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RESUMO

Discorre sobre o surgimento e o desenvolvimento do movimento/campo Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade (CTS) em diferentes parte do mundo, em especial na América Latina, enfocando a
origem, o estado atual e as inconsisténcias de mitos relacionados a ciéncia e tecnologia
criticados pelo movimento/campo. Analisa a atua¢do do campo CTS no ambito da educacéo
cientifica de nivel médio brasileira, relaciona-a com a linha pedag6gica do educador Paulo
Freire e trata das ideias, dos trabalhos, das potencialidades e das problematicas relacionadas a
implementacdo da educagdo CTS neste nivel de ensino. Apresenta a Analise de Discurso
Critica como ferramenta de andlise de textos importante para, por um trabalho critico-
explanatério, desvelar e descontruir discursos que ideologicamente mantém injusticas sociais.
Analisa a Lei n° 13.415/2017, que reforma o ensino médio brasileiro, com o objetivo de
desvelar sua ideologia, evidenciar os problemas sociais vinculados a colonizagdo empresarial
do campo educacional de nivel médio e mostrar como tal reforma se opde a educacdo

proposta pelo campo CTS.

Palavras-chave: Educacdo CTS. Mitos de ciéncia e tecnologia. Pedagogia de Paulo Freire.

Analise de Discurso Critica. Reforma do Ensino Médio.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

Para isso existem as escolas: ndo para ensinar as
respostas, mas para ensinar as perguntas. As
respostas nos permitem andar sobre a terra
firme. Mas somente as perguntas nos permitem

entrar pelo mar desconhecido.

Rubem Alves



1. INTRODUCAO

Nesta monografia, nos propomos a fazer a analise de discurso critica da Lei
13.415/2017, que reforma o ensino médio, para mostrar que e como ela se opde a educagdo
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), que por sua vez objetiva 0 questionamento e a
desconstrugcdo do atual modelo de desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, socialmente

excludente e ambientalmente insustentavel.

Por tudo o que j& possibilitaram de descobertas e transformacdes do modo de vida da
sociedade — vacinas, maquinas a vapor, telescopios, maquinas elétricas, computadores, pilula
anticoncepcional, satélites, etc. —, a ciéncia e a tecnologia (C&T), em determinado momento
da Histdria, comecaram a ser colocadas em um verdadeiro pedestal, 0 que gerou mitos que as
translucidaram como conhecimentos superiores, absolutos, sempre a favor do bem-estar
humano — nos cabe apenas fazer o “uso mais correto” de seus produtos — € isentos de visoes

de mundo, ou seja, destacados dos conflitos e das contradi¢Bes sociais.

Assim sendo, no capitulo 2, nés tratamos do surgimento e desenrolar do
movimento/campo CTS. Em sua linha dos paises de capitalismo central (dominante, como 0s
Estados Unidos), ele derivou dos movimentos ambientalista e pacifista que ganharam maior
félego na decada de 1970, quando houve uma mudanca de mentalidade de parte dos coletivos
sociais de diversos paises a respeito das guerras e da devastagdo ambiental, surgindo com o
intuito de questionar e desconstruir aqueles mitos, de forma a primeiro evidenciar o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico como a par dos interesses ndo da maioria social, mas
de altos cargos do governo e das forcas militares e, com isso, coloca-lo sob controle

democratico.

Ja na América Latina, o movimento/campo CTS surgiu de forma independente e, pela
perspectiva inerente a sua origem de paises de capitalismo periférico (dependente, como o
Brasil), buscou ndo somente mostrar que tal modelo de desenvolvimento esta sob controle de
atrizes/atores sociais em altos cargos dos governos e das forcas militares, como esta
fundamentalmente sob controle de uma parcela social determinada, detentora de maior poder
socioecondmico e, portanto, dominante sobre o restante do coletivo. O campo CTS latino-
americano propde, portanto, a emancipacdo social na busca de um outro modelo de

desenvolvimento cientifico-tecnolégico.



No capitulo 3, vemos que, por sua critica original ao direcionamento do modelo de
desenvolvimento de C&T por parte dos grupos sociais dominantes, o campo CTS latino-
americano atuou na educacdo cientifica de nivel basico baseando-se em linhas filos6ficas e
pedagdgicas como a do educador Paulo Freire. 1sso ocorreu porque, dada a sua polissemia de
termos (“cidadania”, por exemplo), o campo CTS em ambito educacional (ou educagdo CTS)
enfrentou reducionismos (descontextualizagfes sociais) de C&T que causaram seu desvio de
seus objetivos iniciais, e a pedagogia libertadora de Paulo Freire foi um dos eixos a reorientar
a linha CTS de educacdo cientifica.

Questdes como a tematizacdo de conteudos cientificos, as relacBes dialégicas entre
as/os atrizes/atores sociais do processo de ensino-aprendizagem, o intercAmbio entre
diferentes campos do conhecimento, a formagdo docente e a propria estrutura curricular sao
parte dos pontos a serem, pelas/os teoricas/os do campo CTS (bem como por educandas/os e
outras/os atrizes/atores sociais), problematizados e reconstruidos para que 0s objetivos da

educacdo CTS possam ser alcangados.

Quanto a nossa metodologia, delineada no capitulo 4, nos alcamos de uma linha
tedrica semiotica da Teoria Social Critica chamada de Analise de Discurso Critica (ADC).
Esta tem o linguista Norman Fairclough como um de seus principais teoricos e, se baseando
na investigacdo critico-explanatéria do filosofo Roy Bhaskar, articula linguistica e ciéncias
sociais para trabalhar sobre discursos situados (isto €, textos) a fim de desvelar a ideologia —
esta, por uma concepg¢do critica, como ocultadora de relacbes desiguais de poder — neles

presente de modo a cooperar para a emancipacéo social de grupos dominados.

Baseada no Metarrealismo de Bhaskar, a ADC divide a realidade em trés niveis:
estrutura social, abstrata, mais rigida e no extremo maior, a qual constrange ou permite acdes
das/os atrizes/atores sociais; 0s eventos sociais, concretos, mais flexiveis (imprevisiveis) e no
extremo menor, todos com seu aspecto semiotico; e as praticas sociais, abstratas e no nivel
intermediario, constituidas por quatro momentos: fendmeno mental, relacées sociais, mundo

material e semiose (ordem de discurso).

Finalmente, no capitulo 5, seguindo o arcabouco tedrico-metodolégico da ADC, nés:
esclarecemos que nosso problema social com aspecto semiético é a reforma do ensino médio,
esta em oposicdo a educacdo CTS; mapeamos a rede de préaticas sociais, que é caracterizada
pelo controle, via mecanismo de concessdo de créditos, por parte de organismos multilaterais

sob nagdes periféricas; mapeamos as tensdes na nossa pratica social em foco, que



denominamos, com base em Norman Fairclough, de colonizacdo empresarial da educacéo;
analisamos os trechos da reforma do ensino médio buscando evidenciar a ideologia nela
presente e, com isso, a oposicao a educacdo CTS; e brevemente tratamos das problematicas
relacionadas ao proprio mecanismo de concessao de créditos e das alternativas a resolugdo do

problema inicial, por mapeamento de movimentos de resisténcia popular.

Pressupondo uma relacdo de oposicdo entre a recente reforma do ensino médio, por
conta, em parte, das tensdes sociais que a acompanharam, e a educacdo CTS, nds mostramos
como os discursos de (redes de) atrizes/atores sociais do campo empresarial prejudica a
educacéo cientifica por uma perspectiva CTS.

A importancia desta monografia se justifica pela necessidade de serem questionadas e
desconstruidas, em ambito escolar, as concepc¢des miticas de C&T, de modo a ser clarificado
0 carater socialmente excludente e ambientalmente insustentdvel do atual modelo de
desenvolvimento cientifico-tecnologico e, com isso, este ser colocado sob controle
democratico, de uma sociedade que é educada para ser politicamente ativa, critica e reflexiva
em eventos de tomada de decisdo que vdo desde o contexto cotidiano ao de grandes processos
decisorios sobre a agenda de pesquisa da C&T. A reforma do ensino médio atual €, com isso,

nosso obstaculo.



CAPITULO 2

HISTORIA DO MOVIMENTO CIENCIA-TECNOLOGIA-

SOCIEDADE (CTS)

O progresso cientifico e tecnoldgico que nao
responde fundamentalmente aos interesses
humanos, as necessidades da nossa existéncia,
perde, para mim, sua significacdo. A todo avanco
tecnoldgico haveria de corresponder o empenho
real de resposta imediata a qualquer desafio que
pusesse em risco a alegria de viver dos homens e

das mulheres

Paulo Freire



2. HISTORIA DO MOVIMENTO CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE
(CTS)

E notavel o papel transformador do desenvolvimento da ciéncia e tecnologia (C&T) na
sociedade contemporénea. A necessidade de maiores conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos nos processos decisorios tanto publicos quanto privados foi reconhecida pela
UNESCO na conferéncia mundial sobre a ciéncia para o seculo 21, enfocando a importancia
dos saberes cientifico-tecnoldgicos para a globalizacdo (Cachapuz, 2011). Afirma-se que a
unido entre ciéncia e tecnologia “aproximou o longinquo, alargou os limites do nosso
conhecimento do infinitamente grande e do infinitamente pequeno, do mundo inerte ao
mundo vivo” (2011:49), que ela nos deu “poder de ndo s6 modelar as nossas vidas, mas
também de modificar vida” (:50). Muitos pensam até que esses saberes, hd séculos, nao tém
feito “mais do que provar suas virtudes de verificacdo e de descoberta em relacéo a todos os

outros modos de conhecimento” (Pinheiro et al., 2009:100).

Foi no contexto da Revolugdo Industrial, na virada do seculo 18 para o 19, quando a
“teologia pouco ou nada tinha para oferecer para o novo consenso social”’, que a ciéncia e
tecnologia (C&T) passaram “a ser as novas faces do poder social e politico” (Cachapuz,
2011:61). A C&T vém acumulando tanto prestigio que a sua supervalorizacdo, nas palavras
de Dagnino (2008), as encobriu com uma neblina, isto €, vinculou a elas mitos que as
translucidam, que ocultam nelas sua historicidade, sua humanidade e mostram-nas como

acima da sociedade: absolutas, autbnomas, acima dos conflitos e das contradi¢Ges sociais.

2.1 SOBRE O DOMINIO DOS MITOS CIENTIFICO-TECNOLOGICOS

Apesar de ter sido na Revolucdo Industrial que a C&T foram colocadas em um
pedestal por parcela significativa da humanidade, sua ascendéncia comegou antes, quando “as
velhas ideias e as velhas formas de conhecer ndo conseguiam mais responder as questdes que
a sociedade impunha aos homens do século 17” (Guerra et al., 1997:21). A partir desta época,
comegou a crescer uma ‘“‘confianca plena e total no saber cientifico e na tecnologia para

dominar e controlar a Natureza, a sociedade e os individuos” (Chaui, 2000:60).

Na propagacao das ideias do lluminismo, durante o século 18 ou Século das Luzes, o
filosofo francés Auguste Comte (1798-1887) afirmou que os avangos da ciéncia eram

responsaveis pelo progresso social, porque “permitiriam aos seres humanos ‘saber para



prever, prever para prover’, de modo que o desenvolvimento social se faria por aumento do
conhecimento cientifico e controle cientifico da sociedade” (Chaui, 2000:59). De acordo com
esta autora, ¢ deste filosofo a nogdo de “ordem e progresso”, presente na bandeira do Brasil

republicano.

Surgiram no século 19, como reflexdo deste periodo, as ideias de que: a sociologia nos
ofereceria “um saber seguro e definitivo sobre o modo de funcionamento das sociedades”, de
modo a podermos “organizar racionalmente o social, evitando revolugdes, revoltas e
desigualdades” (:60); e a psicologia nos permitiria saber “definitivamente como ¢ € como
funciona a psique humana, quais as causas dos comportamentos e os meios de controla-los”,
para sermos livres dos maus sentimentos (:60). Um ponto central para 0 nosso trabalho é que,

por estas concepcoes, houve a afirmacéo de que

[...] seria possivel uma pedagogia baseada nos conhecimentos cientificos e que
permitiria ndo s adaptar perfeitamente as criancas as exigéncias da sociedade,
como também educé-las segundo suas vocacdes e potencialidades psicoldgicas.
(Chaui, 2000:60, grifo nosso)

Ha, no contexto da Revolucdo Industrial, uma visdo de C&T como superiores
(objetivas, absolutas) e benevolentes (controladoras, aperfeicoadoras). Auler (2002),
Feenberg (2003) e Dagnino et al. (2011) nos afirmam que a associacdo linear entre as ideias
de avanco cientifico-tecnologico e de progresso socioeconémico, estas Ultimas com base no
fato de grandes inovacdes tecnologicas modificarem intensamente a estrutura social (a
imprensa na Europa e a televisdo nos EUA, por exemplo), deu origem a uma visdo de
desenvolvimento cientifico-tecnolégico como a forca motriz da Histéria. A C&T séo, por esta
perspectiva, “a causa da mudanga social” (Auler, 2011:77), modificando as rela¢6es sociais de
producdo por meio de “exigéncias de eficiéncia e progresso” (Dagnino et al., 2011:119). De
acordo com Feenberg (2003), a chamada perspectiva determinista de C&T defende o
argumento de que elas sdo externas a sociedade, portanto, autdnomas e a parte das visdes de

mundo (neutras).

Baseados em Auler (2002), podemos apontar trés mitos: (1) o da superioridade da
C&T; (2) o da perspectiva salvacionista de C&T; e (3) o do determinismo cientifico-
tecnologico. Afirma Auler (2011) que estes mitos vém marcando forte presenga década por
década até a atualidade. Eles foram problematizados no contexto de meados do século 20,

guando surge o movimento CTS.



O primeiro mito, da superioridade cientifico-tecnoldgica, suporta o chamado modelo
de decisdes tecnocratico. Este modelo € bem demostrado na eficacia do uso de expressdes
como “provado cientificamente” quando um/a ator/atriz social, seja um cidaddo em uma
conversa cotidiana ou uma cientista em um processo decisorio de politica publica, pretende
dar fim a uma discussdo controversa. Segundo Auler (2002:98), é difundida a ideia de que
apoiar-se na ciéncia € como subir a um nivel absoluto de conhecimento, que disponibiliza
verdades inquestiondveis cuja aceitacdo é, ironicamente, “um ato de fé tal qual dogmas

religiosos.”

E muito comum vermos as determinagdes de médicos/as, engenheiros/as, especialistas
de modo geral sobre questfes sociais serem tratadas como aquilo que deve ser feito, de forma
que € ignorada ou constrangida em variados graus a pessoa que questionar esses/as
profissionais. E como se a especializacdo garantisse que tais profissionais saberdo a melhor
solucdo para tudo, pois, pelo modelo de decisdes tecnocratico, sdo os saberes cientifico-
tecnoldgicos que tendem a imperar sobre todos os demais saberes em debates e discussoes,
ainda que sejam centrais os valores humanos, pois eles sao vistos como “a melhor forma de
conhecimento para resolver problemas situados desde o campo técnico até o ético” (Auler,
2002:103), como “uma racionalidade técnica universal com a propriedade de ser diretamente
aplicavel a inumeras situagdes” (Cruz, 2001:12). Trata-se da palavra final (“eis 0 que diz a

ciéncial”), que justifica decisdes ¢ agdes sobre a sociedade em geral e 0 meio ambiente.

O segundo mito, da perspectiva salvacionista de C&T, é a base para 0 modelo linear
de progresso. Segundo Auler (2002), é difundida a ideia de que pelo desenvolvimento
cientifico-tecnologico produz-se produtos (ideais ou materiais) que sempre tém potencial para
proporcionar bem-estar social. Desta forma, o modelo linear de progresso se fundamenta em
um “contrato social para a CT” e se trata de uma cadeia linear em que o desenvolvimento
cientifico gera desenvolvimento tecnologico — isto €, todo conhecimento cientifico desemboca
em aplicacdes tecnoldgicas —, que automaticamente causa 0 bem-estar econdémico e este, por

sua vez, espontaneamente resulta em bem-estar social (2 — & - B — @).

Produtos da C&T como o0s primeiros computadores eletrdnicos, 0s primeiros
transplantes de érgéos, a energia nuclear e farmacos como a pilula anticoncepcional serviram
para impulsionar essa perspectiva salvacionista, pois foram “vistos como uma verdadeira
revolucdo em favor da sociedade” (Pinheiro, 2005:30). Segundo esta autora, 0 modelo foi

seguido principalmente no periodo da Guerra Fria, tendo o relatério Ciéncia: a fronteira



inalcancavel (1945) (traduzido) de Vannevar Bush, diretor da Agéncia de Pesquisa Cientifica
e Desenvolvimento dos EUA, como um simbolo. Conforme Dagnino (2008:7), este modelo,
mesmo frente a fortes criticas, “manteve-se até bem pouco tempo hegemdnico no mundo

inteiro.”

O terceiro mito apontado por Auler (2002) é o determinismo da C&T. Por esta
perspectiva, o desenvolvimento da C&T tem sua base puramente no desvendamento da
dindmica da Natureza, de modo que sempre leva os seres humanos a estenderem sua
capacidade e satisfazerem suas necessidades. Neste sentido, por exemplo, o automével apenas
estende nossa capacidade de locomocgdo enquanto os computadores simplesmente estendem
nossas capacidades de planejamento e de memoria (Feenberg, 2003; Dagnino et al., 2011). De
acordo com Feenberg, esta perspectiva combina autonomia e neutralidade. A C&T seriam
como um lugar remoto, com existéncia independente da humanidade, onde esta explora de
canto em canto, descobrindo quase que ‘“receitas de bolo” para ideias e materiais que

aperfeicoardo seu mundo.

Outra perspectiva problematica de C&T é o instrumentalismo. Ele postula ciéncia e
tecnologia neutras bem como o determinismo, mas diferencia-se deste por negar que a unido
C&T “segue o proprio caminho”, ou seja, que tenha regras proprias a que devamos seguir.
Pela perspectiva instrumentalista, como o nome ja mostra, o saber cientifico-tecnoldgico é
uma simples ferramenta, de modo possa “integrar-se sem preconceitos a maneiras diferentes e

contraditorias” de viver (Feenberg, 2003:88).

Como néo se postula a C&T como autdbnomas, afirma-se que elas ndo sé satisfazem as
necessidades humanas, via extensdo de capacidades, mas sim os desejos da humanidade,
trazendo o bem-estar desejado as sociedades tecnoldgicas. Esta € a visdo moderna padrédo de
C&T, em nosso regime capitalista neoliberal (Dagnino et al., 2011), e se relaciona de forma
diferente ao modelo linear de progresso sustentado pelo mito do salvacionismo apresentado
anteriormente. Vale ressaltar que estas ndo sdo as Unicas perspectivas miticas de C&T, porém
a analise de todas esta além do escopo desta monografia. E-nos mais importante apresentar as
principais, mostrar que C&T sdo construcBes culturais e que devem ser desconstruidas

quaisquer concepgdes que neguem isto.

De acordo com Auler (2002:120) e Auler & Delizoicov (2001:129), é no sentido da
autonomia da C&T — mito do determinismo — que muitas vezes se afirma que “ndo podemos

deter o avango tecnologico”, pois “a onda ¢ irreversivel”’; que se afirma que “a internet



estabelece o ritmo do progresso” ou, como referéncia a expansdo das maquinas como
substitutas ao brago humano na industria, que “o desemprego no mundo ¢ uma fatalidade do

fim do século.”

Pela visdo da neutralidade cientifico-tecnoldgica — no mito do instrumentalismo —, a
diversidade de atores/atrizes sociais foca nos produtos da C&T, ignorando ou ndo dando a
devida atencdo ao prdprio cardter do modelo de desenvolvimento de C&T vigente, na ideia
instrumentalista de termos somente que fazer o “bom uso” do que nos oferece a C&T

(Dagnino et al., 2011).

2.2 SOBRE O APONTAMENTO PARA OS ASPECTOS SOCIAIS DA C&T:
QUESTIONAMENTOS AOS MITOS CIENTIFICO-TECNOLOGICOS

Foi uma das causas da perda de confianca e do desenvolvimento de um olhar mais
critico por parte da sociedade em relacdo a C&T o conjunto de problemas socioambientais
como a poluicdo (derramamento de 6leo nos mares, a neblina fotoquimica dos grandes centros
urbanos, etc.) e o aquecimento global (apontado como antrépico) (Bazzo, 2002). Um caso que
se tornou simbdlico foi o desastre da Baia de Minamata, no Japao, noticiado em meados de
1950, pois houve, por causa da empresa Chisso Corporation, a intoxicacdo e morte de muitas
familias de pescadores e da fauna e flora em decorréncia do despejo de mercudrio nos rios que
desaguam na baia (Homrich et al., 2014). A devastacdo das florestas, a ameaca cancerigena de
alimentos e farmacos e o aumento de distarbios e sofrimentos mentais serviram para

intensificar a desconfianca no desenvolvimento cientifico-tecnolégico (Chaui, 2000).

A vinculacdo da C&T as Guerras Mundiais, as guerras no Vietnd, na Coréia, no
Oriente Médio, no Afeganistdo, etc., levou ao extremo a insatisfacdo de grande parte da
sociedade (Chaui, 2000; Santos & Mortimer, 2001; Bazzo, 2002). A guerra gue ocorria no
Vietnd ao longo da década seguinte, 1960, moveu a populacdo civil e até soldados a
protestarem em frente ao congresso norte-americano (Miller et al., s. d.), tendo sido
questionadas coisas como 0 armamento quimico usado, que destruiu as florestas vietnamitas e

a saude de milhares de pessoas residentes (Auler & Bazzo, 2001).

Ganhava cada vez mais forca ndo s6 o movimento ambientalista como também o
movimento pacifista, uma vez que grande parte da pesquisa cientifica, no periodo da Guerra

Fria, assumiu uma forma de organizacao estatal e militar que, apoiada no tal modelo linear de



progresso (lembrando o relatério Ciéncia: a fronteira inalcancéavel), foi composta por cerca de
metade dos cientistas pesquisadores e engenheiros do mundo (Auler, 2002; Dagnino, 2008;
Cachapuz, 2011).

Aponta-se para cooperacdes como a Organizacdo Europeia para a Pesquisa Nuclear
(CERN, fundada em 1954) como marca do fim da independéncia de cientistas, estes em busca
de melhores fontes de recursos para suas pesquisas, e inicio da institucionalizacdo
supranacional da C&T (Auler, 2011; Martins & Paixdo, 2011). Neste sentido, sobre o tal
modelo linear de progresso, Auler (2002:106) afirma que ja se pode perceber que “esse mito
do salvacionismo ndo resiste a andlises mais sérias e profundas”. Estando o movimento
ambientalista e o pacifista entrelacados, o Greenpeace, uma organizacdo independente global
de protecdo ambiental, surgiu apos civis ativistas protestarem contra o teste norte-americano

de armas nucleares no Alaska.

As décadas de 1960 e 1970 foram marcadas pelo crescimento de fortes criticas ao
desenvolvimento cientifico-tecnologico, visto que, pelo menos na perspectiva do povo,
“foram periodos em que o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico conseguiu passar de um

extremo ao outro, indo do milagre a destruicao” (Bazzo, 1998 apud Pinheiro, 2005:30).

Assim, duas obras tém destaque logo no comeco deste periodo: A Estrutura das
Revolucbes Cientificas, em que o norte-americano Thomas Kuhn, fisico e historiador da
ciéncia, problematiza o depoésito de confianca cega da sociedade na CT, delineando sobre os
condicionantes sociais do desenvolvimento cientifico-tecnolégico (Pinheiro, 2005); e
Primavera Silenciosa, de autoria da bidloga norte-americana Rachel Carson, que,
concentrando sua critica nos problemas causados pelos produtos da C&T, apresentou
guestionamentos ao toxico modelo agricola norte-americano e a sua crescente dependéncia de
combustiveis fosseis (Jacobi, 2005; Strieder, 2012). Ambas as obras servem de critica aos

mitos cientifico-tecnoldgicos, uma vez retirando a C&T do seu pedestal externo a sociedade.

Continuando nossa listagem de criticas, vemos que Auler (2011:73) ressalta a feita ao
modelo de decisdes tecnocratico. Este modelo € revelado como problematico ao ser analisada
a sua postulacdo de que para cada problema ha uma solucdo 6tima, encontrada por meio do
conhecimento cientifico da/o especialista, de forma que tenhamos, para as tomadas de
decisdes, “um substituto para a politica” (esta “movida por ideologias, conflitos,
subjetividade, pela emogao/paixdo”): a ciéncia, “com sua suposta objetividade, neutralidade e

racionalidade”.



Afirma Auler (2011) que o problema deste mito ¢ que ele “parte do pressuposto da
possibilidade de neutralizar/eliminar a influéncia do sujeito no processo cientifico-
tecnologico” (:76). Por este mito, conforme Santos & Mortimer (2001), especialistas nunca
poderiam ser influenciadas/os por lucro, fama, poder ou, de modo mais abrangente, por
nenhum valor cultural, como atrizes/atores sociais que trabalham “desinteressadamente e com
autonomia na busca de um conhecimento universal” (:96), cujas consequéncias ndo lhes

dizem respeito.

Como contraponto ao que tratamos aqui como mito da superioridade da C&T, Leff
(2007) afirma que a psicanalise, com o estudo do inconsciente e 0 materialismo histérico, com
0 estudo da luta ideoldgica de classes sociais, evidenciam como 0 sujeito cientista, por ser
sujeito, € incapaz de se isolar das influéncias sociais (como valores culturais) e psicolégicas

(como o desejo inconsciente). Sobre isto, Leff (2007:33) afirma:

A luta politica pelo conhecimento é um debate ndo s6 por demarcar as ciéncias do
campo das formac6es ideoldgicas, mas por dissolver essa representacdo imaginaria
da ciéncia como um processo neutro no qual o conhecimento se desenvolve como
resultado de uma ldgica interna conduzida pela acdo metodoldgica de sujeitos

conscientes frente a uma realidade objetiva.

Bazzo (2002), referente ao modelo linear de progresso, salienta o paradoxo de, com o
crescente desenvolvimento cientifico-tecnolédgico, haver a intensificacdo de problemas globais
como a fome, a guerra, a contrastante distribuicdo de renda e a degradacdo ambiental. Ha
desniveis como os: de valores, em que 0s bens e servi¢os externos ao mercado, como 0s da
Natureza, sdo subvalorizados (Odum, 2012); alimentar, pela coexisténcia de milionarios e
esfomeados (Odum, 2012); de riqueza, em que 90% da pesquisa e desenvolvimento do
mundo enfocam os 10% mais ricos, num crescimento econdmico sem geracdo de emprego
(jobless growth economy) (Dagnino et al., 2011); e educacional, com poucas/os especialistas

de um lado e massas populares de analfabetas/os do outro (Odum, 2012).

De acordo com Santos (2011:35), a maioria das/os atrizes/atores sociais ndo atentava
(e ainda ndo atenta) para o fato de que “as causas reais da pobreza e da deterioracdo ambiental
[resultavam e ainda] resultam do modelo de desenvolvimento praticado”. Alias, como afirma
Cachapuz (2011), quem tem denunciado a falta de ética de tal desenvolvimento tem sido
perseguido, como o fisico e diretor do projeto norte-americano Manhattam, Robert

Opphenheimer e o fisico nuclear ex-URSS, André Sakharov.



Quanto as visbes determinista e instrumentalista da C&T, Dagnino et al. (2011) realca
que outra perspectiva, de adequacao sécio-técnica, enfoca os problemas que a C&T causam

na sociedade, mas sem ignorar que ha nelas “uma promessa de liberdade” (:120).

A adequacéo sécio-técnica despreza a visdo determinista de C&T por considerar que o
desenvolvimento destas é socialmente controlavel, ou seja, elas ndo se desenvolvem, mas sdo
desenvolvidas por n6s em orientacéo socialmente especificada (Dagnino et al., 2011). H4 uma
agenda de pesquisa em que ocorrem as respostas as demandas sociais: C&T sdo
desenvolvidas, em grande parte, como solucdo para problemas, ou melhor, para o que séo
apontados como problemas nas praticas humanas (Auler & Delizoicov, 2015). Por isso, esta

perspectiva postula que a unido ciéncia-tecnologia

[...] existente, desde que reprojetada (ou, usando o anglicismo recente,
redesenhada), poderia servir de suporte a diferentes estilos de vida, cada um
refletindo diferentes propostas a respeito do bem-viver. Isso resultaria em escolhas
de projetos diferentes, dado que orientadas por outros interesses e valores
(alternativos). (Dagnino et al., 2011:121)

A adequacéo socio-técnica igualmente se opde a visdo instrumentalista de C&T, pois
afirma que estas sdo condicionadas por valores humanos. Afirmam Santos & Mortimer (2002)
que a tecnologia é reduzida a sua vertente técnica, isto €, sdo ignorados 0s seus aspectos
organizacional (do ambito econdmico, de produtores e consumidores) e cultural (concepcoes
de progresso, codigos éticos, etc.), que nos possibilitam entender como tal conhecimento é
“dependente dos sistemas socio-politicos e dos valores e das ideologias da cultura em que se
insere” (Santos & Mortimer, 2002:9).

Com isso, somente a ética no “uso mais correto” dos produtos da supostamente neutra
C&T néo fardo com que elas deixem de causar exclusdo social e degradacdo ambiental, sendo
necessaria a politizacdo e reconfiguracdo do conhecimento produzido, ou seja, um controle
mais democratico do seu desenvolvimento (das escolhas que o condicionam), a fim de que se
possa permitir uma mudanca social no sentido da justica social e sustentabilidade ambiental.
Entdo em vez de um controle externo a posteriori, como propde o instrumentalismo, devemos
ter, de acordo com a concepcao de adequacdo socio-técnica, um controle interno e a priori
(Dagnino et al.,, 2011). Por esta perspectiva de C&T, pode o “publico envolver-se nos
problemas e ndo unicamente da decisdo final, que poderia ja estar planejada” (Pinheiro et al.,
2007a:73).



2.3 SURGIMENTO DO MOVIMENTO CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE
(CTS): DESCONSTRUGCAO DOS MITOS E MOBILIZAGCAO SOCIAL

Cruz (2001), Auler (2002), Pinheiro (2005) e Strieder (2012), em suas teses, afirmam
que foi como resposta aos desastres relacionados a guerra e a poluicdo que houve, nas décadas
de 1960 e 1970, em instituicdes académicas de varios paises de capitalismo central
(dominante), uma revisdo do modelo linear de progresso, que objetivou problematizar o

desenvolvimento cientifico-tecnologico.

Foi dessa revisdo que surgiu um movimento social e académico com o objetivo de
desconstruir os mitos relativos & C&T e formar uma sociedade mais sociopoliticamente
responsavel e participativa, esclarecida sobre 0s aspectos ndo somente conceituais, mas
também sociais/culturais da ciéncia e da tecnologia, compreendendo que os “problemas/temas
contemporaneos sao complexos, ndo compreensiveis, abarcaveis, apenas pelo olhar da CT”
(Auler, 2011:82), de forma que tenham de intervir em processos decisorios trazendo para
debate ndo sO6 a face técnica, mas a axioldgica, os seus valores culturais. O referido
movimento, por isso, propde uma grande mudanca na formacdo de novas/os cidadds/os e
profissionais, isto €, na educacdo cientifica, particularmente na educacdo basica (Pinheiro,
2005).

Como ¢é de se esperar, tal revisdo se realizou de diferentes formas em diferentes partes
do mundo. Como veremos, em paises da América Latina (de capitalismo periférico,
dominado), pelo menos a principio, o referido movimento ndo se relacionou com a questdo de
desastres ambientais, por exemplo. Cruz (2001:10) situou a educacédo cientifica ao lado da
“briga pela supremacia”, quando referente aos paises de capitalismo dominante e ao lado do
“ideal desenvolvimentista”, quando concernente aos paises de capitalismo dependente
(chamados de subdesenvolvidos). A origem e a propagacdo do movimento/campo CTS
naqueles e nestes paises sdo reflexo das suas problematicas sociais, politicas e econdmicas

particulares.

Referente ao movimento nos paises de capitalismo central, Cruz (2001) afirma que,
por buscar evidenciar na C&T 0s seus aspectos sociais, 0 movimento, apos circular com
diversos nomes, foi anos depois intitulado definitivamente pelo fisico e humanista Michael

Young de Science, Technology and Society — STS (traduzido: CTS).



Esse movimento, conforme Auler (2002) e Strieder (2012), constitui um campo de
trabalho de trés linhas: (1) pesquisa, promovendo reflexdes sobre filosofia e sociologia da
ciéncia e da tecnologia; (2) politicas publicas, intercedendo pelo debate publico e pela
democratizacdo das decisbes relativas ao desenvolvimento cientifico-tecnologico; e (3)
educacao, criando e conduzindo projetos curriculares que visam trazer para o corpo discente
uma visdo mais realista de C&T e o ativismo politico, desde o seu cotidiano até em grandes
processos decisorios. Sdo linhas que, de acordo com Bazzo & Barbosa (2014), coexistem e se
completam e tem forte potencial para mudar a sociedade no que tange, principalmente, ao
modo de producdo econdmica e a justica social.

O movimento/campo CTS assume sua relevancia se partirmos do pressuposto de que
todas/os tém o direito e dever de participar em definicbes que envolvem o destino da
sociedade como um todo e considerarmos que “a dindmica social contemporanea esta
fortemente condicionada pelo desenvolvimento cientifico-tecnologico” (Auler & Delizoicov,
2006:2).

Um problema que nos cabe resolver aqui é referente a sigla CTS. Como resposta para
0 questionamento: “cadé na sigla ‘CTS’ a vertente ambiental (o ‘A’, para se ter ‘CTSA’)?”,
poder-se-ia pensar que “ambiente” fica implicito em “sociedade”. Todavia, de acordo com
Vilches et al. (2011), ndo se trata de afirmar que “ambiente” ndo estd implicito no “S” de
“CTS”, mas de explicitar a necessidade de foco para as questdes ambientais. Para estes
autores, a necessidade do “A” em “CTS” ¢ de mesma natureza que a necessidade de existir a
sigla. “CTS”, pois as interrelacdes existem, de fato, porém infelizmente sofrem um
reducionismo que as oculta. A necessidade desse foco no ambiente é realcada pelo ecologista
Odum (2012:385), ao afirmar que

Quando o “estudo da casa” (Ecologia) e a “administragdo da casa” (Economia)
puderem fundir-se, e quando a Etica puder ser estendida para incluir o ambiente,
além dos valores humanos, entdo poderemos realmente ser otimistas em relacdo ao

futuro da humanidade.

No ambito desta discussdo, concordamos com Santos (2007) quanto a ser o CTSA um
subcampo do campo CTS (que ocupa a sua maior parte, vale deixar claro). “Ocorre que
discussdes sobre CTS podem tomar um rumo que ndo, necessariamente, questdes ambientais
sejam consideradas [problematica do aborto] ou priorizadas [problematica da estética/beleza]”

(Santos, 2007:1). O que este autor faz é usar a sigla CTS para as discussdes deste campo em



geral e CTSA, quando reduzir um pouco 0 escopo para tratar somente das que contenham a

vertente ambiental em relevancia.

Afirmamos também que muitas vezes iniciativas isoladas e até projetos que se
autodenominam CTS, e ndo CTSA, o fazem por enfocarem participacédo social e alfabetizacéo
cientifico-tecnoldgica justamente a respeito de problemas socioambientais como fontes de
energia e poluicdo. Acreditamos que, na pratica, o ambiente dificilmente fica @ margem em

enfoques CTS.

Entretanto, é indispensavel pontuarmos, ao lado de Bazzo (2016), que o acréscimo da
variavel ambiental e de outras s6 evidencia a necessidade de atentarmos para a extrema

complexidade destas relagdes que incluem o desenvolvimento cientifico-tecnolégico.

Sobre a terceira linha, a de educacdo, Pinheiro (2005:40) aponta que, apesar de o
movimento CTS ndo ter surgido em ambito educacional, desde sua génese a educacdo tem
sido “um dos principais campos de sua investigagao e acao social”’. Assim, com o objetivo de
possibilitar maior participacdo social publica em problematicas das interrelacdes CTS, o
movimento tem se propagado pelo dmbito de formag¢do em ciéncias por se entender que “a

escola € um espaco propicio para que as mudancas comecem a acontecer” (Pinheiro, 2005:28;

Bazzo & Barbosa, 2014).

Com uma perspectiva critica de ciéncia e tecnologia, parte significativa da sociedade
estadunidense, preocupada com o papel da escola na difusdo dos mitos cientificistas, criticou

a concepcdo tradicional de C&T (Cruz, 2001).

Para mostrarmos as relacdes entre 0s mito e a escola, basta vermos que, no contexto da
Guerra Fria, como reacdo dos Estados Unidos ao lancamento, em 1957, do satélite artificial
russo Sputnik, houve no ensino de ciéncias estadunidense a criacdo de diversos projetos
curriculares elaborados por professores universitarios de renome. Na educacdo cientifica

estadunidense

Com esses projetos, incorporando uma concepgdo de curriculo de cunho
conteudista, aspecto aliado & vivéncia do assim chamado método cientifico,
buscava-se transformar cada aluno em um pequeno cientista, o que contribuiria

para vencer a corrida anti-URSS. (Auler, 2002:41, grifo nosso)

Neste sentido, Cruz (2001), referente a este contexto, destaca que



A ciéncia se torna, mais do que nunca, uma questdo de soberania e de poder. O
ideal desenvolvimentista nos paises do Terceiro Mundo e a briga pela supremacia
tecnolégica nos paises do Primeiro sdo dois fatores com grandes implicagdes no

estabelecimento da educacao cientifica e tecnoldgica. (:10, grifo nosso)

Com esta convicgdo da importancia da escola no cenario sociopolitico, os paises do
chamado Primeiro Mundo, com destaque para Estados Unidos, Inglaterra, Canada, Austrélia e
Holanda, desenvolveram projetos curriculares no campo de educagdo cientifica, dentre os
quais se encontravam os suportados pelo campo CTS (Santos, 2008). Este autor ainda destaca
que o movimento CTS “foi defendido por teses anti-tecnocraticas, defendidas por educadores
liberais e de esquerda preocupados com questdes ambientais e com o temor da guerra

nuclear” (:111).

