempre existiu de forma duplicada; dois sistemas paralelos com focos totalmente diferentes para
dois grupos: os privilegiados e o “resto”. Quem seria esse “resto”, palavra com significado tao
pejorativo? De 1500 até 1759, quando os jesuitas eram responsaveis pelo ensino, os alunos
eram exclusivamente homens, filhos dos colonos e, no maximo, alguns curumins (que eram
captados com o interesse de propagacao da palavra divina). Mulheres ficavam de fora, negros
e negras escravizados ficavam de fora, uma vez que para que cumprissem suas funcdes na
sociedade, ndo era necessario que fossem letrados. De fato, segundo Marcilio (2005), o ensino
jesuitico ndo atingia nem 0,1% da populacao. O destino deste 0,1% era o Ensino Superior na
Europa e a manutencao da estrutura social, como bem reflete a Teoria da Reprodug@o Social de
Bourdieu (1998).

O analfabetismo era uma regra ndo s6 no Brasil colonial, mas também na metropole
Portugal, até o inicio do século XIX. Segundo Saviani (2007), mais de 90% da populacao de
ambos os paises era analfabeta. A data de 15 de outubro, comemoracdo do dia do professor,
relaciona-se a lei publicada nesse dia em 1827: a Lei de Primeiras Letras, que instituiu a
alfabetizacdo a parcela maior da populacdo. Mas o interesse com relacao a alfabetizagdo nao
era a emancipagdo ou formagao das massas, mas sim a necessidade de suprir uma nova mao de
obra, uma vez que os crescentes servigos demandavam empregados que soubessem ler, escrever
e contar.

O Brasil possui uma cultura dualista entre trabalho intelectual/académico e trabalho
manual/técnico, refletida na divisdo de profissoes, classes, atividades domésticas e que também
¢ marcante em nosso ensino. Chasteen (2016) aponta a origem dessa cultura no dogma catolico
contrarreformista, proprio dos portugueses no século XV. A educacdo brasileira das elites
sempre foi propedé€utica, segundo Barcellos e cols. (2017), Freitas e Biccas (2009) e Vechia
(2005) — ou seja, preparava-as para o ingresso nas universidades e para o trabalho intelectual.
Isso ¢ uma regra desde o surgimento da primeira escola secundaria: o Colégio D. Pedro II.
Fundado em 1837, por alguns anos ndo era ocupado nem pelos filhos da elite. Apenas com a
instituigdo de uma lei que obrigava os estudantes a possuirem diploma de secundario, para que

pudessem prestar os exames admissionais nas universidades, o Colégio passou a contar com
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mais matriculas. Ainda assim, o secundario era restrito. Havia apenas 20 escolas secundarias

em todo o império, em 1872, segundo Vechia (2005). Para Freire (1959, p. 110):

O ginasio seria um mero “corredor” que levaria privilegiados as escolas
superiores, sobre as de direito e as de medicina, de onde saiam, ndo raro,
doutores “bacharelizados”. A obtengdo do titulo superior, mesmo ornamental,
numa cultura a que faltaram experiéncias democraticas que tivessem
implicado na dialogacdo popular, significava classificacdo social.

De acordo com o autor, tal dualismo seria ao mesmo tempo reflexo e meio de
conservagao da estrutura de classes. Freire (1959) também denuncia o dualismo como originado
na cultura colonialista, ainda na década de 1950. Naquele momento historico, o autor apontava
que o preconceito com o trabalho técnico e manual, por rememorar ao escravismo findado (ao
menos oficialmente) apenas no século anterior. Por conta disso, Freire (1959) relacionava esse
preconceito também a inexperiéncia democratica, citada anteriormente.

Ao longo do século XX, as reformas e diversas Leis de Diretrizes e Bases sempre
responderam as demandas dualistas: para a elite, o ingresso no Ensino Superior € a manutengao
da estrutura social; para a classe trabalhadora, a formacdo minima para suprir mao de obra.
Quando era necessario ser alfabetizado, instituiram a alfabetiza¢ao. Quando era necessario o
primario, este foi aberto a todos. Quando o secundario e o técnico se fizeram necessarios, foram
oferecidos a outros grupos. Entretanto, sempre o foram de maneira limitante, alienada, para
formar mao de obra.

Nardi e Cortela (2015) consideram que a Revolucao de 1930 visou romper com a ordem
oligarquica estabelecida no periodo denominado Republica Velha. Esse modelo — pautado na
agroexportacdo e sociedade majoritariamente rural — foi alvo de substituicao por uma forma
de capitalismo industrial e de crescente urbanizacdo — atentamos, restrito a centros urbanos,
principalmente no Sul e Sudeste. Ainda nesse contexto de embate de poderes, as elites paulistas
também tinham interesse em sua propria renovagao, principalmente apods o fracasso da tentativa
de Revolucao Constitucionalista de 1932.

Os conflitos ideologicos existentes nesse periodo refletem-se também nas tendéncias
pedagogicas dele. De um lado, o governo Vargas buscou aproximar a Reforma Francisco
Campos de valores conservadores (voltados a familia tradicional, a religido, a formacdo das
elites cultas), na tentativa de minimizar seus conflitos com as antigas elites. Ao mesmo tempo,
j& desde a década de 1920, valores renovadores burgueses como a laicidade, liberdade e
democracia eram defendidos na perspectiva da Escola Nova (LEMES, 2013; NARDI;
CORTELA, 2015). De acordo com Saviani (2005), ocorreu entre 1930 e 1945 um grande
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embate entre a concep¢do humanista tradicional (representada pelos catdlicos) e a concepgao
humanista moderna (representada pela Escola Nova).

Ja na década de 1960, o contexto da guerra fria foi a origem das disputas ideologicas
vivenciadas no ensino brasileiro. Segundo Chasteen (2016), a Revolu¢ao Cubana, culminada
em 1959, gerou um grande choque ao governo estadunidense, por se tratar da efetivagdo de um
pais socialista em seu proprio continente. Assim, 0 movimento causou uma reacao
estadunidense de forma a intervir com maior intensidade no continente. Dessa intervengao,
resultaram diversos golpes militares na América Latina (Paraguai, Uruguai, Chile, Argentina,
Peru, Bolivia, Republica Dominicana, Guatemala, Brasil, entre outras) — todos com o
argumento de combate ao “fantasma do comunismo” (CHASTEEN, 2016).

Nos dias atuais, apds a redemocratizagdo, € possivel notar a forte tendéncia economicista
neoliberal nas reformas da esfera publica em diversos campos, incluindo o educacional, sob
influéncia do Fundo Monetario Internacional (FMI) e Banco Mundial (NARDI; CORTELA,
2015; ALTMANN, 2002).

De acordo com Libaneo (2012), atualmente, o dualismo da escola brasileira divide-se
em dois polos: a escola do conhecimento, da aprendizagem e da apropriagdo das tecnologias
para as elites; a escola do acolhimento e da integragdo social, da assisténcia e do apoio para os
pobres. A expansdo e universaliza¢do do ensino implementado no Brasil a partir da década de
1960 causou um choque & escola tradicional, antes restrita as elites. E muito comum vermos
discursos saudosistas sobre a “qualidade” da escola tradicional. Todavia, Libaneo (2012) nos
atenta a incapacidade de a escola tradicional promover alguma transformacao social.

De acordo com a Teoria da Reprodugdo Social, de Bourdieu (1998), podemos
compreender de fato que a escola tradicional meramente conservava a posi¢ao de classes ja
dominantes, uma vez que o ensino era restrito a elas. Nesse contexto, as reformas neoliberais
da década de 1990 traziam consigo a ideia de que a inclusdo dos mais pobres ocorreria pela
entrada no mercado do trabalho e pelo assistencialismo.

Como aponta Altmann (2002, p. 79), o discurso do BIRD defendia o “uso produtivo do
recurso mais abundante dos pobres — o trabalho — e fornecimento dos servigos basicos aos
pobres”. Além disso, as necessidades basicas educacionais foram reduzidas a necessidades

minimas:

o papel da escola é prover conhecimentos ligados a realidade imediata do
aluno, utilizaveis na vida pratica (como acreditam também algumas
concepgOes mais simplistas do ensino a vida cotidiana). Em sintese, a
aprendizagem transforma-se numa mera necessidade natural, numa visao
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instrumental desprovida de seu caréterA cognitivo, desvinculada do acesso a
formas superiores de pensamento (LIBANEO, 2012, p. 18).

No ambito do Ensino Superior, Sguissardi (2015), com base em um estudo diagnostico
intitulado “Politica de expansdo da (e acesso a) educagdo superior no Brasil, de 2002 a 2012,
realizado como consultoria ao CNE, revelou um processo denominado por ele de massificagao
mercantil do Ensino Superior. A partir de um levantamento quantitativo das matriculas e dos
fundos de investimentos associados as empresas brasileiras do setor educacional, o autor
concluiu que este vive em um processo de ultraliberalismo, de predominancia financeira, com
Estado semiprivado (sem fronteira entre publico e privado). Nesse contexto, a educacao passa
de direito a mercadoria.

Sguissardi (2015) revela que o discurso de democratizacdo ¢ uma mercantilizagao a
medida que, a partir de 1997, sdo permitidas efetivamente as criacdes de Institui¢cdes de Ensino
Superior (IES) com fins lucrativos. J& em 2007, com a abertura de capital e de Oferta Inicial de
Procura (IPO —Initial Public Offering) na Bolsa de Valores Paulista (BOVESPA), 4 das 5
maiores empresas de educagdo passaram a ser comandadas por empresas do setor financeiro.
Assim, o cenario da educagdo superior brasileira mostra-se oligopolizado, como indicado na
tabela 1. Vale ressaltar que atualmente a Kroton também se fundiu com a Anhanguera, Uninove

e outras, concentrando mais ainda esse mercado.

Tabela 1 — Os 12 maiores grupos educacionais com fins lucrativos no Brasil - 2013

Ordem Grupo/Instituicio Receita liquida em Numero de alunos % Mercado
RS milhées
lo. Kroton 2.015 519.000 9,5
20. Anhanguera 1.812 442.000 8,1
3o. Estacio 1.731 315.700 5,8
4o. Unip 1.431 247.520 4,5
50. Laureate 1.115 170.000 3,1
60. Uninove 584 134.000 2,5
7o0. Unicsul 529 55.000 1
8o. Anima 461 49.000 0,9
90. Ser Educacional 457 98.800 1,8
10o0. Whitney 343 40.000 0,7
11o. Devry 242 30.000 0,6
120. Tiradentes 236 40.700 0,7
Subtotal 10.956 2.141.720 39,3
Total do Setor Privado 32.040 5.444.730 100

Fonte: Sguissardi, 2015
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Sguissardi (/bid.) aponta, ainda, que mesmo politicas publicas ocorridas na década de
2010, como o Programa Universidade para Todos (Prouni) e Fundo de Financiamento
Estudantil (Fies), foram, na verdade, politicas de repasse de dinheiro publico a instituigdes
privadas (sejam as IES, sejam as institui¢des financeiras que realizavam o financiamento). Por
fim, o autor (/bid., 2014, p. 883) aponta a discrepancia entre as matriculas em ensino superior
publico e ensino superior privado em 2010: “27% publicas; 11% comunitarias ou confessionais;
e 62% particulares ou com fins de lucro.” Outros dados criticos sdo: relagdo professor/aluno
(1/13 nas 108 universidades publicas e 1/33 nas privadas); relacdo tempo integral/matriculas
(1/16 nas publicas e 1/88 nas universidades privadas); turno (63% diurno as publicas, 73,2%

noturno nas privadas); matriculas EaD (16% publicas e 84% privadas).

4.3 Reflexos do dualismo e disputas ideolégicas na formacao de professores no Brasil

Saviani (2011) considera que o dualismo se manifesta na formacao de professores. O
autor explicita dois modelos de formagdo docente: modelo dos conteudos culturais-cognitivos,
de um lado; modelo didatico-pedagégico, do outro. Nesse contexto, o primeiro modelo focaliza
apenas os saberes conceituais disciplinares, enquanto espera que a formac¢ao pedagogica ocorra
em servico, na pratica. J& o segundo modelo defende que a institui¢do formadora promova a
preparagdo pedagogica e didatica dos professores.

Além dessa dicotomia, Saviani (2011) levanta um dilema entre varios na formacao
docente atual. De um lado, a formagao do professor técnico, pautada na eficiéncia, falta de
autonomia e reprodu¢do mecanica/automatica das prescri¢coes dadas pelos documentos oficiais
e materiais didaticos. De outro, a formacao do professor culto, com sélida formagao conceitual,
capaz de subsidiar a reflexao critica sobre o contexto real. Tal base € necessaria, portanto, para
promover uma formagao profunda e transformadora dos estudantes. Na escola dual, nos parece
que cada perfil de professorado ¢ direcionado a um tipo de escola, tanto no nivel basico quanto
no nivel superior, em consonancia com a denuincia de Libaneo (2012).

A critica a razao técnico-instrumental rendeu muitos frutos na area da educacao. Diniz-
Pereira (2014), apoiado em autores como Schon, Zeichner, Carr ¢ Kemmis, entre outros,
descreve a diferenca entre racionalidade técnica, pratica e critica na atuagao docente. Cada uma
dessas, segundo o autor, propiciou alguns modelos formativos possiveis.

A racionalidade técnica, em sintonia com a critica da Escola de Frankfurt, considera o
professor como um técnico responsavel pela aplicagdo das propostas pedagdgicas, construidas

acima dele e fora de seu campo de atuacdo. Assim, os modelos formativos oriundos dessa
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perspectiva sdo o treinamento de habilidades comportamentais, o modelo de transmissdo e o
modelo académico tradicional (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Um dos maiores e mais nocivos resultados dessa tendéncia ¢ a chamada proletarizacao
dos professores. Na concep¢ao de Contreras (2002), esta consiste na perda progressiva de
qualidades, controle e sentido sobre o trabalho docente, ou seja, perda de autonomia pelos
professores. Essa proletarizacao relaciona-se também as transformagdes sofridas nas condigdes
materiais de trabalho docente e nas tarefas realizadas pela classe, aproximando-as das condigdes
e interesses da classe operaria. Para o autor, essa condigdo origina-se justamente na
racionalizacdo implementada pelas empresas (publicas e privadas), como mecanismo de
controle sobre o processo produtivo.

Uma das caracteristicas dessa proletarizacdo ¢ a fragmentagcdo entre concepgdo e
execu¢do do processo. No caso da atuacdo docente baseada na racionalidade técnica, o
professor se torna um mero aplicador dos programas desenvolvidos por “especialistas” ou
administradores (SILVA, 2016). Outra caracteristica — a desqualificagdo — materializa-se no
sucateamento da formag¢ao académico-profissional e em servico de professores, centrada apenas
no treinamento. Por fim, ocorre uma perda de controle do docente sobre seu proprio trabalho,
por ficar a mercé do controle e decisdes pragmaticas do capital — além da burocratizagdo: os
mecanismos de controle sobre as tarefas executadas. Soma-se a esse cenario a individualizagao
da carreira, que potencializa tal proletarizagdo (CONTRERAS, 2002).

Enquanto Contreras trata do caso espanhol, podemos compreender que esse processo de
proletarizacdo no Brasil € muito mais acentuado. Bastos e cols. (2011) indicam que grande parte
dos problemas detectados na escola brasileira — seja nas pesquisas académicas, seja nas
inferéncias de agentes reguladores — quase nunca sao problemas pedagogicos ou didaticos. Ao
contrario, sdo “problemas de natureza politica, econdmica e social, e, portanto, historica”
BASTOS et al., 2011, p. 8). Dessa forma, nao seria na otimizagdo ou corre¢ao dos processos
didaticos nem na acao individual do professor que tais situagcdes-limites seriam superadas, mas
sim na atua¢do coletiva intra-institucional, no envolvimento politico com movimentos sociais
e articulagdes de classe docente. Além disso, os autores ainda atentam ao fato de que diversos
problemas da realidade escolar transpassam a questdo educacional, pois relacionam-se a
problemas estruturais vivenciados pelos alunos e suas familias fora do ambiente escolar.

Costa e Rodrigues (2020) também discutem a questdao da proletarizagdo, sob o viés do
Materialismo Histérico-Dialético. Para os autores, a proletarizagdo relaciona-se a perda de
direitos dos professores a participar nas decisoes politicas da esfera educacional. Ao contrario,

estes profissionais sdo relegados a fungdo de executores das politicas impostas por Orgaos
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superior. Costa e Rodrigues (2020) apontam, ainda, que a desvalorizacdo docente ¢
multifacetada: econdmica, social, politica, e relativa ao exercicio da profissao. Em especial no
periodo da pandemia da Covid-19, os autores explicitam como as decisdes acerca do ensino
remoto excluiram os professores da elaboracdo de propostas. Nestas propostas, os docentes
eram citados em questdes referentes ao controle de seu trabalho (como ‘“capacitacdo”,
“treinamentos”, “acompanhamento’).

Os autores (/bid.) reiteram que a influéncia do neoliberalismo no Brasil, a partir da
década de 1990, resultou numa submissao do funcionalismo publico as mesmas formas de
exploragdo dos trabalhadores da esfera privada. Ou seja, o professor passa a ser um profissional
que vende sua forca de trabalho ao Estado, alienando-se de sua autonomia (perda de
participagdo nas deliberagdes) e do usufruto total da producdo desse trabalho. Essa atribui¢ao
de valor segue a logica capitalista, buscando abstrata e arbitrariamente mensurar o trabalho por
seu tempo de duracdo e pelo tempo necessario a sua formagao. Esse valor recebido sempre €
menor do que valor produzido, o que consiste na expropria¢ao dos trabalhadores.

Além disso, como o produto do trabalho docente ¢ a producdo e difusdo de
conhecimento, o controle sobre esse produto ¢ de interesse das instituigdes conservadoras do
modelo social. Outros elementos dessa proletarizacdo sdo a flexibilizacdo e precarizagdo.
Assim, Costa e Rodrigues (2020) consideram que o trabalho é reduzido apenas ao tempo
dedicado em uma atividade, excluindo a forca de trabalho, os conhecimentos envolvidos. Mas,
principalmente, o resultado da proletarizacdo ¢ o controle excessivo e a perda de autonomia e
de direito a participagdo na construgao das politicas educacionais, por parte dos professores.

O contexto de proletarizacdo da carreira docente pode, ainda, ser relacionado com as
condig¢des de dominagao desveladas por Freire (2011). A alienagao do trabalho docente, ou seja,
a perda de sentido sobre a atividade educativa pode ser relacionada ao ser menos. A
desqualificagdo docente, descentramento de sua autonomia sobre o processo pedagdgico, pode
ser compreendida com a condi¢do de ser menos imposta ao oprimido pelo opressor. Segundo
Freire (2011), um dos elementos basicos da relagdo opressor-oprimido € a prescri¢ao, que ¢
uma imposi¢do alienadora. A medida que educadoras e educadores sdo depostos da posi¢io de
criadores do processo e transformados em meros executores técnicos, sdo diminuidos,
desvalorizados. Assim, surge um vazio preenchido pela sombra do opressor. Inversamente,
Freire (2011) considera que, no processo de libertacao, o vazio deixado pela expulsdo da sombra
do opressor pode ser preenchido com a sua autonomia.

Com relagdo a racionalidade pratica, esta origina-se na nogdo pragmatica e ativa trazida

por Dewey. Nesse ambito, reconhece-se a importincia do conhecimento tacito construido pelo
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docente em atuagdo. Como modelos formativos alinhados a essa perspectiva, encontram-se o
humanistico, ensino como oficio e ensino orientado pela pesquisa (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Entretanto, ressaltamos as criticas ja indicadas a racionalidade pratica: sua limitagdo
pragmatica e conservadora. Acrescentamos também a critica de Duarte (2003), acerca da
perspectiva trazida por Schon, no que se refere a racionalidade pratica e a ideia de profissional
reflexivo. Segundo Duarte, a tentativa de relativizagao entre o saber tacito e o conhecimento
teorico/cientifico/académico desvaloriza este ultimo. Dessa maneira, o pragmatismo ¢
supervalorizado de forma a equiparar os saberes da experiéncia individual isolada aos saberes
sistematizados e construidos de forma coletiva e historica pela ciéncia. Para Duarte (2003), a
defesa de diversos autores pela racionalidade pratica carrega consigo uma concepgao relativista,
utilitarista e flexibilizada que, na realidade, remete a valores almejados pelo capitalismo
contemporaneo. Desse modo, a tentativa de se afastar da teoria e se aproximar da pratica por si
s afasta a corrente da praxis.

Podemos aproximar essa no¢ao de praxis da concepgao freireana. Para Freire (2014, p.
24), “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a
qual a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo”. Portanto, na corrente da
Educacdo Libertadora, os saberes populares e o conhecimento pratico — apesar de valorizados
— ndo podem ser reduzidos a experiéncia imediatista, ndo histdrica e, portanto, ndo critica.

De acordo com Freire (2014), eles sdo apenas o ponto de partida de uma curiosidade
ingénua para uma curiosidade epistemologica. Mais além, ressaltamos que a educagio bancaria
¢ portadora e transmissora dos valores dominantes, conservadores (FREIRE, 2011). E
importante retificar, também, criticas ao fato de que a nogao freireana de diversidade de saberes
poderia resultar em um relativismo ou na negacao da ciéncia (tal como saber construido

historicamente e pela investigacdo metodica). Em contrapartida, o autor alega que:

Se 0 meu compromisso ¢ realmente com o homem concreto, com a causa de
sua humanizac¢ao, de sua libertagdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da
ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando para melhor
lutar por esta causa. (FREIRE, 2007, p. 22)

Por fim, aracionalidade critica avanga em relagao as anteriores, por conceber a educacao
como historicamente localizada. Ademais, ela é compreendida como uma atividade social
politica e problematica. Diniz Pereira (2014) relaciona-a, inclusive, com as perspectivas de
Educagdo Problematizadora de Freire (2011). Nesse sentido, o cerne do processo educativo

deve ser desvelar as situagdes-limite da realidade de educadores e educandos, para que estas
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possam ser superadas de maneira dialdogica. Assim, a perspectiva transformadora da sociedade
¢ um elemento essencial nesse ambito (DINIZ-PEREIRA, 2014).

Ao revisitar as tendéncias presentes na formagao de professores no Brasil, ¢ possivel
notar diversos conflitos de interesses e poderes: concepgdes tradicionais ou pragmaticas
“renovadas”; concepcdes nao criticas e criticas; concepgdes contra-hegemonicas. No caso da
educagao brasileira, também € marcante o dualismo entre a escola proposta as elites e a escola
(ou sua auséncia) destinada as classes trabalhadoras.

Além disso, evidenciamos como os interesses do mercado financeiro e da
ideologia capitalista contemporanea estiveram presentes e se intensificaram ao intervir na
educagdo brasileira, especialmente a partir da metade do século e no periodo de
redemocratizac¢do neoliberal. Desse processo de racionalizagdo instrumental, a carreira docente
foi cada vez mais proletarizada.

Por fim, reiteramos a defesa de que a educacdo pode e deve ser uma via de transformagao
desse cenario. Para tal, € necessario que a atuagao e a formagdo docente sejam orientadas por
uma perspectiva critica. A realidade do ensino brasileiro precisa ser historicizada para que
possamos compreender seus pontos de contradi¢do, nossa situagao-limite e para que possamos

atuar coletivamente para sua superacgao.

feol)

Ressaltamos que tal atuacdo deve ocorrer de maneira alinhada a praxis, ou seja,

o

articulacdo da teoria e pratica, sem elevacdo de uma em detrimento da outra. Portanto,
necessario que essa praxis aconteca no momento de formagao docente sistematizado — ou seja,
durante a formagdo académico-profissional, tomando por base a periodizacdo proposta por
Silva e Diniz-Pereira (2016). Como ressalta Freire (2014), uma experiéncia discente libertadora
¢ fundamental para que educandos possam se tornar educadores compromissados com a
libertacao.

Como pressuposto, consideramos que € importante promover, no periodo de formacgao
académico-profissional, uma experiéncia concreta de uma educagdo critica. De acordo com

Freire (2014, p. 87):

E interessante observar que a minha experiéncia discente é fundamental para
a pratica docente que terei amanha ou que estou tendo agora simultaneamente
com aquela. E vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que,
em grande parte, me preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha
autoridade de professor. Para isso, como aluno de hoje que sonha com ensinar
amanhd ou como aluno que ja ensina hoje devo ter como objeto de minha
curiosidade as experiéncias que venho tendo com professores varios e as
minha propria, se as tenho, com meus alunos.
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Ou seja, se o objetivo de um processo formativo critico para professores ¢ a formagao
de um educador dialégico e problematizador, entdo tal processo deve ser realizado a partir
desses preceitos. Esta tese baseia-se justamente nessa proposi¢ao. Portanto, como possibilidade
de formagdo docente, optamos pela Educacdo Libertadora, pautada na dialogicidade e
problematizacdo. Além de ser contextualizada com os problemas da realidade direta dos
professores em formacao, esta deve ser promotora da dialogicidade, colaborativa, além de

envolver praticas, estagios e pesquisas (FREIRE, 1959, 2007, 2011, 2014).

4.4 Novos acontecimentos nesse cenario: a concretizacio da BNC-Formacgao

Recentemente, o contexto politico brasileiro tem sido bastante conturbado. Sem a
pretensdo de esgotar um periodo tdo complexo, podemos apenas apontar o processo de
impeachment sofrido pela até entdo presidenta Dilma Rousseft, oficialmente entre 2 de outubro
de 2015 até 31 de agosto de 2016 (AGENCIA SENADO, 2016), mas antecipado por inimeros
movimentos — organicos ou arquitetados —, a ascensdo de grupos conservadores associados a
uma politica neoliberal (LAGOA, 2019), representada pelo governo de Michel Temer (vice de
Dilma, que assumiu o restante de seu mandato) e posteriormente por Jair Messias Bolsonaro,
entre 2018 ¢ 2022.

Tal cisdo repercutiu diretamente no Ministério da Educacdo (MEC), em seus principais
projetos em constru¢do nesse periodo: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a reforma
do Ensino Médio. As criticas a BNCC tém sido intensamente produzidas pela academia?.
Entretanto, nesta pesquisa, nosso foco ¢ discutir especificamente uma decorréncia da BNCC
para a formagdo de professores: a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, que “define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica e institui
a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formagao)” (BRASIL, 2019).

Ao analisar esta Resolugdo, ¢ possivel notar a presenca da logica de proletarizacao e
racionalizacdo problematizadas nesta se¢do. O documento explicita recorrentemente o seu

alinhamento exclusivo com a BNCC, como exemplificamos nos artigos abaixo:

Art. 1o A presente Resolucao define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagdo Bésica
e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educagdo Basica (BNC-Formagdo), constante do Anexo, a qual deve ser

3 Cf. CASSIO; CATTELI JUNIOR, 2019; LAGOA, 2019; AGUIAR; DOURADO, 2018; COMPIANI, 2018;
NEIRA, 2018.
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implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados a
formagao docente.

Paragrafo unico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial
em Nivel Superior de Professores para a Educagdo Basica e a BNC-Formacgao
tém como referéncia a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular da
Educagao Basica (BNCC), instituida pelas Resolugdes CNE/CP no 2/2017 e
CNE/CP no 4/2018.

Art. 20 A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educagao Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagao, tendo
como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educagéo
Integral.

Art. 30 Com base nos mesmos principios das competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC, ¢ requerido do licenciando o desenvolvimento das
correspondentes competéncias gerais docentes.

(BRASIL, 2019, p. 2)

Além desses, os artigos 6°, 7°, 8°, 11°, 13° também reiteram a exclusividade da BNCC
na proposta de formagao académico-profissional de professores. Na listagem de habilidades, ha

também indicativos relacionados a BNCC, como, por exemplo, nos trechos:

1.1.3 Dominar os direitos de aprendizagem, competéncias ¢ objetos de
conhecimento da area da docéncia estabelecidos na BNCC e no curriculo.
1.1.5 Compreender e conectar os saberes sobre a estrutura disciplinar e a
BNCC, utilizando este conhecimento para identificar como as dez
competéncias da Base podem ser desenvolvidas na pratica, a partir das
competéncias e conhecimentos especificos de sua area de ensino e etapa de
atuacdo, ¢ a interrelacdo da area com os demais componentes curriculares.
1.4.3 Conhecer a BNCC e as orientagdes curriculares da unidade federativa
em que atua.

2.1.1 Elaborar o planejamento dos campos de experiéncia, das areas, dos
componentes curriculares, das unidades tematicas e dos objetos de
conhecimento, visando ao desenvolvimento das competéncias e habilidades
previstas pela BNCC.

2.4.1 Desenvolver praticas consistentes inerentes a area do conhecimento,
adequadas ao contexto dos estudantes, de modo que as experiéncias de
aprendizagem sejam ativas, incorporem as inovagdes atuais € garantam o
desenvolvimento intencional das competéncias da BNCC.

3.2.3 Conbhecer, entender e dar valor positivo as diferentes identidades e
necessidades dos estudantes, bem como ser capaz de utilizar os recursos
tecnologicos como recurso pedagoégico para garantir a inclusdo, o
desenvolvimento das competéncias da BNCC ¢ as aprendizagens dos objetos
de conhecimento para todos os estudantes.

3.3.3 Entender a igualdade e a equidade, presentes na relagdo entre a BNCC e
os curriculos regionais, como contributos da escola para se construir uma
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sociedade mais justa e solidaria por meio da mobilizagdo de conhecimentos
que enfatizem as possibilidades de solugdes para os desafios da vida cotidiana
e da sociedade. (BRASIL, 2019, p. 15-20)

Um dos grandes reflexos da proletarizacdo docente indicados por Contreras (2002) ¢ a
alienagdo entre planejamento e execucao. Nesse contexto, consideramos que uma politica de
formacdo académico-profissional docente pautada em formar professores sob os moldes da
BNCC s6 tem a reforgar essa alienagdo. Tal politica visa preparar desde o inicio da carreira
meros executores, sem a pretensdo de fomentar o exercicio de autonomia e autoria sobre a
propria pratica pedagogica.

Mais além, essa cisdo pode ser percebida tanto como a concretizagao de uma ideologia
de racionalidade técnica como racionalidade pratica (DINIZ-PEREIRA, 2014; DUARTE,
2003; HABERMAS, 1987). Esta ultima pode ser notada também na extensa listagem de
competéncias e habilidades almejadas pela BNC-Formagdo, em seu anexo, entre as paginas 13
e 20 (BRASIL, 2019). Ao todo, sdo listadas 10 competéncias gerais, 12 competéncias
especificas e 62 habilidades associadas a estas ultimas. E importante ressaltar que as
competéncias especificas sdo divididas em trés grupos denominados conhecimento
profissional, pratica profissional, engajamento profissional.

Podemos problematizar essa divisdao a partir do resgate da critica de Duarte (2003),
acerca da racionalidade pratica. A perspectiva de competéncias e habilidades da BNC-
Formacao recai sobre uma légica de saber tacito, uma vez que explicita apenas saberes
“profissionais”. Nessa explicitagdo, os conhecimentos teoéricos sdo silenciados. O
conhecimento académico-cientifico aparece de forma secundaria na Resolugdo, como mero
instrumento ou objeto da pratica. Ressaltamos, mais uma vez, que tal perspectiva pragmatica,
utilitarista e relativista esta alinhada com a racionalidade pratica esta atrelada a um conjunto de
valores mercadologicos (de flexibilizacao e alienagdo). A formagao do professor culto, com
solida formagdo conceitual, almejada por Saviani (2011) ndo faz parte dessa politica. Apenas o
reprodutor mecanico do curriculo prescrito, imposto de cima pra baixo, de fora para dentro.

Ainda conforme Lagoa (2019), a ideia de competéncias e habilidades foi apropriada pela
logica liberal hegemonica por defender valores de individualismo, flexibilizacdo e competicao
no/para o mercado de trabalho. Recentemente, no Brasil, a autora denuncia que os valores
neoliberais convergiram com valores conservadores (relativos a moral e a familia tradicional)
—apesar de contraditorios, em certos aspectos. Tal pensamento reacionario-conservador ganhou
corpo e concretizou-se nas politicas educacionais recentes; em especial, a BNCC. Neste

documento, além do resgata e enfatizacdo da logica de competéncias e habilidades,
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manifestaram-se as influéncias de grupos conservadores, como o Movimento Escola sem
Partido, para silenciar temas como género e sexualidade sob o pretenso argumento de “combate
a doutrinagdo ideolodgica”.

Por fim, podemos também resgatar a critica de Flor e Tropia (2018), que analisaram as
condi¢des de producdo da BNCC, com foco especial a area de ciéncias da natureza. Para os
autores, a BNCC apresenta um discurso autoritario, uma vez que silencia seus interlocutores e
também tenta silenciar a polissemia de seu enunciado. Nessa tentativa, outros possiveis sentidos
sdao suprimidos. Lagoa (2019, p. 11), por sua vez, aponta que esta € uma “tentativa de
hegemonizagdo de um determinado sentido de curriculo e Educagdo”.

Assim como a BNCC, a BNC-Formagao também ¢ construida sob o mesmo
procedimento. Ao listar dezenas de competéncias e habilidades, ao silenciar os conhecimentos
teoricos, ao colocar a BNCC como tunico referencial possivel para a pratica docente,
compreendemos que neste documento manifesta-se um discurso autoritario.

Outra materializacdo do discurso autoritario € o discurso legalista. Para Flor e Tropia
(2018, p. 153), “a BNCC aponta para uma formagao de sentidos ligados a efeitos como o da
obediéncia ¢ o do cumprimento compulsorio. Se ¢ baseado em tantas leis, e quase que
exclusivamente nelas, é vedada a op¢do do ndo cumprimento.” E possivel extrapolar essa

problematizagdo a BNC-Formagao, em que se manifesta 0 mesmo recurso autoritario legalista:

O Presidente do Conselho Nacional de Educacido, no uso de suas
atribuicdes legais e regulamentares, tendo em vista o disposto no § 1o do art.
90 e no art. 90 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB); no § 1o
do. art. 60 e no § 1o do art. 70 da Lei no 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
com a redagdo dada pela Lei no 9.131, de 25 de novembro de 1995; ¢ com
fundamento no Parecer CNE/CP no 22, de 7 de novembro de 2019,
homologado pela Portaria MEC no 2.167, de 19 de dezembro de 2019,
publicada no DOU de 20 de dezembro de 2019, Secdo 1, pag. 142,
CONSIDERANDO que:

O § 8o do art. 62 da LDB estabelece que os curriculos dos cursos da formagao
de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC-
Educacdo Basica);

A Leino 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, em seu art. 11, estabelece o prazo
de 2 (dois) anos, contados da data de homologacdo da BNCC-Educagao
Bésica, para que seja implementada a referida adequacdo curricular da
formacao docente;

O § 1o do art. 50 das Resolugdes CNE/CP no 2, de 22 de dezembro de 2017 e
CNE/CP no 4, de 17 de dezembro de 2018, entre outras disposi¢des,
estabelece que a BNCC-Educacgao Basica deve contribuir para a articulagéo e
a coordenagdo das politicas e agdes educacionais em relagdo a formagéo de
professores;

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educacdo Bésica, a serem
garantidas aos estudantes, para o alcance do seu pleno desenvolvimento, nos
termos do art. 205 da Constituicao Federal, reiterado pelo art. 20 da LDB,
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requerem o estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos
professores; (BRASIL, 2019, p. 1)

Em sintese, consideramos que a BNC-Formagdo  representa a
concretizagdo/intensificagdo de um modelo autoritario de formacdo académico-profissional
docente, pautado na racionalidade técnica e pratica. Este modelo propicia, desta forma, a
acentuacdo de uma carreira docente proletarizada, num modelo dualista de ensino. Esta ¢ uma
situagdo-limite atual da formacdo académico-profissional de professores. Nesse cendrio,
defendemos, portanto, o desvelamento e problematizacdo de tal situacdo-limite nos cursos de
licenciatura. Consideramos que a dentncia deste modelo formativo autoritario necessita ser

seguida de um antncio a uma proposta contra-hegemonica, critica, dialogica e libertadora.

4.5 A perspectiva critico-transformadora freireana na formacao de professores: algumas
pesquisas recentes

Como etapa desta pesquisa, foi realizado um breve levantamento bibliografico
(ROCHA; DINIZ, 2021) acerca da presenga do referencial freireano na etapa de formagao
académico-profissional de professores das ciéncias da natureza, em artigos publicados entre
2010 e 2020 no Portal de Periodicos da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) (BRASIL, 2020), bem como teses e dissertagdes publicadas entre 2015 e
2020 na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informagao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Foram selecionados 16 artigos, 11 dissertagoes
e 10 teses.

Com base na técnica de Analise de Conteudo* (BARDIN, 1977), as publica¢des foram
analisadas considerando a quantificacdo de meng¢des ao referencial freireano nos artigos e a
distribuicdo das meng¢des nas segOes das teses e dissertacdes. Além disso, elas foram
categorizadas em: dimensdo ontologica; dimensdo gnosioldgica; dimensdo metodologica;
transformagdo da realidade. Como resultados, foi explicitado que as elaboragdes freireanas
aparecem em maior escala nas seg¢des introdutorias dos trabalhos, seguidas das segdes de
discussoes e conclusdes, mas aparecem em menor propor¢ao nas se¢oes metodoldgicas. Além
disso, a dimensdo ontologica foi abordada em todos os trabalhos, seguida da dimensdo de

transformagado da realidade (30 dos 37 trabalhos) e, por fim, a gnosioldgica (abordada em 24

4 Ressaltamos que compreendemos a limitagdo paradigmatica desta técnica, fundamentada em uma visdo analitico-
objetivista, em contraposi¢do a um paradigma critico como o referencial freireano. A Analise de Conteudo
considera que elementos do enunciado podem ser compreendidos de forma pura, totalmente alienados entre si e
de seu contexto. Assim, compreendemos que as categorias elaboradas no levantamento nio sdo independentes e
isoladas, mas se articulam de maneira interdependente.
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trabalhos). Entretanto, a dimensao metodologica de Freire foi abordada em 19 trabalhos, cerca
da metade deles. Assim, concluimos que se faz necessaria uma apropriagdo do aspecto
metodologico do referencial freireano nas pesquisas em formacdo académico-profissional de
professores de EC (ROCHA; DINIZ, 2021).

A seguir, apresentamos algumas das pesquisas encontradas no levantamento, com o
intuito de compartilhar e exemplificar diferentes experiéncias recentes de materializacao da
perspectiva freireana na formacgao académico-profissional docente na area de EC.

Na licenciatura em ciéncias bioldgicas, a pesquisa de Lima e Ferreira (2018) investigou
processos dentro do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid),
especificamente no Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN), campus Macau. A
pesquisa de Lima e Ferreira (2018) focalizou tanto a formag¢do inicial quanto a formagao
continuada, ao entrevistar bolsistas licenciandos e professores supervisores, atuantes na escola.
As autoras verificaram que os entrevistados atribuiam grande importancia as vivéncias da
realidade concreta da profissdo, as trocas dialogicas entre professores e licenciandos, aos
saberes da experiéncia. A partir disso, as autoras pontuaram a importancia da reflexao critica
sobre a propria pratica docente, numa perspectiva dialética e dialogica, colaborativa.

Ja a tese de Aratjo (2018) possuiu como contexto as disciplinas de estdgio
supervisionado na licenciatura em ciéncias bioldgicas da Universidade Federal do Piaui (UFPI).
A pesquisa participante acompanhou 14 licenciandos, e utilizou multiplos registros (gravagao
em audio, diario de campo, entrevistas semiestruturadas) para discutir a relacdo entre a
abordagem CTS e a educagdo dialdgica no contexto do estagio docente. A pesquisa alinhou-se
fortemente com a perspectiva freireana em inimeros aspectos ontologicos, gnosioldgicos,
metodologicos, mas especialmente na tendéncia de transformacao da realidade e emancipagao
do ser.

Na disciplina de fisica, a pesquisa de Gehlen e cols. (2016) observou a inser¢ao da
Abordagem Tematica Freireana em trés cursos de licenciatura em fisica: Universidade Catodlica
de Brasilia (UCB), IFSC e UFMS. Neste contexto, os autores elaboraram e implementaram
propostas formativas pautadas na ATF, e posteriormente aplicaram questionarios aos estudantes
participantes. Como consideracdes, os autores notaram um olhar critico dos estudantes com
relagdo as propostas, especialmente voltados a natureza dos temas passiveis de
problematizagdo. Além disso, refletiu-se sobre a necessidade da reorganizacao curricular da
area de ensino de fisica. Nesse sentido, puderam ser tecidas relagdes entre as contradig¢des locais
e contextualizacdo com os conteudos de fisica, a reflexdo sobre a formagao de sujeitos criticos,

coletivos e dialdgicos, e a potencialidade da Investigagdo Tematica para tais finalidades.
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A pesquisa de Roso e cols. (2015) também focalizou a relagdo Freire-CTS no curriculo,
voltada a licenciatura em fisica, em duas turmas da disciplina de didatica de fisica. Utilizando
um questionario direcionado a 26 respondentes, os autores categorizaram os resultados sobre a
relagdo Freire-CTS no curriculo entre visdes fragmentadas e interdisciplinares, compreensdes
da realidade como ponto de partida para o ensino, questdes metodologicas e a necessidade da
reconfiguragdo curricular. As categorias relacionaram-se com a ATF, problematizagao,
transformagdo da realidade, curiosidade epistemoldgica e motivagdo, praxis, colaboragio,
dentre outros fundamentos freireanos articulados com a abordagem CTS.

Watanabe-Caramello e cols. (2015) também investigaram a implementacdo da ATF na
licenciatura em fisica, neste caso articulado com a Educagdo Ambiental, novamente no estagio
supervisionado. Para os autores, a ATF também propiciaria a formacao para a cidadania, e
ampliacao da abordagem de conceitos cientificos. Tal pesquisa fundou-se nos preceitos de
Investigagdo Tematica, problematizacdo de situagdes-limite, transformacdo da realidade,
inconclusao e historicidade do ser, contextualizagao do conhecimento.

Em seu mestrado, Vieira (2018) utilizou o recurso de histérias em quadrinhos em uma
disciplina de metodologia de ensino de fisica, para potencializar o processo de ensino e
aprendizagem. A autora utilizou como referencial principal a corrente vigostkiana, mas elencou
diversos principios freireanos em sua pesquisa. Dentre eles, citamos em especial a curiosidade
ingénua e epistemologica — foco principal da autora —, além da questdo da leitura de mundo,
transformagao da pratica docente, defesa da dialogicidade e problematizagdo, reflexdao sobre a
realidade concreta, criticas a educagdo bancéria antidialogica, a hierarquizagdo de saberes e de
sujeitos durante o processo de ensino aprendizagem, dentre diversas outras reflexdes criticas.

Martins (2016), também em pesquisa em nivel de mestrado, focalizou mais uma vez a
potencialidade do Pibid para a formagao académico-profissional de professores de fisica e de
quimica. A partir de questionarios e entrevistas com licenciandos, além de analise documental,
a autora considerou que o Pibid possui como principais contribui¢des a vivéncia do ambiente
escolar por parte dos licenciandos, a diversidade de atividades desenvolvidas e o
empoderamento dos licenciandos. Tais aspectos puderam ser correlacionados com principios
freircanos de saberes docentes, autonomia e libertagdo, valorizagdo de conhecimentos,
superacao de praticas bancdrias.

No campo da quimica, Gondim (2019) realizou em seu doutorado uma pesquisa
participante com licenciandos de quimica, inicialmente em disciplina do curso e posteriormente
em atividades extracurriculares. Tal intervencdo abrangeu a Abordagem CTS, a educacao

libertadora, a interculturalidade critica e a decolonialidade, voltando-se aos saberes populares
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como Temas Geradores. Nesse contexto, os licenciandos realizaram pesquisas em campo ¢
desenvolveram materiais comunicativos sobre saberes populares. Assim, a autora concluiu que
a articulagdo entre saberes populares, CTS e conhecimentos cientificos foi capaz de ampliar a
visdo dos licenciandos sobre ciéncia e tecnologia, num viés mais critico € mais aberto a
pluralidade cultural. Mais que isso, a autora considerou que tal didlogo entre saberes populares
e Abordagem CTS poderia se desenrolar de maneira problematizadora e aliada com a
decolonialidade. Toda a pesquisa foi permeada por principios freireanos relativos
principalmente a transformacao da realidade, mas também a aspectos metodologicos (como a
ATF), ontologicos e epistemologicos.

Também em nivel de mestrado, Tadeu (2018) realizou intervengdes na disciplina de
estdgio de uma licenciatura em quimica, pautadas pela dialogicidade, problematizacdo e
ancoradas na estratégia dos trés momentos pedagdgicos. Nesse ambito, a autora pdde observar
o desenvolvimento da dialogicidade, problematizacdo, reflexdes sobre emancipacdo e
pensamento critico, formag¢ao humanizadora, praxis, estimulo a curiosidade epistemoldgica,
relacdes dialéticas entre ensino e aprendizagem e entre ensino € pesquisa, dentre outros
elementos, durante as intervengdes pautadas na investigagcao tematica.

Outra pesquisa na licenciatura em quimica, dessa vez em nivel de doutorado, foi
realizada por Leite (2015). Nessa, a autora organizou o estagio supervisionado segundo as bases
da educagdo problematizadora. A partir de registros coletados em entrevistas, questionarios e
diarios de bordo, a autora pdde evidenciar como resultados que os participantes
problematizaram a educacdo bancaria — presente inclusive em seu curso de formagado
académico-profissional. Além disso, puderam estabelecer degraus de compreensao critica da
realidade, desde a consciéncia ingénua, visdo miope, inquietacdo, defensiva, entusiasmo,
inseguranca, até a acdo reflexiva, comprometimento e consciéncia critica. Portanto, a autora
considerou que bastante produtiva a organizacao do estagio através da problematizagdo, de
forma coletiva, intencional e propiciando o didlogo com os estagidrios. Assim, a educacao
poderia se tornar um locus de agdo politica, para a constru¢ao de uma praxis emancipatoria.
Mais uma vez, a pesquisa abrange diversos aspectos da perspectiva freireana, nas quatro
categorias supracitadas: ontoldgica, gnosiologica, metodoldgica e de transformacdo da
realidade.

A pesquisa de Nicolodi e Silva (2016), por sua vez, direcionou-se a licenciandos da area
de ciéncias da natureza que cursavam as disciplinas de pratica de ensino e estagio
supervisionado, bem como estudantes de 9° ano do Ensino Fundamental, que vivenciaram as

experiéncias com os estagiarios. A partir da pesquisa, os autores concluiram que ha necessidade
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de mais praticas de intervencdo nos espacgos formativos, voltadas a contextualizacdo e
problematizagdo. Os autores também evidenciaram a importancia da afetividade, do espago de
fala e de escuta tanto para os licenciandos quanto para os estudantes da educagdo basica. Com
relacdo a perspectiva freireana, os autores puderam tecer elos com a participagdo dos
licenciandos no proprio processo formativo, contextualizagdo, emancipagdo, problematizacao
e empoderamento, dialogicidade, entre outros preceitos.

Também na area de ciéncias da natureza, a pesquisa de Lima e cols. (2020) analisou os
memoriais produzidos por 7 licenciandos do Programa Nacional de Formagao de Professores
da Educag¢do Bésica (Parfor), produzidos na disciplina de metodologia de EC e em Trabalhos
de Conclusao de Curso. A partir deles, foi possivel discutir sobre a historicidade e emancipagao,
relagdo entre ser mais € ser menos, conscientizagao sobre as condigdes de dominagao, bem
como sua possibilidade de transformacdo, refletir criticamente sobre politicas publicas
alinhadas com a perspectiva dominante, reprodutoras das condi¢des de dominagao.

Por fim, a pesquisa de Neres e Gehlen (2018) consistiu em uma revisao bibliografica de
producgdes do ENPEC entre 2010 e 2015, além de entrevistar pesquisadores-autores. O foco das
autoras foram os trabalhos que se fundamentaram no referencial freireano e da ATF em
atividades no contexto da formagdo de professores. As autoras encontraram diversas
investigacoes realizadas no Pibid e no estagio supervisionado. Além disso, observaram que a
articulagcdo entre o referencial freireano e outras correntes, como a Abordagem CTS, redes
tematicas, teoria da atividade foram bastante enriquecedoras. Entretanto, as autoras também
ressaltaram uma importante critica a ser feita: em certos casos, a polissemia de termos como
problematizagdo, dialogicidade ¢ Tema Gerador pode acabar por esvaziar seus sentidos, e
descaracterizar a esséncia dessas propostas; voltadas especificamente a transformagao da
realidade, superagdo de condi¢des de dominagao e emancipagao coletiva.

Ainda no contexto do ensino de ciéncias da natureza em geral, a tese de doutorado de
Dalmolin (2020) direcionou-se ao curso de licenciatura em educa¢do do campo. Em tal
contexto, a partir de revisdo bibliografica e de entrevista com 6 egressos do curso, o autor
observou a relacdo entre os curriculos dos cursos de educagdao do campo e a cultura relativa ao
espaco rural, suas implicacdes a formacao docente e a questdo socioambiental, a questdo da
alternancia entre o tempo-escola e tempo-comunidade, as modificagdes exitosas do curso de
licenciatura nos egressos, bem como a presenga da interdisciplinaridade nesses cursos — tanto
no dominio epistemoldgico, como sociologico e pedagodgico. Tais resultados puderam ser
discutidos a partir de varios preceitos freireanos, tais como: vocagdo ontoldgica de ser mais,

inconclusdo e historicidade do ser, dialogicidade, autonomia, curiosidade ingénua e
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epistemologica, dialética entre ensino e aprendizagem e entre ensino € pesquisa, temas
geradores, formagao humana e critica, problematizacao, critica a educagao bancaria e a invasao
cultural, praxis, investigacao tematica e uso de Temas Geradores, importancia dos saberes
populares, entre tantas coisas.

Os exemplos descritos acima, a titulo ilustrativo, indicam possibilidades diversas de
materializagdo da perspectiva freireana nas pesquisas em formagao de professores de EC. Estas
podem ocorrer em multiplas dimensdes — ontologica, gnosioldgica, metodologica e voltadas a
transformagdo da realidade — e em diferentes recortes e niveis de profundidade. Por fim, ¢
importante ressaltar tanto o viés critico-reflexivo quanto a perspectiva praxiologica destas,
articulando teoria e pratica.

Com relagdo a esta pesquisa, ressaltamos a potencialidade em investigarmos os
processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos no ambito das disciplinas de nucleo
especifico. Dentre as 37 pesquisas abordadas em revisao bibliografica (ROCHA; DINIZ, 2021),
focalizadas na etapa de formagao académico-profissional de professores de ciéncias (biologia,
fisica e quimica), entre 2010 e 2020, nenhuma delas havia sido realizada no contexto de
disciplinas de nucleo especifico. Como nos exemplos citados acima, as investigacao voltavam-
se a disciplinas de nucleo pedagogico ou de integragdo, tais como as praticas de ensino e
estagios supervisionados, ou a programas extracurriculares como o Pibid e Residéncia
Pedagogica. Portanto, investigar a insercao da perspectiva freireana especificamente em uma

disciplina de nucleo especifico mostra-se importante ao campo de pesquisa.
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5 ANALISE DE DISCURSO: FUNDAMENTACAO TEORICO-METODOLOGICA

Nesta se¢ao, trataremos da fundamentacdo da Andlise de Discurso (AD). Abordaremos
as origens historicas e teoricas desse campo, bem como apresentaremos algumas de suas nogdes
fundantes, da mais geral a mais especifica’: historicidade, ideologia, formacgdo discursiva,

condigoes de producdo, discurso, sujeito.

5.1 Analise de Discurso: um campo de embates

A Andlise de Discurso de tradicdo francesa ¢ considerada como um campo tedrico
especifico, originado no final da década de 1960, e localizado na interface entre o Marxismo, a
Linguistica e a Psicandlise. Entretanto, por conta de sua posi¢ao de interface, a AD se relaciona
com tais disciplinas a partir de diversas contradicdes e conflitos (BARONAS, 2005; DRESCH,
2005; FRANCA, 2016; ORLANDI, 1994, 1999, 2003, 2005, 2007; PECHEUX, 2008; PATTI,
2012; POSSENTI, 2003; TASSO, 2005; VALE, 2009).