O movimento CTS, na década de 80, decolou nos Estados Unidos por causa da reacao
das/os cidadas/os estadunidenses as conclusbes do relatério do Projeto Synthesis. Este,
organizado em quatro blocos de metas: (1) ciéncia para necessidades pessoais; (2) ciéncia
para resolver questdes sociais; (3) ciéncia para ajudar na escolha de carreira; e (4) ciéncia para
formar cientistas, realizou uma revisdo da estrutura de ensino dos Estados Unidos, revelando
resultados desagradédveis para a populagdo: “a ci€ncia ensinada nos anos 70 ndo atendia aos
trés primeiros blocos de justificativas, ndo indo ao encontro das necessidades presentes e
futuras dos estudantes” (Cruz, 2001:19).

Cruz afirma que o enfoque CTS foi visto como uma das vias para serem atendidos
todos os blocos. A partir daqui, a Associacdo Nacional de Professores de Ciéncias (NSTA)
anunciou o ensino CTS como uma meta principal para a educacdo em ciéncias daquela
década, sendo concedidos subsidios, pela Fundacdo Nacional de Ciéncia (NSF), aos
chamados cursos de CTS (Cruz, 2001). Nesta época, 0 movimento CTS estadunidense passou

a se reestruturar e a receber definicdes mais claras.

A corrente CTS estadunidense vincula-se o termo “tradicio social” pela principal
caracteristica deste movimento: ele foi, acima de tudo, ativista. Este movimento se
desenvolveu em muito na universidade, mas foi primordialmente impulsionado pelos grupos
pacifistas e ambientalistas, pela obra Primavera Silenciosa (ja citada) e por instituicbes como
a Agéncia de Protecdo Ambiental (EPA), criada em 1969 e o Escritério de Avaliacdo de
Tecnologias (OTA), criado em 1972 (Pinheiro, 2005, Strieder, 2012). Esta tradigdo, segundo

Pinheiro (2005:35), tem “como fundo epistemologico os conhecimentos da ética, historia da



tecnologia, teoria da educagdo, ciéncias politicas e filosofia social”, tendo sida desenvolvida e
propagada por autores/as como o professor e diretor do programa CTS norte-americano Steve
H. Cutcliffe.

Na Europa, a criacdo, por cientistas engajados nos movimentos sociais, da Sociedade
Britanica de Responsabilidade Social na Ciéncia (BSSRS), buscou a democratizacdo de
decisdes relacionadas ao desenvolvimento da pesquisa cientifica (para que areas de pesquisa e
desenvolvimento — P&D — eram direcionados os investimentos do governo) e estabeleceu
metas de conscientizacdo social da comunidade cientifica e da populacdo de modo geral, para
que atentassem para suas responsabilidades frente a problemas socioambientais (Cruz, 2001).

Uma importante diferenca do movimento CTS em regiGes europeias para 0
movimento CTS estadunidense € que aquele se desenvolveu principalmente na universidade,
possuindo ndo um carater ativista, mas investigativo, tendo sido composto por cientistas das
ciéncias naturais, socidlogas/os, engenheiras/os e humanistas (Strieder, 2012). O movimento
surgiu a partir do Programa Forte, da Universidade de Edimburgo, o qual promoveu
investigacOes a respeito dos fatores que permeavam e influenciavam o desenvolvimento
cientifico-tecnologico, como interesses econdmicos e crengas religiosas, avaliando, em

destaque, a natureza das controvérsias de teorias cientificas (Pinheiro, 2005).

Cruz (2001) ainda realca a influéncia dos relatorios do chamado Clube de Roma, que,
segundo Odum (2012:379), foi um grupo composto de trinta individuos (cientistas,
economistas, profissionais politicos, etc.) de diversos paises e criado, em 1968, pelo
empresario industrial italiano Dr. Arillio Peccei, para discutir uma problematica de enorme

urgéncia e abrangéncia: “a crise atual e futura da humanidade.”

Dentre os inimeros projetos de pesquisa e educacao nestes dois paises, encontram-se o
Project 2061 e o Scope, Sequence and Coordination, para os Estados Unidos e o Science And

Technology In Society (SATIS), para a Inglaterra (Cruz, 2001).

Apesar da diversidade, todos os estudos no campo CTS destes e de outros paises de
capitalismo central abarcam uma variedade de programas socioldgicos, historicos e
filosoficos, e tem em comum: a problematizacdo da imagem de ciéncia como pratica livre de
influéncias sociais; a critica a ideia de tecnologia como neutra e mera aplicacdo de conceitos
cientificos; e a promocdo de engajamento publico em processos decisorios, em suas diferentes

escalas, relativos ao desenvolvimento de C&T (Strieder, 2012). Muitas/os autoras/es fazem



uma anélise mais detalhada do movimento CTS nos Estados Unidos e na Inglaterra por causa
da suposta “importancia adquirida pelas discussdes e desenvolvimentos praticos [...] € seu

papel na educagido” nestes paises (Cruz, 2001:14).

Apresentadas as origens e os desenrolares do movimento/campo CTS nos paises de
capitalismo central (dominante), a partir daqui no deteremos a tratar da corrente desse
movimento/campo que tem sua origem em paises de capitalismo periférico (dominado) que

integram a América Latina.

Chamaremos de Norte o grupo de paises de capitalismo central/dominante (com as
nacbes estadunidense e inglesa) e de Sul, o de paises de capitalismo
periférico/dominado/dependente (como as nagOes brasileira e argentina).

2.4 SURGIMENTO DO CAMPO CTS NA AMERICA LATINA: PENSAMENTO
LATINO-AMERICANO EM CIENCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE (PLACTS)

Através do processo de colonizacdo latino-americano, estabeleceram-se relacfes de
troca centro-periferia, em que as colénias da América Latina eram simplesmente responsaveis
pelo abastecimento das suas colonizadoras europeias. Para a exportacdo de mercadorias
relativamente simples, ndo se demandava conhecimento e ferramentas complexos (Auler,
2002). Proprietarios de terras e mineradores, através dos mercadores, serviam para rechear a
Europa de alimentos e preciosidades, ndo estando mais focados no contexto local do que no

que se passava no mercado externo.

Formou-se, da exploracdo colonial ainda mais manchada pela escravidao, de acordo
com Auler (2002), uma cultura imediatista e retorico-literdria, que separava de forma
autoritaria quem sabe (e manda) e quem faz (em siléncio). Ndo se pensava em
desenvolvimento cientifico e tecnolégico como fator de desenvolvimento econémico e social
porque tal cultura retérico-literaria ndo permitia um olhar mais detalhado sobre a ciéncia e

tecnologia.

Na virada do século 19 para o 20, o sanitarista brasileiro Oswaldo Cruz, ao voltar de
seus estudos no Instituto Pasteur (Franca), combateu a epidemia de peste bubdnica. O
sanitarista, demostrando que a epidemia era implacavel sem o soro adequado e considerando a

falta de tempo para sua fabricacdo no exterior e posterior importacdo, prop6s ao governo a



criacdo de um instituto para fabrica-lo, o Instituto Soroterdpico Federal, criado em 1900.
Entretanto, afirmamos com base em Auler (2002) e em Millet & Toussaint (2006) que, apesar
desta e de outras iniciativas isoladas, a recente Republica Brasileira, com sua politica do café
com leite, e a América Latina como um todo estavam fixadas em sua condi¢cdo de meros
exportadores primarios, por conta de um contrato entre 0s grupos sociais dominantes das

populagdes latino-americanas e os grupos dominantes das nagcdes do Norte.

Desta forma, o desenrolar das problematicas em torno da C&T possuem
caracteristicas bastante diferentes na América Latina, em relacdo aos paises do como 0s
Estados Unidos. No contexto latino-americano, sequer eram enfocados os desenvolvimentos
cientifico e tecnologico. O mais importante era essa relacdo de dependéncia que claramente se
manteve mesmo apos a independéncia do Brasil e de outras colonias europeias na América

Latina.

Anos depois, foi iniciada, a partir da década de 1930, a industrializacdo das nagdes
latino-americanas. Neste periodo, vigorou a politica de substituicdo de importacdes, frente as
consequéncias de eventos como a crise do fim da década anterior (de 1929), e foco para a
producdo interna (Silva, 2015). Passou a vigorar, no governo de Getulio Vargas (1930-1945)

o0 modelo nacional-desenvolvimentista.

Frente ao inicio da industrializacao, as escolas focaram em ofertar um ensino basico
que preparasse 0 corpo discente para a industria (Silva, 2015). No Brasil, houve nesse periodo
a reforma educacional de Francisco Campos, por meio da qual, no contexto do capitalismo
emergente, “o governo federal comprometeu-se com o0 ensino secundario, dando-lhe contetido
¢ seria¢do propria” (Ramos & Pereira, 2006:68). Além disso, oficializou-se a dualidade entre
um ensino que preparava uma pequena parcela para o ensino superior e outro que preparava

as massas populares para o trabalho industrial e comercial.

De acordo com Cruz (2001), a educacdo em ciéncias sO se torna presente na escola
basica no Brasil nas décadas de 1920-30, pois era necessario maior aporte de saberes para que
as/os trabalhadoras/es pudessem contribuir para a industrializacdo do pais. Mas a intervencao

do Estado na escola so se efetiva a partir da década de 1950.

Fausto (1995:543) ressalta o censo de 1950: “53,9% dos homens e 60,6% das
mulheres eram analfabetos”. Segundo o autor, no ano de 1949, apenas 15,1% da populacao

estava matriculada em escolas, ou seja, eram quase 32 milhGes de pessoas fora do sistema



educacional. Fausto afirma também que, depois do término da Segunda Guerra Mundial, o
Brasil ultrapassou, em ritmo de expansdo educacional, paises mais avangados como
Argentina, Chile e Uruguai, mas aquele crescimento se deu bem mais em quantidade do que
em qualidade.

Na década de 1940, houve tanto um aumento da atuacdo de nacdes latino-americanas
via prestacdo de bens e servigos no mercado internacional quanto um movimento de empresas
multinacionais América Latina adentro (transnacionalizacdo) (Silva, 2015). Segundo Silva,
estas transnacionais visavam, em parte, a producdo para os mercados internos nacionais das

naces em que se situaram.

N&o sendo adequado se falar em ruptura, se no governo de Getulio Vargas (1950-
1954) houve forte intervencdo para, por exemplo, monopolizar o petréleo (criagdo da
Petrobrads), no governo seguinte, de Juscelino Kubitschek (1950-1955), as empresas
automobilisticas VVolkswagen e Ford adentraram no Brasil relacionadas a expanséo rodoviaria
do Plano de Metas deste presidente (Fausto, 1995). Nisso, Auler (2002) atenta para 0 véo
entre pesquisa e producdo mesmo nesta época, pois ndo havia vinculo do empresariado com

as universidades, mas sim dele com o exterior, ndo tendo estas nenhum papel de destaque.

O foco dos grupos sociais dominantes brasileiros nesse periodo era a inser¢do do
Brasil no mercado internacional. A totalidade desses grupos dominantes “rapidamente se deu
conta de que tinha muito a lucrar com a associagdo ao capital internacional, ainda que como

socia menor” (Ramos & Pereira, 2006:70). Sendo assim,

[...] a virada ‘entreguista’ representada pelo governo Juscelino nido pode ser
considerada uma ruptura com o modelo nacional-desenvolvimentista
implementado a partir de 1930, mas, ao contrario, uma maior adequacdo sua aos

efetivos interesses das classes dominantes brasileiras. (:71)

Conforme Silva (2015), o Estado incentivou na manufatura de produtos locais a
producdo em um contexto de importacdo de tecnologia, de transferéncia tecnoldgica. As
liderancas do Brasil e de outras nagdes latino-americanas, baseadas no modelo linear de
progresso, depositavam sua confianca de que aquelas transnacionais ajudariam na passagem

da condicdo de nagdes “subdesenvolvidas” para “desenvolvidas™.

Esse ndo é um delineamento facil, mas com base em Silva (2015) e em Dagnino

(2008), acreditamos que esta dependéncia tecnoldgica foi causada e intensificada, em parte,



pela auséncia de investimento dos Estados em suas proprias cadeias produtivas, pela
perspectiva de que existe um modelo Unico de desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, e que
este provém das nacBes do Norte. Cabe as ex-colbnias europeias na América Latina
meramente a coOpia (importacdo) da cadeia produtiva dos paises centrais; ndo importa o
contexto social local, dada a unicidade daquele modelo. Isso tornava mais dificil ser criada e

mantida uma cadeia produtiva interna.

A conturbada década de 1960 se iniciou com o Brasil sob o governo de Jodo Goulart
como substituto de Janio Quadros, que renunciou poucos meses depois de assumir 0 mandato.
Proximo do fim do governo de Goulart, houve um populismo radical, tendo como marca o
Comicio da Central do Brasil, em 1964 (Fausto, 1995).

Auler (2002) afirma que, neste governo, ocorreram eventos de grande importancia
como: a realizacdo da Fundacdo de Amparo a Pesquisa de S&o Paulo (FAPESP), em 1960; a
fundacdo da Universidade de Brasilia, em 1961; o comec¢o do primeiro curso da Coordenacao
de Programas de PoOs-Graduacdo em Engenharia (COPPE); e a formacdo do Fundo de
Desenvolvimento Técnico-Cientifico (FUNTEC), em 1964, pelo Banco Nacional de

Desenvolvimento Econémico (BNDE).

O FUNTEC surgiu em resposta a percepcdo de tecnicos do BNDE, enquanto
analisavam os resultados do Plano de Metas do governo Kubitschek, da relevancia de se
internalizar inovagdes tecnologicas para haver desenvolvimento econdmico (Auler, 2002).
Silva (2015) destaca gue foram criados, também nesta época, conselhos nacionais de pesquisa
de em ciéncia e tecnologia, incentivados pela Organizacao das Nagdes Unidas para Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO). Prestemos atencdo na recorrente a influéncia de nagbes do
Norte no desenvolvimento socioecondmico e cientifico-tecnolégico das nagbes latino-

americanas.

Atentando para o populismo do governo de Goulart e com imenso receio de um futuro
comunismo, militares brasileiros executam um golpe e instalam um regime militar, muito
apoiados pelos altos cargos do governo e das forcas militares dos Estados Unidos. Nessa
época, ocorreram outros eventos perturbadores como o golpe de Estado na Bolivia nesse
mesmo ano, o blogueio econémico a Cuba em 1960 e o massacre de Tlatelolco, em 1968 no
México (Silva, 2015).



Quem toma a chefia de Estado no Brasil é o general Castelo Branco. Nesta época, 0s
militares s6 viam a chance de reestabelecer sua ordem social via repressdo, vindo
posteriormente 0s chamados Atos Institucionais (Al) (Fausto, 1995). Quanto ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, Cano (1998 apud Auler, 2002:51), analisando o
cenario, afirma que a ideia de uma abertura econémica para as transnacionais trara sim C&T,

mas materializadas em produtos, e completa que

Da parte do governo, o raciocinio parece ser o seguinte: ‘para qué manter ciéncia?
Para satisfazer o ego de meia dizia de cientistas nacionais? Besteira! Melhor
economizar’. O pior é que muitos cientistas brasileiros, encastelados, ndo se ddo

conta disso.

Sobre esta internalizagdo tecnoldgica, Auler & Delizoicov (2015:277) alertam que
“nao estavam sendo transferidas ferramentas neutras, mas modelos de sociedade” (C&T nao
como meramente instrumentais, mas valoradas socialmente), ndo sendo dada atencdo as
demandas caracteristicas das massas populares brasileiras. Ressaltemos a perspectiva mitica
de um modelo de C&T universal presente nesse contexto. Silva (2015) afirma que as acdes e
politicas cientificas e tecnologicas daqueles conselhos nacionais de pesquisa em C&T
estavam orientadas pelo modelo vigente global, ou seja, 0 modelo linear de progresso

estadunidense.

A influéncia dos Estados Unidos vai mais fundo. Apesar da falta de foco nacional para
a pesquisa, Cruz (2001) realca que nesse periodo ocorreu uma expansao no ensino de ciéncias

brasileiro, por influéncia estadunidense e por causa da mudanca politico-econémica em curso:

Entramos, assim, na fase dos projetos de ensino de Ciéncias trazidos dos Estados
Unidos. Sdo desta fase os projetos “Introductory Physical Science” (IPS),
“Physical Science Study Committee” (PSSC), “Chemical Bond Approach” (CBA)
e o “Biological Science Curriculum Study” (BSCS). (:37)

De acordo com Cruz (2001:38), esses projetos apresentavam o0s conteldos por uma
nova abordagem, havendo producdo de textos e material experimental, além de um foco para
o treinamento docente. Desta forma, eles representavam “uma tentativa de suprir as
deficiéncias dos professores em relacdo a propria técnica de ensino”. Entretanto, eles ndo

atendiam ao desejo da comunidade cientifica, dos pesquisadores.

Ainda na década de 1960, em sua segunda metade, comegaram a surgir outras

concepcOes sobre o estado de subdesenvolvimento das nagdes latino-americanas, visando



outra politica para a C&T. Destas concepgdes, surgiu, por participagdo de estudiosas/os da
Economia, Sociologia, Historia e Gestdo Politica, a Teoria da Dependéncia, que buscou
esclarecer caminhos possiveis para os Estados latino-americanos, na sua condicdo de
“subdesenvolvimento” (Silva, 2015). Por esta teoria, postula-se que tal é relacionada ao
imperialismo dos paises de capitalismo central e também por questdes internas. A teoria ainda
critica a ideia de escalas de desenvolvimento, em que bastaria as na¢des da América Latina
“subir os degraus” para ficarem no mesmo ‘“nivel” das suas quase divindades do Norte.
Estudiosos que se envolveram com esta teoria tinham posi¢des variadas, havendo

controvérsias sobre alternativas de desenvolvimento nacional.

Apesar de ndo ter sido dada importancia para as instituicdes cientificas, de forma que
as pesquisas de cientistas latino-americanas/os se encontraram seriamente prejudicadas, a
ciéncia na Argentina era desenvolvida tdo intensamente que, como resultado posterior, trouxe
ao pais dois prémios Nobel (do bioquimico Luis Leloir, em 1970 e do médico César Milstein,
em 1984) (Dagnino, 2008). A intensidade deste avango aumentou ainda mais a inquietacdo da
comunidade cientifica argentina frente a escassez de investimento. Foi da insatisfacdo e do
empenho de profissionais das instituicbes de pesquisa e desenvolvimento (P&D) argentinas
gue surgiu, na segunda metade da década de 60, 0 Pensamento Latino-americano em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (PLACTS) (Von Linsingen, 2007).

N&o houve especialistas nos estudos da relacdo ciéncia-tecnologia-sociedade, mas
simplesmente profissionais das chamadas “ciéncias duras” mais criticos e preocupados com a
dinamica social latino-americana (Von Linsingen, 2007). O PLACTS ou campo CTS latino-
americano foi formado por variados profissionais, tendo como expoentes Amilcar Herrera,
Jorge Sabato e Oscar Varsavsky. Mais para a atualidade, ha outras pessoas como José Leite

Lopes e Renato Dagnino (Auler, 2002).

Apesar de controveérsias, € esclarecido que a corrente CTS latino-americana ndo se
originou das correntes estadunidense e inglesa (como afirmam estudiosos espanhdis), mas tem
sua génese tedrica nas reflexdes e questionamentos anteriormente promovidos pela Teoria da

Dependéncia, sobre a qual esta baseada (Silva, 2015).

Como afirma Strieder (2012:25), campo CTS latino-americano

[...] caracterizava-se ndo somente por questionar as consequéncias sociais do
desenvolvimento de CT ou seus antecedentes, mas, principalmente, por criticar o
modelo de PCT [politica cientifico-tecnolégica] adotado nos paises latino-



americanos, baseado em paises de ‘Primeiro Mundo’ e, assim, contrario as

necessidades regionais [...]. (grifo nosso)

As proposi¢des do campo CTS latino-americano para a politica cientifico-tecnoldgica
(PCT), segundo Silva (2015), se apoiaram em alguns pilares. Dentre eles, estava o referente a
questdo de transferéncia tecnoldgica, que foi um ponto incoerente: enquanto que pela politica
explicita se colocava a ligacéo instituicdes de C&T-industria, 0 que praticamente vigorava era
uma politica implicita na base da velha dependéncia tecnoldgica, pois ainda contava muito
com importacOes, via transnacionais, para setores produtivos locais. Outro pilar foi o da
autonomia restringida, pela qual se considerava que apenas alguns setores podiam ser

independentes de importagéo via transnacionais para serem desenvolvidos.

As/os atrizes/atores sociais do campo CTS comecaram a influenciar de forma
significativa o rumo das politicas de C&T. Assim sendo, com enfim a pesquisa cientifica
recebendo maior atengéo, pelo pilar da vinculagdo, se buscava unir industria e instituices de

C&T para inovar e comegar a subir a “escada do desenvolvimento™ (Silva, 2015).

No Brasil, a partir de 1967, foi colocada em vigor a “Operagdo Retorno” pelo
Ministério das Relacdes Exteriores, que foi um chamamento ao corpo cientifico brasileiro
empregado no exterior, com promessas de melhores condicGes de trabalho (Auler, 2002). Tal
boa intencdo em muito contrastava com o pleno vigor do Ato Institucional 5 (Al-5), com suas
cassacOes e aposentadorias forcadas, e 0 pais sob a direcdo do marechal Artur da Costa e

Silva, o que dificultou fortemente a operacéo.

Apos a transicdo de décadas, o inicio de 1970 foi o auge da violéncia da ditadura
militar, com o general Emilio Médici na presidéncia até 1974. Apos ele, assumiu o general

Ernesto Geisel e se iniciou uma abertura social no pais, gradualmente lenta (Fausto, 1995).

Durante todo o periodo ditatorial, houve um imenso controle militar na educacdo em
todos os seus niveis, sendo fortemente vigiadas as ministracfes de aulas nas escolas e
proibidos o0s debates politicos, com o objetivo de censurar quaisquer ideias que se
diferenciassem da imposta pelo regime vigente: “a ditadura como o unico e melhor caminho

para o Brasil ‘desenvolvido, prospero e pacifico’ (Ramos & Stampa, 2016:257).

Ramos & Stampa destacam que, ao minimo sinal de divergéncia entre 0 que se
ensinava em salas de aula e o que colocava o regime, eram desencadeadas perseguigdes,

demissdes e, como algo comum neste periodo, desaparecimentos e mortes. Tudo isso era



suportado pela Constituicdo de 1967, que colocava em pratica a Doutrina de Seguranca
Nacional, materializada nas a¢Ges do Al-5. Era uma concepcao ilusoria de educa¢do como
passivel de ser livre de influéncias de visdes de mundo (ideia que se faz presente atualmente

através de politicas como o Programa Escola sem Partido, como veremos no capitulo 5).

Por outro lado desse cenario, Fausto (1995) afirma que uma caracteristica marcante do
Brasil é a sua diferenca de taxa de crescimento em niveis de educacdo. Nos paises de
capitalismo central, quando um dado nivel de escolaridade se torna saturado, ha diminuicao
da taxa de crescimento deste nivel e aceleracdo do nivel imediatamente superior, sendo uma
expansdo de baixo para cima na educacdo da populacdo, do ensino basico ao universitario.
Entretanto, no Brasil na década de 1970 ocorreu o seguinte: “o nivel educacional que mais
cresceu foi a pos-graduacédo (31%), seguida do ensino universitario (12%), do ensino de 2°
grau (11%) e, por ultimo, do ensino de 1° grau (4%)” (Fausto, 1995:544).

De acordo com Fausto, isso aconteceu pelo fato de as reinvindicacdes politicas a
respeito do sistema educacional terem sido feitas, em sua maior parte, por pessoas de classes
sociais abastadas, com seu caminho aberto para o ensino superior e cargos de maior prestigio
social. Neste mesmo cenario, apesar de aumentos expressivos do ingresso das massas
populacionais neste sistema, eram muito grandes as taxas de repeticdo e evasdo escolares,
tendo sido completado por pequena parte dessas massas, com muito custo, o 1° grau. 1sso
porque, para além da inconformidade deste sistema as parcelas sociais pobres, a realidade que
viviam (e ainda vivem) estas parcelas imp&e as/aos jovens o trabalho em vez da escola, para
que, dentre outras coisas, possam suprir pelo menos parte das necessidades de suas familias.

Trata-se da vigéncia da dualidade educacional para a qual aponta Ramos & Pereira (2006).

Por fim, o autor destaca uma caracteristica notavel do sistema educacional brasileiro:
jovens com o privilégio de estudarem na rede privada de educacdo basica comumente tém
maior potencial de ingressarem na rede pablica de ensino superior, dispondo de um ensino
pleno em ambos os niveis; em contrapartida, jovens destinados a rede publica de educacéo,
salvas pequenas excecdes, ndo tém esse potencial, cabendo a elas/es trabalharem para pagar
por ensino superior privado. Trata-se de uma inversdo ainda notoria atualmente, ao menos no
momento em que ndo se encontra cumprida a retirada do nosso direito a educacao publica.

Como afirma Fausto (1995:544), estes e outros impedimentos

[...] levam a uma educagdo para poucos e nem por isso de elevado padrdo. A

educagdo constitui assim um privilégio e ndo um instrumento importante no



sentido de se estabelecer, na prética, a igualdade de oportunidades para jovens de

diferentes classes sociais.

E na década de 1970, com a lenta redemocratizacéo do Brasil, que o ensino de ciéncias
assume outras caracteristicas. Cruz (2001) afirma que, nesta época, grupos de pesquisa em
educacgdo cientifica iniciaram reflexGes sobre a area educacional, com enfoque para as
implicagdes do desenvolvimento de C&T no ensino de ciéncias. Houve uma exigéncia, por
parte de educadoras/es e pesquisadoras/es — atentemos para que atrizes/atores sociais fazem
tal exigéncia —, de formacdo de cidadas/dos capazes de contribuir para o desenvolvimento

socioecondémico nacional.

Ressalta-se a necessidade, pela visdo da comunidade cientifica, de formacdo de
cientistas que atuem na diminuicao do “desnivel de degraus de desenvolvimento™ do Brasil
em relagdo aos paises do Norte (Cruz, 2001). Na forma de uma ténue linha de investigacao
educacional CTS, houve, no Brasil, a elaboracdo de curriculos académicos de carater mais
critico a respeito do desenvolvimento de C&T (Pinheiro et al., 2007a; Dagnino et al., 2011;
Santos, 2011).

Apesar destas mudancas na educacéo, as problematicas relativas a PCT continuavam
quase intocadas. O processo de redemocratizacdo em nada mudou a PCT. Isso porque, pela
democracia, do campo CTS se postulava que, quanto ao desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, seria necessaria uma inversao do modelo linear de progresso: primeiro se
identifica as demandas tecnologicas da sociedade mais importantes e somente depois se
estabelece as prioridades na agenda de pesquisa e formacdo dos recursos humanos. Tal ideia
ia de encontro ao modelo linear de progresso, pois por ele, como vimos, o desenvolvimento é
uma cadeia linear de causalidade, em uma perspectiva salvacionista de C&T, a qual postula
que uma sociedade “avanga” pelos “sucessivos progressos” cientifico-tecnoldgicos (Dagnino,
2008). Nesta época tal modelo ja vigorava em toda a América Latina, e, apesar das posteriores

inimeras criticas, manteve-se ha algumas décadas atras mundialmente dominante.

Apesar de resisténcias as ideias do campo CTS, este se encontrava em processo de
ganho de espaco desde o governo Médici, com a presenca, em documentos oficiais dos planos
de desenvolvimento de C&T do Brasil, de suas proposicées relativas a necessidade de maior

participacdo da sociedade em processos decisorios da PCT.

Entretanto, Dagnino (2008; 2015) alerta que a progressiva aceitacdo das proposicoes

do campo CTS ndo ocorreu por um convencimento acerca da importancia de uma producéo



cientifico-tecnoldgica voltada para as massas sociais necessitadas. O que ocorreu foi, por um
lado, a sua utilizagcdo como referenciais por membros da comunidade cientifica, por analistas
da PCT que viam as proposi¢cdes como nacionalistas (e, portanto, ao encontro das suas ideias)
e por elites progressistas no aparelho estatal militar que partilhavam da visdo mitica de
superioridade cientifica (autoridade da/o especialista).

Por outro lado, o Projeto Brasil-grande-poténcia, vinculado ao chamado Milagre
Econémico Nacional (1969-1973) do governo de Médici, forneceu um acréscimo de destaque
para as proposicoes, visto que houve apoio a pesquisa cientifica para as “obras faradnicas”
desta época (a Usina Hidrelétrica de Itaipu, a integracdo econdmica da Regido Norte e 0
Programa Nuclear Brasileiro). Isso, de acordo com Dagnino (2008:21), “suscitou uma
reflexdo sobre a forma como se deviam alocar os recursos governamentais (e sobre a PCT em
geral), que teve como referéncia as ideias do PLACTS”. Apesar desses avancos, ndo se
formou no Brasil nenhum local institucional para atividades do campo CTS. Alcavam de

fragmentos de suas proposicdes.

Ainda na década de 1970, outra problematica que se colocava para o desenvolvimento

do campo CTS no Brasil era a da esséncia do movimento CTS: a participacéo social.

A mesma visdo mitica de superioridade cientifica e a atuacdo do modelo de decisbes
tecnocraticas que fez com que os estudiosos do campo CTS ganhassem voz cooperou tambem
para 0 descompasso entre 0 que, a respeito do desenvolvimento de C&T, seus estudos
indicavam como caminho e o que era decidido como caminho na PCT. Isso porque a
comunidade cientifica, a maior influenciadora na elaboracdo da PCT, era em sua maioria
tomada pelas visdes reducionistas de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, em contraste
com aquele pequeno segmento de pesquisadoras/es criticos do campo CTS latino-americano,
do PLACTS (Dagnino, 2008; Dagnino et al., 2011).

Essas/es pesquisadoras/es vinham atuando diretamente na elaboracdo da PCT, em vez
de contar com a participacdo social para intervencdo politica e reformulacdo do
desenvolvimento de C&T para promover o bem-estar social. 1sso porque, como afirmam
Auler (2002), Dagnino (2008) e Strieder (2012), havia (e ainda ha) uma grande diferenca
entre o ideal de interferéncia popular nos processos decisdrios e 0 que acontecia nas praticas
sociais da América Latina. Reinava a falta de uma cultura de participacdo no povo, dado o

contexto autoritario e de passado colonial latino-americano.



Como afirmamos, o movimento CTS, no Norte, surgiu e se diferenciou dos
movimentos pacifista e ambientalista do contexto da Guerra Fria. Ele foi, como estes dois, um
movimento social. Portanto, dificulta o surgimento de um movimento como este no Brasil 0
fato de que € a participacdo popular que resulta em movimento CTS; o contrario disto nem faz
sentido. E por este motivo que, ao se tratar do CTS na América Latina, as/os autoras/es
costumam utilizar termos como “campo CTS” ou “estudos CTS (ECTS)”, pois foi menos um

movimento social e mais uma corrente de ideias, um pensamento (PLACTS).

Finalmente, inicia-se a década de 1980. Com o Brasil ainda em processo de
redemocratizacao e sob a direcdo do general Jodo Figueiredo, outras problematicas surgem no
contexto da globalizacdo e da expanséo do neoliberalismo. J& debaixo das consequéncias da
segunda crise do petréleo, ocorrida em 1979 e caracterizada pela paralisacdo da producéo
iraniana em fungdo da Revolugéo Islamica, o inicio da década de 1980 no Brasil é marcada
por um declinio de renda mais acentuado do que o posterior a crise de 1929. Sucedeu-se
também a insatisfacdo do Fundo Monetério Internacional (FMI) frente ao ndo cumprimento
de um acordo entre ele e o Brasil, por parte deste, apos ter recorrido ao FMI para fazer frente
a depressdo econdmica. A inflacdo no Brasil, nesse periodo, ultrapassou os 200% (Fausto,
1995).

Os problemas socioeconémicos no Brasil e na Ameérica Latina como um todo, nesse
periodo, é fruto das mudancas politico-econémicas globais, isto é, da virada ultraliberal de
atrizes/atores sociais dos altos cargos dos governos dos Estados Unidos e da Inglaterra. O
Estado norte-americano buscou, nessa época, reafirmar sua lideranca ante as demais nacdes

do mundo (Millet & Toussaint, 2006), como veremos no capitulo 5.

Passou a vigorar a globalizacdo da economia, caracterizada por processos de produgédo
de bens que percorrem o planeta, e o neoliberalismo, sinbnimo de uma crise das funcdes
estatais. Fausto (1995:554), em relag@o a este ultimo, afirma que “chega-se a vender a ideia de
gue a mao invisivel do mercado, com um minimo de intervencdo estatal, seria capaz de
superar desajustes econdmicos € mesmo sociais”. Também veremos no capitulo 5 que ndo se
trata da diminuicdo da atuacdo do Estado — assim, de modo geral —, mas de uma mudanca de
sua funcdo considerando-se os movimentos politico-econdmicos das organizagcbes privadas

nacionais e internacionais.

De acordo com Dagnino (2009), o processo de redemocratiza¢éo latino-americano tem

génese relacionada a perda de apoio politico tanto interno quanto externo aos regimes



militares, além da constatacdo, por parte dos grupos socioeconomicamente dominantes, de
que seria necessaria uma reproducdo de capital de forma mais socialmente aceita para a
manutencdo da estrutura social que os beneficia, isto €, de forma a evitar tensdes desmedidas

por parte das massas populares.

A redemocratizacdo politica, como afirma Dagnino (2009), deu origem a
democratizacdo econdmica, e entdo se tornou politicamente possivel a ampliacdo do mercado
interno, havendo a partir dela a necessidade de conhecimentos capazes de suprir as
necessidades sociais da maioria, até entdo ignoradas. Entretanto, ndo foi o que aconteceu.
Dagnino suspeita, de um lado, de receio de parcela significativa da comunidade de pesquisa
em impulsionar um estilo de desenvolvimento cientifico-tecnologico desconhecido para ela e,
de outro, da interferéncia dos mitos da neutralidade e do determinismo da C&T, segundo 0s
quais esta, caso seja passivel de ser planejada, ndo precisa de orientacdo humana. O
planejamento soa estranho aquela parcela porque se opde ao dominante modelo linear de

progresso, ja que significa nada menos que 0 seu inverso.

Desta forma, Auler (2002) ressalta que a politica cientifico-tecnoldgica (PCT) é
formada por trés etapas interrelacionadas: definicdo, execucdo e avaliacdo. Destacando a
dominancia da comunidade de pesquisa na segunda ectapa, associada ao “como fazer”, o autor
chama atencdo para a confusdo entre aspectos técnicos, o “como fazer” e os aspectos da
finalidade do processo, colocando a questdo: o que visamos e por que o visamos? Para Auler,
este € um guestionamento que evidencia a relacdo entre o campo de formulagéo de politicas e

0 campo da educacdo cientifica.

No cenario reabertura sociopolitica brasileira, via-se a necessidade de cidadas/aos
ativos, capazes de participar da reconstrucdo social e econdmica do pais, tendo compromisso
com um determinado desenvolvimento nacional. Tal necessidade se vinculava a uma base
solida em conhecimento cientifico, portanto, o ensino de ciéncias passou a se orientar neste
sentido (Cruz, 2001).

Sobre essa orientacdo, Cruz aponta para a sua ndo chegada em maior parte das escolas
e para a sua auséncia nos cursos de formacdo docente quase duas décadas depois de sua
formulacdo. A autora, com base na professora Myriam Krasilchik, critica também que, onde
existe tal orientacdo, ha também o dogmatismo, a alienacdo e a dependéncia intelectual que
desvirtua todo o caminhar. Na década de 80, foram criados projetos de ensino de Fisica e de

Quimica que, mesmo sem estarem claramente ligados a perspectiva CTS, podem ser assim



considerados por causa das suas caracteristicas. Um destes projetos € o Ensino de Ciéncia a
Partir dos Problemas da Comunidade: Uma Experiéncia no RN (Rio Grande do Norte),
datado de 1985, que abordou questdes como a seca, qualidade da &gua e disseminacdo de
doencas, possuindo abordagem interdisciplinar.

Enfocando o neoliberalismo, Dagnino (2009) afirma que a década em questdo foi
marcada por mudancas na subordinacdo politica dos Estados sulistas aos centros
internacionais de poder no plano exterior, que se refletiu em mudangas no poder desses
Estados para a formulacdo de suas politicas. Isto, segundo Auler (2002) e Dagnino (2009),
intensificou o descompasso entre a producdo cientifico-tecnolégica e o que demandava a

populacdo local.

Quando se chega a dar mais enfoque para o desenvolvimento de C&T no Brasil, ele
ocorre indiferentemente as massas populares. Acreditamos que € neste sentido que Auler
(2002:49) afirma: “a auséncia de uma efetiva vinculagdo entre ciéncia e sociedade ¢
caracteristica da histdria brasileira”. Pergunta-se: de que desenvolvimento cientifico se fala
em um contexto escolar, a fim de mostrar a relevancia da ciéncia para as/os educandas/os em

geral? Um que encontre reflexo nas necessidades basicas destas/es?

A génese da intensificacdo deste descompasso esta associada ao surgimento, no campo
de politicas cientifico-tecnoldgicas, de um derivado do modelo linear de progresso: o modelo
linear de inovacédo, sustentado pela Teoria da Inovacdo — um discurso proveniente do campo
empresarial. Dagnino (2009) afirma que ela, postulando a separag¢do entre o “mundo ptblico”
¢ o “mundo privado”, reapresenta o modelo linear de progresso (B - @ — B — ) com 0
campo empresarial como mediador entre a universidade e a sociedade, no sentido de os
produtos da ciéncia e tecnologia terem de passar pelo escopo de atrizes/atores sociais de

instituicOes privadas para poderem beneficiar a populacao.

Um exemplo de descompasso €é citado por Auler (2002), ao tratar da problematica de

transportes coletivos e individuais. Para o autor

[...] A ideia de extrapolar o carro particular para o conjunto da populagéo, além de
inviavel sob o ponto de vista financeiro, seria catastréfica em termos ambientais e
geograficos. Assim, 0 mais justo seria um redirecionamento no sentido de
produzir e oferecer um transporte coletivo de qualidade para o conjunto da
populagdo. Contudo, dinheiro puablico tem subsidiado a producdo de carros

particulares [...] (:50, grifo do autor)



Dagnino (2009; 2015) aponta, entdo, que sé ha duas redes de atrizes/atores sociais de
importancia no desenvolvimento cientifico-tecnologico: as universidades e as instituicbes
privadas. Nessa relacdo, segundo o autor, cabe ao Estado simplesmente promover um
ambiente oportuno e adequado para a interacdo entre as duas — esse é o discurso neoliberal. A
Gtica do modelo linear de inovacdo se resume no seguinte: as empresas competem, novos
produtos melhores e mais baratos sdo criados e a sociedade, passiva, se beneficia. E um

salvacionismo mercadolégico.