Na concepg¢ao de Bourdieu (2004), ¢ possivel compreender essas relagdes de disputa
como um campo — mais especificamente, um campo intelectual. Para o autor, um campo ¢ um
espaco social simbolico constituido por relagcdes de poder e conflitos de interesses. Tais lutas
visam definir, validar, valorar e hierarquizar representacdes pertencentes a ele.

No caso da AD, Baronas (2005) aponta que esse conjunto teorico esta localizado em um
debate epistemologico entre linhas das Ciéncias Humanas e Sociais e, por isso, possui natureza
transdisciplinar. Essa natureza, para o autor, ¢ resultado das transformacgdes sociais e materiais
ocorridas na propria linguagem e na comunicacdo, bem como em seus meios de producao e
difusdo. Ou seja, possui raiz na propria materialidade concreta.

Além disso, Baronas (2005) considera que as contradi¢cdes e embates presentes na AD
sao resultado da pluralidade de bases epistémicas, em certos pontos conflitantes. O autor indica
bases divergentes ligadas a Bakhtin, Pécheux, Foucault, além de inumeras outras
fundamentag¢des identificadas.

Ademais, Baronas (2005) ainda afirma que ha certa crise de identidade na AD, ndo
apenas devido a sua localizacdo transdisciplinar e sua pluralidade teorica. Acima disso, esta ¢
reflexo de uma crise de identidade das proprias Ciéncias Humanas, tomadas por um pluralismo

contemporaneo bastante difuso e complexo.

5> Ressalvamos que esse movimento é compreendido por nds como um processo dialético, envolvendo uma
perspectiva de Universal-Particular-Singular (Cf. LAVOURA, 2018). Fazemos essa ressalva para ndo cairmos
numa visdo estruturalista/determinista com relacdo a natureza do discurso.
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Mesmo as disciplinas de interface da AD sofrem e sofreram transformagdes ao longo
dos ultimos séculos, como aponta Orlandi (2003). A nocao fundante de ideologia na AD,
advinda do Marxismo, ¢ apropriada a partir da concepgao de Althusser, ressignificada de Marx.
Para Marx, a ideologia consiste € um conjunto de representagdes construidas pela classe
burguesa e imposta as classes dominadas, com o intuito de naturalizar e conservar os interesses
daquela. Ja Althusser (1980) considera a ideologia como uma representagdo imaginaria (mas
material) da realidade concreta.

Partindo desses preceitos, o campo da AD concebe o discurso como uma materialidade
concreta. Assim, o discurso e a lingua sdo interpelados pela historicidade e pela ideologia — a
exterioridade daqueles. Além disso, a AD considera que as relacdes na lingua, na linguagem e
no discurso (entre si, com os sujeitos etc.) sdo relagdes dialéticas®. Desse modo, Baronas (2005)
compreende que a lingua ¢ uma superestrutura, ou seja, estd no plano da consciéncia social, €
produzida pela base material (a estrutura), ao mesmo tempo que legitima e reproduz esta. Por
outro lado, a AD sugere uma superacao/deslize sobre sua base nas Ciéncias Sociais: a ideia de
que a linguagem ndo pode ser vista como algo transparente, mas sim com opacidade. Nesse
sentido, ndo € possivel considerar que a linguagem reflita puramente a ideologia, a
historicidade, os sentidos e significados subjetivos ou objetivos trazidos por ela (ORLANDI,
2003).

J4 a nogdo fundante de lingua como fato social, trazida da Linguistica, funda-se nas
concepgoes de Pécheux (2008) e Guillaume, ressignificadas das ideias de Saussure. Este, por
sua vez, inaugurou na area da Linguistica reflexdes epistemoldgicas que estimularam a
compreensdo da lingua como um sistema de signos e de convengdes produzidos socialmente
(LIMA-SALLES, 2016).

Com relacdo a Linguistica, a AD se aproxima da afirmacdo de Saussure — apesar de
outras divergéncias e ressignificacdes — de que a lingua ¢ um fato social e, portanto, ¢ ligada a
sua exterioridade, a uma convengao social. Por outro lado, Michel Pécheux, Guillaume, Fuchs,
Henry, entre outros, provocam um deslize na concepg¢ao saussuriana: o funcionamento da fala,
do texto e do discurso sdo compreendidos na sua materialidade histdrica (no real da historia, no
interdiscurso), trazendo uma visao nao dicotdmica entre discurso e linguagem. Esta ndo seria

uma estrutura fechada em si mesma, mas sim sujeita a falhas e deslizamentos de sentidos. Além

¢ Segundo Kopnin (1978), de acordo com as trés leis basicas da dialética, é possivel considerar que diferentes
elementos de uma realidade analisada — no caso de nossa investigagdo: lingua, linguagem, discurso, sujeito — se
transformam qualitativamente, em inter-relagdes mutuas, a partir de contradigdes e negacdes, em constante
movimento
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disso, a AD propde a reintroduc¢do do sujeito e da situagdo no campo da forma linguistica-
historica. Por fim, a AD também propde uma superacdo da continuidade da dicotomia
lingua/fala proposta por Saussure (ORLANDI, 2003, 2005).

Por fim, a nog¢ao fundante de inconsciente advém da concepcao de Lacan, ressignificada
de Freud. Enquanto Freud parte de um paradigma idealista, Lacan considera que o inconsciente
pode ser materializado através da linguagem. Em sequéncia, Orlandi (1994, 1997, 2003, 2005,
2007) aponta que na Analise de Discurso, essa nocdo se inter-relaciona com as nogdes de
ideologia, historicidade e materialidade do discurso.

Posteriormente, o proprio campo da AD continua transformando essas e outras nogdes
fundantes. Dessa maneira, a Andlise de Discurso ¢ considerada por Baronas (2005) e Orlandi
(2003) como um campo tedrico especifico, com suas proprias nogdes e concepgdes, mas, ainda
assim, nao ¢ um conjunto homogéneo. Por consequéncia, a AD se constitui como campo teorico
ao ressignificar e redefinir conceitos trazidos dos trés campos origindrios — Marxismo,
Linguistica e Psicanalise. Podemos indicar, por exemplo: politico, ideologico, histdrico e social;
bem como relagdes entre semantico e 1éxico, morfoldgico e sintatico, sintatico e semantico; por
fim, transformacdo de concepgdes de exterioridade, sujeito, situagdo, contexto e memoria
(ORLANDI, 2003).

Mais que isso, Ernst-Pereira e Mutti (2011) resgatam a propria compreensao de Pécheux
sobre a dindmica da AD. Segundo as autoras, o autor fundante denomina a AD como uma
disciplina, por ter um carater dinamico, aberto ao movimento. Nesse sentido, considera que
perpassa uma constante relagdo de retroalimentagdao do campo tedrico estabilizado com as
novas pesquisas e novas discussdes — desestabilizadoras e reestabilizadoras.

Diversos autores costumam classificar diferentes linhas como “escolas”, além de
apontarem prioritariamente a escola “francesa”, “russa”, entre outras. Em contrapartida,
Orlandi (2003) critica o uso do termo “escola”, defendendo o termo “tradi¢do”, a partir dos
seguintes argumentos: em primeiro lugar, a autora considera que ha uma auséncia de
homogeneidade e consisténcia tedrica, historica, metodoldgica ou procedimental dentro de cada
tradi¢do. Ao contrario, identifica diferentes embasamentos em estudos ligados a AD, tais como
a pragmatica, a linguistica textual e a sociolinguistica. Em segundo lugar, Orlandi (2003)
considera que o termo “escola” traz consigo uma relagdo hierarquica de poder. Nesse caso, €
concebida (consciente ou inconscientemente) a existéncia de centros ou fontes de produgao de
conhecimento, em contraposi¢cdo a locais que sdo meros receptores passivos.

Mais além, Orlandi (2003) ressalta a importancia do recorte espacial e temporal das

nacionalidades. A concepg¢do contemporanea de Historia ndo € linear nem universal, como ja
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aponta Chaui (2000), mas sim descontinua e ndo progressiva, em que cada sociedade possui
sua Historia propria. Portanto, Orlandi (2003) reconhece que a Historia do conhecimento
metalinguistico e da constituicao de cada lingua também sdo proprias de cada cultura. Assim,
sao ligadas a diversas exterioridades materiais: territérios, populagdes, nagoes, Estados.

Desse modo, apesar de considerar que a AD de tradicdo brasileira possui uma
aproximacao maior com a de tradi¢ao francesa — como ¢ até comumente apontado em diversas
pesquisas nacionais, a partir do termo “linha francesa” — Orlandi (2003) afirma que o Brasil
possui sua propria tradicdo consolidada. Tal afirmacgao ¢ reconhecida e assumida nesta pesquisa.
Entretanto, optamos por utilizar a terminologia tradi¢do franco-brasileira, para nos remetermos
a memoria e historicidade da concepgao elencada.

Para a autora (/bid.), além dos argumentos supracitados, a AD brasileira produziu
avangos ¢ deslocamentos em relagdo a outras linhas e encontra-se numa posi¢do de
didlogo/interlocucdo com aquelas, ndo subsuncao. Dentre os avancos, podemos citar nogdes
construidas ou lapidadas/aprofundadas em nossa tradi¢do, tais como a nocao de siléncio; o dito
e o ndo dito; tensdes entre parafrase e polissemia; incompletude do sujeito; identidade como
movimento na historia; a lingua sujeita a falha e inscrita na historia; bem como outras nogdes
de interpretagdo e de contradi¢do. Além disso, a tradicdo brasileira também apresenta uma
institucionalizacdo (em disciplinas, cursos e até instituigcdes, a exemplo do Instituto de Estudos
da Linguagem da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP), em contraposi¢do a uma

dispersao de estudiosos da AD em outras tradi¢des.

5.2 Contextualizacao historica e tedrica das tradicoes de Analise de Discurso

De acordo com Orlandi (2003), a AD surge no final dos anos de 1960, nomeada,
inicialmente, como Analise do Discurso. Ja entre a década de 1970 e 1980, segundo Baronas
(2005), é renomeada como Analise de Discurso. Pécheux (2008, p. 44) resgata o contexto
historico do estruturalismo francés daquela década, “em torno da lingiiistica [sic], da
antropologia, da filosofia, da politica e da psicanalise” para ratificar que o estruturalismo seria
uma tentativa de trazer “o real” as andlises cientificas, contraposto ao positivismo.

Como j& apontado, sdo reconhecidas diferentes tradicdes de Analise de Discurso:
francesa, russa, estadunidense, brasileira, entre outras. Para Orlandi (2003), a tradi¢do
estadunidense distancia-se das outras por apoiar-se em uma perspectiva linguistico-pragmatica
e empiricista, além de focalizar os discursos orais.

A tradi¢do russa, por sua vez, possui Bakhtin como seu precursor, na antiga Unido

Soviética. A historia da construcdo dessa tradig@o ¢ paralela, anterior e divergente as tradi¢des
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ocidentais, datada do final da década de 1920. Na tradigdo bakhtiniana, denominada Analise
Dialégica do Discurso por seus adeptos no Brasil (DESTRI; MARCHESAN, 2021), a
linguagem possui carater inerentemente dialogico, ou seja, depende tanto do enunciador como
do interlocutor para ser compreendida. Marcuschi (2002) ressalta que na perspectiva tecida por
Bakhtin, os enunciados possuem significado e sentido definidos muito mais pela pratica socio-
histérica em que sdao produzidos, pela sua inser¢do na atividade humana de comunicagado, do
que por aspectos formais e estruturais.

Acima disso, Seriot (2018) afirma que existe uma aproximagao indevida entre Bakhtin
e Pécheux, em virtude de desvios de traducdes e auséncia de analise da historicidade. O autor
francés identifica que o analogo russo ao termo “discurso” nunca fora usado de fato por Bakhtin.
Além disso, elenca uma critica tecida por Pécheux e ratificada por Orlandi acerca da proposta
de Bakhtin: a concepg¢ao bakhtiniana de sujeito ndo envolve o plano do inconsciente, mas € de
ordem sociopsicoldgica interacional. Em revisdo sistematica recente, Destri e Marchesan
(2021) consideram que a Analise Dialogica do Discurso se relaciona ao Circulo de Bakhtin.
Esta inicia-se com a chegada de tradugdes tardias da obra do autor a partir de 1979, mas ¢
popularizada e solidificada nos anos 2000, a partir de intelectuais como Beth Brait. Assim,
podemos notar que a tradicdo bakhtiniana configura-se de fato como uma vertente paralela,
perceptivel até na denominacdo distinta da corrente utilizada por seus adeptos.

J4 a tradicdo francesa funda-se em um paradigma materialista € em uma concepgao de
sujeito descentrado — como proposto por Foucault —, afetado pelo inconsciente e constituido
pela ideologia. Possui como autores mais reconhecidos Michel Pécheux, Gustave Guillaume,
Catherine Fuchs, Paul Henry, Jean-Jacques Courtine, Dominique Maingueneau, entre outros.
Orlandi (2003) considera que a tradi¢ao brasileira se embasa e dialoga com maior intensidade
com a tradicdo francesa, principalmente nas concepgdes sobre relagdes entre
lingua/sujeito/historia e relagdes entre lingua/ideologia. Dai decorre a denominagao “franco-
brasileira”.

Franca (2016) reconhece trés fases de estudos da obra pecheutiana, com diferencas
epistemologicas marcantes. A primeira, representada pela obra Andlise automdtica do discurso
— introdug¢do a obra de Michel Pécheux, foi publicada em 1969. Nela, Pécheux almeja e propde
a constru¢do de uma ferramenta metodoldgica computacional (batizada de maquinaria
discursiva), que analisaria os sentidos no interior do conjunto de documentos (denominados
arquivos). Nesse contexto, Franga (2016) afirma que Pécheux partia do pressuposto de que toda

producao discursiva seria fechada em si mesma e, por isso, a propria constitui¢ao estrutural do
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discurso — ou seja, sua materialidade linguistica — produziria os sentidos. Assim, essa
proposta possui uma base sintatica, em que os sentidos emergem dos proprios enunciados.

J& a segunda fase ¢ representada pela obra de 1975, intitulada Semdntica e Discurso —
uma critica a afirma¢do do obvio. Nesse momento, o autor (/bid.) afirma que Pécheux
abandona a idealiza¢do da maquinaria discursiva ao incluir a filosofia da linguagem de cunho
marxista ao seu pensamento. Assim, a ideologia passa a ser fator determinante na constitui¢ao
do discurso. Além disso, assume-se a condigdo historica de instauracdo dos discursos e a
concepcao de que o sujeito esta no interior da luta de classes e € interpelado pelas formagdes
ideologicas. A idealizagdo da maquinaria discursiva mostra-se, assim, irreal.

Por fim, a terceira fase € representada por duas obras de 1983: o texto Papel da memoria
e a obra Discurso — estrutura ou acontecimento. Nessa fase, o acontecimento discursivo €
determinante para a analise discursiva, pois ele ¢ tomado como uma conjuntura que deve ser
analisada a partir de um todo. Esse todo envolve os discursos e sujeitos constituintes da
discursividade. Assim, o sentido ndo mais € determinado verticalmente pela ideologia, mas num
embate entre ideologia e acontecimento. Dessa forma, o sentido emerge do imbricar dos

elementos do acontecimento, com as tomadas de posi¢ao dos sujeitos inscritos no interior dele.

5.3 Algumas nocoes fundantes da Analise de Discurso de tradicao franco-brasileira

A Analise de Discurso possui diversas nogdes fundantes. Neste trabalho, focalizaremos
nas seguintes: historicidade, ideologia, formagoes discursivas, condigoes de produgdo,
discurso e sujeito.

A historicidade ¢ uma categoria central no Materialismo Historico-Dialético.
Entretanto, como afirma Kopnin (1978, p. 109): “As categorias da dialética devem situar-se no
nivel da pratica atual”. Portanto, elas sdo passiveis de mudanca em seu contetido ao longo do
desenvolvimento de um dado conhecimento. Essa percepcao de incompletude e constante
transformagdo do conhecimento aplica-se a essa e a todas as nogdes elencadas.

Segundo Tasso (2005), a nocao de historicidade possui diferentes filiagdes teoricas.
Marx e Engels, por exemplo, consideram que a histéria da humanidade ¢ a historia da luta de
classes. Para eles, a humanizagdo ¢ decorrente da relacao entre as pessoas € com o mundo em
sociedade. Assim também ¢ a historia humana. Além disso, o individuo ¢ entendido como um
produto da sua produgdo, ou seja, do que ele produz e como produz. Isso se baseia no conceito
marxista de trabalho: atividade humana consciente de transformagao do mundo e de si mesmo.

Disso, eles consideram que o individuo € intrinsecamente ligado as condi¢cdes materiais de
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produgdo. Em outras palavras, na concepcao de Tasso (2005), os marxistas veem a historia
como uma sucessao dos modos de producgdo, dos embates entre eles e entre os individuos.

Acerca da conceituacdo trazida pela autora, julgamos necessario fazer uma ressalva,
para evitarmos uma compreensao limitante do conceito de historicidade advindo do marxismo.
Ancorados em Colares e Lombardi (2021), a histéria — mais do que simplesmente a sucessao
entre modos de produgdo — consiste nas formas de relacdo da humanidade com a natureza e dos
humanos entre si, para garantir sua sobrevivéncia e existéncia. De acordo com os autores, 0
proprio conceito de historia surge na Idade Moderna, a partir do momento em que a humanidade
se organiza sob formas mais complexas de existéncia — menos “presas” as providéncias
imediatas da natureza, e mais sociais, ou seja, produzidas pela humanidade. Portanto, a
sociedade passou a necessitar compreender as transformagdes ao longo do tempo.

Mais além, Colares e Lombardi (/bid.) ressaltam que a Historia tal como ciéncia
proposta por Marx e Engels ¢ contraposta ao conceito de histéria elaborado sob o positivismo
moderno. Dentre as distingdes, elencamos o alicerce materialista, isto ¢, uma analise que
partisse da realidade concreta e de seu movimento, suas transformagoes, das lutas das classes
trabalhadoras, da préxis — e ndo de um ponto de partida idealista, abstrato, puramente tedrico.
Ou seja, ao invés de considerar que as idealizagdes antecedem a realidade concreta, esta
corrente considera que sdo as condi¢des reais que produzem a consciéncia das pessoas, num
determinado tempo e espacgo.

Ressaltamos também a retificagdo de Colares e Lombardi (/bid.) sobre um suposto
economicismo. Ao tratar de modos de produgao, apesar de centrado no capitalismo (o modo
vigente) e seus embrides (escravismo e feudalismo), o conceito de “modos de produgido” nio
se restringe ao viés econdmico, apoiados numa reacao de Engels ainda proximo a publicagao

da obra O Capital.

De acordo com a concepgdo materialista da historia, o fator que em ultima
instancia determina a historia ¢ a producéo e a reprodugdo da vida real. Nem
Marx nem eu jamais afirmamos mais do que isto. Se alguém o tergiversa,
fazendo do fator econdmico o Unico determinante, converte essa tese numa
frase vazia, abstrata, absurda. A situa¢do econdmica € a base, mas os diversos
fatores da superestrutura que se erguem sobre ela [...] exercem também sua
influéncia sobre o curso das lutas historicas e determinam, em muitos casos
predominantemente, a sua forma (ENGELS, 2010, p. 103-104 apud
COLARES; LOMBARDI, 2021, p. 48-49).
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Nesse sentido, apoiados também em Saviani, Colares ¢ Lombardi (/bid.) consideram
que a noc¢ao de modo de producdo ¢ um conceito ontologico. Isso significa que diz respeito as
formas de existéncia, de producdo e de reproducao da humanidade.

Em sequéncia, Tasso (2005) apresenta a leitura foucaultiana de historia. Um ponto
importante ¢ a no¢ao de descentramento do sujeito. Ou seja, a compreensao de que ele ndo € o
centro de autoria do discurso, mas que o sentido do discurso vem antes, de fora. Nesse recorte,
uma contribui¢do de Foucault para repensar a historia € a quebra da ideia de possibilidade unica,
de acumulagdo continua. Pelo contrario, o autor propde um foco nos fendmenos de ruptura, nas
transformagdes, na descontinuidade dos acontecimentos. Assim, Foucault passa a ver a historia
como uma reconstrugdo e, até por isso, critica a ideia de uma histéria global. Segundo Vale
(2009), Foucault ¢ uma importante referéncia para Pécheux, mas este proprio afirma que trouxe
do pensamento foucaultiano seu viés materialista e revolucionario, uma vez que a formagao
discursiva para Foucault ndo considerava as divisdes de classes.

Ja para autores da AD, de acordo com Tasso (2005), a histdria define a produgdo dos
sentidos do discurso, uma vez que o discurso ¢ uma materializacdo linguistica e historica. A
autora afirma que Pécheux considera que a histéria € o elemento que constitui a lingua. Além
disso, as proprias condicdes socio-histdricas possibilitam novas interpretagdes. Tasso (2005)
elenca que, para Henry, a historia determina o sentido do discurso — mas um sentido passivel
de atualizagdo, de transformacao: em cada condi¢do de produ¢do e cada formacao discursiva
nova; em cada polissemia, equivoco ou deslizamento de sentido; em cada embate no
interdiscurso. Ainda Segundo Silva e Aratjo (2017), esse sentido historico ¢ acessado a partir
da memoria discursiva. Esta consiste em um pré-construido, presente no interdiscurso, nao
sendo, portanto, singular do individuo, mas particular ao seu lugar, ao seu contexto sdcio-
historico.

Ja Indursky (1998, p. 14), tendo em vista essas compreensdes, considera que a
historicidade ¢ um produto da historia na lingua e consiste no “trabalho discursivo que organiza
os sentidos conflitantes para as relagdes de poder presentes em uma formagao social”. Assim,
¢ a historicidade que determina o que (ndo) pode e (ndo) deve ser dito numa dada formagdo
discursiva (ORLANDI, 2005, 2007).

Outra categoria materialista dialética fundamental € o conceito de ideologia. Da mesma
maneira, este foi apropriado pela AD a partir de uma série de ressignificacdes e deslizamentos
de sentido, a comecar por ser trazido na perspectiva de Althusser (1980). Este considera a
ideologia como um dos niveis ou instancias da superestrutura, podendo ser religiosa, moral,

politica, juridica etc. Além disso, ¢ sustentada pela infraestrutura: a base econdmica, ou seja, as
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relagdes de producdo e forgas produtivas. Apesar dessa sustentacdo, Althusser (1980) afirma
que a superestrutura possui relativa autonomia e também produz uma acao de retorno sobre a
base, visando sua conservagao.

A ideologia, nesse contexto, corresponde a ideologia dominante que visa a reprodugao
das forcas de trabalho e das condi¢des de producdo, buscando sujeitar os dominados a essa
condi¢ao de dominagdo. Althusser (1980, p. 69) compreende a ideologia como “o sistema das
ideias, das representagdes, que domina o espirito de um homem ou de um grupo social”.

Entretanto, o autor diverge de Marx ao afirmar que este ndo teria proposto uma teoria
daideologia em geral, mas sim de ideologias particulares (regionais e de classe). Para Althusser,
a ideologia geral ndo possui historia, diferentemente das particulares. Além disso, ele afirma
que a ideologia interpela os sujeitos, isto €, sO existe através deles. Por fim, o autor francés
desenvolve as seguintes teses sobre a ideologia em geral: “Tese I: A ideologia representa a
relacdo imagindria dos individuos com as suas condigdes reais de existéncia” (ALTHUSSER,
1980, p. 77). “Tese 1I: A ideologia tem uma existéncia material.” (/bid., p. 83).

E importante ressaltar que as releituras de Althusser sobre esse conceito sio objeto de
discussdo no campo intelectual. Segundo Dresch (2005), a nocdo althusseriana de ideologia
teria sido criticada por autores como Thompson, Ranciere, Habermas, entre outros.

Dresch (2005) apresenta, ainda, duas concepgdes tradicionais de ideologia. A primeira
consiste na ideologia alemd, formulada por Marx e Engels. Nesse contexto, ela tem status
negativo: remete a ilusdo, falsa consciéncia, inversdo da realidade — ou seja, atua como
mecanismo de distorcdo e disfarce das contradicdes, para promo¢do e manutencdo das
condicdes de dominagdo. Por outro lado, Dresch (2005) afirma que autores como Lénin,
Lukacs, Gramsci consideram-na também no seu aspecto positivo. Estes compreendem a
ideologia como qualquer doutrina vinculada a uma posicao de classe, uma consciéncia de grupo
— inclusive, Lénin elabora a proposta de contraideologia, que visaria justamente combater as
ideologias dominadoras.

Em sequéncia, Dresch (2005) afirma que Pécheux ressignifica esses conceitos no campo
da AD. Segundo a autora, Pécheux nega a interpretagdo economicista ou econdémico-
determinista dos modos de producéo. Assim, ele propde dois tipos de ideologia: o tipo A seria
o0 técnico-empiricista, enquanto o tipo B seria politico-especulativo.

O tipo A de ideologia giraria em torno dos produtos derivados da técnica empirica.
Assim, seria uma ideologia propositiva, produtora e distribuidora de significagdes na superficie
da realidade — esta operaria por caminhos metaforico-semanticos, além disso, poderia ser

relacionada ao primeiro momento da produgao cientifica, de transformagao produtora. Ja o tipo
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B de ideologia permearia as praticas politicas de combinag¢des variadas, conforme as formacdes
sociais — este teria carater reprodutivo, sem conexdo com a realidade produtora, além disso,
operaria por vias metonimicas-sintaticas. Mais além, seria relacionado ao momento de
reproducao da ciéncia. Para Pécheux, esse tipo constitui-se como um problema, pois encobriria
os efeitos de sociedade e de linguagem. Vale ressaltar que, na perspectiva pecheutiana, os dois
tipos coexistem. Assim, hd uma combinagdo dos efeitos metaforicos e metonimicos. Essa
combinagdo gera, por sua vez, o deslocamento de significagdes que posiciona o agente no
processo de producao do discurso (DRESCH, 2005).

Orlandi (1994) acrescenta a essa no¢ao de ideologia sua relagdo com a linguagem e o
sujeito. Para a autora, a ideologia atua como mediadora entre eles. Ainda segundo Orlandi
(2003), inicialmente a ideologia era concebida como matriz de sentido dos discursos — isto &,
se aproximaria da concep¢do lacaniana de que a linguagem seria a materializacdo do
inconsciente e da ideologia. Entretanto, atualmente ela passa a ser entendia como algo que
oferece pontos de deriva de sentidos, ndo determinagio. E importante ressaltar que para Orlandi
(2007), a ideologia ndo manifesta-se propriamente no discurso ou no texto enunciado, mas sim
na forma de produgdo destes: “ideologia ndo ¢ ‘x° mas o mecanismo de produzir
‘x””(ORLANDI, 2007, p. 97). Nesse plano, ideologia e historicidade sao nogdes que mudam
os sentidos das palavras no discurso. Assim, ddo abertura as nog¢des de formagoes discursivas
e condigoes de produgdo.

Nesse contexto, outra elaboragdo importante de Pécheux, trazida por Dresch (2005), diz
respeito as formacoes discursivas. Estas seriam, segundo a autora, as formas materiais de
existéncia da ideologia. Nelas, estariam inscritas as contradi¢cdes de producao, reprodugdo e
transformagdo para a materialidade discursiva. As condi¢des de producdo, lugares sociais,
formagoes imagindrias e papéis discursivos sdo pensados a partir do conceito de ideologia.
Além disso, as formagdes discursivas estdo incluidas nas formacgdes ideoldgicas, que estao
incluidas, por sua vez, nas formagdes sociais.

A nocgao de formagao discursiva também nao escapa a polissemia. Vale (2009) elenca,
com base em uma revisdo bibliogréfica, a diversidade de compreensdes acerca do termo. Vale
aponta que esse conceito nao pode ser compreendido isoladamente, pois faz parte de toda uma
trama conceitual. Nela, sdo envolvidas no¢des como enunciado, discurso, praticas discursivas,
a priori historico, positividade, arquivo, entre outros. Para a autora, enunciado, arquivo e
formagao discursiva sdo os trés pilares do chamado método arqueologico.

Nesse movimento, a autora discute as possiveis origens do termo. Apoiada em Baronas

(apud VALE, 2009), aponta que hé dividas sobre a sua “paternidade”. Na obra de Foucault, ele
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¢ cunhado pela primeira vez em 4 arqueologia do saber, de 1969, mas ¢ enunciado em 1968,
em um artigo de Pécheux, em parceria com Culioli e Fuchs. Além disso, sugere-se a
possibilidade de a expressdo ser uma derivagao do paradigma marxista, numa sequéncia entre
formacao social, formacao ideologica, formacao discursiva. Entretanto, na obra de Pécheux, ¢
somente em 1977 que ele ¢ conceituado de fato. Além disso, o proprio indica que o utiliza
fundamentado em Foucault.

Vale (2009) afirma que a formagao discursiva na concepc¢ao foucaultiana consiste em
um sistema de dispersdao de enunciados, com uma regularidade entre eles — seja de objetos,
tipos de discurso, conceitos, escolhas tematicas, entre outros. Portanto, seria um conjunto de
enunciados que se apoiaria em um mesmo sistema de formacdo. A autora levanta, ainda,
algumas diferengas entre as concepcdes foucaultiana e pecheutiana acerca da formacao
discursiva. Enquanto o primeiro baseia-se em termos de saberes e poderes, numa perspectiva
social (sem considerar a divisdo de classes); o segundo, por sua vez, baseia-se nos conceitos de
ideologia e luta de classes, numa perspectiva historica. Para Foucault (apud VALE, 2009), todo
discurso resultaria de um ja-dito, além de determinar o que pode e deve ser dito num
determinado lugar social.

Em outras leituras levantadas por Vale (2009), ¢ apresentada a concepcdo de Orlandi:
apesar de polémica, ¢ uma nogdo basica no campo da Andlise de Discurso, pois permite a
compreensdo do processo de producdo dos sentidos, bem como sua relagdo com ideologia e
estabelecimento de regularidade no funcionamento do discurso. Nesse contexto, considera-se
que os sentidos sdo determinados ideologicamente: emergem das palavras, mas podem mudar
segundo a posicao daqueles que as empregam. Portanto, o sentido ndo estd nas palavras, mas
sim nas formagdes discursivas em que se escrevem e inscrevem. Mais além, Orlandi (apud
VALE, 2009) considera que as formagdes discursivas representam as formagdes ideologicas.
Ou seja, uma formagao discursiva determina o que pode ou deve ser dito numa dada formacao
ideologica, numa conjuntura sécio-histdrica.

Vale (2009) também traz as contribui¢des de Brandao e Ferreira (apud VALE, 2009)
para a nogdo de formacao discursiva e formagao ideologica. Ambas as referéncias consideram
que uma formacao ideoldgica € caracterizada por uma ou varias formagdes discursivas. Esta,
por sua vez, ¢ central na articulacdo entre lingua e discurso. Assim, retomam que ¢ a formagao
discursiva que permite que os sujeitos concordem ou discordem sobre o sentido das palavras.
Dessa forma, Orlandi (apud VALE, 2009) considera que a formagao discursiva possui dois
funcionamentos na relagdo entre o mesmo e o diferente. Esse conflito entre ambos pode resultar

tanto em uma parafrase quanto em uma polissemia. No primeiro resultado, ocorre um retorno
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ao sedimentado, ao ja-dito. No segundo caso, por sua vez, ocorre o rompimento e
ressignificagdo dos sentidos.

Por fim, Vale (2009) aproxima-se de discussdes de Maingueneau. Este ultimo autor
propoe uma distingao entre superficie e formagao discursiva. Para ele, a superficie consiste em
um conjunto de enunciados, enquanto a segunda se relaciona a formagdo semantica.
Maingueneau considera também que o conceito de formagao discursiva € muito impreciso €
carrega uma diversidade de sentidos. Assim, ele propde que a sua utilizacdo seja restrita a certas
unidades. Entretanto, o autor também considera que cada um possa empregar o conceito de
formacdo discursiva como bem entender, contanto que haja uma defini¢do bem clara.

Por ser definida a partir do exterior, a formagdo discursiva sempre sera invadida e
atravessada por outras no interdiscurso. Grangeiro, Charaudeau, Maingueneau, entre outros,
atentam para a presenca do interdiscurso tal como a existéncia de vozes dissonantes que
dialogam, opdem-se, aproximam-se, convergem ou divergem entre si (VALE, 2009). Possenti
(2003) afirma que também nao ha consenso no campo da Andlise de Discurso acerca da nogdo
de interdiscurso. Dessa maneira, ele possui um sentido restritivo e outro amplo. No sentido
restritivo, ¢ o “conjunto de discursos do mesmo campo que mantém relacdes de delimitacao
reciproca uns com os outros” (POSSENTI, 2003, p. 254). No sentido amplo, por sua vez, ¢ o
“conjunto das unidades discursivas com as quais um discurso entra em relagdo explicita ou
implicita” (Ibid., p. 254).

Por esse motivo, a formacao discursiva ndo determina apenas um tnico sentido imutavel
para o discurso, mas possibilita transformagdes de significado e sentido. As formagdes
discursivas ndo podem ser compreendidas como blocos homogéneos, mas polissémicas, fluidas,
impregnadas pela contradi¢do e pelas relagdes de forca (ORLANDI, 2005).

Dentro da formagdo discursiva, encontram-se as condi¢oes de produgdo. Fonseca
(2010) aponta que esse conceito ¢ importante para a Analise de Discurso pecheutiana, pois
remete as relagdes de forca presentes nas praticas discursivas. Fonseca (2010) considera que
aquelas sdo, inclusive, constituintes destas. Nesse contexto, para o autor, a linguagem possui
poder de transfiguracdo, e a historia tem como parte fundamental a luta por mudangas. Dessa
maneira, as condi¢des de produgdo possuem materialidade simbdlica e historica, caracterizadas
pelas relagdes sociais de uma determinada Formagao Social. Somado a isso, estas explicitam
lugares e representagdes sociais, relacdes de forca e de mundo da sociedade, e, portanto,
mobilizam tensdes e contradi¢des. J& Orlandi (2005) sintetiza as condi¢gdes de produgdo como
o contexto imediato, em sentido estrito, € 0 contexto socio-historico e ideoldgico, em sentido

amplo.
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Contido nessa gama de conjuntos superiores, encontra-se o principal objeto de pesquisa
da AD: o discurso. Orlandi (2005) salienta que o discurso se afasta do conceito de mensagem,
no modo como ¢é colocado no esquema elementar da comunicac¢do’. Ao contrario, a autora
afirma que a AD nao trata apenas da transmissao da informac¢ao, nem enxerga a disposi¢ao dos
elementos comunicativos de forma linear ou unidirecional. O processo de codificacdo e
decodificacao ¢ realizado por ambos os interlocutores de forma dinamica.

Assim, transformagdes de sentido que o discurso sofre ocorrem a partir dos processos
de metafora, parafrase, polissemia e equivoco. Mais que isso, € interpelado pelo dito e ndao-dito,
pelo siléncio, pelo imagindrio social, pela memoria e pelo esquecimento (ORLANDI, 1994,
1999, 2003, 2005, 2007). Para a autora, como o discurso € material e se insere em um contexto
complexo, com multiplas determinagdes, seu sentido ¢ mutavel. Os processos elencados fazem
com que ele adquira um sentido diferente em cada formacdo discursiva em que esté inserido —
tanto para o emissor quanto para o receptor. Essas transformagdes de sentido sdo denominadas
deslizamentos e sdo o que possibilitam o carater dinamico da lingua, para a autora.

Orlandi (1994) afirma que o campo da AD propde uma nova relagdo entre linguagem e
sociedade, ndo mais de mera correlacio. Em contrapartida, o discurso € concebido como
processo social, cuja materialidade ¢ linguistica. Assim, h4 constru¢do conjunta entre social e
linguistico. J& o imaginario ¢ o que medeia a relagdo do sujeito com as condi¢des de sua
existéncia, além da relacdo do mundo com a linguagem. A autora (1994) considera que € no/por
meio do discurso que o mundo ¢ apreendido e trabalhado pela linguagem.

Finalmente, todas as nogdes interferem e culminam na nocao de sujeito para a Analise
de Discurso. Mais especificamente, remetem a no¢ao de descentramento do sujeito. Ou seja, os
sentidos do discurso antecedem o sujeito que o emite, ndo sendo ele nunca o “autor” original.
Nessa concepcao, a relagao do sujeito com o mundo ¢ constituida pela ideologia. Portanto, esse
sujeito ¢ interpelado pela sua forma historica e pela ideologia (ORLANDI, 1994).

Mais que isso, Orlandi (/bid.) aponta que o sujeito discursivo ¢ compreendido como
uma posicdo. Justamente por isso, os sujeitos sdo intercambiaveis. Um discurso possui
diferentes sentidos a depender da posicdo — do lugar de fala (ideologico, social, histdrico, de
classe) — do emissor. Por fim, Orlandi (/bid.) acrescenta a essa no¢dao a questdo da
incompletude do sujeito, também discutida por Freire (2011). Gragas a incompletude, a sua
historicidade, a sua condi¢do contraditéria — ao mesmo tempo livre e submissa —, existe o

carater dinamico do discurso (ORLANDI, 1994).

7 0 esquema elementar da comunicag@o ¢é constituido por emissor, receptor, codigo, referente e mensagem.
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Patti (2012) também tece algumas consideracdes sobre a nog¢ao de sujeito discursivo. A
autora apresenta algumas concepgdes contrapostas de sujeito, originarias de diferentes areas: o
sujeito da comunicagdo (tal como interlocutor); sujeito da psicologia (tal como individuo); o
sujeito gramatical, dentre outros.

Este ultimo, o gramatical, ¢ questionado por Patti (2012). Nesse ambito, ele ¢ visto com
uma completude idealizada, como um “mestre das suas palavras”, que seria capaz de determinar
o que ¢ dito isoladamente. A autora ressalta que isso ¢ uma ilusdo de escolha da determinagao
dos sentidos, pois, na realidade, a partir da 6tica da Analise de Discurso, o sujeito ¢ determinado
por seu lugar subjetivo, por sua exterioridade, pela histdria que o atravessa. Assim, ele s6 tem
acesso a parte do que diz e ndo possui controle sobre os sentidos — isso também se deve ao
fato de que estes podem se alterar na relagdo com os outros e, ainda, na variagcdo de espago e
tempo.

Na perspectiva da Analise de Discurso, o individuo € sujeito da lingua e da histéria. Ou
seja, ¢ sujeitado a lingua e a historia — ¢ afetado por elas. Inclusive, ele nem se constituiria
como sujeito, caso ndo se submetesse a ambas, isto €, caso ndo sofresse os efeitos do simbolico.
Assim, ndo falaria, nem produziria sentidos. Portanto, o sujeito discursivo possui uma
materialidade linguistica.

Nesse contexto dinamico, Patti (2012) considera que o sujeito ¢ fruto dos movimentos
metaforicos e metonimicos, das parafrases e polissemias. Dessa maneira, ele significa e ¢
significado pelo interdiscurso nas determinadas condi¢des em que este se desenrola.

Esse assujeitamento do individuo vai ao encontro de uma perspectiva epistemologica da
raiz do termo “‘sujeito”, em latim. Seu significado etimolédgico corresponde a “posto debaixo”.
Essa concepgdo alinha-se tanto a perspectiva da Andlise de Discurso quanto do sujeito na
psicanalise lacaniana. Para Lacan, o sujeito estd descentrado e sofre efeito do significante que
remete para um outro significante (PATTI, 2012).

Pécheux também concorda com esse assujeitamento e aponta dois “esquecimentos” —
no sentido de apagamento, ocultagio — que determinam o sujeito discursivo. Em primeiro
lugar, o sujeito falante ndo pode se encontrar no exterior da formagao discursiva que domina.
Assim, ele ndo poderia ser a fonte de seu proprio dizer, apesar de crer nessa ilusao. Em segundo
lugar, existe a ilusdo de que o sujeito consegue escolher as palavras mais adequadas para se
expressar, ou seja, que consegue projetar exatamente seu sentimento e pensamento nas palavras,
com literalidade entre sentidos pretendidos e enunciados produzidos. Em contrapartida a essa
perspectiva ilusdria, as palavras mudam de sentido segundo as posigdes sustentadas por aqueles

que as empregam (PATTI, 2012).
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Silva e Aratijo (2017) e Grigoletto (2007) ressaltam que, por conta de sua natureza, o
sujeito ¢ heterogéneo, por ser conduzido por diferentes formacdes ideologicas e discursivas.
Grigoletto (2007) aponta que a forma-sujeito — isto €, o lugar do sujeito, onde ele se insere na
formacao discursiva — ¢ um lugar social atravessado por diferentes interdiscursos. Desta
no¢ao, a autora compreende a posi¢do-sujeito, tal como a relagdo de identificacdo do enunciador
com a forma-sujeito em uma determinada formagao discursiva. Assim, o enunciador ¢ dividido
e pode assumir diferentes posi¢des-sujeito. Além disso, seu lugar social também ¢ disperso,
pois ¢ afetado pelas diferentes relacdes de poder, provenientes da materialidade historica onde
estd inserido. Orlandi (1999) reafirma que esse lugar ou posicdo social ¢ empirico, enquanto a
posigdo-sujeito € discursiva (mediada dialeticamente pelas relagdes historicas e simbolicas).
Para Grigoletto (2007), lugar discursivo e lugar social se constituem mutuamente, de maneira
complementar e dialética.

E importante ressaltar, contudo, que a posicio-sujeito ndo significa uma visdo
determinada e insuperavel, onde a estrutura seria determinante. Rodrigues e Fernandes (2022)
discutem sobrea possibilidade do deslocamento da posigdo-sujeito, de uma posigdo silenciada
para a posicao de sujeitos capazes de produzir conhecimento. Esse processo criativo se da por
meio da polissemia e da parafrase, que rompem com a reproducdo mecanica da ideologia.
“Discursivamente, ndo hd nem um sujeito-absoluto, auto-suficiente, nem um sujeito-

complemento, inteiramente determinado pelo fora” (ORLANDI, 2007, p. 78).

5.4 Analise de Discurso e o pensamento freireano: aproximacdes e distanciamentos,
parafrases e polissemias

Ao propormos uma investigagdo apoiada tanto na perspectiva freireana quanto na
Andlise de Discurso, ¢ importante elencarmos pontos de convergéncia, mas também de
divergéncia, entre ambas as bases. Tais articulagdes precisam abarcar aspectos ontoldgicos,
epistemologicos e metodoldgicos.

Inicialmente, ¢ imprescindivel pontuar que ambas se ancoram em um paradigma critico.
De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2000), os trés paradigmas contemporaneos,
consolidados a partir da década de 1980, sdo o pds-positivismo, a teoria critica e o
construtivismo social.

Para os autores, o pos-positivismo consiste em um prolongamento/aprofundamento do
paradigma positivista. Nesse sentido, os adeptos dessa corrente visam superar alguns
desequilibrios ou equivocos do positivismo classico (em relacdo a visdo pura, neutra, absoluta,

objetiva e exata dos conhecimentos construidos pela comunidade cientifica). Assim, seus
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pressupostos ancoram-se em ontologia critico-realista, em que o sujeito busca apreender a
realidade objetiva externa a ele (nunca em completude, devido a limitagdes sensoriais e
intelectivas), regida por leis naturais. A epistemologia pds-positivista ¢ objetivista-modificada,
pois parte do pressuposto da objetividade da realidade a ser investigada. Por esses motivos, o
pos-positivismo pauta-se metodologicamente na multiplicidade critica de registros e andlises, a
partir da triangulacao, da exigéncia com o rigor do método, e da importancia do julgamento dos
pares.

Ja& o construtivismo social, para Alves-Mazzotti ¢ Gewandsznajder (2000), ¢ o
paradigma orientado pela fenomenologia e relativismo — podendo ser atrelado ao pensamento
pos-moderno. Portanto, este paradigma nega a possibilidade da objetividade no conhecimento,
e na centralidade do subjetivismo como origem das construcdes e representacdes sociais. Nessa
logica, esse paradigma pauta-se em uma ontologia relativista, em que ndo ha possibilidade de
determinar a veracidade e falsidade; apenas, multiplas constru¢des mentais localizadas,
fundadas na experiéncia social de cada sujeito. Sua epistemologia também ¢ subjetivista,
considerando-se que a “realidade” consiste nas representagdes mentais dos sujeitos. Por conta
disso, a metodologia defendida nesse paradigma ¢ a hermenéutica-dialética. Busca-se
confrontar as construcdes individuais dos investigadores com o intuito de gerar um consenso
entre as elaboragdes das pesquisas; mas, novamente, sem a pretensdo de buscar-se uma
“verdade objetiva”.

Por fim, os autores (/bid.) indicam que o paradigma critico se origina na Escola de
Frankfurt, orientada pelo Materialismo Histérico-Dialético. O termo critico, nesse contexto,
possui pelo menos dois sentidos: a critica interna (ao rigor do método) e a critica as condigdes
de poder, de desigualdade e de regulacdo social. Os preceitos desse paradigma sdo uma
ontologia critico-realista, ou seja, a compreensao de que existe uma verdade objetiva a ser
desvelada. Mais que isso, também se considera a existéncia de uma verdadeira consciéncia e
uma falsa consciéncia, necessarias para a transformacdo do mundo ou sua conservacao,
respectivamente. Em sequéncia, a epistemologia critica ¢ subjetivista, pois reconhece os
valores, a historicidade e subjetividade interpelando os pesquisadores. Por fim, o pressuposto
metodologico desse paradigma ¢ dialdgico e transformador, intimamente alinhado com a
transformagao social e aumento de nivel de consciéncia dos sujeitos.

Apesar de influéncias e tracos de visoes hermenéuticas ou relativistas no pensamento
freireano e na Andlise de Discurso, podemos afirmar que ambas as correntes estdo
majoritariamente pautadas no paradigma critico. Além dessa primeira aproximacao entre as

correntes, podemos elencar também a concepgao de lingua e linguagem. Rodrigues e Fernandes
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(2022) afirmam que na AD, busca-se compreender a lingua em seu real funcionamento, ou seja,
como algo vivo, como materialidade discursiva. Essa compreensdo aproxima-se da ideia
freircana de leitura de mundo Para Freire (1989), a leitura de mundo ¢ entendida como a
vinculagdo entre linguagem e realidade, “entre o texto e o contexto” (/bid., p. 9). Ou seja, suas
condi¢des de producdo. Entretanto, mais que uma simples relacdo unidirecional de
determinacdo, Freire entende a lingua como um meio de transformacao da realidade, da

humanidade e da propria lingua, ou seja, como algo vivo e dindmico:

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a
leitura dessa implica a continuidade da leitura daquele. [...] este movimento
do mundo a palavra e da palavra ao mundo esta sempre presente. Movimento
em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele
fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a
leitura da palavra ndo € apenas precedida pela leitura do mundo mas por uma
certa forma de “escrevé-lo” ou de reescrevé-lo”, que dizer, de transforma-lo
através de nossa pratica consciente (FREIRE, 1989, p. 13).

Rodrigues e Fernandes (2022) ainda discutem sobre a questdo da autoria na AD.
Segundo as autoras, o processo criativo baseado na polissemia e parafrase possibilita a
transformac¢do do mundo e da propria linguagem. A partir desses mecanismos, o sentido prévio
determinado pelo contexto pode ser reinterpretado de maneira inesperada, e, portanto,
transformado.

Somando-se a isso, Nascimento (2011) afirma que a dialogicidade presente no
pensamento freireano abarca a dimensado da praxis. Ou seja, a palavra ¢ considerada por Freire
como “verdadeira” quando assume as dimensdes de reflexdo e de agdo, partindo do mundo e
agindo sobre ele. Mais além, a autora elenca que a relagdo bidirecional entre linguagem e mundo
— denominada por Freire como “mediatizacdo pelo mundo” (FREIRE, 2011) — pode ser
aproximada também da noc¢ao de condi¢des de produgdo da AD. Por fim, a dialogicidade, ainda,
compreende em um efeito de sentido entre interlocutores. Por esse motivo, o sentido esta sujeito
a multiplas interpretacdes, dependentes de cada interlocutor (NASCIMENTO, 2011).

O pressuposto do movimento da lingua, presente em ambas as correntes, manifesta-se
também pelas no¢des de historicidade e inacabamento. A partir da perspectiva epistemoldgica
critica, o sentido das palavras ¢ sempre incompleto e mutdvel. Esse movimento pode ser
impresso ndo s6 a lingua, mas as nocdes de sujeito. Nascimento (2011) aponta que a
historicidade materializada nas condi¢des de produgdo gera uma constitui¢do simultanea de

sujeito e de sentido. Ressaltamos, mais uma vez, que por meio da polissemia e parafrase, tanto
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o sentido como o sujeito podem se transformar. Para Orlandi (2007), a incompletude do sujeito
e do sentido ¢ a condicao da pluralidade da linguagem, de seu movimento, de sua historicidade.
Contudo, ¢ importante ressaltar que a concepgao ontoldgica freireana, em certos trechos
de sua obra, remete a uma ontologia ora essencialista — relacionada ao “ser mais”, a condi¢ado
essencial da humanizagdo, sua “vocagdo” (FREIRE, 2011) Mesmo assim, Freire afirma
reiteradamente que o sujeito ¢ um ser historico, incluso e ativo sobre sua historicidade
(FREIRE, 2011). De acordo com o autor (1959), o sujeito relaciona-se com o mundo natural e
cultural, deixando-se marcar pelo mundo mas marcando-o igualmente. Nesse contexto, Freire
(Ibid.) afirma que considera o sujeito como fruto de uma condigdo de existéncia. A linguagem,
por sua vez, ¢ um meio de interpelacdo do individuo, para que se torne sujeito. “A leitura
verdadeira me compromete de imediato com o texto que a mim se da e a que me dou e de cuja
compreensao fundamental me vou tornando também sujeito” (FREIRE, 2014, p. 11).

A relagdo dialética entre lingua e sujeito permeia também a no¢do de opacidade da
lingua. Nascimento (2011, p. 115) indica que “Freire propde uma desmistificagdo da
inteligibilidade da mensagem, cujo sentido estaria — numa visdo ndo problematizadora de
aspectos lingiiisticos — estritamente vinculado ao seu emissor.” Em contraposicao, Freire (1989)
critica uma visdo ingénua, mecanicista e transparente do ato de ler.

Outro ponto de aproximagdo entre Freire e a AD, também elencado por Nascimento
(2011), ¢ a discussdo sobre o siléncio. Na perspectiva freireana, como ja discutido nesta tese, a
cultura do siléncio manifesta-se como um poderoso mecanismo de manutengdo e reprodugao
das condi¢des de dominagao, origindria na cultura colonial antidialogica de nosso pais. Mais a
fundo, Freire (2014) distingue o silenciado do silencioso. Nesse sentido, o autor ressalta a
importancia de os educadores compreenderem também o siléncio no ato dialdégico; em especial
entre educador e educando. Freire nos instiga a buscar compreender o significado do siléncio,
além de pratica-los nos atos comunicativos, uma vez que este relaciona-se a escuta de nossos
interlocutores. Dessa maneira, o siléncio ndo visto exclusivamente por sua dimensao negativa,
impositiva ou opressora.

Paralelamente, Orlandi (2007) discute profundamente a questdo do siléncio em suas
investigacdes. Assim como Freire, Orlandi também elabora a diferenca entre algumas formas
de siléncio: de um lado o siléncio constitutivo; do outro, o silenciamento (ou dimensao politica
do siléncio). No primeiro caso, a autora considera que o siléncio estd relacionado com a
incompletude das palavras. Portanto, constitui uma relagcdo fundamental entre o dizer e o nao-

dizer, no funcionamento da linguagem.
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Nesse aspecto, o siléncio constitutivo possui significancia propria, e consiste justamente
na possibilidade de deriva, de polissemia construtiva dos sentidos, garantindo assim seus
movimentos. Para a autora, o siléncio se manifesta como um continuo, enquanto as palavras
sao as marcas desse continuo. A decorrer disso, o siléncio encontra-se nos limites das formagdes
discursivas. Mais além, uma vez que sujeito e sentido de constituem mutuamente, o siléncio,
entdo, também faz parte da constituicao do sujeito — de construgdo de sua identidade, processo

de identificagdo, e como producdo da diferenca (ORLANDI, 2007).