Com base no economista politico Jorge M. Katz, Dagnino (2015:56) afirma, em
relagdo a marcacéo da expansdo do neoliberalismo no plano latino-americano, que os Estados
seguiram deixando de ser plataformas em que as massas populares pudessem se apoiar para
intervir na formulacdo de politicas pablicas por conta ndo apenas da privatizacdo e da
desnacionalizagdo, mas também de “um brutal agravamento da precarizacdo do trabalho e da

exclusdo social.”

De acordo com Dagnino (2015:49), um conjunto de tedricas/os do campo CTS latino-

americano

[...] ressaltava que nosso problema néo era de falta de capacidade para desenvolver
boa ciéncia [...] O argumento de que nossa capacitacdo cientifico-tecnolédgica
tenderia a se tornar redundante, economicamente proibitiva e, até mesmo,
socialmente inaceitavel, formulada no final dos anos de 1960, continua valido e se
mostra hoje, depois de décadas de apoio ao MIOL [sigla de outro nome para o
modelo linear de progresso] e ao vinculacionismo universidade-empresa

inquestionavel. (grifo do autor)

O campo CTS latino-americano se fundamenta em quatro premissas: (1) C&T sédo
construidas por sujeitos socioculturais, portanto, sdo influenciadas ndo apenas por fatores
internos (epistémicos), mas também por externos como politica e economia; (2) C&T fazem
parte dos fatores determinantes de nossa organizacao social e, portanto, assuntos publicos de
grande relevancia; (3) o campo CTS latino-americano tem fundamentalmente um
compromisso com a democracia — pela ética da justica social e sustentabilidade ambiental; e
(4) por isto, deve promover analise e controle publico do desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, implicando na construcdo, através de mecanismos institucionais, de uma
educacdo cientifica que vise a participacdo social a fim de serem atingidos os objetivos

fundamentais de tal campo (Palacios et al., 2001 apud Dagnino, 2009).



Desta forma, apesar de no Brasil (e no restante da América Latina) haver deficiéncia
de iniciativas vinculadas ao campo CTS Ilatino-americano no nivel universitario e,
principalmente, no nivel secundério, é por propor politicas que ndo somente geram pressao no
tocante ao estado de periferia determinado pelo “imperialismo” dos paises de capitalismo
central, mas que também se opdem em variados graus ao proprio regime capitalista vigente,
que o campo CTS latino-americano se constitui como orientado para um novo tipo de relacéo
entre ciéncia, tecnologia e sociedade (Dagnino, 2009), trazendo e impulsionando
questionamentos ndo existentes nas correntes estadunidense e inglesa por conta de a América
Latina possuir problematicas sobre C&T proprias, a partir da periferia do capitalismo
(Dagnino, 2008).

Com a critica ao fato de o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico servir a um
segmento social abastado em detrimento das massas populares, se desenrola o campo CTS
latino-americano em todas as suas linhas (dentre estas, a da educacdo). Como veremos
adiante, esta linha do campo CTS e a pedagogia libertadora do filésofo e professor Paulo
Freire possuem relacdo de complementaridade (Auler & Delizoicov, 2015). A linha filosofica

de Paulo Freire € uma das que ressignificou a educacao CTS brasileira.



CAPITULO 3

A EDUCACAO CTS NO ENSINO MEDIO BRASILEIRO E
SUA ARTICULACAO COM A PEDAGOGIA DE PAULO

FREIRE

Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e
com os outros de forma neutra. [...] Ha perguntas
a serem feitas insistentemente por todos nos e que

nos fazem ver a impossibilidade de estudar por

estudar. De estudar descomprometidamente
como se misteriosamente, de repente, nada
tivéssemos que ver com o0 mundo, um la fora e

distante mundo, alheado de nds e nés dele.

Paulo Freire



3. A EDUCACAO CTS NO ENSINO MEDIO BRASILEIRO E SUA
ARTICULACAO COM A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE

No capitulo anterior, discutimos o surgimento e a expansdo do campo CTS na
América Latina e, especialmente, no Brasil. Apesar de empecilnos como o ocultamento de
importantes obras deste campo nas décadas de 1960 e 70, por causa da presenca de
questionamentos sociais ndo bem vistos pelos regimes militares latino-americanos (Silva,
2015), o campo CTS vem se consolidando no contexto latino-americano e, em particular, no

brasileiro.

No Brasil, a partir da década de 1990, iniciou-se uma acumulacdo de produgdes sobre
as interrelacdes CTS em periddicos nacionais e em atas de eventos académicos, bem como em
dissertacdes e teses (Santos, 2007; Freitas & Ghedin, 2015). Um evento marcante pode ser a
Conferéncia Internacional de Ensino de Ciéncias para o Século XXI: ACT — Alfabetizacdo em
Ciéncia e Tecnologia, realizada em 1990, que teve como tema central a educacgéo cientifica de
cidadas e cidadaos (Santos & Mortimer, 2002). Santos & Mortimer viram o inicio deste
século como “bastante favoravel para a elaboragdo de projetos nacionais de ensino de

ciéncias, tanto para o ensino fundamental quanto para o médio, com énfase em CTS” (:17).

Freitas & Ghedin realgam que havia mais de sessenta grupos de pesquisa institucionais
até o inicio de 2012 e afirmam que a producédo sobre CTS em periddicos nacionais é recente
(1990~2000) guando comparada a do cenario internacional (1980~1990). De acordo com 0s
autores, do | Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC) (1997) ao
VI ENPEC (2007), houve um aumento de 08 para 108 producdes relacionadas ao enfoque
CTS. Por outro lado, Strieder (2012), tendo realizado o mesmo levantamento, afirma um
namero menor (77 producgdes), talvez porque a autora tenha restringido a sua identificacdo a
mencdo explicita, por parte das/os produtoras/es, do enfoque CTS. Conforme Freitas &
Ghedin (2015), a explosdo de producdes na Revista Brasileira de Pesquisa e Educacdo em
Ciéncias e em outras como a Ensaio e a Ciéncia & Educacdo concentra-se no periodo de 2009
a 2013. Além disso, a modalidade mais pesquisada neste periodo foi a educacdo bésica e,
particularmente, o ensino médio (quase metade das pesquisas), talvez porque a maior parte
das referéncias que tratam das relacdes CTS esteja nas areas das ciéncias da natureza (Fisica,

Quimica e Biologia), pertencentes ao ensino médio.

Todavia, ¢é presente uma lacuna destas pesquisas sobre a educacdo

profissional/tecnologica, havendo neste periodo apenas 14% de publicagdes sobre enfoque



CTS nesta area (Freitas & Ghedin, 2015). Sales et al. (2015), analisando o estado da arte do
enfoque CTS nas revistas da Rede Nacional de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, enfatiza
esta lacuna, evidenciando que a producdo sobre CTS no periodo de 1994 a 2015 nesta rede
corresponde a menos de 1% da producdo total, e alerta para o fato de que em escala mundial
esse enfoque tem sido trabalhado vinculado aos mais diferentes niveis educacionais,

principalmente ao de educacéo tecnoldgica.

Freitas & Ghedin (2015) também apontam para outras lacunas de investigacdo
relativas ao enfoque CTS, nos niveis da educacdo fundamental, da educagdo de jovens e
adultos e da formacédo continuada de professores (esta a ser problematizada a diante).

Segundo Bernardo et al. (2011), apesar de ser 0 movimento CTS muito difundido no
exterior, no Brasil ndo tivemos um programa nacional de orientagdo educacional. Todavia, 0S
autores ressaltam a presenca da triade CTS em documentos educacionais oficiais e o éxito de
iniciativas isoladas sobre o enfoque CTS. Talvez estejam se referindo a presenca da triade nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para as ciéncias naturais de 1998, em que, de
acordo com Santos (2007), houve mencdo explicita a sigla CTS. Quanto as iniciativas
isoladas, Freitas & Ghedin (2015) identificam como os principais expoentes e 0s pertencentes
ao grupo dos fundadores do campo CTS brasileiro os autores: Décio Auler, Walter Bazzo,

Demétrio Delizoicov, Eduardo Mortimer e Wildson Santos.

Apesar de estar o campo CTS em crescimento no Brasil, para além de este ser lento,
como pontuam Dagnino et al. (2011), outros grandes problemas marcam presenca no

desenvolvimento da corrente CTS brasileira.

3.1 PARA UM RETORNO AS ORIGENS: OS DESVIOS DO ENFOQUE CTS NO
ENSINO MEDIO E A PEDAGOGIA FREIRIANA COMO UM EIXO REORIENTADOR

Como vimos no capitulo anterior, as correntes CTS surgiram em movimentos diversos
de guestionamento ao cenario de degradacdo ambiental e alienacdo e exclusdo sociais em que
se situavam. Mesmo com origens distintas, as diferentes correntes CTS carregam objetivos

determinados: justica social e sustentabilidade ambiental.

Visando o ambito internacional, Santos (2011) afirma que o uso da sigla CTS na

literatura reduziu-se significativamente, porque novos nomes vém substituindo a triade. Este é



um motivo. Outras causas, mais importantes, sdo as mudancas politicas posteriores a criacdo
dos projetos educacionais com enfoque CTS que chegam a exclui-los, como ocorreu na
Inglaterra.

Sobre as produgdes CTS desde 1990 no Brasil, Santos (2011) afirma, concernente aos
outros autores hd pouco citados, que seguem em expansdo. Neste processo, um problema
surgiu: a sigla CTS passou a ser usada para intitular propostas educacionais, sobretudo no
ensino médio, que, apesar de tratarem de relaces entre C&T e a vida social, em nada tém a
ver com 0s objetivos fundamentais da educacdo CTS. Por causa disso, Auler & Delizoicov
(2001) separam as visdes sobre as interrelacbes CTS em duas: a reducionista e a ampliada.

A primeira, desviada daqueles objetivos, afirma que, por exemplo, controvérsias
sociocientificas ocorrem pela falta de compreensdo do funcionamento da ciéncia em si por
parte dos individuos, pois ela é que mostra o melhor caminho, livre de ambiguidades e
contradi¢cdes. Esta visdo simplesmente reproduz os mitos da C&T e se limita, como enfoque
educacional, a ilustracdo dos produtos/recursos (artificiais e naturais) vinculados a C&T no

cotidiano.

A segunda, por sua vez, busca evidenciar a construcdo social que permeia o trabalho
cientifico-tecnologico, de forma a contribuir para a problematizacdo dos mitos cientifico-
tecnoldgicos e para uma revisao critica do atual modelo de desenvolvimento socioecondmico,
bem como para uma intervencao neste. Conforme Santos (2011), para além da classificacéo
de Auler & Delizoicov (2001), ha diversas outras classificacdes, de diversos tipos e nem todas

com este tom de critica de Auler & Delizoicov.

E relevante ressaltarmos, ao lado de Strieder & Fernandes (2016), que ha grande
diversidade de perspectivas de pesquisadoras/es relacionada as propostas CTS, e que isto ndo
significa necessariamente desvios como os feitos pelas propostas situadas no conjunto
reducionista apontado por Auler & Delizoicov. Esta diversidade, conforme Bernardo et al.
(2011) e Strieder & Kawamura (2017), pode estar vinculada a natureza do espago pedagdgico
em que sdo desenvolvidas as propostas educacionais, bem como a compreensdo de quem as
desenvolve, considerando-se a extrema complexidade das interrelagdes CTS. Strieder &

Kawamura (2017:29) afirmam:

Qualquer discussdo dessa natureza envolve uma série de variaveis que perpassam

diferentes campos do conhecimento, além do cientifico (a exemplo do politico,



social, econémico, etc.), o que da margem para uma série de recortes e,

consequentemente, para a diversidade.

Apesar de estas autoras verem como positiva a variabilidade de recortes, elas
Sinalizam para a necessidade de “sistematizacdo das perspectivas presentes nas varias
abordagens que se reconhecem como inseridas na pluralidade do movimento CTS” (:29). Elas
ainda deixam claro que nao deve ser feito simplesmente um enquadramento classificatorio,
mas sim uma ‘“sistematizagdo de potencialidades e de espagos de atuagdo, que possam
favorecer o didlogo e contribuir para um avango desse movimento na educacdo cientifica”

(:30). Esta sistematizacdo de Strieder & Kawamura serd vista ao final deste capitulo.

Atentando-nos para a diversidade e voltando ao problema dos desvios, concordamos
com Martinez Pérez et al. (2011) no seu apontamento para a reducdo da triade CTS a um
simples slogan, com uma evidente escassa reflexdo sobre os reais objetivos da corrente CTS
(em especial, a corrente latino-americana). Lembrando, a corrente CTS latino-americana tem
como exclusividade a critica ao dominio e a exploracdo por parte dos paises de capitalismo
central sobre os paises chamados de subdesenvolvidos, desta forma, “para um trabalho em
sala de aula encontrar respaldo no enfoque CTS é preciso resgatar as concepgdes que esse
enfoque defende” (Pinheiro et al., 2007a:82). Por causa dos desvios do enfoque CTS dos seus
objetivos originarios, Martinez Pérez et al. (2011) afirmam que se tornou necessaria uma
abordagem radical para a reivindicacio do aspecto politico do enfoque CTS. E aqui que entra,
como um dentre outros eixos reorientadores, a pedagogia do patrono da educacéo brasileira:

Paulo Freire.

De acordo com Fernandes (2016) e Jesus (2017), foi naquele periodo ditatorial que
vivia o Brasil na década de 1970 que Freire comecou a desenvolver sua pedagogia libertadora.
Libertadora porque, em um contexto social marcado pela opressdo sobre mulheres e homens,

buscou fazer com que cada educanda e educando internalizasse a seguinte reflexao:

O mundo ndo é. O mundo estid sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente,
interferidora na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no
mundo ndo é s6 o de quem constata 0 que ocorre, mas também o de quem intervém
como sujeito de ocorréncias. Nao sou apenas objeto da histéria, mas seu sujeito
igualmente. No mundo da histdria, da cultura, da politica, constato ndo para me

adaptar, mas para mudar. (Freire, 2017:74-75, grifos do autor)

Para Freire (2017), é através de uma leitura critica da realidade — o autor pressupde a

existéncia de uma realidade objetiva — em que vivem as/os educandas/os que elas/es podem



compreendé-la e nela intervir para a sua transformacéo, no sentido de fazer haver nela mais
justica e igualdade sociais. E nesta realidade, como destaca Strieder (2012), esta bem presente
0 desenvolvimento cientifico-tecnoldgico, de forma que os problemas da vida das/os
educandas/os se encontram em um emaranhado denso com as questfes relacionadas ao

desenvolvimento da CT.

A proposta de Freire “foi de uma educagdo revoluciondria de acordo com o contexto
historico da sociedade brasileira, em sua é€poca, caracterizada pela opressdo” (Santos,
2008:114). Para Freire, era preciso uma educacdo que libertasse as pessoas da passividade e
alienacdo causada pela opressdo do poder dominante, de forma a serem atuantes, sujeitos, e
n3o apenas objetos da histria. E o que Paulo Freire chama de vocacdo ontoldgica do ser
humano para o Ser Mais. Na proposta educacional freiriana, a conscientizacdo das/os
educandas/os é feita através de um dialogo contextualizado em suas condigdes de existéncia.
Na pratica pedagogica, isto se materializa na proposta de temas geradores, que orientam e
organizam o contetdo de ensino de ciéncias. Na pedagogia freiriana, parte-se do entorno

social para ensinar ciéncias.

O ponto de intercess@o entre CTS e pedagogia freiriana, portanto, € justamente o
“emponderamento da populagdo para participacdo em sociedade ¢ transformacdo social
através da educacao” (Jesus, 2017:32). Este enfoque para a questdo da participagdo social ¢
um questionamento a “cultura do siléncio” da América Latina, criada e mantida pela condi¢ao
de paises de passado colonial e escravista que tém as nacGes latino-americanas (Auler, 2011).
Como ressaltado no capitulo anterior, a diferenca de propagacdo do CTS da América Latina

para o do Norte é gue, no contexto do primeiro, ndo ha cultura de participacao.

Como a perspectiva educacional de Freire proporciona a participacdo ativa das/os
educandas/os, ela, como um eixo reorientador para ressignificacdo do enfoque CTS, auxilia
este ir além de visbes reducionistas de C&T em que as/os educandas/os se posicionam
passivas/os em relacdo ao direcionamento dado ao desenvolvimento cientifico-tecnoldgico,
apenas fazendo o “bom uso” dos aparatos e processos da C&T no seu dia-a-dia. Trata-se de
promover “o encorajamento dos sujeitos para a compreensdo € a participagdo nas questoes

que envolvem ciéncia, tecnologia, economia, politica, etc.” (Martinez Pérez et al., 2011:348).

Nessa articulagdo Freire-CTS, o enfoque CTS “engloba na perspectiva freiriana uma
educacdo politica que busca a transformacdo do modelo racional de ciéncia e tecnologia

excludente para um modelo voltado para a justica e igualdade social” (Santos, 2008:111). Esta



articulacdo, por fim, permite, pelo cardter politico da pedagogia freiriana, que as/os
educandas/os desmascarem e desconstruam a ideologia que orienta o atual modelo de
desenvolvimento cientifico-tecnoldgico. Auxilia o enfoque CTS a retornar ao seu
direcionamento original (Santos, 2008; Martinez Pérez et al., 2011).

Auler & Delizoicov (2015) identificam na pedagogia freiriana e no enfoque CTS uma
relacio de complementaridade. Segundo os autores, enquanto Freire ndo enfatiza as
problematicas sociais do desenvolvimento cientifico-tecnolégico, o campo CTS ndo se
encontra devidamente proximo do ambito educacional. Quem concebe o curriculo escolar ndo
é quem o executa, de forma que ele ndo corresponde as demandas do corpo discente para
intervengd0 no meio em que vive. Semelhantemente, na &rea de politicas cientifico-
tecnoldgicas a agenda de pesquisa & construida desconsiderando-se as principais demandas
sociais. Desta forma, Auler & Delizoicov (2015:278) afirmam que, como tanto na pedagogia
freiriana quanto no campo CTS se busca a “superagdo da separagdo entre concepcao €

execugdo”, pode-se ter, pela unido dos dois, uma significativa atuacdo no campo educacional.

Para Freitas & Ghedin (2015), ha dissonédncias entre a pedagogia freiriana e o enfoque
CTS. Segundo os autores, na linha de Freire o tema social se origina com participacéo efetiva
da comunidade escolar (incluindo as/os educandas/os), sendo correspondente as contradigdes
locais da dindmica social e permeado por varias disciplinas enquanto que, pelo enfoque CTS,
a escolha dos temas é feita majoritariamente pelo corpo docente, com temas menos
correspondentes as especificidades do entorno das/os educandas/os (isto €, mais globais) e
muito limitados as areas das ciéncias naturais e exatas. Como Santos (2008) pontua, o
enfoque CTS largamente vem ocorrendo desta maneira, porém, como veremos adiante, pode

ndo ser 0 mais adequado.

Bernardo et al. (2011) apontam, como desafios para a efetiva implementacdo do
enfoque CTS, para: a relacdo conteldo de ciéncias-realidade social; a relacdo docente-

discente; e a interdisciplinaridade vinculada ao enfoque.

3.2 CONTEXTUALIZACAO/TEMATIZACAO DO CONTEUDO DE CIENCIAS

Nosso primeiro problema é a relagdo entre o contetdo de ciéncias e o contexto social
das/os educandas/os. O ensino de ciéncias, na maior parte das escolas do Brasil, vem sendo

trabalhado alheio ao contexto social das/os educandas/os, de forma que, sob o dogmatismo, se



resume a “memorizagdo de nomes complexos, classificacdo de fendmenos e resolucdo de
problemas por meio de algoritmos.” Para além disto, quando se coloca a énfase social no
ensino de ciéncias, ela ¢ entendida, meramente, como “sindnimo de abordagem de situagdes
do cotidiano, no sentido de descrever, nominalmente, o fendmeno com a linguagem
cientifica”, ou seja, deixando a margem os aspectos socioambientais, econdémicos ¢ politicos
daqueles fendmenos (Pinheiro, 2005; Pinheiro et al., 2007b; Santos, 2008:4). Um processo de
aprendizagem deste tipo é, “a nosso ver, puramente enciclopédico, favorecendo uma cultura
de almanaque” por ir a busca meramente de “‘dourar a pilula’, ou seja, de introduzir alguma
aplicacdo apenas para disfarcar a abstragdo excessiva de um ensino puramente conceitual”

(Santos & Mortimer, 2002:8).

E completamente sem sentido se acreditar que ndo é funcdo da escola nos
proporcionar a autonomia para a compreensdo desses aspectos. Nao deveriamos nos limitar ao
entendimento do funcionamento mecéanico e termodindmico do motor a combustdo, mas
ampliar o escopo para analisar os interesses politicos e econdmicos envolvidos na escolha de
combustiveis (e se poluir tanto quanto der lucro?) ou no que é critério para se afirmar que um
carro € bom (ndo poluente ou veloz e bonito?). Ndo deveriamos nos restringir ao estudo de
calculos estequiométricos e de medicamentos, mas expandir o foco para tratar de valores
sociais ¢ de interesses do mercado da “beleza” relacionados a cosméticos ¢ esteroides

anabolizantes. Ao lado de Freire (2017:32), questionamos:

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a
constante e a convivéncia das pessoas é muito maior com a morte do que com a
vida? Por que ndo se estabelecer uma “intimidade” entre os saberes curriculares

fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos?

A escola deve nos proporcionar essas reflexdes porque o tempo todo nos temos de
tomar decisGes pessoais e sociais que influenciam acumuladamente o rumo da sociedade.
Desde as acbes mais simples como economizar energia elétrica ou escolher um meio de
transporte publico em vez de um individual as ac6es mais complexas de um todo coletivo tais
como o incentivo ou o protesto a respeito de uma pesquisa em determinado campo cientifico
ou a respeito da constru¢do de uma usina nuclear em determinado lugar, nés enfrentamos
momentos de decisGes pessoais ou sociais intimamente vinculadas a questdes cientificas e
tecnoldgicas que devemos ter claras em mente, em todos 0s seus aspectos, antes da tomada de

decisdes.



Como afirmam Oliveira et al. (2011), as propostas curriculares do campo CTS trazem,
ao ambito escolar, diversas das denominadas questBes sociocientificas. De acordo com 0s
autores, estas tém, para as/os educandas/os, 0s objetivos de: incentiva-las/os a relacionar suas
experiéncias no ensino de ciéncias com os problemas do seu dia-a-dia, a fim de
desenvolverem responsabilidade social; despertar nelas/es maior interesse pelo estudo das
ciéncias; auxilia-las/os a expressarem seus pontos de vista, bem como ouvirem opinides
diferentes e argumentarem na defesa de seu posicionamento; desenvolver nelas/es uma
capacidade de raciocinio com maior exigéncia cognitiva; e ajuda-las/os na aprendizagem de

aspectos sociais da C&T.

Nas questoes de aspectos sociocientificos, “o que se propde € partir de situagdes
problematicas reais e buscar conhecimento necessario para entendé-las e procurar soluciona-
las” (Santos, 2007:5). De acordo com o autor, é 0 carater dessas questdes que caracteriza a
visdo ampliada das interrelagdes CTS, fundamentando a articulacdo Freire-CTS a medida que
elas “envolvem o contexto de opressao, de exploragdo, de desigualdade que caracteriza o

mundo cientifico e tecnologico globalizado atual” (Santos, 2008:125).

Pela leitura de Pinheiro et al. (2007b), na linha do que propdem os Paradmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) de 1999, trabalhos foram feitos com a
finalidade de desenvolver nas/os educandas/os habilidades criticas e reflexivas necessarias
para intervir no meio em que elas/es vivem. Esses trabalhos, segundo os autores, tém alcado
prioritariamente do viés de investigacdo-acéo, ou seja, de unido entre pesquisa e pratica em
gue os conhecimentos sdo desenvolvidos como parte da intervencdo em meio social. Para a

efetivacdo deste Vviés, € necessaria uma determinada postura das/os educandas neste processo.

Por um lado, as propostas com enfoque CTS devem levar em conta os saberes prévios
das/os educandas/os, 0 que, uma vez se tematizando/contextualizando localmente o contetido
de ciéncias, pode ser feito através da solicitacdo das opinides das/os educandas/os a respeito
de problematicas relacionadas ao tema em foco, mesmo antes de entrarem em discussao 0s
conteddos cientificos a ele vinculados (Pinheiro et al., 2007a). Neste processo, pode entrar a
linha da pedagogia freiriana, uma vez que esta, “embasada no didlogo, potencializa o resgate

das experiéncias de vida e opinides” do corpo discente (Martinez Pérez et al., 2011:366).

Por outro lado, como controvérsias sdo caracteristicas de questdes sociocientificas
(Martinez Pérez et al., 2011), é importante que as/os educandas/os aprendam a buscar

informacbes a respeito do tema em foco. Todavia, infelizmente, o processo de ensino-



aprendizagem na escola ainda hoje tende a nos formar para acreditarmos que existe resposta
pronta para cada pergunta, solucdo étima para cada problema. A educacdo atualmente ainda
tende a ndo nos capacitar para trabalhar com contradi¢cGes, controvérsias e paradoxos
presentes muitas vezes aos montes nas questbes sociais. E quando se trata de questdes
sociocientificas, somos adestrados ja desde o ensino fundamental a seguir de cabeca abaixada
0 modelo de decisbes tecnocratico, pelo qual ha sempre especialistas que, para terminar com a
agonizante ameaga de estouro a nossa bolha de “ordem”, vao afirmar, para o alivio de

todas/os, a “verdade absoluta”.

N&o incluir questdes sociocientificas no ensino de ciéncias acaba por passar a imagem
de ciéncia como “ndo controversa, neutra, despojada de interesses e altruista” (Bazzo &
Vieira, 2007:1), & medida que a sua incluséo traz uma imagem mais realista do trabalho
cientifico. Para Bazzo & Vieira, esta inclusdo € uma via para a formacdo cidadd das/os
educandas/os, de forma a estas/es poderem, posteriormente, entrar em discussoes
sociocientificas que envolvem pontos de vista muito distintos (e até antagdnicos), com
maturidade para argumentar participando ativamente das tomadas de decisdo a respeito do

desenvolvimento cientifico-tecnolégico.

E necessaria uma mudanca na linha da promogao de um pensamento critico, em que a
escola capacite as/os educandas/os para avaliar a confiabilidade das bases de dados, ir além do
valor aparente explorando as/os atrizes/atores sociais envolvidas/os na construcdo e
recontextualizacdo de conhecimentos, bem como comparar e pesar alternativas para o
problema em foco, nunca terminando as conclusdes sobre o tema com um ponto final, mas
posicionando-se sempre abertas/os a revisdes e reconstrucdes (Tenreiro-Vieira & Vieira,
2011).

Assim sendo, acreditamos ser importante que a escola desenvolva no corpo discente o
que Freire (2017) chama de curiosidade epistemoldgica, que, diferentemente da curiosidade
ingénua (associada ao senso comum), aproxima-se critica e metodicamente rigorosa do objeto

a ser conhecido.

Trata-se de uma mudanca na postura em relacdo a pesquisa: ndo se foca meramente
em preencher o vazio da ddvida com o que se julga ser a melhor informacéo, mas sim ir além
e refletir sobre a prépria duvida (seu significado, suas causas, etc.), e ir pondo a prova

interminavelmente as respostas que nela forem fazendo preenchimento. E com esta postura



que as/os educandas/os devem atuar em propostas educacionais CTS como as de

investigacdo-acéo.

3.3 DINAMICA DE GRUPOS EM SALA DE AULA E RELACAO DOCENTE-
DISCENTE

Ao serem discutidas essas questdes, surgirdo em sala de aula diferentes opinides, que
poderdo ser problematizadas através de argumentos construidos coletivamente (Santos, 2007).
A diversidade de visfes que surgem das questdes sociocientificas deixa claro que ndo se pode

esperar qualquer unanimidade a respeito do tema social em foco.

No enfoque CTS, ndo é mesmo para existir tal homogeneidade de opinibes, uma vez
que um dos maiores objetivos do enfoque CTS ¢ “intensificar o debate sobre o papel social da
ciéncia-tecnologia junto aos estudantes” (Bernardo et al., 2011:377). A diversidade de
perspectivas que tém as/os pesquisadoras/es a respeito das complexas interrelacbes CTS se

repete aqui, com as/os educandas/os.

O trabalho em grupo é relevante no estudo de questbes sociocientificas no enfoque
CTS, uma vez que as/os educandas/os sdo estimuladas/os “a discutir com o grupo, dividir
tarefas, respeitar a opinido um do outro, argumentar e procurar justificativas para suas
opinides e negociar consenso”, estas sendo parte da séric de habilidades almejadas pela

educacdo CTS (Oliveira et al., 2011:342).

Para Santos (2007), esse dialogo proporciona a assuncéo e difusdo de valores sociais
como fundamentais para a vivéncia em coletivo, relativos aos direitos e deveres de cada
individuo envolvido, no tocante ao respeito ao bem comum e a democracia. Trabalhar a
investigacdo-acdo em grupo ¢ fazer da sala de aula uma “miniatura” da vida em sociedade,

sendo tomadas democraticamente decisdes sobre que caminho o coletivo deve seguir.

Oliveira et al. (2011) realizaram um estudo de caso com enfoque sociocientifico em
uma turma do segundo ano do ensino médio de uma escola publica de Sdo Carlos (SP). Esse
caso fora intitulado de “SOS Mogi-Guagu: mortandade de peixes no pesqueiro Recanto do
Sentado”, e através dele as/os educandas/os foram incentivadas/os a participar ativamente do
estudo da problematica socioambiental, investigando e indicando, como coletivo e a luz, em

parte, do conhecimento cientifico, o que é o problema principal, quais as suas causas e



consequéncias socioecondmicas e o0 que deve ser feito para soluciona-lo. Os autores
identificam o trabalho em pequenos grupos como ideal para o enfoque CTS, visto que este

propde que 0s estudantes possam

[...] trabalhar em colaboracéo, discutir com os colegas os elementos presentes no
caso, listar o que ja sabem, elaborar uma agenda de assuntos que precisam ser
investigados, confrontar informacdes e buscar um consenso em relagdo as

propostas para resolucdo do problema. (:339)

Como ressaltam Firme & Teixeira (2011:294), a argumentacdo é absolutamente
necessaria no enfoque CTS. Para estas autoras, o debate em sala de aula induz as/os
educandas/os “a tornarem-se cientes dos seus proprios pensamentos e fazerem deles objeto de
reflexdo”, criando um ambiente favoravel para que elas/es possam avaliar e reavaliar ndo s6
0s pontos de vista umas/uns das/os outras/os como também os préprios. Este trabalho de
argumentacdo muda a interacdo entre as/os educandas/os, proporcionando a cada uma/um a

seguinte reflexao:

Nas minhas relagBes com os outros, que ndo fizeram necessariamente as mesmas
opc¢oes que fiz, no nivel da politica, da ética, da estética, da pedagogia, nem posso
partir de que devo “conquista-los”, ndo importa a que custo, nem tampouco temo
que pretendam “conquistar-me”. E no respeito as diferencas entre mim e eles ou
elas, na coeréncia entre o que faco e o que digo, que me encontro com eles ou com
elas. E na minha disponibilidade & realidade que construo a minha seguranca
indispensavel a propria disponibilidade. E impossivel viver a disponibilidade a
realidade sem seguranca, mas € impossivel também criar a seguranca fora do risco
da disponibilidade. (Freire, 2017:132, grifos do autor)

Como Bazzo & Vieira (2007:11) afirmam: “¢ participando que se aprende a participar
e a participagdo ¢ um dos caminhos para o exercicio da cidadania”. Em meio a estas propostas
de igualdade de pesos de opinides, em que todas/os na sala de aula devem saber argumentar,
se ouvirem e influenciar as decisdes coletivas sobre as questfes sociocientificas, nos cabe
focar em um/uma ator/atriz social particular, historicamente tido/a como o/a detentor/a do

conhecimento: o/a professor/a.

N&o sendo restritas as/aos discentes a postura critica na busca por informacdo e a
determinada forma de argumentar e influenciar, elas devem ser também das/os docentes.
Todavia, sabemos que a relagcdo discente-discente difere amplamente da relagédo docente-

discente, uma vez que cabe a esta/e profissional a tarefa de organizar o coletivo de



educandas/os para construir conhecimentos em sala. Entéo nos cabe tratar particularmente da
postura do/a professor/a em sala de aula, ou seja, de como deve ser a relagédo docente-discente
a luz da articulacdo Freire-CTS.

A figura docente no enfoque CTS freiriano é muito diferente daquela tradicional, em
que o/a professor/a dita 0o que, como e porque deve ser estudado, devendo ser as/os
educandas/os uma simples audiéncia cativa. Chaui (2016:255), tratando a pares corpo

discente-classe social e figura docente-vanguarda, afirma que

[...] uma classe social e um aluno ndo sdo coisas (como pensa a sociologia) nem
sdo ideias (como pensa a filosofia): sdo um acontecer, um fazer-se, acdo e reacéo,
conflito e luta, movimento de autodescoberta e de autodefinicdo pelo seu proprio

agir em cujo curso a classe tanto quanto o aluno se constituem sabendo de si.

N&o sendo a/o educanda/o uma consciéncia latente nem ignorante/alienada de si
propria, € errada a a¢do de “esperar que a desalienagdo ou a consciéncia ‘verdadeira’ lhe seja
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trazida de fora por aqueles que ‘sabem’” (:255, grifo da autora). As/os educandas/os ndo sio,
portanto, um “recipiente” vazio e passivo esperando que o corpo docente, detentor dos

saberes, deposite 0 que sabe na mente das/os educandas/os.

Como afirma Pinheiro et al. (2007a:77), o enfoque CTS traz a sala de aula outro
sentido. A pedagogia deixa de ser uma ferramenta de imposic¢do das/os docentes sobre as/os
discentes, pois ambos “passam a descobrir, a pesquisar juntos, a construir e/ou produzir o
conhecimento cientifico, que deixa de ser considerado algo sagrado e inviolavel”. Do
contrario, permanece a marca da tecnocracia de que trata Auler (2011), em gque cabe somente

ao corpo docente identificar e selecionar as questdes sociocientificas a serem estudadas.

Naquele caso do Mogi-Guacu, ndo houve identificacdo e selecdo, por parte das/os
docentes, do que era problema. Aquele estudo de caso foi iniciado pela apresentacdo de uma
carta ficticia, mas representativa da realidade daquele local, que um pescador escrevera a seu
primo, estudante universitario de Quimica. Ao se ler a carta, pode-se ver que € um caso
intencionalmente “mal estruturado, uma vez que o problema principal a ser solucionado ndo
esta definido de maneira explicita no texto” (Oliveira et al., 2011:327). O pescador
simplesmente afirma que a fisiologia dos peixes mortos esta deteriorada, com figados pouco
consistentes, e que as plantacbes de feijdo e batata proximas ao pesqueiro em questdo

aumentaram. E ja a partir daqui que as/os educandas/os comegam a atuar.



As/os educandas/os ndo dialogam com o/a professor/a sobre a teméatica social em foco.
Elas/es dialogam com a tematica, tendo o/a professor/a como articulador/a. O didlogo do
corpo discente ndo se da com o/a professor/a, pois ele s6 pode acontecer quando desaparece a
figura de aluno/a, para dar lugar a de novo/a professor/a. O didlogo é aonde se chega, ndo de
onde se parte, de forma que quando ele se realiza “o trabalho pedagdgico termina e o
professor encontra-se com 0 ndo-aluno, o outro professor, seu igual” (Chaui, 2016:257).
Docente é uma posicdo de risco, em que a/o profissional estad sempre a beira de manter para
sempre as/os educandas/os na condicdo de educandas/os. A existéncia deste risco também

deveria ser questionada, como afirma a autora.

No sentido de ndao serem as/os educandas/os “recipientes” vazios, Chaui (2016:257)
afirma que o/a professor/a, para ensinar sua/seu aluna/o a nadar, ndo faz com que esta/e
reproduza na areia 0s seus movimentos, mas leva-a/o as dguas consigo para aprender a nadar
lutando contra as ondas, “fazendo seu corpo coexistir com o corpo ondulante que o acolhe e
repele, revelando que o diadlogo do aluno nédo se trava com seu professor de nata¢do, mas com

a agua.”

O trabalho da/o docente ndo é impor sua perspectiva a respeito das questbes
sociocientificas ou dar a sua solugédo para estas, mas auxiliar o corpo discente a compreender
diversos valores sociais e alternativas para que possa selecionar por si proprio a via a se seguir
(Santos, 2008; Martinez Pérez et al., 2011). O corpo docente no enfoque CTS € o mediador a
que se refere Chaui (2016). Como afirma Freire (2017:25)

E neste sentido que ensinar n&o é transferir conhecimentos, contetidos, nem formar
é acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. (grifo
do autor)

Enfim, na linha da investigacdo-acdo da educacdo CTS, o ensino de ciéncias passa a
ser compreendido como uma possibilidade de o corpo discente criar e desenvolver sua
curiosidade e sua postura investigadora, problematizadora e transformadora do meio social
em que vive, tendo o corpo docente como articulador (Pinheiro et al., 2007b). A este corpo
cabe o trabalho de mapear as potencialidades educativas, levantar questdes sociocientificas e

direcionar o foco do debate (Martinez Pérez et al., 2011).



As/os educandas/os, dessa forma, sdo também responsaveis pelo processo de ensino-
aprendizagem, pela sua propria busca por autonomia nos inimeros processos de tomada de
decisdo, em suas diferentes escalas, que as/os confrontam todos os dias (Duso & Borges,
2011). A educacdo CTS proporciona a desmistificacdo da C&T, indo para além da simples
reproducdo do ensino das teorias sobre os fendmenos naturais e sociais, para que as/os
educandas/os possam refletir sobre os condicionantes e as consequéncias sociais, ambientais,

econdmicos e politicos desse conhecimento (Pinheiro et al., 2007a).

3.4 INTERDISCIPLINARIDADE DA EDUCACAO CTS

Como no caso do Mogi-Guagu, questdes sociocientificas sdo permeadas por diversos
campos do saber cientifico. Biologia, Fisica, Quimica, Geografia e outros podem ser
trabalhados naquele caso. Por pretender uma articulacdo de saberes a respeito de questbes
sociocientificas, essa perspectiva educacional possui um carater articulador de disciplinas
(Strieder & Fernandes, 2016) que “afasta o estabelecimento de fronteiras rigidas e excludentes
entre os saberes” (Pinheiro, 2005:54). Essa perspectiva vai de encontro ao modelo de ensino
de contetdos encerrados em unidades incomunicaveis de conhecimento que as/os

educandas/os precisam acumular.