Desse modo, podemos considerar o siléncio como parte da incompletude que
trabalha os limites das formagdes discursivas, produzindo tanto a polissemia
(o0 a-dizer) quanto o ja dito. Isto ¢, o siléncio trabalha nos limites do seu dizer,
o seu horizonte possivel e o seu horizonte realizado. (ORLANDI, 2007, p. 91)

O segundo caso discutido por Orlandi (/bid.) abarca o processo de silenciamento. Este,
sim, ligado ao contexto socio-historico, a ideologia e as relagdes de poder. Entretanto, além de
apontar para o silenciamento como opressdo, a autora também explora sua contrapartida: a
resisténcia dos oprimidos. Em especifico no caso da censura, Orlandi (/bid.) considera que o
processo autoritario da censura delimita o que ndo pode ser dito, apagando sentidos
indesejaveis. Partindo novamente do principio que sujeito e sentido se constituem mutuamente,
a censura proibe, entdo, certas posicdes-sujeito, e afeta diretamente a constitui¢ao da identidade
do sujeito. Além disso, a censura expoe a ideologia — ndo pela falta, mas pelo excesso.

Entretanto, a autora ressalta que essa tentativa ndo ¢ onipotente nem absoluta. Partindo
do principio de que o siléncio ¢ fundante, significante, a retorica da resisténcia dos oprimidos
surge como resposta a retorica da opressdo. Nesse movimento, a resisténcia busca dizer “o
mesmo” para dizer “o outro” (o ndo-dizivel). “[...] pela natureza dispersa do sujeito, pelo
movimento que o constitui em sua identidade, veremos que esse “y” significara por outros
processos” (ORLANDI, 2007, p. 81).

Em sintese, tanto Freire como Orlandi compreendem o siléncio de maneira mais
profunda e complexa. Ambos pautam-se na relacao do siléncio com as formas de opressao, mas
ndo resumem o siléncio a elas. Por outro lado, compreendem o siléncio como elemento
importante no movimento, na incompletude, na historicidade — tanto no aspecto epistemolédgico
dos sentidos da linguagem, quanto no aspecto ontolégico da constituicdo dos sujeitos historicos.

Por fim, e talvez de fato em maior importancia, ¢ imprescindivel resgatar o compromisso
das duas correntes para com o desvelamento critico € compromisso com a transformagdo do
mundo. A AD, por sua vez, resgata do marxismo a critica acerca das relagdes de poder e

condi¢des de dominagdo. Ja o cerne do pensamento freireano € ndo s6 a dentincia da educagio
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como possivel meio de manutencdo da realidade, utilizado pelas classes opressoras, mas

principalmente a sua potencialidade como meio de transformagao da realidade:

A educacao reproduz a ideologia dominante, ¢ certo, mas ndo faz apenas isto.
Nem mesmo em sociedades altamente modernizadas, com classes dominantes
realmente competentes e conscientes do papel da educagdo, ela é apenas
reprodutora da ideologia daquelas classes. As contradi¢des que caracterizam
a sociedade como estd sendo penetram a intimidade das instituigdes
pedagbgicas em que a educagdo sistematica se esta dando e alteram o seu
papel ou o seu esforco reprodutor da ideologia dominante (FREIRE, 1989, p.
16)

Em suma, Nascimento (2011) nos atenta para a articulacdo frutifera entre a Educagao
Libertadora freireana ¢ a Andlise de Discurso como referenciais tedrico-metodoldgicos nas
pesquisas em educacdo. Em especial, a autora defende tal articulagdo em investigacdo onde o

objeto ¢ a interagdo discursiva entre educador e educando.
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6 DELINEAMENTO METODOLOGICO

Nesta se¢do, apresentaremos de maneira mais detalhada os procedimentos de registro e
de andlise construidos e utilizados nessa pesquisa. Estes basearam nas diversas nogoes da AD
apresentadas anteriormente, com maior aproximacao as concepgoes de Orlandi (1994, 1999,
2003, 2005, 2007), bem como nas contradigdes entre correntes criticas e nao criticas presentes
na educacdo e na formacao de professores, também apresentadas ao longo deste trabalho. Além
disso, buscamos outras metodologias, técnicas e instrumentos proprios da pesquisa qualitativa
para concretizar esta investigacao: a Pesquisa Participante, o uso de diario de campo, andlise de

arquivo voltada ao Projeto Pedagogico do Curso, a realizagcdo de grupo focal.

6.1 Pesquisa Participante como orientacio metodologica

Para mim, a realidade concreta é algo mais que fatos ou dados tomados mais
ou menos em si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos esses dados e mais a
percepcdo que deles esteja tento a populacdo neles envolvida. Assim, a
realidade concreta se da a mim na relacdo dialética entre objetividade e
subjetividade. [...] Na perspectiva libertadora em que me situo [...] a pesquisa,
como ato de conhecimento, tem como sujeitos cognoscentes, de um lado, o0s
pesquisadores profissionais; de outro, os grupos populares e, como objeto a
ser desvelado, a realidade concreta (FREIRE, 1981, p. 35).

O trecho acima, presente em um capitulo da obra Pesquisa Participante, organizada por
Carlos Rodrigues Branddo, originou-se em uma exposicdo realizada por Paulo Freire no
Instituto de Educacdo de Adultos da Universidade de Dar-es-Salam, na Tanzania. Naquele
contexto, o autor defendeu que, enquanto na pesquisa de perspectiva dominante, o povo nao
participaria do proprio desenvolvimento e da propria investigacdo como sujeito; na perspectiva
transformadora e libertadora, por sua vez, ela necessitaria de métodos participantes.

A partir daquele momento historico, Longarezi e Silva (2013) consideram que a
perspectiva freireana voltada para a educagao popular motivou o surgimento de metodologias
reconhecidas como Pesquisa Participante. Tanto esses autores como Brandao (2005) e Oliveira
e Orquiza de Carvalho (2020) ressaltam que o termo se relaciona a uma diversidade de
propostas de investigacdo desenvolvidas entre os anos de 1960 e 1980 na América Latina.
Apesar dessa diversidade, uma importante consideragdo comum para todos os autores € que a
Pesquisa Participante possui uma relagdo harmodnica com as pesquisas na area da educacao.

Esse ponto, logicamente, ¢ defendido por Freire (1981, p. 36): “No sentido aqui descrito
pesquisar e educar se identificam em um permanente e dinamico movimento”. Mais que

qualquer forma de educacdo, a Pesquisa Participante alinha-se a educacao transformadora no
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sentido que a produgdo e apropriacdo de conhecimento objetiva o desvelamento e a superagao
das condi¢cdes de dominagdo pelos sujeitos (LONGAREZI; SILVA, 2013; OLIVEIRA;
ORQUIZA DE CARVALHO, 2020).

Além disso, as metodologias de Pesquisa Participante precisam da interagdo mais
horizontal entre sujeitos oriundos no contexto investigado e de pesquisadores movidos a esse
contexto (OLIVEIRA; ORQUIZA DE CARVALHO, 2020). Assim, busca-se transformar a
relacdo sujeito-objeto para sujeito-sujeito. Branddo (2005) ressalta a aproximagdo desta com
movimentos sociais organizados, em que os sujeitos possuem ainda mais autonomia e
protagonismo na transformacdo da realidade. Por isso, a Pesquisa Participante situa-se como
uma parte de um movimento maior que a propria pesquisa.

Por fim, Brandao (2005) também ressalta que as vertentes identificadas com a Pesquisa
Participante se fundamentam em um paradigma critico, embasado tanto em correntes cléssicas
da Europa e América do Norte — da Teoria Critica — como na (re)criagdo de sistemas
africanos, asiaticos e latino-americanos. Assim, partem da realidade concreta, em sua dimensao
socio-historica; direcionam-se a busca da unidade entre teoria e pratica; reconhecem o carater
politico e ideologico da investigacao cientifica; e comprometem-se ndo s6 com a investigacao,
mas com a transformag¢ao da realidade a partir da agao.

Apesar de originada no ambito dos movimentos sociais ¢ da educagdo popular, a
Pesquisa Participante tem se aproximado da formagdo em servico de professores, culminando
na metodologia denominada como Pesquisa-Formagao, articulada também com a Pesquisa-
Acao, Pesquisa Colaborativa e Pesquisa Coletiva (LONGAREZI; SILVA, 2013). Nesse ambito,
buscou-se conciliar a formacdo docente com a pesquisa, a partir de intervencdo em contextos
escolares com participagao dos docentes, em momentos formativos. Os autores ressaltam que
tal perspectiva nao visa simplesmente tornar o professor um pesquisador — uma vez que isso
subestimaria tanto o trabalho docente cotidiano como o cientifico —, mas sim realizar trabalhos
em conjunto, além de superar a verticalizagdo da interagdo universidade-escola.

Entretanto, a propria realidade concreta impde diversos limites a sua implementagao.
Os autores (/bid.) consideram, com base em diferentes levantamentos, que a operacionalizagdo
dessas metodologias ocorre de forma pontual, delimitada, e, portanto, ndo atuam na
transformacgdo da ordem e da estrutura de poder.

Considerando esses principios, esta pesquisa parte da realizacdo de uma proposta
didatica de interven¢do, por um semestre letivo, orientada pelos preceitos da problematizagao
por Temas Geradores (FREIRE, 2011), numa disciplina de ntcleo especifico de um curso de

licenciatura em ciéncias da natureza. As condi¢gdes que motivaram a definicdo do curso e da
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disciplina em que a intervencao foi concretizada se constituiram como parte da realizagdo da
pesquisa e serdo abordadas com detalhes na se¢ao seguinte.

A investigac¢ao foi desenvolvida no curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas, da USP
Campus Sao Carlos, no primeiro semestre letivo de 2022, entre os meses de marco e julho, na
disciplina de Biologia III, voltada para estudantes do segundo ano. Portanto, esta pesquisa,
direcionada para formacdo académico-profissional de professores dentro de uma tUnica
disciplina, reconhece os limites de tempo e espago de sua implementa¢do, em consonancia
completa com os preceitos da Pesquisa Participante.

Consideramos que a dimensdo empirica da pesquisa, composta por 15 encontros de 4
horas, ao longo de um semestre letivo, ndo possui alcance o suficiente para extrapolar
transformacdes estruturais como as almejadas por Longarezi e Silva (2013). Ademais, a
participacdo efetiva dos licenciandos em momentos externos aos encontros presenciais —
condicionada, inclusive, pela realidade de um curso noturno — também consiste em um
obstaculo aos principios da Pesquisa Participante. Em contrapartida, compreendemos que a
propria Pesquisa Participante se situa como um elemento menor de uma realidade concreta mais
ampla (BRANDAO, 2005). Assim, consideramos que esta pesquisa se constitui num momento
investigativo contido em um movimento maior (a formacdo académico-profissional dos

participantes, em desenvolvimento) e ndo o contrario.

6.2 Instrumentos de constituicio de dados: PPC, diario de campo, questionario e grupo
focal

A primeira fonte de constitui¢do de dados em nossa pesquisa foi o Projeto Pedagogico
do Curso, sob o viés de andlise de arquivo, referente a AD. Ao longo da realizagdo da
intervengdo/atuagdo didatica, bem como de seu planejamento, o principal instrumento utilizado
para registros foi o diario de campo. Este foi dividido em trés fases: definicdo do campo;
reunides de planejamento com a docente responsavel pela disciplina; desenvolvimento da
disciplina.

Além do diario de campo, foi produzido um questionario (APENDICE 1) distribuido a
todos os estudantes do curso envolvido. Ele teve o intuito de inferir percepgdes e experiéncias
acerca das disciplinas de seu nucleo especifico. Mais especificamente, foram inquiridas a
frequéncia das estratégias de ensino e instrumentos avaliativos vivenciados, os momentos de
contextualizacdo, a dialogicidade e a problematizagdo realizadas nas disciplinas, além das
percepcdes dos estudantes sobre a contribuicdo dessas vivéncias tanto para a sua formagao

docente como para a apropriacdo de conhecimentos especificos. O questionario também



90

abarcou questdes de delineamento do perfil dos respondentes (idade, género autoidentificado,
renda familiar, ocupagao, escolaridade).

Por fim, foi realizado um momento de grupo focal ao final da disciplina. Este foi
gravado em 4audio e transcrito posteriormente. De acordo com Gatti (2005), o grupo focal
consiste em uma técnica de coleta de dados qualitativa propria das pesquisas sociais. Segundo
a autora, ela se originou no mercado nos anos de 1920, na area de propaganda e marketing e,
posteriormente, migrou para outras areas da comunicagdo e midia. J4 na década de 1980, foi
sistematizada e objetivada como técnica de pesquisa cientifica, derivada de trabalhos em grupo
da psicologia social. Assim, os participantes da pesquisa participam de uma roda de discussdo
em torno de um tema pré-determinado, definido pelo escopo da pesquisa em questao.

O grupo focal no contexto das pesquisas em ciéncias sociais € humanas possui énfase
na interatividade, na discursividade, na multiplicidade de visdes de mundo. Envolve aspectos
cognitivos e emocionais, ideoldgicos, além de mobilizar experiéncias, crengas e influéncias do
contexto dos participantes. E importante ressaltar que essa técnica ndo visa a busca de
consensos, mas justamente as divergéncias de concepgdes entre os participantes. Assim, Gatti
(2005) considera que por meio do grupo focal sdo emergidos dados mais coletivos, menos
individualizados — tanto pelo que ¢ dito como pelo que ¢ silenciado e ndo-dito.

Para tal objetivo, a autora (/bid.) ressalta que alguns pontos devem ser imprescindiveis
para o planejamento da atividade. Em primeiro lugar, o pesquisador deve atuar como mediador
do grupo focal, evitando ser diretivo, isto €, interferir/participar das discussdes. O roteiro,
orientado teoricamente pela pesquisa, deve ser flexivel para que haja um estimulo a interagao
dos participantes e até a autogestdo do grupo. Por outro lado, o pesquisador deve estimular o
dialogo, criar um ambiente confortavel aos participantes e garantir a participacao de todos, caso
seja necessario.

Nesta pesquisa, o tema central do grupo focal foi o proprio processo pedagodgico
vivenciado ao longo de toda a disciplina. Assim, a roda de discussao foi organizada a partir dos
seguintes eixos orientadores: contribuicdes e limitagdes da proposta pedagdgica, nos ambitos
de (i) apropriagdo de contetidos cientificos, (i) contextualizacdo e problematizagdo sobre os
conteudos e temas, (ii1) formacao para a docéncia e (iv) dindmica da disciplina (interagdo entre
orientadores e estudantes, interacdo entre estudantes, organizag¢do individual). Tais eixos
orientadores foram expostos pelo pesquisador, no inicio da roda de discussao. Também foi
exposto que o intuito da discussdo era refletir sobre prds e contras do processo, que seria um

feedback da turma para melhorar a propria pratica pedagogica. Além disso, foi explicitado que
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o objeto da discussdo ndo seria buscar consensos, e que a ideia € que ocorresse um didlogo entre

os participantes. Estavam presente ao todos 28 participantes, além do pesquisador-mediador.
Inicialmente, foi proposto que cada um dos participantes expusesse um ponto positivo

€ um ponto negativo em sua percep¢ao. Tal dindmica durou cerca de 43 minutos. A partir dai,

foi aberto um espaco de inscri¢gdes de falas livres, totalizando 1h20 de duragdo do grupo focal.

6.3 Elaboracio e implementacio do dispositivo analitico

A metodologia empregada na Analise de Discurso vai ao encontro de todas as
compreensdes discutidas até aqui sobre a linguagem (opaca, passivel de falha); o discurso (sua
determinacdo de sentido pela historicidade); e o sujeito (descentrado, constituido pela ideologia
e pelo inconsciente).

Nesse contexto, o papel do analista consiste em buscar as condi¢gdes de produgao, para
estabelecer uma ponte entre o enunciado do individuo e o discurso mediado histdrica e
simbolicamente. Isso pode ser feito por meio da ideologia, da memoria discursiva e do
interdiscurso, materializadas na lingua — mesmo que com opacidade. (SILVA; ARAUJO,
2017). Ernst-Pereira e Mutti (2011) apontam que essas analises ndo sao completas, mas variam
e sdo delimitadas conforme as perspectivas e as bases do campo tedrico do analista.

Dessa maneira, torna-se necessario construir um dispositivo analitico para interpretar os

dados e registros, na perspectiva desse campo tedrico. Nas palavras de Orlandi (2005, p. 59):

Esse dispositivo tem como caracteristica colocar o dito em relagdo ao ndo-
dito, o que o sujeito diz em um lugar com o que ¢ dito em outro lugar, o que é
dito de um modo com o que ¢ dito de outro, procurando ouvir, naquilo que o
sujeito diz, aquilo que ele nao diz mas que constitui igualmente os sentidos de
suas palavras.

A Analise de Discurso ndo procura o sentido “verdadeiro”, mas o real do
sentido em sua materialidade linguistica [sic] e historica.

Nessa perspectiva, ha espaco, inclusive, — e justamente — para evidenciar a pluralidade
e a contradi¢do de sentidos de filiagcdes historicas e ideoldgicas, bem como de assujeitamentos.
Assim, o movimento de investigagdo na AD utiliza-se dos procedimentos de metafora e
paréfrase para realizar derivagdes e deslizes dos enunciados analisados. Dessa forma, ¢ possivel
explicitarmos equivocos, siléncios, ditos e nao-ditos e transformarmos os enunciados em outros
enunciados. “Esse lugar do outro enunciado ¢ o lugar da interpretacdo, manifestacio do
inconsciente e da ideologia na producao dos sentidos e na constitui¢do dos sujeitos” (/bid., p.

59).
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A interpretacdo ocorre em dois momentos. Em primeiro lugar, o sujeito que fala também
interpreta. Portanto, o analista deve buscar descrever essa interpretagdo. Em segundo lugar, o
proprio analista também interpreta, entdo necessita utilizar um dispositivo teorico para deslocar
sua posicao e trabalhar no entremeio da descri¢ao e interpretacao (/bid.).

Dessa forma, o dispositivo analitico possui como intuito superar compreensoes
simplistas: a transparéncia da linguagem; a literalidade do sentido; a onipoténcia do sujeito. No
lugar dessas, da-se espaco para considerar: a opacidade da linguagem; o equivoco, a falha e a
ruptura dos efeitos de sentido; o descentramento do sujeito (ORLANDI, 2005).

Ressaltamos que a elaboracao do dispositivo analitico ndo visa colocar o analista “fora”
da historia, da linguagem simbdlica ou da ideologia, mas apenas desloca-lo para uma posigao
que lhe permita teorizar sobre o processo e as condi¢gdes de produgdo de sentido do objeto

analisado.

Com efeito, a relagdo que a analise de discurso estabelece com o texto ndo é
para dele extrair um sentido mas sim para problematizar essa relagdo, ou seja,
para tornar visivel sua historicidade e observar a relagdo de sentidos que ai se
estabelece, em fun¢ao do efeito de unidade (ORLANDI, 2007, p. 173)

Assim, Orlandi (2005) reitera que a AD ndo interpreta tal como a hermenéutica, mas
trabalha nos limites da interpretacdo. Para isso, a interpretagdo na AD ocorre via mediagao
tedrica e ndo de forma empirico-indutivista. A mediagdo tedrica, por sua vez, ocorre ja na
delimitagdo do corpus. A decisdo do que faz parte do corpus ja envolve decisdes sobre
propriedades discursivas — e estas devem ser vinculadas aos objetivos de andlise e aos
principios tedricos utilizados como fundamento em cada pesquisa. Segundo Flor e Tropia
(2018), a constituicao do corpus € um processo de construgdo por parte do analista, ndo de mera
coleta ou registro. No caso da andlise de documentos escritos (tais como o PPC), estes sdo
denominados de arquivos, na AD (ORLANDO, 2022; FRANCA, 2016).

Em aspectos procedimentais e operacionais, a unidade com a qual o analista entra em
contato inicialmente ¢ o texto — a superficie linguistica. Este precisa ser derivado para um
discurso, que sera referido a uma formacdo discursiva e ganhard sentido, pois deriva da
formagao ideologica e do interdiscurso onde se encontra. Nesse caminho, Orlandi (/bid.) elenca
trés etapas procedimentais. A primeira consiste na passagem da superficie linguistica (texto)
para o objeto discursivo (discurso). Na segunda, sao realizadas as relagcdes do objeto discursivo
com as diferentes formagdes discursivas no interdiscurso. Por fim, na terceira etapa, as

diferentes formagdes discursivas sdo relacionadas com as formagdes ideologicas em que estao
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inseridas. E nesse ponto que se encontra a constitui¢do dos processos discursivos e dos efeitos
de sentido.

Além de orientada pela perspectiva tedrica de base e dos objetivos da pesquisa, o
procedimento analitico perpassa as operacdes de metafora e parafrase. Ao transformar um
enunciado em outro, ¢ possivel evidenciar o que ndo foi dito, o que poderia ser dito, o que foi
silenciado, os deslizes e as derivagdes ocorridas. Assim, desvela-se o processo de formagao de
sentidos ocasionado pelas formacdes discursivas — por sua exterioridade, historicidade,
ideologia e inconsciente (ORLANDI, 2005).

Nesse cendrio, o dispositivo de anélise construido nessa pesquisa retoma nossos
objetivos: discutir e aprofundar conhecimentos referentes as contribuigdes da perspectiva
freireana para o processo de formagdo académico-profissional de professores de ciéncias da
natureza e para a formacao permanente dos docentes formadores. Do ponto de vista dos
licenciandos, buscaremos verificar as contribui¢des da perspectiva freireana na apropriagdo dos
conteudos especificos e de bases tedrico-metodologicas de ensino e aprendizagem criticas. Ja
do ponto de vista dos formadores, focalizaremos nos obsticulos e nas potencialidades da
perspectiva freireana na formagdo académico-profissional docente.

Resgatamos também a nossa tese: a concretizagdo de uma proposta pedagdgica pautada
nos principios freireanos, em uma disciplina de nucleo especifico, de um curso de licenciatura
em ciéncias da natureza, contribui com a apropriagdo de contetidos especificos e de
fundamentos teérico-metodolégicos pelos licenciandos e docentes formadores envolvidos no
sentido de promover uma formacdao pautada na dialogicidade, na problematizacdo € no
compromisso com a transformagao social.

Finalmente, elencamos os fundamentos orientadores do dispositivo analitico, voltado as
seguintes contradigdes presentes no contexto da formagao docente e embasadas na perspectiva
freireana: formagdo critica de professores X formag¢do conservadora; educacao
problematizadora X educagdo bancaria; dialogicidade X antididlogo e cultura do siléncio;
transformagcdo da realidade X manutengdo da realidade; visdo critica, dialdgica e

contextualizada de ciéncia X cientificismo (inquestionavel, dogmatico, idealizado).

6.4 Descricao e contextualizacio do campo investigado
A pesquisa foi desenvolvida na disciplina de Biologia III, referente ao terceiro periodo
do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas, da USP Campus Sao Carlos, no primeiro semestre

letivo de 2022. Uma especificidade que convém ser apontada € que esse foi o primeiro semestre
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letivo presencial dos estudantes participantes, apos o periodo Ensino Remoto Emergencial
ocorrido por conta da pandemia do coronavirus.

A busca pela parceria ocorreu ainda em 2021, devido a proximidade do pesquisador-
autor deste trabalho com o curso em questdo (tanto como discente egresso quanto como ex-
docente). A sondagem das disciplinas com possibilidade para intervencao seguiu os seguintes
critérios: (i) serem do nucleo especifico, alinhando-se a ideia desta pesquisa de que a
experiéncia discente vivenciada ¢ um elemento implicito da forma¢do docente, e portanto
precisa ser vivenciado em todo o curso; (ii) ser ofertada no primeiro semestre de 2022, devido
ao cronograma da pesquisa. Apds contato com a Coordenagao do Curso, e posteriormente com
docentes responsaveis das disciplinas potenciais, firmamos a parceria para a disciplina de
Biologia III. Essa tratava dos contetidos especificos de botanica, além de abarcar 30 horas de
Praticas como Componentes Curriculares voltadas ao ensino de tais conteudos
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017).

O processo de planejamento da disciplina iniciou-se em janeiro de 2022, apos os
tramites de formalizacio da parceria com a Institui¢io coparticipante, junto ao Comité de Etica
em Pesquisa. Ancorada nos preceitos da Educagdo Libertadora freireana, a proposta geral da
disciplina consistiu em organizar a turma em Grupos de Trabalho. A partir da Abordagem
Tematica Freireana (AULER, 2021; FONSECA ef al., 2021), cada GT elegeria um tema que
pudesse ser articulado com topicos da ementa da disciplina. Tal tema seria investigado e
problematizado pelo Grupo, em dialogo e orientagdo da docente, da monitora da disciplina e do
pesquisador-autor participante. A partir desse processo de investigagdo tematica, cada GT
elaboraria uma sequéncia didatica, que seria socializada com a turma através de apresentagdes
e implementagdes (de recortes adaptados) na propria turma.

Assim, o cronograma da disciplina foi organizado da seguinte maneira: o més de margo
de 2022 foi reservado a apresentacdo da proposta da disciplina, bem como estudos preliminares
sobre o conteudo especifico (botinica) e sobre a proposta didatico-pedagogica (Abordagem
Tematica Freireana). Na aula relativa a introdugao da ATF, foi proposta uma leitura prévia de
do artigo de Fonseca e cols. (2021), intitulado Problematizagdo das Situagoes-limite no
Contexto do Ensino e Formag¢do em Ciéncias: Contribui¢oes da Abordagem de Temas com
Viés Freireano. Além disso, foi indicado que os estudantes respondessem previamente duas
questoes reflexivas sobre o tema, via AVA. Assim, em sala, realizamos uma discussao sobre a
metodologia da ATF. Por fim, realizamos um exercicio coletivo de levantamento de possiveis

temas com potencial para se tornarem Temas Geradores, em forma de roda de discussao.
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Entre abril e maio de 2022, ocorreu o processo de dialogos entre todos os participantes
do processo. Foram formados 7 grupos, que elegeram, ao longo do processo, os seguintes temas:
Cannabis sativa; bioplasticos; cerrado; polinizagdo; alimentacdo e ansiedade; transgénicos;
educacao alimentar e educacao financeira.

Semanalmente, os estudantes se organizavam nos seus grupos em sala e passavam duas
horas-aula discutindo e lapidando suas propostas, enquanto os docentes € a monitora se
revezavam para conversar com todos os grupos, ajudando a dar ideias, indicar referenciais,
discutir pontos de duvidas, dar direcionamentos quando necessario, entre outras coisas. Além
da interagdo presencial, também dialogdvamos via AVA, o qual servia também como uma
forma de registro de cada grupo.

Paralelamente a esse momento, os estudantes também realizavam aulas praticas. Ainda
durante o planejamento prévio, discutimos se essas aulas seriam articuladas também com a
investigacdo tematica ou ndo. Entretanto, como se tratava de uma turma de segundo ano, e que
havia tido o primeiro ano totalmente remoto (ou seja, sem nunca terem vivenciado uma aula de
laboratdrio no curso), optamos por manter as aulas praticas no estilo usual: roteiros prévios de
atividades ja utilizados em anos anteriores, mas com certas adaptagdes para suprir as lacunas
conceituais e procedimentais (como manipulagdo de instrumentos do laboratério, organizacao
de relatorios, entre outros pontos). Mesmo assim, as aulas dialogavam com os contetdos
especificos, e serviam de um momento extra de apropriacdo de conhecimento para além da
investigacao tematica.

J4 0o més de junho foi reservado para as apresentagdes dos grupos. Cada GT teve 2 horas-
aula disponibilizadas para apresentar a sequéncia didatica elaborada, abarcando uma
fundamentagao tedrico-metodologica (tanto no ambito dos conteudos especificos, quanto dos
contetdos didatico-pedagdgicos). Além disso, foi indicado que os estudantes poderiam aplicar
com a propria turma recortes ou adaptacdes de momentos especificos de suas SD, caso tivessem
interesse.

Por fim, na penultima aula do semestre, no inicio de julho, ocorreu uma avaliagao
formativa organizada como grupo focal. J4 na ultima aula, foi realizada uma avaliacao
individual somativa da disciplina. No quadro 3, a seguir, apresentamos o cronograma da

disciplina, construido em parceria entre o pesquisador autor e a docente responsavel.
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Quadro 3 — Cronograma da disciplina de Biologia I11

Aula Atividade
17/03 Apresentacdo da disciplina (cronograma, atividades e métodos de avaliagdo)
24/03 Introdug@o a Boténica
+ Discussdo do texto Mas de que te serve saber botanica?
+ Atividade de campo: trilhas no campus

31/03 Introdugdo a Abordagem Temadtica Freireana + Aula Pratica
07/04 Formagao dos Grupos de Trabalho (GT)

+ Aula Prética
14/04 Semana Santa
21/04 Feriado de Tiradentes
28/04 Orientagdo dos grupos

+ Aula Prética
05/05 Orientacdo dos grupos

+ Aula Pratica
12/05 Orientagdo dos grupos

+ Aula Pratica
19/05 Orientagdo dos grupos

+ Aula Pratica
26/05 Orientacdo dos grupos

+ Aula Prética
02/06 Apresentacdo GT Ie GT II
09/06 Apresentagdo GT Ill e GT IV
16/06 Feriado de Corpus Christi
23/06 Apresentacdo GT V e GT VI
30/06 Apresentacao GT VII
07/07 Avaliacdo formativa: Grupo focal acerca do desenvolvimento da disciplina
14/07 Avaliacdo somativa final

Fonte: elaborado pelo autor.




97

7 ANALISE DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
CIENCIAS EXATAS: CONDICOES DE PRODUCAO DA DISCIPLINA

Nesta se¢do, analisaremos o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas® (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017). De inicio, ressaltamos que
compreendemos, alinhados a perspectiva da Andlise de Discurso, a incompletude do texto ¢ a
opacidade da lingua. Isso significa que os sentidos ndo se encerram propriamente no objeto a
ser analisado. Ao contrario, buscaremos nos remeter as condi¢des de produ¢ao do PPC — no
sentido estrito do contexto direto, bem como no sentido amplo do contexto sécio-historico e
ideologico (ORLANDI, 2005). Mais especificamente, remetemos a inser¢do historica,
localizagdo, além do alinhamento com as legislagdes, com perspectivas tedricas, entre outros
fatores que compdem o interdiscurso € a memoria discursiva desse documento, € como se
concretizam nele. Por meio deste caminho metodoldgico proposto pela AD, consideramos que
¢ possivel realizar um movimento do particular (os enunciados do contexto especifico
investigado) ao geral (os discursos, além da a historia e da ideologia que abarcam sua formacgao
discursiva).

Destacamos também uma ressalva ja realizada na secdo 3 desta tese: a distingdo entre
curriculo prescrito, real e oculto. Nesse sentido, reconhecemos o PPC como um documento
regulador e orientador, mas que ndo coincide com a manifestagcdo concreta do que acontece na
sala de aula. Esse acontecimento, por sua vez, perpassa pelas subjetividades dos atores
(docentes e discentes) e pelas condigdes materiais em que estd inserido — condigdes estas que
sdo interpeladas pelas relagdes de poder e de classes (FORQUIN, 1996; GIMENO
SACRISTAN, 2013; MOREIRA, 1992; SILVA, 2016).

Aproximando a reflexdo sobre o curriculo oculto ao campo da Andlise de Discurso,
podemos considerar que a ideologia e a historicidade interpelam os sentidos que sao colocados
em funcionamento nos discursos materializados nos curriculos. Assim, compdem as condigdes
de producao deste discurso.

De acordo com Orlando (2022), os sentidos materializados nos curriculos estdo
intimamente ligados com o modelo de sociedade vigente ou pretendido. Portanto, sao objetos
historicos. Nesses documentos, materializam-se discursos com opacidade, parafrases,

polissemias, silenciamentos e deslizes.

8 Uma versdo desta anélise foi publicada em formato de artigo (ROCHA; DINIZ, BOZELLI, 2023).
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E importante ressaltar a historicidade, opacidade, silenciamentos, deslizes, falhas e
polissemias presentes nos discursos materializados nos curriculos. Caso contrario, ha o risco de
cairmos em compreensdes critico-reprodutivistas (SAVIANI, 2002), que considerariam a
atuacdo conservadora da escola como insuperavel. Pelo contrario, apesar de ser fortemente

interpelada pela ideologia, a educacdo ndo ¢ tomada por ela, e pode ser libertadora:

A educacdo popular ndo pode estar alheia a essas estorias que nao refletem
apenas a ideologia dominante, mas, mesclados com ela, aspectos da visdo de
mundo das massas populares. Na verdade, esta visdo de mundo ndo é pura
reproducdo daquela ideologia (FREIRE, 1989, p. 30).

7.1 Condicoes de producao do Projeto Pedagogico do Curso

Segundo o Projeto Pedagégico do Curso (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017),
o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas foi instituido em 1993, em parceria entre o Instituto
de Fisica de Sao Carlos (IFSC), o Instituto de Quimica de Sao Carlos (IQSC) ¢ o Instituto de
Ciéncias Matematicas e da Computagdo de Sao Carlos (ICMC) e possui como objetivo principal
a formagao de professores de Fisica, Quimica e Matematica para o Ensino Médio, bem como
professores de Matematica e Ciéncias para o Ensino Fundamental. Nos dois primeiros anos, os
estudantes cursam um ciclo basico. Ja nos dois ultimos anos, eles escolhem uma habilitagao
para o Ensino Médio, entre as opgdes de Fisica, Quimica e Matematica.

A posi¢ao do curso, frente ao campus, ja revela partes das condi¢des de produgdo do
documento. Historicamente, o campus de Sao Carlos da USP sempre foi voltado para a
producdo tecnocientifica aplicada. Sua fundacdo ocorre com a Escola de Engenharia de Sao
Carlos (EESC), que teve suas atividades letivas iniciadas em 1953. Na década de 1970, foram
criados o Instituto de Ciéncias Matematicas de Sdo Carlos (ICMSC) e o Instituto de Fisica e
Quimica de Sao Carlos (IFQSC). J4 nos anos 1990, o ICMSC mudou para o atual nome € o
IFQSC desmembrou-se no IFSC e IQSC. Por fim, foi criado o Instituto de Arquitetura e
Urbanismo (IAU) em 2010 (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2022).

Esse historico aponta a énfase nas ciéncias exatas puras e aplicadas, que faz parte da
cultura consolidada do campus. Ao observar os atuais departamentos dos trés Institutos onde o
curso de Licenciatura ¢ sediado, ¢ possivel notar a posi¢ao periférica da pesquisa em Educagao.
O ICMC possui trés departamentos: Departamento de Ciéncias e Computagdo; Departamento
de Matematica; Departamento de Matematica Aplicada. Dentre os 33 grupos de pesquisa do
Instituto, apenas 2 sdo voltados para educacdo: Computagdo Aplicada a Educagido e Educagio
Matematica (INSTITUTO DE CIENCIAS MATEMATICAS E DE COMPUTACAO, 2022).

O IFSC, por sua vez, possui dois departamentos — Fisica e Ciéncia Interdisciplinar; Fisica e
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Ciéncia dos Materiais — e 18 grupos de pesquisa. Destes, apenas o Grupo de Fisica
Computacional e Instrumentagdo Aplicada indica relagdo com Ensino Basico de Fisica, via
desenvolvimento e aplicagdo de técnicas computacionais (INSTITUTO DE FiSICA DE SAO
CARLOS, 2017). Ja 0 IQSC ¢ composto pelo Departamento de Fisico-Quimica e Departamento
de Quimica e Fisica Molecular. Esse Instituto possui apenas o Grupo de Ensino de Quimica
voltado para educacdo, dentre 36 grupos (INSTITUTO DE QUIMICA DE SAO CARLOS,
2022).

No inicio do Projeto Pedagdgico, na segao “Apresentacao”, em seu primeiro paragrafo,

é trazido o seguinte enunciado (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017, p. 1, grifo nosso):

A proposta de criagdo do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas teve a
iniciativa, na época, do Instituto de Fisica e Quimica de Sdo Carlos (IFQSC),
apos pesquisa de opinido realizada em Sdo Carlos e cidades vizinhas que
constatou ser esta a aspiracdo de um grande numero de jovens
trabalhadores que estavam a espera de um curso superior noturno de
qualidade e gratuito a fim de continuar seus estudos.

O curso em questdo ¢ o primeiro € um dos poucos do campus da USP Sao Carlos a
ocorrer no periodo noturno, ao lado dos cursos de Bacharelado em Sistemas de Informacgao e
de Bacharelado em Estatistica e Ciéncia de Dados. O intuito da Universidade de promover uma
expansao e inclusdo social — expresso na marca discursiva “jovens trabalhadores” —, apesar
de bem intencionado, remete a um trago da formacgao ideologica ao qual estamos inseridos: a
segmentacdo das carreiras em/para certas classes. Os 23 cursos do campus possuem uma nitida
fragmentacao em classes sociais, expressada até pelas notas de corte e relagao candidato/vaga.
Enquanto os cursos de engenharia — de periodo integral — contam com mais prestigio € maior
procura, cursos de ciéncias puras e aplicadas sao menos buscados. Ja as licenciaturas passam
por dificuldades até para preenchimento de vagas de suas turmas e possuem nota de corte
minima. A baixa procura pelas licenciaturas e a especificagdo de sua oferta para a classe
trabalhadora também estd intimamente ligada a questdo da proletarizagdo docente
(CONTRERAS, 2002).

O enunciado supracitado também pode ser deslocado para outra questdo: a motivagdo
originada da propria populagdo. Notamos como essa marca discursiva foi propositadamente
explicitada no PPC, como forma de ratificar a importancia do curso como uma demanda
regional. Nesse mesmo sentido, o enunciado a seguir se soma a argumentacao de motivagoes,

dessa vez na secao de “Justificativa” do documento.
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A falta de professores qualificados que, além de terem adquirido uma boa
formacdo especifica minima, tenham também uma formagdo pedagdgica
adequada ¢ infelizmente um fato concreto. Estudos publicados pelo Ministério
da Educacao revelam um déficit significativo na formacao de professores para
0 Ensino Médio principalmente nas areas de Fisica, Quimica e Matematica.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017, p. 2)

Nesse caso, o enunciado remete a outro ambito do interdiscurso, numa esfera
institucional. Nao € explicitado no texto quais seriam os estudos publicados, mas acredita-se
que estariam relacionados ao Censo Escolar (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2017), que afere o Indicador de
Adequacao de Formagao Docente. No ano de 2016, anterior a publicacdo do PPC, havia de fato
um déficit nas disciplinas de Fisica e Quimica — respectivamente com 41,4% e 60,6% de
adequacdo. Na disciplina de Matemadtica, havia uma adequacdo de 74,1%, o que consistia no
quarto melhor resultado da época, apesar de também deficitario, dentre as disciplinas escolares.

De qualquer maneira, ¢ interessante observar que a argumentacdo, nesse enunciado,
remete a credibilidade trazida pela marca institucional, por uma dita neutralidade e
impessoalidade, de forma genérica, ao citar “estudos publicados” e ao indicar o Ministério da
Educagdo como fonte da afirmacdo. Podemos tragar um paralelo entre essa escolha discursiva-
argumentativa e a discussdo de Pedrancini (2015), que analisou cinco pesquisas estatisticas
acerca da Percepcdo Publica de Ciéncia e Tecnologia, realizadas entre 1987 e 2010 no Brasil.
Apesar das limitacdes das pesquisas (descontinuidade entre elas e ndo abrangéncia estatistica
em nivel nacional de duas delas), todas apontaram que existia uma visdo positiva em relagao
aos cientistas de institui¢des publicas de pesquisa. Estes eram percebidos como pessoas cultas,

confidveis e que contribuiam de forma util para a sociedade.

7.2 Interdiscurso normativo: a estruturacio curricular e sua carga horaria
Inicialmente, notamos que o PPC dialoga com o interdiscurso em um plano

institucional: o das legislagdes e atos normativos, como evidenciamos nos enunciados a seguir:

i) ajustar o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas as exigéncias do MEC
quanto as questdes das "Praticas como Componentes Curriculares" e “Praticas
de Ensino e Estagios Supervisionados” para a Formacdo de Professores;

[...]

iii) aproximar o curso das metas aprovadas pelo Conselho de Graduacao da
USP, conforme o Programa de Formacao de Professores na USP.

Em 2016, os contetidos e cargas horarias das disciplinas foram adaptados
para atender as DeliberacGes CEE 111/2012, CEE 126/2014, CEE 132/2015
e Resolugdo CNE/CP no 2/2015. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017,
p. 4-5, grifos nossos)
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A estrutura curricular é organizada seguindo o Programa de Formacéo de
Professores da USP e a legislacéo vigente para os cursos de Licenciatura.
(Ibid., p. 15, grifo nosso)

Em contraposi¢ao ao argumento da “Justificativa”, trazido anteriormente, dessa vez a
referéncia a instituicdes, legislacdes e atos normativos trazem a marca discursiva de certa
heteronomia. Marcas como “ajustar as exigéncias” e “atender as deliberacdes” podem trazer,
como um nao-dito, que tais decisdes ndo partiram espontanea ou organicamente da comissao
organizadora do curso. Pelo contrario, estas foram realizadas para atender a demandas externas.
Em alinhamento a AD, relembramos, essas marcas discursivas podem ter emergido de maneira
inconsciente, como um deslize na linguagem, por meio de sua opacidade. Portanto, desvelam
elementos importantes da memoria discursiva e da ideologia.

Ao analisar os documentos citados (SAO PAULO, 2014, 2015; BRASIL, 2015;
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2004), notamos que essa aproximagio ocorre
majoritariamente no sentido de adequacdo formal (estrutural), ndo de contetido (essencial).
Enquanto o PPC explicita quase exclusivamente a questdo da carga hordria ao citar as
normativas, os documentos oficiais trazem inumeros outros aspectos além dessa questdo.
Apenas o capitulo V da Deliberagado CNE/CP 2/2015 trata da carga horaria minima para os
cursos de Licenciatura. Ja a Deliberagao CEE 111/2012, alterada pelas Deliberagdes CEE
126/2014 e CEE 132/2015, também tratam desse aspecto — respectivamente no aumento de
200h para 400h de estagio supervisionado, bem como no aumento para 30% de carga horéaria
em formacao didatico-pedagdgica (no minimo 960h), entre outras.

Com relacdo ao Programa de Formacao de Professores na USP (UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, 2004), a adequagdo volta-se a divisdo da estrutura curricular em quatro blocos:
I — disciplinas e atividades diretamente relacionadas aos conhecimentos especificos da area; 11
— disciplinas e atividades introdutorias a formacdo do professor da educacdo basica; III —
disciplinas e atividades relacionadas a formagdo pedagdgica em geral; IV — disciplinas e
atividades relacionadas ao ensino das areas especificas.

Com relacdo a carga horaria do curso e a distribui¢do dos blocos de disciplinas ao longo
dele, os seguintes enunciados também remetem, em sua memoria discursiva, as tendéncias de
formagdo docente, segundo Nardi e Cortela (2015). Mais especificamente, a origem das

licenciaturas a partir dos cursos de bacharelado e a heranga do modelo “3 + 1”.

No inicio da década de 80 existiam no campus de Sao Carlos as licenciaturas
diurnas em Fisica, em Quimica e em Matematica, sendo as duas primeiras
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mantidas pelo, entdo, IFQSC, e esta Gltima de responsabilidade do atual
Instituto de Ciéncias Matematicas e da Computagdo de S&o Carlos (ICMC).
A experiéncia com as licenciaturas em Fisica e Quimica, estruturadas a
partir dos respectivos cursos de bacharelado, levou a proposta de um curso
inovador para a formacéao de professores para o Ensino Fundamental e Médio,
considerando a complementaridade entre Fisica, Quimica e Matematica
dentro da area de "Ciéncias Exatas". (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO,
2017, p. 1, grifo nosso)

Os cursos de licenciatura nas areas das ciéncias inicialmente eram voltados
para a especializacdo do docente e estruturados a partir dos respectivos cursos
de bacharelado. Deste modo, o professor do Ensino Médio, por exemplo, de
Fisica, Quimica ou Matematica, era o bacharel ao qual se forneceu alguma
formacéo pedagdgica, no modelo também conhecido como "3 + 1": depois de
trés anos (em geral) de formacdo especifica acrescentava-se, ao final do curso,
uma fracdo pedagogica pela substituicdo de disciplinas avancadas do
bacharelado por disciplinas de contetido pedagdgico.

(Ibid., p. 2-3)

Essa historicidade ainda aparecia de forma mais explicita em décadas anteriores nas
licenciaturas, segundo andlise realizada por Kasseboehmer e Ferreira (2008), que apontava uma
média de 15% a 12% da carga horaria de cursos de licenciaturas das disciplinas cientificas
voltadas aos conteudos pedagogicos no periodo e recorte daquela investigagdo. Ressaltamos
que tal pesquisa € anterior a Deliberacdo 132/2015. Assim, no PPC atual da Licenciatura em
Ciéncias Exatas, o cendrio ¢ bem mais promissor, pois ha mais de 30% da carga horaria total
voltada a formagao didatico-pedagogica.

A estrutura curricular do curso em questdo ¢ dividida em oito semestres no periodo
noturno. Na primeira metade, os estudantes cursam um nucleo geral e optam por uma
habilitacdo a partir do quinto periodo. As disciplinas sdo divididas em quatro blocos, em
conformidade com o Programa de Formacao de Professores da USP (UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, 2004). A carga horaria do curso é composta por 2670h® de contetidos
curriculares de formagao geral e aprofundamento, 1050h de conteudos curriculares de formagao
didatico-pedagogica, 200h de estudos integradores (atividades académico-cientifico-culturais),
465h de pratica como componente curricular e 400h de estadgio curricular supervisionado. A

énfase no ambito didatico-pedagdgico, além da critica ao modelo “3 + 17’ e da marca discursiva

recorrente “integracdo”, aparecem em diversos enunciados do PPC, por exemplo:

A formacdo de professores de Ciéncias, Fisica, Quimica e Matematica para a
Educacdo Bésica demanda um trabalho coletivo e direcionado comprometido
com os problemas escolares contemporaneos, centrando-se na compreensao

9No caso da habilitagdo em Quimica, os estudantes possuem 2760h de contetidos curriculares de formagéo geral
e aprofundamento, 90h a mais que as outras.
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de teorias e praticas [sic] pedagdgicas [...] Como o curso esta voltado para
a formacao de professores, sua estrutura curricular integra ndo s6 contetidos
dos campos da Matematica, da Fisica, da Quimica e da Biologia, mas
também da Educacéo [...]. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017, p.
2, grifos nossos)

A grade de disciplinas do curso garante uma solida [sic] formacao teérica e
interdisciplinar, com énfase em atividades praticas e vivéncias na escola.
(Ibid., p. 3, grifo nosso)

Desta forma, espera-se que o licenciado seja um profissional com
conhecimentos solidos e atualizados de teorias pedagdgicas e de contetdos
cientificos especificos e abrangentes. (Ibid., p. 7, grifo nosso).

Segundo Ernst-Pereira e Mutti (2011), o “excesso”, dado pela repeti¢ao, ¢ um elemento

importante a ser observado durante o processo de AD. Essa repeti¢ao remete a um reforgador

ideoldgico. Observamos, assim, que a énfase dada no documento ao aspecto pedagdgico e a

centralidade da formacdo de professores ¢ bastante positiva. Nas repetigdes, ora as marcas

discursivas referentes aos “conhecimentos pedagogicos” aparecem em primeiro plano, ao lado

dos “conhecimentos cientificos especificos” em segundo; ora esse foco se inverte. Podemos

considerar que isso representa também a polissemia do discurso e do interdiscurso. Essa

polissemia, expressa na alternancia de focos, relembramos, ¢ afetada pelas relagcdes de poder

historicas e ideoldgicas. Na se¢dio “Perfil do licenciado” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO,

2017, p. 8-9), notamos mais uma vez tal alternancia, além da maior énfase na esfera didatico-

pedagdgica:

a) Dominar o conteudo a ser ensinado e ter solido conhecimento cientifico e
matematico, mantendo atualizada sua cultura cientifica geral e técnico-
profissional;

b) Ser capaz de relacionar os conhecimentos cientificos e matematicos com a
realidade do aluno, mostrando sua utilidade pratica, relaciona-los com os
fendmenos observados no cotidiano, com outras areas do conhecimento, bem
como com suas aplicagdes tecnoldgicas;

c) Utilizar-se de recursos tecnoldgicos como ferramenta para a construgao do
conhecimento;

d) Conhecer novas teorias e metodologias educacionais e ser capaz de julgar,
selecionar e incorporar seus aspectos relevantes em sua pratica pedagogica;
e) Refletir criticamente sobre sua propria pratica pedagdgica;

f) Encarar os alunos como agentes da constru¢cdo de seu conhecimento e
assumir, enquanto professor, fungbes que propiciem esta construcdo, tais
como as de organizador, facilitador, mediador, incentivador e avaliador;

g) Contribuir para o desenvolvimento das potencialidades dos alunos, tais
como autonomia, raciocinio ldgico, intuicdo, imaginagdo, iniciativa,
criatividade e senso critico;

h) Analisar criticamente materiais didaticos, tanto do ponto de vista do
conteudo especifico quanto dos contetidos ideoldgico e cultural envolvidos;
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i) Planejar e desenvolver atividades didaticas apropriadas para a realidade em
que atua, buscando a construgdo do conhecimento e desenvolvimento do
espirito critico por parte dos alunos;

j) Investigar sistematicamente progressos e dificuldades dos alunos como
fontes para aperfeicoar sua pratica pedagdgica;

k) Reconhecer a Ciéncia e a Matematica como produtos histérico e culturais
e reconhecer suas relacfes com outras areas do conhecimento e com as
instancias sociais;

[) Tomar decisdes sobre a importancia relativa dos varios topicos dentro da
estrutura curricular da escola fundamental e media;

m) Enfrentar os desafios e peculiaridades locais e regionais, referentes ao
ensino, de forma comprometida com o processo de melhoria da realidade
circundante;

n) Pautar sua conduta profissional por critérios éticos e humanisticos, de rigor
cientifico e de responsabilidade social.

O espaco dado ao aspecto didatico-pedagogico também pode ser observado na ementa
da disciplina de Biologia III (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2019), em que
desenvolvemos a interven¢do desta pesquisa. Nesta, 25% da carga horaria da disciplina esta

voltada a integracdo de conteudos especificos e didatico-pedagdgicos.

Carga horaria: 120h (Pratica como Componentes Curriculares = 30h)

Programa

Em cada topico a ser estudado, o aspecto historico sera abordado, de acordo
com sua relevincia dentro do desenvolvimento historico da Biologia.
Aspectos Gerais sobre Sistematica e Morfologia Vegetal: - Introducdo a
Botanica - Protistas fotossintéticos e Briofitas - Plantas Vasculares sem
sementes (Pteridofitas) - Gimnospermas - Angiospermas - Células e tecidos
vegetais - Estrutura da raiz, caule e folha - Estrutura da flor, fruto ¢ semente;
mecanismos de dispersdo Aspectos gerais sobre fisiologia vegetal: -
hormonios vegetais - fatores externos ao crescimento dos vegetais (tropismos,
fotoperiodismo, movimentos nasticos, dorméncia) - absor¢ao e conducdo de
agua e solutos - fotossintese Ecologia: - populagdes e comunidades - relagdes
dos seres vivos; sucessdo - ecologia energética; cadeias e teias alimentares -
poluicdo e analise dos problemas ecologicos na biosfera - regides
fitogeograficas brasileiras Atividades dirigidas para o desenvolvimento de
Praticas como Componentes Curriculares envolvendo: - 10h: Relacionar
os contetdos tratados em Biologia I1I (Biologia Vegetal e Ecologia) com
os contetidos previstos no curriculo de Ciéncias da Natureza da Educacao
Basica; - 10h: Analise critica e discussao da utilizacao de ambientes
externos (jardins, pracas, parques, etc.) como suporte aos conteudos de
Biologia Vegetal e Ecologia, dirigidos para o ensino de Ciéncias da
Natureza da Educacio Basica; - 10h: Elaboracio de plano de aula para
Ciéncias da Natureza das séries finais do ensino fundamental que
contemple os conteudos tratados em Biologia I11. (/bid., p. 1, grifo nosso)

Em suma, notamos que a articulagio do PPC com o interdiscurso das normativas
relaciona-se, de fato, de maneira muito mais intensa com a estipulagao/cumprimento de cargas

horarias minimas, de maneira heterbnoma, como ¢ explicitado no préprio documento.
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Entretanto, para além da questdo de forma, existem conteudos daquelas que também estdo

presentes nele, como exploraremos a seguir.

7.3 Interdiscurso conceitual: aproximacdes e distanciamentos com tendéncias em EC

O Projeto Politico do Curso ndo se aproxima apenas das exigéncias de carga hordaria e
organizacao curricular das normativas citadas. Em diversos momentos, ele se aproxima do
conteido de certas discussdes das normativas. Inclusive, alguns desses contetidos se
materializam de forma recorrente no documento: interdisciplinaridade; Tecnologias de
Comunicac¢do e Informagao; integracdo entre teoria e pratica e contextualizagdo, por meio da
parceria com instituigdes de Educacao Basica; perspectiva de construcdo do conhecimento e
competéncias pragmaticas da atuacdo docente (tais como planejamento, producgdo e analise de
materiais didaticos, elaboragdo de propostas, entre outras); articulacao entre ensino e pesquisa.

Outros se materializam de forma pontual, como marcas discursivas isoladas.
Apontamos, por exemplo, a formacao para a atuagdo na gestdo democratica, atuacdo politica e
ética do futuro professor, além da questdo da reflexdo critica da atividade docente.

Ja certos principios materializados nas normativas — tais como a defesa pela
diversidade de identidades; a inclusdo, permanéncia e universalizacdo; a equidade; e a

diversidade de modalidades de ensino — estdo silenciados no Projeto Pedagdgico do Curso.

7.3.1 O conceito de interdisciplinaridade

Uma marca discursiva recorrente no PPC ¢ a defesa da interdisciplinaridade. Esse
conceito esta ligado a uma memoria discursiva reconhecida na area de pesquisa em EC. E
possivel notar essa ligagdo nos seguintes enunciados, além de em alguns outros ja trazidos

anteriormente;:

A experiéncia com as licenciaturas em Fisica e Quimica, estruturadas a partir
dos respectivos cursos de bacharelado, levou a proposta de um curso inovador
para a formacdo de professores para o Ensino Fundamental e Médio,
considerando a complementaridade entre Fisica, Quimica e Matemética
dentro da area de ""Ciéncias Exatas™ (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO,
2017, p. 1, grifo nosso)

Entre os objetivos especificos estao:

- formar um profissional preparado para a realidade cientifica e cultural dos
dias de hoje, garantindo uma solida formacdo tedrica, interdisciplinar e
contextualizada quando se da énfase ao conhecimento integrado e
interdisciplinar. (Ibid., p. 6, grifos nossos)
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Entende-se que esses objetivos serdo atingidos pelos futuros professores se, ja
no seu curso de formagdo inicial encontrarem um ambiente de
interdisciplinaridade, de transversalidade, de contextualizacdo e de
integracdo das diversas areas em projetos de ensino. (Ibid., p. 7, grifos
Nossos)

Em seu conjunto, as disciplinas que configuram os nucleos de formacéo geral
e de aprofundamento nas disciplinas da habilitacdo escolhida abordam
contelidos das éreas especificas; contetdos do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias; e contetdos interdisciplinares. (Ibid.., p. 16,
grifos nossos)

Segundo Lima (2016) e Oliveira e Santos (2017), o termo interdisciplinaridade adentra
a discussao na educacdo brasileira na segunda metade da década de 1970, com uma publicagao
de Hilton Japiassu intitulada “Interdisciplinaridade e patologia do saber”. Segundo o canadense
Yves Lenoir (2015), diferentes autores europeus e norte-americanos se propuseram a discutir
esse termo desde a década de 1970. Entretanto, apenas nos anos de 1990 houve um
aprofundamento conceitual e epistemologico acerca deste. Autores francofonos como Edgar
Morin (socidlogo francés) e Gerard Fourez (fisico belga), bem como Lenoir, sdo referenciais
importantes a serem citados por sua influéncia nas pesquisas em educa¢do no Brasil. Fourez,
por ser oriundo da fisica, foi aproximado por pesquisas sobre interdisciplinaridade no Ensino
de Ciéncias, conforme apontam Nehring e cols. (2002) e Pietrocola e cols. (2003).

Outro ponto importante a ser ressaltado ¢ a distingdo entre interdisciplinaridade no
campo das ciéncias e no campo das disciplinas escolares. Esta Gltima ocorreu propriamente na
década de 1990. Mais além, Lenoir (2015) nos aponta algo importante: o impulso da OCDE em
realizar semindrios acerca dessa tematica nas décadas de 1980 e 1990. O autor aponta que,
naquele momento, havia uma dupla visdo sobre a interdisciplinaridade. Por um lado, uma visao
mais instrumental, pragmatica, de origem anglo-saxonica; por outro lado, uma de cunho
ideologico, epistemologico e politico, de origem europeia.

No Brasil, além de Japiassu, outra autora bastante renomada com relagdo ao conceito ¢
Ivani Fazenda, também na década de 1990. A propria autora indica que, desde o fim dos anos
de 1980, se envolveu com pesquisas sobre formacdo de professores que fizeram emergir
questdes e investigacdes sobre a interdisciplinaridade (FAZENDA, 2015).

Além da influéncia na area de pesquisa, essa tendéncia também marcou as politicas
publicas da década de 1990. Como discutido na se¢do 3 desta tese, a OCDE e outras instituigdes
econdmicas mundiais influenciaram fortemente as reformas brasileiras, em uma perspectiva
alinhada com os valores de mercado (ALTMANN, 2002; LIBANEO, 2012; NARDI,
CORTELA, 2015; SGUISSARDI, 2015). Tanto na Lei de Diretrizes de Bases de 1996 quanto



107

nos Parametros Curriculares Nacionais — publicado gradativamente nos anos seguintes —, o
termo interdisciplinaridade ja estava consolidado no discurso oficial (LIMA, 2016).

Mas para além da perspectiva eurocéntrica, o conceito de interdisciplinaridade ja era
anterior no Brasil — mesmo antes da obra de Japiassu em 1976. Paulo Freire (2011), em sua
obra Pedagogia do Oprimido, de 1968, explicitava que a Investigagdo Temadtica — primeira
etapa do Circulo de Cultura — deveria ocorrer por meio de uma equipe interdisciplinar. Assim,
o conceito também adentrou na area de ensino de ciéncias a partir dessa via. Os autores
freireanos que transpuseram seu referencial ao EC sempre enfatizaram a desconstrugao da
fragmentacdo de saberes tanto na Abordagem Tematica Freireana como na Praxis Curricular
via Tema Gerador e na aproximacao entre Freire-CTS e Freire-PLACTS (AULER, 2021). Em
levantamentos recentes — abrangendo do fim de 1990 até 2017 — acerca do referencial
freireano em periodicos e eventos voltados ao EC, Almeida e Strieder (2021) e Magoga e
Muenchen (2021), respectivamente, explicitaram que o conceito de interdisciplinaridade esteve
presente nas discussoes.

Ao elencar essas diferentes vias historicas, divergentes em muitos aspectos, ¢ possivel
notar que o interdiscurso relativo a tematica da interdisciplinaridade ¢ heterogéneo e
polissémico. Tal heterogeneidade e polissemia podem, portanto, se refletir no discurso presente

no PPC, que silencia sua filiagdo tedrica.

7.3.2 Perspectivas em relagdo as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo
Outra tematica presente no PPC, nas normativas nele explicitadas, em tendéncias da
pesquisa em Ensino de Ciéncias, ¢ a questdo dos recursos de TIC. Apontamos as seguintes

unidades discursivas para exemplificagdo, além de outros supracitados:

b) Familiarizacdo com o uso de tecnologias de informac¢do e comunicagio
(TICs) recursos de informatica disponiveis atualmente e capacitagdo para
aprender a utilizar os recursos futuros; (/bid., p. 8)

A estrutura de apoio para os laboratdrios e salas de aula é facilitada por
recursos adicionais, tais como: experimentos demonstrativos, video,
retroprojetores em todas as salas, telas de projecdo, filmadora, maquina
fotografica, computadores, projetores multimidia e ainda por oficinas de
eletronica, mecanica e vidraria, onde sdo elaboradas e construidas
experiéncias a serem utilizadas nas salas de aula e laboratérios.

Merece destaque ainda o Laboratdrio de Ensino de Matematica/ Laboratorio
Interdisciplinar de Formagao de Educadores, que conta com lousa digital e
notebooks para uso nas disciplinas pedagogicas, além de disponibilizar
filmadoras, e materiais para as atividades de estagios dos licenciandos. (/bid.,
p- 20)
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A questdo das TIC na Educacdo também constitui um campo bastante heterogéneo,
polissémico e até conflituoso, com diferentes linhas em disputa. A inclusdo e a defesa pelas
Tecnologias Educativas ndo sdo recentes. Pelo contrario, ja data de pelo menos 60 anos.
Segundo Miranda (2007), o termo Tecnologias Educativas ou Tecnologias Aplicadas a
Educacao (TE) tem origem anglo-saxonica, no contexto do ensino programado elaborado por
Skinner, na linha comportamentalista. Para os autores daquela tradigao, os ditos instrumentos
que compdem as TE localizam-se em trés dominios: func¢des de gestdo educacional; fungdes de
desenvolvimento educacional; e recursos de aprendizagem.

Mais além, Miranda (2007) define o termo Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo
como a conjugacao da tecnologia da computagdo e das telecomunicagdes — em que a internet
¢ vista como sua maior expressdo. Para a autora, quando as TIC sdo utilizadas com fins
educacionais, sdo consideradas um subdominio das TE.

Acerca das TIC, Miranda (2007) declarou que a simples introducao delas na educacao,
sem altera¢do de processos, ndo produz bons resultados. Entretanto, a autora notou que era o
caminho mais usado. Para a estudiosa, isso se justificava pela exigéncia de um esforgo de
reflexdo e de modificagdo das praticas de ensino. Ou seja, um processo formativo e nao
meramente instrumental, que encontrava resisténcia de professores, formadores e institui¢des.

Nesse sentido, Lopes e Fiirkotter (2016) indicam que a introdugao das TIC na formagao
de professores possui um forte traco de racionalidade técnica e de literacia digital. As autoras,
ao investigarem os projetos pedagogicos de 123 licenciaturas das universidades estaduais
paulistas, evidenciaram que mesmo atualmente ha pouquissimo espaco nos curriculos para
apropriacdo das TIC. Além disso, elas sdo tratadas a partir dos pontos de conteudos
computacionais, recursos, instrumentacdo para o ensino, temas de discussdo, ficando
desvinculadas da area educacional.

Com relagdo a apropriacao da tecnologia no contexto educacional e na formacao de
professores, Miranda (2007) apresenta a ideia de Literacia Informatica, que consiste no dominio
de habilidades e conhecimentos sobre as TIC. Ja de forma mais profunda, a autora considera
que a Educacdo Tecnologica seria a apropriacdo de saberes sobre o uso da tecnologia e a
compreensao sobre sua evolugdo e repercussao na sociedade. Dessa forma, a autora defende o
desenvolvimento de um discurso racional sobre as tecnologias, considerando-as como ciéncias
humanas e ndo técnicas.

Lopes e Fiirkotter (2016), da mesma forma, defendem a necessidade de uma apropriagao
da tecnologia pelos professores a partir da perspectiva de racionalidade pratica. Além disso,

consideram necessaria a reflexdo sobre as novas tecnologias e a transformacgao reflexiva dos
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métodos, processos e estratégias educativas, ao contrario de uma assimilagdo instrumental de
NOVOS recursos.

A apropriacao da tecnologia também ¢ discutida por Buzato (2006) e Soares (2002),
pelo enfoque ao letramento digital. Soares (2002) distingue a alfabetizagdao do letramento, no
contexto da apropriagdo das linguas em geral, da seguinte maneira: por um lado, a alfabetizagao
consiste no aprendizado e dominio da lingua escrita, seus codigos, regras, no aspecto
ortografico e gramatical. Por outro lado, o letramento ¢ compreendido como relativo as praticas
sociais que utilizam a lingua escrita, reconhecida como uma tecnologia. Mais que isso, a autora
considera que existem diferentes tipos de letramentos, pois estes estdo sempre intimamente
articulados aos seus contextos de producao.

A reflexdo sobre a pluralidade de letramentos possibilita a autora a discutir a
especificidade dos letramentos digitais. Uma vez que as diferentes TDIC abarcam diferentes
instrumentos, signos e cddigos, inclusive ndo-verbais, as praticas comunicativas nestes
contextos — suas condicdes de producdo — geram “diferentes efeitos cognitivos, culturais e
sociais” (SOARES, 2002).

Essa multimodalidade ocorre tanto na producdo quanto na recepg¢do da linguagem via
meios digitais. Por conta disso, Soares (2002) ainda ressalta a questdo da interpretagdo e da
autoria no processo de letramento digital. J& Buzato (2006) atenta a importancia da
compreensao do letramento digital para a formacao de professores. Também apoiado na ideia
de letramento como pratica social envolvendo a linguagem, Buzato (2006) discute a questao da
autoria. Nesse aspecto, € posta em evidéncia a subjetividade e autonomia dos professores como
autores de cada enunciado, em contraposi¢ao a uma perspectiva instrumentalista de reprodugao.

Por um lado, especificamente no ensino de ciéncias da natureza, ha propostas de
inser¢do das TIC e TE de maneira critica e reflexiva. Scheid e Reis (2016), com base em uma
revisdo bibliografica no contexto portugués — nos repositorios da Universidade de Lisboa —,
avaliaram que existem diversas potencialidades e caminhos para essa aproximacao critica. Para
tanto, os autores consideram a viabilidade de aproximacao das TIC por meio das Questdes
Sociocientificas: temas da Abordagem CTS que mobilizam conflito de opinides, crengas,
valores éticos e morais.

Por outro lado, outras pesquisas reforcam a dentncia da formacao instrumental e acritica
relacionada as TIC. Uma investigacdo de Echalar e Peixoto (2017) sobre o Programa Um
Computador por Aluno (Prouca), entre 2005 e 2012, evidenciou que, apesar da grande difusdo
de equipamentos digitais, a proposta estava ancorada numa ideia pragmatica, neoliberal e

salvacionista da tecnologia. Ou seja, acreditava-se que o acesso as novas tecnologias por si s0
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resolveria naturalmente as desigualdades sociais. Além disso, o projeto foi implementado em
um viés alienante, de separagdo entre produgdo intelectual e aplicag¢do técnica. Em tal viés, os
professores eram “treinados™ via “cartilhas™ para aplicar o projeto, sem participar de sua
concepgao.

Por conta disso, Echalar e Peixoto (2017) consideraram que esse tipo de proposta
consistiria em uma inclusdo excludente. Somado a isso, apontaram que os problemas de
desigualdade estdo além do simples acesso a tecnologia — portanto, ndo poderiam ser
resolvidos apenas pela sua promogao.

A perspectiva de racionalidade técnico-instrumental — presente na formacgdo de
professores em geral, como apontado na secdo 3 — ¢ discutida e questionada no contexto
especifico das TIC pela Teoria Critica da Tecnologia. Ambas as contraposi¢des sdo discutidas
por Corréa e Geremias (2013), Geremias e Cassiani (2013). Segundo as autoras, a Teoria Critica
da Tecnologia ¢ originada pelos estudos de Andrew Feenberg no ambito da Teoria Critica.
Atualmente, no contexto brasileiro, esta delineou-se em uma aproximagao a Abordagem CTS
e a Educagao freireana, que visa refletir criticamente sobre o Determinismo Tecnolégico.

De acordo com Corréa e Geremias (2013), esse termo originou-se no final do século
XIX por Thorstein Veblen, no contexto de discussdo do automatismo técnico e mercados
capitalistas. Entretanto, as autoras ressaltam que os valores que compdem essa perspectiva
fazem parte do ideario moderno de progresso, ancorado na racionalidade técnica. Assim, traz
consigo uma relacao direta e automatica entre desenvolvimento tecnoldgico e aumento do bem-
estar humano. Além disso, o ideario em torno do Determinismo Tecnoldgico também propiciou
uma intensificacdo das dimensdes de gigantismo e aceleracao do “progresso” — tal como modo
de producao e consumo.

Nesse panorama, as autoras (/bid.) consideram, portanto, que para o Determinismo
Tecnologico, a tecnologia determinaria e condicionaria os fendmenos histéricos e sociais de
maneira unidirecional. Ela seria autonoma, ou seja, agiria pelas proprias leis internas sem
interferéncia da sociedade e seria neutra, isto €, sem valores intrinsecos. Ao contrario de uma
dita visdo “neutra”, a concepcao ideologica hegemonica acerca das TIC é permeada de valores
mercadologicos. Por essa razao, a defesa delas em seu viés técnico-instrumental foi fortemente
assimilada pelas politicas neoliberais para a educagdo a partir da década de 1990.

Por outro lado, Orlando (2022) e Geremias (2016) explicitam também um certo
silenciamento em torno da tecnologia, em estudos sociais na abordagem CTS. Nesse sentido,
as autoras alertam pelo risco de se conceber a tecnologia como pura aplicagdo da ciéncia, ou

como a simples materializagdo do conhecimento cientifico em artefatos. Pelo contrario, a
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relacdo entre ciéncia e tecnologia € bidirecional, uma vez que o desenvolvimento de técnicas e
instrumentos historicamente antecedeu e possibilitou a construgdo de certos conhecimentos
cientificos. Assim, ambas as autoras afirmam que ¢ importante reconhecermos que a tecnologia
nao ¢ um mero instrumento subordinado a ciéncia.

Geremias (2016) reconhece diversos sentidos de tecnologia no contexto educacional.
Certas visoes consideram que as TE se enquadrariam apenas no caso de inovagoes (tais como
as TDIC). Em outro aspecto, as TE possuem compreensdo restrita aos seus usos, fungdes e
aplicabilidade na pratica. Contudo, Geremias (2016) defende a superacdo de visdes
deterministas e instrumentalistas. Para autora, ¢ necessario problematizar e desconstruir tais
visOes pragmaticas.

Em contraposi¢do a essa visdo instrumental, Corréa e Geremias (/bid.) defendem a ideia
de que a tecnologia ¢ uma construcao social, a mercé de forgas sociais e culturais — estas
seriam capazes de interferir nas mudancgas técnicas e tecnologicas. Além disso, as autoras
defendem a necessidade de superagdo do Determinismo Tecnologico, da andlise critica sobre
as inter-relagdes entre os elementos desse sistema CTS e, de maneira aproximada, do Ensino
de Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Humanas.

Geremias (2016) aponta possiveis aproximagdes entre o referencial freireano e a
perspectiva CTS/PLACTS. De acordo com Geremias (2016), a historicidade dessas abordagens
resulta em um campo heterogéneo. Nesse contexto, a perspectiva freireana ¢ bastante
mobilizada por autores do campo CTS alinhados com um paradigma critico. Tal concep¢ao

critica em torno da tecnologia € ressaltada pelo proprio Freire (2007, p. 22):

[...] pensando, ingenuamente, que existe o dilema humanismo-tecnologia. E,
respondendo ao desafio do falso dilema, opta pela técnica, considerando que
a perspectiva humanista ¢ uma forma de retardar as solugdes mais urgentes. O
erro desta concepgdo ¢ tdo nefasto como o erro da sua contraria — a falsa
concepgdo do humanismo, que vé na tecnologia a razao dos males do homem
moderno. E o erro basico de ambas, que ndo podem oferecer a seus adeptos
nenhuma forma real de compromisso, esta em que, perdendo elas a dimensao
da totalidade, ndo percebem o 6bvio: que humanismo e tecnologia ndo se
excluem. Se o meu compromisso ¢ realmente com o homem concreto, com a
causa de sua humanizagdo, de sua libertagdo, ndo posso por isso mesmo
prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou instrumentando
para melhor lutar por esta causa. Por isso também nao posso reduzir o homem
a um simples objeto da técnica, a um automato manipulavel.

Para Geremias e Cassiani (2013), o determinismo tecnolédgico, tal como algo neutro e
descolado da subjetividade, também pode ser desconstruido por meio dos estudos sobre os

discursos. A posicao-sujeito precisa, dessa maneira, ser levada em consideragdo nas praticas
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discursivas, pois as condi¢des de producgdo e formagdes discursivas interpelam os sentidos € 0s
proprios sujeitos. Portanto, nao hé neutralidade pura em relagdo ao discurso tecnocientifico. No
contexto do ensino de ciéncias, por sua vez, as autoras ressaltam a importancia da exploragao
de questdes controversas para explicitar as subjetividades e vieses nesse discurso.

A questdo da autoria elencada por Buzato (2006) e a importancia das condi¢des de
producao levantada por Soares (2002), no contexto do letramento digital, também servem para
reforgar essa perspectiva ndo determinista. Ao considerarmos tais questdes relativas aos
sujeitos, ao contexto e a propria pratica de comunicagdo, a dita neutralidade, objetividade,
automatismo e instrumentalismo relativas as TDIC podem ser questionadas e desconstruidas.

Geremias (2007) também defende a importancia do letramento digital na formacgado de
professores. Para a autora, a concep¢do de letramento tal como imersao cultural nas praticas
sociais de comunicacao possibilita repensar como as TDIC podem ser inseridas tanto na
formacdo quanto na pratica docente. Nesse sentido, alinhada ainda a compreensao de que a
informdtica ¢ uma linguagem, a autora considera que a vivéncia nas praticas comunicativas
promove a construgdo de diferentes significados e modos de se relacionar com o conhecimento.

Somado a isso, Geremias (2007) ressalta também a historicidade, a contextualizagao
socio-histérica como elementos a serem levados em conta durante os processos de formagao
docente. Desse modo, a autora reitera que a formagao de professores para o letramento digital
deve ocorrer por meio de uma articulacdo entre teoria e pratica, coletiva e ndo limitada ao
aspecto instrumental.

Novamente, o PPC silencia suas filiagdes tedricas ou reflexdes proximas as elencadas
pelos diversos pesquisadores citados até aqui. Entretanto, as marcas discursivas podem remeter
a um uso pragmatico ¢ instrumental, com énfase nas palavras “uso”, “utilizagdo”,
“capacitacdo”, “recursos”, além da enunciacdo dos objetos isolados (lousa digital,
computadores, notebooks, entre outros). Mais uma vez, nota-se uma interlocu¢do com um
interdiscurso poliss€émico — o que torna o proprio discurso presente no documento também
polissémico. Entretanto, ¢ interessante ressaltar que os vieses de defesa pelas TIC, mais
instrumentais e pragmaticos, alinhados com as concep¢des hegemonicas discutidas,
influenciam as diferentes normatizagdes sobre o sistema educacional e sobre a formagao de

professores, desde a década de 1990.

7.3.3 Articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, e a parceria Escola-Universidade
Outra marca discursiva recorrente no PPC ¢ a defesa pela articulagdo entre ensino,

pesquisa e extensdo. Esta remete ao interdiscurso do Programa de Formagao de Professores da
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USP (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2004) e a meméria discursiva do modelo
universitario vigente no Brasil (SOUZA et al., 2013; TRINDADE, 2000).

Considerando o papel da universidade em desenvolver atividades de
pesquisa, ensino e extensao, bem como a importancia de tais atividades para
a formagdo de qualquer profissional, particularmente de professores, os
licenciandos tém varias oportunidades de atuar em atividades de pesquisa e
extensio universitaria, seja realizando pesquisas de iniciago cientifica nos
diversos grupos de pesquisa do campus USP-Sdo Carlos, seja atuando em
atividades de extensdao promovidas pelo CDCC e por outras iniciativas, no
campus.

Cabe destacar que em todas as unidades do campus USP-Sdo Carlos
envolvidas no oferecimento do Curso de Licenciatura (IFSC, IQSC, ICMC)
existem grupos liderados por pesquisadores que atuam em cursos de pos-
graduacio e que se dedicam exclusivamente a investigacdo do Ensino de
Ciéncias e Matematica. Neste contexto, aos licenciandos sdo oferecidas
possibilidades de desenvolver iniciagdo cientifica ndo somente nas areas de
Fisica, Quimica e Matematica, como também nas areas de Ensino de Fisica,
de Quimica e de Matematica. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017, p.
7, grifos nossos)

Pode dedicar-se, ainda, a extensdo, divulgacao cientifica, museus e centros de
ciéncia, producao de material didatico, modalidade de ensino a distancia, entre
outros. Pode ainda ingressar na poés-graduagdo visando a carreira no
magistério em nivel superior nas areas de Educaciio, Ensino de Ciéncias e
Matematica, ou areas cientificas e Engenharia. (/bid., p. 10, grifos nossos)

As diversas estratégias pedagdgicas adotadas no curso visam a formagao
integral do professor, apoiando suas atividades nos trés pilares basicos da
universidade: ensino, pesquisa e extensao. (/bid., p. 10, grifos nossos)

Como a atividade de pesquisa é considerada uma vivéncia fundamental
na formacdo do futuro professor, os alunos sdo estimulados a
desenvolverem pesquisas de iniciacio cientifica nos diversos grupos de
pesquisa do campus. Muitas vezes estas atividades sdo desenvolvidas em
grupos dedicados a pesquisa em ciéncias naturais e matematica, os quais
tém forte atuacdo nos Institutos, mas em todas as unidades envolvidas no
oferecimento do Curso de Licenciatura (IFSC, IQSC, ICMC) existem
pesquisadores que atuam em cursos de pos-graduacdo e que se dedicam
exclusivamente a investigagdo do Ensino de Ciéncias e Matematica. (Ibid., p.
11, grifos nossos)

- Atividades desenvolvidas junto ao CDCC (Centro de Divulgacdo Cientifica
e Cultural), cujo principal objetivo € estabelecer um vinculo duradouro entre
a Universidade e a Comunidade, facilitando o acesso da populagdo aos meios
e aos resultados da producao cientifica e cultural da Universidade. (/bid., p.
11)

Com relacdo a memoria discursiva dos modelos universitarios modernos, Souza e cols.
(2013) e Trindade (2000) apontam que o Brasil possui um modelo hibrido de Universidade.

Nesse ambito, o modelo napolednico, proveniente da Franga, foi instituido no inicio do século
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XIX. Segundo Trindade (2000), a Universidade fundada naquele pais era bastante centralizada
e possuia forte vinculo com o Estado. Seu principal objetivo era a produgdo material e
intelectual para formar técnicos e gestores que poderiam fomentar a politica de expansionismo
bélico francés. Além disso, Souza e cols. (2013) apontam que havia uma separagdao entre
instituicdes voltadas a atividades de pesquisa e outras voltadas ao ensino.

J4 0 modelo humboldtiano colocou-se como uma antitese ao modelo francés. Também
do inicio do século XIX, ele foi originado na Prussia num contexto politico em que ainda nao
haviam se formado os Estados-nagao daquela regido. Na regido que hoje compde a Alemanha,
foi fundada a Universidade de Berlim, que se pautava na autonomia da institui¢do universitaria
— como forma de se proteger dos interesses da Igreja e Estado —, bem como na
indissociabilidade entre ensino e pesquisa (TRINDADE, 2000).

No século seguinte, consolidar-se-ia, por sua vez, o modelo estadunidense de
universidade. Este, com raizes no modelo britdnico — inspirado, em partes, pelos dois modelos
europeus anteriores —, tinha viés mais pragmatico. Com o desenvolvimento do sistema de
producdo industrial no século XX, o viés desse terceiro modelo assumiu carater alinhado aos
interesses do mercado, a formagdo de profissionais para desenvolver as formas de produgao
agricolas e industriais. Nesse momento, surge também a ideia de extensao, atrelada ao discurso
de fomento aos interesses funcionais da sociedade.

Tanto o modelo humboldtiano quanto napolednico e estadunidense influenciaram na
forma como as institui¢des de nivel superior se organizaram e se transformaram ao longo dos
séculos XIX e XX. Assim, a caracteristica da formagao de pesquisadores ¢ a defesa pela sintese
entre pesquisa e docéncia — herangas humboldtianas — mostram-se presentes nas propostas
universitarias, principalmente nas Universidades publicas brasileiras — em contraposi¢do as
institui¢des privadas, de fato mais alinhadas com demandas de mercado e de trabalho, como
almeja o modelo estadunidense.

Contudo, Goergen (2014) indica que tal perspectiva liberal também influenciou a
Universidade publica brasileira. No cenario atual, o nosso modelo universitario aproximou-se
de maneira bastante intensificada da perspectiva estadunidense, compromissada com a logica
mercadologica, produtivista e conservadora das estruturas sociais. Essa aproximacao ocorreu
tanto apos as reformas da década de 1960 como da década de 1990, a partir da influéncia
estadunidense no pais (CHASTEEN, 2016; NARDI; CORTELA, 2015; SGUISSARDI, 2015;
LEMES, 2013; LIBANEO; 2012; ALTMANN, 2002).

Os trés pilares da Universidade sao debatidos por Freire e Shor (2013) em escritos sobre

as mudangas em Universidades latino-americanas (argentinas e chilenas) a partir da década de
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1970, as quais Freire vivenciou — antes dos respectivos golpes militares. Neles, o autor discorre
sobre a reflexao das institui¢cdes sobre o seu papel, bem como sobre uma pratica assistencialista
ou verticalizada entre a Universidade e as classes populares. Nessa concepcao, Freire defende
a aproximagao entre Universidade, movimentos sociais € grupos populares. Assim, ela deveria
se colocar em servigo dos interesses populares e buscar compreender criticamente a relacao
entre conhecimentos cientificos, saberes populares € senso comum.

No que se refere a pesquisa e ensino, Freire (2013) afirma em diversos momentos que
elas seriam atividades indissocidveis. Segundo o autor, o ciclo do conhecimento ¢ composto
por dois momentos: o ato de conhecer o conhecimento existente; bem como o ato de produzir
0 novo conhecimento. O primeiro relaciona-se a docéncia, enquanto o segundo consiste na
pesquisa. Freire ressalta que estes sdo, de fato, momentos distintos, com suas caracteristicas,
mas nao podem existir de maneira fragmentada.

Somado a isso, Freire e Shor (2013, p. 18) afirmam que tais momentos se relacionam
dialeticamente. Em sequéncia, os autores criticam que a separagdo entre a producdo de
conhecimento e o ensino se orientada pela l6gica neoliberal dominante, faz com que as escolas
se tornem espacgos “para venda de conhecimento, o que corresponde a ideologia capitalista”. Os
autores ressaltam ainda a maneira como o controle sobre a educagdo ¢ realizado quando o
professor ¢ colocado em uma posicdo de reprodugdo técnico-instrumental de um curriculo
prescrito, produzido sem sua participagdo e imposto a ele. Tal perspectiva remonta a
proletarizacdo da carreira docente (CONTRERAS, 2002; COSTA; RODRIGUES, 2020;
DINIZ-PEREIRA, 2014).

Nessa esfera, percebemos que o PPC dialoga com uma memoria discursiva que remonta
a um modelo de Universidade construido e consolidado por décadas. O principio pela pesquisa
na Universidade — seja em seu conceito original do século XIX, seja na visdo produtivista da
segunda metade do século XX — manifesta-se nos enunciados do documento. Cabe apontar,
entretanto, a partir da enumeracio de grupos de pesquisa do campus, que existe pouco espaco
a area de EC. Além disso, a opacidade do discurso do PPC remonta mais uma vez a polissemia.
Portanto, ndo ha um posicionamento explicito de uma concep¢do conservadora ou
transformadora tanto do ensino como da pesquisa e extensao universitarias.

Mais além, outra marca discursiva recorrente no PPC, que se aproxima em conteudo do
interdiscurso das normativas e das pesquisas em EC, ¢ a articulagdo entre a Universidade e as
escolas de Educagdo Bésica. Sdo diversos os enunciados do documento em que isso € percebido,

CcCOomo nos exemplos .
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O curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas ¢ desenvolvido com uma forte
énfase nas relacdes entre teoria e pratica.

[..]

Nesse segundo sentido, a “pratica” estd também presente durante todo o curso
de formacdo tanto pelas atividades externas, em escolas de Ensino
Fundamental ou médio, bem como na forma mediada, a partir de narrativas
orais e escritas, de analise de produgdes dos alunos, de situacdes registradas
em textos, em estudo de casos, no uso de novas tecnologias (computador,
video, lousa digital etc.). Nesse enfoque, a pratica contextualizada tem como
fonte a propria pratica desenvolvida no curso. (UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO, 2017, p. 3, grifos nossos)

Dado o carater publico da educacio, este curso busca o estabelecimento
de ligacdes com as escolas das redes municipal e estadual através de
atividades de estagio, pesquisa, acompanhamento, interven¢ao e melhoria da
acdo docente. (/bid., p. 5, grifo nosso)

[...] atividades de Iniciagdo a Docéncia desenvolvidas no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID CAPES e Residéncia
Educacional, em que os licenciandos recebem orientagdo de um professor da
Universidade e de um professor da Educacdo Basica para desenvolver e
aplicar atividades na escola basica, propiciando uma insercao mais
proficua na escola. (/bid., p. 11, grifo nosso)

Outra marca discursiva alinhada a essa ideia, a “contextualizagdo”, ndo ¢ definida

abertamente no PPC. Entretanto, a Resolugdo CNE 2/2015 (BRASIL, 2015) a define como:

§ 1o Por educagdo entendem-se os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino, pesquisa e extensdo, nos movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas relagdes criativas entre natureza e cultura.

§ 20 Para fins desta Resolucdo, a educagdo contextualizada se efetiva, de
modo sistematico e sustentdvel, nas institui¢des educativas, por meio de
processos pedagogicos entre os profissionais e estudantes articulados nas
areas de conhecimento especifico e/ou interdisciplinar e pedagogico, nas
politicas, na gestdo, nos fundamentos e nas teorias sociais ¢ pedagogicas para
a formagdo ampla e cidada e para o aprendizado nos diferentes niveis, etapas
e modalidades de educagdo basica. (BRASIL, 2015, p. 4)

Notamos nesses enunciados do PPC um posicionamento politico em torno da educacao
como direito publico e universal. E bastante importante que esse posicionamento seja colocado
de forma documental, em contrapartida a uma visao mercadologica de educagdo como produto
— uma vez que essa tendéncia ¢ bastante hegemonica no sistema educacional atual.

Entretanto, ressaltamos que o PPC ndo ¢ imune a esse viés ideologico. Em dois
enunciados, emerge a marca discursiva “mercado de trabalho”, respectivamente nas se¢des de

“Objetivos” e “Avaliacdo”:
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colocar docentes no mercado de trabalho com formagdo adequada para
ensinar Fisica, Quimica ou Matematica para o Ensino Médio, bem como
Ciéncias para o Ensino Fundamental [...] (/bid., p. 7, grifo nosso)

O mercado de trabalho ¢ a evolugdo profissional dos egressos servem como
uma forma de monitorar o curso. (/bid., p. 21, grifo nosso)

Mais que isso, o discurso materializado no PPC — além do interdiscurso dos
documentos normativos e de tendéncias hegemoénicas no EC —, se aproxima da perspectiva

neoliberal em outra esfera: a da pedagogia das competéncias e habilidades.

7.3.4 Perspectivas pragmadaticas neoliberais: a pedagogia das competéncias nos discursos
oficiais

De forma mais velada e recorrente, o alinhamento com concepgdes neoliberais aparece
repetidamente no que diz respeito a marcas discursivas, tais como ‘“‘competéncias”,

“habilidades”, “capacitagcdo” e outros termos permeados pela l6gica pragmatica produtivista:

4 OBJETIVOS

- garantir uma formacao tanto ampla como flexivel, incluindo habilidades e
conhecimentos necessarios as expectativas presentes e capacidade de atuacao
em perspectivas futuras que ja se delineiam na sociedade nacional e mundial;
[...]

- ser um curso inovador na sua proposta de formar um profissionais
competentes e capazes de acompanhar as constantes mudancas de uma
realidade globalizada;

- propiciar a construgdo, nos futuros professores, das competéncias docentes
requeridas para ensinar e fazer com que os alunos aprendam de acordo com
os objetivos e diretrizes pedagdgicas tracadas pela legislacdo para a educagdo
basica. (Ibid., p. 7, grifos nossos)

Outro aspecto a ser considerado ¢ a capacitacdo do profissional em se
aprofundar em areas do conhecimento relacionadas com o curso e
administrar sua formacao continuada [...] (/bid., p. 7, grifos nossos)

Quanto as habilidades e competéncias, o licenciado em Ciéncias Exatas (seja
qual for a habilitagdo escolhida) deve ser capaz de: (/bid., p. 8, grifos nossos)

A formagdo do Licenciado em Ciéncias Exatas deve contemplar as
habilidades, competéncias e vivéncias definidas acima de uma forma ampla
o suficiente para que o profissional formado possa atuar segundo as
perspectivas atuais e, ao mesmo tempo, possa adaptar-se aos desafios
futuros, tendo em vista as novas demandas sociais, culturais e econémicas da
sociedade. (/bid., p. 9, grifos nossos)

Duarte (2010) aponta que, desde os anos de 1990, existe uma hegemonia de principios
pedagogicos do construtivismo, da pedagogia das competéncias e do professor reflexivo. Para

o autor, apesar da heterogeneidade dessas linhas, todas se fundamentam em bases gerais da
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pedagogia pragmatica do final do século XIX, representada por Dewey e pelo escolanovismo,
além da psicologia genética de Jean Piaget, ja do século XX.

Tais linhas pedagogicas adentraram nao sé as institui¢des bdsicas de ensino, mas
também diversos cursos de formagao de professores e, principalmente, os documentos oficiais
produzidos pés-reformas da década de 1990. Para Duarte (2010), essas linhas fundam-se em
uma visao idealista de ensino, propondo que a solu¢do para os problemas contemporaneos
estaria em mudangas no plano das ideias. Como consequéncia, ignora-se a materialidade
concreta das relagdes de producao e trabalho que sdo, de fato, as origens de tais problemas.

Além disso, Duarte (2010) afirma que essas tendéncias hegemonicas estdo atreladas a
valores mercadolégicos, como o utilitarismo, o pragmatismo, a desestruturacao. Tais valores
sdo defendidos com o intuito de preparar e adaptar as pessoas a forma capitalista neoliberal de
organizacao do trabalho, através de slogans como empreendedorismo e flexibilidade. Atrelado
a eles, surge a ideia de pedagogia das competéncias, com base nas ideias de Perrenoud, para
defender um ensino de viés pratico-utilitario.

Mais que isso, o autor (/bid.) denuncia o papel do relativismo para esvaziar a fungao da
escola de promover o acesso e a apropriacdo de toda a populagdo aos conhecimentos
sistematizados. Desse modo, o slogan da educagdo para o cotidiano ganha espaco e énfase nas
propostas de ensino. Com base na discussdo marxista de Heller sobre cotidiano, Duarte (/bid.)
critica como o ensino encerrado no cotidiano torna-se mera reproducao utilitarista e imediatista
das condicdes de existéncia do individuo e da sociedade. Elencamos também a critica de Young

(2007, p. 1297) acerca desta questao:

Isso significa que, se as escolas devem cumprir um papel importante em
promover a igualdade social, elas precisam considerar seriamente a base de
conhecimento do curriculo, mesmo quando isso parecer ir contra as demandas
dos alunos (e as vezes de seus pais). As escolas devem perguntar: “Este
curriculo ¢ um meio para que os alunos possam adquirir conhecimento
poderoso?”. Para criancas de lares desfavorecidos, a participacdo ativa na
escola pode ser a unica oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e
serem capazes de caminhar, a0 menos intelectualmente, para além de suas
circunstancias locais e particulares. Nao ha nenhuma utilidade para os alunos
em se construir um curriculo em torno da sua experiéncia, para que este
curriculo possa ser validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma
condi¢do. (YOUNG, 2007, p. 1297)

Tal pragmatismo também ¢ desvelado em outra critica de Duarte (2003) acerca da
racionalidade pratica e da ideia de professor reflexivo. Nesse contexto, o conhecimento tacito
¢ elevado a um status equivalente ao dos conhecimentos teodricos, esvaziando-os e

relativizando-os. No mesmo sentido, o ideal do construtivismo também atua como uma
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relativizagdo dos conhecimentos ¢ um fechamento dos estudantes em seu cotidiano imediato.
Assim, ficam sem possibilidade de transformacao, apenas de reproducdo de sua realidade
(DUARTE, 2010). A critica de Gimeno Sacristan (2013, p. 33) também vai ao encontro desta

visdo:

A orientacdo racional moderna na educagdo estd sendo mediada pela visdo
utilitaria de uma sociedade marcada pelo desenvolvimento tecnologico e sua
aplicagdo as atividades laborais e cotidianas. O velho lema da educacdo
progressista do inicio do século, que sustentava a necessidade de que a escola
deveria nos preparar para a vida, hoje, mais do que nunca, ¢ aplicado por meio
da pressdo crescente do sistema de produg@o sobre o escolar, selecionando
nesse os saberes que lhes sdo mais uteis.

O que se denominou “vocacionalizagdo” dos curriculos se converteu em uma
forga que leva a selecdo de contetidos de acordo com seu valor de aplicacao,
funcionando como uma ideologia que tende a articular melhor o sistema de
ensino ao mercado de trabalho em uma economia com alto desemprego
(Lauglo; Willis, 1998 [apud Gimeno Sacristan, 2013]). Como consequéncia,
as humanidades, a cultura classica e as ciéncias sociais sdo desvalorizadas
dentro dos sistemas educacionais, e s@o promovidas, por exemplo, a
matematica, a ciéncia, o conhecimento aplicado em geral e os idiomas
modernos.

Apesar das divergéncias teoricas, a concepgao freireana também converge com a critica
resgatada pelos trés autores citados. Freire (2015), ao discorrer sobre o contexto concreto e
contexto tedrico, também parte de uma compreensdao histérica, bem como dialética e
praxiologica, ancorado em Sanchez Vazquez.

Para Freire (2015), a experiéncia existencial consiste em uma experi€éncia social e
historica. Nessa compreensdo, as percep¢des € concepcdes humanas sdo interpeladas pela
historia (que € feita pelos sujeitos, mas também os faz/refaz). Essas percepgdes podem ser
criticas — se fundadas numa concepgdo metodicamente rigorosa —, ingénuas ou até magicas
— se fundadas em dogmas ou explicacdes miticas/misticas da realidade.

Ainda para Freire (2015), o cotidiano abrange agdes que foram originadas da vivéncia
social, mas que se tornaram habitos automatizados. Por isso, ndo sdo mobilizadas nas acgdes
cotidianas através de uma curiosidade epistemologica. Por outro lado, o contexto tedrico
consiste, para o autor, no afastamento momentaneo da pratica, para que possamos agir com
curiosidade epistemologica e refletir sobre tais fendmenos. Freire ressalta, ainda, que esse
movimento nao pode prescindir das ciéncias.

A disting¢do entre curiosidade ingénua e epistemoldgica, para Freire (2014), ndo ¢ dada
como uma simples contrariedade, mas sim como um movimento de superagao por incorporagao.

A curiosidade ingénua possui carater simplificado, imediatista. Isso ndo ¢ compreendido por
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Freire de forma pejorativa, mas sim como um ponto de partida para a reflexdo e investigagao
mais ampla. Ou seja, a curiosidade ingénua gradativamente transforma-se em curiosidade
epistemologica — através da dialogicidade e permanente busca por superagdo das percepgoes
imediatistas do senso comum. Assim, a curiosidade epistemoldgica funda-se num rigor
metodico para a investigagdo e elaboracdo de reflexdes, de maneira mais critica e embasada
também em fundamentos tedricos mais profundos.

Para Freire (2015), portanto, teoria e pratica sdo indissocidveis. A reflexdo sobre a
pratica ocorre a partir do distanciamento parcial do contexto concreto para o contexto tedrico,
com o intuito de apreensdo dos saberes sobre a pratica. O autor critica igualmente uma
concepcao empirista na formagao docente, em que seria possivel formar educadores na pratica

sem nenhuma teoria, esvaziando-a.

A dialeticidade entre pratica e teoria deve ser plenamente vivida nos contextos
tedricos da formacdo de quadros. Essa ideia de que € possivel formar uma
educadora praticamente, ensinando-lhe a como dizer bom-dia a seus alunos, a
como moldar a mdo do educando no tracado de uma linha, sem nenhuma
convivéncia séria com a teoria € tdo cientificamente errada quanto a de fazer
discursos, prelegdes teodricas, sem levar em consideragdo a realidade concreta,
ora das professoras ora das professoras e de seus alunos. (FREIRE, 2015, p.
76)

O discurso construtivista e de racionalidade pratica criticado por Duarte (2010) também
emerge a partir da memoria discursiva nas seguintes marcas do PPC, além de outros citados

anteriormente.

Partindo da certeza da importancia de que o professor desenvolva em seus
alunos a capacidade de relacionar a teoria com a pratica, torna-se
indispensavel que, na formagao inicial do futuro docente, os conhecimentos
especializados sejam contextualizados, de modo a promover uma
permanente construcdo desses conhecimentos com sua aplicaciio, de
preferéncia em situacdes reais, sua importincia e relevancia, na vida
pessoal e social, ¢ sua validade para a compreensdo de fatos da realidade.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2017, p. 3, grifo nosso)

b) Ser capaz de relacionar os conhecimentos cientificos e matematicos com a
realidade do aluno, mostrando sua utilidade pratica, relaciona-los com os
fendmenos observados no cotidiano, com outras areas do conhecimento, bem
como com suas aplicagdes tecnologicas;

¢) Utilizar-se de recursos tecnoldgicos como ferramenta para a construcio do
conhecimento;

[..]

f) Encarar os alunos como agentes da construcdo de seu conhecimento e
assumir, enquanto professor, funcdes que propiciem esta construcio, tais
como as de organizador, facilitador, mediador, incentivador e avaliador (Ibid.,

p- 8)
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A partir dessa critica, percebemos que tais visdes de mundo ndo promovem a
transformacao social e educacional, mas se alinham a sua conservacao. Dessa maneira, estao
interligadas a formagdo ideologica hegemonica. Tal formagdo ideoldgica, por sua vez,
determina os ditos e os modos de dizer de todo o interdiscurso que traz essas visoes: seja o PPC,
seja a LDB, seja a Base Nacional Comum Curricular ou referenciais curriculares
regionais/locais.

A BNC-Formagao, mesmo posterior ao PPC analisado, apresenta um prolongamento da
logica da racionalidade pratica, do ensino utilitarista restrito ao cotidiano, como discutimos na
secdo 2.5 desta tese. Nao s6 prolonga, como intensifica esse movimento. Assim, por um lado,
a énfase na articulagcdo entre teoria e pratica, refletida inclusive sobre o aumento de carga
horaria didatico-pedagdgica, ¢ um componente interessante. Por outro lado, a auséncia de
filiagdes tedricas explicitamente criticas pode contribuir para refor¢ar as tendéncias
pragmaticas e proletarizadas na formacao docente.

Outro conjunto de marcas discursivas a ser debatido nessa esfera diz respeito a termos

relacionados a reflexdo critica, como nos enunciados abaixo, com bastante opacidade.

A formagdo de professores de Ciéncias, Fisica, Quimica e Matematica para a
Educacdo Basica demanda um trabalho coletivo e direcionado
comprometido com os problemas escolares contemporianeos, centrando-se
na compreensdo de teorias e praticas pedagdgicas, bem como no compromisso
para a construgdo de uma sociedade justa e democratica. (UNIVERSIDADE
DE SAO PAULO, 2017, p. 1)

O presente projeto pedagogico estabelece claramente que ele se fundamenta
no fato de que, um curso voltado para a formagdo de professores deve ser
rigoroso tanto no que se refere ao conteudo especifico quanto ao pedagogico,
buscando contribuir para a formacao do cidadaoe-educador. (/bid., p. 5)

A formagio de professores pelo Curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas
interunidades do campus da USP de Sdo Carlos deve considerar uma solida
formacio cientifica e humanista do profissional, considerando também uma
formag@o generalista, critica e ética do futuro professor.

Espera-se também que o egresso seja um profissional dindmico e capaz de
criar e aperfeicoar estratégias didaticas e pedagogicas que estimulem o
aprendizado e o espirito critico de seus alunos. (/bid., p. 7)

Orlando (2022), ao analisar diretrizes curriculares do curso de ciéncias biologicas,
aponta para a materializagdo dos valores cognitivos, sociais e pessoais naqueles. Para a autora,
marcas discursivas como cidadania e democracia materializam-se com grande polissemia, uma

vez que suas filiagdes teoricas sao silenciadas. De um lado, € possivel notar a interpelagao da
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ideologia hegemonica, voltada aos valores de mercado. Dentre eles, ¢ possivel elencar o
consumismo, a flexibilidade para o mercado, e uma nog¢ao passiva de participagao.

Por outro lado, tais marcas também podem ser relacionadas a critica ao modelo de
sociedade, ao consumismo, bem como uma compreensao de participagdo tal como ativa,
dialdgica e problematizadora. Alinhada com a perspectiva freireana (FREIRE, 1959, 1989,
2011), as marcas discursivas citadas podem e devem estar explicitamente relacionadas ao
desvelamento colaborativo das situagdes-limite, para que possam desenrolar-se na superacao
dessas, e por fim, na transformagao da sociedade.

Consideramos, por sua opacidade, que essas marcas aparecem de maneira bastante
pontual, desconexa e artificial. No contexto do interdiscurso em que estdo inseridas, tais marcas
— por ndo serem elaboradas ou discutidas — aparecem como jargdes e lugares-comuns dos
discursos da area da Educagdo; ou seja, aparecem como parafrases. Nao ¢ possivel considerar
que elas, isoladas, tenham uma filiagdo explicita com memorias discursivas de referenciais de
fato criticos, como da Pedagogia Libertadora ou da Pedagogia Historico-Critica. Por outro lado,
o slogan esvaziado da “reflexdo critica” remete a uma formacgao ideoldgica liberal hegemonica,
que permeia a formacao de professores na atualidade, como viemos discutindo até entdo nesta

tese.

7.3.5 Siléncios e auséncias: a discussdo sobre equidade na Educagdo

Se as normativas sdo elencadas para justificar o atendimento a carga horaria, por outro
lado, diversos conteudos daquelas nao sdo abarcados no PPC. A Resolucao CNE 2/2015
(BRASIL, 2015, p. 3) trata, em diversos momentos, das inumeras modalidades de ensino:
“Educagdo de Jovens e Adultos, Educag¢ao Especial, Educacao Profissional ¢ Tecnologica,
Educag¢do do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educagdo a Distancia e Educagdo Escolar
Quilombola”. Outras perspectivas importantes da Resolugdo, mas ausentes no PPC, dizem

respeito a diversidade, a equidade e a inclusdo educacional universal:

CONSIDERANDO que a igualdade de condigdes para o acesso e a
permanéncia na escola; a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar
a cultura, o pensamento, a arte ¢ o saber; o pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagogicas; o respeito a liberdade e o aprego a tolerancia; a
valorizacdo do profissional da educagdo; a gestdo democratica do ensino
publico; a garantia de um padrao de qualidade; a valorizagdao da experiéncia
extraescolar; a vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais; o respeito e a valorizagdo da diversidade étnico-racial, entre outros,
constituem principios vitais para a melhoria e democratizacdo da gestdo e do
ensino; (BRASIL, 2015, p. 2)
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VI - as questdes socioambientais, €ticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade. (/bid., p. 5)

O pensamento freireano ainda ¢ muito atual, principalmente se tratando das condi¢des
de opressdo na sociedade e o papel da educacdo diante disso. Arroyo (2019) discutiu
recentemente como a obra de Freire pode contribuir para a manifestagdo de um outro paradigma
na formacdo docente voltado para essas condigdes. A critica do autor centra-se no fato de que
as formas de dominagdo desveladas por Freire (o processo de desumanizagao; o deslocamento
dos sujeitos oprimidos de uma posi¢do de reconhecimento de sua vocagdo de ser mais; as
violéncias institucionais que sofrem para manutencao das condi¢cdes de dominagdo) precisam
ser explicitadas no curriculo dos cursos de formagdo de professores. Mais que isso, o autor
resgata a proposi¢ao freireana de que os oprimidos precisam ser reconhecidos como sujeitos
que resistem, que visam a libertacdo e a emancipagdo e que lutam por sua humanizacao.

Essa proposicao vai ao encontro dos enunciados da Resolucao supracitada (BRASIL,
2015), mas estdo silenciadas no discurso materializado no PPC. De acordo com o referencial
da Andlise de Discurso, compreendemos que este ultimo nao ¢ a fonte do discurso. Pelo
contrario, a origem desses sentidos, que condiciona ndo s6 o que deve ser dito (como tratamos
até entdo), mas também o siléncio, o ndo-dito, ¢ dada na exterioridade, nas condigdes de
producdo, na formagdo ideoldgica. Além disso, o dito e o siléncio sdo trazidos na autoria do
discurso de forma inconsciente. Consideramos, dessa maneira, que quando o PPC explicita a
Resolugao CNE/CP 2/2015 como uma diretriz, tal como exigéncia, mas utiliza-a apenas no que
diz respeito a carga horaria do curso e relega a discussdo sobre diversidade e equidade ao
siléncio, essa marca ¢ um trago da interpelacdo ideologica que permeia seu contexto.