Entretanto, em trabalhos com enfoque CTS, as disciplinas articuladas restringem-se ao
campo das ciéncias naturais e exatas, como Biologia e Fisica, persistindo, portanto, a divisdo
entre as ciéncias. Isto pode desviar o enfoque para o cientificismo a medida que faz parecer
gue ndo € necessario sair das areas das ciéncias exatas e naturais para compreender as
questdes sociocientificas e resolvé-las (Fernandes, 2016). Um dos problemas centrais para a

consolidacdo da educacdo CTS € a atual relacdo entre as disciplinas cientificas.

A segmentacdo dos saberes data da Grécia Antiga, como sistematizacdo necessaria
frente ao crescimento progressivo dos conhecimentos a respeito do mundo. Ao longo da
Histdria, a prevaléncia da fragmentacdo e a da unificacdo dos saberes seguem em confronto
em funcdo de diversos acontecimentos historicos (Fernandes, 2016). Um em particular é o
“processo historico do qual emerge a ciéncia moderna e a Revolugdo Industrial” (Leff,

2007:62). Afirma o autor que:



Este processo deu lugar a distingdo das ciéncias, ao fracionamento do
conhecimento e a compartimentalizacdo da realidade em campos disciplinares
confinados, com o propésito de incrementar a eficicia do saber cientifico e a

eficiéncia da cadeia tecnoldgica de producéo. (:62)

Afirmam Leff (2007) e Fernandes (2016) que, em meados da segunda metade do
século 20, a interdisciplinaridade ganhou destaque como necesséria para serem solucionados
os problemas sociais complexos. A interdisciplinaridade emergiu da necessidade de dialogo
entre as disciplinas, indo de encontro as perspectivas reducionistas que ndo davam conta dos
aspectos multifacetados dos problemas que surgiam. De acordo com Fernandes (2016:46), o
denominado movimento interdisciplinar surgiu por volta de 1960 na Europa, especialmente na

Itélia e na Franca. Foi uma epoca

[...] em que movimentos estudantis reivindicavam novos direcionamentos
educacionais em oposi¢do a todo conhecimento que privilegiava o capitalismo
epistemoldgico de certas ciéncias e a alienacdo da Academia a excessiva
especializacdo. A grande preocupacgdo centrava-se no destino da ciéncia cada vez
mais fragmentada, o que dificultaria um conhecimento em totalidade e

consequentemente a faléncia do ser humano.

Este movimento se propagou na mesma época que o movimento CTS e, tal como este,
seguiu diversificando-se, de forma que o termo interdisciplinaridade (ao lado de outros como
multidisciplinaridade, transdisciplinaridade, etc.) tem sido cunhado como referéncia a
articulacdes distintas, ganhando a ambiguidade mais e mais espaco. Fernandes (2016:50)
afirma que “varios autores explicitam muitas definicdes a cada um desses termos, geralmente,
de maneira hierarquica, de acordo com niveis de interacdo, cooperacdo ou coordenacdo entre

as disciplinas”.

Baseada no professor de didatica e organizacdo escolar Jurjo Santomé, Fernandes
(2016) trata uma a uma as diferentes relacbes disciplinares. Afirma a autora que, na
multidisciplinaridade, as disciplinas sdo propostas simultaneamente, porém sem cooperagao
entre elas, de forma que sua interacdo ndo contribua para o enriquecimento de nenhuma das
envolvidas. Isto vai ao encontro do que afirma Pires (1998:176): “Poder-se-ia dizer que na
multidisciplinaridade as pessoas, no caso as disciplinas do curriculo escolar, estudam perto
mas nédo juntas” (grifos da autora). A multidisciplinaridade é vista como o grau mais baixo de
integracao disciplinar (Fernandes, 2016), porém, pelo menos até o fim do século passado, tem

sido o mais discutido e praticado (Pires, 1998).



Sobre a interdisciplinaridade, Fernandes (2016) afirma que as disciplinas articulam-se
em cooperacdo, com real reciprocidade entre as envolvidas, proporcionando um
enriqguecimento matuo. Pires (1998:177) afirma que a interdisciplinaridade objetiva
“promover a superacdo da super especializacdo e da desarticulacdo teoria e prética, como
alternativa a disciplinaridade” e que os debates a seu respeito “tém inspiragdo na critica a
organizacdo social capitalista, a divisdo social do trabalho e na busca da formacdo integral do

género humano.”

Para Fernandes (2016:60), a interdisciplinaridade ndo ¢ meramente uma metodologia
pedagogica ou de pesquisa, nem uma teoria do conhecimento, mas um processo de vivéncia,
em que, para haver eliminacdo de obstaculos ao didlogo entre as disciplinas, torna-se
necessaria a eliminacdo de obstaculos ao dialogo entre as pessoas, “pois o educador
interdisciplinar constroi o conhecimento dialeticamente com seus alunos”, passando “de mero
transmissor de informacdo para mediador de conhecimentos e orientador na producdo do
conhecimento”. Pode-se perceber a semelhanca com a articulacdo Freire-CTS. Para Fernandes
(2016:61), “a interdisciplinaridade surge como uma necessidade de ressignificacdo e

compreensao do homem no mundo.”

Por fim, referente a transdisciplinaridade, Fernandes (2016) afirma que esta significa a
estruturacdo de um sistema completo, sem divisdes claras entre as disciplinas. Pires (1998)
aponta para um grave problema desta forma de relacdo entre disciplinas. Segundo esta autora,
por buscar um holismo (“visdo do todo”), a transdisciplinaridade acaba por nao levar em conta
as particularidades de cada campo disciplinar, principalmente no que tange a construcao

historica de cada um deles.

Conforme Leff (2007:27), “nem o real e nem as formas de seu conhecimento
constituem sistemas unitdrios ¢ homogéneos”. De acordo com o autor, o problema do que
mais parece ser uma fusdo de campos, como propde a transdisciplinaridade, é que a realidade
nos aparece heterogeneamente, e o fato de diferentes ciéncias a perspectivarem distintamente
“faz com que a realidade empirica que constitui o campo de experimentagdo de cada ciéncia
tenha um ‘sentido’ diferente” (:28-29). Desta forma, é possivel o didlogo entre diferentes
disciplinas (interdisciplinaridade), mas ndo a unido de campos para tratar de um mesmo

objeto (transdisciplinaridade).



Voltando a problematica de articulagdo disciplinar, investigamos como pode ocorrer a
interdisciplinaridade no enfoque CTS. Antes vale deixar claro que ndo hé consenso sobre o
que ¢ a interdisciplinaridade, ‘“nem mesmo entre os estudiosos do assunto” (Strieder &
Fernandes, 2016:457). De acordo com Fernandes (2016:37), como “os trabalhos de inspiracao
freiriana apontam para a superacdo da cléssica divisdo entre as ciéncias humanas e ciéncias
exatas”, os trabalhos em que foram selecionados os conteudos cientificos a partir dos temas,
das questbes sociocientificas auxiliaram o desenvolvimento de préticas interdisciplinares.
Pinheiro (2005:109) converge com esta visao ao passo que afirma que a contextualizacdo dos
conteudos intermedia a interdisciplinaridade, pois possui o “objetivo de evocar areas, ambitos

ou dimensdes presentes na vida pessoal, social e cultural, mobilizando os saberes”.

Para Pinheiro (2005), a interdisciplinaridade ndo € aonde se chega, mas de onde se
parte. Segundo a autora, a interdisciplinaridade é construida criativamente, pela acdo de
muitas/os participantes do processo de ensino-aprendizagem, demandando, portanto, uma
dindmica de trabalho muito diferente daquela do processo de ensino-aprendizagem restrito aos
olhares de uma disciplina. Para esta autora, Santos & Mortimer (2002), Auler (2011) e
Tenreiro-Vieira & Vieira (2011), a interdisciplinaridade ¢ mediada pela contextualizacao
social dos contetdos de ciéncias, em que o tema social em foco delimita os contetidos a serem

alcados para sua compreenséo.

3.5 FORMACAO DE PROFESSORAS/ES, RELACAO PESQUISA-ENSINO E
ESTRUTURA CURRICULAR EDUCACIONAL

Como vimos, Bernardo et al. (2011) realcaram uns dos principais obstaculos a
implementacdo da educacdo CTS. Diante do ensino de ciéncias proposto, analisado
anteriormente no tocante a orientacdo tematica dos contetdos cientificos, dinamica de grupos
em trabalhos de investigacdo-acdo e praticas interdisciplinares, aponta-se para a necessidade
de mudancas: (1) no carater de formacao das/os grandes articuladoras/es de todo o processo,
ou seja, as/os professoras/es (Santos, 2007; Pinheiro et al., 2007a); (2) na integracdo entre as
praticas em sala de aula e os grupos de pesquisa do campo CTS (Bernardo et al., 2011,
Tenreiro-Vieira & Vieira, 2011); e (3) no préprio curriculo educacional (Pinheiro et al.,
2007a; Santos, 2007; Alonso et al., 2011; Bernardo et al., 2011; Duso & Borges, 2011).



3.5.1 Sobre a Formacéo de Professoras/es e a Relacdo Pesquisa-Ensino

O fato de a educacdo CTS exigir minimizacdo da figura docente e maximizacdo da
discente ndo significa que as/os docentes tenham menos responsabilidades (Pinheiro et al.,
2007a). Muito pelo contrario. A capacitagdo docente é um dos dois centros de interesse no
processo de consolidacdo do campo CTS (Alonso et al., 2011), uma vez que as/os docentes,
por terem mais dominio dos contetdos cientificos, tém a fungdo de direcionar as discussdes

sobre as questdes sociocientificas em sala (Firme & Teixeira, 2011).

O outro centro de interesse é a estrutura curricular. Ha uma relacdo complexa entre
essa estrutura e a formagdo docente, pois se por um lado o/a professor/a “ndo ¢ um ser
abstrato”, mas “alguém que atua em uma instituicdo de ensino que tem expectativas e lhe
atribui o desempenho de funcdo especifica” (Firme & Teixeira, 2011:313), por outro lado
“qualquer inovagdo, reforma ou reorganizagao curricular que se proponha, ira recair sobre o
que os professores irdo fazer dessas orientagdes em sala de aula” (Bernardo et al., 2011:380).
Enfocando este segundo aspecto da relacdo, cabe-nos questionar: como é a formacéo de

professoras/es em perspectivas CTS?

Strieder & Fernandes (2016:459) julgam como “precdria a formacdo de professores
nessas perspectivas”. Auler (2002) se empenhou na investigacdo de concepgdes de
professoras/es de ciéncias sobre a natureza do desenvolvimento cientifico-tecnoldgico. O
autor concluiu que se tratava de concepcdes alicercadas nos mitos cientifico-tecnolégicos
(superioridade, benevoléncia e determinismo da C&T) que ele viera descontruindo ao longo

do seu trabalho.

Quatorze anos depois, Strieder & Fernandes (2016) ainda apontam para a forte
presenca de tais concepcbes, dogmaticas e descontextualizadas sécio-historicamente.
Muitas/os docentes tém uma verdadeira fé no desenvolvimento cientifico-tecnologico. O
discurso de Freitas & Ghedin (2015) converge com o de Strieder & Fernandes, pois 0s autores
afirmam que, desde o inicio do movimento CTS, pouco mudaram as perspectivas das/os
docentes a respeito das relacdes CTS. Freitas & Ghedin (2015:15) também apontam que
“ainda ha grande preocupacdo dos pesquisadores com as concepcdes das relagdes CTS de

professores e futuros professores.”

Como as/os professoras/es poderdo ser articuladores por um enfoque ao qual suas

visOes se opdem? Se elas/es perspectivam as interrelagbes CTS pelo escopo dos mitos, ndo



dardo primazia ou nem tratardo dos aspectos sociais das ciéncias que ensinam, pois cada um
daqueles trés mitos problematizados por Auler (2002) sustenta uma educacdo cientifica que
de quase nada serve para a promocdo de responsabilidade social das/os educandas/os nos
processos tomada de decisdo individuais e coletivos relacionados a CT. Desta forma, ficam
impossibilitadas propostas educacionais CTS como a do Viés de investigacdo-acao.

A respeito da interdisciplinaridade, lembramos que sobre ela ndo ha consenso, “o que
acaba por se refletir na falta de clareza do tema entre os professores do ensino basico”
(Strieder & Fernandes, 2016:457). Segundo estas autoras e Pinheiro et al. (2007a), 0s cursos
de formacdo docente ainda um modelo fragmentado de ci€ncias. Dai que “¢ um desafio ao
professor em exercicio ter atitudes interdisciplinares, pois requer superacdo da visdo
fragmentada da realidade e a valorizacdo do trabalho colaborativo entre os professores”
(Strieder & Fernandes, 2016:459). Desta forma, a préatica interdisciplinar também fica

comprometida.

Além de tudo isso, mesmo as/os professoras/es do campo CTS tém dificuldades em
ensinar ciéncias por um enfoque CTS, com receio de desvios dos seus objetivos tanto de
inicio quanto ao longo do trabalho pedagdgico (Freitas & Ghedin, 2015). Strieder &
Fernandes (2016) afirmam que ha muitas duvidas de professores/as a respeito dos objetivos
formativos da educacdo CTS e da pratica interdisciplinar, mas muitas vezes ndo por nao
serem informados a respeito das géneses e dos pressupostos dos movimentos CTS e
interdisciplinar, e sim por saberem da complexidade e da polissemia vinculadas a esses dois

termos.

Outras dificuldades sdo, como realcam Capelo & Pedrosa (2011), a falta de tempo
para a programacao das aulas, relacionada ao receio de ndo ser cumprido o programa previsto
para cada disciplina, e 0 medo de as/os educandas/os ndo se darem bem com essas formas de
trabalhar os contetdos cientificos. Certa resisténcia foi verificada por Duso & Borges (2011),
quando trabalharam com as/os educandas/os a tematica do aquecimento global por enfoque
CTS, mas asseguram os autores que, desde que bem trabalhado, este enfoque tem potencial

para engajar as/os educandas/os no aprendizado em e sobre ciéncias.

Pinheiro et al. (2007a) e Strieder & Fernandes (2016) sinalizam, portanto, para a

necessidade de uma formacao docente que trabalhe estes dois termos. Segundo eles, é urgente



que reflexdes sejam proporcionadas as/aos docentes, que a formacdo destas/es ocorra

sistematica e permanentemente (formag&o inicial e continuada).

Conforme Strieder & Fernandes (2016), o processo de formagdo na linha das
propostas CTS exige das/os professoras/es o desenvolvimento de uma série de capacidades
relacionadas tanto a pratica em sala de aula (em relacéo as propostas como investigacdo-acao)
quanto aos processos de construcdo de conhecimentos no mundo, sempre situados e marcados
sOcio-historicamente, no sentido em que “o processo de formagdo do professor envolve a

constru¢do de compreensoes historicas e epistemologicas da educacao” (:463).

Levantando consideragdes sobre a interdisciplinaridade, Pinheiro et al. (2007a)
criticam que professoras/es de outras areas que nao as de ciéncias naturais deveriam também
ser formadas/os para discutir os aspectos sociais da C&T. Para os autores, “precisamos
ultrapassar a velha ideia de que discutir sobre ciéncia é tarefa das disciplinas de quimica,
fisica ou biologia”, pois, pela linha CTS, “todos os conhecimentos contribuem em igual escala

nas tarefas de lutar por um mundo mais justo” (:82).

Como um dos obstaculos a essa formacéo, ha a escassez de instituicdes no Brasil que
tém linhas de pesquisa CTS, ficando a maioria das/os professoras/es sem acesso aquela
formacdo (Pinheiro et al., 2007a). Dagnino et al. (2011) comparam o crescimento do namero
de grupos de pesquisa de educacdo CTS com o de Biotecnologia e de Nanotecnologia
(campos bem posteriores ao campo CTS), desde o inicio dos anos de 1990 até o inicio da
década de 2010, evidenciando que estes dois tém, juntos, mais de sessenta vezes 0 nimero de
grupos do campo CTS (com seus 13 grupos). Desta forma, afirmam os autores que “o futuro

ndo parece ser muito promissor para a educacao CTS” (:103).

Anos depois, parece que o cenario vem mudando aos poucos, pelo menos no sudeste
brasileiro, pois Almeida et al. (2017) identificam no campo CTS regional grande potencial de
crescimento tanto interno quanto externo, por meio de discussdes sobre e divulgacdo dos

objetivos deste campo.

Outro obstaculo, mais fundamental, é o fato de que a maior parte do corpo docente
brasileiro enfrenta problemas bésicos (Strieder & Fernandes, 2016). As pessimas condicfes de
trabalho nas escolas (as quais em sua maioria séo profundamente carentes de infraestrutura) e
a extrema desvalorizacdo das/os professoras/es como meras/os executores de curriculos se

colocam frente a estas/es e ao corpo discente como desafios na busca de uma educagdo



cientifica que proporcione 0 questionamento e a desconstrucdo de mitos cientifico-

tecnoldgicos (Auler, 2011).

E desanimador lutarmos por uma educagdo CTS enquanto que o que buscam as/os
educandas/os que ndo desistiram de suas escolas periféricas, frente ao descaso que sofrem, é
simplesmente o ensino de contetdos, mesmo que acriticamente. Muitos professoras/es ndo se
empenham em ministrar aulas em sala, aprofundar os conceitos cientificos ou sequer

cumprirem com a propria quantidade de horas de trabalho (que € grande, vale ressaltarmos).

Isso porque o trabalho docente é reduzido a coisas como o chamado bico (Freire,
2017). Como meramente complementador de salario, ele é reduzido a algo que pode ser feito
por qualquer profissional com algum conhecimento aprofundado sobre determinada disciplina
da educacdo basica. Além destes e de outros problemas, a imoralidade dos salarios a que se
refere Freire (2017) se coloca como um dos fatores mais desanimadores. Como afirma o
autor, 0 péssimo tratamento dado as/aos educadoras/es pelo poder publico € historico. Neste
contexto, como esperar que complexas e trabalhosas aulas com enfoque CTS sejam

planejadas e ministradas pelo pais?

Enfocando a questdo da relacdo entre pesquisa e ensino, entre a universidade e a
escola bésica, Strieder & Fernandes (2016) sinalizam para a necessidade de serem promovidas
e ampliadas propostas educacionais articuladas entre estas duas instancias (universitaria e
escolar). Para as autoras, isto deve comecar na formacdo docente inicial e se estender para
aléem desta fase, quando as/os professoras/es ja se encontram ministrando aulas, pois
proporciona reflexdes mais criticas sobre as potencialidades e os obstaculos relacionados a

pratica educacional com enfoque CTS.

O Grupo de Pesquisa em Ensino de Fisica (Proenfis), do campo CTS, é um dos
responsaveis pelo desenvolvimento de projetos que relacionam formacéo docente as propostas
CTS naquela disciplina de ciéncias naturais (Bernardo et al., 2011). Afirmam os autores que
um dos principios que orienta grupo € a formacéo de parcerias entre 0s &mbitos universitario e
escolar basico publicos para a construcdo de estratégias de inclusdo do enfoque CTS em sala
de aula nas escolas de nivel médio. Todos os projetos desenvolvidos pelo Proenfis se
encontram fundamentados em tematicas sociais de carater sociocientifico e sempre envolvem

investigacOes dos cursos de formacdo inicial e continuada de professoras/es.



Bernardo et al. (2011) deixam claro que a relacdo entre escola bésica e universidade
deve ser de isenta de hierarquia, devendo ser a primeira valorizada “como espago de producdo
de conhecimento e dos saberes dos professores experientes” (:389). Também realcam que a
participacdo das/os profissionais da escola béasica é indispensavel, uma vez que as/os

“representantes das escolas sao os que melhor conhecem suas realidades” (:389).

Capelo & Pedrosa (2011) se empenharam no desenvolvimento de percursos
investigativos para a formacgéo inicial de professoras/es. Segundo as autoras, estes percursos
objetivam ndo apenas o aprofundamento dos aspectos sociais do campo cientifico em estudo,
por meio da producdo (individual ou em grupo) de textos de investigacdo sobre diferentes
questdes sociocientificas, como também a capacitacdo das/os futuras/os professoras/es para a
concretizacdo de suas producdes textuais em disciplinas da educagédo basica. De acordo com
as autoras, isto proporcionou as/aos futuras/os docentes maturidade no debate de concepcoes,

tal como ocorre na dindmica de grupos da educacéo basica.

Capelo & Pedrosa trataram mais do sentido universidade-escola. Sobre o sentido
inverso, Tenreiro-Vieira & Vieira (2011) afirmam que € substancial que professoras/es ja em
exercicio na escola béasica se integrem em grupos de investigacdo, tornando efetiva a reflexdo
acerca da pratica educacional com enfoque CTS, a fim de fornecer uma orientacdo
concernente a realidade social em que vive cada uma das escolas nas quais é implementado tal

enfoque.

Como grupos de pesquisa envolvem necessariamente uma boa relagcdo social no trato
das teorizacbes e préaticas educativas, & essencial que as/os professoras/es e as/os
pesquisadoras/es saibam dialogar sobre o carater do ensino de ciéncias. O problema é que,
para além da ainda marcante escassez do enfoque CTS em sala de aula (Bazzo & Barbosa,

2014; Bazzo, 2016), a relacdo entre professoras/es e pesquisadoras/es é problematica.

Bazzo (2016) afirma que ha medo de professoras/es em participarem de grupos de
pesquisa, ao passo que had desalento por parte de pesquisadoras/es quando chamados de
professoras/es. O autor critica isto como um “equivoco absurdo: como se a instituicdo
[universidade] pudesse existir sem a presenca de ambas as caracteristicas no seu corpo
docente” (:76). Desta forma, a separag@o entre pesquisador/a e professor/a é tdo problematica
quanto a separagdo entre teoria e pratica (Bazzo & Barbosa, 2014), entre o que é colocado na

agenda de politicas cientifico-tecnoldgicas e o que demanda a sociedade, entre quem participa



da elaboracéo do curriculo escolar e quem o executa. A palavra que falta nisto € vinculo; do

contrério, temos o descompasso.

3.5.2 Sobre a Estrutura Curricular Educacional

A educacdo é um campo de disputas de interesse de grupos sociais diversos
(Albuquerque et al., 2017). Desta forma, o curriculo educacional carrega em si marcas dessas
disputas, ou seja, 0s eventos dos campos politico, econdmico e social em muito influenciam
(e s&o influenciados por) o curriculo de educacéo cientifica, ndo havendo nunca uma estrutura
curricular desvinculada daquelas disputas de poder, nem conteudos de ciéncias eternos e
absolutos (Porro & Arango, 2011; Strieder et al., 2016). Deste modo, para que a educacao
CTS se efetive, torna-se necessario revisarmos e reconstruirmos o curriculo de ciéncias
(Pinheiro et al., 2007a; 2007b; Santos, 2007; Alonso et al., 2011; Bernardo et al., 2011;
Strieder, 2012).

Strieder et al. (2016) realizaram uma analise sobre a forma que discussdes relativas a
triade CTS estdo inseridas em documentos oficiais brasileiros do campo da educacdo,
objetivando mapear obstaculos para a efetivacdo da educacdo CTS no contexto educacional
brasileiro. Para isto, 0s autores tiveram dentre seus objetos de analise: a Resolucdo e o Parecer
das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) de 1998; os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) de 1999; as Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM) de 2006; as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) de 2013; a Matriz de Referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (MR-ENEM)
de 2016; e, por fim, a segunda versao revista da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
também de 2016.

Strieder et al. (2016:91) afirmam que, quanto as DCNEM de 1998, “hé discussoes que
se aproximam do que é almejado no ambito da educacdo CTS, porém, em um ponto de vista
menos critico”. Segundo os autores, o termo “cidadania”, que possui notoria polissemia (Toti
et al., 2009), é empregado sem se deixar claro, na perspectiva do documento, do que se trata.
Os autores afirmam que a postura de participacdo social ou de cidadania presente no Parecer
restringe-se ao que, na perspectiva mitica do modelo linear de progresso, seria o final da
cadeia de desenvolvimento de C&T, ou seja, a0 momento posterior a producdo cientifico-

tecnoldgica. E com base nisto que Strieder et al. (2016:91) ressaltam a insuficiente criticidade



do documento, j4 que neste “ndo comparecem discussdes com relacdo a participagdo no
ambito da elaboracdo de politicas publicas ou de desvelar o contexto de exploracdo da

sociedade.”

Essa é uma falha que se repete em outros documentos, como nas OCNEM de 2006.
Para além disto, outra concepc¢do que pode causar problemas é a de impacto da C&T, presente
ndo s6 no documento em questdo, em que alfabetizacdo cientifica implica, entre outras coisas,
“a compreensao sobre o impacto da ciéncia e da tecnologia sobre os individuos e a sociedade”
(BRASIL, 2006 apud Strieder et al., 2016:92), como em algumas das préprias referéncias
bibliograficas que apoiam esta monografia. Para Benakouche (1999:2),

Responsabilizar a técnica pelos seus ‘impactos sociais negativos’, ou mesmo seus
‘impactos sociais positivos’, ¢ desconhecer, antes de mais nada, o quanto —
objetiva e subjetivamente — ela é construida por atores sociais, ou seja, no contexto

da prépria sociedade.

Neste sentido, a C&T ndo impacta a sociedade, mas, uma vez que aquela é parte desta,
a sociedade ¢ “impactada” por si propria. O que ocorre ¢ que, como no Brasil os estudos sobre
a sociologia da ciéncia e da tecnologia sdo menos desenvolvidos em relacdo a paises como
Franca e Holanda, o conceito de impacto da C&T ainda é difundido acriticamente
(Benakouche, 1999). O efeito de sentido do termo “impacto social” em muito se difere do de

termos como “consequéncias sociais da C&T”, usados nesta monografia.

Quanto ao termo “interdisciplinaridade”, Strieder et al. (2016:95) afirmam que o
sentido em que ele ¢ empregado nos PCN e nas OCNEM “se aproxima do defendido no
ambito da educagdo CTS”, uma vez sendo, na perspectiva dos documentos, um instrumento
de articulacdo de saberes para melhor compreensdo dos problemas sociais. Isto vale muito, ja
que, como realcam Tenreiro-Vieira & Vieira (2011), dificilmente os problemas da vida real
podem ser classificados como simplesmente “problemas de Quimica” ou “problemas de

Matematica”.

Todavia, se aproximar ndo significa atingir: como vimos, interdisciplinaridade é mais
do que um instrumento ou uma metodologia; na perspectiva CTS, é um processo de vivéncia
multifacetado (Fernandes, 2016). Para além disto, apesar de nos documentos serem propostos
temas para abordagem dos conceitos cientificos, ha contradicbes como o foco destes

documentos para a tematizagdo dos contetdos ao lado do seu formato rigido e estabelecido de



antemdo, que exclui as/os professoras/es como organizadoras/es curriculares e,
consequentemente, inflexibiliza o processo educativo a partir das problematicas
caracteristicas do entorno de diferentes escolas (Strieder et al., 2016). Frente a estes tipos de
problemas, estes autores afirmam que “é preciso cautela frente as proposi¢cées CTS indicadas
nos documentos, pois podem favorecer acbGes ingénuas ou até mesmo compreensdes

deturbadas sobre as orientagdes de uma educacdo CTS” (:93).

Criticas a estes documentos foram feitas nas Diretrizes Curriculares Nacionais de
2013, em que, referente a tematizagdo e interdisciplinaridade, se afirma que ainda “tem-se a
percepcdo que tal discussdo ndo chegou as escolas, mantendo-se atencdo extrema no
tratamento de conteddos sem a articulagdo com o contexto do estudante e com o0s demais
componentes das areas do conhecimento” (BRASIL, 2013 apud Strieder et al., 2016:95-96).

O que esse documento faz é orientar o desenvolvimento dos conteudos cientificos na
linha de quatro aspectos conceituais: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, vistos como
ambitos interrelacionados de formacdo humana integral. Assim sendo, o documento realca
que atividades integradoras interdisciplinares sejam correspondentes a praticas sociais
concretas, em uma perspectiva que considera o conteudo disciplinar como mediador entre o
ambito do trabalho e os demais ambitos. Como os outros documentos, as DCN/2013 também
estdo no sentido de uma formacdo de cidadas/os mais criticos, reflexivos e socialmente
atuantes, mas elas oferecem um discurso mais proximo do da educacdo CTS, inclusive

citando a triade como um caminho.

Apesar de ndo terem encontrado na Matriz de Referéncia do Enem (MR-ENEM/2016)
uma mencao explicita a triade, como a fez as DCN, Strieder et al. (2016) destacam o termo
humanizacdo das ciéncias presente no documento, que, segundo estes autores, se entrelaca

com a perspectiva CTS uma vez que

[...] atrela-se & ideia de romper com o ensino de ciéncias em uma perspectiva
linear, de memorizagdo, positivista e acritica, que dificilmente remete a reflexdes

acerca de aspectos mais politicos, sociais, econdmicos e filosoficos [...] (:98)

Contra isto, os autores também identificaram no documento uma visdo salvacionista
de C&T, naquela concepgéo de ter-se de fazer o “bom uso”. Ocorre que a MR ¢ estruturada
em é&reas de competéncia, sendo a segunda area relativa simplesmente a identificacdo e

aplicacdo das tecnologias vinculadas as ciéncias naturais. Continuando encontrando pontos



dentro e fora da linha CTS, os autores atentam para os verbos empregados na construgéo do
que se espera de capacidade das/os educandas/os ao final de sua formacdo basica. Verbos
como reconhecer, associar, confrontar e avaliar indicam capacidades cujo desenvolvimento é
objetivo da educagdo CTS. Aqui cabe ressaltarmos um ponto importante: ndo converge com a
linha CTS a proposta educacional que tematiza o contetudo disciplinar via questdes
sociocientificas, mas trata de solucBGes para as problematicas apenas no ambito cientifico-

tecnoldgico, pois isto é ir pelo salvacionismo de C&T.

Enfim, Strieder et al. (2016) analisam a segunda versdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC/2016), identificando e tratando de pontos que convergem e que vdo de
encontro a educacdo CTS. Um dos fragmentos em que 0s autores se baseiam é o relacionado

aos objetivos gerais da area de ciéncias naturais para o ensino medio, sendo estes:

Interpretar e discutir relagdes entre a ciéncia, a tecnologia, o0 ambiente e a
sociedade, em seu proprio contexto e em dmbito maior no espago e no tempo.
Mobilizar conhecimentos cientificos para emitir julgamentos e tomar posicdes a
respeito de situacOes e problemas de interesse pessoal e social, relativos as
interacBes da ciéncia na sociedade. Desenvolver senso critico e autonomia
intelectual no enfrentamento de problemas e na busca de solucdes, visando a
transformacdes sociais e a construcdo da cidadania. Refletir criticamente sobre os
valores humanos, éticos e morais relacionados & aplicagdo dos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos. (BRASIL, 2016 apud Strieder et al., 2016:99, grifos

dos autores)

Segundo estes autores, 0s objetivos expressos no documento se associam a educagédo
CTS, pois sugerem a necessidade de a educacdo cientifica ir além do simples tratamento de
conceitos de ciéncias, enfocando problematicas sociais vinculadas a C&T, ou seja, questdes
sociocientificas. Apesar destas qualidades positivas, ha outras que fazem o documento se
desviar da linha CTS, como a interdisciplinaridade (“‘ausente nos excertos relacionados as
componentes curriculares das ciéncias naturais” — :100) e a postura que devem ter as/os
educandas/os. Quanto a esta Ultima, Strieder et al. (2016:100) sentem a falta de complexidade
no conjunto de capacidades proposto, visto que “verbos como ‘integrar’, ‘comparar’, ‘avaliar’
exigem habilidades mais complexas do estudante e esses estdo pouco presentes no

documento.”

Finalizando seu trabalho analitico, Strieder et al. (2016) afirmam que os documentos

seguem em variados graus a linha da educacdo CTS, mas contém lacunas e ambiguidades



(como os termos “cidadania” e “contextualizacdo”) que podem fazer com que as praticas
educacionais desviem-se da linha critica da educacdo CTS. Desta forma, os autores,
preocupados com as concretizacdes, na formacdo docente, do que se encontra expresso nos
documentos, questionam: “os document0s contribuem para que os professores tenham clareza

sobre a abordagem das interrelacdes CTS?” (:100).

Outras pontuagdes sobre o curriculo sdo relativas as disciplinas com funcédo de discutir
as interrelacbes CTS. Para Pinheiro et al. (2017a), cabe ndo s6 as disciplinas de ciéncias
naturais tratarem dos aspectos sociais da C&T, mas também as demais disciplinas como
Historia, Matematica e Geografia. Para os autores, nds “precisamos ultrapassar a velha ideia
de que discutir ciéncia é tarefa das disciplinas de Quimica, Fisica ou Biologia: participamos

de um compromisso social comum” (:82).

Ha pontuacdes também sobre as/os atrizes/atores sociais envolvidos na elaboracéo do
curriculo. Uma pergunta de grande relevancia é: “como desenvolver novos modelos
curriculares sem envolver aqueles que irdo aplicar tais modelos?” (Santos & Mortimer,
2002:18). Para os autores, antes de contextualizar os contetdos cientificos na perspectiva
CTS, na perspectiva de formacdo para a cidadania, devemos contextualizar o sistema
educacional brasileiro, as condi¢cdes de formacdo das/os professoras/es, as condi¢des sociais
da demanda de educandas/os que as escolas atendem e as condi¢cdes das préprias escolas. O
tratamento da estrutura curricular pela perspectiva CTS ganhard um enfoque maior no

capitulo cinco desta monografia, por ser nosso objetivo central.

3.6 PLURALIDADE E SISTEMATIZACAO: UMA MATRIZ DE REFERENCIA
PARA ENFOQUES CTS

Depois de tratarmos de diferentes aspectos da educacdo CTS no que tange: a
contextualizacdo/tematizacdo de contetdos disciplinares; as relacdes de dialogo, respeito e
colaboracdo entre educandas/os, entre professoras/es, entre estas/es e aquelas/es e entre escola
e universidade; a interdisciplinaridade; e ao curriculo de ciéncias, é interessante esclarecer,
frente a pluralidade de recortes, que é fruto da polissemia associada a diversas faces das
interrelacbes CTS, como sistematizar as diversas implementagdes em sala de aula que se

assumem como pertencentes a linha educacional do campo CTS.



Diferentes classificacdes ja foram feitas para essas implementagdes, havendo, em
muitas daquelas, uma ou mais categorias que fazem o apontamento para desvios dos objetivos
originais do movimento CTS cometidos por vérios trabalhos de desenvolvimento em sala de
aula. A classificacdo de Glen Aikenhead, de 1994, gradua as implementacgdes do enfoque CTS
em oito categorias que balanceiam ensino tradicional e enfoque CTS em diferentes
“propor¢des”, com a primeira categoria alcando das interrelagdes CTS apenas como
“tempero” para disfarcar 0 seu conteudismo descontextualizado e a ultima, fazendo dessas
interrelagBes o seu eixo orientador de contetdos cientificos, estes subordinados ao tema social
em foco (Santos & Mortimer, 2002; Santos, 2011).

A classificacdo de José Lujan Lopez, também de 1994, divide as implementaces em
trés modalidades: enxerto CTS, com uma simples introdugédo das interrelagdes da triade ao
contetdo de ciéncias, ainda sendo seguido o ensino tradicional; ciéncia vista por meio de
CTS, em que a estruturagdo dos conteudos ocorre por meio de questdes sociocientificas na
linha critica CTS (o livro de Santos & M0l parece pertencer a esta modalidade); e programas
CTS puros, por meio dos quais se enfoca ndo os contetdos disciplinares, mas as interrelagdes
CTS, tendo o ensino de contetdos como algo meramente complementar (o0 que pressupde ja
certo conhecimento sobre 0s contetidos por parte das/os envolvidas/os) (Pinheiro et al., 2007a;
Santos, 2011).

Ha também, como vimos, a classificacdo de Décio Auler e Demétrio Delizoicov, de
2001, que simplesmente divide as implementacdes pela atribuicdo de duas visdes distintas: a
visdo reducionista, por meio da qual os trabalhos em sala de aula normalmente ndo se
estendem muito além da ilustracdo de C&T no cotidiano das/os educandas/os; e a visao
ampliada, que segue a linha critica do campo CTS, questionando e desconstruindo 0s mitos
cientifico-tecnologicos e trabalhando formas de intervencdo publica no desenvolvimento da
C&T (Auler & Delizoicov, 2001; Santos, 2011).

Ha& varias outras classificacGes para as implementacGes do enfoque CTS em sala de
aula, mas o que se busca neste topico ndo é mostrar classificacdo, mas sistematizacdo. Nao
que classificar ndo seja importante, mas somente isto € muito simples para favorecer o avango
do movimento CTS na educacdo cientifica. E aqui que entra o trabalho das professoras

Roseline Strieder e Maria Regina Kawamura.



Strieder & Kawamura (2017) se empenharam na construgdo de uma matriz de
referéncia, formada por planos de analise de naturezas diversas em que se situam 0s
diferentes recortes e abordagens que buscam respaldo no campo CTS. Com base nisso, as

autoras afirmam que o que buscaram nao foi

[...] uma anélise quantitativa ou qualitativa de trabalhos e/ou referenciais tedricos,
mas uma reflexdo em torno dos parametros e propdsitos da educacdo CTS,

destacando limites e potencialidades de diferentes abordagens. (:30)

Para isto, no documento as autoras fazem desenvolvimentos paralelos de reflexdes
tedricas e de analise de producbes do campo de ensino cientifico, de modo a esses
desenvolvimentos se articularem e se abastecerem mutuamente, com o objetivo de contemplar
duas dimensdes: 0s parametros, ou seja, a forma como as interrelagcbes CTS séo tratadas; e 0s

propositos, isto é, os diferentes pontos de vista educacionais envolvidos.