Consideramos problematico que essa questdo seja silenciada e que marcas discursivas
como “reflexdo”, “critica”, “problematizagdo”, “cidadania”, “democracia” aparecam de forma
artificial no documento, como ja abordado. Como aponta Adorno (1979, apud MAAR, 2003,
p. 459), ao discorrer sobre a semiformagao e a industria cultural: “Toda sociedade ainda ¢ de
classes, [...] [mas se] subjetivamente encoberta, a diferenca de classes cresce objetivamente”.
Em alinhamento com Arroyo (2019) e Freire (2011, 2014), consideramos que ¢ central no
processo educativo o desvelamento das situagdes-limite, em comunhdo entre educandos e
educadores. Aqueles, por sua vez, precisam de uma formacao docente voltada para a Educagao

Libertadora, de forma explicita.
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7.4 Algumas consideracgoes

Ao analisar o Projeto Pedagogico do Curso, ¢ possivel notar que este esta inserido em
uma formagdo discursiva e ideologica que resgata diversas memorias tanto de documentos
normativos (em nivel nacional, estadual e institucional da propria Universidade) como de
debates da area de ensino de ciéncias da natureza e da educagao.

Por um lado, essa memoria determina muitos pontos a serem ditos. Dentre eles,
apontamos os discursos da articulag@o entre teoria e pratica, bem como entre saberes especificos
e didatico-pedagdgicos na formagdo docente; da interdisciplinaridade; da inser¢ao de TIC na
educagdo; da articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao universitaria; da aproximacao entre
Universidade e Escola; da influéncia da pedagogia das competéncias e construtivistas. Esses
diversos interdiscursos de forma alguma sdo homogéneos. Nesses diversos aspectos, elencamos
uma heterogeneidade de tendéncias e visdes de mundo, ora alinhadas com a ideologia
dominante e sua manutencao, ora defensoras de sua superacao e transformacao.

Por outro lado, alguns silenciamentos do interdiscurso do PPC foram notados. Se uma
fracdo dos discursos resgatados na memoria discursiva tendiam a reproducdo das condi¢des
materiais atuais, ha diversos pontos de proposicdo critica de superacao dessas condigoes.
Inumeros referenciais discutem abertamente as possibilidades de superagdo de tais situagdes-
limites, a partir de diferentes caminhos.

Ao analisar tal interdiscurso, consideramos que essas perspectivas critico-
transformadoras ndo podem nem devem aparecer de maneira velada ou implicita. Assim,
compreendemos que o movimento para a superagdo das condi¢des materiais, dada a
importancia atribuida a Educa¢do — e, por conseguinte, a formacao dos sujeitos educadores —
precisa ser defendido em um posicionamento explicito nesse tipo de documento voltado a
formacao docente.

Nesse movimento, em sintonia com Orlandi (2007) e Freire (1989, 2014), podemos
considerar o siléncio e a inconclusdo presentes no discurso materializado no PPC justamente
como pontos de deriva. Ou seja, como pontos de transformacao, de desvio e superagao da logica
hegemonica.

O PPC ¢ o documento que orienta o planejamento da disciplina. Portanto, ¢ necessario
compreender os efeitos de sentido dos discursos materializados nele, para explicitar as
condig¢des de produgdo e a memoria discursiva da disciplina. Desse modo, precisamos desvelar
as tendéncias que direcionam seus sentidos para um efeito conservador. Mais além, suas
polissemias e silenciamentos sao imprescindiveis, justamente para serem mobilizados como os

pontos de derivagdo e transformagao pretendidos nessa intervengao.
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8 ANALISE DA EXPERIENCIA DIDATICO-PEDAGOGICA: CONTRADICOES
ENTRE DUCACAO BANCARIA E EDUCACAO PROBLEMATIZADORA

Nesta se¢do, apresentaremos as analises dos registros diarios de campo'® elaborados
durante a intervengdo pratica da pesquisa'!. Os registros foram categorizados em trés diarios,
relativos as etapas da atividade: defini¢gao do campo; reunides de planejamento com a docente
responsavel; desenvolvimento da disciplina. Apresentamos também analises de registros
gravados e transcritos durante o grupo focal realizado ao término da disciplina com a turma.
Além disso, foram mobilizadas respostas dos questiondrios direcionados a todos os estudantes
do curso, matriculados ou nao na disciplina. Este contou com 52 respondentes. As reflexdes
elaboradas durante a andlise do PPC também serviram de subsidio para compreender as
condig¢des de producao da disciplina.

Consideramos que o processo de registro dos acontecimentos vivenciados j& consiste
em uma etapa metodologica da Andlise de Discurso. Isso se deve ao fato de que o
direcionamento dos focos pelo analista, bem como a maneira como o sentido ¢ compreendido
e elaborado por ele, ¢ resultado de sua posi¢do e do arcabouco tedrico que orientou esta
pesquisa. Ou seja, ¢ um movimento consciente de sele¢do dos registros a serem incluidos e
excluidos, de acordo com o escopo da pesquisa. Além disso, o registro no diario ja é uma
primeira derivacdo dos acontecimentos discursivos que emergiram da atividade; a de-

superficializagdo do corpus.

8.1 Definicio do campo da pesquisa

O primeiro diario consiste em um registro/reflexao preliminar individual e possui o
intuito de apresentar os motivos e condi¢des que possibilitaram a realiza¢do da intervencao da
pesquisa no curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas, da USP Sao Carlos, apresentado a

seguir:

O processo de defini¢cao do campo a ser pesquisado ocorreu ainda no inicio do

doutorado, no ano de 2020. Ao pensar nos possiveis contextos para

10 Nos trechos do didrio, foi preservada a grafia original, sem corre¢des ortograficas e gramaticais. Da mesma
maneira, os trechos transcritos da gravagao de dudio do grupo focal mantiveram tragos de oralidade, sem maiores
corregdes.

1 Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, nimero CAAE 53081721.0.0000.5398, em 21 de
dezembro de 2021. No Apéndice 2, apresentamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos
participantes.
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desenvolvimento da pesquisa, o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas da USP
de Sdo Carlos veio a tona. Dentre os motivos para essa possibilidade, a primeira
condicionante foi a localizagdo fisica do possivel campo, uma vez que sou residente
da cidade.

Entretanto, mais que isso, a aproximag¢do ao curso ndo era apenas geogrdfica,
mas social. Sou egresso da Licenciatura em Exatas: ingressei no ano de 2009 e me
formei no final de 2012. Além disso, tive o prazer de retornar como Professor
Contratado por prazo determinado no ano de 2019. Assim, assumo que possuo um
forte vinculo afetivo com o curso. Aléem disso, o fato de conhecer pessoalmente
docentes da instituicdo garantiria uma maior abertura a busca-la como
coparticipante da pesquisa.

A comunicagdo oficial com a institui¢cdo ocorreu em abril de 2021. Naquele
momento, entrei em contato via e-mail com a coordenadora do curso em exercicio.
De inicio, apresentei em linhas gerais o meu projeto de pesquisa, em especial a
perspectiva freireana de construgdo horizontal e coletiva da disciplina, bem como
os critérios que balizariam a seleg¢do da disciplina: compor o bloco de disciplinas
de nucleo especifico, ser ministrada no primeiro semestre letivo do ano de 2022.
Naquele momento, também fiz um convite a ela (por ter conhecimento do seu
costume de assumir uma disciplina que se enquadraria naqueles critérios) e pedi
indicagdo de outros docentes, caso ndo fosse possivel estabelecer parceria com ela.

Como resposta, a coordenadora do curso demonstrou interesse e abertura em
participar. Entretanto, sugeriu que eu evitasse escolher uma disciplina do primeiro
ano do curso. Isso porque os cursos de licenciatura sofrem certa dificuldade em
estabilizar a turma de primeiro ano. E comum que o curso passe por vdrias
chamadas nos sistemas de sele¢do por vestibulares — Fuvest e Sisu — e, portanto,
as turmas de ingressantes costumam se estabilizar apos cerca de quatro semanas
do inicio das aulas — fato que prejudicaria a proposi¢do de uma construgdo
coletiva na disciplina.

Desse modo, outros docentes foram contatados também por e-mail. Dentre as
respostas obtidas, a docente responsavel pela disciplina de Biologia IIl demonstrou
disposi¢cdo e disponibilidade para assumir a parceria. As reunioes posteriores

serdo abordadas no respectivo Diario de Campo.



127

Por fim, o restante do ano de 2021 foi dedicado aos tramites formais para a
aprovagdo da pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa e, também, pelo Instituto

de Fisica de Sdo Carlos, que ingressou como institui¢do coparticipante.

E importante ressaltar que meu vinculo social e afetivo suscita memérias discursivas,
tais como: contradi¢des e situagdes-limite relativas ao curso; potencialidades; perfil dos
discentes e docentes; além do contexto extracurricular do curso. Estas constituem também as
condig¢des de producao dos discursos e do processo analitico desenvolvido nesta pesquisa.

Como aponta Orlandi (2005), o analista de discurso trabalha no entremeio da descri¢ao
e da interpretacdo, mas também interpreta por meio de (atravessado por) suas condigdes de
produgdo, formacgdo discursiva e formacdo ideoldgica. Dai a necessidade de elaborar um
dispositivo teorico para mediar essa relacdo, deslocando conscientemente sua posi¢ao. Ou seja,
a interpretacdo ocorre via mediagdo tedrica e ndo de forma empirico-indutivista. Como sujeito
ligado ao contexto como ex-discente e ex-docente, considero e ressalto que estas experiéncias
atravessam minha andlise.

Com relacdo aos apontamentos da coordenadora do curso, podemos derivar alguns
sentidos da superficie linguistica (o texto) ao objeto discursivo (o discurso), bem como suas
formagoes discursiva e ideologica. Quando ela diz que hé uma dificuldade em fechar as turmas
de ingressantes, devido a diversas chamadas nos sistemas de selecdo, o que estd implicito ¢ a
baixa procura de estudantes para ingressar num curso de formagdo docente. O nao-dito € o
desinteresse e desestimulo dos jovens pela carreira docente.

Podemos compreender que a dificuldade de estabiliza¢do da turma de ingressantes se da
por conta da formagao ideoldgica em que estamos inseridos. A profissdao docente ¢ bastante
desvalorizada no Brasil, fato que pode ser justificado pela condicdo de proletarizagdo da
carreira, discutida por Contreras (2002) no contexto espanhol e apontada por Bastos e cols.
(2011) e Costa e Rodrigues (2020) no contexto brasileiro das décadas anteriores. Somado a esse
fator, o estigma criado em torno das disciplinas de ciéncias da natureza — o desinteresse € a
visdo distorcida da ciéncia, analisada por Cachapuz (2016, 2005) e Gil-Pérez e cols. (2001) —
também interfere na busca pelo curso.

Ao analisar o PPC, notamos que a propria justificativa da criagdo do curso traz consigo
a problematica concreta da proletarizagao da carreira docente. A opg¢ao pelo periodo noturno ¢
apontada devido a possibilidade de acolhimento de “jovens trabalhadores” (UNIVERSIDADE
DE SAO PAULO, 2017, p. 1). Como ja discutido na se¢iio anterior, mesmo que seja uma opgio

bem intencionada, essa posi¢do reflete um elemento da ideologia dominante: a divisdo de
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carreiras por classes — enquanto os cursos mais elitizados sdo de tempo integral. A titulo
ilustrativo, ao resgatar as respostas dos 52 respondentes dos questionarios (sem intencao de

considerar esse dado como estatisticamente valido), 24 deles possuiam outra ocupacao.

8.2 Reunides de planejamento com a docente responsavel pela disciplina

A seguir, serdo apresentados os registros das reunides de planejamento com a docente
responsavel pela disciplina de Biologia III. Estas ocorreram de forma remota, no inicio de 2022,
anteriormente ao inicio do ano letivo. Os participantes foram o pesquisador-autor, a docente
responsavel (representada pela sigla D1, em alusdo ao termo “docente”) e a monitora da

disciplina (representada pela sigla M1, em alusdo ao termo “monitora”).

As conversas com a professora DI, responsdvel pela disciplina definida,
iniciaram-se em maio de 2021. Naquele momento, foi apresentado o projeto de
pesquisa e a proposta de parceria. Apos o aceite da professora, iniciamos o
processo de formalizacdo da parceria junto ao Comité de Etica em Pesquisa, que
se estendeu durante todo o segundo semestre de 2021.

Apés a aprovagdo da pesquisa junto ao Comité de Etica em Pesquisa, iniciamos
a concretizagdo do projeto ja pelo planejamento prévio da disciplina. As primeiras
reunioes com a professora serviram para alinharmos as ideias e construirmos a
proposta pedagogica a ser desenvolvida. Mais que isso, trocamos experiéncias e
visoes de mundo, num processo bastante enriquecedor para nos e para nossa
proposta.

A professora DI relatou que foi docente do curso de Licenciatura em Ciéncias
Exatas desde a sua criacdo. A mesma se mostrou bastante aberta a inovagdo na
disciplina, e disse que ja “havia tentado de tudo”. A professora ainda apontou em
diversos momentos das primeiras reunioes que ndo possuia dominio teorico-
metodologico sobre a questdo didatica, pedagogica. Sua formagdo inicial foi em
um curso de bacharelado em ciéncias biologicas, e sua area de pesquisa é voltada
as ciéncias da natureza aplicadas de fato.

Além disso, a professora contou que realizou um curso de licenciatura de forma
complementar. Entretanto, criticou bastante sua formagdo nesse aspecto,
indicando que as disciplinas eram desarticuladas, de forma que se matriculava a
partir da disponibilidade, sem um eixo-guia. A professora também afirmou que

[z ~ » . . oA .
ndo aprendeu nada”, apesar de ter considerado que viveu experiéncias



diversificadas interessantes (por exemplo, um trabalho com cinema, do qual ela
possui memorias fortes até os dias atuais). Dentre as criticas a falta de estrutura,
a professora apontou em especial os procedimentos e instrumentos avaliativos —
compreendidos por ela como uma auséncia de instrumentos e critérios, apesar dela
compartilhar que eram realizadas dissertagoes ou trabalhos escritos como forma
de avaliagdo final.

Em contrapartida, a professora compartilhava experiéncias extremamente
positivas sobre sua vida docente. Em diversos casos, ela compartilhava satisfag¢do
com o processo vivido com vdrias turmas, fosse em disciplinas “tradicionais”,
fosse em disciplinas com propostas diversificadas. Ela considera que a atuagdo
docente também era uma das maiores fontes de aprendizado que ela possuia, a
cada ano, pois sempre busca e estuda coisas novas para compor as aulas.

Mesmo relatando a sua inseguranga em relagdo ao aspecto didatico e
pedagogico, foi interessante que a professora se mostrou 100% aberta a participar
da dindmica, da inovagdo em nosso projeto de ensino e pesquisa. Ela demonstrou
bastante entusiasmo com o proprio aprendizado que poderia adquirir nesta
experiéncia.

Nas primeiras reunioes, entre discussoes mais pragmaticas sobre o plano de
trabalho docente, a professora também compartilhou experiéncias diversas. Ela ja
havia experimentado propostas avaliativas diferentes, como avaliagdes orais em
pequenos grupos, atividades de campo como Vvisitas técnicas, entre outras. No
contexto especifico do Ensino Remoto Emergencial, a professora contou que
gravava aulas sincronas e explorava atividades no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) — recurso ja utilizado pela docente e pela instituicao hda muito
tempo antes do Ensino Remoto Emergencial. Sobre as avaliacoes orais, a
professora comentou que gostava bastante do feedback recebido. Disse que
conseguia perceber melhor as lacunas ndo so no aprendizado dos estudantes, mas
também de seu proprio processo de ensino. Nesses diversos casos, a professora
enfatizava a importancia do vinculo afetivo para garantir o sucesso e a satisfagdo
em relacdo as experiéncias.

Outra experiéncia interessante compartilhada por ela foi uma atividade extra-
académica, relacionada a uma competi¢do de engenharia genética e biologia
molecular, com alunos do bacharelado em Ciéncias Fisicas e Biomoleculares,

também do Instituto de Fisica de Sdo Carlos. Esta competi¢do consistiu em uma
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metodologia de projetos, em que ela atuava como tutora/orientadora. A professora
comparou bastante esta atividade com a estratégia de Investigacdo Tematica
proposta por mim para o nosso projeto de ensino e pesquisa, o que acredito que
facilitou sua assimilagdo.

Em questoes mais pragmaticas, as primeiras reunioes focalizaram em organizar
o cronograma e o AVA. Nesse ambito, decidimos coletivamente o tempo
disponibilizado para a introdug¢do da disciplina, as reunioes dos Grupos de
Trabalho, a fase de apresentagoes, e também as aulas praticas. Esse processo
consistiu na busca de consensos sobre o que seria introduzido pela dinamica de
Investiga¢do Temadatica, e o que seria trazido ja de anos anteriores. Em relagdo as
aulas praticas experimentais, por exemplo, a professora quis que mantivéssemos
oS roteiros usuais pois os estudantes dessa turma ingressaram ja no Ensino Remoto
e, portanto, nunca tiveram aulas praticas presenciais no laboratorio. Mais do que
manter a estrutura orviginal, ela a replanejou para incluir aulas introdutorias, pois
os alunos nunca entraram no laboratorio e precisavam conhecer até os aspectos
operacionais mais simples (organiza¢do do espag¢o, manuseio de materiais,
procedimentos e modos de agir no laboratorio).

Além disso, a professora sugeriu trazermos um artigo ja trabalhado usualmente
por ela na disciplina, voltado a “cegueira botdnica”, além de uma aula pratica de
uma trilha no campus para observar e reconhecer espécies vegetais.
Posteriormente, ela teve a ideia de propor um concurso opcional de fotos, para
alimentar o roteiro digital das trilhas (que seria disponibilizado na pdgina do
IFSC) e para estimular o interesse dos estudantes. Combinamos que esta seria a
fase de introdugdo da disciplina, seguida de outras aula que traria fundamentos da
Investiga¢do Tematica Freireana, e organiza¢do dos Grupos de Trabalho.

No planejamento, também discutimos objetivamente as formas de avaliagdo.
Compartilhei fundamentos e praticas de avaliagdo formativa, processual, e também
instrumentos objetivos como modelos de relatorio, rubrica, entre outros. A
professora apresentou os instrumentos que costumava utilizar (relatorio das aulas
praticas, participa¢do em atividades no AVA, avaliagdo escrita ou oral, individual
ou em pequenos grupos). Por fim, combinamos o peso de cada instrumento. A
propria professora considerou que o projeto (composto por relatorio final,
apresenta¢do e registro semanal em forum no AVA) deveria ter peso maior pois

abrangeria uma maior parte do cronograma, seguido por uma avaliagdo individual
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final (que ficou em aberto, a ser definida por nos ao longo do curso, a partir do
feedback e do desenvolvimento da turma), e outras atividades no AVA (registros
simplificados das aulas prdticas e das apresentagoes, pequenos exercicios
propostos pontualmente).

A ultima reunido da fase de planejamento prévio ocorreu com a entrada de uma
nova participante: M1, a recém-aprovada monitora da disciplina. M1 ja era
conhecida da professora, ja havia sido aluna dela no Bacharelado em Ciéncias
Fisicas e Biomoleculares, e ¢ atualmente mestranda no IFSC. Também ja havia
atuado como monitora na disciplina, no semestre anterior. Na reunido, MI
apresentou muitas duvidas e insegurangas em relagdo a proposta didatica bastante
alternativa para ela. Suas preocupagoes voltaram-se principalmente para as
formas de avaliacdo e de “cobranga”, sobrecarga de trabalho para o estudante, a
dindmica das aulas. Apesar do receio inicial, M1 contou que também aprendeu
muito mais e muito melhor em propostas didaticas mais ativas, centradas no
estudante.

Ja a professora DI trouxe seu olhar otimista para o processo. Ela considerou
que “sempre da certo”, que “sempre fica algo positivo”. Além disso, comentou
que os estudantes da licenciatura sdo muito receptivos para estratégias
pedagogicas ndo-tradicionais. Neste momento, discutimos também a problematica
sobre cursos muito tradicionais, baseados em memorizagdo e repeti¢do, e como
eles acabaram sendo pouco eficientes para a nossa propria formagdo a longo
prazo. Todos comentamos como as prdticas mais ativas (seja na vida discente,

docente ou na pesquisa) contribuiram muito mais para a nossa formagao.

Com relacdao aos enunciados da professora acerca de sua formagdo, podemos tecer
algumas reflexdes. De antemdo, ¢ imprescindivel ressaltar que esse movimento de andlise
consiste em deslizar os enunciados para o discurso. Desse modo, compreendemos os individuos
ndo como a fonte do discurso — o sentido deste vem de fora, de antes: das condi¢des de
producao e da memoria discursiva. O individuo ¢ assujeitado ao ser interpelado pela histéria e
ideologia. Esta ultima se materializa no discurso.

Quando ela afirma que sua formacao posterior em licenciatura foi “desestruturada” e
“ineficiente”, hd um ndo-dito que a formagao tradicional vivida no bacharelado era, portanto,
estruturada e eficiente, em sua concepg¢do. Remetendo as condigdes de produgdo e a formagao

ideoldgica em que estamos inseridos, a compreensao de “estruturado” em um curso de ensino
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superior estd fortemente ligada a sistematizacdo tradicional rigida, dividida em disciplinas
especificas e bem delimitadas. Os processos pedagogicos e avaliativos vivenciados e dentro da
educacdo bancaria (FREIRE, 2011) — a aula antidialogica, a avaliagdo individual escrita
centrada na memorizagao e reproducado de contetidos conceituais — também compdem a nogao
de “curso estruturado”. Nesse sentido, a auséncia desses processos tradicionais d4 a impressao
de falta de estrutura, quando assimilamos aquele modo de ensinar e aprender.

Entretanto, as proprias posi¢des da professora servem de contraposi¢do a essa dita
desestruturagao ou ineficiéncia de sua formagao pedagdgica. Ao compartilhar suas experiéncias
docentes positivas, ¢ nitida uma valorizagao as relagdes pessoais, afetivas e dialogicas em sala
de aula (FREIRE, 2014). Ao se mostrar bastante aberta a inovagdo — mesmo afirmando uma
inseguranca com relacdo a metodologia desconhecida por ela —, ¢ possivel considerar que a
professora valoriza, de fato, a transformacgdo nos processos de ensino € nao sua conservagao,
mesmo que se assumam riscos (FREIRE, 2014).

Outro enunciado da professora que pode ser derivada de uma superficie linguistica a um
objeto discursivo diz respeito ao ndo-dito sobre uma formagdo estruturada e eficiente do
bacharelado. A professora compreende que um das experiéncias que mais contribuiram para
sua formacdo, para sua apropriacdo de conhecimentos cientificos, foi justamente a docéncia.
Ao vivenciar situagdes de docéncia, que demandam um estudo prévio profundo, ou ao buscar
atualizar sempre os conhecimentos (constantemente em transformacgdo), ou que envolvem
questionamentos de estudantes e geram a necessidade de buscar novas respostas, ocorre uma
apropriagao mais profunda dos conhecimentos. Como aponta Freire (2014), ensinar ¢ um
processo que envolve pesquisa, curiosidade epistemoldgica, consciéncia da inconclusdo. Desse
modo, podemos considerar que esta implicito no enunciado da professora que a formacao inicial
tradicional no bacharelado também deixou suas lacunas (assim como ela explicitou apenas para
a formagao pedagodgica) e, dessa forma, ndo ¢ tdo absoluta, estruturada e eficiente como esta
posto no ideério da formagao ideoldgica hegemonica.

A professora também demonstra que carrega uma visao mais profunda e reflexiva dos
instrumentos avaliativos. Na concepg¢do bancaria, a avaliagdo ¢ um instrumento de mensuragao
da capacidade do aluno de reproduzir os conhecimentos depositados pelo professor (FREIRE,
2011). Ou seja, incide apenas sobre aluno. Entretanto, em concepc¢des mais profundas e
reflexivas do processo avaliativo (LIMA FILHO; TROMPIERI FILHO, 2012; GARCIA,
2009), reconhecemos que ela ¢ bidirecional. Quando a docente afirma que utiliza um de seus
instrumentos avaliativos para evidenciar lacunas ndo s6 no aprendizado dos alunos, mas

também em sua forma de ensino, percebemos que ela assume essa visdo mais profunda da
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avaliagdo, ndo tradicional. Durante o processo de planejamento, ao deixarmos em aberto o
instrumento de avaliagdo final — a ser definido ao longo do semestre a partir da relacdo com
os licenciandos —, também ¢ perceptivel que esta implicita essa visdo mais formativa, dialogica
e de negociacdo. Tais visdes, ressaltamos, podem ser mais bem representadas pela avaliagdo
somativa e formativa, na concepcao de Garcia (2009), ou pelas cinco geracdes da avaliagio
(mensuracdo; descrigdo; julgamento; negociacao; avaliacao social), discutidas por Lima Filho
e Trompieri Filho (2012).

Assim, podemos notar a contraposi¢ao entre as duas concepgdes de formacao de
professores e de praticas de ensino (tradicional e critica, antidialégica e dialdgica): nos
enunciados da docente; em sua memoria discursiva; nas condigdes de producdo; e nas
formagdes discursivas e ideologicas. E importante ressaltar que ambas as concepgdes contrarias
coexistem nesse contexto.

Outra observacao interessante, em um movimento de autoanalise, foi a distincdo de
posigdes registradas por mim no diario, durante as negociagdes: ora “eu/ela”, ora “nos”. O
compartilhamento de experiéncias, fundamentos, visdes de mundo para chegarmos nos
consensos do que e como realizariamos na disciplina nos colocou em posicdes ora divergentes,
ora convergentes. Ressaltamos que posi¢cdes-sujeitos e suas relagdes, por serem materiais e
historicas, sdo marcadas pelas relagdes de poder (GRIGOLETTO, 2007). Durante o processo
registrado e vivido, n6s também estdvamos sendo interpelados pela ideologia e historicidade.
Entretanto, é possivel afirmar que, nessa fase inicial, tanto a docente como eu nos colocamos
abertos a negociagdo, a transformacgdo. O processo de planejamento prévio da disciplina foi
bastante dialdgico, colaborativo (FREIRE, 2011). Tal observagdao poderd ser mais bem
percebida em momentos posteriores dos registros da disciplina, em que a tomada de decisdes e
replanejamentos se fariam necessarios.

Ao analisar as falas da monitora M1, também podemos desvelar as visdes implicitas e
os ndo-ditos com relagdo ao ensino tradicional. A monitora apresentou bastante inseguranga e
receio no que se refere a proposta pedagogica de investigagdo tematica. Ao revelar suas
preocupacdes, ela apontou, em especial, a preocupacdo com o aspecto avaliativo: cobranca e
expectativa excessiva com os estudantes; sobrecarga de atividades; e a reprovagao e o fracasso
da proposta. As derivagdes dessas preocupacdes explicitadas nos direcionam novamente as suas
condig¢des de producgao.

Os cursos de ciéncias da natureza e exatas, em especial do Instituto de Fisica de Sao
Carlos, reproduzem uma visdo bastante problematica com relagdo ao processo avaliativo e

formativo, pautada na seletividade. Tal logica manifesta-se na forma de altos indices de
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reprovagdo e evasdo, evidenciados em estatisticas do Censo Escolar de 2020: por exemplo,
houve cerca de 123 mil matriculas na area de Ciéncias Naturais, Matematica e Estatistica — no
entanto, 12,8 mil concluintes e mais de 45 mil matriculas trancadas ou desvinculadas (INEP,
2022). Nos cursos da area no Instituto de Fisica de Sao Carlos, no Campus de Sao Carlos da
USP e em outros cursos da area no municipio, por exemplo, na Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), ¢ bastante comum essa cultura. Os proprios estudantes e docentes assimilam
e naturalizam esses indices de reprovagdo, vinculados a uma forma de avaliacdo discrepante,
como algo “normal” nos cursos da area. Tal cultura pode ser compreendida como uma situagao-
limite desse contexto, pois € concebida por Magoga e Muenchen (2021, p. 4) como uma
situacdo “em que o sujeito se depara em determinada percep¢ao e, inconsciente desta, ndo vé
alternativa para supera-la, de modo que passa a introjetd-la, aceitando-a como natural, mesmo
quando nao o €”.

Nesse aspecto, percebemos como a fala da monitora estd inserida nas condi¢des de
producdo e na formagdo discursiva e ideologica da concepgdo avaliativa pautada no alto grau
de cobranca, reprovagdo e fracasso. Seus receios remetem a uma vivéncia extremamente
negativa com relacao a essa forma de avaliacao. Contudo, ao expor suas vivéncias, a monitora
considerou também que os momentos em que mais teve um aprendizado significativo foram
justamente as atividades que fugiram dos instrumentos e procedimentos tradicionais dos cursos
de ciéncias “duras”. Em propostas mais ativas, centradas no estudante, ¢ mesmo em sua
atividade investigativa em nivel de mestrado, a monitora considerou que aprendeu muito mais.
Assim, podemos notar a antitese entre as concepgdes coexistentes nas suas vivéncias anteriores;
as praticas tradicionais bancarias, de um lado; e as praticas transformadoras, ativas e centradas

no estudante, de outro.

8.3 Desenvolvimento da disciplina

Esta se¢do traz diferentes aspectos da discussao acerca dos registros das aulas entre 24
de margo e 30 de junho de 2022. Tais discussdes foram orientadas por nosso dispositivo
analitico, portanto direcionaram-se as contradi¢des presentes na formagdo docente: entre
formacao critico-transformadora ou conservadora, problematizadora ou bancaria, dialdgica ou
antidialogica, nocao de ciéncia critica ou cientificista. Além disso, alguns registros inferidos
pelos questionarios, bem como analises do PPC, também foram utilizados para contribuir com
a composi¢do das condi¢des de producdo estritas do campo investigado. Para preservar a
identidade dos licenciandos, eles sdo representados pela sigla L1, L2, ..., Ln; com numero

escolhido ao acaso.
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O periodo abarcado por esse diario contou com o processo de apresentagao da disciplina
e de seu eixo central: a criacdo de projetos de sequéncia didatica por parte dos estudantes em
pequenos grupos, sob orientagdo dos docentes e da monitora. Semanalmente, os estudantes se
organizavam em Seus pequenos grupos € criavam gradativamente, em didlogo conosco,
propostas de ensino que se aproximassem de uma Abordagem Tematica, ¢ mobilizassem
conteudos conceituais do programa da disciplina, apresentado na integra a seguir. Apos todo o
processo de construcao dos projetos, o més de junho foi dedicado as socializag¢des do trabalho.
Para tais, foram dedicadas 4 dias completos de aula, em que cada grupo teria 2 horas-aulas

disponiveis para realizar sua apresentacao.

Em cada topico a ser estudado, o aspecto historico sera abordado, de acordo
com sua relevancia dentro do desenvolvimento histérico da Biologia.
Aspectos Gerais sobre Sistematica e Morfologia Vegetal: - Introducdo a
Botéanica - Protistas fotossintéticos e Briofitas - Plantas Vasculares sem
sementes (Pteridofitos) - Gimnospermas - Angiospermas - Células e tecidos
vegetais - Estrutura da raiz, caule e folha - Estrutura da flor, fruto e semente;
mecanismos de dispersdo Aspectos gerais sobre fisiologia vegetal: -
horménios vegetais - fatores externos ao crescimento dos vegetais (tropismos,
fotoperiodismo, movimentos nasticos, dorméncia) - absor¢ao e condugdo de
agua e solutos - fotossintese Ecologia: - populagdes e comunidades - relagdes
dos seres vivos; sucessdo - ecologia energética; cadeias e teias alimentares -
poluicdo e analise dos problemas ecologicos na biosfera - regides
fitogeograficas brasileiras Atividades dirigidas para o desenvolvimento de
Praticas como Componentes Curriculares envolvendo: - 10h: Relacionar os
conteudos tratados em Biologia III (Biologia Vegetal e Ecologia) com os
conteudos previstos no curriculo de Ciéncias da Natureza da Educacao Basica;
- 10h: Analise critica e discussdo da utilizagao de ambientes externos (jardins,
pragas, parques, etc.) como suporte aos conteudos de Biologia Vegetal e
Ecologia, dirigidos para o ensino de Ciéncias da Natureza da Educagdo
Basica; - 10h: Elaboracdo de plano de aula para Ciéncias da Natureza das
series finais do ensino fundamental que contemple os contetidos tratados em
Biologia I1I. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2019).

Ao longo do processo, cerca de 34 estudantes se organizaram em 7 grupos de 3 a 5
estudantes, enumerados de I a VII. Nas primeiras aulas, os estudantes tiveram um contato
introdutdrio tanto a area da botanica quanto a fundamentagao tedrico-metodologica de ATF.
Com relagdo a esta ultima, os estudantes foram orientados a ler previamente um artigo de
Fonseca e cols. (2021) sobre o assunto, além de responder duas questdes no AVA. Ja em sala
de aula, discutimos coletivamente nossas compreensdes sobre o texto, e realizamos um
exercicio de elencar temas passiveis de problematizacao.

Posteriormente, ja na fase de orientagdo dos grupos, a constru¢do dos temas ocorreu
gradativamente, ao longo das primeiras conversas. Nesse contexto, tanto discentes como

docentes buscaram elencar algum tema que pudesse ao mesmo tempo ser problematizado, e
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também pudesse ser relacionado a ementa da disciplina. Apds esse processo, 0S grupos

elegeram, respectivamente, os seguintes temas:

1. Cannabis sativa (aspectos historico-culturais, medicinais, produtivos e
recreativos), Il. Bioplasticos (foco no residuo de buriti como matéria-prima), II1.
Cerrado (possibilidade de abordagem da pecuaria, uso de agrotoxicos, plantas
medicinais ou queimadas), 1V. Polinizac¢do, V. Rela¢do entre alimentagdo e saude
mental (com foco na ansiedade); VI. Transgénicos (possibilidade de abordagem da
legislacdo, informagdo, formas de controle, pros e contras),; VII. Intersec¢do entre
educagdo alimentar e educagdo financeira (contraposicdo entre produgado familiar

e agronegocio, venda em feiras ou em supermercados). (Trecho do didrio de campo

de 07 abr. 2022)

E imprescindivel resgatarmos algumas noc¢des bésicas da perspectiva tedrico-
metodoldgica: em primeiro lugar, consideramos que os sentidos dos discursos produzidos ndo
se originam propriamente nos sujeitos, mas sim na sua exterioridade. Portanto, sdo
condicionados pela historicidade e pela ideologia. Por conta disso também, a posi¢ao de sujeitos
¢ uma posic¢ao cindida, fragmentada e até conflituosa. Dessa forma, notamos a coexisténcia de
discursos transformadores e reprodutores, refratando (com opacidade) as maultiplas

determinagdes e interpelagdes das condi¢des de producdo as quais nds estamos inseridos.

8.3.1 Projegoes, reflexoes e refracoes da educagdo bancaria

Durante o desenvolvimento da disciplina, surgiram diversos obstaculos e entraves por
parte dos docentes, discentes, além da propria estrutura do curso e da disciplina (sua carga
horéria, os contetdos a serem tratados, as demandas a serem cumpridas). Mesmo a estrutura
fisica — um anfiteatro distribuido em degraus, com capacidade para cerca de 80 pessoas, mesas
em fileiras fixadas no chao por parafusos, era propicia a um modelo educacional transmissivo,
ndo dialdgico. Para além disso, a cultura da educagdo bancaria (FREIRE, 2011) mostrava-se
impregnada nos diversos atores, em marcas discursivas enunciadas por todos. E possivel
relacionar essa reprodu¢do da educacdo banciria a formagdo ambiental (DINIZ-
PEREIRA,2016), por se tratar da experiéncia mais frequente dos estudantes. A seguir,

apresentaremos diversos trechos do diario de campo em que estas marcas se materializavam.
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As unidades discursivas a seguir, da primeira aula, ocorrida 24 de margo de 2022,
representam uma das materializagdes da educacao bancaria na formagao ideoldgica: a cultura

do siléncio (FREIRE, 2014; SILVA; THERRIEN, 2022).

A segunda parte aula consistiu na exposi¢do da professora sobre a introdugdo
a botdnica. Foi um momento também mais unilateral, com poucas participagoes
dos estudantes. Uma das estratégias da professora era realizar perguntas
especificas (por exemplo, porque as algas se concentram em dreas costeiras), que
geraram algumas hipoteses de 2 ou 3 alunos — com muita inseguranca.

[-]

O terceiro momento da aula envolveu a discussdo de um texto, e foi mediado por
mim. Em contraposi¢cdo a aula expositiva, parti das respostas individuais dos
estudantes, tanto no AVA quanto oralmente. Foi possivel notar uma disparidade
entre a participag¢do oral e participa¢do prévia no AVA: cerca de 5 ou 6 alunos
participaram presencialmente, enquanto 27 responderam as questoes no AVA.

(Trecho do diario de campo de 24 mar. 2022)

Apesar da tendéncia ao siléncio, a docente tentava durante a introdugdo ao tema engajar
os estudantes num didlogo por meio de perguntas. Entretanto, apenas 5 estudantes tentaram
participar oralmente. J4 no AVA houve uma disparidade de participagdo, com 27 estudantes
respondentes. Consideramos que as condi¢des de produgdo no contexto educacional podem
refletir nessa disparidade de duas maneiras. Em primeiro lugar, a participagdo no AVA era um
exercicio obrigatorio, com atribui¢do de nota. Assim, ao se alinhar a perspectiva bancaria
(FREIRE, 2011), a obrigatoriedade se torna uma motivagdo extrinseca a participagdo. Em
segundo lugar, o contexto da sala de aula inibe a interagdo dialogica, como reflexo também da

educacdo bancaria (FREIRE, 1959, 2011).

E importante ressaltar que DI ressignificava explicitamente o intuito da
avaliagdo, de forma mais leve. Até entdo, a turma esteve 100% passiva nas
exposigoes. Mas nesse momento, surgiu a primeira pergunta de um estudante (L1),
voltada especificamente ao peso de uma das notas na média final. (Trecho do diario

de campo de 24 mar. 2022)



138

Durante boa parte da primeira aula (tanto nos momentos de explicacdo sobre a
disciplina, quanto na introducao a botanica), foi notada a presenca de uma cultura do siléncio
(FREIRE, 2011, 2014; SILVA; THERRIEN, 2022). Consideramos que isso remete as
condi¢des de producdo do discurso em sala de aula. A educacdo bancaria, hegemonica, ¢
antidialogica. Dessa forma, a tendéncia dos estudantes, neste espaco, ¢ de manterem-se na
posicdo de siléncio, uma vez que sua formagdo ambiental os acomodou a assumirem esta
postura. A primeira fala de um estudante surgiu justamente em um momento de explicagao
sobre os instrumentos avaliativos. Isso também pode ser compreendido como um reflexo da
educagdo bancéaria. Num contexto em que o cerne da disciplina ¢ atingir um determinado
resultado em uma avaliagdo (tal como reproducao do que foi transmitido anteriormente), a
prioridade passa dos estudantes a ser essa avaliacdo (FREIRE, 2011, 2014).

As pesquisas de Cardoso (2019), Mackeivicz (2017), Gimenes (2016), Ferreira (2015),
Leite (2015), Morais e Albino (2015), Roso e cols. (2015), Gehlen e cols. (2014) também
corroboram com essa questdo. Voltadas as licenciaturas de ciéncias da natureza em geral ou em
disciplinas especificas, como a biologia, fisica e quimica, os diversos autores apontaram em
seus contextos formativos que os estudantes vivenciam contradicdes entre experiéncias
bancarias — estas, em maior propor¢ao ao longo do curso — e experiéncias transformadoras. Nao
obstante, estas ultimas costumam ficar restritas as disciplinas pedagogicas do final do curso,
como estagio supervisionado e praticas de ensino. Ou até costumam ser vivenciadas em
atividades extracurriculares, como o Pibid — que possuia vagas restritas.

Podemos também comparar aquele enunciado com alguns resultados do questionario,
em que foi apontado que a comunicacao entre educadores e educandos trataria em maior escala
de questdes procedimentais (avaliagdes, entregas, prazos etc.). Os graficos 1 a 4, a seguir,
indicam a incidéncia dos fins da comunicacao entre educadores e educandos, na percepgao dos
estudantes. Estes podem representar (com opacidade e desvios) tanto a formacdo ambiental
(DINIZ-PEREIRA, 2016) quanto o curriculo oculto (SILVA, 2016; GIMENO-SACRISTAN,
2013; MOREIRA, 1992) a ser posto em funcionamento — restrito a licenciatura, levando-se em

conta também a opacidade dos enunciados das respostas.



Grafico 1 — Comunicac¢ao em relacdo a duvidas conceituais
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Grafico 3 — Comunicagdo para participacdo discente no
planejamento de estratégias de ensino ¢ avaliacdo
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Grafico 2 — Comunicacao em relacdo a dividas procedimentais

(prazos, formas de realizag@o e entrega de atividades etc.)
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Grafico 4 — Comunicacdo para participacdo discente no
(re)planejamento do cronograma de disciplina
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Em primeiro lugar, esses dados direcionam-se para a memoria discursiva dos inquiridos
em relagdo as disciplinas de nucleo especifico do cursos, em que ¢ comum a auséncia de
dialogicidade. Em segundo plano, esse ponto também pode ser relacionado ao PPC, tal como

condic¢do de producao das disciplinas, em relagao ao perfil do licenciado:

e) Refletir criticamente sobre sua propria pratica pedagogica;

[...]

h) Analisar criticamente materiais didaticos, tanto do ponto de vista do
conteudo especifico quanto dos conteudos ideoldgico e cultural envolvidos;
Planejar e desenvolver atividades didaticas apropriadas para a realidade em
que atua, buscando a constru¢do do conhecimento e desenvolvimento do
espirito critico por parte dos alunos;

[..]

1) Tomar decisdes sobre a importancia relativa dos varios tdpicos dentro da
estrutura curricular da escola fundamental e média;

m) Enfrentar os desafios e peculiaridades locais e regionais, referentes ao
ensino, de forma comprometida com o processo de melhoria da realidade
circundante;

O documento traz enunciados relativos a reflexdo critica, postura ativa em relagdo a
propria pratica, tomada de decisdo. Entretanto, partindo do referencial da Educacdo
Libertadora, consideramos que a dialogicidade ¢ imprescindivel para que o verdadeiro processo
de problematizacdo — ou seja, reflexdo critica sobre situagdes-limite, visando a superagdo destas
— se desenrole (FREIRE, 1989, 2011, 2014). Dessa maneira, compreendemos que a cultura
antidialogica seria um entrave ao objetivo de formar individuos criticos, reflexivos, autbnomos
e transformadores. Por outro lado, ressaltamos novamente que os siléncios e incompletudes do
discurso materializado no curriculo podem servir como ponto de deslize para concretizagao de
praticas critico-transformadoras. Mesmo que superficial, € importante a presenca desse discurso
no documento.

Ainda em relacdo as preocupagdes com a forma da avaliagdo, ndo sua esséncia, o
questionamento possibilitou o desenrolar de uma discussao sobre compreensdes distintas das

apresentagoes.

O interessante foi que essa pergunta permitiu que explicitassemos algo que
estava implicito: a compreensdo sobre as apresentacoes. O estudante L2
aproveitou a oportunidade justamente para propor uma dinamica diferente. “Ndo
um seminario fechado, mas se a pessoa quiser dar uma aula mesmo, propor

atividades”. A docente apoiou completamente, e disse que na visdo dela, a



apresenta¢do poderia ser “tudo, uma musica, uma peca de teatro”. (Trecho do

diario de 24 mar. 2022)
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Ao discutirmos melhor sobre um dos instrumentos de avaliacdo (a apresentacao),

percebemos a opacidade da linguagem, e desvelamos uma diversidade de compreensdes sobre

como ele seria. As falas de L1, L2 e D1 mostraram que cada um compreendia a apresentagao

de uma forma diferente: fosse uma palestra unidirecional e ndo-dialdgica, fosse uma atividade

interativa e dindmica. Ao considerar a formacao ideoldgica que estamos inseridos, percebemos

que a educacdo bancdria era a concep¢ao mais incidente entre os estudantes, vivida em maior

escala em sua formacao ambiental; como viriamos a confirmar ao longo do semestre.

A partir do grafico 5, abaixo, notamos que os estudantes do curso consideraram que a

realizacdo de apresentagdes discentes estava presente em grande propor¢ao. Em sequéncia, o

grafico 6 traz a percepg¢ao dos respondentes sobre a contribuicao da estratégia de apresentagdes

para a sua apropriacdo de conteudos, do lado esquerdo, e para sua formac¢ao docente, do lado

direito.

Gréafico 5 — Grau de incidéncia da estratégia de apresentacdes pelos discentes nas disciplinas
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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Grafico 6 — Percepgao dos estudantes sobre a contribuicao da estratégia de apresentacdes para
apropriacao dos conteudos e para formacao para a docéncia, respectivamente
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesse aspecto, a maior parte deles considerou que construir e fazer apresentacdes
contribuia bastante ou intensamente para que se apropriassem melhor dos conteudos
envolvidos. Mais que isso, os respondentes consideraram que a pratica de apresentagdes era de
enorme contribui¢ao para sua formagao docente. Podemos interpretar essa compreensao a partir
do ndo-dito de que os sujeitos consideram que a exposicao oral de um tema, consistiria
justamente na pratica docente.

Ainda em relagdo a cultura do siléncio (FREIRE, 2014, 2011; SILVA; THERRIEN,
2022), percebiamos a disparidade de participagdo presencial em varios momentos, por exemplo

nas unidades discursivas a seguir, de 31 de margo de 2022.

Mesmo assim, notamos novamente a disparidade entre participag¢do presencial
e via AVA: houve a participagdo de cerca de 30 estudantes de forma individual e
escrita, em contraposi¢do a participagdo presencial em publico de pouco mais de
10 estudantes — ainda assim, um pouco mais que na semana anterior.

Além disso, foi notada uma inseguranga dos estudantes. Em boa parte dos casos,
eles indicavam possiveis temas em tom de duvida (implicita ou explicitamente).
Alguns expunham que ndo tinham “certeza se aquilo poderia ser um Tema
Gerador”. Por outro lado, ratifiquei diversas vezes que estdvamos fazendo um
exercicio inicial, inclusive porque temas possiveis precisam de uma reflexdo mais
aprofundada e coletiva para serem “confirmados” como Temas Geradores.

Uma das primeiras questoes, feita por L2, foi justamente que ele “havia
entendido o Tema Gerador no texto, mas ndo havia entendido como entraria no

projeto da disciplina”.
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[-]

Ao término da discussdo, realizamos um intervalo para seguir a aula pratica.
Como apontado anteriormente, como os estudantes nunca haviam tido aulas de
laboratorio no curso, devido a pandemia, esta e as outras aulas praticas estavam
“separadas” da dinamica geral da disciplina. Elas possuiam o objetivo proprio de
incluir e ambientar os estudantes no laboratorio. Nesse sentido, a primeira aula
envolveu os principios de opera¢do de microscopio — experiéncia nunca vivenciada
pela maior parte dos licenciandos, ao serem indagados pela docente. Além disso,
a professora fez uma breve explanagdo conceitual sobre algas, que seria o material
de observagdo da aula. Mais uma vez, notamos que os estudantes se colocavam em
posig¢do de passividade absoluta, quando a professora iniciou a sua fala. Mais uma
vez, ela fazia algumas indagagoes, que eram respondidas de maneira bem timida

por poucos alunos. (Trecho do diario de campo de 31 mar. 2022)

Novamente, a cultura do siléncio (FREIRE, 2011, 2014; SILVA; THERRIEN, 2022)
ficou bastante evidente. Mesmo com o aumento de quantidade de falas, os educandos ainda
tinham um pouco de insegurancga. Ao exercitarem a reflexdo e compartilhamento de possiveis
Temas Geradores, apresentavam certa divida. Marcas discursivas como “nao tenho certeza”,
“nao sei se estd certo” ainda trazem o nao-dito de que as falas em sala de aula alinham-se a uma
ideia de necessidade por correcdo, de acertar ou errar. Tal perspectiva ¢ determinada pela
educacdo bancéria (FREIRE, 2011), tal como ideologia que permeia as condigdes de producao.

Quando conversavamos diretamente com os grupos, notavamos a disparidade de
participacdo. Alguns sentiam-se muito inibidos a conversar conosco, € outros agiam como
porta-vozes. Mesmo assim, isso foi se alterando em alguns casos, com o passar das aulas.
Compreendemos que o cerne da atividade ao decorrer de todo o semestre tinha justamente o
intuito de construir um ambiente propicio a esse processo de transformagdo. A transformagao,
por ser um movimento, possui historicidade

A cultura do siléncio ndo era originada apenas na memoria discursiva dos estudantes,
resgatada de sua formacao ambiental, mas também pela propria estrutura da disciplina. Durante
o grupo focal realizado em 07 de julho — ap6s todo um semestre de (des)constru¢do —, alguns

dos proprios estudantes problematizaram essa questao, como apresentamos nos trechos abaixo.

L7: [...] e eu acho que o espaco fisico da disciplina também ndo colaborou

muito com a gente, porque a gente ndo tinha nem tomada pra ligar o PC no anfi,
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assim. Entdo era dificil, assim, porque ficava um grupo inteiro de 5 pessoas numa
fileira — que ja prejudicava super a comunicagdo dentro do grupo — e a gente nao
conseguia nem conectar um PC pra ta todo mundo trabalhando ao mesmo tempo.
Entdo acabava que a gente tinha que dispor, além da 1h40 que a gente ficava na
sala, mais tempo durante a semana pra poder trabalhar em cima do projeto.

[-]

L16: [...] E eu acho que o fato que mais me incomodou foi o fato de ter dois
professores na sala de aula com bagagens totalmente diferentes, e do jeito que a
dindmica foi feita, tinha momentos que vocé ndo tinha ateng¢do de nenhum deles.
Teve uma aula que eu fiqguei uma hora esperando pra falar com um dos docentes.

[-]

L2: [...] Eu acho que como a maioria falou: tempo é a grande questao. [...]

A gente passa 1h40 ali trabalhando, pensando, rachando a cabega, discutindo.
E ai, tipo “td, terminou... ta, o que que a gente vai fazer pra semana que vem”. Da
essa sensagdo de “acabou”, mas ndo “agora vocé vai ver matéria, vai fazer prdtica
no lab.” S6 que vocé ja ta meio exausto. [...] A questdo do tempo que a gente passa
sozinho, eu acho bem complicada também, ndo sei como corrigiria isso. Porque no
projeto que eu participei — que ¢ o projeto do CDCC, feito pra alunos de
licenciatura fazerem a primeira sequéncia didatica. E era nesse pique, né? Era no
EaD mas a gente passava, tipo, 1h30, 2h por semana em reunido. E se eu passasse
2 horas na semana em reunido, 1h30, 1h40 tinha duas professoras, que eram as
supervisoras do nosso grupo, ali em cima. Falando “oh, ndo isso ai ta errado...
Nao, vocé precisa ir por esse caminho... Ndo, isso ai é pouca aula... Ndo, de onde
saiu esse conteudo... Vocé precisa respeitar o conteudo disso...”. Entdo ndo sei
como dois professores e uma monitora organizariam 7 grupos fazendo a primeira
sequéncia diddtica — que a gente tinha 2 ou as vezes até 3 professores pra esses
que estao fazendo a primeira. Ndo sei se horario, se cada semana vem... quando
vai se aproximando, vem um grupo pra ser orientado. Ndo faco ideia. Mas acho
que é um problema.

[-]

L13: [...] Chegou no dia da apresenta¢do também, a apresentagdo ficou bem
longa. E no caso do grupo do L4 que tinha comentado sobre a cannabis também,
tava super tarde, a gente queria comentar — eu pelo menos queria falar bastante.

Mas a maioria da sala tava “pelo amor de deus, vamo embora” porque tava muito
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tarde ja. [...] Porque como é a primeira vez, Sdo trés pessoas pra nortear a gente.
E muito pouca gente. Mas eu achei que foi o suficiente, apesar de muito sufocante
ter que aguardar muito tempo.