Para 0 @mbito teodrico, Strieder & Kawamura (2017) selecionaram os discursos sobre
ciéncia, tecnologia, sociedade e educagdo que se encontram de forma mais marcante nos
trabalhos do campo CTS e/ou que podem, para as autoras, enriquecer as discussdes deste.
Dentre as/os diversas/os atrizes/atores sociais que sustentam o aporte tedrico estdo: Karl
Popper, Thomas Kuhn, Pierre Bourdieu, Hugh Lacey, Bruno Latour e Steve Woolgar “para as
discussdes em torno do processo de construcdo conceitual e producéo social da ciéncia, bem
como para as relagdes entre ciéncia e valores” (:30); Milton Vargas, Andrew Feenberg,
Renato Dagnino e Amilcar Herrera “para as discussdes entorno da tecnologia, suas definigdes
e relagbes com a ciéncia e o desenvolvimento social” (:30); Hilton Japiassu, Edgar Morin,
Regis de Morais e Ulrich Beck “para discussdes centradas na sociedade, mas relacionadas as
implicacdes da ciéncia e da tecnologia” (:31); e, por fim, Myriam Krasilchik, Dermeval

Saviani, Demétrio Delizoicov e Paulo Freire “para as discussdes em torno da educagdo” (:31).

Para 0o ambito empirico, dos materiais para analise, Strieder & Kawamura (2017)
levantaram artigos publicados, do ano de 2000 até o de 2010, em revistas nacionais do campo
de educacdo cientifica e em anais dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ENPECs), resultando em mais de uma centena de trabalhos que mencionam a triade
CTsS.

Para unir uma analise detalhada com uma posterior sintese, as autoras algaram da

metodologia de Andlise Textual Discursiva, pois esta viabiliza “a reconstrucdo do



texto/discurso de forma a ampliar seus significados, especialmente no que diz respeito aos
discursos implicitos” (Strieder & Kawamura, 2017:31). A matriz estd organizada de forma
semelhante a como se segue adiante, sendo os parametros: racionalidade cientifica;

desenvolvimento tecnol6gico; e participacgéo social.

3.6.1 Desenvolvimento de Percepcdes: C&T no Cotidiano

Segundo a orientacdo da matriz de referéncia de Strieder & Kawamura (2017), o
primeiro proposito a ser desenvolvimento em sala de aula é o desenvolvimento de percepcdes,
isto é, de identificacdo de produtos e processos vinculados a C&T no dia-a-dia, no cotidiano

das/os educandas/os. Este € 0 momento do enfoque de menor criticidade.

No parametro da racionalidade cientifica, cabe ao/a professor/a trabalhar com as/os
educandas/os a importancia do conhecimento cientifico para mulheres e homens
compreenderem o mundo natural e social em que vivem. Neste primeiro momento do
desenvolvimento do enfoque CTS, “o conhecimento cientifico ¢ apontado como a principal
(ou mais completa) possibilidade de compreensdo da realidade, ou do tema/assunto em
questao” (Strieder & Kawamura, 2017:34). No momento de percepgdes, simplesmente foca-se
em identificar aspectos cientificos na sociedade, ndo sendo a racionalidade cientifica em si
alvo de julgamento. As autoras destacam o cuidado para ndo ser passada, no que se supde ser
uma primeira aproximacdo as/aos educandas/os, uma imagem de ciéncia como a detentora da
verdade sobre 0 mundo, de um método seguro, perfeito. Como os aprendizados relacionados a
C&T também ocorrem fora da escola, € possivel que as/os educandas/os ja venham com uma

visdo mitica de C&T.

No parametro do desenvolvimento tecnoldgico, sdo tratadas em sala de aula questdes
meramente técnicas, ou seja, a compreensao sobre o funcionamento de partes que integram e
fazem equipamentos funcionarem. No momento de percepcdes, ndo se centra no processo de
desenvolvimento tecnolégico, com as influéncias de e sobre a sociedade e a ciéncia. Além de
sinalizarem para os cuidados relativos a esta etapa, as autoras, tais como Santos & Mortimer
(2000), que “esses conhecimentos sdo importante no processo de construcdo de uma
sociedade mais democratica e, dessa forma, devem estar presentes na educacdo CTS”

(Strieder & Kawamura, 2017:37). Desta forma, ndo ha problema em haver um momento para



se tratar simplesmente dessas questdes técnicas; 0 que ndo se pode € ensinar somente estes

aspectos da C&T.

No parametro da participagdo social, o papel das/os atrizes/atores sociais em sala de
aula € o de quem simplesmente explora informacdes a respeito das inovagdes cientifico-
tecnologicas, sendo dada énfase na “discussdao de temas que estdo em pauta na midia ou no
dia-a-dia” das/os educandas/os (Strieder & Kawamura, 2017:40). Ndo ha, no momento de
percepcdes, uma preocupacdo em haver discussdo e julgamentos éticos sobre as
transformacdes sociais, 0s riscos e beneficios associados aquelas inovaces, nem sobre o
direcionamento, por determinados setores da sociedade, das pesquisas e do desenvolvimento

de produtos/processos. Uma vez feito o que a midia ja faz, parte-se para o proximo momento.

3.6.2 Desenvolvimento de Questionamentos: C&T como Construgdes Sociais

Neste momento do desenvolvimento do enfoque CTS, busca-se fazer tal como na
génese do préprio movimento CTS: comecar a interrogar sobre os aspectos sociais da C&T,
desfazendo seus mitos e compreendendo mais claramente as redes de atrizes/atores sociais
que delas fazem parte. Ao longo dos momentos da matriz, pode-se perceber que o tratamento
dado a C&T se torna cada vez mais complexo, exigindo das/os envolvidas/os no processo de
ensino-aprendizagem uma postura cada vez mais critica, dialogica, madura. Se 0 momento
anterior se resumiu na ilustracdo de C&T, no momento seguinte temos estabelecimentos mais
complexos de relacGes entre os produtos/recursos relacionados a C&T e a sociedade, em uma
primeira etapa (e em uma visao a posteriori do desenvolvimento da C&T) e, em uma segunda
etapa, o direcionamento de olhares para as influéncias sociais sobre o desenvolvimento

cientifico-tecnologico (em uma visdo a priori deste) (Strieder & Kawamura, 2017).

Nos parametros da racionalidade cientifica e do desenvolvimento tecnoldgico, devem
ser discutidos os beneficios e maleficios vinculados aos usos dos produtos desenvolvidos pela
C&T de forma que levem as/os educandas/os a interrogarem as préprias conducBes das
investigagdes cientificas (“para quem desenvolveram isto?”), ultrapassando a visdo de
determinado modelo de desenvolvimento como o Unico ou 0 melhor possivel. Com uma nova
visdo de C&T (ndo mais absolutas, salvacionistas), as/os educandas/os devem identificar e
avaliar as influéncias sociais mais significativas sobre o desenvolvimento cientifico-

tecnoldgico (Strieder & Kawamura, 2017). Nesta etapa do momento de questionamentos,



A critica recai nos rumos das pesquisas, nas raz0es para pesquisar um determinado
problema e ndo outro; na fragmentacdo da producdo, que ndo permite o dominio
sobre 0 que esta sendo pesquisado. Assim, a propria producdo da ciéncia
(incluindo as escolhas de temas e metodologias de pesquisa), mais do que sofrer
influéncias, é ditada pelos interesses econémicos, politicos e sociais do poder
dominante [...] (Strieder & Kawamura, 2017:35)

As autoras também destacam que, neste momento, devem ser trabalhados os
significados dos termos “ciéncia”, “tecnologia” e “técnica”, sendo objeto de analise as
interrelacdes entre eles. Neste processo, tem de ser desconstruida a ideia de tecnologia como
ciéncia aplicada: elas se interrelacionam sem se reduzirem uma a outra. Neste etapa, deve ser
construida “uma defesa a ideia de que a tecnologia € uma estrutura cultural que encarna

valores de um grupo social especifico” (Strieder & Kawamura, 2017:39).

As autoras realgcam que esta defesa

[...] tem sido bastante enfatizada na educacdo CTS em discusses de natureza
tedrica, quando os autores defendem a necessidade de perceber, também, o que
esta implicito; o que estd por trds das forcas politicas e sociais que orientam o

desenvolvimento. (:39)

No parametro da participacdo social, 0 que se busca em sala de aula € um debate
critico sobre como cada uma/um das/os atrizes/atores sociais em sala de aula,
individualmente, toma decisdes a respeito dos usos dos produtos/recursos vinculados a C&T
(artificiais, como celulares ou naturais, como agua). Neste processo, tem-se a expectativa de
que as/os educandas/os sejam ou tornem-se capazes de se posicionar e defender, com
argumentos coerentes e racionais, a sua posicao e de que elas/es construam uma postura mais
responsavel sobre os usos dos mais diversos produtos/recursos relacionados ao

desenvolvimento cientifico-tecnolégico.
Ao longo deste momento de questionamentos, trabalha-se o

reconhecimento das transformagdes sociais causadas pelo desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico, o que deve ocorrer no plano social mais amplo, envolvendo

a anélise historica e decisdes ou ac¢des coletivas. (Strieder & Kawamura, 2017:41)

Segundo as autoras, podem-se enfocar as transformagdes causadas pelo advento do
celular, do computador ou de organismo transgénicos. Como fim deste momento de

questionamentos, ocorre o ‘“reconhecimento dos propdsitos politicos que levaram ao



desenvolvimento de determinado produtos da C&T, a exemplo da exclusdo social e/ou da luta
de classes” (Strieder & Kawamura, 2017:41).

Neste momento do enfoque, algo difere esta etapa das anteriores: a evidéncia da
possibilidade e necessidade de intervencdo publica. Podemos perceber que as etapas
anteriores da matriz de Strieder & Kawamura destinaram-se a descontruir visdes miticas de
C&T como absolutas, benevolentes e isentas de valores culturais. O que se busca nesta etapa €
trabalhar a compreenséo de relagcdes de poder vinculadas ao desenvolvimento da C&T, seja
no direcionamento das pesquisas, seja na construcdo de uma fabrica, como as autoras nos dao
de exemplo. Sobre esta, Strieder & Kawamura (2017:42) afirmam algo semelhante ao que ja

vem sendo colocado ao longo deste capitulo da monografia:

[...] participar da decisdo de implementacdo de uma fabrica, mais do que discutir
riscos e beneficios e compreender as transformacfes sociais que trara, envolve
entender as relacfes de poder presentes. Ao identificar essas relacdes e suas
contradi¢Bes, podem ocorrer mecanismos de pressao que, neste caso, representam

a participacdo social.

3.6.3 Desenvolvimento de Compromissos Sociais: C&T sob Controle Democratico

Desconstruida a legitimidade do modelo de decisbes tecnocratico, 0 mito de uma
ciéncia absoluta, suficiente para compreender e solucionar todos os problemas do mundo,
as/os educandas/os devem ter em mente que processos decisorios, sejam individuais ou
coletivos, envolvem sempre outros valores (Strieder & Kawamura, 2017). Por um lado,
verdades cientificas ndo sdo completas, livre de erros, eternas, de forma que problematicas
sociais como o0 abordo, a estética, a energia nuclear e 0s organismos geneticamente
modificados ndo podem ser inteiramente esclarecidas e resolvidas apenas argumentando-se
cientificamente. Por outro lado, ndo se trata de um desenvolvimento cientifico-tecnolégico
neutro, mas largamente direcionado por interesses politicos, econémicos e sociais,
determinando, por diferentes meios (como o financiamento), 0 que e como estara na agenda

de pesquisa da comunidade cientifica. Este é o parametro da racionalidade cientifica.

Uma vez esclarecido que o modelo linear de progresso é equivocado, que o bem-estar
social ndo ¢ “um subproduto direto do crescimento econdmico, que, por sua vez, resulta do

desenvolvimento tecnologico” (Strieder & Kawamura, 2017:39), ¢ definido, como objetivo



das/os envolvidas/os no enfoque CTS, um desenvolvimento cientifico-tecnoldgico que, ao
encontro da democracia, atenda fundamentalmente as necessidades basicas da sociedade. Este

é 0 parametro do desenvolvimento tecnoldgico.

Por fim, o que deve ser trabalhado ao final do enfoque CTS é o entendimento do que
sdo e de como funcionam as politicas publicas a fim de que as/os educandas/os possam
participar neste ambito. Segundo Strieder & Kawamura (2017:42), “a participacao social se
da na esfera de politicas publicas, na definicdo de seus objetivos, meios para alcanca-los e
maneiras de controlar sua implementagdo”. Deste modo, na elaboragao de politica cientifico-
tecnoldgicas (PCT), deve haver didlogo e negociacdo entre todas/os as/os atrizes/atores
sociais envolvidas/os, como cientistas, lideres politicas/os e os diferentes segmentos da
populacdo em geral, com vista a “inclusdo, nas agendas de pesquisa, de interesses ¢ questdes
que dizem respeito a diversos grupos sociais, direta e indiretamente afetados pelos produtos
da CT” (:42). Strieder & Kawamura identificam uma associa¢do entre esta participagd0 no
ambito das esferas politicas e a abordagem de temas controversos em sala de aula, no sentido
de ser essa abordagem uma simulagdo em menor “escala” do que se da naquele ambito. Este ¢

0 parametro da participacéo social no momento dos compromissos sociais e, a n0sso ver, um

dos objetivos centrais da educacéo cientifica basica.

3.7 POR UMA EDUCACAO CIENTIFICA PARA O EXERCICIO DA CIDADANIA

Pinheiro et al. (2007b:149), a respeito da sua leitura dos Parametros Curriculares
Nacionais de 1999, afirmam que a fungdo principal do ensino médio “é completar a formagao
do individuo para a vida social, enquanto cidaddo”, o que ¢ uma oposicao a formagado
estritamente voltada para o ensino superior e/ou para 0 mercado de trabalho, estes sendo 0s

objetivos do ensino médio até aquele momento.

O que o campo CTS trouxe para a educacdo cientifica se relaciona essencialmente a
formacdo para a cidadania. A ideia de cidadania estd fortemente presente em indmeros
documentos que tratam das interrelacbes CTS. O que ocorre é que, bem como 0S termos
“interrelacdes CTS”, “interdisciplinaridade” e “contextualizacdo social”, ‘“cidadania” ¢
polissémico. Existem diversos conceitos ancorados neste termo. Moniz dos Santos (2004:79)
sinaliza que eles “sdo usados por todos pensando coisas diferentes”, de forma que “traduzem

acordos e desacordos politicos e sociais, interpretacdes mais restritas ou mais alargadas”. Por



isso, a autora adverte que devemos ter cuidado ao emprega-la a respeito dos objetivos da

educacgéo CTS.

Moniz dos Santos (2004) afirma que, para fugirem da complexidade polissémica,
autoras/es vinculam “cidadania” meramente a pertenga a um Estado, tendo a/o cidada/o seu
conjunto dado de direitos e deveres. Para a autora, isto ndo faz sentido frente ao cenario em
que “a relagdo estreita cidadania/Estado tem vindo a diluir-se devido ao enfraquecimento das
fronteiras, a uma globalizacdo acelerada e a multiplos riscos a nivel global (ambientais e
politicos)” (:80). Moniz dos Santos critica também concep¢des de cidadania como algo
simples (como somente 0 exercicio voto ou um pacote de direitos e deveres, por exemplo),

exclusivo, estatico e, principalmente, neutro.

Segundo Moniz dos Santos (2004:80-81), a concepcdo de cidadania que se vincula a
educacio CTS é democratica. E uma cidadania dindmica, em constante (re)construcdo, de
carater emancipatorio, isto é, “que requer uma leitura atenta da realidade social de que o
cidaddo faz parte e uma participagdo ativa e consciente nessa realidade”, de modo que a
promocao dessa cidadania em ambito escolar implica se “incluir nas metas educacionais para
aléem de conhecimentos, competéncias e valores, uma reflexdo e acdo sobre uma ampla
constelacdo de problemas da vida comunitaria” (grifo nosso). A pratica disto foi vista no
caso do Mogi-Guacu, tratado no topico 3.3, além de ser uma concepcdo bem presente na
matriz de referéncia de Strieder & Kawamura (2017). A cidadania deve ter, portanto, a

solidariedade como seu valor primordial.

Moniz dos Santos (2004), continuando a caracterizar a cidadania do campo CTS,
afirma que se trata também da valorizacdo de grupos sociais diferenciados, em vez do
desenvolvimento de principios universalizadores que, na pratica, criam grandes exclusdes
sociais. Neste sentido, levando em consideracdo a polissemia do conceito de igualdade, ndo
deve ser necessaria a condi¢do de ser “nossa/o igual” para ser respeitada/o. Conforme a
autora, cidadania também deve ser intima, sendo exercida ndo somente em processos
decisorios, mas em multiplos outros contextos, se estendendo a todos os pontos também da

vida particular.

Finalmente, sobre a cidadania ndo poder ser vista como neutra e estatica, Moniz dos
Santos (2004) ressalta que a ela se vincula, no ambito da educagdo CTS, uma postura de

denuncia frente ao atual modelo de desenvolvimento cientifico-tecnolégico socialmente



excludente e ambientalmente destrutivo. Como forma de luta por mudanca, Moniz dos Santos
aponta para o desenvolvimento de cidadania na concepgdo do campo CTS, sendo esta uma

concepcéo que

[...] para além da educacdo em ciéncia (dimensdo substantiva do ensino das
ciéncias, centrada na conceptualizacdo), aponta para dois outros universos que,
embora com valéncias e ldgicas diferenciadas, se complementam e enriquecem

mutuamente — educacdo pela ciéncia e educacgéo sobre ciéncia.

A educacéo por/sobre as ciéncias de que trata Moniz dos Santos (2004) converge com
0 que delineia Strieder & Kawamura (2017) no tocante ao desenvolvimento de uma viséo

critica sobre o trabalho cientifico-tecnologico, inserido no emaranhado social de forma difusa.

Deste modo, que caracteriza a perspectiva CTS freiriana de cidadania é a postura de
denuncia frente ao desenvolvimento cientifico-tecnolégico. O que se espera da/o educanda/o
ao final do processo do ensino médio € que “possa participar das decisdes democraticas sobre
ciéncia e tecnologia, que questione a ideologia dominante do desenvolvimento tecnoldgico”
(Santos, 2008:114, grifo nosso). Desta forma, o foco ndo é meramente fazer as/os
educandas/os serem capazes de manejar ferramentas e articular conhecimentos cientificos,
mas fazé-las/os compreender a complexa rede de atrizes/atores sociais, marcada por disputas
politicas, econdmicas e sociais que pdem em vantagem determinados grupos sociais em

detrimento dos demais.

Como afirmam Pinheiro et al. (2007a) e Santos (2008), a educacdo CTS visa a postura
das/os educandas/os em seu contexto social, no sentido de elas/es compreenderem e
trabalharem com as contradi¢bes caracteristicas da sociedade contemporanea. Isto significa
que “‘essa postura questionadora e critica [...] ocorre ndo somente dentro da escola, mas,
também, extramuros” (Pinheiro et al, 2007a:77). No século da informacdo (e da
desinformacdo), a busca pela construcdo de conhecimentos sobre os complexos eventos
relativos as inovacdes cientifico-tecnoldgicas, muitas vezes ocorrente nas fontes de dados da

televisdo e da internet, € um aspecto critico no movimento de cidadas e cidaddos no mundo.

Cachapuz (2011) ressalta que o descompasso entre o que é dito pela comunidade
cientifica e o que chega a sociedade em geral € um dos maiores obstaculos ao sucesso de uma
postura de compromissos sociais por parte do publico no que tange a decisdes envolvendo

C&T. O autor realca a necessidade de melhora nos meios de comunicagdo de massa,



criticando, em particular, a forma como C&T séo representadas na televisdo, com todo o seu
sensacionalismo e tomada de questdes em aberto como se fosse apenas uma questao de tempo

para se chegar ao “caminho certo.”

Odum (2012:382), por sua vez, sublinha uma critica a educacdo, segundo a qual esta
“concentra-se em processos individuais de aprendizagem que visam a tornar o individuo
instruido e racional” (o que Odum chama de “microaprendizagem’), de modo que “tem
havido pouquissimo esforgo para a promo¢do da aprendizagem coletiva” (a
“macroaprendizagem”). Com isto e enfocando o desnivel de instrugdo na sociedade, o autor
interroga ndo somente como poderemos esperar a compreensdo em relacdo a problemas
regionais e globais por parte de pessoas com escassa instrucdo (microaprendizagem), mas
também como promover debates mais construtivos a respeito desses problemas, com todas as
inconclusdes, controvérsias e contradicbes a eles ligadas (macroaprendizagem), estando

disponiveis meios de comunicagéo de massa téo ruins. Odum (2012:382) ainda afirma:

Aqueles que esperavam que a televisdo fosse tornar-se um instrumento de
macroaprendizagem foram decepcionados até agora, porém ainda permanece o
potencial. O desenvolvimento de uma tecnologia de aprendizagem na sociedade

realmente merece nossos melhores esfor¢os.

Para Freire (2017), os meios de comunicacdo devem ser objetos de anlise critica em
sala de aula. O autor aponta para a necessidade de compreendermos que a comunicagao nao é
um processo que se da no vacuo, mas € sempre “a comunicacao de algo, feita de certa maneira
em favor ou na defesa, sutil ou explicita, de algum ideal contra algo e contra alguém, nem
sempre claramente definido” (:136). E importante se ter isto em mente nos momentos de
percepcao, de questionamento e de responsabilidade social da matriz de Strieder & Kawamura
(2017).

E relevante dar destaque ao parametro da participacdo social do momento de
compromissos, que trata da efetivacdo de mecanismos de pressdo publicos no que tange a
elaboracdo da agenda de pesquisa cientifica. Acreditamos que este objetivo deve ser fixado no
plano de acles das/os educandas/os porque ndo podemos “colocar o problema das crescentes
implicagdes negativas da tecnociéncia no plano da sua utilizagdo e ndo da sua produgio”

(Dagnino et al., 2011:130). Os autores alertam:

Ao transferir de forma difusa para a populacdo a responsabilidade de atuar

eticamente, essa estratégia parece esquecer o ator responsavel pela produgdo da



tecnociéncia (a comunidade de pesquisa) e ainda a responsavel pela formagéo de
outros pesquisadores, professores e uma ampla gama de profissionais que passam

pelas instituicGes de ensino. (:130)

O que a educacdo CTS busca desenvolver nas/os educandas/os € algo
surpreendentemente complexo. O desenvolvimento de consciéncias criticas e reflexivas é algo
que segue em processo “ao longo de toda a vida [das/os educandas/os], por meio de diversos
agentes e em varios contextos, mas ndo dispensa que em contexto escolar tal seja considerado
desde muito cedo” (Martins & Paixdo, 2011:139). Tenreiro-Vieira & Vieira (2011:434)
concordam com as autoras ao afirmarem que “a literacia matematica e a literacia cientifica
critica correspondem a algo a ser alvejado e desenvolvido ao longo da vida”, sendo “essencial
que comece desde os primeiros anos de escolaridade”. Trata-se de uma desconstrucdo da
imagem mitica de C&T desde o ensino fundamental, como o trabalho realizado por Cruz
(2001).

Sendo muito proximas a abordagem centrada em eventos (ACE) de Cruz (2001) e as
questdes sociocientificas de Santos (2008), ocorre que, tanto por uma quanto por outra,
dispensa-se a ideia de que é necessaria uma reorganizacdo completa do &mbito escolar para
sO entdo ser possivel efetivar o enfoque CTS na educacdo béasica. N&do que esta ndo seja
necessaria, mas afirma Cruz (2001) que o enfoque CTS néo precisa esperar. Duso & Borges
(2011:412), por sua vez, apontam para 0 ensino por projetos como uma via promissora “para
transformar os espacos e as relacdes entre estudante-estudante, estudante-professor e
professor-professor na sala de aula”, além de mostrar as/os educandas/os a importancia da sua
acdo como cidadas e cidadaos, trabalhando com informacGes contraditorias e ambiguas na

busca de solu¢des para problemas sociais e ambientais.

Em suma, conforme Santos & Mortimer (2002:9), no campo CTS compreende-se que

[...] uma educac¢do que se limite ao uso de novas tecnologias e & compreenséo de
seu funcionamento € alienante, pois contribui para manter o processo de
dominacdo do homem pelos ideais de lucro a qualquer pre¢o, ndo contribuindo
para a busca de um desenvolvimento sustentavel [e — acrescentemos — socialmente

mais justo].



CAPITULO 4

ANALISE DE DISCURSO CRITICA (ADC)

A ideologia fatalista, imobilizante, que anima o
discurso neoliberal anda solta no mundo. Com
ares de p6s-modernismo, insiste em convencer-
nos de que nada podemos fazer contra a
realidade social que, de historica e cultural,

passa a ser ou a virar “‘quase natural”

Paulo Freire



4. ANALISE DE DISCURSO CRITICA (ADC)

J& na Grécia Antiga, Aristoteles de Estagira afirmava que o homem é um “animal
politico”, ou seja, social e civico, porque € o Unico ser vivo dotado de linguagem. Ele, na
visdo de Aristoteles, difere-se do restante do mundo animal porque, apesar de, como uma
parte deste restante, ser dotado de voz (phone), somente ele possui palavra (logos), através da
qual expressa seus valores, suas ideias em geral. No mundo humano, é por existir a palavra

que existe a vida social e politica (Chaui, 2000).

Platdo, professor de Aristételes, afirmava poder ser a linguagem tanto uma béncéo,
uma cura para o conhecimento, permitindo-nos o dialogo e este, a descoberta da ignorancia e
0 aprendizado, quanto uma maldicdo, uma peconha quando nos seduz e nos faz aceitar
acriticamente o0 que nos é apresentado, ou seja, sem questionamentos a veracidade das
informacg6es (Chaui, 2000).

Segundo Chaui (2000:175), os constituintes da linguagem, as palavras, sdo “nucleos,
sinteses ou feixes de significacdes, simbolos e valores que determinam o modo como
interpretamos as forcas divinas, naturais, sociais e politicas e suas relagdes conosco”. A autora
afirma também que a linguagem é a capacidade natural dos seres humanos de se expressarem
— natural no que diz respeito a aparelhagem fisica (cérebro, méos, cordas vocais, etc.) que
possibilita a palavra —, porém as linguas surgem por convengdes, ou seja, “condigdes
historicas, geograficas, econdmicas e politicas determinadas”, sendo, portanto, “fatos

culturais” (:176).

No século 19, a ideia das linguas se transformarem com o passar do tempo,
respondendo as mudangas politicas, sociais e econdmicas, encontrou problemas como o
surgimento do estudo das flexdes (modos de indicar tempos de acdo, singularidade e
pluralidade, aumentativos e diminutivos, etc.), que, na visdo de linguistas da época,
explicitava que as linguas se transformavam por motivos internos e nao externos (Chauli,
2000). Tal visdo acerca da linguagem é conhecida como formalista, sendo a linguagem
autbnoma (Ramalho & Resende, 2006). E a visdo da tradicdo iniciada pelo linguista
Ferdinand de Saussure, que considerava gque os individuos de uma sociedade usam a lingua de
forma estritamente pessoal e imprevisivel, de forma que “qualquer estudo sistematico da

lingua deve ser um estudo do proprio sistema |[...] e ndo de seu ‘uso’” (Fairclough, 2001:90).



Nem s6 um, nem apenas outro, mas ambos: lingua, fala e palavra, isto é, a linguagem
em sentido mais amplo, constitui-se de quatro fatores principais: fisicos; socioculturais;
psicoldgicos; e linguisticos propriamente ditos (Chaui, 2000). Sem se negar que a linguagem

tem sua mudanca externa, afirma-se que ela também se transforma internamente.

Em oposicdo a concepcdo formalista de linguagem, em que as funcdes externas desta
ndo influenciam sua organizacdo interna, encontra-se a concepcdo funcionalista, em que
aquelas funcdes externas sdo responsaveis pela organizacao interna do sistema linguistico. Se

influenciavel, tal organizacéo reflete o contexto social. Portanto, em uma andlise de discurso,

[...] somente o conceito funcionalista de discurso € aplicavel, uma vez que o foco
de interesse ndo é apenas a interioridade dos sistemas linguisticos, mas, sobretudo,
a investigacdo de como esses sistemas funcionam na representacdo de eventos [...]
(Ramalho & Resende, 2006:14)

Se de um lado a ideia de linguagem como reflexo, em parte, do contexto sdcio-
histérico surge de encontro a ideia dela como sistema autdnomo, de outro, Norman
Fairclough, professor de linguistica emérito da inglesa Lancaster University, baseado no

linguista Michael Halliday, critica

[...] a concepcdo de sociolinguistica que, embora descreva o uso da linguagem
como sendo moldado socialmente, prevé variacdo unilateral da lingua segundo
fatores sociais, descartando a contribuicdo do discurso para a constituicdo, a

reproducdo e a mudanca de estruturas sociais. (Ramalho & Resende, 2006:27)

Para Fairclough, linguagem ndo sé responde ao contexto social como também nele
intervém, seja para manter ou para modificar a estrutura social existente em um dado
momento histérico. O discurso, para além de uma representacdo do mundo, € uma
“significacdo do mundo, constituindo e construindo o mundo em significado”, contribuindo
para “construir relagdes sociais entre as pessoas” e “para a construgdo de sistemas de

conhecimento e crenca” (Fairclough, 2001:91).

Desta forma e na linha dos objetivos da ADC, torna-se interessante o estudo entre
linguagem e determinadas formas de manutencdo da ordem social, entre aquela e a ideologia.
Ideologia, por uma concepcao critica, € um conjunto de representacdes e normas ilusorias que
fixam antecedentemente 0 que e como devemos ser, pensar, agir e sentir, impondo como
socialmente universais 0s interesses de um grupo social particular, hegemdnico (Ramalho &
Resende, 2011; Chaui, 2016).



Baseando-se em Antonio Gramsci, filosofo e politico italiano, Fairclough caracteriza o
conceito de “hegemonia” como controle de um grupo social sobre o restante da sociedade,
mais pelo consenso do que pela forca. Todavia, trata-se de um controle instavel, de forma que

haja pontos de tensdo na estrutura social, em que atuam as chamadas lutas hegemonicas.

A maior eficiéncia da ideologia ocorre quando sua acdo é menos perceptivel, pois se
puder ser percebida pelos grupos dominados mantendo uma estrutura social marcada por
desigualdades de poder, ela podera deixar de ter potencialidade para manter tal estrutura
(Ramalho & Resende, 2006).

Sendo verdadeira a interrelacdo entre a linguagem e a sociedade, como mostra
Fairclough (2001), determinados discursos podem servir para sustentar relagcdes desiguais de
poder, relagdes estas que “sdo mais eficientemente sustentadas por significados tomados como
tacitos, pois a busca pela hegemonia € a busca pela universalizacdo de perspectivas
particulares”, de representacdes, de discursos particulares (Ramalho & Resende, 2006:48,

grifo nosso).

Tendo em mente estas consideracdes, Ramalho & Resende (2006) afirmam que a
desconstrucdo ideoldgica de discursos situados, isto é, de textos que constituem praticas
sociais pode interferir na sociedade com a finalidade de expor relagdes assimétricas de poder,
ou seja, hegemdnicas. E nos pontos de tensdo da estrutura social que, dessa forma, atua a

Analise de Discurso Critica.

4.1 UMA VISAO PANORAMICA DA ANALISE DE DISCURSO CRITICA:
ESTRUTURAS, PRATICAS E EVENTOS SOCIAIS

Tendo parecido com esta denominagdo pela primeira vez em um artigo de Fairclough
publicado no periddico Journal of Pragmatics, em 1985, a Analise de Discurso Critica (ADC),
“em um sentido amplo, refere-se a um conjunto de abordagens cientificas interdisciplinares
para estudos criticos da linguagem como pratica social” (Ramalho & Resende, 2011:12). De
acordo com as autoras, Fairclough esclarece que o “C” (de “ADC”) vem da insercdo desta
analise de discurso na Ciéncia Social Critica, que busca dar base cientifica para
questionamentos aos problemas sociais vinculados a poder e justica, de forma a indicar

caminhos possiveis para a emancipacdo do grupo em desvantagem.



O caréter interdisciplinar da ADC vem do seu rompimento com as fronteiras entre a
linguistica e as ciéncias sociais, uma vez considerando a relagdo dialética entre linguagem e
sociedade: “o discurso ¢ moldado pela estrutura social, mas também ¢ constitutivo da
estrutura social” (Ramalho & Resende, 2006:26-27). Vale ressaltar que a ADC, apesar de ter
Fairclough como seu maior expoente, ndo se limita a seu trabalho, visto que no campo da
ADC ha mais linguistas, como o inglés Gunther Kress, o holandés Theo van Leeuwen e a
austriaca Ruth Wodak.

A chegada da ADC a América Latina impulsionou sua expansao e diversificacdo, dado
que multiplas aplicagdes dos seus principios tedricos foram desenvolvidas na analise de
problemas concretos, causando uma ampliacdo de perspectivas (Ramalho & Resende, 2011).
Segundo as autoras, essa “heterogeneidade de abordagens — essa abertura para a diferenca — é
o que impulsiona a ADC para um aperfeicoamento constante” (2011:19). Apesar da certa
instabilidade da ADC, é necesséria a constancia de elementos norteadores em seu processo de
diversificacdo para que ela, como campo de investigacdo, se mantenha. Com isso, para além
da interdisciplinaridade, as principais constancias sdo o uso de analises sistematicas de textos
como metodo de pesquisa e 0 posicionamento explicito, ou seja, 0 engajamento social. Desta

forma, a Analise de Discurso Critica

[...] a0 mesmo tempo rejeita andlises linguisticas que ndo se mostrem relevantes
para a critica social e exige que a critica social oriunda de pesquisas nesse campo
sejam baseadas em andlises linguisticas situadas. (Ramalho & Resende, 2011:21,

grifos das autoras)

A abordagem tedrico-metodologica da ADC leva a cabo a sugestdo investigativa
critico-explanatoria do filésofo inglés Roy Bhaskar, expoente do Realismo Critico ou
Metarrealismo (Ramalho & Resende, 2011). De acordo com Bhaskar, a realidade é dindmica
e formada por distintos dominios (potencial, realizado e empirico) e estratos (fisico, quimico,
bioldgico, social, semiotico, etc.). Estes estratos tém mecanismos localizados no dominio do
potencial, isto é, do que pode ou ndo ocorrer, de forma que, quando ocorrem, seus efeitos se
ddo nos outros dois dominios: o do realizado (ou da ocorréncia) e o do empirico (ou do

experiencial) (Ramalho & Resende, 2011).

O professor de economia politica inglés Andrew Sayer nos fornece um exemplo:

[...] fendmenos sociais sdo emergentes de fendmenos bioldgicos, que sdo, por seu

turno, emergentes dos estratos fisicos e quimicos. Assim, a préatica social da



conversacdo depende do estado fisiolégico dos agentes, incluindo os sinais
enviados e recebidos em torno de nossas células nervosas, mas a conversagao nao
é redutivel a estes processos fisiologicos [...] (2000 apud Ramalho & Resende,
2011:32)

Sayer afirma também que apesar de ndo ser necessario estudar Quimica ou Biologia
para estudar eventos sociais, ndo quer dizer que ¢ falsa a relacdo ou melhor — como Sayer bem
nos mostra — a interrelacdo entre os diferentes fendmenos (quimicos, bioldgicos, sociais,
etc.), constatada em manifestagdes visuais de pulsos nervosos do organismo humano e em
interferéncia neste “através de contracepc¢ao, medicina, agricultura e poluicao” (2000 apud
Ramalho & Resende, 2011:32). Neste sentido, Chaui (2000), criticando a ideia de memoria
como um evento simplesmente biologico de armazenamento automatico de informagdes pelo
cerebro, afirma que, com esta ideia, seria impossivel de explicar o fendmeno da lembranca,
que é nosso esforco para trazer a mente algo de nossa memoria. Este esforco € uma acéo

nossa sobre outros estratos.

Baseada na abordagem critico-explanatdria, a ADC divide a realidade social em trés
niveis: a estrutura social (dominio do potencial), mais rigida, que legitima ou constrange
acOes dos individuos que dela fazem parte; as praticas sociais (dominio do realizado),
intermediarias, que sdo maneiras habituais, localizadas espaco e temporalmente, atraves das
quais os individuos usam de recursos materiais ou simboélicos para se comunicarem; e 0S
eventos (dominio do empirico), resultados concretos das acOes de atrizes/atores sociais

correspondentes a uma pratica social determinada (Ramalho & Resende, 2011).

Como as convencBes do discurso (das representacfes da realidade social) podem
estabelecer e manter ideologias, o discurso pode ser um mecanismo eficaz de manutencéo das
relagdes assimétricas de poder. Portanto, “as ideologias tém existéncia material nas praticas
discursivas”, de forma que “a investigagdo dessas praticas ¢ também a investigacdo de formas
materiais de ideologia” (Ramalho & Resende, 2006:47, grifos nossos). E por este motivo que
o principal material de pesquisa da ADC é o texto concreto, pois este “traz em si tragos da
acdao individual e social que lhe deu origem e de que fez parte” (Ramalho & Resende,

2011:22).

Para Fairclough (2012:307-308), a ADC ndo € um simples método, mas uma teoria ou,
nas suas palavras, uma perspectiva tedrica sobre a semiose (linguagem em suas diferentes

formas) como um, mas ndo unico “momento do processo social material, que da margem a



analises linguisticas ou semioticas inseridas em reflexdes mais amplas sobre o processo
social”. Trata-se da ideia de rede de praticas sociais: pela ADC, vé-se “a vida social como
uma rede interconectada de préaticas sociais de diversos tipos (econdmicas, politicas, culturais,

entre outras), todas com um elemento semiético” (Fairclough, 2012:308).

E datil imaginar a relagdo entre estes trés niveis de realidade como trés planos
sobrepostos. Se no plano de cima ha a estrutura social (com seu sistema semiotico) e, no
plano de baixo, 0s eventos sociais (como discursos situados, ou seja, textos), entre os dois ha
o0 plano da rede de préticas sociais (semioticamente como ordem de discurso), localizada entre
a estrutura social, mais rigida, e as acdes de cada atriz/ator social, mais flexiveis (Ramalho &
Resende, 2011). Pode-se dar como exemplo a

[...] atual ordem neoliberal globalizada emergente do novo capitalismo, ou mais
especificamente, a ordem social de educacdo de uma sociedade especifica [...]
(Fairclough, 2012:310, grifo nosso),

Neste caso, hd: em um extremo, a estrutura (social, politica, econémica, cultural) do
capitalismo neoliberal; no intermediario, a referida ordem social (mercantilizacdo da
educacdo) como rede de praticas; e, no outro extremo, 0s inimeros eventos (textos) como a
privatizacdo massiva das instituicdes educacionais e modificagdes do curriculo escolar em

torno de termos como “eficiéncia” e “resiliéncia.”