[-]

L6: [...] foi muito que a gente ficava. 1h40. Pra discussdo era bom, de fato, mas
pra pesquisa até os dias que eu levei... “Ndo, vou ficar 1h40, ja vou levar coisa
impressa pra tentar ler.” Muito barulho, muito caos, eu ndo sabia em que
momento eu ia ser interrompida, porque ia chegar alguém. Entao, tipo, pra parte
da pesquisa eu achei meio danoso, assim. Mas... eu ndo vou trazer PC, eu moro
longe pra caramba, ndo dava, assim. Mas pra discussdo de fato era bom porque...
Eu acho que eu ndo conseguia encaixar, na verdade, pegar e fazer um google meet,
que fosse com as pessoas do grupo. Dai todo mundo tem que ter um hordario livre.

(Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022, grifos nossos)

Ao discutir a questdo do tempo disponivel e do volume de trabalho, os estudantes

passaram a refletir até sobre a quantidade de conteudos previstos na ementa.

L24: Bom, eu ia falar que, tipo, a L10 disse que podia baixar um pouco o tempo
da apresentacdo. Na verdade eu ia preferir que fosse o contrario. [Muitos risos]
Porque... Eu sei que tem uma aula la, tem varias aulas. Aula de horménios tem
1hl15, e ai a gente separou um tempo de apresentar de 15 minutos. Entdo, ndo sei,
ndo dava pra ser tdao detalhado. Mas eu achei que teria que ser um pouquinho a
mais o tempo.

L2: é que a matemdtica ndao fecha, né? A gente quer dar o conteudo do
semestre todo, em 5, 6 aulas.

L33: E se der autonomia pro grupo decidir o tempo que apresenta?

L8: E que eu acho que teve sequéncias e sequéncias. Teve sequéncia diddtica
que foi pra 4, 5 aulas. Ai teve sequéncia que foi pra um bimestre. E ai, tipo, se a
sua sequéncia didatica é menor, entdo em teoria vocé teria um tempo menor de
apresentagdo. Sei la, ndo sei se faz sentido.

L2: Acho que ndo é o tempo da sequéncia, acho que é o tempo disposto pra
falar do contenido de botinica. (Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022, grifos

nossos)
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De fato, essa estrutura e organizagao foi pensada para o modelo bancério. A ementa da
disciplina requisita uma alta carga de contetidos cientificos, que s6 poderiam ser apresentados
caso fossem utilizadas 30 horas de aulas expositivas. Ao propor uma atividade investigativa, o
tempo necessario ¢ bem maior. Mais que isso, a dialogicidade necessaria entre educandos e
entre educadores e educandos também demanda um tempo maior. A relagdo entre educadores
e educandos também ¢ diferente em um processo dialodgico e investigativo, se comparado a uma
exposicao antidialdgica. Boa parte dos licenciandos indicou no grupo focal a questao do tempo
— da ociosidade, da demora para que os docentes pudessem orientar cada grupo, a saturagao
pelo tempo de aula. Todos nds sentimos o impacto dessas limitagdes, ao tentar realizar uma
dindmica de investigacdo tematica com uma ementa inchada, tamanho grande de turma e
estrutura fisica de anfiteatro, todos pensados para um modelo de aulas antidialogicas.

Diferentes pesquisas voltadas a formagdo académico-profissional de professores e ao
ensino de ciéncias discutem a Reorientagdo Curricular por meio da Praxis freireana
(DELIZOICOV, SILVA, 2021; DEMARTINI, SILVA, 2021). Dentre elas, elencamos Neres ¢
Gehlen (2018), Roso e cols. (2015), Gehlen e cols. (2014). Todas apontam para os entraves da
organizagao curricular tradicional na area das ciéncias, bastante cientificista e antidialogica. A
alta carga de contetdos, especialmente no ensino de ciéncias, aproxima-se ao que Freire (2011)
denomina como “verborragico” — uma das caracteristicas da educacao bancéria.

Mais além, consideramos que este ponto representa uma contradi¢do em relacdo a
proposta almejada no discurso materializado no PPC. Os objetivos voltados a contextualizagao,
reflexdo critica, articulagdo entre teoria e pratica e entre ensino € pesquisa conflitam com a
estruturacdo de carga horarias, ementas e proporcao educador/educando proprias para a
educacao bancaria.

Além da cultura do siléncio (FREIRE, 2014; SILVA; THERRIEN, 2022), o viés da
avaliacdo bancaria como deposito (FREIRE, 2011) permeava o processo de elaboracdo dos
projetos de sequéncia didatica. Nas discussdes de orientagdo, muitos grupos preocupavam
quase exclusivamente com a forma (estrutura) do trabalho, ndo com seu contetido (esséncia).
Implicitamente, notamos mais uma vez o reflexo do principio da educagdo bancaria, em que o
cumprimento da demanda esperada ¢ o elemento central do processo. As unidades discursivas

a seguir sdo representativas dessa cultura.

L1 participou pontualmente, e assim como na primeira aula, com perguntas
centradas mais na formalidade da entrega do trabalho, ndo tanto na sua esséncia.

(Trecho do diério de campo de 28 abr. 2022)
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Alguns estudantes, mais abertos ao didlogo conosco (como L3 e o grupo de L4),
expuseram que haveria uma sequéncia de avaliagoes individuais em disciplinas
criticas, com alto indice de reprovacgdo, e que estava tirando a atengdo deles.

[-]

Uma percepgdo (exposta por alguns grupos e observada em outros) é que eles
ja haviam realizado uma divisdo de tarefas interna — por exemplo, entre
apresentag¢do oral e projeto escrito, ou uma divisdo de topicos — e passaram a
adotar uma postura fragmentada em relagdo ao desenvolvimento do projeto.

[-]

Os estudantes também apresentaram preocupag¢do com o ambito avaliativo
formal da disciplina. L6 tirou duvidas sobre o trabalho escrito, L5 e L4
demonstraram preocupagdo com a data da apresentagdo, L7 comentou que
estavam com medo em relagdo a avaliagdo final (que ainda ndo havia sido
estruturada por nos, pois iriamos partir do resultado construido pelos estudantes
no projeto para decidir com aquela seria). A estudante disse que ndo saberia o que
esperar, o que seria cobrado.

[-]

Na conversa com o grupo 111, também foi possivel notar reflexos da preocupagdo
bancaria. Eles haviam trazido uma apostila de curso pré-vestibular para tomarem
como base para a fundamentagdo conceitual. Nesse momento, comentei que seria
importante acessarem as apostilas disponiveis no AVA, pois o intuito da disciplina
era que se apropriassem dos conteudos no nivel de Ensino Superior. Sobre isso, L8
comentou que “esta parte que dava medo”. (Trechos do diario de campo de 12 mai.

2022)

Durante duas semanas do més de maio, a turma em geral apresentou menor engajamento
com o projeto de nossa disciplina, como reflexo das avaliagdes que iriam ocorrer no mesmo
periodo. Foi perceptivel uma maior ansiedade dos estudantes — comunicada por alguns deles e
por outros ndo. Esse clima de medo, cobranga, pautado por uma forma de avalia¢do punitivista
¢ reflexo de uma das faces da educacdo bancaria (FREIRE, 2011). Mesmo na nossa proposta
pedagbgica, também era percebida uma preocupaciao maior com a forma de avaliagdo, e menor

com o conteudo da disciplina — apesar de tentarmos desconstruir essa concepgao.
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A fala de L7 traz uma marca discursiva importante: “o que seria cobrado na avaliagiao”.
Este termo pode ser derivado a outros como “exigido”, “requisitado”, e traz consigo a ideia de
que um sujeito (no caso, o docente) impde uma reivindicagdo sobre outro sujeito (o aluno).
Além de impositiva, tal cobrang¢a se manifesta como uma obrigagdo, como um dever, e €
passivel de puni¢do se ndo for devidamente atendida. Percebemos que as preocupacgdes dos
estudantes em torno do processo avaliativo sdo, portanto, impregnados por uma cultura de
educacdo bancaria. A avaliacdo pela perspectiva bancéria consiste, assim, na metafora da
cobranca, por uma “devolugao” dos estudantes acerca dos conhecimentos “depositados” neles
(FREIRE, 2011).

Sentimentos como ansiedade e medo, condicionados pela formacao ideoldgica da
educacdo bancaria também podem ser percebidos no enunciado de L8, ao assumir que teria
“medo” de nossa expectativa sobre a sua apropriagdo dos conteudos com maior profundidade.
No modelo avaliativo bancario, pautado na cobranca e puni¢do, a expectativa do docente sobre

o aprendizado do estudante ¢ entendida sob aquele viés. A ansiedade em torno da avaliagao foi

explicitada também durante as apresentacdes, como apresentamos nos trechos a seguir:

Neste primeiro dia, ficaram responsaveis por apresentar os grupos IV —
Polinizagdo e Il — Bioplasticos. Em primeiro lugar, notamos um grande estresse,
ansiedade e agita¢do em torno dos estudantes. Antes do inicio da aula, L16 e L3,
do primeiro grupo, comentaram que ‘“bateu uma ansiedade”, e sairam para beber
dgua. L18, ao ser cumprimentado, disse “Tudo bem? Ndo muito né, vou apresentar
hoje”. L7 também falou antes da apresenta¢do “vou infartar, depois de 2 anos sem
apresentar é dificil falar assim para a sala”. Apesar disso, os membros dos grupos
apresentaram-se com bastante desenvoltura, seguranga e naturalidade. (Trecho do

diario de campo de 02 jun. 2022, grifos nossos)

Na segunda semana de apresentagoes, realizadas no dia 09 de junho de 2022,
os grupos responsaveis foram o grupo III — Cerrado e grupo I — Cannabis.
Novamente, diferentes estudantes expuseram abertamente seu nervosismo, como
L6 e LS5, do grupo I. . Ja L2 e LS, do grupo III, ao contrario, estavam bastante
animados para apresentarem seu trabalho. Mesmo assim, LS8 falou no momento dos
comentarios “‘Vai, descasca”, “ele fala anotando o desconto de ponto”, em tom de
brincadeira (mas denotando o nervosismo em relag¢do ao julgamento no momento

avaliativo). (Trecho do didrio de campo de 09 jun. 2022, grifos nossos)
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No quarto encontro, devido a mudancga de dinamica, notamos que certos alunos trataram
o projeto de maneira muito pragmatica, tal como obrigacdo. A busca pela conversa conosco nao
parecia partir de um engajamento com o trabalho, mas sim, como um cumprimento de demanda,

para que pudessem finalizar a aula mais cedo e ir embora.

Anteriormente a aula do dia 19/05, a professora DI fez uma sugestio de
alteragdo da dinamica. Tentariamos fazer ao mesmo tempo as orientagoes e aula
pratica (que envolvia a observagcdo de varios tipos de frutos, aléem de uma
degustacdo final). Contudo, essa tentativa ndo deu certo, em relagdo as
orientagoes. Os estudantes (e nos mesmos) ficaram muito dispersos, ndo imergiram
na discussdo conosco e ndao puderam conversar de maneira satisfatoria entre eles.
Além disso, apos determinado momento da aula eles comegaram a ficar aflitos para
“cumprir o protocolo” e queriam conversar conosco sobre o trabalho apenas para

ficarem livre mais cedo. (Trecho do diario de campo de 19 mai. 2022)

Reconhecemos o desgaste dos estudantes de um curso noturno, pois muitos trabalham
durante o dia e possuem uma jornada cansativa. A titulo de comparagdo (sem a pretensdo de
apontarmos como uma afirmac¢ao de validade estatistica), 24 dos 52 inquiridos no questiondrio
apontaram que possuiam outras ocupacdes, como professores, bolsistas, comercidrios etc.
Mesmo assim, € necessario problematizar a compreensao de que o momento formativo ¢ uma
obrigacdo a ser vencida. Tal compreensdo ancora-se na experiéncia da educagdo bancaria
vivenciada e incorporada por eles em sua formagao ambiental. O desgaste com o horario foi

apontado também por diversos educandos no grupo focal:

L7: Algumas coisas que eu concordo com a L6, por exemplo, questdo do hordrio
assim. Principalmente porque, enfim, eu sempre trabalho de manha e tenho que
acordar cedo pra caramba. Entdo passar do horario da aula... estudar no noturno
ja é meio complicado... Passar do horario da aula pra quem trabalha é uma coisa
que pesa muito, sabe? Porque a gente vai ter que chegar em casa, e ainda arrumar
as coisas e deitar e no outro dia ja tem que ta pulando da cama cedo de novo.

[-]

L8: Uma questdo que foi levantada que eu queria comentar é de fazer o trabalho

em sala de aula. “Ai deixar pra fazer em casa e ndo sei o que”. Muita gente aqui
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trabalha, muita gente tem coisas pra fazer. E se deixasse pra fazer discussdo e
pesquisa fora da sala, eu acho que ia ser uma coisa muito mais pesada pra gente,

e eu acho que ia ter muito mais pressdo. (Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022)

Com a proximidade da entrega do trabalho e da fase de apresentagdes, os efeitos da
cultura punitivista relacionada ao processo de avaliagdo comegaram a aparecer. Mesmo a nossa
postura como docentes foi muito mais diretiva em relacao aos aspectos formais da entrega do
trabalho, por esta ser uma grande demanda vinda dos estudantes. Todos nés giramos em torno
da cultura da “entrega”, do “depdsito”, como apresentamos nos trechos do diario de campo, a
seguir. A preocupacao com a avaliacdo também foi compartilhada pelos estudantes durante o
grupo focal. Na perspectiva bancéria, muitos estudantes estavam preocupados com o que

achavam que “deveria ser feito”, com marcas discursivas indicativas dessa compreensao.

A aula do dia 26 de maio de 2022 seria o ultimo momento de orientacgdo, e
antecederia a entrega dos trabalhos escritos e o inicio da rodada de apresentagoes.
Dessa maneira, as conversas foram bastante diretivas e giraram em torno de
aspectos formais. Além disso, é importantissimo ressaltar que notamos que houve
stress e uma certa ansiedade em torno da entrega dos trabalhos. (Trecho do diario

de campo de 26 mai. 2022)

Ll: [..] Eu achei que o projeto, ndo o seminario, mas o projeto com a
apresentagdo, ele... ndo sei... demorou um tempo pra engrenar, ndo entendi muito
bem o comego, ndo sabia o que que era pra fazer, o que vocés queriam. [...] A
gente 50 ficava la discutindo o que era pra ser feito, ndo o projeto em si.

[-]

L2: [...] Entdo vocé vai negligenciando o conteuido de botanica, porque vocé ta
preocupado com o trabalho escrito. E ndo necessariamente vocé ta preocupado
com o conteudo. Ta preocupado com diagramacdo, ta preocupado com a
apresentacdo do trabalho, esse tipo de coisa. (Trechos do grupo focal, 07 jul. 2022,

grifos nossos)

Uma vez que o projeto dos estudantes consistia em produzir uma sequéncia didatica,
podemos relacionar a demanda por direcionamentos também com a légica da racionalidade

técnica e pratica (SILVA, 2016; DINIZ-PEREIRA, 2014; DUARTE, 2003; HABERMAS,
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1987). Nesse sentido, um trago dessa logica ¢ a fragmentacdo entre autoria e aplicagdo da
proposta pedagogica. Na racionalidade pratica, o saber docente ¢ entendido como saber técito,
alienado de conhecimentos teoricos.

Reiteramos também a situacao-limite em torno desta l6gica na formacao de professores,
como discutido por Lagoa (2019), Flor e Tropia (2018), Saviani (2011), Duarte (2003),
direcionada a BNCC ou normativas anteriores, e transposta por nés a BNC-Formagao. Esta
ultima, centrada em 22 competéncias e 62 habilidades, fomenta uma condi¢do de formacgao
docente alienada — uma vez que estas competéncias profissionais estdo esvaziadas de subsidio
tedrico, e impregnadas de valores individualistas, competicao e de flexibilizacao do trabalho.

Ainda acerca da cultura de “depdsito” da educagdo bancaria, foi possivel notar que esta
logica também se manifestou na preocupagdo dos docentes com o ritmo do desenvolvimento

da atividade.

Entretanto, ao final da aula, D1 compartilhou que estava aflita com o tempo que
levamos para conversar com os grupos (praticamente as duas aulas inteiras, como
planejado previamente). Posteriormente, por e-mail, ela indicou que também

estava preocupada em como articular todos os temas aos conteudos do programa.

(Trecho do diério de campo de 07 abr. 2022).

Podemos compreender essa preocupacao como reflexo da falta de habito com esse tipo
de dinamica, menos centralizado. Na educa¢do bancaria, ha um controle bem maior, quase
majoritario, sobre o tempo e sobre o proprio conteudo a ser trabalhado (FREIRE, 2011). Além
disso, a dinamica das aulas expositivas de fato ¢ mais agil que diversas outras estratégias

(criticas ou ndo, dialdgicas ou ndo) centradas na atividade dos estudantes.

Apos a aula, eu e a professora conversamos sobre o desenvolvimento dos
grupos. Ambos ficamos um pouco preocupados com os grupos que ndo haviam
avangado muito em relagdo a aula anterior. Assim, combinamos de dar alguns
direcionamentos aos grupos para as proximas semanas. Posteriormente, via e-
mail, combinamos de seguir a estrutura do trabalho escrito, e indicar como
sugestdo a discussdo sobre cada uma das se¢oes (dados do projeto, fundamentagdo
teorica; estratégias de ensino, avaliagdo) para cada uma das semanas seguintes.

Consideramos que alguns grupos ficaram um pouco perdidos, se ndo tivessem um
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foco um pouco mais concreto para trabalhar. (Trecho do didrio de campo de 28

abr. 2022)

Ao longo das semanas de orientagdes, ambos sentimos que havia uma necessidade de
fornecermos mais diretrizes, apontamentos, pois os proprios educandos acabavam ndo sabendo
avangar nos trabalhos. Esta falta de autonomia também pode ser relacionada as condigdes de
producdo. Como os educandos raramente experimentaram um processo pedagogico autobnomo,
eles ndo sabiam bem como proceder.

A necessidade por este maior direcionamento pode ser discutido a partir da premissa de
Distancia Transacional (YOKAICHIYA et al., 2004). Para os autores, esta consiste na
separacgdo de tempo e espago entre educador € educando'?. Tal distanciamento depende de trés
variaveis: didlogo, estrutura e autonomia do educando. O didlogo ¢ considerado como mais que
uma simples interagdo comunicativa, mas um processo de apropriagcdo e construcao de saberes
entre educandos e educadores. Ja a estrutura relaciona-se a rigidez ou flexibilidade da proposta
educacional. Por fim, a autonomia do educando abarca a extensao de sua relagao com o docente,
com 0s objetivos e decisdes em relacdo ao processo de ensino. Para os autores, a autonomia
precisa ser maior quando h4d uma menor estrutura¢do e/ou menor didlogo. Da mesma maneira,
se houver um baixo grau de autonomia, ¢ necessario que haja uma maior estruturaciao e
intensificacdo do dialogo, pois a excessiva liberdade (sem um foco e sem autonomia) pode gerar
uma maior Distancia Transacional e afastar o estudante do processo.

Os resultados dos questionarios (graficos 6 a 13) também apontam para condigdes de
produgdo em que o didlogo e a autonomia ndo sdo exercitados. Como j4 indicado nos graficos
3 e 4, ¢ rarissima a participagdo dos estudantes inquiridos no processo de planejamento da
disciplina. Além disso, como podemos inferir a partir dos graficos 6 a 13, as estratégias mais
vivenciadas nas disciplinas de nucleo especifico foram a aula expositiva (dialogada ou ndo),
resolucdo de exercicios e apresentagdes. Em contrapartida, metodologias mais ativas
(investigagdo, estudo de caso, estudo do meio, € em especial a metodologia de projetos) eram
raramente ou nunca usadas. O fato de a metodologia de projetos ter sido apontado como algo
raro ou nunca vivenciado por 44 dos 52 inquiridos nos aponta que a falta de habito ou “costume”
(marca discursiva ja utilizada em outros momentos pelos estudantes, em relacdo a educacao
bancaria permeada em sua formagao ambiental) pode ser considerada um entrave a participagao

deles.

2QOriginalmente, a discussdo deste conceito estava voltada propriamente a Educagdo a Distancia, mas manifesta-
se também no ensino presencial, como discutido pelos autores.



Grafico 6 — Grau de incidéncia da estratégia de aula expositiva nas

disciplinas
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Grafico 8 — Grau de incidéncia da estratégia de resolugdo de
exercicios nas disciplinas
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Grafico 7 — Grau de incidéncia da estratégia de aula expositiva
dialogada nas disciplinas
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Grafico 9 — Grau de incidéncia da estratégia de apresentagdes
discentes nas disciplinas
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Grafico 10 — Grau de incidéncia da estratégia de atividade
investigativa nas disciplinas
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Grafico 12 — Grau de incidéncia da estratégia de estudo do meio nas
disciplinas

Sempre 0
Em boa parte dasaulas = 0
Em cerca de 50% das aulas | 7
Raramente NG 15

Nunca [ 28

Nio consigomensurar [l 1

Fonte: Elaborado pelo autor.

Grafico 11 — Grau de incidéncia da estratégia de estudo de caso nas
disciplinas
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Grafico 13 — Grau de incidéncia da estratégia de metodologia de
projetos nas disciplinas
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No grupo focal, quase a totalidade dos licenciandos apontaram que tiveram dificuldade
em desenvolver a proposta devido a falta de habito com uma metodologia centrada no
estudante. Ao mesmo tempo, muitos alegaram que sentiram falta das aulas expositivas. Os
trechos a seguir, transcritos a partir da gravacao do grupo focal, revelam as percepcoes dos
estudantes em relacdo a (ndo) apropriagdo de contetidos especificos, dada a maneira como a
disciplina foi desenvolvida. A sensa¢ao de auséncia de conteudos foi recorrente em quase todos

os licenciandos, durante o grupo focal.

L19: [...] Absorgdo, querendo ou ndo, de conteudo de biologia eu senti que eu
tive mais nas aulas do laboratorio. Teve a sequéncia didatica, a gente teve que
aprender pra trabalhar. Mas eu aprendi mais no laboratorio. Eu particularmente
eu gosto. As vezes as pessoas podem ser que sintam vontade de me bater, mas eu
gosto de aula expositiva, gente. [Risos]. Eu gosto! Al eu sinto falta.

[-]

L5: [...]E eu também sinto falta da parte expositiva sim. Entdo, o momento que
a gente entrava no laboratorio que a professora dava aquela introdugdo sobre o
assunto, eu gostava muito. E eu senti muita falta disso no decorrer da disciplina.

[-]

L13: [...] Mas no geral eu gostei das praticas. Foi o meu primeiro contato com
laboratorio, entdo eu ndo tenho como ter uma perspectiva diferente. Pra mim, eu
aprendi bastante no laboratorio. Achei que os roteiros estavam muito bem
apresentados. O conteudo em si, pra mim, foi o suficiente pra eu aprender. Mas
eu tive também que estudar bastante por conta. (Trechos do grupo focal, de 07 jul.

2022, grifos nossos)

Ao buscar deslizes de sentidos em relacdo aos enunciados, podemos notar que os
estudantes atrelavam a apropriagao de conteudo a realizagdo de aulas expositivas. Ao mesmo
tempo, de maneira contraposta/complementar, quase todos os estudantes indicaram que as aulas
praticas foram capazes de compensar o conteudo faltante. Alguns deles explicitam que essa
compensacao foi possivel justamente porque o laboratério — apesar de ser uma atividade pratica
— se assemelhou bastante ao modelo bancario, de transmissao de conteudos. Alguns estudantes
apontaram que o alto grau de diretividade dos roteiros foi algo positivo, nesse sentido.

Consideramos que o atrelamento entre apropriacdo de conteudo e realizacdo de aulas

expositivas carrega um nao-dito: que a aprendizagem s6 poderia ocorrer caso fosse no modelo
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transmissivo, bancario, antidialogico. Pelo contrario, os estudantes de fato se apropriaram de
conhecimentos, como foi demonstrado nas diversas producdes que realizaram durante a
disciplina — seja em relagdo ao projeto de sequéncia didatica, seja a apresentagdo, seja os
relatorios do laboratorio, entre outras coisas. Alguns estudantes, além da propria docente e da
monitora, reconheceram isso, bem como problematizaram a “eficiéncia” da aula expositiva,

como apresentamos nos trechos a seguir do grupo focal:

L11: [...] Senti que faltou aquela dindmica de sempre. Ndo sei se é uma critica
“destrutiva” né? Mas... ndo construtiva, né? Porque talvez também seja legal
experienciar de ter uma nova forma de aula, de laboratorio. Ndo so vocé ter
conteudo muito muito conteudo e ai chega la no laboratorio, aplica a pratica e sai.
Acho que essa dindmica deu, de novo, mais autonomia pro aluno”

[-]

L23: [...] E em relagdo a quantidade de conteudo, eu sinceramente também
gostaria de ter aprendido um pouquinho mais, mas existem muitas formas de
aprender, né? [...] Assim, é, beleza, talvez eu ndo aprendi tanto sobre outros
grupos, so que eu tenho certeza que cada um aqui do seu grupo aprendeu muito!
Entdao essa pluralidade pra mim também é uma opgdo valida, né? Cada um
aprendeu uma coisa.

[-]

L20: [...] E ai, de novo, voltar pro L4. Entdo tem as matérias, po, vocé tem aula
de fisica, aula de quimica, é muito teorico, muito tedrico, muito teorico. E ai chega
no proximo ano, vocé vai comegar a ver, tipo “po ja poderia ter feito isso
relacionando com alguma matéria de fisica, com alguma matéria de quimica” e
assim vai.

[-]

MI: [...] E alguns quando a gente entra, quando eu entrei pelo menos na
faculdade, o que eu mais levei tempo pra aprender foi aprender a aprender. Tem
muita coisa assim, tem muitas matérias assim que eu fico me perguntando “meu
deus, que que eu lembro dessa matéria?”. E aprender, assim, vocé so aprende
quando vocé tem que explicar pra alguém.

[-]

D1: Posso fazer um comentario? Eu ndo aguento, falei que ndo ia falar nada,

nada. Mas é... primeiro uma coisa assim mais geral a respeito do conteudo. O
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conteudo de biologia, se vocés quiserem vocés aprendem. Sem duvida! Entdo eu
acho que isso ai vocés podem ter. Experiéncia de fazer a sequéncia didatica, no
meu ponto de vista, pensando na licenciatura, ¢ mais importante. (Trechos do grupo

focal, de 07 jul. 2022, grifos nossos)

O enunciado tecido pela docente D1 no grupo focal, apresentado a seguir, reforca o
atrelamento entre a transmissdo de conteudos e a propria concepgdo de aula. Essa concepgao

também se materializou no enunciado de outra licencianda.

Dl: [...] Um depoimento meu como docente ao longo do curso. Eu sofri pra
caramba! Vocés ndo sabem o quanto eu sofri. Eu chegava em casa, toda vez meu
marido perguntava “e ai como foi?”, e eu “péssimo!” [Muitos risos] Semana
seguinte “como foi hoje?” e eu “pior!”. Ele perguntava “ndo é possivel, o que ta
acontecendo?” e eu falava “eu ndo aguento ir la e ndo dar aula!”. Vocé ndo sabe
o quanto é dificil esse vicio que a gente tem. Entdo ouvir vocés falarem que gostam
de aula, eu fiquei super feliz! [Muitos risos]

L23: E porque ndo teve! Se tivesse, ndo tava gostando! [Muitos risos]

DI: E exatamente o ponto! E onde eu ia chegar! Porque se fosse um curso
tradicional, vocés iam falar “ndo aguento mais assistir aula”. [Risos]

[-]

L30: Eu achei que a ideia do projeto assim, seu e do Pedro, foi legal, s6 que eu
senti que as vezes — pra mim, pelo menos — eu senti em alguns momentos que a
aula acabou sendo muito mais pedagdgica do que tendo a matéria de biologia em
Si.

[-]

L34: Acho que por a gente ter aula EaD por muito tempo, também uma certa
expectativa. “‘Vamos ter aula e a gente vai aprender e a gente vai ter lab., vai ser
super legal”. E ndo teve, entdo foi um pouco “ai meu deus”. Mas eu gostei
bastante. Eu acho que tirou um pouco a gente da zona de conforto. (Trechos do

grupo focal, de 07 jul. 2022, grifos nossos)

Apesar de estar problematizando a eficiéncia das aulas expositivas ndo-dialogadas, a
marca discursiva “nao dar aula” carrega como nao-dito a ideia de que “dar aula” consiste apenas

na transmissdo. Em contrapartida, ¢ preciso desconstruir que todo o planejamento prévio, toda
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a interacdo dialdgica com os grupos ao longo de todo o semestre, todas as orientagdes ao longo
do processo, todos os feedbacks e devolutivas dados, tudo isso consiste, sim, em ‘“dar aula”.
Tudo faz parte do processo dialdogico de compartilhar, aprofundar, ressignificar e se apropriar
de conhecimentos cientificos. Mais que isso, a fala da professora, bem como a resposta bem
humorada de L.23, demonstram um outro aspecto dessa questdo (ja discutido nesta pesquisa) o
habito em rela¢do a educacao bancaria, marcado até pela palavra “vicio”. Tal falta de hébito
com uma estratégia diferente da aula expositiva foi mais explicitamente compartilhada por

varios estudantes durante o grupo focal, como nos trechos a seguir:

L6: [...] Eu senti que nas ultimas semanas perto da entrega faltou tempo. So
que tipo ndo faltou tempo porque a gente ficou pouco tempo trabalhando. Faltou
tempo porque no comego a gente ndo sabia nada do que a gente tava fazendo.

[-]

L21: [...] No comego parecia que era uma coisa muito leve porque eu ndo tava
entendendo nada [Risos]. E eu sei que ndo é o problema do projeto. Talvez a gente
ndo tenha, eu ndo tenha prestado tanta aten¢do. Mas assim... Entdo no comego
parece que a gente tava muito “ah, a gente pode conversar”. A gente ficava
discutindo sobre as prdticas, tentando entender a pratica — até por essa falta da
aula tedrica. [...] Porque antes parecia algo muito legal e muito leve — eu acho que
de fato daria pra ser. So que como eu perdi muito tempo tentando entender o que
era pra fazer, quando eu entendi ja ndo tinha mais tempo e ai somou com milhares
de coisas que tinham pra fazer de outras disciplinas.

[-]

L16: [...] E, tipo, era meio magante porque a gente precisava escutar o que tinha
pra falar, pra poder seguir a nossa parte, so que a gente que esperar ele vir até a
gente. E ai era uma hora que a gente nao fazia nada, ficava um olhando pra cara
do outro, e quando o professor chegava, falava 5 minutos, e foi. Tipo, a gente 50O
precisava de 5 minutos e a gente teve que aguardar uma hora pra isso.

[-]

M1: A primeira vez que eu fiquei sabendo que a matéria ia ter esse formato, eu
entrei em panico. “Meu deus do céu o que que eu t6 fazendo? Eu ndo tenho uma

experiéncia com isso”. (Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022, grifos nossos)
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Fazemos uma ressalva, contudo, a questao da estratégia de aula expositiva. Nao temos
a intencao de estigmatizar que todo e qualquer momento de exposicao seja condizente com uma
pratica bancaria. A exposi¢do de ideias faz parte, inclusive, do didlogo. Mais que isso, 0
educador tem o papel crucial de compartilhar com os educandos formas mais elaboradas,
metodicamente rigorosas, alinhadas a curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 2015). Portanto,
momentos expositivos ndo devem ser considerados como problemas a serem evitados de
qualquer maneira. A educagdo bancaria possui como caracteristica marcante o antidialogo. Ou
seja, a imposicdo de uma visdo de mundo, sem margem a discussdo, de forma a fechar a
possibilidade de compreensdo dos educandos sobre a realidade — ndo sua expansdo. E
necessario explicitar que ha uma disting@o entre a realizacdo de aulas expositivas, dentro de
uma dinamica dialdgica, e entre a exposi¢do antidialdgica propria da educagao bancéria.

Em contraposi¢do a situacao-limite do costume com a educagao bancaria, os proprios
estudantes até puderam tecer problematizagdes acerca disso. Diversos licenciandos refletiram
e compartilharam ideias sobre como o costume com a educacao bancaria foi um obstaculo,

somado a outros ja discutidos, de ordem estrutural:

L18: [...] Eu acho que o grande problema é a questdo “gestdo de tempo” né? A
gente ndo aprende muito diferente. Entdo também pelo fato de ter uma dindmica
diferente pra disciplina, acho que isso deixou todo mundo meio perdido.

[-]

L7: [...] S6 que, querendo ou ndo, por mais que eu entenda que a ideia era fugir
de alguma coisa mais conteudista, tipo todo mundo ta acostumado desde sempre
com o sistema brasileiro de educacdo que é conteudista desde sempre. Entdo a
gente ndo tem o costume, igual a galera falou... tipo assim, ter essa transi¢do assim
do nada de... sempre estudamos com o professor dando uma aula pra gente sobre
aquele conteudo, e ai do dia pra noite a gente passa pra um “vocés tém que estudar
isso sozinho e vocés vao aprender com projeto” sabe?

[-]

L23: [...] A L7 falou que a gente ja vem do sistema. Eu concordo exatamente
com o que ela falou, de que a gente é acostumado a ter aula expositiva. E
realmente é muito confortavel. Vocé nao tem trabalho nenhum, vocé so vai, assiste
a aula, decora aquilo ou estuda do jeito que vocé quiser e depois faz a prova. Entdo,
assim, dd trabalho mesmo vocé ter que pensar, elaborar um plano, tudo, e tornar

aquilo de uma forma diddtica né, que seja condizente com a proposta. [...] SO
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voltando mais uma vez nesse ponto de conteudo. Assim, no final, que que ficou, né?
Eu acho que o aprendizado foi muito grande pra todo mundo. Querendo ou nado,
quando vocé se propoe a fazer algo diferente, a primeira coisa é vocé estar disposto
a errar, a aprender com os proprios erros, e isso ai ¢ extremamente valido. Ja
disseram antes a respeito que essa disciplina... fazer essa sequéncia didatica
auxiliou muito nas proximas. E ndo vai ser a ultima né pessoal que a gente vai
fazer. Eu acho que se a gente tivesse hoje que comegar uma, talvez, sei la, do mesmo
assunto, a mesma coisa, SO que pra entregar daqui a trés meses, todo mundo ia ter
um rendimento muito melhor. Porque a gente ja sabe o que que a gente tem que
fazer, o que a gente tem que entregar e o formato.

[-]

L33: [...] Bem, eu gostei, eu ja té acostumada com prdticas assim, afinal eu
venho da matematica e ja fiz disciplinas na UFSCar, entdo... de filosofia a danga...
entdo eu gostei. Eu so achei que pra licenciatura ficou um pouco solto. Porque
aqui a gente ndo td acostumado. A gente jda tem aquele padrdo e a gente ja segue
aquele padrdo fixo. Entdo poderia ter direcionado melhor o tempo pra ficar um
meio a meio. Meia discussdo e meia aula de conteudo pra ndo dar aquele choque
na gente. Entdo eu acho que na biologia eu tomei um choque, mesmo assistindo as
aulas antes. Porque eu lia a pratica, ai eu assistia a aula pra ver “ndo, pera, o que
que eu vou fazer?”. Entdo pra mim eu ndo senti tanta falta na hora de aplicar as
praticas, fazer as praticas porque eu tinha assistido antes. Mas mesmo assim a
maioria ndo tem esse costume. A gente ndo tem esse costume de ler, assistir ou
fazer alguma coisa antes de vir pra aula, entendeu?

[-]

L8: [...] E mais a questdo do tempo mesmo, né, que todo mundo falou, e tal. E
acho que a chave do que absorvi daqui é: costume. Porque eu também fiz uma
sequéncia didatica nas aulas de diddtica, a gente fez. E, tipo, eu achei que, assim,
¢ um formato muito legal. S6 que a gente ndo ta muito acostumado. Eu acho que
é mais questdo da gente pegar o jeito do que... E normal se sentir perdido. Também
fiquei perdida a primeira vez que eu fiz uma sequéncia didatica. Mas é mais questdo
de costume mesmo. Acho que é isso. (Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022, grifos

nossos)
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Nos trechos acima, podemos notar a que a memoria discursiva resgata pelos estudantes
diz respeito. As marcas discursivas no enunciado de L7, “todo mundo ta acostumado desde
sempre com o sistema brasileiro de educagdo que ¢ conteudista desde sempre”. A reflexao de
L23 também foi extremamente interessante, ao atentar que a postura mais passiva do estudante
se torna até¢ mais comoda. Por ndo ter que se dedicar ativamente, a aula expositiva ndo dialogada
pode até tornar um momento de dispersdo, de passagem de tempo sem esfor¢o, sem gasto de
energia. Por isso, também, ¢ possivel considerar que a dedicagdo intensa nos trabalhos gerou
cansaco nos estudantes.

Podemos apontar que essa questdo também reflete em uma contradi¢do em relagdo ao
PPC. Se o documento aponta para a articulagao entre teoria e pratica e entre pesquisa € ensino,
podemos ver que essa pretensao ainda ndo tem se manifestado como ¢ almejado, na pratica dos
estudantes. Mais uma vez, as limitagcdes discutidas por nds e pelos proprios estudantes (em
relagdo a carga hordria, ementas e quantidade de estudantes) inibem tais pretensdes, e induzem
a realizacao do modelo bancario de educagao.

E importante ressaltar, ainda, que a inseguranca dos estudantes em relagdo a apropriagdo
ou nao apropriacao de contetidos, manifestada no grupo focal, também tinha a ver com a
preocupacao em relagdo a avaliacdo somativa da disciplina — que ainda iria ocorrer na semana

posterior. Alguns estudantes expuseram isso:

L4: [...] Sei la, eu acho que eu passei o semestre inteiro fazendo esse unico
trabalho e semana que vem vai ter uma prova que eu vou ter que estudar muito,
porque eu ndo tive aulas expositivas pra me sentir bem preparado, sabe?

[-]

L14: [...] Mas eu ndo to preparada em questio de assunto. Se vocés falarem a
parte que, talvez, eu apresentei, eu sei mais falar, conteudista. Mas o resto eu ndo
t6 confiante pra fazer a prova pra... Ndo sei. (Trechos do grupo focal, de 07 jul.

2022)

A concepgao de ensino e de avaliacdo como transmissao foi reproduzida em partes por
pelos licenciandos em suas propostas didaticas. Mesmo com as orientagdes e discussdes ao
longo do semestre — que contribuiram de fato para uma ressignificacdo e diversificagdo de
estratégias pedagogicas e avaliativas, como apresentaremos posteriormente — os estudantes
ainda se ancoraram em certas praticas bancarias. Nos trechos abaixo, apresentamos alguns

exemplos desses casos.
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Nesta aula, foi possivel notar que os estudantes ja se dedicaram em maior
intensidade a organizag¢do da sequéncia didatica propriamente dita, além de
retificar entendimentos sobre o trabalho e sobre a apresentagdo. Diversos grupos
haviam compreendido que iriam aplicar na integra sua sequéncia diddtica na
apresentag¢do para a sala (algo que seria inviavel, uma vez que cada grupo teria
cerca de duas horas-aula). Esse entendimento interferiu na proposi¢do de diversos
grupos, voltada a uma exposi¢cdo em forma de seminario, de forma bastante
tradicional, na tentativa de abranger todos os conteudos da sequéncia.

Mesmo assim, foi possivel notar que a nogdo tradicional e conteudista de ensino
permeou a proposta da grande maioria dos grupos. Me pareceu que a ideia de que
“aula equivale a exposi¢do” era tdo hegemonica que sequer havia sido discutida
se poderia haver essa ou outra estratégia a ser proposta. Diversos estudantes
demonstraram explicita ou implicitamente que como esta havia sido sua
experiéncia discente, assumiam como unica estratégia a implementar.

[-]

Apenas L2 no grupo III esteve presente, e desta maneira foi elaborando ideias
individualmente. Ele também partiu de um foco total na estrutura pedagogica, ja
pensando no numero de aulas, disciplinas envolvidas, etapas de cada aula.
Contudo, foi possivel notar que esta estrutura era integralmente baseada numa
légica tradicional, inspirada até nas vivéncias discentes do estudante.

[-]

Outro problema geral percebido foi a quase completa auséncia da
problematizagdo. Se nos momentos anteriores de discussdo dos possiveis temas, a
problematizagdo aparecia (mesmo que em maior ou menor escala), ao transpor
para a situagdo diddtica, muitos estudantes centraram-se nos conteudos das
propostas pedagogicas. Alguns citaram-na ou retomaram-na em momentos
especificos, enquanto em outros grupos eu que tive que resgatar o cerne da
Investiga¢do Tematica, como sendo a problematizag¢do de situagoes-limite.

Outra observagdo geral foi que os grupos tomaram dois caminhos paralelos
para desenvolver seus trabalhos. Parte deles (grupos I, Il e 1V) iniciaram pela
estruturagdo dos conteudos especificos que poderiam ser abordados. Ja o restante
(111, V, e VI) partiram das estratégias e recursos pedagogicos a serem usados para

abordar seu tema. Apenas o grupo VII, sobre educagdo alimentar e financeira,
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tratou dos dois eixos de forma inter-relacionada. (Trechos do diario de campo de

28 abr. 2022)

A primeira ideia de praticamente todos os grupos envolvia majoritariamente a estratégia
de aula expositiva centrada em conteudos descontextualizados (FREIRE, 1959, 2989, 2011). A
divisdo em aulas, centrada na previsao do tempo para cada conteudo também estava presente.
E possivel compreender que essa visdo emerge das condigdes de produgio, determinada pela
formacao ideolodgica. Isso também se refletiu na perda de foco em torno da problematizagao
(que havia servido para definicdo de tema, inicialmente). Ainda em relagdo a isso, o ponto de
partida dos estudantes, ao estruturar melhor suas propostas, era uma abordagem conceitual e

ndo tematica.

L13 foi outra estudante que participou bastante. Ela também tirou diversas
duvidas sobre a estrutura da sequéncia didatica. A partir disso, comegou a propor
detalhes da divisdo (assuntos a serem abordados, ordem das coisas). Entretanto, a
visdo pautada na exposi¢do e a divisdo em conteudos ficou explicita neste
momento. L14 também fez ligacoes do tema com os conteudos especificos de
biologia e de botdnica. Neste momento, eu fiz a interveng¢do para resgatar a
problematizagdo da saude mental.

No, grupo I — Cannabis sativa, L4 comentou que partiu das sugestoes da
professora para estruturarem a parte conceitual do trabalho do grupo. O foco deles
estava bem intenso na organizagdo cientifica e bastante formal dos conteudos.
Além disso, foi possivel perceber um idedrio implicito de ciéncia neutra e idonea.
Discutimos que essa proposi¢cdo, consciente ou inconsciente, parecia se relacionar
com a tentativa de se colocar de maneira imparcial sobre um tema polémico, e
trazer uma espécie de argumentagdo cientificista. (Trecho do didrio de campo de

28 abr. 2022)

Antecipadamente, ao longo de diversas aulas de orientagdo e também pelo AV A,
eram dadas orientagoes sobre a apresentagdo, partindo de duvidas que surgiam
dos estudantes. Entretanto, ndo foi elaborado um roteiro explicito, detalhado ou
rigido. Dessa forma, as apresentagoes representavam em partes as concepgoes que

os proprios estudantes teriam acerca de como elas deveriam ser.

[-]
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Acerca da pratica docente de fato, o grupo IV sequer trouxe sua sequéncia
didatica na apresenta¢do — apesar de estar explicito que eles deveriam apresentda-
la — e ficaram restritos aos conteudos de biologia vegetal e a problematizagdo. Ao
serem questionados pela docente, um dos estudantes “contou” as ideias de grupo
de forma superficial e informal, sem muita ateng¢do aos aspectos metodologicos e
didaticos. Quando comentaram sobre as avaliagoes previstas, eles nao detalharam
o instrumento, mas apenas falaram em grau de dificuldade, com falas do tipo
“pegar mais leve na primeira e ser mais serio na segunda’. Assim, ficou implicito
que seriam avaliagdes tradicionais do tipo “prova individual escrita”.

[-]

Em contrapartida, o grupo Il projetou e uma pratica docente mais diversificada,
muito rica (abarcando pesquisa, visita a campo, experimento). Mais que isso,
manifestaram em sua apresenta¢do uma dindmica menos tradicional. Em relagdo
ao processo avaliativo, entretanto, ainda era perceptivel uma raiz no modelo

bancdario.(Trechos do diario de campo de 02 jun. 2022)

Mais um reflexo da educagdo bancaria foi a dificuldade de superarmos e descontruirmos
uma concepcao descontextualizada de ciéncia (FREIRE, 1959, 2989, 2011). Apesar da proposta
didatica estar centrada em temas, tanto nos educadores como os educandos por vezes
voltdvamos a uma abordagem centrada nos conteudos isolados. A ideia de problematizar o tema

prescindiu de estimulo e constru¢do constante ao longo das orientagdes.

Um dos grupos que iniciou suas reflexoes apenas em sala foi o de L9 e LI0.
Quando sugeri as ideias colocadas por elas nas atividades do AVA, ambas
afirmaram que “nas respostas de la a gente ndo pensou em nos fazendo algo, mas
sim no texto, no contexto dos professores. Era algo para ele, ndo para a gente”.

[-]

Ja o grupo de L11, que estava com um notebook, ja havia até feito uma pesquisa
inicial sobre noticias para fundamentar o tema escolhido por eles (transgénicos).
Acerca deste estudante ainda, é importante ressaltar uma de suas falas para
Jjustificar a escolha pelo tema: “foi pedido que fosse algo com problematizagdo”.

(Trechos do diario de 07 abr. 2022)
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Em alguns casos, o tema escolhido parecia ndo mobilizar de fato o grupo como uma
situagdo-limite, mas sim, instigava por ser um tema polémico; ou por ter sido trazido na
discussdo da semana anterior. Outros traziam implicitamente uma visdo mais pragmatica em
relacdo aos conteudos cientificos como meios neutros de resolucao de problemas — nao
problematizagdo, no sentido de superagdo de situagdes-limite de dominacao (FREIRE, 2011,
FONSECA et al., 2021).

E possivel derivar desses enunciados um ndo-dito de que a escolha nio foi uma
motivagao intrinseca, originada no proprio grupo, mas sim, uma demanda a ser cumprida. No
modelo de educagdo bancaria, como o objetivo ¢ responder as demandas do professor, os

estudantes se acostumam a trabalhar nessa relacdo (FREIRE, 2011).

Apesar da disparidade [entre falas presenciais e no AVAJ, as participagoes
nesse momento foram muito intensas. L12 ja iniciou as falas logo que abrimos, sem
hesitagdo. Ela compartilhou a contraposicdo entre ter crescido em um sitio — e por

isso amar o contato com a natureza vegetal — mas odiar botdnica na escola.

Podemos discutir que as falas de L12 remete a um ndo-dito: a descontextualizacdo da
educacdo escolar (FREIRE, 1959, 1989, 2011). Quando a licencianda assumia que possui
bastante gosto pela natureza vegetal concreta, e dizer que odiava botanica na escola, a estudante
ndo s separa ambos, mas os contrapde. Para ela, a botanica tal qual disciplina escolar ¢ algo

alienado da realidade concreta.

Nas respostas, podemos notar diversos apontamentos a interdisciplinaridade,
ao mesmo que tempo que outras exposicoes dividiam de maneira bem delimitada o
tema com cada disciplina curricular. Em sala de aula, logo no inicio das
discussoes, ressaltamos justamente a questio de que os Temas Geradores sdo
inerentemente interdisciplinares. L2, por sua vez, compartilhou que “a nossa
cabega esta acostumada a pensar automaticamente em dividir entre cada

disciplina”. (Trecho do diario de campo de 31 mar. 2022)

A fala de L2 sobre a dificuldade de pensar a interdisciplinaridade pode desvelar um
reflexo da formacdo ideologica que determina o discurso escolar da educagdo bancaria: a
fragmentacao/alienagdo em disciplinas. Mais além, a marca discursiva “acostumada” pode ser

compreendida como uma agdo extrinseca de adequagdo. O processo educativo bancario
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acomoda, enquadra o pensamento sobre um dado fendmeno na divisdo em disciplinas escolares.
Além disso, amarca discursiva “automaticamente” pode ser derivada a uma nogao inconsciente,
no controlada ativamente pelo individuo. E interessante desvelar essa situagdo-limite derivada
desse enunciado.

A dificuldade em seguir por um caminho de problematizacdo refletiu-se também nas
respostas dos 52 inquiridos do curso. Ao serem questionados sobre a frequéncia de vivéncias
de relagdo dos conteudos especificos com "situagdes-limite" da realidade (descritas aos
inquiridos como problematicas a serem superadas, condigdes historicas, condi¢des de
dominagdo/limitagdo, etc.), boa parte deles indicou que ndo havia tido tais experiéncias, como

apresentamos no grafico 14, a seguir:

Grafico 14 — Grau de incidéncia da abordagem de situagdes-limite nas disciplinas
Sempre [l 2
Em grande parte das disciplinas | 5
Em cerca de 50% das disciplinas (|| I °
Raramente | 2/
Nunca | 10

Niéo consigomensurar |l 2
0 5 10 15 20 25 30

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nesse aspecto, os estudantes traziam uma visao cientificista de todo o contexto. Para
eles, os conteudos cientificos pareciam carregar uma suposta neutralidade. No caso do grupo
sobre Cannabis, era muito forte a op¢ao por trazer argumentos que fossem validados pelo
discurso cientifico. Podemos compreender que hd algumas interpelacdes ideoldgicas nesta
posicdo. Em primeiro lugar, o apoio no discurso cientifico alinhava-se a uma ideia de que a
ciéncia seria neutra. Assim, este apoio dava uma seguranga aos estudantes, por tratar de um
tema polémico. Em segundo lugar, ao eleger conteudos das ciéncias da natureza com maior
status, privilégio, € possivel resgatar a ideia de que o conhecimento cientifico em especial € o
que atesta a validade de concepgdes, confere reconhecimento superior a uma questao/posi¢ao

qualquer, acerca de temas controversos ou polémicos.
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A visdo descontextualizada e fragmentada de ciéncia também manifestou-se em partes
das apresentacdes — concomitantemente a momentos de concepg¢ao critica e contextualizada

sobre as ciéncias —, como exemplificamos a seguir:

Além disso, os conteudos especificos foram tratados pelo grupo IV de maneira
fragmentada, alienada, sem relagdo alguma com o ambito da problematizagao.

(Trecho do diério de campo de 02 jun. 2022)

Em relagdo a visdo de conhecimento, os grupos se contrapuseram. O grupo 111
demonstrava constantemente uma visdo interdisciplinar e contextualizada, em
torno de todos os conteuidos especificos que trouxeram na apresentagdo. Ja o grupo
I seguia um caminho bastante cientificista, pautado em uma fragmenta¢do
disciplinar e descontextualizada, focada em ‘“conteudos puros” — salvo casos

pontuais. (Trecho do diario de campo de 09 jun. 2022)

Acerca da visdo de conhecimento, ambos os grupos foram disciplinares. O
grupo 'V abordou em certos momentos os saberes populares, mas estes eram
trazidos de forma fragmentada, sem articula¢do com os conhecimentos cientificos.
Ambos eram tratados como se fossem mundos distintos, sem didalogo. O grupo VI,
como ja apontado, trouxe uma visdo cientificista e salvacionista. (Trecho do didrio

de campo de 23 jun. 2022)

Mais uma vez, consideramos que estas marcas representam um conflito acerca do
Projeto Pedagodgico do Curso. Os enunciados presentes no documento defendem a
interdisciplinaridade e a contextualizagdao — entretanto, como um ja-dito, um lugar-comum, sem
explicitar suas filiagdes tedricas. Como discutido na sec¢do anterior, os discursos materializados
no documento possuem siléncios e inconclusdes. Tanto na concepgao de Orlandi (2007) como
de Freire (2014; 1989), a inconclusdo pode ser um ponto de transformagdo ou reproducao de
sentidos — de polissemias ou de pardfrases. Assim, por vezes, a lacuna deixada dé espago a
reproducdo de uma memoria hegemonica, vivida na formacdo ambiental. Neste caso, tais
lacunas propiciaram a concretiza¢ao do cientificismo.

O cientificismo também manifestava-se como um obsticulo da intera¢do dialdgica,
recorrente nas aulas, no que diz respeito ao uso de termos cientificos. Ja na primeira aula, e ao

longo do semestre, pudemos ver o quanto a énfase nas terminologias eram um ponto critico nas
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aulas. Por um lado, a docente sempre atribuia uma importancia a eles. Por outro, os estudantes
sempre tinham duvidas, resisténcias, insegurangas em relagao aos mesmos. Consideramos que
essa nao ¢ uma mera questdo simbolica, mas de poder. A abordagem dos termos cientificos
distantes da linguagem comum, com foco maior em forma e ndo contetido, muitas vezes sao
utilizados como forma de exclusdo e divisdo de poder. Deste modo, geram um afastamento, um
obstaculo ao didlogo e a apropriacdo de conhecimentos. Segundo Freire (2011), ao se
desconectar os conteudos da totalidade (onde ganhariam significagdo), ha risco de os termos se

tornarem palavras ocas, esvaziadas de sua dimensdo concreta, tornando-se “verbosidade”.

8.3.2 Problematiza¢do, dialogicidade e transformagdo da concepg¢ao educativa

Apesar das manifestagdes de uma formagdo ideologica hegemonica, alinhada a
educagdo bancaria, foi possivel evidenciar inumeras situagdes em que perspectivas
transformadoras relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem ao longo do
desenvolvimento da disciplina. Tais situag¢des relacionaram-se a materializacao de uma cultura
de dialogicidade e problematiza¢do (FREIRE, 2011), em contraposic¢ao a cultura de siléncio e
de antididlogo, além de uma visdo contextualizada e critica de ciéncia. Ja desde a primeira aula,

momentos como esse foram vivenciados.

Apesar da disparidade [entre falas presenciais e no AVA], as participagoes
nesse momento foram muito intensas. L12 ja iniciou as falas logo que abrimos, sem
hesita¢do. Ela compartilhou a contraposi¢do entre ter crescido em um sitio — e por
isso amar o contato com a natureza vegetal — mas odiar botanica na escola. Isso
gerou uma grande discussdo sobre o afastamento entre o ensino formal e a
realidade concreta, que foi aproveitado em falas seguintes. Nesse momento, eu
formalizei e fundamentei justamente esse afastamento discutido na area do ensino
de ciéncias.

O estudante L2 refor¢ou e endossou a fala de L12. Em sequéncia, ele disse que
havia pensado so naquele momento muitas coisas que ndo tinha pensado
anteriormente (tanto na leitura individual, como em uma leitura anterior do mesmo
texto, realizada em outra disciplina). A primeira coisa que o estudante
compartilhou foi a relagdo com a culinaria, com o uso de temperos e ingredientes.

Outro estudante muito participativo foi L15. Ele trouxe diversas discussoes
positivas e com bastante emog¢do/afetividade em relacdo ao tema. O estudante

compartilhou experiéncias de brincadeiras na infancia (em bastante contato com a



exploragdo da flora, com amigos). O estudante também se mostrou surpreso com a
cegueira botanica, pois ele particularmente dizia ndo ter vivenciado isso.
Entretanto, logo depois compartilhou a forma como a mde dizia “vai la e tira o
mato” (o que era justamente a representa¢do do conceito discutido, de tratar
inumeras espécies selvagens como “mato”, algo sem valor e sem defini¢do). Por
outro lado, em sua fala ele valorizava muito a “resisténcia” dessas plantas, em
especial. Posteriormente, durante a trilha, ele também conversou pessoalmente
comigo, e se mostrava interessado também na longevidade das plantas. Outra
discussdo que esse estudante trouxe a sala foi uma reflexdo critica sobre a
propaganda, o consumismo e o capitalismo. O estudante trouxe essa reflexdo em
resposta a uma fala minha sobre o documentario “Crianga, a alma do negocio”.

A estudante L13 tambem trouxe muitas contribuicoes a discussdo. Todas elas
eram relacionadas a sua familia, aos avos. A estudante contou sobre o cuidado
deles com plantas, sobre o conhecimento de plantas medicinais, sobre a
alimenta¢do natural do avo em contraposicdo a alimentagdo baseada em
processados da avo — e a respectiva contraposigdo de estado de saude dos dois. A
docente fez uma intervengcdo nesse momento e compartilhou que a botanica
historicamente se desenvolveu por via da farmacologia. L13 contou ainda que nao
era boa para cuidar de plantas, apesar dos avos, e falou que “talvez fosse por causa
de nunca ter tido aula de botdnica direito, na escola, e portanto ndo sabia como
funciona”.

Uma ultima contribui¢do da discussdo foi de L9, que trouxe a questdo da
formagdo docente. Ela julgou importante discutirmos o assunto da cegueira
botanica na licenciatura, pois isso se tornava um circulo vicioso. Assim, era
necessario que no curso de formagdo docente, os estudantes tivessem essa reflexdo
e uma melhor formag¢do para ndo reproduzir tal visdo. QOutros estudantes
concordaram com a sua fala.

O momento de discussdo foi bastante participativo, em contraposi¢do aos
momentos expositivos iniciais. Os estudantes foram aos poucos se sentindo a
vontade para falar — quase sempre de maneira relacionada as suas vivéncias
concretas e afetivas, e ndo muito em relagcdo ao conhecimentos formais
sistematizados. A docente também considerou ao término da aula que o momento

de discussoes foi muito produtivo. Terminamos a aula bastante motivados.

169
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Entre a discussdo do texto e trilha no campus, realizamos um intervalo. Nesse
momento, a estudante L7 e o estudante 116 vieram conversar conosco
particularmente. Nesse momento, também apresentaram varias ideias. L7 falou
que era moradora da moradia universitaria, e que la os estudantes mantinham uma
horta comunitaria. Isso deu origem a falarmos rapidamente sobre autonomia
alimentar, de maneira mais problematizada. (Trecho do diario de campo de 24 mar.

2022)

As participacdes dos estudantes, mesmo que raras, focaram em grande parte no
compartilhamento de experiéncias pessoais, fora da escola. Foram contadas diferentes historias,
relacionadas a brincadeiras com amigos, a conhecimentos apreendidos de seus familiares (sobre
alimentacdo, sobre medicina popular, culinaria) e sobre a interagdo com o meio fisico em si.
Assim, percebemos como a contextualizacdo de saberes e a vivéncia concreta pode
potencializar a dialogicidade (FREIRE, 1959, 2011, 2014), em contraposicdo a cultura do
siléncio na sala de aula.

A fala de L15 foi bastante enriquecedora com relagdo a uma situagdo-limite sobre formas
de producdo e consumo que interferem nos problemas socioambientais abordados pela docente.
Ja L13 considerava que ndo sabia cuidar de plantas por ndo ter tido aula de botanica “direito”.
Essa marca discursiva pode revelar implicitamente uma compreensdo de que um ensino
significativo deveria ser contextualizado com a realidade concreta, problematizando uma forma
de abordagem alienada dos conteudos cientificos.

L7 também conversou separadamente sobre uma reflexdo bem interessante: a horta
comunitaria da moradia estudantil, e a importancia de uma autonomia alimentar. Entretanto, ela
o fez de maneira separada, pois afirmou ficar bastante inibida para falar abertamente na sala de
aula — mais um reflexo da cultura do siléncio (FREIRE, 2011, 2014; SILVA; THERRIEN,
2022).

L9 também direcionou uma problematizagao a formacao de professores. Em sua visao, a
desconstrug¢do da cegueira botanica deveria perpassar a formagdo docente, numa perspectiva
transformadora. A reflexdo sobre a transformacdo da pratica docente também emergiu dos

enunciados da docente D1.

Na primeira aula, a professora iniciou a condug¢do da apresenta¢do, em
primeiro lugar, e assim foi possivel ver a percep¢do dela sobre tal. Ela

compartilhou que entrou no Instituto em primeiro lugar para ministrar aulas ao



171

curso de licenciatura, em 1993. Em suas palavras, ela ja “havia tentado de tudo, e
queria inovar”. Assim, surgiu a oportunidade de fazermos uma parceria comigo,
que ela afirmou aceitar pelo interesse de renovar suas estratégias. Aléem disso, ela
fez uma analogia com a palavra “experimento”, considerando que o projeto seria
um teste. Foi possivel ver que ela fez essa analogia com boas intengoes, com
otimismo. Outro ponto tocado pela docente foi a importancia de diversificarmos
experiéncias educativas num curso de licenciatura. (Trecho do didrio de campo de

24 mar. 2022)

Nesse enunciado, percebemos marcas discursivas relacionadas a transformacao da
pratica docente. Em relag@o a enunciagao que ja havia tentado de tudo, que gostaria de inovar,
de diversificar, podemos remeter ao nao-dito de que a forma atual de ensinar ndo ¢ plenamente

satisfatoria — pois se o fosse, ndo haveria necessidade de mudanga.

Outra estratégia da docente foi contextualizar e experimentar uma
problematizagdo inicial sobre os temas envolvidos. Por exemplo: alimentagdo
vegetariana e producgdo de nutrientes, diversidade e importancia da preservagdo
ambiental de biomas brasileiros (como Cerrado, Mata Atldntica e Amazonia). Em
relacdo ainda a isso, a professora utilizou algumas vezes o termo “riqueza’, no
sentido de diversidade de espécies, e explicitou essa conotagdo. Além disso, a
docente demonstrava uma fala bastante afetiva/emocional em relagcdo aos temas.
Era possivel perceber que ela possui bastante gosto e carinho pela temadatica.

(Trecho do diario de campo de 24 mar. 2022)

A docente buscava também contextualizar o tema e iniciar um processo de
problematizagdo (FREIRE, 2011), ao discutir diversos temas: questdes ambientais, alimentacao
vegetariana. O tema da cegueira botanica, proposto para a discussdo, também foi bastante
problematizador.

Ao longo do processo, notamos que a contextualizagdo foi uma ponte para fomentar o
inicio da superagdo da perspectiva bancaria, fragmentada e alienada em relac¢do ao tratamento
dos conhecimentos cientificos. Em primeiro lugar, podemos ressaltar a importancia do PPC, tal

como condic¢do de produc¢do do curso e da disciplina, ao estimular a contextualizagao:
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Partindo da certeza da importancia de que o professor desenvolva em seus
alunos a capacidade de relacionar a teoria com a pratica, torna-se
indispensavel que, na formagcdo inicial do futuro docente, os conhecimentos
especializados sejam contextualizados, [...] (UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO, 2017, p. 3, grifo nosso)

Entre os objetivos especificos estdo:

» formar um profissional preparado para a realidade cientifica e cultural dos
dias de hoje, garantindo uma sélida formagdo teorica, interdisciplinar e
contextualizada quando se da énfase ao conhecimento integrado e
interdisciplinar; (Ibid., 2017, p. 6, grifo nosso).

Apesar da incompletude do texto em torno desta marca, ja discutida nesta pesquisa,
reiteramos a compreensao de que tal incompletude garante um ponto de deriva de sentidos.
Dessa maneira, ¢ possivel utilizar tais pontos para fomentar uma guinada a uma
contextualizagdo rumo ao processo de problematizagao, defendido nesta pesquisa.

Por meio do incentivo a contextualizagdo durante o desenvolvimento das sequéncias
didaticas, os licenciandos puderam estabelecer tais pontes. Assim, a contextualizacdo foi
evidenciada em diversos momentos das apresentagdes, em maior ou menor escala. Os trechos

a seguir ilustram tais momentos:

Outro ponto muito importante trazido pelo grupo IIl foi a contextualizag¢do
fortissima a cidade — que possui uma grande drea de cerrado, dreas de
conservagdo, mas também passou por serios problemas de queimadas. Tais
noticias e informagoes foram levantadas e trazidas pelo grupo. (Trecho do diario

de campo de 09 jun. 2022)

A visdo de conhecimento trazida pelo grupo foi muito interessante, pois
propuseram um didlogo entre a educagdo financeira e educagdo alimentar. Esta
foi realizada de uma maneira interdisciplinar e transdisciplinar, ligada a
matematica, ciéncias sociais e biologia. Além disso, a contextualizag¢do do

conhecimento foi constante na apresentagdo. (Trecho do diario de campo de 30 jun.

2022)

Mais a fundo, diversos estudantes apontaram durante o grupo focal que a escolha do
tema foi um ponto positivo do processo. Ao poder contextualizar os conteudos cientificos com

temas de interesse, os estudantes consideraram que ficaram mais motivados com o processo.
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L6: [...] Eu achei legal, assim, eu gosto de trabalhos que a gente pode escolher
um tema e focar nele. Bem melhor do que a gente ter um tema dado e a gente ter
que trabalhar em cima dele.

[-]

L11: [...] Enfim, tive varios pontos positivos tipo a gente ter liberdade pra
escolher o tema gerador! Eu achei isso legal, vocé da uma coisa dessa pra uma
rapaziada que ja ta na metade do curso pra frente, eles ja tem um pouco de
autonomia e sabem eleger o que eles vao fazer e como eles vdo fazer isso, dar
autonomia pro estudante.

[-]

MI: [...] Mas eu achei... eu fiquei muito impressionada com como vocés
conseguiram escolher os temas de vocés, sabe? Vocés foram muito criativos! Eu
ndo sei exatamente como... Como eu ndo sabia o que eu estava esperando, o que
esperar, foi uma surpresa agradavel! Eu fiquei super feliz quando eu vi os
diferentes temas que vocés escolheram. Como vocés conseguiram trazer a parte, a
problematica da situagdo. Entdo todos os grupos se sairam muito bem nisso!

(Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022)

Podemos compreender a contextualizagdo como um primeiro momento da
problematizagdo. Essa relacdo pode ser analisada sob o viés da curiosidade ingénua e
curiosidade epistemoldgica. Na concepcao de Freire (2015, 2014), a curiosidade ingénua possui
carater imediatista e simplista. Contudo, o autor defende que esta pode ser gradativamente
incorporada pela curiosidade epistemologica por meio de um processo de investigacao
metddico, rigoroso e coletivo. Desse modo, as compreensdes imediatistas sdo superadas pela
apropriagao de conhecimentos histdricos, sistematizados, de teor mais profundo.

Tal processo ndo ocorre espontaneamente, ou seja, a tanto a contextualizacdo como a
curiosidade ingénua, por elas mesmas, ndo iriam transformar-se respectivamente na
problematizagdo ou na curiosidade epistemologica. E possivel que o sujeito mantenha-se
restrito a primeira condigdo. Mesmo assim, compreender esse processo de superagdo por
incorporagdo ¢ uma no¢do importante para se construir e transformar todo um modelo
epistemologico presente na educagdo bancéria.

A contextualizagdo como meio para chegar-se a problematizagdo ¢ um procedimento
utilizado recorrentemente por pesquisas na area de EC alinhadas a Educagao Libertadora. Tanto

no contexto do Pibid (LIMA; FERREIRA, 2018; MARTINS, 2016), como em disciplinas
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pedagogicas (CARDOSO, 2019; GONDIM, 2016; ROSO et al., 2015; VARGAS, 2018) ou nos
estagios supervisionados (ARAUJO, 2018; LEITE, 2015; NICOLODI; SILVA, 2016; TADEU,
2018) reafirmam a importancia da contextualiza¢ao. Nesse caso, a realidade concreta configura-
se como o ponto de partida para a investigagao de situagdes-limite, as quais demandam a
mobilizacdo e construcdo de conhecimentos com vistas a superacdo daquelas. Desse modo, a
realidade consiste também no ponto de chegada desse movimento investigativo de emersao
seguida de inserc¢ao.

Novamente com relagdo a quebra da cultura do siléncio, foi possivel notar que ela
ocorria de maneira muito organica em espacos distintos da sala de aula formal. Citamos como
exemplo as aulas praticas, que ocorriam semanalmente em paralelo ao desenvolvimento de
projetos, e uma atividade de trilha pelo campus para observacdo de espécies vegetais, que

ocorreu na primeira aula, em 24 de margo de 2022.

O quarto e ultimo momento da aula foi dedicado a trilha no campus. Durante
ela, foi possivel notar uma intera¢do bastante diferente dos estudantes. Muitos
deles se sentiram bem mais a vontade para se expor oralmente, mas de forma mais
proxima aos docentes, ou aos seus amigos e colegas. Muitos alunos (como, por
exemplo, L17 e L6) demonstraram conhecimentos tacitos e interesses bem
profundos sobre plantas, além de muita curiosidade sobre caracteristicas,
funcionamentos, explicagoes cientificas, historia e aplicagoes cotidianas das
plantas apresentadas. As falas possuiam sempre um vinculo forte com saberes
populares, afetividade, vivéncia cotidiana, gostos (em relagdo a sabores, odores,
etc.). Novamente, a docente tratava de fazer uma ponte entre conhecimento tdcito
e conhecimento/linguagem cientificos, contextualizando e conceituando com

profundidade os exemplos. (Trecho do diario de campo de 24 mar. 2022)

Em contraposicdo, quando iniciamos a pratica de fato, a intera¢do dos
estudantes foi diametralmente oposta. Praticamente todos os licenciandos
interagiam entre si e muitos deles interagiram com nos em particular, como L18,
L17, L3, L10, LY, L19, L8, L2, L16, L20, L11. Alguns deles interagiram conosco
pela primeira vez. Foi possivel notar que eles ficaram muito mais a vontade e muito

mais ativos, durante a dinamica diferenciada do laboratorio.

[-]
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Entretanto, a segunda parte da aula consistiu em uma discussdo e reflexdo
coletiva sobre potenciais Temas Geradores no Ensino de Ciéncias. Uma das
questoes do AVA ja indicava que cada estudante fizesse sugestoes de potenciais
Temas Geradores, em sua compreensdo. Assim, este momento foi oposto a
exposi¢do inicial, pois contou com uma intensa participacdo dos estudantes.

(Trechos do diario de campo de 31 mar. 2022)

Consideramos que a dialogicidade ¢ uma porta necessaria ao inicio do processo de
problematiza¢do (FREIRE, 2011). Durante a dindmica de levantamento de possiveis Temas
Geradores, houve uma grande participagao dos educandos. Os estudantes levantaram diferentes
situagdes-limite, voltadas a problemas socioambientais no campo e na cidade, modos de
producdao e consumo. Diversos problemas, tais como as queimadas, o desmatamento e as
enchentes ocorrem com intensidade na cidade, o que denota uma maior conexdo com a

realidade local.

Em geral, foi possivel notar o mesmo que ocorria nas aulas de laboratorio: os
estudantes dialogaram muito mais nos pequenos grupos. O dialogo em grupos
pequenos pareceu dar mais seguranga aos estudantes — principalmente os que tém
receio de se expor publicamente.

[-]

Foi possivel notar a contribuicdo dos momentos prévios também numa fala de
L3, de um grupo que optou por abordar os polinizagdo: “deu um click na
discussdo”. Outra colocagdo interessante sua foi que “a gente ndo sabe muito
sobre o tema, mas vai pesquisar”. L18, do grupo sobre biopldsticos, disse o mesmo.

(Trechos do diario de campo de 07 abr. 2022)

Além da interferéncia do espago, notamos que a interagdo era muito maior quando
estavam em pequenos grupos. Podemos inferir que os estudantes sentiam-se com maior
liberdade, menor inibicdo. Além disso, o enunciado anterior explicita que a discussao da aula
anterior fomentou a reflexdo sobre diferentes temas a serem abordados nos projetos. E possivel
considerar, portanto, que o proprio espago material ¢ também uma condicionante da producao
dos discursos e de seus efeitos de sentido. O trabalho em grupo de fato foi apontado como um

aspecto positivo durante o grupo focal, como apresentamos nos trechos a seguir:
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L34: [...] E eu fiz bastante amizade com o meu grupo. Eu acho que se ndo fosse
esse trabalho, talvez a gente ndo teria feito. A gente sofreu junto pra fazer o
trabalho. [Risos].

[-]

L11: [...] E de novo reforcar a ideia de montar uma sequéncia didatica com 75,
80 slides, com, sei la, 50 paginas do... Foi bem trabalhoso, e acho que refor¢ou o
trabalho do grupo.

[-]

L23: [...] Entdo como uma primeira sequéncia diddtica, eu acho que foi, assim,
extremamente valido essa experiéncia, né, por esse motivo. E voltando aquilo la:
que que ficou, né? Que que a gente aprendeu. Eu acho que me auxiliou muito o
trabalho em grupo — pessoal ja falou bastante sobre isso ai —, trabalhar com prazo,

trabalhar com meta. (Trechos do grupo focal, de 07 jul. 2022)

Ainda com relacdo aos exercicios gradativos de problematizacdo (FREIRE, 2011),

apresentamos as unidades discursivas a seguir:

Alguns problematizaram explicitamente seus tema: caso da educa¢do alimentar
e financeira, alimentagdo e saude mental, biopldsticos (este em especial com um
teor de problemdatica de pesquisa cientifica, ndo tanto como superagdo de situa¢do-
limite explicita, apesar da preocupagdo ambiental). Ja outros grupos pareceram
selecionar temas por serem polémicos, ndo propriamente pelo intuito de
problematizagdo em si, pela forma como foram comunicados (caso dos
transgénicos e da Cannabis sativa). Qutros partiram do contexto local e das
discussoes de aulas anteriores para selecionar seus temas (caso do cerrado e da
polinizagdo). Nesses casos todos, nos instigamos e desvelamos possibilidades de
problematizagdo. Levantamos certas possibilidades de situagoes-limites (como um
exercicio inicial de codificagdo).

[-]

Um grupo que apresentou um engajamento enorme com seu tema foi o de L13,
L19, L21 e L22, sobre alimentos e saude mental. O tema, por parecer se tratar de
uma situagdo-limite concreta que algumas delas vivenciam, motivou-as a escolher

investigar este assunto. (Trechos do diario de campo de 07 abr. 2022)
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Para escolha de potenciais temas a serem problematizados, alguns estudantes partiram
de temas amplos, gerais, enquanto outros partiram de situacdes-limite locais, das quais
possuiam contato direto. Foi possivel notar que os estudantes que tinham maior conexdo com

seu tema mostravam-se muito mais engajados com o trabalho.

A aula seguinte ocorreu apenas no dia 28 de abril, duas semanas apos a aula
anterior, devido a uma sequéncia de feriados em 14 e 21 de abril. Portanto, ocorreu
um certo sentimento de retomada das ideias discutidas na primeira semana. Foi
possivel notar — comunicado pelos grupos ou ndo — que ao longo desse tempo,
alguns grupos se envolveram em diferentes graus com o trabalho (grupo dos temas
sobre Cannabis sativa e sobre alimentagdo e saude mental), enquanto outros ndo
estiveram tdo engajados nesse periodo.

[-]

Nas conversas individuais com cada grupo, foi possivel registrar algumas
coisas. O grupo V — Alimentagdo e saude mental estava extremamente engajado.
L19 havia até trazido um maracuja para mostrar a nos. Ela se colocou
intensamente na conversa com o grupo (em que todas eram participativas), e ja
apresentou ideias que o grupo estruturou nas semanas anteriores.

[-]

Neste momento, L6 resgatou a questdao da problematiza¢do. Em sua percepgao,
é justamente a questdo ideologica que faz com que a espécie seja uma matéria-
prima criminalizada e pouco pesquisada. Desta maneira, ndo seria simplesmente
uma ‘“validade cientifica” que determinaria a exploragdo e investigagcdo em torno

da Cannabis. (Trechos do diario de campo de 28 abr. 2022)

O nivel de conexdo com a situacdo-limite escolhida (se de fato adquiria status de
situagdo-limite, inclusive) refletiu no engajamento dos grupos apds as duas semanas seguidas
sem aulas.

Alguns estudantes apontaram certas barreiras concretas para a desenvolver o processo
— tais como a dificuldade de conciliarem os horarios extraclasse, devido a trabalho,
responsabilidades pessoais, entre outros. O grupo de alimentagdo e ansiedade foi um grande
exemplo de engajamento. J4 nesta aula, haviam trazido vérias ideias de estratégias
diferenciadas. J& o grupo sobre Cannabis trouxe uma discussao interessante sobre como a

ideologia e a disputa de interesses e poderes interfere sobre temas controversos.



178

Por outro lado, L3 e L16, do grupo IV — Polinizagdo, estavam extremamente
engajados com ideias novas sobre o ambito didatico de sua sequéncia. Ambos
dialogaram bastante e tiraram muitas duvidas. L16 comentou que conheceu um
aplicativo de celular em outra disciplina (uma espécie de quiz interativo, em tempo
real), e que viu uma atividade pratica interessante sobre polinizagdo para criangas,
no Centro de Divulgagado Cientifica e Cultural da USP. (Trecho do diario de campo
de 12 mai. 2022)

A construgdo gradativa da problematizacdo culminou nas apresentagdes. Nesse
momento, os licenciandos expuseram suas reflexdes e investigacdes de maneiras muito
enriquecedoras e diversificadas. Além das reflexdes apresentadas pelos proponentes, outros
estudantes da turma engajaram-se nessas discussdes, de maneira bastante dialdgica.
Relembramos até, a partir de trechos ja apresentados do grupo focal, que alguns deles proprios
apontaram que seria mais interessante ter mais tempo de discussdo. Os trechos a seguir,

relativos as apresentacoes, sao indicativos desses momentos:

O grupo 1V levantou diversos dados sobre impactos economicos e ambientais
sobre a polinizacdo. Além disso, também direcionaram-se a inseguranca alimentar,
a saude individual e no sistema de saude. Ja o grupo Il discutiu bastante os
problemas ambientais da industria do plastico e do petroleo, além dos interesses
de mercado que envolvem o incentivo ou negligéncia as pesquisas. Também
abordaram o aspecto socioambiental, voltado as cooperativas de triagem e
reciclagem, ao consumo.

Tais abordagens promoveram um didlogo com a turma, que teve espago para
perguntas ao término de cada apresentac¢do e foi incentivada por nos a fazer
perguntas ou colocagoes. LI13 levantou uma relagdo importante sobre os
agrotoxicos aprovados no Brasil, no inicio do ano, e o aumento do preco de
alimentos no presente. Em sua concepgao, ela acredita que deve ter havido um
impacto — apesar de sabermos que ha questoes mais complexas, e ndo apenas um
impacto na produgdo em si.

L2, em relagdo a apresentagdo sobre bioplasticos, problematizou a coleta
seletiva no restaurante universitario, e teve engajamento de inumeros estudantes.

Todos questionaram o porqué de haver tambores genéricos para cada tipo de



residuo (vidro, aluminio, plastico e papel), se ndo havia uso algum de vidro e
aluminio la dentro. Além disso, apontaram que os estudantes ndo foram ensinados
a separar os residuos, pois jogavam papeis de guardanapo sujos de matéria
orgdanica no tambor de papel, de forma equivocada.

Ainda sobre os bioplasticos, L23 levantou a questdo do interesse das industrias
em barrar alternativas e manter o uso de recursos fosseis. L7, por sua vez,
comentou também a questdo de como marcas usam essas questoes como forma de
propaganda. Nesse momento, exemplificou com o caso de um aplicativo de
entregas, que fez uma campanha pontual com uso de embalagens biodegradaveis,
mas criticou a postura nociva da empresa (em questoes ndo so ambientais mas
também trabalhistas).

A propria docente e eu também nos engajamos nos dialogos. A docente discutiu
com o grupo a questdo da legislagdo e (auséncia de) definigoes sobre o que é e o
que ndo é classificado como bioplastico. L18 e L1 comentaram que justamente a
falta de regulamentagdo abre brecha para que empresas facam propagandas em
torno disso sem usar materiais de fato biodegradaveis ou originada de matéria-
prima natural. A docente também indicou que seria importante trazer pontos
negativos dos bioplasticos, e comentou sobre o aumento do impacto ambiental (por
exemplo, pegada hidrica) na produc¢do de matéria-prima para produzir esses

polimeros. (Trecho do diario de campo de 02 jun. 2022)

Ambos os grupos trouxeram a problematizagdo de seus temas de maneira
bastante profunda. O grupo Il relacionou os impactos ambientais no cerrado a
antropiza¢do, criticas ao agronegocio, utilizando-se de mapas interativos
(compartilhados pela docente). Alem disso, relacionaram a problematizagdo a
conceitos especificos da biologia como a teia alimentar, as queimadas naturais, a
importancia da conservagdo do bioma, entre outros pontos. Outro ponto muito
importante trazido pelo grupo foi a contextualizac¢do fortissima a cidade — que
possui uma grande area de cerrado, dreas de conservagdo, mas também passou
por sérios problemas de queimadas. Tais noticias e informagoes foram levantadas
e trazidas pelo grupo.

O grupo I, por sua vez, oscilou um pouco entre momentos de problematizagdo e
momentos de apresentagdo de conteudos acriticos. Mesmo assim, trouxe uma

discussdo bastante reflexiva sobre os interesses culturais, sociais e politicos de
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criminaliza¢do da maconha, os interesses implicitos da ‘“guerra as drogas”,
através de um panorama historico no continente americano. Desde o inicio a
relevancia dessa questdo, e a violéncia especifica contra uma parcela da
populagdo (jovem, negra e periférica) foi trazida a tona pelo grupo, por L4. L6
também falou sobre os interesses economicos do uso da Cannabis — ndo so na
questdo de saude mas como matéria-prima de diferentes materiais —, e mesmo os
problemas na cadeia produtiva desses produtos, lobby relativo ao campo. Foi
bastante interessante a relagdo destes elementos com os conteudos especificos
(como estrutura do caule). A discussdo do grupo também instigou a participa¢do
de diversos alunos ao término da apresentagdo. L13 e L2 fizeram falas muito
interessantes sobre a disputa ideologica na guerra as drogas. Eu fiz uma indicagdo
de um livro do Abdias do Nascimento, intitulado “O genocidio do negro
brasileiro™

do diério de campo de 09 jun. 2022)

, e L24 me pediu posteriormente que enviasse uma copia dele. (Trecho

Em relagdo a problematizagdo, o grupo V foi o que mais se aproximou de uma
investigacdo sobre situagdo-limite propriamente dita. Todo o grupo estava
extremamente engajado com sua tematica ao longo de todo o projeto. Por isso,
estabeleciam diversas relagoes significativas, assumiam responsabilidades e
interesse no desenvolvimento do projeto. (Trecho do diario de campo de 23 jun.
2022)

A problematiza¢do trazida pelo grupo VII envolveu reflexdes muito
interessantes sobre a importdncia da produgdo familiar na alimentagdo, sobre os
alimentos in natura, a questdo financeira em torno da produgdo familiar X
agroindustrial (tanto para produtores como consumidores). Durante todo o tempo,
o grupo sempre articulou os conteudos especificos com seu Tema. Os Orgaos
vegetais foram relacionados com alimentos. Toda a conceitua¢do sobre sementes
foi direcionada ao processo de germinagdo e sua importdncia para a produgdo

agricola. (Trecho do diario de campo de 30 jun. 2022)

Durante o grupo focal, a problematizacdo foi recorrentemente citada pelos estudantes

como um aspecto positivo do trabalho:
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L4: [...] Com relagdo a sequéncia didatica, eu achei o projeto em si muito
interessante, principalmente a parte de problematizagao.

L23: [...] S0 sobre a problematizagcdo que relaciona com a questdo de formagdo
do professor, né? E também com o contetido, acho que todo mundo falou, né? Que,
assim, espero ndo me perder na explica¢do. Mas a gente ensinando... aprendendo
algo que vai ensinar pra alguém, a gente tem que sempre lembrar que isso tem que
ser util — tanto pra gente quanto pra pessoa que a gente vai ensinar. Porque muitas
vezes a gente reclama — muitas vezes pessoa que até ja passou desse periodo — que
a gente aprende muita coisa inutil na faculdade. Nao to falando que o conteudo de
botanica ¢ inutil [muitos risos], mas a gente tem que fazer as coisas se tornarem
uteis né? Otimizar o nosso tempo de vida com essa forma. Entdo eu acho que a
problematizagdo foi o primeiro gancho que eu tive de “ndo, pera ai (alguém ja
tinha falado sobre isso), como é que eu vou trazer isso pra realidade, né? Esse
negocio tdo abstrato, seja fisica ou matematica, como é que eu vou aplicar isso
aqui, esse conhecimento na realidade?”

[-]

L8: [...] Ah! Eu fago estagio num colégio. E o colégio.... tipo, eu do de boa, a
noite, vivendo a minha vida e ai mandam mensagem “Oi LS, vocé pode substituir
uma aula amanha?”. E eu fico, tipo “o que que eu falo?” sabe? E ai com esse
pensamento de problematizagdo inicial, eu comecei a pensar em varios assuntos de
fisica e de ciéncias que tém uma problematizacdo. E ai, eu acho que as vezes eu
tinha uma coisa engatilhada pra poder montar. Obvio que eu ndo conseguia montar
alguma coisa muito... Mas isso é problema da organizagdo do colégio. Mas, nao
sei, tipo, isso coloca a gente pra pensar bastante! Acho que é isso. (Trechos do

grupo focal, de 07 jul. 2022)

Os enunciados acima nos permitem considerar que, apesar dos obstaculos — de estrutura
e de habito; de condi¢des de producdo e de memoria discursiva — ja elencados, foi possivel
construir um ambiente propicio ao exercicio da problematizagdao. Como nos remente Freire
(2014, 2011, 1981, 1959), esse processo prescinde da dialogicidade, da contextualizagdo e
leitura de mundo, da investigacao e da rigorosidade metodica, as quais mobilizam inclusive os
saberes cientificos.

Resgatando mais uma vez as discussdes acerca do PPC, tecidas na se¢do anterior,

apontamos o discurso de articulagdo entre ensino e pesquisa como um importante ponto de
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deriva de sentidos. Como ja explicitado, os discursos materializados no documento silenciam
suas filiagoes tedricas. Assim, tais siléncios podem ser deslizados a concepgdes pragmaticas e
utilitaristas de ensino e pesquisa — recaindo no discurso de racionalidade técnica e pratica
(DINIZ-PEREIRA, 2014; DUARTE, 2003; HABERMAS, 1987; SILVA, 2016). Em
contraposicdo, o discurso sobre articulagio entre ensino e pesquisa propiciar o desenvolvimento
da praxis de Investigagdo Tematica (FREIRE, 2011) durante a formacdao académico-
profissional de professores da area de ciéncias da natureza, em consondncia com outras
pesquisas ja apontadas neste trabalho (DALMOLIN, 2020; GONDIM, 2019; GEHLEN et al,
2016; NERES; GEHLEN, 2018; ROSO et al, 2015; TADEU, 2018; WATANABE-
CARAMELLO et al., 2015)

Ressaltamos que essa transformagdo ndo ¢ instantdnea, mas um processo, com
historicidade e concretizado por meio de agdes intencionais. Freire correlaciona a

problematizagdo e emancipacdo a autonomia, € nos atenta:

Ninguém ¢ sujeito da autonomia de ninguém. Por outro lado, ninguém
amadurece de repente, aos vinte e cinco anos. A gente vai amadurecendo todo
dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, €
processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma
pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras
da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da
liberdade. (Freire, 2014, p.105)

Além da conexdo com o tema em si, alguns estudantes também se engajaram na propria
atividade pedagdgica em si. Foi possivel notar principios de transformacao de concepgdes sobre
praticas docentes por parte de L3 e L16, que comecaram a propor estratégias diferenciadas, e
se mostraram bastante motivados com elas. Outros estudantes se engajaram gradativamente

com o conteudo cientifico de seu tema, como nos enunciados a seguir:

Nesta conversa, focalizamos nos conteudos conceituais, mas as proprias
estudantes faziam a ponte com a problematizagdo: o efeito do composto passiflora
na questdo da ansiedade. Foi possivel notar que as estudantes estiveram muito
engajadas de maneira crescente ao longo de todas as aulas.

[-]

No grupo VI— Transgénicos também foi possivel notar o engajamento crescente.
L23 e L24 assumiram bastante um protagonismo nas ultimas aulas, e L25 também
passou a participar da discussdo de forma mais ativa. Os estudantes focaram

prioritariamente no aspecto conceitual (com um alto grau de aprofundamento)
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sobre o tema. Além disso, tiraram muitas duvidas sobre os conteudos e sobre o
relatorio escrito. L24 também puxou a discussdo para a problematiza¢do. Em
primeiro lugar, ele perguntou como poderiamos ligar isso a ecologia, e refletimos
um pouco sobre impactos socioambientais da monocultura de eucalipto.
Posteriormente, ao final da aula pratica, ele conversou diretamente comigo e
contou sobre suas as experiéncias pessoais. Ele compartilhou que era de uma
cidade do interior de Minas Gerais, e que la a cidade era tomada pela produgado
de eucalipto.

[-]

O grupo VII — Educagdo alimentar e financeira também continuou com alto
engajamento. Eles trouxeram muitos referenciais de grande riqueza: um atlas
digital sobre alimentos regionais do Brasil, além de um documento da Embrapa.
Foi interessante notar a preocupagdo em valorizar tanto o conhecimento popular
como o conhecimento cientifico. L15 também conversou sobre muitas questoes
politicas (como modos de producgdo e distribui¢do), numa macroescala bem mais
ampla e reflexiva. Foi uma discussdo bastante enriquecedora em todos os ambitos.

(Trechos do diario de campo de 12 mai. 2022)

O grupo sobre alimentagdo e ansiedade novamente se mostrou muito engajado com o
proprio trabalho, e estava avancando em um ritmo bem acelerado. Percebiamos que o tema
realmente instigava as licenciandas, por ser de fato uma situagdo-limite palpavel para elas.

Alguns membros do grupo sobre Transgénicos também demonstrou o mesmo. L25
passou a se engajar muito no trabalho, pois ficou bastante interessado em se apropriar dos
conteudos cientificos em torno do seu tema. Por outro lado, L24 também comentou sobre uma
situagdo-limite de sua cidade: a monocultura de eucalipto. Neste momento, o educando
estabeleceu uma ponte entre o assunto cientifico “isolado” e sua manifestacao concreta em uma
situacdo real, bem como suas consequéncias. Foi interessante notar como essa reflexdo o
instigou a problematizar a questao, deixando de vé-la com neutralidade.

O grupo sobre educagdo alimentar e financeira também demonstrava alto engajamento
em diversos aspectos. Por um lado, era central a preocupacao deles com a transformacio da
concepcao sobre pratica docente — como ja podiamos observar anteriormente. O interesse do
grupo em diversificar as atividades mostrava, mesmo que implicitamente uma compreensao de

que os métodos tradicionais, ndo-dialdgicos, conhecidos por eles nao seriam suficientes.
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L15, apesar de pouquissimo assiduo nas aulas, trazia problematiza¢des muito profundas
quando estava presente. Podemos perceber em suas falas uma contraposi¢ao a visao positivista
de ciéncia: para ele, os conhecimentos cientificos discutidos eram compreendidos de maneira

contextualizada, problematizada, ligada a situagdes-limite reais.

Por outro lado, pudemos conversar com um pouco mais de descontragdo com
certos estudantes, apos toda a vivéncia, e ter reflexoes interessantes. L6, por
exemplo, conversou muito com a professora sobre a contextualizagdo e historico
do tema (Cannabis).

Ja o grupo Il — Bioplasticos apresentou um grande avango, pois haviam se
reunido no final de semana para desenvolver o trabalho. Na conversa com o grupo,
L1 e L26 discutiram sobre a necessidade ou possibilidade de se incluir a visita a
cooperativa, se “precisava’. Esta discussdo abriu espago para problematizarmos
de fato a importancia dos bioplasticos e a questdo de residuos.

O grupo III — Cerrado, por sua vez, estava bem engajado em um site que a
docente havia compartilhado via AVA: um monitorador de ocupagdo do solo na
regido, a partir de imagens de satélites, em que era possivel alterar o ano e ver as
variagoes. Essa visualizagdo fez emergir uma grande problematizagdo acerca do
desmatamento, da ocupagdo do solo para plantacdo de commodities (soja, criag¢do
de gado). No momento, discutimos até questoes concretas, por exemplo, como o
aumento exorbitante do custo de vida (principalmente de alimentos derivados
destes commodities) nao reflete a produg¢do do agronegocio. A partir disso,
refletimos sobre questoes politicas e economicas, com muita profundidade.

No grupo IV — Polinizagdo, L27 veio conversar comigo diretamente pela
primeira vez. Suas questoes se relacionaram a se¢do de avaliagdo do projeto. Essas
duvidas abriram espag¢o para conversamos de maneira bem construtiva sobre
diferentes perspectivas de avaliagdo (somativa, formativa), sobre diferentes
instrumentos e sobre a inter-relagdo deles com as estratégias.

A conversa com o Grupo V — Alimentagado e ansiedade conversou conosco sobre
detalhes da BNCC. Estavamos em duvida sobre onde os conteudos de morfologia
vegetal se enquadrariam, uma vez que estavam explicitados apenas na tabela de
habilidades no 2° ano do Ensino Fundamental. A partir disso, discutimos
criticamente diversos problemas envolvidos na base (como a inconsisténcia da

base, o paradoxo entre uma generalidade extrema em alguns pontos e uma rigidez,
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cerceadora de autonomia docente, em outros pontos). L13 teceu algumas criticas

precisas sobre a BNCC. (Trechos do diario de campo de 19 mai. 2022)

Como relatado anteriormente, a aula de 19 de maio contou com uma alteracdo na
dindmica (em que tivemos apenas a aula pratica, e tentamos dialogar sobre os projetos em
paralelo). Apesar dos apontamentos criticos realizados anteriormente, a aula mais curta e mais
livre deu espago para que algumas pessoas pudessem explorar com mais liberdade a
problematizagdo de seu tema, numa conversa um pouco mais informal (L6, L8, L13,L11, L10,
L24). Se por um lado a educacdo bancaria possui o antididlogo como formacdo ideoldgica,
como condicionante da produgdo dos discursos, ¢ possivel considerar que o ambiente mais
descontraido desta aula afastou-se daquele clima antidialogico.

Em geral, nas aulas de laboratorio e na atividade de estudo do meio, era perceptivel o
quanto os estudantes ficavam mais a vontade para conversar conosco e entre eles. Assim,
podemos reafirmar que se a formagdo ideologica da educag¢do bancaria, com todas as
condicionantes materiais que a estruturam na sala de aula tradicional, estimula o antididlogo,
entdo a mudanca estrutural pode ajudar a transgredir essa formagao.

Outro exercicio de problematizagdo interessante foi apresentado pelo grupo de
Bioplasticos. Ao dialogarem e negociarem sobre a visita a cooperativa, L26 utilizou a marca
discursiva “precisava”. Novamente, esta relaciona-se a ideia de obrigagdo. Como contra-
argumento, L1 refletiu sobre a potencialidade desta visita, e realizou uma ponte entre o tema
(até entdo bastante técnico e descontextualizado para eles) e uma situagao-limite concreta: a
questdo dos residuos.

E importante ressaltar que esta e outras transformacgdes positivas percebidas nas
propostas dos estudantes pode ser relacionada de fato ao processo dialdégico que vivenciamos.
Nas diversas conversas e orientagdes, sempre estimuldvamos os estudantes a nao se prenderem
em suas experiéncias mais recorrentes. Progressivamente, comegamos a notar que os estudantes
passaram a refletir sobre essas questdes, € buscarem outras possibilidades (que eles mesmos se
mostravam muito mais engajados quando traziam). Em relacdo a cultura de deposito da
educagdo bancaria (FREIRE, 2011), bem como o clima de tensdao em torno dela, nds docentes

tentamos desconstruir sempre esse viés em torno da avaliagdo por meio do dialogo.

Nesta etapa, aproveitamos também para discutir explicitamente a questdo da
avaliagdo. Eu e a docente problematizamos a concepg¢ado de que a avaliagdo é um

momento de punigdo, de julgamento e hierarquizagdo de niveis. Comentamos que
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a avaliagdo formativa possui o intuito de inferir as lacunas e potencialidades de
um processo educativo justamente para contribuir com o desenvolvimento e
redirecionamento desse processo. Essa fala cabia a se¢do de “avalia¢do” das
sequéncias didaticas, mas isso foi transposto para o proprio processo que estava
em curso na disciplina, sendo vivenciado pelos estudantes.

[-]

L11eL20, do grupo VI — Transgénicos, também teceram reflexoes interessantes
sobre a formagdo em geral no curso. Eles comentaram que ha um dialogo, uma
articulagdo bastante interessante entre fundamentos teorico-metodologicos
tratados nas diferentes disciplinas pedagogicas do curso. Entretanto, comentaram
que ndo ha essa articulagdo com as disciplinas de nucleo especifico. (Trechos do

diario de campo de 26 mai. 2022)

Os didlogos também serviram para estimular a reflexdo e desconstrucdo da visdo
disciplinar e fragmentada da educacdo bancéria (FREIRE, 2011). No enunciado anterior,
notamos um exemplo em que os estudantes do grupo dos Transgénicos estabeleceram pontes
entre os assuntos discutidos nas diversas disciplinas pedagogicas, e problematizaram que ndo
ha essa articulacdo nas disciplinas de nicleo especifico. Mais uma vez, pudemos notar essas
transformacgoes e ressignificagdes sobre a concepg¢do de pratica docente se materializando nas
apresentacdes e no grupo focal. Nesse sentido, diversos licenciandos apontaram a contribui¢ao
da estratégia de utilizada em sua formagdo para a docéncia. Os trechos abaixo exemplificam

tais momentos:

O grupo 11l trouxe muitos recursos diversificados (portfolio, visita de campo,
atividade cooperativa chamada Gallery Walk. Neste momento, L2 fez uma fala
muito rica sobre a importancia da cooperatividade e a interdependéncia no
contexto de ensino. Ele fez até uma ponte com a rodada de apresentagoes, dizendo
que cada grupo da turma tinha o compromisso de apresentar de maneira
satisfatoria seu assunto pois os outros grupos dependeriam da qualidade delas
para se apropriarem dos conceitos que ndo pesquisaram. (Trecho do didrio de

campo de 09 jun. 2022)

Em relagdo a pratica docente, o grupo V planejou uma proposta diversificada,

com estratégias diferenciadas aliadas a momentos expositivos. Foi interessante que



explicitaram uma preocupagdo com a ansiedade dos estudantes em relagdo aos
momentos avaliativos, em sintonia com a propria situa¢do-limite elencada por eles.

(Trecho do diario de campo de 23 jun. 2022)

A pratica docente proposta pelo grupo foi riquissima, com muitos recursos e
estratégias dialogicos e contextualizadores, além de coerentes com cada etapa. Em
suma, foi uma proposta extremamente articulada com os objetivos, com o contexto
e com a problematizagdo proposta. O grupo realizou inclusive uma vivéncia bem
dindamica, que engajou bastante os presentes. (Trecho do didrio de campo de 30

jun. 2022)

L19: [...] S6 que ao mesmo tempo, assim, na vivéncia de curso de licenciatura,
foi muito interessante! Querendo ou ndo, a gente ta matriculado num curso de
licenciatura em ciéncias exatas. Pro curso é deveras interessante toda essa
problematica. [...] Porque a gente aprendeu, a gente foi aprendendo a biologia.
Mas ndo tem aquela coisa do tipo... por exemplo, a gente conseguiu passar o
semestre inteiro planejando alguma coisa interessante que ia dar pra outra turma,
relacionado com biologia, que é uma questdo prdtica do curso.

[-]

L5: [...] E sobre o trabalho eu gostei principalmente porque a gente teve esse
contato de poder planejar uma aula, poder pensar se a gente tivesse numa sala de
aula como que a gente ia fazer isso ficar interdisciplinar, e tal.

[-]

L14: Eu vou ter que concordar com o que eles falaram também. Eu senti
realmente que pedagogicamente eu aprendi muito.: como dar aula, como fazer o
projeto de uma aula.

[-]

L20: [...] Mas teve o outro lado também que a gente montou a nossa sequéncia
didatica, pessoal montou. Foi bem interessante porque vocé consegue interpretar
alguns pontos de vista sobre como as pessoas dao aula. E acho que isso é... deveria
ser o diferencial de um curso de licenciatura. Onde ndo apenas a didatica é unica,
mas a diversidade da didadtica é bem interessante. E demonstrar isso em sala de

aula foi muito legal.

[-]
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L9: Eu, no geral eu gostei também. A estrutura da disciplina... ela foi
interessante porque a gente conseguiu associar conteudos pedagogicos — a
pedagogia freireana, tema gerador — a assuntos como a biologia, e isso é uma coisa
que eu sinto muita falta aqui no curso de licenciatura. Muitas vezes eu to na aula
de, sei la, fisica e eu fico pensando “como eu aplicaria esse conteudo pra algum
aluno de ensino fundamental e médio de maneira que eles aprendessem, de maneira
interessante?”. Entdo acho que essa proposta foi interessante. A gente conseguiu
ver muitos assuntos relacionado a botanica, que até entdo pode ser que ndo
parecia, mas... O assunto do maracuja pra tratamento da ansiedade, da depressao.
Sdo assuntos muito relevantes que a gente conseguiu explanar e entender mais ou
menos como a gente aplicaria na sala de aula.

[-]

L7: Eu queria comentar assim de um ponto que eu achei bem legal foi vocés ndo
terem limitado a gente de fazer uma sequéncia didatica que é realmente usual numa
sala de aula, sabe? Porque eu acho que deu uma possibilidade da gente explorar
muitos recursos que a gente sabe que numa sala de aula realmente ndo daria pra
aplicar, sabe? Acho que no nosso grupo a gente, sei la, projetou visita técnica, teve
grupo que usou aplicativo, ferramentas digitais, que a gente sabe que na maioria
das escolas que a gente trabalha realmente ndo tem como, sabe? Seria impossivel
pra mim, enquanto professora, dar 19 horas-aula de bioplastico, saca? Ndo é uma
coisa que encaixa realmente no conteudo. Mas eu acho que a gente ndo se limitar
ao que da realmente pra fazer em uma sala de aula foi uma coisa muito legal,

porque da pra explorar muitas outras coisas. (Trechos do grupo focal, de 07 jul.

2022)

Neste trabalho, consideramos a reproducdo da educagao bancéria como sendo a propria
situacdo-limite do contexto de formagao de professores. Portanto, reforcamos a ideia de que a
sua superacao sO pode ocorrer a partir de uma praxis investigativa rigorosa, contextualizada,
coletiva e dialogica. Portanto, foi possivel notar que a proposta pedagdgica pautada pela
investigagdo tematica — apesar de ter encontrado iniimeros obstaculos — possibilitou algumas
transformagoes dessa natureza. Reafirmamos também que o PPC como condi¢ao de produgao
da disciplina também abre espagos e possibilidades para tal superagdo. Entretanto, tais espagos

precisam ser mobilizados ativa e explicitamente em uma direcao critico-transformadora.
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Em sintese, podemos reiterar que ha uma coexisténcia entre situagdes criticas e ndo
criticas, ao longo dos enunciados apresentados, bem como dos deslizes de sentidos promovidos
ao longo desta analise. Por um lado, ¢ forte a presenca de uma cultura introjetada de educagao
bancaria (FREIRE, 2011).

Como denuncia Freire (2011), um dos principais processos de dominagdo do opressor
sobre o oprimido € a imposi¢ao da sombra daquele — o dito ser mais — neste — o ser menos. Este
processo ¢ denominado pelo autor como prescri¢do. “Toda prescrigao € a imposi¢ao da opgao
de uma consciéncia a outra” (FREIRE, 2011, p. 46). No caso da educagdo, essa prescricao
ocorre por meio da educagdo antidialdgica. Tal perspectiva traz consigo diversos elementos-
chave: a narragdao unilateral, a completa passividade (sendo obediéncia ou docilidade) dos
educandos, a nogao estatica, fragmentada, descontextualizada e hierarquizada de conhecimento.
Tal concepgao, por ser quase hegemonica, acaba incorporada pelos discentes durante sua vida
escolar inicial. Ja em nivel superior, esta continua e se acentua.

Portanto, torna-se bastante dificil desconstrui-la, supera-la. Freire (/bid.) denota que o
processo de prescricdo da sombra do opressor sobre o oprimido faz deste um ser duplo,
inauténtico. Isso se deve ao fato de que, por mais que haja a tentativa de excluir e diminuir a
identidade do oprimido como ser menos, ela nunca ¢ totalmente extinta. Assim, ndés como
oprimidos carregamos conosco uma dupla identidade, conflituosa e contraditoria. Desvelar essa

situa¢do e lutar contra ela nao ¢é facil:

[Os oprimidos] Sofrem uma dualidade que se instala na “interioridade” do seu
ser. Descobrem que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente.
Querem ser, mas temem ser. Sdo eles e ao mesmo tempo sdo o outro
introjetado neles, como consciéncia opressora. Sua luta se trava entre serem
eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou ndo o opressor de “dentro”
de si. Entre se desalienarem ou se manterem alienados. Entre seguirem
prescrigdes ou terem opgoes. Entre serem espectadores ou atores. Entre
atuarem ou terem a ilusdo de que atuam na atuagdo dos opressores. Entre
dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e recriar
no seu poder de transformar o mundo.