Como exemplo diferente, podemos citar a estrutura social religiosa vigente na Europa
no século 16, o desenvolvimento da ciéncia como prética social e a publicacdo da obra Das
revolucdes dos corpos celestes, de Nicolau Copérnico, como evento (que por sinal auxiliou na
modificacdo daquela estrutura). A ameaca da Santa Inquisicdo a Galileu Galilei, na Europa no
século 17, para que este renuncie a suas declarac6es sobre o heliocentrismo de Copérnico nos
serve de exemplo como constrangimento da acéo social de Galilei por parte da estrutura social
vigente na época, pois a pratica social de desenvolvimento da ciéncia era, em alguns de seus

campos, marginalizada e condenada.

Tal relacdo entre estes trés niveis justifica o porqué de a ADC ndo pesquisar a
linguagem nem no extremo maior (mais fixo) nem no menor (mais flexivel e isolado), mas no
nivel intermediario, no plano do discurso, um dos elementos de qualquer pratica social
(Ramalho & Resende, 2011). De acordo com as autoras, a ADC busca compreender a
utilizagdo da linguagem como apoiada nas estruturagdes semidticas e sociais, ndo deixando de

lado a maleabilidade dos eventos comunicativos, que possibilita a criagdo de novos textos,



talvez, para a transformacdo daquelas estruturagcdes. Lembrando: é nos pontos de tensdo da
estrutura social que se da a andlise de discurso critica. Segundo Ramalho & Resende
(2011:16, grifo das autoras), o discurso, em seu sentido mais abstrato,

[...] € o momento integrante e irredutivel das praticas sociais que envolve a
semiose/linguagem em articulacdo com os demais momentos das préaticas:

fendmeno mental, relacBes sociais e mundo material.

O discurso (naquele sentido) e os demais momentos sdo como quatro conjuntos que
formam as préticas sociais e que se intersectam mutuamente sem internalizarem uns os outros
(irredutiveis). Sem se restringir a analise das praticas sociais, a ADC as visa “porque
permitem, por sua caracteristica intermediaria, manter o foco simultaneamente nas
potencialidades das estruturas e na individualidade dos eventos” (Ramalho & Resende,
2011:39). Conforme as autoras, isso evita que a ac¢ao individual seja tratada como plenamente
livre (visto que é permitida ou constrangida pela estrutura em variados graus, dependendo da
acdo) ou como completamente restrita ao que a estrutura permite (pois, apesar de relativa, ha
liberdade, e por vezes capaz até de causar grandes modificagdes na estrutura). Como ressalta
Fairclough (2001), hd uma relacé@o dialética entre praticas sociais e sua estrutura, de forma

que elas sdo ndo somente efeito, mas condicdo desta ultima.

Tais praticas sdo, todas elas, de producao. Sao “arenas dentro das quais a vida social ¢
produzida, seja ela econdmica, politica, cultural [...]” (Fairclough, 2012:308). De acordo com
Fairclough, em toda prética existem os meios de producdo, por meio dos quais se da a
atividade produtiva e existem as relacdes sociais de diferentes atrizes/atores, com suas
identidades e seus valores culturais, sendo estes valores e a consciéncia, em parte, semioticos.
Porque sdo semidticos apenas em parte, ndo é possivel serem as relacfes sociais estudadas
como se estuda a linguagem, pois “essas duas matérias tem propriedades distintas e pesquisa-

las d4 margem a disciplinas distintas” (Fairclough, 2012:309).

Como afirmam Ramalho & Resende (2011:35), ndo devemos “conceber o mundo
como constituido apenas [...] por aquilo que experienciamos”, mas também ndo ¢ possivel
termos acesso direto a estrutura e as praticas sociais, uma vez que “s6 podemos estudar o
mundo real passando pelo filtro de nossas experiéncias”. Neste sentido, ndo ha analises
textuais absolutas e objetivas, uma vez que uma dada analise busca responder a determinadas

questdes, algumas dentre inimeras outras relativas ao mesmo objeto analisado. “Toda analise



é inevitavelmente seletiva, assim como toda pesquisa compde-se de escolhas sucessivas, que

lhe determinam o planejamento e a condu¢dao” (Ramalho & Resende, 2011:105).

42 SISTEMA DE  ORDENS DO  DISCURSO: SIGNIFICADOS
IDENTIFICACIONAL, ACIONAL E REPRESENTACIONAL

Andlises de Discurso Criticas, como ja afirmado, tém como principal material de
pesquisa o texto. Isto significa que elas “investigam as instanciagdes materializadas em textos
concretos, isto é, tém como material analitico as concretizagdes do potencial do sistema
semidtico em eventos discursivos situados” (Ramalho & Resende, 2011:41, grifo das autoras).
Segundo as autoras, os discursos situados fornecem “pistas” para a compreensao das praticas
sociais em investigacdo. E ressaltado que, na ADC, o termo “discurso” possui dois
significados: um mais abstrato, como momento das praticas sociais, e outro mais concreto,
como forma especifica de se representar uma experiéncia no mundo (de acordo com Ramalho

& Resende, € neste ultimo sentido que se fala em discurso politico neoliberal).

Voltemos aquela articulacdo de Ramalho & Resende (2011): fendmeno mental,
relagBes sociais, mundo material e discurso em sentido mais abstrato. Este ultimo, segundo as
autoras, se divide em trés significados fundamentais da ordem de discurso: identificacional
(vinculado a estilos), acional (associado a géneros) e representacional (relativo ao discurso
em sentido mais concreto). De acordo com Martinez Pérez (2012), o discurso como momento
da prética social (abstrato) contribui para a formacao de identidades (estilos) e relagdes sociais
(géneros) e a construcdo de sistemas de saberes e crencas (discursos concretos). Estes trés
aspectos, como afirmam Ramalho & Resende (2006), se relacionam dialeticamente, sendo a

Sua separacao necessaria apenas por questdes metodologicas.

Os estilos sdo constituidos pela semiose no desempenho de posices sociais, sdo
modos discursivos de ser no mundo (Fairclough, 2012). Eles sdo o aspecto discursivo de
identidades de atrizes/atores sociais em discursos situados (Ramalho & Resende, 2006). De
acordo com as autoras, com base no professor Tomaz Tadeu da Silva, “a afirmacdo da
identidade é [...] parte de uma cadeia de negacdes de diferencas, e afirmacdes sobre a
diferenga também dependem de uma cadeia de negagdes sobre identidades” (:76). Desta
forma, ndo é nada previsivel a aparicdo, nos noticiarios brasileiros da noite, da foto ou

filmagem de um empresario milionario protestando por melhorias na educacéo publica de sua



cidade, evitando constri¢cGes da policia. Ao se pensar na imagem “empresario milionario”, se
nega a ela caracteristicas como “quem eventualmente protesta em prol da educagio publica” e
“quem eventualmente evita constricdes da policia”. Essas caracteristicas sdo comumente
afirmadas para outras/os atrizes/atores sociais, como estudantes e professoras/es de uma rede
publica estadual descuidada pelo Estado. Aquele evento ndo é previsivel, mas também ndo é
impossivel, dada a flexibilidade de ac¢Ges individuais.

Segundo Ramalho & Resende (2006:76), sugere-se que identificacdo seja entendida
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em sua relacdo dialética com discursos, uma vez que “a identificagdo pressupde
representacdo, em termos de presungoes, acerca do que se €”. As autoras também ressaltam
que a afirmacéo de identidades e diferencas no discurso reflete lutas entre grupos desiguais
em quesito de poder e apontam para a instabilidade das identidades, que estdo vulneraveis a

relacGes de poder e lutas hegemdnicas por sua definicao/redefinicao.

Os géneros, por sua vez, s&o modos discursivos de produzir elementos da vida social,
de agir no mundo (Fairclough, 2012), de forma que a analise, em termos de género, de um
discurso situado (texto) busca avaliar como este vigora como acdo/interacdo social, como
serve a esta em eventos concretos (Ramalho & Resende, 2006). Vale lembrar que, na ADC, o
termo “género” nao ¢ referente a tipos textuais rigidos, como poema ou noticia, mas sim a um
dos momentos de ordens do discurso, por isso, na ADC, eles sdo denominados como “géneros
discursivos” (ou so “géneros”) em vez de “gé€neros textuais”. Na ADC, os géneros sao formas
relativamente estaveis de acao/interacdo atraves da linguagem (Ramalho & Resende, 2011).
Conversas cotidianas, bulas de farmacos, aulas virtuais e propagandas televisivas sobre a
flexibilidade do novo curriculo do ensino médio brasileiro sdo alguns exemplos de géneros

discursivos. Diferentes vias de comunicacao significam diferentes efeitos sociais.

Ramalho & Resende (2011:65), além de alertar para a distincdo entre géneros
discursivos e textos empiricos, pois aqueles “referem-se sempre a um potencial abstrato”,
também chamam atencdo para a intergenericidade, quando um género assume a funcdo de

outro.

Os discursos, por fim, sdo constituidos pela semiose na representacdo/
autorrepresentacdo de praticas sociais, sdo as diversas representacbes da vida social
(Fairclough, 2012). Conforme este autor, atrizes/atores sociais diferentemente situados
perspectivam e representam a vida social de formas diferentes, através de discursos diferentes.

De acordo com Ramalho & Resende (2011), tais perspectivas vinculam-se a campos sociais e



projetos de sociedade particulares. Neste sentido, a ideologia relaciona-se a universalizagao de
representacfes particulares. Fairclough (2012) afirma que a pobreza, por exemplo, é
representada de forma diferente nas praticas sociais, por exemplo, do governo, das empresas e
da ciéncia social, com cada representacdo correspondendo a posicdo das/os atrizes/atores
sociais nesses campos de praticas. Dai que “maneiras como atores sociais sdo representados
em textos podem indicar posicionamentos ideologicos em relacdo a eles e a suas atividades”,
por isso “a analise de tais representacdes pode ser Gtil no desvelamento de ideologias em
textos e interagdes” (Ramalho & Resende, 2006:72). As autoras citam como exemplo os
termos “meninos(as) sem-teto” e “meninos(as) de rua”, problematizando a representagdo
deles/as, por meio desses termos, como ndo estando sem-teto ou na rua, mas sendo sem-teto e
da rua. Portanto, para se pensar a relagdo entre representacdo e efeitos sociais, pode-se
imaginar a diferenca de efeito de sentido que haveria se em vez de termos como “meninos/as
de rua”, passassem a se disseminar socialmente termos como ‘“criancas desassistidas pelo

Estado.”

Conforme Ramalho & Resende (2006), um texto pode englobar discursos diversos, e a
articulacdo entre eles pode se dar numa diversidade ainda maior, variando entre relacdes
dialégicas harménicas e polémicas. Quando esta ocorre, comumente ha discursos
protagonistas e antagonistas. Tal heterogeneidade, segundo Fairclough (2012:311), se
denomina interdiscursividade e, em um texto, ¢ “parte de sua intertextualidade, ¢ uma questao
de quais géneros, discursos e estilos os constituem, e como, no texto, esses aspectos sao
trabalhados para formar articulagdes particulares”. Ramalho & Resende (2011:54) apontam,
neste sentido, para a impregnacdo do discurso mercadologico na saude, na educacdo e até na
“vida privada, em que internalizamos ideais de competitividade do mercado, muitas vezes
sem notarmos”. As autoras ainda reconhecem o destacado papel da midia como ferramenta de
lutas hegemdnicas, que ampliou a disseminacdo de discursos de grupos sociais cada vez mais

particulares sobre o restante da sociedade.

Segundo Ramalho & Resende (2011), o controle na sociedade contemporanea é
executado ndo sO por restritas instituicbes sociais, mas por sistemas de comunicacdo e redes
de informacdo que organizam as praticas sociais interiormente. Baseadas no sociélogo inglés
Anthony Giddens, as autoras afirmam que, ao contrario do passado, quando a presenca dos
pronunciamentos das/os sabias/os ndo era tdo marcante no dia-a-dia, no presente os discursos
provenientes das/os “experts”, situados em sistemas de exceléncia técnica, marcam o

cotidiano das pessoas. Para Ramalho & Resende (2011:57, grifos nossos),



com as tecnologias, a infiltraco de conhecimento especializado no mundo da vida
passou a influenciar de modo mais pronunciado as autoidentidades e,
consequentemente, parte da seguranga ontoldgica, isto é, do ‘sentido de

continuidade e ordem dos eventos’, advém da confianga nesses discursos peritos.

Este € um ponto comum das analises do campo CTS e do campo da ADC. Certa vez o

geblogo e um dos fundadores do PLACTS, Amilcar Herrera, afirmou

Em nosso tempo, uma das maneiras mais efetivas de terminar uma discussdo é
dizer que algo estd “cientificamente comprovado”. Isso deixa 0 adversario
desarmado. Em épocas passadas, obtinha-se 0 mesmo resultado com a afirmativa

de que estava respaldado na Biblia. (apud Santos, 2016:47, grifo nosso)

O modelo de decisdes tecnocratico significa a universalizagdo do discurso técnico-
cientifico, em que parte das/os atrizes/atores dominantes sdo as/os especialistas do campo de
pesquisa cientifica. E neste sentido que, na nota técnica da Diretoria de Estudos e Politicas
Sociais (Disoc/IPEA), se afirma: “a discussdo em torno das alteragdes do Ensino Médio €
acalorada e ideologica. Ou seja, tecnicidade ndo é algo predominante” (Bassi et al., 2017:7,

grifos nossos). Discursos como este sdo alvo das problematizacdes do proximo capitulo.

4.3 OBJETIVOS SOCIAIS E ESTRUTURA ANALITICA DA ADC

A ADC, como proposta tedrico-metodoldgica, possibilita, por meio de instrumentos
analiticos, 0 mapeamento de vinculos entre aspectos semidticos e ndo semioticos da realidade
social. Tal andlise atua nos pontos de tensdo da estrutura social, com dois objetivos
fundamentais: pesquisar mecanismos de causa discursivos e seus efeitos potencialmente
ideoldgicos; e buscar caminhos possiveis para superar relaces desiguais de poder (em parte,
mantidas através de discursos situados, isto €, textos), contribuindo para a emancipacdo da
parcela da sociedade em desvantagem (Ramalho & Resende, 2011). A ADC, tal como a

educacdo CTS articulada a pedagogia freiriana,

[...] tem objetivos emancipatdrios e focaliza os chamados ‘perdedores’ dentro de
certas formas de vida social — os pobres, os excluidos socialmente, aqueles que
estdo sujeitos a relacdes opressivas de raga e sexo, e assim por diante (Fairclough,
2012:312).

Como j& afirmado, determinados discursos podem ser usados para manter relagdes

desiguais de poder. Estas encontram seu maior apoio em significados tomados como ocultos,



velados, como informagdes subjacentes Obvias, fora do foco de indagacbes (Ramalho &
Resende, 2006). Como ideologia € um conjunto de representacdes e regras ilusorias que fixam
de antemao o0 que e como devemos ser, pensar, agir e sentir, aqueles determinados discursos

sdo os que funcionam ideologicamente. Chaui (2016:247) afirma que

[...] uma ideologia é hegemdnica quando nao precisa mostra-se, quando nao
necessita de signos visiveis para se impor, mas flui espontaneamente como

verdade igualmente aceita por todos.

Na perspectiva da ADC, que visa a desconstrucdo de hegemonias, a ideologia €
naturalmente hegemonica e inerentemente negativa, estando em jogo “quando o abuso de
poder ¢ instaurado e mantido por meio de significados discursivos” (Ramalho & Resende,
2011:24, grifo das autoras). Por isso, para cumprir seu objetivo de superar relagdes desiguais
de poder, a ADC, como afirmam estas autoras, tem como primeiro passo a revelacdo de

ideologias. Faz-se necessario, para isto, conhecer 0s seus modos de operacéo.

4.3.1 Os Modos de Operacéo da Ideologia

Segundo Ramalho & Resende (2011), a ADC dialoga primordialmente com a
concepcao critica de ideologia do socidlogo John Brookshire Thompson. Baseado na teoria
marxista de ideologia, o socidélogo propde cinco modos de operacdo da ideologia, cada um
dos quais vinculado a estratégias caracteristicas de construcdo simbdlica: legitimacéo;

dissimulacéo; unificacdo; fragmentacao; e reificacéo.

Na legitimacdo, as “relagdes de dominag¢do sdo representadas como legitimas”,
justificaveis, plausiveis, de forma que a serem defendidas por todas/os como o correto

(Ramalho & Resende, 2011:27). Este modo de operacdo se divide em:

> racionalizacdo: uma sequéncia de raciocinio para legitimar conjuntos de
relacbes de dominacdo (p. ex., modelo de decisbes tecnocratico);

> universalizacdo: perspectivas e interesses particulares apresentados como
comuns a todas/os (p. ex., o discurso da “vontade de trabalhar logo” das/os
adolescentes);

> narrativizagdo: o presente, tal como €, como cumprimento de exigéncias

historicas, de forma que estas o justifiquem (p. ex., 0 “avancar da Historia”).



Na dissimulacéo, as “relagcdes de dominagdo sdo ocultadas, negadas ou obscurecidas”,
de forma que seja dificil apontar para desigualdades de tratamento, em termos de poder, entre
diferentes atrizes/atores sociais (Ramalho & Resende, 2011:27). Este modo operacional se

divide em:

> deslocamento: termos de um determinado campo utilizados com referéncia a
outro campo, de forma que a este se liguem conotagdes positivas/negativas
daquele (p. ex., “clientela escolar”);

> eufemizacdo: ocultados os aspectos problematicos, negativos de acdes,
instituicbes ou relagcbes sociais (p. ex., autoritarismo paternal/maternal ou
machismo da familia tradicional);

> tropo: uso figurado da linguagem para obscurecer relagbes desiguais de poder

(p. ex., 0 que o mercado quer da juventude).

Na unificacéo, ha “uma construgdo simbodlica de identidade coletiva”, de forma a cada
atriz/ator social encontrar seu reflexo no proposto como comum a todos (Ramalho &

Resende, 2011:27). Este modo, por sua vez, € dividido em:

> padronizacdo: modelo que todas/os devem seguir para estar de acordo com as
regras sociais estabelecidas (p. ex., padrdes de beleza);

> simbolizacdo da unidade: simbolos de unido do todo social (p. ex., a patria
Brasil).

Na fragmentacdo, ocorre a ‘“segmenta¢do de individuos e grupos que possam
representar ameaga ao grupo dominante” (Ramalho & Resende, 2011:27), do modo a serem

dispersados e marginalizados na sociedade. Este modo de operacéo é divido em:

> diferenciacdo: enfoque para caracteristicas que separam grupos considerados
ameacadores ou que dificultem a sua unido (p. ex., fixacdo da data do Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM - para pressionar jovens em protesto pela
educacdo publica a desocuparem suas escolas);

> expurgo do outro: apontamento de individuos/grupos considerados ameacadores
como inimigos que devem ser eliminados (p. ex., a disseminacdo midiatica da
afirmagéo de que jovens que ocupam as escolas estdo fazendo acOes vistas como

moralmente ilegais pela nossa sociedade tradicional).



Por fim, na reificagcdo, tem-se a “retratagdo de uma situagdo transitoria como
permanente e natural” (Ramalho & Resende, 2011:27), ou seja, ¢ como € por ser necessario

ser assim. Este modo operacional da ideologia se divide em:

> naturalizagdo: produtos da vida social colocados como eventos naturais e, por
isto, com acao necessaria sobre todas/os na sociedade (p. ex., globalizacao);

> eternalizacdo: eventos socio-historicos, ou seja, presentes em uma determinada
sociedade em um determinado segmento temporal, apresentados como sem um
inicio e nem um fim (p. ex., 0 modelo de familia patriarcal).

> nominalizagio/passivacgéo: restricdo da atencdo para determinados assuntos e
atrizes/atores sociais, em detrimento de outros (p. ex., foco dos grupos
dominantes para o curriculo de ensino medio e ndo a estrutura das escolas

publicas).

E com base nestes modos operacionais da ideologia e no conceito de ordem de
discurso (significados identificacional, acional e representacional) como um ao lado de outros
trés momentos (fenémeno mental, relagdes sociais e mundo material) das préticas sociais,
estas situadas entre a estrutura social e os eventos concretos, que é feita a ADC. Como ja foi
afirmado, € por ser impossivel ter acesso direto a estrutura social que a ADC enfoca suas

materializacGes em eventos discursivos situados, ou seja, textos.

Ramalho & Resende (2011) afirmam que, se por um lado ndo podemos estudar a
realidade de forma objetiva — destaquemos novamente que se parte da pressuposicdo de uma
realidade independente do sujeito do conhecimento —, de outro lado seria igualmente errdneo
acharmos que a tal realidade é s6 aquilo que experimentamos como sujeitos. Ha uma estrutura
social que pode ser estudada por nds, mas somente através de nossa vivéncia de eventos
concretos, que sdo materializac6es de diferentes praticas sociais que, por fim, integram aquela
estrutura. Uma pergunta importante é: como ha cientificidade nas investigacfes através da

Analise de Discurso Critica?

4.3.2 O Arcabouco Teorico da Analise de Discurso Critica

A partir do pressuposto de que problematicas sociais sdo parcialmente problematicas
semioticas, a ADC serve de via para pesquisas de linguagem que objetivam a compreensao

das estruturas sociais existentes e operantes. Sua abordagem tedrico-metodol6gica, como ja



afirmado, funcionaliza a proposta investigativa critico-explanatéria do filésofo inglés Roy
Bhaskar, expoente do Realismo Critico (Ramalho & Resende, 2011).

Também ja foi destacado que a ADC tem dois objetivos principais: pesquisa de
mecanismos de causa discursivos, além de seus efeitos potencialmente ideoldgicos; e procura
de alternativas para a superacdo de relacbes desiguais de poder, mantidas, em parte,
semioticamente. Destacamos também que a ADC converge com a articulacdo Freire-CTS por,

tal como esta, almejar a emancipacdo dos grupos sociais marginalizados.

Como ja ressaltado que seria um equivoco pensarmos que a realidade é somente o que

experimentamos como sujeitos, afirmam Ramalho & Resende (2011) que

Elementos de ordens do discurso sdo categorias tanto discursivas quanto sociais,
que ultrapassam a fronteira entre o linguistico e o ndo linguistico. Por isso, a
analise de géneros, discursos e estilos (e seus respectivos significados/formas em
textos) possibilita a explanacdo da relacdo entre discurso, relagBes sociais,

atividade material e fenémeno mental. (:48-49, grifo nosso)

Esta explanacdo ou aclaramento da relagdo entre os quatro momentos que compdem
uma pratica social, por meio da andlise critica de um destes momentos (discurso em seu
sentido mais abstrato), é feita através de um arcabouco teorico particular. Apesar da
subjetividade e parcialidade da analise — ja respondendo aquela pergunta —, “o que lhe confere
cientificidade é o trabalho explanatorio, isto ¢, de compreensdo conjugado com a explanac¢do”

(Ramalho & Resende, 2011:23).

Antes de ser colocado em préatica o arcabouco tedrico, deve-se ter em mente que “a
andlise textual pode ser organizada em quatro itens: ‘vocabulédrio’, ‘gramadtica’, ‘coesdo’ e
‘estrutura textual”” (Fairclough, 2001:103). Isto significa que, alargando-se 0 escopo ao longo
do processo analitico, parte-se da analise das palavras utilizadas (o vocabulario), seus
significados e o0s contextos em que elas normalmente estdo relacionadas, para a da
combinacdo de palavras em oracGes (a gramatica), entdo para a da forma que sdo ligadas
umas as outras (a coesdo) e, por fim, para a da organizacdo do texto em ultima escala (a
estrutura textual, o discurso situado de uma/um ou mais atrizes/atores sociais
determinadas/os). Este alargamento de escopo ndo se traduz em um movimento de primeiro
conhecer o texto para depois partir para a analise das praticas sociais a ele vinculadas. Como

Ramalho & Resende (2011) asseguram, é necessaria uma pesquisa extensa sobre o contexto



social em foco para, antes e durante a andlise, esta ser alimentada no tocante ao texto alvo,

integrante daquele contexto.

O arcabougo tedrico da ADC consiste em cinco passos (Ramalho & Resende, 2011):

[EEN

. enfocar um problema social que possua aspecto semiotico;

N

. identificar resisténcias a resolucdo do problema, através da analise:
a) darede de préticas;
b) da pratica social em questéo; e
c) do discurso.

3. investigar a funcdo do problema na pratica social;

4. pesquisar alternativas para a superagédo das resisténcias;

5. refletir sobre a Analise feita.

Como se pode observar no primeiro passo, a ADC se orienta por problemas sociais,
pois é “projetada para mostrar problemas enfrentados pelas pessoas em raz&o das formas
particulares de vida social” (Fairclough, 2012:312). Concordamos com Fairclough que fica
evidente que este arcabouco suscita uma pergunta: problema para quem? Como ja afirmado, a
ADC, por sua base na Ciéncia Social Critica, tem objetivos emancipatorios e esta a favor dos

grupos socialmente marginalizados. Entretanto, Fairclough ja atenta para o fato de que

[...] isso ndo nos da um conjunto de problemas sociais claramente definidos e
incontroversos. Os assuntos problematicos que requerem mudanga séo
inerentemente controversos e contestaveis, e a ADC estd inevitavelmente
envolvida em debates e controvérsias sociais quando enfatizar certas

caracteristicas da vida social como problema. (2012:312)

O segundo passo consiste em um diagnostico do problema de forma indireta. E a
procura do que, na estrutura social, sustenta o problema social. De acordo com Fairclough
(2012:313), em um problema social com aspectos semidticos, “os obstaculos para a resolugao
do problema tém certa relagdo com a estruturacdo social das diversidades semidticas nas
ordens de discurso”. O autor ainda cita como exemplo a “maneira como os discursos de
administracdo de empresas colonizou dominios do servigco publico, tais como a educagdo”
(:313). Por sinal, Jos¢é Mendonca Filho, ministro da educacdo no contexto da formacéo,
assinatura e publicacdo da lei que reforma o ensino médio, é formado em administracdo de

empresas.



Nas duas primeiras partes (a e b) do segundo passo, investigam-se a rede de praticas
sociais, de forma mais ampla, e a prética social em questdo. Esta investigacao,
consequentemente, inclui a analise dos quatro momentos da préatica social em questdo, entre
0s quais, como vimos, esta o discurso. E apds a compreensio da rede de praticas e da pratica
especifica, fechando o escopo da analise, que ocorre a terceira parte do passo (c): a analise do
discurso, parte em que sdo analisados géneros, estilos e discursos (sentido mais concreto). As
duas primeiras partes do passo “garantem que 0S textos analisados sejam relacionados as suas
causas mais amplas e ao seu contexto particular, o que estd de acordo com o principio da
profundidade ontologica” do Realismo Critico de Bhaskar (Ramalho & Resende, 2011:107).

Isso mostra 0 qudo complexas s@o as analises de discurso, pois ndo se restringem a
analise de textos (discursos situados), mas “exigem numerosas leituras em Ciéncias Sociais,
reflexdes sociais e/ou trabalho de campo” (Ramalho & Resende, 2011:107). Por este motivo,
ocorre com bastante frequéncia a impossibilidade de trabalhar somente com o corpus
principal de informag&o dentro do escopo de pesquisa, como a Lei 13.415/2017, material de
analise desta monografia. As autoras realcam que a interdisciplinaridade da ADC torna-a uma
disciplina “aberta”, em dialogo com varias outras disciplinas. Como Ramalho & Resende

deixam claro, ndo se objetiva fazer um método pronto para a ADC.

Na terceira parte do segundo passo (c), acontece a investigacao de vinculos entre 0s
mecanismos discursivos e o problema social em questdo. Acontece, por isso, uma analise
rigorosamente detalhada de discursos situados (textos) como elementos de transcursos sociais.
Esta analise se divide em: anélises de compreensdes, que inclui descri¢do e interpretacao; e a
explanacdo, localizada na area de interacdo entre o campo tedrico da ADC e o material
textual em foco. Segundo Ramalho & Resende (2011:108), “trata-se de um processo no qual
propriedades de textos particulares sdo ‘redescritas’ com base em um arcabouco teorico
particular”, a fim de ser evidenciada a forma como trabalha o momento discursivo na pratica
social em foco, da perspectiva de seus efeitos na manutencdo de rela¢fes desiguais de poder e
nas lutas hegeménicas. Ramalho & Resende (2011) ainda ressaltam que a analise de discurso
é norteada, a0 mesmo tempo, para a estrutura social e para a acao/interacao discursiva. Isto
significa que ela orienta-se para as ordens de discurso, que permitem e constrangem
acBes/interacdes, além de para 0os modos como tais ordens sdo encadeados em textos. E por se
entender que necessariamente se vinculam, a cada um destes textos e em eventos particulares,

atrizes/atores sociais (cada qual com sua cosmovisdo e intengdes pessoais) em suas relacoes



sociais no mundo material que a anélise textual é situada na interface a identificagdo (estilo), a

representacéo (discurso) e a acao (género).

O terceiro passo se baseia na suposicdo de que haverd uma intensificacdo das forcas
de mudan¢a radical por parte das/os atrizes/atores sociais em desvantagem ‘“se alguém
conseguir estabelecer, por uma apreciacdo critica, que a ordem social gera uma série de
problemas necessarios para que ela se mantenha viva” (Fairclough, 2012:314, grifo do autor).
Com base nessa suposicdo, neste passo se investiga a funcdo ideoldgica de discursos na
manutencéo de relagdes desiguais de poder.

A anélise, no quarto passo, passa da apreciacdo ou contemplacdo negativa para a
positiva, por meio da “identificacdo das possibilidades de mudanca ainda ndo concebidas ou

A

concebidas parcialmente, levando em consideragdo como as coisas estdo” (Fairclough,
2012:314). Este passo pode estar orientado a desconstruir os discursos ideologicos
identificados nos passos anteriores, por meio do apontamento de “contradigdes, lacunas,
deficiéncias dentro dos aspectos considerados dominantes da ordem social” (:314).
Considerando a necessidade da ideologia em ser 0 menos perceptivel possivel para manter-se

como tal, Chaui (2016) afirma:

Em geral, é pela oposicdo entre o lacunar e o pleno que se costuma distinguir
ideologia e ciéncia. Ora, ndo ha qualquer possibilidade de tornar o discurso
ideolégico um discurso verdadeiro pelo preenchimento de seus brancos. Quando
fazemos falar o siléncio que sustenta a ideologia, produzimos um outro discurso, 0
contradiscurso da ideologia, pois o siléncio, ao ser falado, destréi o discurso que o

silenciava. (:247, grifo da autora)

Finalmente, o Gltimo e quinto passo € a proposta de reflexdo sobre todo o trabalho de
andlise. Trata-se de uma reflexdo sobre a sua contribuicdo para a emancipacdo social, numa
autoandlise dos limites e das extensdes da investigacdo, além de suas contribuicbes para
investigacOes futuras, uma vez que, como investigacdo particular, é incapaz de contemplar
todos os pontos de um problema, sobretudo porque é feita a partir de uma dentre varias

perspectivas (Fairclough, 2012; Ramalho & Resende, 2011).



CAPITULOS

CONTRAPOSICAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO
A EDUCACAO CTS VIA ANALISE DE DISCURSO

CRITICA

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e
com 0s outros me pde numa posicédo em face ao
mundo que ndo é de quem nada tem haver com
ele. Afinal, minha presenca no mundo néo € a de
guem a ele se adapta, mas a de quem nele se
insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser

apenas objeto, mas sujeito também da historia.

Paulo Freire



5. CONTRAPOSICAO DA REFORMA DO ENSINO MEDIO A EDUCACAO
CIENCIA-TECNOLOGIA-SOCIEDADE (CTS) VIA ANALISE DE DISCURSO
CRITICA

Até este momento, trouxemos parte significativa da histéria do movimento/campo
CTS, enfocando sua atuacdo em ambito educacional. A ADC, por sua vez, tem seu arcabouco
tedrico-metodoldgico formado por cinco passos, sendo o primeiro o enfoque em um problema
social com aspecto semidtico. Dito isto, neste momento nos interessa evidenciar no que,
fundamentalmente, a educacdo proposta pela reforma do ensino médio e a proposta pelo
campo CTS se encontram em 0posi¢&o.

5.1 ENFOQUE EM UM PROBLEMA SOCIAL COM ASPECTO SEMIOTICO

Acreditamos que a concepcdo CTS de educacdo — em termos de objetivos da educacao
bésica — possa ser contraposta a concep¢do de educacdo presente na reforma do ensino medio
tendo o trabalho (especialmente o trabalho cientifico) como plataforma, como denominador
comum. A oposicdo entre a reforma do ensino médio e a educacdo CTS encontra reflexo nas
diferencas de concepcéo de trabalho presentes nos discursos destas duas propositoras (reforma
e CTS).

Como veremos adiante, enquanto que a educacdo CTS propde uma concepcao de
trabalho em sentido amplo — aliada a visdo de C&T em sentido amplo, enguanto construgéo
cultural, controlavel e socialmente valorada —, o que a reforma do ensino médio propGe é uma
concepcdo de trabalho em sentido restrito — com uma perspectiva restrita de C&T, esta
também como controlavel, porém instrumental, neutra/isenta de valores humanos. A palavra-
chave para nés, que diferencia o discurso da reforma do discurso do campo CTS é
descontextualizacdo sdcio-historica, que pode ser entendida como ocultamento de uma

estrutura social hegeménica.

Como tratamos nos capitulos anteriores, a visdo instrumental de C&T é mitica por
desconsidera-las como praticas culturais, atreladas a juizos de valor, concepgoes de progresso,
relagbes de poder, como fundamentalmente dependentes da estrutura social em que se
encontram (Santos & Mortimer, 2002). Como afirmam Dagnino et al. (2011), fazer o “uso

mais correto” da supostamente neutra C&T ndo ¢ um caminho para se evitar que causem



exclusdo social e degradacdo ambiental, sendo necessaria uma politizagdo do conhecimento

produzido, o que implica uma visdo ampla e critica de trabalho cientifico.

Enfim, eis 0 nosso problema social: para nos, a reforma do ensino médio, com sua
concepcdo restrita de trabalho, aliada a uma visdo reducionista (instrumental) de C&T,
coopera para a manutencdo do modelo hegemdnico de desenvolvimento cientifico-
tecnoldgico, se opondo a educacdo CTS, que visa seu questionamento e sua desconstrucao
para a emancipacao dos grupos socialmente desfavorecidos/excluidos.

Na linha metodolégica da ADC, nos cabe analisar o texto da reforma, ou seja, a Lei
13.415/2017 (BRASIL, 2017), a fim de esclarecer o que afirmamos, de desvelar a ideologia
presente na reforma e ndo apenas mostrar que ha como também mostrar de que modo ocorre a
relacdo de oposicdo entre ela e a educacdo CTS e, em Ultima instancia, entre a reforma e a
transformacédo, a partir da educacao cientifica escolar, do atual modelo de C&T.

5.2 IDENTIFICACAO DE RESISTENCIAS A RESOLUCAO DO PROBLEMA

Esta identificacdo, como vimos no capitulo anterior, deve ser feita pela analise: da
rede de préaticas sociais; da pratica social em foco; e do discurso. Assim sendo, partiremos da
vista panoramica do mundo capitalista globalizado a que se referem Kuenzer (2017) e
Montysuma & Lima (2018) para o processo de colonizacdo empresarial da educacdo a que se
refere Fairclough (2012), buscando no discurso situado em foco, isto é, no texto da Lei

13.415/2017, pontos de tensdo para nosso o trabalho critico-explanatério.

5.2.1 Rede de Praticas Sociais: Subordinacéo do Brasil aos Paises do Norte

Publicada no Diario Oficial da Unido em setembro de 2016 e anunciada a populacao
brasileira pela Midia Empresarial com fervor, a Medida Provisoria n°® 746, conforme Ferreti &
Silva (2017), Neto (2017) e S& (2017) teve o objetivo de modificar varios trechos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei 9.394/1996) buscando efetivar, dentre
outras coisas: a autorizacdo do financiamento, com recursos publicos, de instituicGes privadas
para que ofertem parte da formacgé&o educacional; a retirada da obrigatoriedade de disciplinas

determinadas — Filosofia, Sociologia, Educacdo Fisica e Educacdo Artistica — a partir do



segundo ano de ensino médio; e a possibilidade de formalizar a préatica docente executada por

pessoas com “notorio saber”. Esta medida foi convertida em lei em fevereiro de 2017.

Este documento faz parte da esfera discursiva de uma das praticas sociais do dmbito
governamental. Quanto a este ambito, Fairclough (2012:317) chama atencédo para a cada vez
mais estreita relacdo entre governos nacionais e agéncias internacionais como o Banco
Mundial e o Fundo Monetéario Internacional (FMI), organismos multilaterais de

financiamento e aconselhamento politico-econémico-social.

Baseado no socidlogo Manuel Castells, Fairclough (2012:317) afirma que 0s governos

[...] estdo cada vez mais funcionando como um ponto de interconex&o dentro das
redes transnacionais que se baseiam em complexos comerciais governamentais,
cujas fungdes centrais se focalizam na criacdo de condigdes (estruturas
financeiras, fiscais, legais, o capital humano, etc.) para o éxito da competicdo na
nova economia global, sendo esta Gltima apresentada como se fosse algo do

conhecimento de todos. (grifos nossos)

Em marco, o Ministério da Educacdo (MEC) solicitou recursos ao Banco Mundial
para possibilitar a reforma do ensino médio, e este se mostrou aberto a solicitacdo, bem como
o fez na década de 1990, quando houve a cisdo entre ensino medio e educacdo profissional
pelo Decreto 2.208/1997 (Junia, 2017). Além disso, de acordo com Evangelista (2018b), foi
lancado em novembro de 2017 o relatério do Banco Mundial encomendado anos antes, no
governo de Dilma Rousseff pelo ministro da Fazenda — com ligacdo direta com o Banco —

Joaquim Levy: Um Ajuste Justo — analise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil.

Apesar destes contatos explicitos em mar¢o e em novembro de 2017, as relac6es entre
o Estado brasileiro (e suas organiza¢des sociais) e 0 Banco Mundial ndo € nada recente, mas
data de décadas atrés. Importa-nos agora tratar da origem deste organismo multilateral e de

suas relacdes com o Brasil.

A histéria do Banco Mundial come¢a com o Banco Internacional para Reconstrucéo e
Desenvolvimento (BIRD), criado em 1944 pela Conferéncia de Bretton Woods para auxiliar
na reconstrucdo da Europa ap0s a Segunda Guerra Mundial. O papel do BIRD evoluiu ao
longo do tempo, passando a ser o organismo financiador oficial de desenvolvimento dos
paises ditos subdesenvolvidos (Millet & Toussaint, 2006). Ao grupo Banco Mundial
pertencem outros organismos como a Sociedade Financeira Internacional, criada em 1956,

mas a expressdo Banco Mundial comumente é usada para abranger o BIRD e a Associacdo



Internacional de Desenvolvimento, seu braco operacional para empréstimos concessionais
criado em 1960.

Nos anos de 1950 e 1960, as primeiras tentativas de desenvolvimento dos paises do
Sul — por “Sul” nos referimos aos paises da periferia do capitalismo em termos de poder, a
medida que ao ‘“Norte” pertencem 0s paises centrais — ainda ndo estavam na linha operacional
de financiamento dos bancos e organismos internacionais. A subordinacdo dos paises do Sul
consistia em um colonialismo classico, ou seja, na inexisténcia, nesses paises, de controle

sobre a exploracéo e o preco dos recursos naturais exportados (Millet & Toussaint, 2006).

Segundo Millet & Toussaint (2006), esse estado de subordinacdo das nag6es do Sul se
agravou a partir da década de 1970 por causa da crise do capitalismo, em que houve: queda da
rentabilidade do capital, isto é, das oportunidades de lucro; deterioracdo do sistema monetario
internacional de 1944; queda do dolar, tendo-se visto 0 acimulo de ddlares no mundo; e a

quadruplicacéo do preco do petroleo em 1973.

Nesse cenario, houve também a forte virada ultraliberal dos Estados Unidos em 1979,
a fim de fazerem face a crise e, acima de tudo, reafirmarem sua lideranca depois dos fracassos
no Vietnd, no Ird e na Nicardgua nesta década. Apos a eleicdo de Ronald Reagan para
presidéncia, essa tendéncia ultraliberal atingiu novos niveis, por causa de estratégias
econémicas que fizeram os capitais de investidores ao redor do globo afluirem para os
Estados Unidos. Tendo contraido empréstimos bancarios quando 0s juros eram muito baixos
antes da crise, os paises do Sul se depararam com valores de reembolso muito maiores quando

a crise chegou ao auge (Millet & Toussaint, 2006).

Os paises sulistas buscaram enfrentar o cenario produzindo e exportando mais
matérias-primas e produtos agricolas, porém houve também queda nas cotacdes destes bens
de producdo e de consumo, uma vez que a procura por eles ndo seguiu 0 aumento da oferta.
Com isso, houve o sobreendividamento e a crise da divida dos paises periféricos (Millet &
Toussaint, 2006). Estando por volta de 50 bilhdes de doélares no final da década de 1960, a
divida dos paises do Sul chegou a 600 bilh6es na década de 1980. Sustentaveis antes da
virada ultraliberal de Ronald Reagan, nos Estados Unidos e Margaret Thatcher, na Inglaterra e

da mencionada queda das cotag@es, as despesas depois disso se tornaram insuportaveis.

E neste cenario que entram o Fundo Monetério Internacional (FMI), criado também

em Bretton Woods em 1944, e o Banco Mundial como disciplinadores dos paises sulistas. A



eles coube a tarefa dada pelos paises centrais de oferecer suporte financeiro as nagdes
periféricas sob a condi¢do de que estas prioritariamente mantivessem em dia 0 pagamento da
divida, sendo ignoradas as consequéncias dessa pressdo para as massas de trabalhadores
destas nagdes (Millet & Toussaint, 2006).

Posteriormente, o FMI exigiu ser reembolsado com juros. A politica do Fundo foi
motivada pela exaltacdo cega do mercado, que nada deve obstruir, nem mesmo 0s
gritos dos que tém fome. O torniquete da divida estava prestes a esmagar milhdes
de individuos. (Millet & Toussaint, 2006:69)

E neste sentido que o estado de subordinacio dos paises periféricos se agravou.

Instalava-se uma nova forma de colonizacdo. JA nem é necessario manter uma
administracdo e um exército de ocupacdo local como na era do colonialismo; a
divida cria por si sé as condi¢c@es de uma nova dependéncia. (Millet & Toussaint,
2006:73)

Essa disciplina que impdem os organismos multilaterais Banco Mundial e FMI ¢
levada a cabo por meio de planos de ajuste estrutural (PAEs). Basicamente, “o objetivo para
os Estados do Sul que aplicam os PAEs passa a ser exportar mais ¢ gastar menos” (Millet &
Toussaint, 2006:90). O conjunto desses planos é conhecido como Consenso de Washington,
que “privilegiando o aspecto estatistico sobre o aspecto humano, tém tido — e continuam a ter

— consequéncias terriveis para as populagdes e as economias do Sul” (:90).

Como afirmam Millet & Toussaint (2006), os paises do Sul que aceitam — ou sao
obrigados a aceitar — um programa de ajuste estrutural do FMI devem executar uma onda de
reformas econémicas ultraliberais no enquadramento de aumento de exportacgdes, liberacdo do
fluxo de capitais e taxas de juros elevadas, além de — coloquemos em destaque — privatizacédo

massiva e reducdo de despesas publicas, especialmente em termos de orgcamento social.

E um movimento disciplinador fundamentalmente politico, que visa & manutencéo da
estrutura social hegeménica que tem paises como os Estados Unidos e a Inglaterra como
grupo dominante. Um exemplo disso é a acdo do Banco Mundial frente a expansdo da
influéncia soviética e aos nacionalismos e anti-imperialismos na década de 1980. Com acéo
que se centrou em ambito financeiro, o Banco Mundial tanto oferecia suporte aos aliados
estratégicos dos Estados Unidos, pois o foco era intensificar a influéncia deste pais sobre os

seus aliados, quanto marginalizava paises opositores (Millet & Toussaint, 2006).



Apesar desse suporte, como afirmam estes autores, “as populagcdes do Sul foram muito
pouco beneficiadas com 0s empréstimos que os seus dirigentes contrairam”, pois a maioria
deles “foi contraida por regimes ditatoriais, aliados estratégicos de grandes poténcias do
Norte” (:55). Segundo Millet & Toussaint (2006:56-57), os créditos foram utilizados visando-
se fundamentalmente ndo a melhoria do bem-estar social das populagdes locais, mas sim a
“construcao de megaprojetos energéticos ou de infraestruturas (barragens, centrais térmicas,
oleodutos, estradas, vias férreas...) muitas vezes inadaptados e megalomaniacos, que foram
chamados de ‘elefantes brancos’”, para “extrair os recursos naturais do Sul para transporta-los
livremente para o mercado mundial”. Na época da ditadura militar aqui no Brasil, tivemos as
chamadas “obras faradnicas”, dentre as quais se encontra a Rodovia Transamazonica. Se por
um lado permitiu desenvolvimento local e criacdo de empregos como subprodutos do
processo, por outro abriu a Amazodnia para a exploracdo desenfreada por diversas extrativistas

estrangeiras, criando uma série de problemas socioambientais.

Em nossa rede de préticas sociais, nesse movimento disciplinador do FMI e do Banco
Mundial, eles tém uma posicdo particular no que tange a semiotica, em termos de

representacdo das relacGes sociais, pois

[...] para o FMI, o Estado deve ficar fora de qualquer atividade em que exista
oportunidade de lucro, limitando-se a repressdo (policia, justica) e retirando-se dos
outros setores (aguas, telecomunicagBes, transportes, salde e educagdo, etc.)
(Millet & Toussaint, 2006:103, grifo nosso)

Além disso,

O Banco Mundial nio hesita em ‘aconselhar’ os paises submetidos a terap€utica
do FMI sobre a melhor forma de reduzir o déficit orcamentario, mobilizar a
poupanca interna, incentivar a fixacdo dos investidores estrangeiros no pais e de

liberalizar as trocas e os pre¢os. (Millet & Toussaint, 2006:89, grifo nosso)

O FMI g, principalmente, o0 Banco Mundial consistem, cada um, em importantes redes
de atrizes/atores sociais. Para além das atuacfes politica e econébmica destas redes de
atrizes/atores, nos cabe, para nossa analise, discutir a ideologia vigente nesse processo de
autorretirada dos Estados do Sul do ambito de politicas de bem-estar social. Apos isto,
poderemos fechar o escopo, saindo da visdo panoramica de rede de praticas para analisar de
forma mais profunda a prética social em foco, isto é, o processo de colonizacdo empresarial

da educagéo para o qual Fairclough (2012) aponta.



5.2.1.1 Representagdo Hegemdnica do Mundo Social

Apo6s a Segunda Guerra Mundial, os Estados Unidos ganharam a posicdo estratégica
de epicentro do poder em relacdo a todos os demais paises do mundo. Depois da crise dos
anos 1970, foram apontados limites do modelo de Estado de bem-estar social (keynesianismo)
pelos signatarios da ortodoxia liberal da Sociedade Mont Pelérin (ou Escola Austriaca).
Assim sendo, Ronald Reagan e Margaret Thatcher, em suas reformas ultraliberais, beberam
das fontes tedricas dos principais ide6logos dessa sociedade: Friedrich Von Hayek e Milton
Friedman, além de terem se referenciado também nas praticas ultraliberalizantes do governo
chileno de Augusto Pinochet (Montysuma & Lima, 2018). Desta forma, do epicentro do
poder, foram estabelecidas as diretrizes para as politicas ao redor do globo com base nesse

novo liberalismo.

Segundo Montysuma & Lima (2018:817), foi sobre o tripé dos governos de Reagan,
Thatcher e Pinochet que se baseou o tal do Consenso de Washington. Foi estabelecido,
através do Banco Mundial e do FMI, o objetivo de “reorientar as politicas macroeconémicas
dos paises em vias de desenvolvimento”, como os da América Latina. A este consenso estao
incorporadas as teses de John Williamson, do Instituto Internacional de Economia
(economista vinculado ao Banco Mundial ¢ o FMI, que cunhou o termo “Consenso de

Washington”). Trata-se de dez regras que as nacdes do Sul devem seguir:

[...] disciplina fiscal; uma mudanga nas prioridades para despesas publicas;
reforma tributaria; liberalizagdo do sistema financeiro; uma taxa de cambio
competitiva; liberalizacdo comercial; liberalizagdo da entrada de investimento
direto; privatizacdo das empresas estatais; desregulacéo; direitos da propriedade

assegurados. (Williamson, 2003 apud Montysuma & Lima, 2018:817)

De acordo com Montysuma & Lima (2018:817), “foi com base nesses pressupostos
que o Banco Mundial e o FMI procuraram orientar as economias e 0s projetos de reforma
educacional na periferia do mundo nos ultimos 20 anos”. Como vimos com Millet &
Toussaint (2006), as orientacGes desses organismos giram em torno da reducdo do papel dos
Estados a meros reguladores entre os interesses mercadoldgicos (de grupos sociais
particulares) e as/os cidadds/os, que sdo, como afirma Montysuma & Lima (2018),
representados como consumidoras/es. Este papel, segundo Millet & Toussaint e Montysuma

& Lima, € levado a cabo junto a chamada politica de austeridade fiscal, que prioriza a



producdo e exportacdo de produtos e o oferecimento de servigos enquanto marginaliza
problemas que séo frutos da desigualdade social. Isto pode ser constatado no Brasil atual pelas

vérias reformas como a da previdéncia, a trabalhista e, claro, a do ensino medio.

Conforme Kuenzer (2017), é aquela perspectiva de cidadds/os como consumidoras/es
que orienta a reforma do ensino médio, uma vez sendo o objetivo da nova pedagogia (néo téo
nova assim) a formacdo de profissionais que estejam a par das mudancas cientifico-
tecnoldgicas, prontas/os para consumir na cadeia acelerada de criacdo de produtos. Para esta
autora, “a politica proposta pelo Banco Mundial renasce na Lei 13.415/2017” e, com
autoritarismo e segregacdo social, visa “atender as demandas de um novo regime de
acumulacdo que vinha se constituindo no mundo desde os anos 1980, e no Brasil de forma

mais intensa a partir dos anos 1990”: o regime de acumulacéao flexivel.

A atual reforma do ensino médio é reflexo de um modelo de producdo que substituiu o
taylorismo/fordismo: o toyotismo. Enquanto que os primeiros estdo vinculados a rigidez de
profissionais, estes formados para uma fungéo especifica, o ultimo relaciona-se a profissionais
flexiveis, multifuncionais (Kuenzer, 2017). O interessante para nds aqui € que profissionais
que saibam lhe dar com diferentes situacfes ndo € o problema para nés. O que ocorre € que,
no discurso dos grupos dominantes, ha uma nocdo de flexibilidade bem particular,
problematica, que se vincula de forma diferente a atrizes/atores sociais distintas/os e que sera

tratada mais a diante.

O perfil profissional colocado pelos grupos dominantes como objetivo da educacao os
interessa porque eles desejam uma dindmica de combinacdes de funcdes que visa a
maximizacdo da extracdo de mais-valia. “S3o combina¢des que ora incluem, ora excluem
trabalhadores com diferentes qualifica¢cdes” (Kuenzer, 2017:340), como sendo uma
brincadeira de chave-fechadura com trabalhadoras/es a fim de se ter a melhor combinacgéo
para cada situacdo imposta pela dindmica mercadoldgica mantida por aqueles grupos. Do
mesmo modo de representacdo do mundo social partem tanto esta busca pela maximizacéo de
lucro quanto os discursos de competitividade, empregabilidade, resiliéncia, etc. Discursos

implicitos, todos estes, nos trechos da reforma do ensino médio.

Como previsto, ndo é possivel tracar uma divisdo clara entre a rede de préticas sociais
e a pratica em foco. Deste modo, ainda havera muitos esclarecimentos de elementos da rede
de préticas do suposto “mundo varrido pela mudanca” (ideia de mundo criticada por

Fairclough, 2012) durante nossa analise de discurso da Lei 13.415/2017. Dito isto, cabe-nos



adentrar na prética social em questdo, a fim de mapear e explorar relagcdes entre (redes de)

atrizes/atores sociais e seus modos de representacdo da pratica em que se encontram.

5.2.2 Prética Social em Foco: Precarizacdo da Escola Publica e Colonizacao

Empresarial do Campo Educacional de Nivel Médio Brasileiro

Primeiramente, nos cabe chamar atencdo para a observacao de Pires (1998:174) sobre
a educacdo. Segundo a autora, existe uma contradi¢do histérica inerente a educacao escolar,
pois de um lado esta “a servigo da formagdo das elites dirigentes” e, de outro, permite a
difusdo popular de “conhecimentos criticos para a interpretagdo das relacOes sociais

contraditorias que conduzem a seu enfrentamento e transformagao”.

Em mesma linha, estd a observacdo de Ramos (2017) a respeito da modificacdo da
funcdo da escola na Primeira Revolucdo Industrial, em que ela deixa de ter primordialmente
um carater socializador para ter atribuicdo econdémico-produtiva. Ramos, baseada no filosofo
Dermeval Saviani, aponta para um tipo de formacgédo educacional para as massas populares
que, nas palavras de Karl Marx, ocorre em “doses prudentemente homeopaticas”, para atender
somente a um minimo: ndo haver a degeneracao do todo social; e outro tipo para as parcelas
abastadas da sociedade, que ocorre de modo mais rico, propedéutico, para que futuramente

exercam cargos de maior poder na sociedade.

A nossa pratica social em foco abarca essa dualidade, e € marcada por hostilidade e
falta de assisténcia social por parte do Estado para as classes sociais mais pobres. Nossa
pratica é reflexo do contexto global da rede de praticas, em que foi colocado em curso, como

afirma Ramos (2006), um processo de privatizacdo por precarizacao.

Ramos (2006) chama a atencdo para a Conferéncia de Educacdo para Todos que
ocorreu em 1990 na Tailandia, que foi um “marco reordenador das politicas de educacdo
basica nos paises do Terceiro Mundo” (:86), que ndo sé teve o Banco Mundial como um dos
co-patrocinadores como também firmou o “postulado de que a tarefa de assegurar a educacdo
¢ de todos os setores da sociedade” (:87). Parece um discurso inocente, mas que comegou a
levar a cabo a colonizagdo empresarial do campo educacional em simultaneo a “omissdo ou
saida do Estado em diversos ambitos educativos e pela deterioracdo dos servigos publicos,
combinadas as exigéncias crescentes de formagdo para o mercado de trabalho” (:88) — dai

privatizacdo por precarizagcdo. Neste sentido, vale-nos lembrar das orientaces do Banco



Mundial e do FMI para os paises do sul, pelo mecanismo da divida, a respeito de qual deve

ser a postura dos Estados sulistas frente “a qualquer atividade em que exista a oportunidade de

lucro” (Millet & Toussaint, 2006:103).

Na citacdo de diferentes reformas historicas de Ramos (2017:24-25), a autora afirma
que a reforma do ensino médio aprovada pelo presidente Michel Temer “recupera as piores
medidas de reformas anteriores”, dentre as quais se encontram a da ditadura civil-militar
(formacdo profissional compulséria) e a do governo de Fernando Henrique Cardoso (nogao de

competéncias e cisdo entre ensino médio e formagdo profissional).

O conjunto de criticas a reforma do ensino medio atual tem seu inicio ja no contexto
de elaboragdo. A reforma do ensino médio, enquanto discurso situado, atravessou o0 ano de
2016 no formato legislativo de medida provisdria. Assim sendo, Cabral Janior (2018:70)
questiona “a necessidade ¢ o cabimento de uma medida provisoria para tratar de tal tema, haja
vista que tal instrumento juridico requer ‘urgéncia’”. Frigotto & Motta (2017:367) também
questionam esta urgéncia, afirmando ser pelo “medo de que a luta exemplar dos estudantes
secundaristas nas ocupagdes e de outros movimentos se amplie”. Kuenzer (2017), por sua vez,
repudia a forma autoritaria de todo o processo, da elaboracédo a edigéo e desta a apresentacéo e
rapida discussdo e aprovacdo do projeto de Lei em fevereiro de 2017. Para a autora, houve um
espaco diminuto para serem abertos momentos de debate aprofundado com docentes,
especialistas, pesquisadores e discentes “que atuam, estudam e sofrem a realidade do ensino

médio no Brasil” (:336).

Enquanto estes autores denunciam o imediatismo e autoritarismo vinculado a reforma,
Rossieli Soares, ministro da educacéo, afirma que a discussdo em torno da Medida Provisoria
746/2016, “em uma perspectiva democratica, conseguiu, de forma efetiva e legitima,
contribuicdes dos diferentes atores” (Corddo, 2017:277). Cordao (2017:278), concordando
abertamente com o discurso do ministro, afirma que houve ‘efetiva participagdo de

professores e especialistas.”

Todavia, como apontam Franco & Munford (2018:161), houve “claro afastamento de
especialistas ao longo do processo de elaboragdo da Base Nacional Comum Curricular”.
Houve também um desleixo para com pareceres de docentes e especialistas, como a auséncia,
na terceira versao da BNCC, de aspectos da primeira versdo elogiados por pesquisadores. Os

autores afirmam que “o didlogo entre o campo académico e as propostas curriculares ainda é



limitado, havendo implica¢cdes também na construcdo de um didlogo com os professores”

(:167).

E, por outro lado, quanto a afirmacdo de Rossieli Soares de que a reforma faz parte de
um processo que se arrasta por décadas, um discurso ideolégico com o objetivo de legitimar o
imediatismo do processo criticado por Kuenzer (2017), Franco & Munford (2018)
reconhecem que, em relacdo as primeiras versdes da BNCC, a terceira foi organizada de
forma bem diferente (dai o efeito ocultador, ideoldgico daquele discurso). Os autores apontam

que

Trata-se de uma mudanca radical que merece ser destacada. Ndo se mencionam
eixos estruturantes que integram o conhecimento cientifico, retornando a uma
organizagdo fragmentada de conteidos e norteada apenas pelo eixo conceitual.
[...]- Aquilo que vem sendo indicado como relevante, por exemplo,
contextualizacio historica e social do conhecimento, praticas investigativas e
linguagem da ciéncia perderam terreno. Tais aspectos ndo sdo mais entendidos
como eixos em torno dos quais o conhecimento cientifico escolar estrutura-se.
(:165-166, grifo nosso)

Também se pode ver essa perda de criticidade na transformacdo das seis unidades de
conhecimento (dentre as quais ha a de “Ambiente, recursos e responsabilidades” e a de “Bem
estar ¢ saude”) da BNCC antiga em trés unidades tematicas da nova: Matéria e Energia; Vida
e Evolucdo; Terra e Universo. Segundo Franco & Munford (2018:163), o problema esta no
fato de nao haver correspondéncia entre unidades de ‘“‘carater profundamente social e
relacional” (como as que colocamos entre aqueles parénteses) antes presentes e qualquer das

trés unidades tematicas da nova BNCC.

O enfogue excessivo nos aspectos conceituais do conhecimento cientifico de que
falam Franco & Munford (2018), como vimos no capitulo trés, cai no reducionismo
cientificista criticado por Auler (2002) e Auler & Delizoicov (2001).

Com estas consideracdes, ao enfocar a Lei da reforma em seu inciso | do paragrafo 8°
(Art. 39, ja podemos comecar a questionar o que significa fazer as/os educandas/os terem
“dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produg¢do moderna”
(BRASIL, 2017:26). Que concepcdo de C&T se estd adotando? Este é um ponto a ser

retomado a diante.



Ao tratarmos de outros pontos da nossa pratica social, vemos que ao ser questionado
sobre as resisténcias por parte das/os executoras/es dessa politica educacional, Rossieli Soares
afirma: “com base na experiéncia do Grupo de Trabalho de Reformulacdo do Ensino Médio
do Conselho Nacional de Educacdo e na continuidade de sua conducéo pelos atuais gestores,
desconheco essa resisténcia” (Cordao, 2017:280). Entretanto, o que ndo faltou foi resisténcia.
Franco & Munford (2018) apontam para a divisdo: de um lado, estavam o0s setores
empresariais e governamentais apoiando a proposta e de outro, as associagdes académicas
com uma postura cada vez mais critica e insatisfeita a respeito do que era colocado em pauta e
decidido. Estes autores também chamam atencéo para a auséncia de representantes do Comité
que formulou as versbes anteriores da BNCC, bem como para a insatisfacdo da equipe
editorial do Caderno Brasileiro de Fisica e da propria Associagdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias.

Ferreti & Silva (2017:394, grifos nossos) destacam ainda, a respeito das audiéncias
publicas, que as propostas da Medida Provisoria sao reflexos “unanimemente dos [discursos
dos] representantes de outros 6rgdos de governo e de representacdes de entidades ligadas as
fundagdes empresariais ou institui¢cbes privadas de ensino”. Que contribuigdes de diferentes
atores e efetiva participacdo de professores e especialistas sdo essas na entrevista de Cordao

(2017) ao entdo ministro da educacéo?

Para além de resisténcias nas discussdes internas, o que também nao faltou foram
resisténcias externas, como ocupacoes escolares. Conforme Antunes (2017a:16), em todo o
territorio nacional, “o movimento chegou a reunir mais de mil escolas ocupadas”. Contra a
ideia de que o problema esta no curriculo do ensino médio, Ana Julia Ribeiro, uma de
milhares de estudantes secundaristas que ocuparam escolas e protestaram contra a reforma do

ensino médio, afirma que o real problema é

[...] falta de infraestrutura adequada, [pois] a maioria de nossas escolas é antiga,
precisa de reformas. A gente reivindica um ambiente de qualidade. A
desvalorizacdo do profissional da &rea de educacdo é um problema grande, porque
ndo tem como ter uma educacdo de qualidade se [...] ndo [se] valoriza aquele
profissional. (:16)

As/os jovens que ocuparam as escolas foram severamente marginalizados pela Midia
Empresarial. Este é um ponto interessante em termos de discurso ideoldgico, pois
atrizes/atores sociais ligados a rede de préticas midiatica alcaram de determinado discurso

para invalidar as reivindicagcbes das/os estudantes. E isto convenceu muito bem as massas



sociais, apds esse discurso lancar estas/es jovens contra a estrutura social hegemonica de

diferentes formas.

Afirma Ana Jilia:

[...] qguando nos davam meios de sermos ouvidos, distorciam o que nés diziamos,
sempre afirmando que os estudantes sdo todos doutrinados, que ndo pensam por si
prdprios, sdo massa de manobra, vagabundos, arruaceiros, que estdo na escola
para fazer baderna, que estdo usando drogas e tendo relagdes sexuais adoidado.
(Antunes, 2017a:17, grifos nossos)

Ao retomar aqueles modos operacionais da ideologia vistos no capitulo anterior,
vemos que se trata de uma estratégia de fragmentacdo mediante expurgo do outro, ao
representarem as/os jovens de forma a serem mal vistas/os pelo coletivo, a serem encaradas/os
como um problema. J& tendemos a ndo ser ouvidos/as ou levados/as a sério, por sermos

jovens. Aquele tratamento so intensifica isto.
Ana Julia acrescenta:

S80 argumentos vazios, mas que pegam. As pessoas veem verdade neles, mesmo
sem terem ido visitar nenhuma ocupacdo. Nao foram tentar entender qual era a
pauta daqueles estudantes, ndo foram conversar com o estudante dentro da escola,
visitar a escola, ndo se preocuparam em conhecer o outro lado, s6 em ver o que a
midia passa. [...] A grande midia fala que esta tentando informar a populagéo, mas
a gente viu que nao é assim. Eles passam o que querem, da maneira que eles
guerem e conforme seus interesses (:17, grifo nosso)

Outra estratégia discursiva ideoldgica usada foi a de fragmentacdo por diferenciacéo.

Ana Julia conta:

Falaram do Enem, mas ndo falaram que o governo tinha meios muito faceis de
resolver essa questdo. Era abrir um canal de didlogo com os estudantes, entrar num
acordo, achar outros locais para aplicar a prova. Eles tinham meios. [...]. Mas néo
mudaram a data justamente para fazer um jogo politico de colocar estudante
contra estudante, separar o0 grupo e dizer ‘olha s6 como eles estio te
prejudicando, ndo estdo a favor da educagdo, estdo tirando seu direito de estudar’.

(Antunes, 2017a:17, grifo nosso)

Para além deste tratamento hostil para com o corpo discente, também ha o mesmo para

0 corpo docente. De acordo com Camila Rostirola, professora da Universidade do Oeste de



Santa Catarina, “a BNCC devera servir como instrumento de aprofundamento da logica

empresarial na gestéo da escola publica” (Antunes, 2017b:9).

Enfocando o rankeamento como efeito das avaliagdes em larga escala, Rostirola
afirma que “a ‘culpa’ pelos resultados deve se cristalizar em uma unica figura: o professor”
(Antunes, 2017hb:10). Para a professora, 0o que ocorre no Brasil é a culpabilizacdo das/os
professoras/es sem serem levadas em conta as condic¢Oes sociais, econdmicas e culturais a que
estas/es profissionais estdo submetidos. Isto pode ser visto no discurso de Maria Helena
Guimardes de Castro, secretaria-executiva do MEC, no langcamento, em outubro de 2017, da
Politica Nacional de Formacao de Professores:

Todas as pesquisas — nacionais, internacionais — indicam que a qualidade do
professor €, isoladamente, o fato que mais influencia a melhora do aprendizado.
Isso significa que, independentemente das diferencas de renda, de classe social e
das desigualdades existentes — que existem e vdo continuar, infelizmente, por
muito tempo —, a qualidade do professor é o que mais pode nos ajudar a melhorar a
qualidade da educacdo e melhorar a equidade do sistema no nosso pais. (Antunes,
2017b:10, grifos nossos)

A secretéria-executiva ndo citou nenhuma fonte. E absurdo de se ver como Guimaraes
de Castro “tira a responsabilidade coletiva dos entes publicos e, de maneira radical, deposita a
‘culpa’ no individuo, no docente” (Antunes, 2017b:10). Tem-se uma contradicdo a respeito
desta figura, pois ela simultaneamente € e ndo é central no processo educativo, pela 6tica da
reforma do ensino médio — como veremos quando enfocarmos um trecho da reforma que trata

especificamente de docentes.

E-nos relevante destacar que essa hostilidade para com o corpo docente se encontra,
discursivamente, em outros pontos de nossa pratica em questdo. Referimo-nos ao Programa
“Escola Sem Partido” (Projeto de Lei n° 867/2015), que visa cercear (ou excluir) o ensino de
determinados contetdos (em especial os de Sociologia, Filosofia e Historia). Para Sa
(2017:12)

No parlamento brasileiro, por imposi¢do e convencimento, a maior parte dos
valores e conhecimentos oriundos do escopo mais exclusivo daqueles que detém o
poder sdcio/politico/econbmico é seguida e acatada como tendo extensdo
globalizante ¢ sempre verdadeira. Para este grupo que pensa uma ‘escola sem
partido’, os processos educativos visam a adaptagdo dos sujeitos sociais ao

sistema hegemonicamente constituido. (grifo nosso)



Dai as/os pesquisadoras/es e docentes criticas/os a respeito deste programa o
chamarem, em vez de “escola sem partido”, de escola de partido Unico. Para Kuenzer
(2017:352), programas como esse traduzem um processo de “despolitizacdo das praticas
educativas pelos setores mais conservadores da sociedade”. Franco & Munford (2018), por
sua vez, alertam para a impossibilidade de tratar de conhecimentos cientificos de forma que
ndo entre em conflito com as “convic¢des morais e religiosas™ dos pais das/os educandas/os,

denunciando os prejuizos disto para o ensino de ciéncias.

Quanto a nossa posicdo, vale destacarmos que, nesta monografia, ndo estamos
afirmando que ndo ha problemas como a imposicao, por parte de docentes, de um ou poucos
pontos de vista determinados (em geral, congruentes a cosmovisdo da/o docente em sala de
aula), mas sim que movimentos como esse, que buscam uma escola “sem partido”, negam o
carater intrinsecamente politico da educacdo para o qual apontava Freire (2017) e
historicamente vém apontando muitas/os tedricas/os do campo CTS (Cruz, 2001; Auler, 2002;
2011; Santos & Mortimer, 2002; Pinheiro, 2005; Strieder, 2012). Grupos sociais que geram
movimentos como esse na verdade buscam, através da escola, instalar seu modo de ser no
mundo enquanto oprimem, desqualificam e excluem qualquer outra leitura que divirja da

ideologica, da hegemonicamente estabelecida.

E importante evidenciarmos outros elementos textuais da nossa rede de praticas para
mostrarmos que, como afirmam Franco & Munford (2018:162), ha ndo somente alteracdes na
BNCC, mas “todo um movimento de reforma educacional com amplas possibilidades de
ameacar o ensino de ciéncias”. Para esses autores, o Programa “Escola Sem Partido” coloca
em xeque a pluralidade de perspectivas em sala de aula. Pluralidade esta que Bazzo & Vieira
(2007), Santos (2007), Bernardo et al. (2011), Firme & Teixeira (2011), Oliveira et al. (2011),
Strieder & Kawamura (2017) e muitas/os outras/os autoras/es do campo CTS julgam como

absolutamente necessaria.

Para além do tratamento hostil dado aos corpos discente e docente, é relevante
tratarmos da hostilidade que sofre o proprio ensino médio publico. Conforme Ferreti & Silva
(2017) e Oliveira et al. (2017), um dos principais argumentos para a mudanca do ensino
médio centra-se no modelo adotado pelo Brasil: 13 disciplinas obrigatérias. Visando 0s
modelos de ensino médio de paises como Australia, Finlandia, Franca e Inglaterra (paises do
Norte, vale destacar), Mendonga Filho, antes ministro da educacdo, defende a necessidade de

reforma ao lado de Maria Helena Guimardes e Rossieli Soares (Ferreti & Silva, 2017). No



préprio texto da Medida Provisoria, este argumento fica explicito, como mostra Oliveira et al.
(2017).

Na Midia o discurso ndo foi outro, pois o professor Domingos Leite Lima Filho
(Universidade Tecnoldgica do Parand), em sua anélise do desempenho das/os estudantes dos
institutos federais de ensino nos Exames Nacionais do Ensino Médio (ENEMS) e nos exames
do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA), destaca que, apesar de as/os
estudantes desses institutos terem “resultados espetaculares” (em suas palavras), “esses
resultados sdo pouco conhecidos e divulgados” (Guimardes, 2017:25). Para o professor, a
reforma do ensino médio “simplesmente faz terra arrasada da experiéncia educacional
brasileira, como se o0 ensino médio que nds temos no pais fosse de uma qualidade ruim e
inadequada, como se precisasse mudar tudo” (:24). Sua opinido converge com a da estudante
Ana Julia, porque ao falar dos problemas do ensino médio no Brasil, ele afirma que “esses

problemas decorrem das condi¢des estruturais” (:24).

Enfim, ap0s esta exploracdo inicial da rede de relagbes entre algumas/uns
atrizes/atores de nossa pratica em foco, notemos que organizagdes sociais privadas ainda ndo
foram por nos enfocadas, apesar de sua marcante presenca na pratica social. A partir deste
ponto, adentraremos no discurso situado em torno do qual até aqui girou nossa analise: a Lei
13.415/2017. A terceira e ultima etapa do segundo passo da ADC é a com foco na ordem de
discurso, em sua relagdo com os demais elementos da pratica social (Fairclough, 2012), na
qual buscaremos mostrar que relagdes 0 nosso discurso situado estabelece com o plano teérico

do campo CTS em termos de concepcdo de trabalho e, por atrelamento, de C&T.

5.2.3 Ordem de Discurso: Concepcdes de Trabalho, Ciéncia e Tecnologia

Nossa analise acerca da ordem de discurso da préatica social em foco serd feita em
torno de trés pontos principais da Lei 13.415/2017: (1) itinerarios formativos e parcerias
formais com instituicdes privadas; (2) pratica docente por ‘“notorio saber”; e (3) ndo
obrigatoriedade de determinados campos de conhecimento — ou de determinados “estudos e

praticas” — e pedagogia das “competéncias socioemocionais.”



5.2.3.1 ltinerérios Formativos e Parcerias PuUblico-Privadas

Art. 36. O Curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional Comum

Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da

oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto

local e a possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

5.

1. linguagens e suas tecnologias
2. matematica e suas tecnologias
3.
4

. ciéncias humanas e sociais aplicadas

ciéncias da natureza e suas tecnologias

formacéao técnica e profissional

§ 5° Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede,

possibilitardo ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario

formativo de que trata o caput.

§ 6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formacao com énfase técnica

e profissional considerara:

a inclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou
em ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso,
quando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacao sobre

aprendizagem profissional,

§ 9° As instituicBes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que

habilitara o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em nivel

superior ou em outros cursos ou formagdes para os quais a conclusdo do ensino

médio seja etapa obrigatéria. (BRASIL, 2017, grifos nossos)

De acordo com o professor Domingos Leite, a inclusdo do itinerario formativo de

formacdo técnico-profissional concretiza a intencdo de retirar do ensino medio o titulo de

etapa final da educacdo bésica que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDBEN) Ihe conferiu. Veremos que, discursivamente, trata-se de forma mercadoldgica de

representar o ensino médio. Para o professor, “ao formar o técnico profissionalmente precoce,

induzindo a entrada imediata no mundo do trabalho, tenta-se reduzir a demanda pela educacgéo

superior” (Guimaraes, 2017:24). Para Domingos Leite, assim como em outros momentos na

historia brasileira, busca-se novamente “empurrar para o mercado de trabalho uma grande

parte da classe trabalhadora” (:24). O que fica oculto no discurso da reforma ¢ seu carater

operacional seletivo de que parcelas sociais tém acesso a que tipo de educacéo.



Esse processo tem suma importancia na manutencdo da ordem social vigente. Como
veremos, esta reforma discursivamente serve a manutengdo do modelo de sociedade
hegemdnico, ao qual se integra o atual modelo de desenvolvimento cientifico-tecnoldgico
também hegemoénico, o qual a educacdo CTS busca questionar e desconstruir. Assim sendo,
primeiramente temos o dever de desvelar alguns discursos ideoldgicos presentes nesta zona

particular do documento da reforma.

Em primeiro lugar, apesar de haver cinco itinerarios formativos, como vimos, ndo
significa que as/os estudantes de escolas publicas (especialmente as estaduais e municipais)
terdo acesso a todos. Como se V€ na Lei, 0s arranjos de itinerarios dependem das condicdes
dos sistemas de ensino, sistemas estes que, como afirma o professor Domingos Leite Lima
Filho, se encontram precarizados, sem professores, laboratorios, bibliotecas, equipamentos,
etc. O professor aponta para a contradi¢do de se iniciar uma reforma desta magnitude paralela
ao congelamento dos gastos publicos por duas décadas (Emenda Constitucional n® 95/2016)
(Guimardes, 2017). S& (2017:10) segue de acordo, afirmando que a escola publica “esta
fadada ao fracasso e sucateamento”, pois, dentre outras coisas, ndo possui estrutura para

“ofertar com qualidade uma educacao que possibilite aos jovens o acesso ao ensino superior.”

E possivel vermos como é ideoldgico o discurso propagandistico de um ensino médio
que, como nas afirmacbes do ministro Rossieli em Corddo (2017), dialogue mais com a
juventude brasileira. Juventude esta colocada por ele como homogénea, como se frente a

todas/os as/os jovens se posicionasse uma vasta gama de opcoes de formacéo.

Sobre isso, Kuenzer (2017), Lemos et al. (2017) e Andrade (2018) destacam a reducéo
das possibilidades daquelas/es que cursardo seu ensino médio em escolas pobres, pois, como
as escolas ndo sdo obrigadas a oferecer todos o0s itinerarios, as escolas publicas em condi¢cfes
precarias oferecerdo apenas o que lhes caber. Com isso, apesar de o certificado de conclusdo
de curso permitir o0 ingresso no ensino superior, 0 que ocorre na pratica é a concentracao das
parcelas mais pobres da populacdo na area de atuacdo técnico-profissional, por conta de a

baixa qualidade de ensino ndo poder viabilizar a entrada em universidades.

Kuenzer (2017:335) acrescenta ainda que este fato “levara os alunos a frequentarem
Ccursos preparatorios, que acabam sendo incentivados pela nova proposta”, ou seja, sdo mais
atrizes/atores empresariais lucrando em cima do processo educativo precario de jovens. Assim

sendo, reforcamos como ¢ falsa a afirmativa de Rossieli Soares sobre um “ensino médio mais



atrativo para o jovem que precisa trabalhar, sem impedir que ele, posteriormente, curse

também o ensino superior” (Cordao, 2017:282).