Este € o tragico dilema dos oprimidos, que a sua pedagogia tem de enfrentar.
A libertagdo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce
desse parto ¢ um homem novo que s6 é viavel na e pela superagdo da
contradigdo opressores-oprimidos, que € a libertagdo de todos (FREIRE, 2011,
p. 47-48).

A prética educativa bancaria encontra-se, em maior ou menor grau, introjetada em todos
noés, devido justamente a nossa formacao ambiental — nossas vivéncias discentes. Mesmo assim,

consideramos que ela ndo ¢ inexoravel, insuperavel. Todo o longo processo vivenciado nos

aponta para possibilidades de transformacao, de transgressao, de ressignificagdo dessa pratica.
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Gradativamente, ¢ mais que isso, coletivamente, todos nds como sujeitos desse processo
vivenciamos situagdes em que pudemos atuar dialogicamente, em que pudemos aliar a teoria e
a pratica para problematizar diferentes situagdes-limite — tanto dos Temas Geradores estudados
e abordados pelos grupos, quanto pela propria situagao-limite que ¢ a formacgao ideologica da

educacdo bancaria permeando o processo de formagdo de professores de maneira oculta.

A desumanizagdo, que ndo se verifica apenas nos que tém a sua humanidade
roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, ¢é
distor¢do da vocacdo do ser mais. E distor¢ao possivel na histéria, mas nao
vocagdo historica. Na verdade, se admitissemos que a desumanizacio ¢
vocagao historica dos homens, nada mais teriamos que fazer, a ndo ser adotar
uma atitude cinica ou de total desespero. A Iuta pela humanizagdo, pelo
trabalho livre, pela desalienacdo, pela afirmagdo dos homens como pessoas,
como “‘seres para si”’, ndo teria significacdo. Esta somente € possivel porque a
desumaniza¢do, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo é, porém,
destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos

opressores a esta, o ser menos (FREIRE, 2011, p. 40-41).
Em contrapartida, reforcamos a compreensdo freireana (FREIRE, 1959, 1981, 1989,
2007, 2011, 2013, 2014, 2015) de que a historicidade e a inconclusdo do ser ndo devem ser
entendidas como uma determinacao insuperavel. Pelo contrario, a historicidade e a inconclusao
sdo possibilidades de transformagdo. No ambito da Analise de Discurso (ORLANDI, 1994,
1999, 2005, 2007), o siléncio, o interdiscurso, a memoria, os efeitos de parafrase e polissemia
também sdo concebidos como pontos de deriva, de rompimento com o ja-dito e, portanto,
brechas para a transformacao. Assim, ao desvelar as situagdes-limite presentes neste processo
formativo de professores (a reprodu¢do da educacgdo bancéria), consideramos que estas
podem/devem servir como ponto de transformagdo, por sua inconclusdo. Somado a isso, 0s
momentos explicitados de questionamento e critica a tal reproducdo nos mostram a

possibilidade, o anuncio desta transformagao.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Para recapitular o percurso dessa pesquisa, partimos da seguinte questdo: quais s3o os
desafios e as potencialidades para a concretizacao, em uma disciplina de ntcleo especifico de
uma licenciatura em ciéncias da natureza, de uma proposta de ensino pautada na dialogicidade
e na problematiza¢do de acordo com a perspectiva freireana?

Assim, tivemos como objetivo geral desvelar os obstaculos e as potencialidades para o
desenvolvimento de um processo de formacao académico-profissional de professores de
ciéncias da natureza pautado na perspectiva freireana. Em decorréncia disso, buscamos na
pesquisa aprofundar conhecimentos referentes as contribuicdes da perspectiva freireana para o
processo de formacgdo académico-profissional dos licenciandos, voltando-se a apropriacao de
bases tedrico-metodologicas de ensino e aprendizagem alinhadas a perspectiva freireana.

Dessa maneira, a tese defendida ¢ a de que a concretizagdo de uma proposta pedagogica
pautada nos principios freireanos, em uma disciplina de nucleo especifico de um curso de
licenciatura em ciéncias da natureza, pode contribuir com a apropriagdo de fundamentos
teorico-metodologicos pelos licenciandos e docentes formadores envolvidos, no sentido de
promover uma formagao pautada na dialogicidade, na problematiza¢do e no compromisso com
a transformacao social.

Para defender esta tese, realizamos uma Pesquisa Participante em um curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza. Naquele contexto, organizamos e implementamos uma
disciplina de nucleo especifico (biologia vegetal), orientados pelos principios da Educacio
Libertadora freireana. Assim, os estudantes organizados em sete Grupos de Trabalho
desenvolveram uma Investigagdo Tematica, articulando contetdos especificos da ementa da
disciplina com seu tema, ao longo do semestre. Sob orientacdo do pesquisador autor desta
pesquisa, da docente responsavel e da monitora da disciplina, os licenciandos planejaram uma
sequéncia didatica a partir desse processo investigativo, e socializaram com a turma.

O corpus foi constituido por registros em didrio de campo do planejamento e
implementagdo da disciplina, gravacao e transcricdo de um grupo focal com os sujeitos da
pesquisa ao seu término. Além disso, aplicamos um questionario direcionado a todos estudantes
do curso e andlise de arquivo sobre o Projeto Pedagogico do Curso, para inferir as condigdes
de producao estritas do curso.

Tal corpus foi analisado a partir do referencial tedrico-metodologico da Analise de
Discurso de tradicao franco-brasileira. Nesse sentido, nosso dispositivo analitico — pautado no

referencial da Educacgdo Libertadora — direcionou-se as seguintes contradi¢des presentes no
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contexto da formagdo académico-profissional docente: formacao critica de professores X
formacdo conservadora; educagdo problematizadora X educagdo bancéria; dialogicidade X
antididlogo e cultura do siléncio; transformacgao da realidade X manuten¢ao da realidade; visao
critica, dialogica e contextualizada de ciéncia X cientificismo (inquestionavel, dogmatico,
idealizado). A justificativa pela AD encontra-se justamente em seu fundamento materialista
historico-dialético, centrado nas nog¢des de historia e ideologia, que permitem assim um
movimento de generalizacdo a partir das particularidades encontradas no contexto especifico
da investigagao.

A partir de nosso objetivo geral, produzimos o quadro sinoptico 1, apresentado a seguir.
Nele, sdo sintetizados alguns desvelamentos realizados ao longo da pesquisa, derivados a partir
dos enunciados registrados pelos diversos instrumentos utilizados. De um lado, notamos
diversas potencialidades da proposta didatica para a constru¢do de um processo educativo
critico, orientado pelos preceitos da Educag¢do Libertadora. Do outro lado, explicitamos
diversos obstaculos que constituem a situacdo-limite a ser superada na etapa de formagao

académico-profissional docente: a reproducdo da educagdo bancéria.

Quadro sinoptico 1 — Potencialidades e obstaculos a Educagao Libertadora

Incompletude
dos discursos

presentes no PPC Memoria discursiva
Contextualizagao
Atribuigao de significado = Aula como palestra
aos conteddos K Formagao
i ambiental bancéria  Aualiacao punitivista
Engajamento com \
situagdes-limite ,v“J ’\ Poucas experiéncias
/ \ alternativas
Diversidade de temas Problematizagao // ‘-\\
/ \ Auditério com cadeiras fixadas
/ \
Estimulo as discussoes / \
= - \ Condigoes fisicas Proporgao entre
Relagoes coletivas | \ da sala de aula educadores e educandos
Compartilhamento S ! - p &=>«, Falta de estrutura para didlogos
de compreensoes e Dialogicidade Potencialidades ’L
reflexdes N ) Volume de contetidos
R da ementa
Expansdo de Condigoes de
visoes de mundo produgao da disciplina Incompletude
o 2 dos discursos
Diversificacao de
estratégias presentes no PPC
~ Reflexao sobre Habito
Desconstrugao concepgoes de pratica Cultura do siléncio
de cientificismo docente
Inseguranga

Vivéncia alternativa o v
Visao de ciéncia

Relagdo entre 4reas inquestionével
S Cientificismo Fragmentagao disciplinar
Arfoua /et Interdisciplinaridade D e

disicplinas do curso escontextualizagao

Incompletude
dos discursos
presentes no PPC

Fonte: elaborado pelo autor.
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De antemao, julgamos necessario apontar que o quadro sindptico ndo possui o intuito
de dicotomizar as potencialidades e obstaculos. Pelo contrario, alinhados as premissas de
historicidade e inconclusao defendidas na AD e na Educagado Libertadora, compreendemos que
ha potencialidades nos obstaculos. Consideramos que as diferentes formas de siléncio
representam pontos de derivagdo dos sentidos, portanto de sua transformacao.

Por meio dos seguintes desvelamentos podemos tecer as seguintes considera¢des. Em
primeiro lugar, ¢ imprescindivel compreendermos a formagdo ideoldgica em que estamos
inseridos: a formacgdo bancéria. Esta materializa-se em diversos aspectos nas formacdes
discursivas, e portanto, na propria constituigdo dos sujeitos inseridos nesse contexto. A
educacdo bancéria ¢ uma vivéncia majoritaria durante todo o processo de formacdo ambiental
dos futuros docentes, e também em sua formagdo académico-profissional.

Dessa forma, os estudantes estdo acostumados com a pratica antidialégica, em ocupar
uma posicdo passiva e silenciada durante o processo pedagogico. Além disso, constroem a
concepcdo de que a ciéncia também seria antidialogica, autoritaria, inquestionavel. Nesse
contexto, a aula torna-se uma exposi¢ao unilateral por parte do docente. Ao final do processo,
o estudante seria avaliado a partir da sua capacidade de reproduzir mecanicamente o que foi
depositado ao longo do curso. Essa vivéncia torna-se uma memoria discursiva para os
licenciandos.

Mais que isso, a propria estrutura dos cursos € organizada de forma alinhada ao modelo
bancario. As turmas numerosas partem do principio que sera feita uma exposi¢cdo, sem
interlocugdo, sem dialogicidade. Por isso, ndo considera-se se 30, 40 ou 50 estudantes seriam
um entrave ao processo de ensino, ja que nao se considera o dialogo nesse modelo. As salas de
aula mais usuais sdo organizadas na forma de fileiras viradas todas para a lousa, pois parte-se
do principio que os estudantes serdo espectadores do docente, e ndo dialogardo entre si. Em
nosso contexto, em especial, a sala chegava a ser um anfiteatro formado por degraus, com
carteiras fixadas no chdo — o que inviabilizava até a reorganizacao do espaco. Mais além, a falta
de experiéncia com a dialogicidade resultava até em uma certa seguranca por parte dos
licenciandos para expuserem suas colocagdes, em certos momentos.

Com relagdo a ementa, o alto volume de contetidos proporcional a carga horaria da
disciplina s6 poderia ser “cumprido” caso fosse dado em formato de exposicdes. Para processos
dialdgicos e investigativos, que demandam maior tempo, o volume de conteudos necessitaria
de uma maior carga horaria para ser efetivamente investigado, contextualizado e

problematizado.
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E importante compreender essas limitagdes e obsticulos, pois estas sdo justamente os
componentes da situacao-limite que problematizamos nessa pesquisa: como superar o modelo
de educagdo bancaria, que se mostra como hegemonico no ensino de ciéncias da natureza?

Em contraposicao, consideramos que essa hegemonia ndao ¢ imutavel. Freire nos
relembra que o sujeito ¢ um ser histdrico, um ser inconcluso. Justamente por isso, sua
inconclusdo faz com que a sua realidade possa ser transformada dialeticamente. Para o autor, o
processo de transformagao precisa ocorrer de forma colaborativa, dialdgica, em comunhdo, e
via praxis.

A tradi¢do franco-brasileira de Analise de Discurso, por sua vez, também funda-se em
um paradigma historico-dialético, e também considera a historicidade dos efeitos de sentido
que assujeitam os individuos. A incompletude e opacidade do discurso, nessa linha, também
consiste em um ponto de derivacdes de sentidos. Ou seja, estes podem ser transformados em
diferentes condi¢des de producdo e posi¢des-sujeito, via polissemia, ao invés de sempre
reproduzidos. O siléncio, para Orlandi, também representa um importante ponto de deslize de
efeitos de sentidos.

Os sujeitos sao interpelados pela ideologia dominante, pela imposicdo da légica do
opressor. Entretanto, essa interpelagdo nao ¢ capaz de ser absoluta, inexoravel. Nesse contexto,
todos somos sujeitos cindidos, divididos. Tal cisdo também ¢ um ponto potencial de
transformac¢do. Em nosso contexto concreto, bem como em suas condi¢des de producdo, os
siléncios, incompletudes e inconclusdes sempre estiveram presentes. Desse modo, por meio de
uma acao pedagdgica intencional, pautada por uma préxis critica, em dialogicidade com os
licenciandos, pudemos desvelar elementos de tal situacdo-limite. Em adi¢do, conseguimos
refletir coletivamente sobre maneiras de transgredir aqueles elementos.

Em contraposi¢do a uma concepgdo cientificista — fragmentada, disciplinar,
descontextualizada e antidialéogica —, os licenciandos puderam fomentar didlogos
interdisciplinares entre as diferentes ciéncias da natureza e humanas. Ao longo do processo,
estabeleceram elos entre os conhecimentos cientificos e suas aplicagdes praticas. Nao quaisquer
aplicagdes praticas, mas sim relagdes com questdes criticas. Ou seja, problemas da sociedade
que atuam pela manutencao e acentuacao de condi¢cdes de dominagdo; seja na esfera social, seja
na esfera ambiental. Dessa forma, os conhecimentos cientificos antes esvaziados passam a se
encher de significado, de contexto, de historicidade, de concretude. O aprofundamento das
reflexdes em torno dessas condi¢des estimula o processo de problematizacdo. Em nosso
contexto pratico, os estudantes elencaram diversos temas com potencial de problematizagao.

Estes sdo apresentados no quadro 4, a seguir:
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Quadro 4 — Problematiza¢ao materializada pelos licenciados

Grupo e tema

Problematizagao

Grupo e tema

Problematizacao

Grupo 1 e Reflexdo sobre interferéncia de valores sociais | Grupo V e Alto engajamento no desvelamento da
Cannabis na tematica Ansiedade e situacdo-limite
sativa e Critica ao etnocentrismo/racismo envolto na | alimentagdo e Articulacdo constante entre os conteudos
questdo da criminalizacdo e violéncia cientificos e a problematica explorada
especifica contra certas classes e Reflexdo sobre avaliagdao punitivista e
e Lobby de setores da industria acentuagao da ansiedade
Grupo 11 e Problemas ambientais da industria do plastico | Grupo VI e Questdo da fome vs. avango tecnoldgico
Bioplasticos e do petroleo Transgénicos e Impactos socioambientais em torno da
e Interesses de mercado que em torno do monocultura
financiamento de pesquisas
e Cooperativas de triagem e reciclagem
Grupo 111 e Reflexdo critica sobre antropizacdo e ao Grupo VII e Reflexdes sobre a importancia da producao
Cerrado agronegocio Educag¢do familiar na alimentagdo
e Levantamento de dados atuais sobre alimentar e e Discussao sobre alimentagado in natura vs.
desmatamento educacdo alimentos ultraprocessados
e Articulacdo com problematicas do contexto financeira
local (p. e. queimadas recentes)
Grupo IV e Impactos econdmicos e socioambientais sobre
Polinizacdo a reducdo de agentes polinizadores

Relacao dos polinizadores com a produgao de
alimentos

Fonte: elaborado pelo autor
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Ao participar do processo, notamos que quando os temas adquiriam significado ou
status de situacdo-limite para os educandos, estes engajavam-se de maneira muito mais
profunda em sua investigacdo. A mobilizagdo dos conhecimentos para melhor compreensao da
tematica ocorria também com maior intensidade, devido a motivagao do estudantes fortemente
envolvidos.

Essa problematizagao so6 foi possivel pois foi realizada de maneira dialdgica, tanto entre
os educandos quanto entre eles e os educadores participantes. Através dos didlogos, os
participantes puderam compartilhar suas visdes de mundo e compreensdes em relacao aos
objetos de estudo. Ao entrarem em contato com as visdes dos colegas, eles também puderam
expandir suas proprias visoes.

Por estarmos inseridos em um contexto de formagdo inicial docente, as proprias
concepcoes de pratica docente também puderam ser ressignificadas, em contraposicdo a
memoria discursiva da educagdo bancaria. Nesse aspecto, os licenciandos consideraram que a
vivéncia agregou bastante valor a sua formacdo. Mais que isso, os estudantes elaboraram e
apresentaram inumeras estratégias de ensino alternativas ao modelo expositivo-bancério, em
seus projetos de sequéncias didaticas hipotéticas. Dentre eles, citamos a proposicao de debates,
experimentacao, pesquisas, visitas em campo, atividades cooperativas, avaliacdes via portfélio,
uso de recursos interativos digitais, jogos.

Essa vivéncia possui um potencial maior ainda, por se tratar de uma atividade realizada
em uma disciplina de nucleo especifico do curso de licenciatura. Como ja indicamos, as diversas
pesquisas desenvolvidas nos cursos de licenciatura da area de ci€ncias da natureza, pautadas no
referencial freireano, costumam ocorrer nas disciplinas de nucleo pedagdgico, em especial nos
estagios supervisionados, € também nos programas extracurriculares (como Pibid e Residéncia
Pedagogica). Desse modo, ¢ importante que os licenciandos interajam com propostas
pedagogicas mais criticas ndo s6 no ambito pedagdgico do curso, mas também no contato com
as disciplinas de conhecimentos especificos de sua formagdo; seja de biologia, fisica,
matematica e quimica. Assim, eles poderdao ter mais subsidios para concretizar uma pratica
pedagobgica critica quando estiverem lecionando essas disciplinas.

Como evidenciamos ao resgatar o histérico recente da formacao de professores, as
condi¢des de producdo estritas dessa investigacdo relacionam-se as condigdes de produgdo
amplas da area da formagao docente. Portanto, € possivel que os apontamentos dos obstaculos
e potencialidades elencados neste contexto particular possam ser transpostos a contextos mais
amplos e gerais da 4rea da formagdo de professores (ndo mecanicamente, mas de forma

reflexiva mediada).
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Por fim, ressaltamos que apesar dessas experiéncias e estimulos a transformacao, ¢
preciso considerar que tal transformacgao nao pode ser uma atitude individual ou realizada num
grupo isolado. Ao contrario, € preciso que tais transformagdes atinjam esferas organizacionais
e estruturais. O modelo formativo vigente, bem como sua normatiza¢des — no caso, a BNC-
Formacgdo e a BNCC — impdem um modelo de racionalidade técnica e pratica que esvazia a
criticidade na formagao académico-profissional docente e na educacao basica, respectivamente.
O conflito de interesses no ensino superior e nas licenciaturas em si ¢ fortemente atravessado
pela ideologia liberal, mercadoldgica e utilitarista. Por conta disso, a propria estrutura dos
cursos ¢ feitas de acordo com tal logica, e precisa de uma a¢do em sua escala para ser
transformada.

Por outro lado, as polissemias e inconclusdes evidenciadas ao longo da pesquisa nos
mostram que hé possibilidades de mudanca. Essa transformacdo ¢ historica, € um processo,
movimento, portanto, ndo ocorre de repente. Se o modelo de educagdo reprodutora atua pela
manutencdo do sistema, as brechas e a¢des contra-hegemonicas sdo capazes de quebrar esse
ciclo. Reafirmamos, mais uma vez, que uma praxis pedagogica orientada pela perspectiva

critico-transformadora da Educagdo Libertadora possui esse potencial.
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APENDICE 1 - QUESTIONARIO

Experiéncias prévias em disciplinas de nucleo especifico da
Licenciatura em Ciéncias Exatas

Pesquisa: D I de um p fi em |i em ciénclas da a partir da perspectiva freireana.

Doutorando: Pedro Neves da Rocha

Orientador: Renato Eugénio da Silva Diniz

Nimero do CAAE:

Indigue seu e-mail abaixo para recebimento de cépia das respostas. Apesar deste registro, sua identidade serd intei preservada.
*Obrigatério
1. E-mail*
Resumo
Este io visa inferir ié de di ed do curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas (USP Sdo Carlos) acerca das disciplinas de nicleo
pecifico do curso, definidas pelo Projeto Pedagdgico como "Bloco I: D |t e dades di das aos h da drea ifica’.
Estdo contidas neste bloco as seg i a serem d para suas
Matematica I; Biologia |, Fundamentos de Mecénica, Quimica Geral |, Analitica, Biologia Il, anica, L de & Quimica Geral Il
Laboratério de Quimica Geral para Licenclatura, Calcule |, Biologla I}, Fluidos e Termodin&mica, Laboratério de Fluidos e Ti dina Ciénclas do Amb
Célculo I, Biologia IV, Oscilagbes e Ondas, Lab 6rio de OscilagBes e Ondas, Fisico-Quimica, Laboratdrio de Fisico-Quimica para Licenciatura, Astronomia,

i e 1, Lab ério de El i e 1, eM I, L io de dade e 11, Optica,
Laboratério de Optica, Estrutura da Matéria |, Estrutura da Matéria Il, Laboratério de Estrutura da Matéria, Fisica do Cotid - Teoria e Exp Quimica
Inorgénica, Laboratério de Quimica g peral i Quimica Analitica, Lab ério de Quimica Analitica, Quimica Orgénica, Laboratério de Quimica
Orgénica, Fundamentos de Andlise I, Bioguimica, Lab Grio de Bioquimica para Li Quimica, Sociedade e Cotidiano, Algebra Linear e
E Bes Dif is, El de \ I Tépicos de Probabilid e M & F L E gé

e ia D
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé estd sendo convidado a participar como vol de uma pesq; Este d h do Termo de C i Livre e visa

seus direitos como participante e terd duas cépias digitais: uma que deveré ficar com vocé (recebida pelo e-mail inf do) e outra com o pesquisador. Vocé deve
estar ciente de todo o processo e autorizé-lo, caso acelte os termos desta pesquisa. Por favor, leia com atengdo e calma, aproveitando para esclarecer suas

duvidas. Se houver perguntas antes ou mesmo depois de assiné-lo, vocé poderd com o Se preferir, pode consultar seus familiares ou

outras pessoas antes de decidir participar. Se vocé ndo qunser pamclpu ou quiser retirar sua do,a n&o haverd nenhum tipo de

penalizag&o ou prejuizo. Nesse caso, o p | e p! & retirar os dados a sua par 80, e se P a enviar

uma resposta de ciéncia do seu de retirar seu

Justificativa e ohjetlvos

Este g a iste em uma sond prévia, para subsidiar o d i de uma pesq a ser realizada no pi i de 2022. O objetivo

deme iondrio € inferir as percepgd éncias de d e d do curso de Li em Ciéncias Enlaa (usp su Carlos), acerca das

disciplinas de nicleo especi'lco do curso. Pammou da seguinte questio de pesqulsa em que nivel de profundidade uma P ., dana

dialogicidade e na probl do, € possivel de ser em uma disciplina de nicleo ifi de umal | i em clé da ? Assim, o

objetivo geral da p isa, onde este rio se insere, em impl e avaliar um p do na pe iva fi em

p la com | dos e dt te, na disciplina de Biologia IIl, do curso de Licenciatura em Cléncqas Exatas, durante o primeiro semea'ue de 2022. Por um lado,

f nos dculos e nas idades da prop: dos ao longo deste processo, sob a dptica dos professeres formadores. Por outro lado,

objetivamos verificar as contribuigdes da mesma para a fi do dos ed dos e d par - tanto na 8o dos (id pecifi

quanto na apropriagdo de bases t dolégicas de ensino e d linhadas & perspectiva f B

Procedimentos:

Participando do estudo, vocé estd sendo dado a P suas i sobre as d | de nicleo ifico do curso de L i em

Ciéncias Exatas, assim como as vivéncias no ensino remoto, alraves deum g io. Serdo inferidos pontos neg ep destas experiéncias, na sus

concepgdo, além de idelas para superar as des ap ad Apenas os p isad: P d terdo acesso &s respostas. Serd mantido o
de todos os p nas publi & a essa pesq

Desconfortos e riscos:

Ressaltamos que ndc haverd qualguer tipo de risco ou d forto 10, a que 0s partici possam ser submetid . € possivel que a reflexa

sobre 0s questionamentos possa gerar algum d fi psicolégico, devido a do bord (exp i {4 i e

negativas). Caso ndo queira que os reg sejam analisados e lgados nas Bes desta isa, vocé ndo deve autorizar sua participacdo na

mesma. Ressaltamos, ainda nsslm queo i de todos os parti serd do atodos os Como & a0 iondrio se dard por

meio riscos ( do i virtual, em fungéo das limitagées das b I e limitagdes dos

p d para ai total dee | risco de sua violagdo.

Beneficios:

A participagio neste I servird de subsidio para o pk e impl ¢80 de uma prop diddtica na disciplina de Biologia lll, orientada pelas

probleméticas elencadas através deste questiondrio. Assim, ele poderé ajudar o doread t avel pela d lina a d uma

proposta didética mais eficaz, cond com a realid as e idades indi pelos

A h e

Apés o bi das dos é o8 p: d dveis irdo d lver uma andlise do mesmo. Os frutos dessa andlise serdio

d bilizados a todos os partici Assim, todos que tiverem em conh a pesqui démica d Ivida sobre este projeto terdo pleno

acesso 3 mesma.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a g ia de que a identidade de todos os par serd da em sigilo e nenh inf serd dada a outras pessoas que nio fagam parte

da equipe de isad: Na divulgagio dos itados desse estudo, nenhum nome serd citado. Além disso, os registros coletados em meio virtual serfio

b dos para 6rio local, e gados de itério “em nuvem”, para garantir maior seguranca dos dados.

Ressarcimento:

Devido & natureza do projeto, ndo haverd necessidade de gasto extra por parte dos participantes. Assim sendo, ndo haverd ressarcimento de despesas.

Contato:

Em caso de dvidas sobre o estudo, vocé poderd entrar em contato com o pesquisador Pedro Neves da Rocha, Av. Eng. Luis Edmundo Carrijo Coube, 2085 - Nucleo
Res. Pres. Gelsel, Bauru - SP, 17033-360, telefone (16) 982-000-884, e-mail

Em caso de d ias ou recl Ges sobre sua p ¢éo e sobre des éticas do estudo, vocé pode entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias/UNESP Campus Bauru, de segunda a sexta-feira, das 08h &s 12h e das 13h30 3s 17:30 na Av. Eng. Luis Edmundo
Carrijo Coube, 2085 - Nucleo Res. Pres. Geisel, Bauru - SP, 17033-360, Fone: (14) 3103-9400, E-mail: cepesquisa.fo@unesp.br

2. Consentimento livre e esclarecido *

Apos ter sobre a da seus obj , métodos, benefi p p riscos e o incomodo que esta
possa acarretar, aceito participar
Marcar apenas uma oval.
| Aceito participar, apés ter recebid i I sobre a da pesquisa, seus objeti étodos, beneficios previ
p iais riscos e o incdmodo que esta possa acarretar.
) Néo aceito participar.
Responsabilidade do Pesquisador
Asseguro ter ido as exig da Jugdo 466/2012 CNS/MS e I na el dodo lo e na &o deste Termo de Consentimento
Livre e Esch: ido. Asseguro, b ter explicado & fi id uma vla deste documento ao pamclpame Informo que o esmdo foi aprovado pelo CEP perante o
qual o projeto foi ap do. Comp autilizar o ial e os dados obtidos nesta pesq para as finalidad, neste

ou conf o dado pelo p
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Assinatura do pesquisador

Vinculo com o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas (USP Sao Carlos)

3. Qual o seu vinculo com o curso de Licenciatura em Ciéncias Exatas? *
Marcar apenas uma oval.

Discente Pular para a pergunta 4

Docente Pular para a pergunta 24

Questionario - Discentes

Perfil individual

4. Nome completo *

5. Género com o qual se identifica *

Marcar apenas uma oval.

) Feminino
Masculino
Néo-bindrio
Prefiro ndo responder

6. Faixa etaria*

Marcar apenas uma oval.

18 a25 anos
26 a 30 anos
31 a35anos
36 a 40 anos
41 anos ou mais

Prefiro ndo responder

7. Qual a sua profissdo ou ocupagao? *
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8.

9.

10.

Renda familiar mensal *
&o segundo os critérios de classificagdo do IBGE/2021. Obs.: 1 Saldrio Minimo (SM) = R$1100,00

Marcar apenas uma oval.

 Até2 SM
De2e4SM
De4a10SM
/De 10220 SM
/ Mais de 20 SM
Prefiro ndo responder

Escolaridade *
Marcar apenas o maior grau atingido

Marcar apenas uma oval.

| Ensino médio completo
" Ensino técnico completo
| Graduagdo completa
Pés-Graduagdo Lato Sensu completa
Pés-Graduagdo Stricto Sensu completa

! Prefiro ndo responder

Vocé cursa ou cursou outra graduagdo além da Licenciatura em Ciéncias Exatas? *
Caso a outra graduagdo ndo tenha sido concluida, marque “sim" mesmo assim.

Marcar apenas uma oval.

) Sim

Nao

Experiéncias e motivagdes em relagao a carreira docente

1.

Vocé atua ou ja atuou com educagao? Se sim, ha quanto tempo? *

Consid atuagdo na ed: &o formal (como docente, em tutoria, prog de Iniclagdo a docé estiglo, itorla em de ensino, em
qualquer nivel), ou em &mbito néo-f | (cursos prep. centros de divulgagdo cientifica e cultural, participagdo em produgGes digitais com viés
. entre outras bilidades). Consid bém atuaclo ed em qual, area ! sitarias, artes di

linguas, esporte, ensino religioso, etc.)

Marcar apenas uma oval.

Nao

_ Sim, por até 1 ano incompleto

e3anosi

Sim, entre 1 ano

Sim, entre 3 anos p e 5anos p

Sim, hd 5 anos completos ou mais



12. Grau de motivagdes para ter ingressado na licenciatura em ciéncias exatas *

Aponte na escala os motivos que contribuiram para vocé optar por ings na li em cié exatas

Marcar apenas uma oval por linha.

Nenhum Um pouco de Impacto Impacto Impacto Néo consigo
I i alto altissimo mensurar

Al 1at}

P P

Me identifico com a drea e
conceitual especifica (ciéncias [ ( ) )
da natureza e matemadtica)

Me identifico com a carreira — , N — —
docente - — — = _J =)

Interesse em ingressar no nivel
superior, independente da drea =

ou carreira

Indicagdo/exemplo de ~ — —— 3 i P
familiares : b 4 ] ’ !
Indicania 1o de col

amigos, ex-professores —

Localidade ( (= & )|

Renome da institui¢do e/ou do — — — — — -
curso - \ ./ C )

Experiéncias discentes nas disciplinas de nucleo especifico

da as g Ges a seguir fi suas exp apenas nas disciplinas j& das de nicleo fico do curso, definidas pelo Projeto Pedagégico
come "Bloco I: D linas e ativi di | aos i da drea ifica’. as discipli itadas & f ¢
pedagdgica em geral e 8o ensino das éreas especificas (blocos I, IIl e IV, segundo o Projeto Pedagégico do Curso). Tente resp {as com base nop geral
que vocé lou em todas as disciplinas j& das até entdo.
Estdo idas no bloco focalizado as d i aserem deradas para suas
Matematica I; Biologia |, Fundamentos de Mecénica, Quimica Geral |, i litica, Biologia I, & Lab de ani i Geral |1,
Laboratério de Quimica Geral para Licenciatura, Cdlculo |, Biologia Ill, Fluidos e T dinédmica, Lab drio de Fluidos e T¢ dinamica, Ciéncias do Ambiente,
Célculo II, Biologia IV, Oscilagbes e Ondas, Lab Grio de ilagbes e Ondas, Fisico-Quimica, Laboratdrio de Fisico-Quimica para Licenciatura, Astronomia,
de e M, I, Leb io de de e A i 1, El idade e M i e de e M 11, Optica,
Laboratério de Opm:a. Estrutura da Matéria |, da Maténia Il, Lab irio de da Matéria, Fisica do - Teoria e E: Quimica
ga , Lab irio de i LE para L i Quimica litica, Lab drio de Quimica Analitica, Quimica Orgénica, Laboratério de Quimica
Orgénica, Fundamentos de Anélise I, Bi ica, Lab de Bioquimica para Li Quimica, ledade e Cotidi Algebra Linear e
quagbes Difs i de Tépicos de P ilidad icae N atica Fi i Algébricas, D h

atri.
e
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13. Qual o grau de frequéncia das seguintes estratégias didaticas realizadas nas aulas regulares das disciplinas de nucleo
especifico cursadas por vocé até entao? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Rz s Em cerca de 50% Em boa parte das Sempr Néo consigo
das aulas aulas mensurar

Aula expositiva ) =) O =) (@) (&)
Aula expositiva dialogada ) D ) O
Sala de aula invertida (estudo prévio : : :
da teoria, com discussdo posterior - O - @) -
em sala)
Leitura de textos (livros, artigos B B o o
cientificos, matérias de divulgagio D o) ) =) (&) =)
cientifica, etc.)
Leitura e/ou produgdo de esquemas
I bais (map mapas ~ ,- - ¢
sinépticos, etc)
Visualizagdo e/ou produgdo de s ~— a —~ Yy o
recursos audiovisuais — — —/ P & __/
Resolugdo de exercicios &) > ] &) (@D D)
Metodologias de investigaa & 8 O & O =
Estudo de caso O D) @ ) an &)
D h de proj; D) O ) O
Ap o de indrios — — — e — —
discentes 4 g = 4
Produgdo textual (dissertacio, — . > y
fichamento, resumo, etc.) ‘ o - :
Pesquisa & @, ) = &, 5
Debate - C ) Z3) -
Dramatizagio O O O @) O (@D)
Jogos didaticos O O ) - O G
Visualizagdo e/ou produgdo de
modelos representativos fisicos ou ™ P — ) P )
virtuais (maquetes, simuladores, =g = = = - e
etc.)
Experimentagio O Eo) ) ) O

Estudo do meio ) O - - - )




14.

Em que nivel de profundidade vocé considera que as seguintes estratégias contribuem para que vocé se aproprie dos

conteldos especificos? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Aula expositiva

Nio
contribui

Contribui
bem pouco

Contribui de

forma

A

Contribui

h

Contribui

Nio tive experiéncias/ndo

Aula expositiva dialogada

Sala de aula invertida
(estudo prévio da teoria,
com discussdo posterior
em sala)

Leitura de textos (livros,
artigos cientificos, matérias
de divulgagdo cientifica,
etc.)

Leitura e/ou producdo de
esquemas visuoverbais
(mapas mentais, mapas
conceltuals, infogréficos,
quadros sinépticos, etc)

Visualiza¢do e/ou produgdo
de recursos audiovisuals

Resolugdo de exercicios

Metodologias de
Iinvestigagido

Estudo de caso

Desenvolvimento de
projetos

Apresentacio de
semindrios discentes

Produgdo textual
(dissertagdo, fichamento,
resumo, etc.)

Pesquisa

Debate

Dramatizagdo

Jogos didéticos

Visualiza¢do e/ou produgdo
de modelos representativos
fisicos ou virtuals
(maquetes, simuladores,
etc.)

Experimentagdo

Estudo do meio

219
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15. Em que nivel de profundidade vocé considera que as seguintes estratégias contribuem para a sua formacao para a
docéncia? *

Por *f para a docéncia’, d a apropri de bases tedri d icas para o ensino dos ( ifi bordados nas
disciplinas.

Marcar apenas uma oval por linha.

Nio Contribul Contribui de Contribui Contribui Ndo tive experiéncias/ndo
contribui bem pouco  forma medi b i

Aula expositiva & o O (D) @, (

Aula expositiva dialogada & & )

Sala de aula invertida

(estudo prévio da teoria, — — — — — —
com discussio posterior = s . ; '
em sala)

Leitura de textos (livros,

artigos cientificos, matérias — —- ~
de divulgagio cientifica, g ] b
ete.)

Leitura e/ou producgdo de

esquemas visuoverbais

(mapas mentais, mapas 2 o) D) g @@
conceituais, infogréficos,

quadros sinépticos, etc)

Vv ¢do e/ou producd —~~ = — P —
de recursos audiovisuais = — — S — -

Resolugdo de exercicios () (&) ) G ) o

Metodologias de — — — — -
investigacdo pil e oot b b

Estudo de caso () D @) ) ) (

Desenvolvimento de — o —~ — — —
projetos — — — e > _J L )

Apresentagio de — — — — P —
semindrios discentes ‘ o ~—s . = )

Produgdo textual - =
(dissertagdo, fichamento, (o) O O &) ) ¢ )
resumo, etc.)

Pesquisa O - @) () ) (

Debate - (@D O (@) @) C

Dramatizagio =) ) &) =) G C

Jogos didaticos o) ) O =) O

¢do efou producd

de modelos representativos

fisicos ou virtuais &) (@) @) C) ) (
(maquetes, simuladores,

etc.)

Experimentagio & &) ) C

Estudo do meio (D () G &2 G ()
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16. Caso haja outras estratégias vivenciadas por vocé na Licenciatura e ndo contidas acima, indique-as no espaco abaixo:

Favor indicar a gla; seu grau de |
docéncia

dé nivel de para a apropriacdo dos (dos; e nivel de para a fe 8o para &

17. Qual o grau de frequéncia dos seguintes instrumentos avaliativos utilizados nas disciplinas de nucleo especifico
cursadas por vocé até entdo? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Em cerca de 50% das Em boa parte das Ndo consigo
Sempre

Nunca Raramente
disciplinas disciplinas mensurar

Resolugo individual de questdes,
sem consulta a materiais \ y : ; — P
(popularmente denominado como =— — — — = _/

"prova’ ou "teste”)

Resolugdo, em pares ou grupos, ) )
de questdes, sem consulta a () J ()
materlais

Resolugdo de lista de exercicios O (O £ (@) {

Relatério cientifico de atividade P 7~ :"‘ . — —
prética = — ~— - - J

Produgdo de esquemas

i bais (mapas i — 5 "
mapas conceituais, infograficos, =2 S — = s .
quadros sindpticos, etc)

Produgdo de recursos — — — — — —
audiovisuais > Nt S e —/

Metodologias de i { = (

Estudo de caso (D - (@D O (

D Ivi de proj - O - (-

A 5o de seminarios — — - — — —

g ¥
discentes

Produgdo textual (dissertacio,
fichamento, resumo, etc.)

Pesquisa O o) - § (

Debate (@) ) O O

Dramatizagio @) - - (@D)

Jogos didaticos D) () ) —

Produgdo de modelos o i
representativos fisicos ou virtuais @) C ) ) (G >
(maquetes, simuladores, etc.)

Experimentacio (@) O O (@)

Estudo do meio & (D G2 3

Autoavallagdo ) () @ N P O
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18. Em que nivel de profundidade vocé considera que os seguintes instrumentos avaliativos contribuem para que vocé se
aproprie dos conteldos especificos? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Nic Contribui Contribui de Contribui Contribul Nio tive experiéncias/ndo
contribui bem pouco  forma medi b i ig:
Resolugdo individual de
questdes, sem consulta a
materiais (popularmente ) o) D B D) (G
denominado como "prova”
ou "teste”)

Resolugdo, em pares ou A - ) )
grupos, de questdes, sem & & G
consulta a materiais

Resolugdo de lista de — = Y g ( )
exercicios e i ) ) '

Relatério cientifico de — — ~
atividade pratica 4 =t »

Produgdo de esquemas
visuoverbals (mapas
mentais, mapas
conceituais, infogréficos,
quadros sinépticos, etc)

Produgdo de recursos ‘ > — ) 3
audiovisuais = — — — — -

Metodologias de ) — ) ) 7~ —
Investigagio = : = — ==z -~

Estudo de caso (=) & ) I O 7

Desenvolvimento de — — — ~ ) ~—
Sbiuioa . 2D = () = & &

Apresentacgdo de ‘ ? — _ 7
semindrios discentes — — o d — — -

Produgdo textual )
(dissertagdo, fichamento, &, ( @) ) @ (D
resumo, etc.)

Pesquisa =) ) ) = &,

Debate ) (@) & ) (

Dramatizagio D @) L) (@) @ (

Jogos didaticos @) ( O (D) O C

Produgdo de modelos

representativos fisicos ou ~ — b -— -
virtuais (maquetes, 4 g —
simuladores, etc.)

Experimentagio &) (& &) ) (

Estudo do meio D . L) sy @ C

Autoavaliagdo @) ( O O O C
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19. Em que nivel de profundidade vocé considera que os seguintes instrumentos avaliativos contribuem para sua formagao
para a docéncia? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Nio Contribui Contribui de Contribui Contribul Nio tive experiéncias/ndo
contribui bem pouce  forma medi b i

Resolugdo individual de

questdes, sem consulta a

materiais (popularmente E2) ) D) G
denominado como "prova”

ou "teste”)

Resolugdo, em pares ou N . . ;
grupos, de questdes, sem 4 ) ) - C
consulta a materiais

Resolugdo de lista de — — — — pum— —
exerciclos A== == Nt . ‘ \

Relatério cientifico de — — — ~
atividade prética — = -

Produgdo de esquemas

visuoverbals (mapas

mentais, mapas (D - &, C
conceituais, infogréficos,

quadros sinépticos, etc)

Produgéo de recursos ( ') D) )
audiovisuals — = == o o o

Metodologias de — — — — - i
Investigagdo S — e/ L G )

Estudo de caso =) (@) ) = & C

Desenvolvimento de ™ —~ — ~— I —
projetos =t e o . = —

Apresentagio de - ) — — ‘
semindrios discentes — — w— — — -

Produgdo textual ) )
(dissertagdo, fichamento, O ( &) &) @) @)
resumo, etc.)

Pesquisa &) ) 6B =) Z)

Debate ) & D (

Dramatizagio ) - ) (E

Jogos didaticos D, ) @) C

Produgdo de modelos

representativos fisicos ou ~ — - — >
virtuais (maquetes, —t ~— —
simuladores, etc.)

Experimentagio ) =) &) (

Estudo do meio &) & O C

Autoavaliagdo D C O C
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20.

Caso haja outros instrumentos avaliativos vivenciados por vocé na Licenciatura e ndo contidos acima, indique-os no
espago abaixo:

Favor indicar o Instrumento avaliativo; seu grau de ia; nivel de
formac8o para a docéncia

"

buigBo para a ap iagdo dos ; @ nivel de paraa

Problematizagéo, dialogicidade, autonomia e horizontalidade nas disciplinas de contelidos especificos

21.

Qual o grau de frequéncia dos seguintes elementos vivenciados por vocé nas disciplinas de nuicleo especifico? *

Marcar apenas uma oval por linha.

Em cerca de 50% das  Em grande parte das Nio
Nunca Raramente g Sempre consigo
disciplinas disciplinas
mensurar

C lizagdo/ilustracdo/aplicaca

¢

direta dos conteldos especificos N2 = : o

Relacdo dos conteldos especificos

com ¢oes-limite” da realidad:
(problemdticas a serem superadas,
dic&as histéri dicBes de

dominacdo/limitacdo, etc.)

C icagdo entre prof e aluno

¢

para tirar davidas conceituais

¢

C icagdo entre pr e aluno
para tirar davidas procedimentais (por
exemplo: prazos, formas de realizagdo
e de entrega de atividades)

Participacdo ativa de di na
definigdo das estratéglas de ensino e
de avaliagdo da disciplina

Participacdo ativa de estudantes no
(re)planej do da
disciplina




22. Em que nivel de profundidade vocé considera que os seguintes elementos contribuem para que vocé se aproprie dos

conteldos especificos? *

Marcar apenas uma oval por linha.

o m 2~ 7l x m 5

direta dos conteldos especificos

NSo Contribui Contribui de Cortiiban

contribul bem Yorma bastante
pouco mediana

Nio tive
experiéncias/ndo
consigo mensurar

Contribui
intensamente

Relacdo dos contelidos especificos
com "situacdes-limite” da realidade
(problemdticas a serem superadas,

dickas hietérl diges de

dominacéo/limitagio, etc.)

C icagdo entre prof e aluno
para tirar ddvidas conceituais
C icagdo entre prof e aluno

para tirar davidas procedimentais (por
exemplo: prazos, formas de realizagio
e de entrega de atividades)

Participacdo ativa/negociagio de
estudantes na defini¢cdo das
estratégias de ensino e de avallagdo
da disciplina

Participagdo ativa/negociacgio de
d no (re)planej do
cronograma da disciplina

23. Em que nivel de profundidade vocé considera que os seguintes elementos contribuem para a sua formagao paraa

docéncia? *

Marcar apenas uma oval por linha.

o m Ko /il 5 1i 'Y

direta dos conteddos especificos

Relagdo dos conteldos especificos
com "situagdes-limite” da r
(problemdticas a serem superad

condigdes histéricas, condi¢bes de

dominacdo/limitacdo, etc.)

Yidad,

Contribul Contribui de
Nio Contribui
bem forma
contribui bastante
pouco mediana

Nio tive
experiéncias/ndo
consigo mensurar

Contribui
Iintensamente

Ci icagdo entre profs e aluno . ‘ - 3 2

para tirar dividas conceituais — = == — — -

C icagdo entre prof e alunc

para tirar davidas procedimentais (por — — — - - _
plo: prazos, f de realizaga

e de entrega de atividades)

Participacdo ativa/negociagio de

estudantes na defini¢do das
estratégias de ensino e de avaliagdo
da disciplina
Participacdo ativa/negociacgio de

d no (re)planej; do

cronograma da disciplina

Pular para a pergunta 45
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APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Desenvolvimento de um processo formativo em licenciatura em ciéncias da natureza a partir da perspectiva
freireana
Pedro Neves da Rocha, Renato Eugénio da Silva Diniz
Numero do CAAE: 53081721.0.0000.5398

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntdrio de uma pesquisa. Este documento, chamado
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante e tera duas cépias
digitais: uma que devera ficar com vocé (recebida pelo e-mail informado) e outra com o pesquisador. Vocé deve
estar ciente de todo o processo e autoriza-lo, caso aceite os termos desta pesquisa.

Por favor, leia com atengao e calma, aproveitando para esclarecer suas duvidas. Se houver perguntas
antes ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Se preferir, pode consultar
seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Se vocé nao quiser participar ou quiser retirar sua
autorizagdo, a qualquer momento, ndo haverd nenhum tipo de penalizagdo ou prejuizo. Nesse caso, o
pesquisador responsavel se compromete a retirar os dados referentes a sua participacdo, e se compromete
também a enviar uma resposta de ciéncia do seu interesse de retirar seu consentimento.

Justificativa e objetivos:

Partimos da seguinte questdo de pesquisa: em que nivel de profundidade uma perspectiva freireana,
pautada na dialogicidade e na problematizagdo, é possivel de ser concretizada em uma disciplina de nucleo
especifico de uma licenciatura em ciéncias da natureza? Assim, o objetivo geral da pesquisa, onde este
guestionario se insere, consiste em implementar e avaliar um processo educativo pautado na perspectiva
freireana, em parceria com licenciandos e docente, na disciplina de Biologia Ill, do curso de Licenciatura em
Ciéncias Exatas, durante o primeiro semestre de 2022. Por um lado, focalizaremos nos obstaculos e nas
potencialidades da proposta encontrados ao longo deste processo, sob a dptica dos professores formadores. Por
outro lado, objetivamos verificar as contribuicGes da mesma para a formacdo dos educandos e educadores
participantes — tanto na apropriacdo dos conteuddos especificos, quanto na apropriacdo de bases tedrico-
metodoldgicas de ensino e aprendizagem alinhadas a perspectiva freireana.

Procedimentos:

Neste estudo, vocé estd sendo convidado a participar do desenvolvimento da disciplina indicada, bem
como de grupos focais com os participantes e pesquisador, com entrevistas e questionarios, registros em diario
de campo (produzidos por todos os participantes da pesquisa) e gravagdo de dudio e/ou video. Este projeto tera
duragdo de um semestre letivo, e ocorrera exclusivamente dentro da carga horaria das aulas da disciplina em
questdo. Podera haver também trocas de mensagens eletronicas via e-mail ou Ambiente Virtual de
Aprendizagem, a depender da dinamica da disciplina (contabilizadas ainda assim na carga horaria da disciplina).
Para fins de registros dos encontros, serdo utilizadas gravacées em dudio e/ou video, bem como as mensagens
eletronicas, mas ressaltamos que nenhuma dessas sera divulgada ou publicada. Apenas os pesquisadores
responsaveis terdo acesso as gravagoes. Sera mantido o anonimato de todos os participantes, nas publicagGes
referentes a essa pesquisa.

Desconfortos e riscos:

Por se tratar de uma atividade dentro do prdprio ambiente de ensino, ressaltamos que nao havera
qualquer tipo de risco ou desconforto a que os participantes sejam submetidos. Entretanto, é possivel que a
reflexdo sobre os questionamentos possa gerar algum desconforto psicoldgico, devido a natureza do contexto
abordado (experiéncias educativas pessoais, positivas e negativas). Caso ndo queira que os registros produzidos
ou elaborados por vocé sejam analisados e divulgados nas comunicacdes desta pesquisa, vocé ndo deve autorizar
sua participagdo na mesma. Ressaltamos, ainda assim, que o anonimato de todos os participantes serda mantido
a todos os momentos.

Como a pesquisa utilizard meios eletronicos, apontamos também riscos caracteristicos do ambiente
virtual, em fungao das limitagdes das tecnologias utilizadas, e limitagdes dos pesquisadores para assegurar total
confidencialidade e potencial risco de sua violagdo.
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Beneficios:

A participagdo na proposta podera trazer grandes ganhos a formagdo docente dos interessados, tanto
no aspecto do dominio conceitual especifico da disciplina, como na aquisi¢do de conhecimentos tedrico-
metodoldgicos sobre a pratica docente, em uma perspectiva dialdgica e problematizadora para o ensino de
ciéncias. Esta também poderd subsidiar a melhoria dos processos educativos desenvolvidos no nivel superior,
especificamente em cursos de formagdo de professores.

Acompanhamento e assisténcia:

Ao término do projeto, os pesquisadores responsaveis irdao desenvolver uma pesquisa de analise do
mesmo, a partir das diversas formas de registro coletadas previamente. Os frutos dessa andlise serdo
disponibilizados a todos os participantes. Assim, todos que tiverem interesse em conhecer a pesquisa académica
desenvolvida sobre este projeto terdo pleno acesso a mesma.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que a identidade de todos os participantes sera mantida em sigilo e nenhuma
informacdo serd dada a outras pessoas que nao facam parte da equipe de pesquisadores. Na divulga¢do dos
resultados desse estudo, nenhum nome sera citado. Além disso, os registros coletados em meio virtual serdo
baixados para repositorio local, e apagados de repositério “em nuvem”, para garantir maior seguranca dos
dados.

Ressarcimento:
Devido a natureza e contexto da pesquisa, ndo haverd necessidade de gasto extra por parte dos
participantes. Assim sendo, ndo havera ressarcimento de despesas.

Contato:

Em caso de duvidas sobre o estudo, vocé podera entrar em contato com o pesquisador Pedro Neves da
Rocha, Av. Eng. Luis Edmundo Carrijo Coube, 2085 - Nucleo Res. Pres. Geisel, Bauru - SP, 17033-360, telefone
(16) 982-000-884, e-mail pedro.n.rocha@unesp.br.

Em caso de denuncias ou reclamagdes sobre sua participagdo e sobre questdes éticas do estudo, vocé
pode entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Faculdade de Ciéncias/UNESP
Campus Bauru, de segunda a sexta-feira, das 08h as 12h e das 13h30 as 17:30 na Av. Eng. Luis Edmundo Carrijo
Coube, 2085 - Nucleo Res. Pres. Geisel, Bauru - SP, 17033-360, Fone:(14) 3103-9400, E-
mail: cepesquisa.fc@unesp.br

Consentimento livre e esclarecido:
ApOs ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, beneficios
previstos, potenciais riscos e o incdbmodo que esta possa acarretar, aceito participar:

Nome do(a) participante:

Data: / /

(Assinatura do participante)

Responsabilidade do Pesquisador:

Asseguro ter cumprido as exigéncias da resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares na elaboragdo
do protocolo e na obtengdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado
e fornecido uma via deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o
qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa
exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo
participante.

Data: / /

(Assinatura do pesquisador)
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