Todavia, quanto a quem pode pagar por instituicdes de ensino privadas, como ressalta
0 professor Domingos Leite,

[...] os pais fardo pressdo para que as escolas privadas continuem oferecendo um
curriculo amplo, com a perspectiva de um processo formativo para além de um
mero itinerario imediato e com uma continuidade, inclusive, no ensino superior.
(Guimardes, 2017:25)

Deste modo, Lemos et al. (2017:458), em relacdo as amplas parcelas pobres da
populacdo, afirmam que ha

[...] a existéncia de uma proposta de curriculo que lhes alijam o direito de
prosseguirem seus estudos em igualdade de condicBes com aqueles que
‘escolheram’ os outros itinerario formativos, os quais englobam as demais areas do
conhecimento. Isto significa que, para os alunos deste segmento social, 0 ensino
profissionalizante assume um carater de terminalidade ndo por escolha pessoal,

mas por imposi¢cdo dos proprios sistemas de ensino, econdmico e social vigentes.

Chamamos atencdo para o fato de que, no discurso que apresenta no ensino medio
uma diversidade de possibilidades de formacao, ha uma estratégia ideoldgica de dissimulacédo
por eufemizacdo, dado o ocultamento dessa bifurcacdo (logo, também da assimetria de poder),
que é problematica até pela perspectiva restrita de trabalho (este equivalendo a emprego),
porque coloca para um lado a minoria abastada que dominara os cargos de maior seguranca
economica e satisfacdo social (as/os que “sabem” ¢ mandam) e, para outro, as camadas
populares destinadas ao trabalho socialmente desprestigiado (as/os que executam em

siléncio). “Decreta-se uma escola para os ricos e outra para os pobres” (Frigotto, 2016:329).

As parcelas mais pobres da sociedade, cabera um ensino médio que os prepare para o
trabalho, este entendido como simplesmente emprego (sentido restrito); aquelas parcelas

como méao-de-obra (Ramos, 2017).

No processo de reforma do ensino médio, fala-se de forma abstrata de jovens
estudantes (Frigotto & Motta, 2017), de professoras/es (Antunes, 2017b) e da escola publica
(Cabral Janior, 2018), todos destacados das suas condigbes socioecondmicas objetivas. E
uma estratégia de impessoalizacdo caracteristica do discurso neoliberal, que objetiva ocultar a

heterogeneidade dos grupos sociais. E, contudo, um discurso ideoldgico que alca da estratégia



operacional de reificacdo por passivacdo, isto é, por apagamento de determinadas/os
atrizes/atores sociais. Além disso, trata-se de uma reforma que “é conduzida como processo
natural de modernizacdo — fetichizada pelo determinismo tecnologico-inovador —, despida de
relacdes de poder e sem historicidade” (Frigotto & Motta, 2017:357, grifos nossos). Temos
também, portanto, um misto de estratégias ideoldgicas de reificacdo por naturalizacdo e de

legitimag&o por universalizagdo, respectivamente.

Enfocando-se outro lado de nosso texto em questdo, vemos que, como disposto no
pardgrafo quinto do Art. 35-A da nova LDB (BRASIL, 2017), a carga horaria méxima
destinada a base comum é de 1800 horas do total de todo o percurso de ensino médio. Como
bem destaca Kuenzer (2017), a Lei ndo estabelece um minimo para a base comum, tendo 0s
sistemas de ensino autonomia para proporem uma carga horaria menor. Assim sendo, ao lado
da politica de fomento a implementacdo de escolas de ensino medio em tempo integral, temos
que a base comum tenderd a corresponder a menos da metade do total do curso. Kuenzer
afirma que, “dependendo da duragdo total do curso, o caminho escolhido terd duragéo
diferente, podendo a carga horaria destinada a educagédo técnica e profissional variar entre
25% e 62% do total de durag@o do curso” (:335).

Aqui, nosso ponto central é o fato de que, nas escolas de nivel médio mais pobres, ha a
tendéncia de o ensino se dar mais calcado nos itinerarios do que no contetdo curricular
comum (Neto, 2017; Cabral Janior, 2018). Considerando-se as condicdes dessas escolas, ao
fato de elas ndo serem obrigadas a oferecer todos os itinerarios formativos se soma o de que
as unicas disciplinas que perduram por todo o percurso de ensino médio sdo lingua portuguesa
e matematica (Neto, 2017). Junto a isto, pelo ideario da reforma, o firmamento de parcerias
entre escolas publicas e instituicdes privadas visa atender, pelos itinerarios de formacéo
técnico-profissional, as demandas do setor produtivo. Este, em troca do oferecimento de méao-
de-obra barata e jovem ao final do trajeto, auxilia a escola na formacgédo de estudantes (Junia,
2017). Isto é o chamado MedioTec, inserido no Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (Pronatec). Diz-se resolvida a questdo de falta de investimento por parte
do Estado: as/os atrizes/atores de instituicdes privadas expandiram sua atuacdo sobre a
educacdo. A rede empresarial abastecera a escola pobre e esta, a rede empresarial. O foco é a
formac&o profissional, pela influéncia de instituicdes privadas sobre o processo educativo das

escolas com que integram parcerias.



O MedioTec objetiva 0 mapeamento das demandas de formacdo técnica nos quatro
cantos do Brasil, incluindo dados sobre as possibilidades de insercdo de jovens no mercado de
trabalho local e as capacidades necessérias para se atender as demandas. O professor
Gaudéncio Frigotto afirma:

E aquilo que nas décadas de 1970 era slogan do Sistema S: ‘a pedagogia e os
cursos do Senai tém que servir ao industrial’. Entéo, a logica do MedioTec é essa,
preparar para o que serve, ndo é o direito social e subjetivo a uma educacéo basica

e a uma educacdo profissional. (Junia, 2017:9, grifo nosso)
Domingos Leite, por sua vez, sinaliza para o fato de que

[...] essa possibilidade que a lei traz, de oferecer um itinerério formativo chamado
educacdo profissional com essa especificidade, visa dar conta de uma coisa que
subjaz a essa concepcao, que é o aspecto aligeirado, pratico, imediato da formacéo
profissional. (Guimaraes, 2017:26)

Segundo Junia (2017:9), o MedioTec focaliza nas pessoas mais pobres, socialmente
vulneraveis, pois o edital do MedioTec estabelece, por exemplo, que 65 a 75% das vagas
devem ser preenchidas por estudantes de familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia.
Essa focalizagdo nos mais pobres leva a cabo uma estratégia ideologica de dissimulacdo por

eufemizacédo, pois, conforme a pesquisadora Marise Ramos,

[...] se por um lado pode parecer positiva de forma a possibilitar oportunidades a
jovens que dificilmente acessariam esse tipo de formagao, esconde um outro lado,

que é a auséncia de politicas universais. (Junia, 2017:9, grifo nosso)

O que em texto é uma apresentacdo da promessa de um percurso promissor de ensino
médio para as parcelas mais pobres da populacdo €, na préatica, a base discursiva de um
processo de dominacao, de apropriacdo das/os egressas/os dos cursos esvaziados de conteudo
das escolas publicas das periferias por parte dos setores produtivos privados. Em entrevista,

Marise Ramos ilustra isso:

Vamos dar um exemplo: vocé tem uma regido onde o agronegdcio é forte, como
Chapeco (SC), e ai vocé tem uma grande empresa que € a Sadia. Um dos cursos
mais frequentes 14 é suinocultura. Ai a l6gica é: vamos oferecer suinocultura para
que os donos da Sadia tenham for¢a de trabalho precoce e barata. Esse critério

precisa ser questionado. (Jnia, 2017:9, grifo nosso)



E deste modo que a reforma do ensino médio é parte da faceta semidtica de um
processo de colonizacdo empresarial da educacdo, pois a nova BNCC abre inimeras portas
para a entrada de redes de atrizes/atores sociais empresariais no processo de educacdo

cientifica de jovens estudantes.

Dentre estas redes, encontra-se a Kroton Educacional, que, segundo Evangelista
(2018b:13), ¢ “lider no setor de educagdo privada no Brasil”, tendo chegado a anunciar, em
abril de 2017, “a fusdo com a Somos Educa¢do, da Tarpon Gestora de Recursos, o maior
grupo de educacdo basica do Brasil, num negocio de R$ 4,6 bilhdes”. Somos Educagio ¢
proprietaria das editoras Atica, Scipione e Saraiva, além de atuar no Programa Melhor
Aprendiz e — um ponto central para nossa analise, a ser mais bem visto posteriormente —
vender sistemas de ensino e livros como “solu¢des” educacionais. Este movimento da Kroton
parte da suposicao de que “o mercado de educagdo basica no Brasil ¢ 83% maior que o de

ensino superior” (:13), chegando a movimentar, segundo a empresa, R$ 101 bilhdes.

Marise Ramos explica que uma parcela significativa dos 85% de estudantes brasileiros
que se encontram em escolas de rede publica pertence a uma classe média baixa que muito
deseja matricular suas/seus filhas/os na rede privada de ensino. Para Ramos, interessa as redes

de atrizes/atores empresariais justamente esta parcela (Evangelista, 2018b).

Fazendo movimentos como esse, ha outras redes empresariais como o Instituto Ayrton
Senna, gque integra uma parceira publico-privada com a rede estadual do Rio de Janeiro. Uma
dentre varias outras envolvendo a rede estadual, como as parcerias com o Grupo
ThyssenKrupp Companhia Siderargica do Atlantico (TKCSA), o Grupo Pao de Acgucar, as
Lojas Americanas, a Embratel e a Oi Futuro (Frigotto & Motta, 2017).

Tendo-se em mente que a cada atriz/ator social se vincula um discurso correspondente
(Ramalho & Resende, 2011), vemos no discurso de formacdo educacional das instituicdes

privadas de producao e de servigos, em suas parcerias publico-privadas, que:

Do ponto de vista do pensamento filosofico, a epistemologia da prética
corresponde ao pragmatismo, que, ao reconhecer que 0 conhecimento estd
vinculado a necessidades praticas, infere que o verdadeiro se reduz ao util. [...]. O
conhecimento limita-se a pratica imediata e reduz-se & experiéncia sensivel, aos
limites do empirico enquanto fim em si mesmo [...]. (Kuenzer, 2017:346, grifos

N0SS0S)



Segundo a autora, esse carater pragmatico utilitarista da reforma fundamenta a op¢éo
de éareas de percurso no ensino médio, a fim de servir aos projetos de vida das/os
educandas/os. Assim, ressalta Kuenzer que “o conhecimento que nio se articula de modo
imediato ao percurso escolhido ¢ inutil” (:346). Os saberes cientificos e tecnologicos sdo
tidos, portanto, como ferramentas que as/os educandas/os devem usar para a construcdo de
seu projeto de vida, para atingir os seus objetivos individuais principalmente em termos de

emprego, 0 que evidencia a perspectiva mercadoldgica de todo o processo.

E quando essas/es jovens buscarem essas “ferramentas”, serdo 0s institutos privados e
organizagdes sociais que estardo a sua frente literalmente vendendo-as (o Instituto Ayrton
Senna com seus materiais didaticos, por exemplo), determinando os contetdos de ciéncias e
0s meétodos de ensino (supostamente neutros) a serem levados para dentro das salas de aula
(Frigotto & Motta, 2017). Assim sendo, “a escola assume outro papel, passando a ser
compreendida como uma empresa, cujo principal negdcio ¢ a educagdo” (Nascimento et al.,

2017:211), esta de acordo com a l6gica administrativa empresarial.

Reforcando, como a cada atriz/ator social se vincula um determinado discurso, um
modo especifico de representar o mundo material e as relagdes entre as pessoas que 0 vivem
(Fairclough, 2012), nos cabe atentar para como a C&T, enquanto componente de uma rede de

praticas sociais, sera representada pelos setores empresariais.

A postura do grupo que levou a frente esta reforma, o movimento Todos pela
Educagao, reflete a “surrada tese do conhecimento ¢ do ensinar na perspectiva tecnicista que
autodenomina sua ideologia, concep¢ao de conhecimento, educacéo e escola como neutros”
(Frigotto & Motta, 2017:367, grifo nosso). Isto pode ser visto no discurso da Organizacdo
para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), ao propor para o curriculo escolar
brasileiro a chamada “gestao da qualidade total”, que ¢ mais tecnicista e “menos ideoldgica”

(Andrade, 2018). Eis 0 mito da neutralidade da C&T.

Duarte (2018) defende a critica de Frigotto & Motta ao apontar que a divisdo da
ciéncia escolar em areas de conhecimento especificas fez com que a educacdo que visa a
emancipacdo social, politica e social dos grupos sociais oprimidos perdesse espaco para uma
educacdo aligeirada, concebida para atender as exigéncias de um mercado de trabalho cada

vez mais instavel, incerto, precério.



De encontro a isso, uma perspectiva ampliada de trabalho tem este ndo primeiramente
como mera necessidade econdmica, mas como primordial mediagdo entre sujeitos humanos e
entre estes e 0 meio em que vivem (Ramos, 2017). Por isto, a autora defende que o direito de
acesso ao conhecimento cientifico seja, antes de mera necessidade econdmica, “um principio
ético-politico, em razdo do sentido ontoldgico do trabalho” (:25). Ramos defende uma
concepcao de trabalho e de educagdo como integrados a todas as faces do emaranhado social,
com todas as suas contradi¢Oes e disputas de cosmovisoes.

Ao enfocar a educacdo CTS, vemos que a oposi¢do entre esta e a educacdo
mercadoldgica proposta pela reforma ocorre no sentido de, pela educacdo CTS, defender-se,
conforme Auler (2011), Santos (2011), Cachapuz (2011) e Dagnino et al. (2011), que as/os
atuais educandas/os, futuras/os profissionais, vejam seu trabalho (com o0s conhecimentos
cientificos e tecnologicos a ele vinculados) como — semelhante ao que defende Ramos (2017)
— imerso na complexa rede social de historicos conflitos de interesse e relagbes assimétricas
de poder. Rede esta na qual se encontra, enquanto pratica social, o desenvolvimento
cientifico-tecnologico, fruto, em todos os seus aspectos, de posicdes, decisdes e acbes de

atrizes/atores sociais determinadas/os, socio-historicamente situadas/os.

Pela reforma do ensino médio, por outro lado, ha, pelo menos para a maioria
socialmente desfavorecida, a ideia de educacdo como meramente preparatdria para o emprego
e, em ultima instdncia, como a manutencdo do estado dessa maioria como submissa,
naturalizadora de sua condi¢do. Educacdo como somente uma porta de acesso dessa maioria
para uma cadeia produtiva cientifico-tecnoldgica — colocada como neutra, salvacionista, Unica

— que a mantém marginalizada e, em muitos aspectos, sob ameaca.

Neste sentido, certamente que ndo serdo incentivadas as problematizacdes sociais dos
saberes cientificos e tecnoldgicos propostos pelos institutos privados e organizac6es sociais,

pois, como afirma o professor Dante Moura, é evidente que

[...] as forcas de mercado ndo véo formar trabalhadores a partir da perspectiva da
formagdo humana integral. Entéo, essa perspectiva de uma formacdo que permita o
sujeito compreender 0 mundo e, a partir dai, contribuir em alguma medida para a
transformacdo dessa sociedade se perde completamente, porque o mercado so vai
formar para o que interessa ao mercado e ndo para 0 que interessa a classe
trabalhadora. (JUnia, 2017:7, grifo nosso)



E, na visdo dos grupos dominantes, ndo ha porque problematizar. O que temos é o
alinhamento da reforma do ensino médio a uma concepc¢ao instrumental de C&T, visto
que ndo ha interesse em se interrogar o desenvolvimento cientifico-tecnolégico, mas somente
fazer o “bom uso” de seus produtos, porque ao mesmo tempo em que se afirma a necessidade
de “dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a produgdo moderna”
(BRASIL, 2017:26) se reduz o espaco para serem tratados os aspectos historicos e sociais
destes mesmos principios, como vimos com Franco & Munford (2018).

H& outras problematicas a serem abordadas adiante, com enfoque para que
professoras/es e que educandas/os abstratos sdo estas/es, enquanto atrizes/atores sociais, no

discurso da reforma do ensino médio. Partamos para a visao de professoras/es.

5.2.3.2 Exercicio da Pratica Docente por “Notorio Saber”

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela

estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sao:

[-]

IV — profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar conteldos de é&reas afins a sua
formagdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo
especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede
publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36
[itinerario formativo de formacéo técnica e profissional]; [...] (BRASIL,

2017, grifos nossos)

Em nosso tratamento das relacGes entre atrizes/atores na pratica social em foco, vimos
a hostilidade de instancias dos altos cargos do Estado para com as/os professoras/es. A
secretaria-executiva do Ministério da Educacdo, por exemplo, desconsiderou o contexto
socioecondmico no qual ocorre a préatica docente, depositando nas/os professoras/es a maior

parte da responsabilidade pelos maus resultados das/os estudantes.

Neste ponto, nos cabe atentar para a falsa ideia de inovagdo presente nessa proposta da
reforma do ensino médio. Enfocando outros momentos da histéria da educagdo brasileira,

como a época dos professores-régios do Brasil Col6nia, Santos (2017:79) afirma que



[...] a ideia de que alguns ramos do ensino (especialmente a etapa intermediaria
hoje denominada ensino médio) vinculados a formagao de professores devera se
pautar no critério fluido e pouco definido denominado notdrio saber ndo é nem

inédita e nem nova.
O autor alerta para o fato de que

[...] sem definicdo do que seria tal pratica, ha uma desregulamentacdo que possui
potencial para tornar tal reconhecimento mera formalidade para que sejam
realizadas indicacfes de profissionais nesse segmento do ensino a partir de

critérios que pouco tenham a ver com a profissao docente. (:78)

Tendo-se em mente esse alerta de Santos (2017), enfoquemos que Andrade (2018)
critica 0 que, pela oOtica da ADC, podemos chamar de ressignificacdo da escola enquanto
espaco escolar, enquanto rede de atrizes/atores sociais. Andrade (2018), Lemos et al. (2017) e
Nascimento et al. (2017) apontam para o que vem sendo delineado ao longo deste capitulo a
respeito da colonizacdo empresarial do espaco educativo. Esses autores chamam atencéo para
o tratamento administrativo-empresarial dado as relacées do corpo docente e as entre este e 0
discente, em uma ldgica meritocrdtica de busca, por parte das/es educandas/os, de
flexibilidade e resiliéncia para possuirem maior competitividade no mercado de trabalho,

portanto, maior empregabilidade. Tem-se uma ideia restrita de trabalho.

Considerando-se documentos do Banco Mundial para o campo educacional latino-
americano como o Professores excelentes: como melhorar a aprendizagem dos estudantes na
América Latina e no Caribe (publicado em 2014) (Andrade, 2018), nos compete questionar:

quem sdo as/os professoras/es pela perspectiva da reforma do ensino médio?

Concordando com Nascimento et al. (2017), vemos que, de um lado, ha a importancia
dada a essas/es atrizes/atores sociais, pois cabe a estas/es “vendedoras/es” a tarefa de zelar
pela qualidade do contetido cientifico (do “produto”) “oferecido” as/aos educandas/os (a
“clientela”). Os “produtos” ou “kits educacionais”, como vimos, podem ser “importados”, por

exemplo, da Fundacdo Ayrton Senna.

Por outro lado, o/a professor/a ndo é importante no sentido de ndo se prezar que cada
disciplina seja ministrada por um/a egresso/a de uma licenciatura naquele campo de
conhecimento (Antunes, 2017a; Kuenzer, 2017). Aquelas/es que vao ministrar as aulas dos

itinerdrios formativos técnicos e profissionais podem ser profissionais das instituicdes



privadas (por exemplo, engenheiras/os, administradoras/es) com as quais as escolas publicas

firmaram parceria.

Nessa ressignificacdo da figura do/a professor/a, Kuenzer (2017:345) aponta para a
desprofissionalizagdo da docéncia. A autora afirma que se fecha “o circulo de precarizagao
dos processos educativos sistematizados, ao admitir o conhecimento tacito do docente em
substitui¢do a sua formagdo qualificada”. Trata-se de uma extrema desvalorizacdo da
formacdo docente, o que representa um ataque a educacdo CTS, pois nos cabe lembrar que a
formacéo de professoras/es, conforme Alonso et al. (2011), é um dos centros de interesse do
processo de consolidagdo do campo CTS para o &mbito educacional.

Podemos ter uma ideia melhor acerca desse ataque ao relembrarmos que, conforme
afirmaram Firme & Teixeira (2011), as/os professoras/es sdo as/os responsaveis pelo
direcionamento de questdes sociocientificas, cabendo a elas/es, portanto, a necessidade de

terem dominio dos aspectos filosoficos e socioldgicos do conhecimento cientifico tratado.

Quanto a isso, se a precariedade das licenciaturas, por uma perspectiva CTS, ja foi
apontada por Auler (2002) e reafirmada por Strieder & Fernandes (2016) mais de uma década
depois, sendo denunciados no processo educativo discursos ideoldgicos vinculados a
perspectivas miticas de C&T, imaginemos, com a reforma do ensino médio, que problemas
deste tipo teremos com profissionais que sequer passaram por percursos que as/os fariam
pensar mais criticamente a respeito de seu modo de discursar sobre desenvolvimento

cientifico-tecnologico (principalmente em contexto escolar).

Portanto, por aquela diretriz pragmatica, tecnicista da reforma do ensino médio a que
se refere Kuenzer (2017), o cerne da proposta CTS para a préatica docente se compromete.
N&o se podera assegurar 0 espaco em sala para as discussdes que o campo CTS estabelece
como indispensaveis a formacao critica das/os educandas/os, pois além de elas sequer serem
valorizadas na BNCC (como vimos com Franco & Munford, 2018), teremos bem menos
garantia de que as/os profissionais a administrarem as aulas das disciplinas (especialmente do
itinerario técnico e profissional) sejam capazes de desenvolver as complexas redes de
discussdes sobre os aspectos sociais da C&T. Provavelmente dar-se-a valor ao carater
conceitual e as aplicagdes tecnoldgicas da C&T (conhecimento tacito, como designou
Kuenzer), caindo na linha da visdo reducionista a que Auler & Delizoicov (2001), como

vimos, dirigem suas criticas.



E por esse lado que vemos a ideologia presente na lei da reforma, pois, ao lado da
representacao dos saberes cientificos como pacotes (neutros, uma “caixa de ferramentas™) que
podem ser vendidos as escolas, se encontra o discurso de que ndo é necessaria formacédo
qualificada, de que qualquer profissional da area a qual uma determinada disciplina escolar
pertence pode discursar sobre a C&T, uma vez esta nada tendo a ver, por si s6, com as
contradicOes e tensbes da sociedade. Esse ocultamento explicita para a ADC o viés ideoldgico
do trecho em questao.

5.2.3.3 Periferizagdo de “Estudos e Praticas” e Pedagogia das “Competéncias

Socioemocionais”

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de

Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

1. linguagens e suas tecnologias

2. matemaética e suas tecnologias

3. ciéncias da natureza e suas tecnologias
4

. ciéncias humanas e sociais aplicadas

[.]

§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino meédio incluird
obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte, sociologia e
filosofia.

8§ 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica serd obrigatério nos trés
anos do ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a

utilizacéo das respectivas linguas maternas. (BRASIL, 2017, grifos nossos)

Como Cabral Janior (2018) bem aponta, o problema ja comeca pela forma como
determinados campos de conhecimento sdo chamados: “estudos e praticas”. Para o autor, isto
demonstra a recusa da centralidade dessas disciplinas na formacdo de nivel médio brasileira e
denota que essas elas “serdo meramente diluidas ao longo do curriculo comum do ensino
médio, perdendo o status de independéncia como area de conhecimento” e, assim, sofrendo a

“redugdo da carga horaria e do espago para discussdes” (:71).

Franco & Munford (2018) vao ao encontro de Cabral Junior ao também alertarem para
essa desvalorizacdo. Os autores sinalizam para a consequente descontextualizagao,
fragmentacdo e memorizacdo que se vinculara ao ensino dos contetdos de ciéncias. Desta

forma, com nossa base em Santos (2007; 2008; 2011), um dos expoentes do campo CTS,



acreditamos que as propostas que vém com essa reforma do ensino médio caminham no

sentido oposto as que vém da educacdo CTS.

Essa periferizacdo das ciéncias sociais e énfase excessiva nos aspectos conceituais da
C&T prejudicara a problematizagdo de visdes de C&T “como um conhecimento rigido,
infalivel, isolado de outras esferas sociais, com desenvolvimento linear e acumulativo”
(Franco & Munford, 2018:164). Kuenzer (2017:347) segue de acordo ao questionar: “como
compreender 0s problemas relativos as sustentabilidade, a saude ou as tecnologias sem o

aporte das ciéncias humanas e sociais?”

Como vimos, para que as propostas do campo CTS sejam executadas, é necessario um
curriculo integro e amplo, sobre o qual se possam trabalhar os diferentes campos disciplinares
a fim de ser possivel fazer, dentro e fora de sala de aula, os trabalhos de investigacdo-acéo que
buscam ampliar a visdo de C&T das/os educandas/os (Pinheiro, 2005; Oliveira et al., 2011;
Strieder & Fernandes, 2016; Fernandes, 2016).

Na pratica, pela reforma do ensino médio, a maior parte das escolas publicas serdo
meras oferecedoras de mao-de-obra barata e jovem para empresas locais, oferecendo, como
critica S& (2017), uma verdadeira galeria técnica, em que sdo mantidas as disciplinas de
lingua portuguesa e matematica — para que as/os jovens pobres saibam ler e contar — e 0
itinerario formativo técnico-profissional, que levara, futuramente, estas/es jovens a
integrarem-se na massa de trabalhadoras/es exploradas/os em favor do lucro da minoria
dominante. E, como aponta Lemos et al. (2017), uma visdo restrita de trabalho, este como
meramente emprego, inclusdo de individuos na cadeia cientifico-tecnolégico-produtiva desse
sistema de acumulacdo de capital que historicamente tem levado a natureza e a sociedade a

deterioracéo.

Ja vimos que os principais problemas da educacdo publica, relativos a financiamento,
sdo ignorados ou pormenorizados pelos grupos dominantes que estdo levando a frente essa
reforma, pois é do seu interesse usar isso como desculpa para resignificar o ensino médio
publico. Pelos principais problemas serem tratados dessa forma, podemos prever, ao lado da
estudante e militante Ana Julia Ribeiro (em Antunes, 2017a), que as/os jovens da rede publica
de ensino médio, na pratica, perderdo a maior parte (sendo quase tudo) do acesso as ciéncias

humanas e sociais.



Além disso, mesmo quando ministradas aulas de Filosofia ou Sociologia, por exemplo,
as/os educandas/os daquela rede muitas vezes ndo dispordo nem de um/a professor/a
especializado/a. Mesmo asseguradas as disciplinas comuns no primeiro ano de nivel médio,
suas aulas se dardo de forma precarizada, pois uma professora de Historia, por exemplo,
cumprird a funcdo que seria de um professor de Sociologia ou de uma professora de Filosofia,
por haver respaldo para isso na nova BNCC (Andrade, 2018).

Para além disso, queremos destacar alguns obstaculos para se levar a cabo 0s
propositos da educacdo CTS vinculados a formacao cidadd trazidos por Strieder & Kawamura
(2017). Kuenzer (2017:347), denunciando o processo de despolitizacdo da educacdo, liga a

desvalorizagdo das disciplinas sociais a “fragmentacdo caleidoscOpica propiciada pela

integracdo midiatica”. Afirma a autora:

Ao navegar no hipertexto, perde-se o foco e esquece-se do objetivo inicial com
facilidade; dessa forma, as informac@es, muitas de qualidade discutivel tanto do
ponto de vista cientifico quando ético, sucedem-se rapidamente; perde-se a
capacidade de reflexdo e critica, em nome do espetaculo. O que a midia reproduz é
a verdade, os idolos midiaticos definem as formas de linguagem, posturas e

padrdes de consumo; a ética € substituida pela estética [...] (:347)

De acordo com Kuenzer, o curriculo que marginaliza aquelas disciplinas cega as/os
educandas/os para a estrutura social, de forma que se enfocam as decisdes pessoais, 0O
presentismo e o individualismo. Oculta-se o todo social, que, como vimos com a ADC,
permite ou constrange, apoia ou limita as decisdes individuais. Chamamos atencdo para a

concretizacdo de uma estratégia discursiva ideologica de reificacdo via naturalizacao.

Sendo assim, se padecemos como pobres miseraveis aos 20 anos, iSSo ocorre apenas
naturalmente, ndo por causa da manutencdo de uma sociedade marcada por injusticas sociais;
aléem disso, devemos viver pela meritocracia e acreditar que, com muito esforco, nos
chegaremos a ocupar uma posicdo digna na sociedade. Neste sentido e ao lado de Andrade
(2018), afirmamos que ganha cada vez mais estabilidade e difusdo a forma hegemdnica de

perspectivar o mundo material e as relacGes entre aquelas/es que o vivem.

Cabral Junior (2018:72), observando esse controle e tendo em mente a ideia de
pobreza politica, afirma que essa reforma do ensino médio faz das/os cidadas/os “objetos da

'maquina’ eleitoral do Estado para instrumentalizar uma democracia unicamente formal”.



Com base em Strieder & Kawamura (2017), afirmamos que é o oposto do que se busca na

educacgéo CTS.

Finalmente, ao tratarmos da postura das/os educandas/os, somos levados ao nosso
ualtimo trecho da reforma do ensino médio a ser analisado. Este segue a diante:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

[-]

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacéo integral do
aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgdo de seu projeto
de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemaocionais.
(BRASIL, 2017, grifos nossos)

Frigotto & Motta (2017) questionam a nocdo de competéncias e habilidades
socioemocionais, afirmando que ela serve para direcionar o0 processo educativo aos interesses
mercadologicos. Ela, segundo Bezerra (2017), traz de volta o que estava no Decreto
2.208/1997, mas assumindo de outra forma a logica da empregabilidade, pelo novo contexto

do neoliberalismo.

Para Ribeiro da Silva (2017) e Kuenzer (2017), aquela légica acompanha os novos
produtos da dinamica tecnoldgica atual e a forma como estes vém modificando as interacdes
sociais. Neste sentido, Melo & Silva (2017:186) discorrem sobre “os conhecimentos técnicos
necessarios para que os empregados se tornem empregaveis”, destacando que a pedagogia das
competéncias tem seu espacgo reservado no percurso de formacdo técnica e profissional do
ensino meédio, que, como ja sabemos, serd percorrido por uma parcela determinada da

sociedade.

Conforme Nascimento et al. (2017), as competéncias sdo reflexo dos quatro pilares da
educacdo do economista e politico francés Jacques Delors, estes estabelecidos no seu relatorio
para a Organizacdo das NacBes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO):

Educacédo: um tesouro a descobrir, de 2011.

Os quatro pilares sdo: “aprender a ser” (competéncia pessoal); “aprender a conviver”
(competéncia relacional); “aprender a fazer” (competéncia produtiva); e “aprender a

conhecer” (competéncia cognitiva). Respectivamente, significam a conduta das/os jovens no



tocante a compreensdo de si mesma/o, as relagdes que estabelecem com as/os outras/os, “ao
desenvolvimento de habilidades e destrezas para o0 mundo do trabalho” e a forma com que

lidam com o conhecimento (Nascimento et al., 2017:209).

S&o competéncias exportadas do mercado para 0 &mbito escolar, que, por um discurso
ideoldgico (por ocultamento), buscam melhor moldar as/os educandas/os as novas demandas
do regime de acumulacdo flexivel (Kuenzer, 2017). A razdo de elas serem genéricas e
flexiveis é o ensino da adaptacdo as instabilidades e incertezas do mundo contemporaneo
(Rezende & Moura, 2017). O problema é que, pela perspectiva CTS que adotamos
(articulacdo Freire-CTS), ndo se fala em adaptacdo, mas em inser¢do (Auler & Delizoicov,
2006; Auler, 2011); as/os educandas/os ndo devem constatar para se moldar e obedecer ao

estabelecido, mas para transformar o mundo que vivem.

Segundo Frigotto & Motta (2017), essa légica meritocratica de competéncias provém
do Banco Mundial e da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), no sentido de ser dado enfoque as/os mais pobres tendo como motivacdo ndo a sua
condicdo de seres humanos, mas de forca produtiva desperdicada, por conta da exclusao

social a que estdo sujeitos.

Dessa forma, com base nesses autores, vemos que o foco das organizacGes
internacionais para a educacdo das parcelas mais pobres centra-se no discurso ideologico da
resiliéncia — esta é a qualidade daqueles “que provém de um ambiente socioecondmico
relativamente desfavoravel e alcancam altos desempenhos, do ponto de vista dos padrdes
internacionais”, segundo a propria OCDE (em Antunes, 2017b:13). Isso significa que,
segundo Montysuma & Lima (2018), na légica da meritocracia, as/os educandas/os devem
buscar ser resilientes, adaptaveis a situacdes adversas, a fim de serem mais competitivos e,

portanto, terem maior empregabilidade.

O discurso meritocratico, em nosso contexto de analise, é ideoldgico na medida em
que oculta as discrepancias entre as condicdes materiais de diferentes grupos sociais. Trata-se
de uma estratégia discursiva ideoldgica de dissimulacdo por eufemizacdo. Fala-se em esforco
proprio para se conseguir realizar projetos pessoais — e ele € de fato importante —, mas nao se
fala que todo o esforgo de alguém que vive na escassez pode ndo ser nada diante do raso
esforco de quem desfruta da abundancia. Esse sistema hegemdnico, mantido principalmente

por aquelas/es que se encontram na abundancia, precisa ser problematizado.



O discurso da adaptacdo é ideolégico na mesma linha de dissimulagdo que o da
resiliéncia, mas difere deste por um efeito particular, que leva a cabo a estratégia discursiva de

reificacdo via naturalizagdo. Fica-nos esclarecido que

[...] por mais que assuma uma perspectiva de integracdo, o curriculo por
competéncias ndo expressa um potencial critico. Ao contrério, revela-se um
pensamento conformista, na medida em que ndo tem por principio focalizar como
é possivel a escola questionar o modelo de sociedade no qual esta inserido. (Lopes,
2008 apud Reis Junior, 2017:346, grifo nosso)

Em torno dessa perda de vista da estrutura social vigente gira a nossa critica a
periferizacdo das ciéncias sociais e, aqui, as competéncias socioemocionais. Conforme
Nascimento et al. (2017:206), a combinacdo da nocdo de empregabilidade com o modelo de
competéncias contribui para “uma forte elaboragdo ideologica pos-moderna que busca
explicar os problemas sociais a partir do individuo”. Como critica Montysuma & Lima
(2018:820), trata-se de “educar a sociedade nos valores do individualismo, tido na perspectiva

dos interesses do mercado, como condi¢do do desenvolvimento humano.”

Para pensar o campo discursivo dessa reforma educacional, vale lembrarmo-nos do
enfoque excessivo na formacdo das/os educandas/os para o trabalho, criticado por Cabral
Junior (2018), e agora o enfoque na formacao pessoal dessas/es educandas/os. A falta de foco
na coletividade — que € em algum grau disfarcada — revela na reforma a visdo de sujeitos
jovens abstratos, desvinculados do seu contexto social. Vemos novamente, com base em
Strieder & Kawamura (2017), a oposicdo da reforma a educacdo CTS, visto o enfoque

especial desta para, justamente, o coletivo, a estrutura social.

Essas proposicdes individualistas e meritocraticas da reforma do ensino médio fazem a
manutencdo de um carater domesticador da educacdo criticado por Cabral Junior (2018).
Segundo o autor, a perda de criticidade que terd o processo educativo, por conta dessa
reforma, resultard na intensificacdo da debilidade social brasileira. Se pensa-se 0 mundo por
essa Otica neoliberal, se uma vez cabe a cada um/a lutar pelo proprio sucesso, se ndo se vé que
h& uma estrutura social e as mazelas sociais sdo vistas como naturais, eternas, de forma que
nada se faz de efetivo sobre elas, por que se falar em movimentos sociais questionadores? Por

que se falar em movimento CTS?

Para esclarecermos de que forma o desenvolvimento cientifico-tecnoldgico esta nessa

problematica, nos cabe enfocar o que Montysuma & Lima (2018) afirmam sobre o tal



Consenso de Washington que vimos com Millet & Toussaint (2006) no topico da rede de

praticas.

Montysuma & Lima criticam o décimo postulado do Consenso de Washington, que
trata do direito a propriedade intelectual, ou seja, dos mecanismos de protecdo para a C&T.
Segundo as autoras, ndo ha sentido em se falar de copias e espionagem industrial, pois “todo
conhecimento ¢ propriedade da humanidade” e esta fundamentado em um “volume gigantesco
de conquistas civilizacionais construidas no percurso histérico que constituiu a cultura
humana” (:818).

De acordo com Montysuma & Lima (2018:818), pela perspectiva dos organismos
multilaterais, todo novo saber de C&T “¢é apresentadas como se tivesse brotado do nada,
como conquista individual ou quando muito de uma corporacéo, portanto, deve ser tratado

como propriedade privada e ndo como sintese societaria.”

Tem-se uma visao restrita de trabalho cientifico; tem-se os produtos da C&T como
frutos do trabalho competente de empregadas/os desvinculadas/os de seu contexto social.

Seguindo essa linha, vemos que se busca

[...] eliminar a ideia de totalidade, estigmatizando-a; afirma-se o fragmento, o
cotidiano, 0 minimo; propaga-se 0 po6s-modernismo, a ‘“nova histéria” como
discursos cientificos, desideologizados por exceléncia. [...] O objetivo central
dessa ofensiva do capital no mundo do trabalho e da producdo, bem como dessa
reconfiguracdo de seus mecanismos de manutengdo da hegemonia, é a
desregulamentacdo das relagBes de producéo, a flexibilizacdo do contrato de
trabalho, a privatizacdo das politicas sociais e a exaltacdo da lei do mercado como
instrumento regulador da sociedade. (Souza, 2015 apud Andrade, 2018:24-25,

grifos nossos)

Finalmente, nesse momento do passo a passo da ADC nos ja cumprimos o objetivo

geral desta monografia: evidenciar como a reforma do ensino médio se opde a educacdo CTS.

Com excecdo do passo final (reflexdes sobre o processo de analise feito), 0s passos
seguintes, 3 e 4, consistem, respectivamente: no retorno a visdo panoramica, a fim de
evidenciar como a propria ordem social vigente é problematica, ou seja, gera problemas
sociais que sdo necessarios para a sua manutencdo; e na busca por formas alternativas, contra-
hegemdnicas de agdes sociais, de modo a direcionar a mudanga social na linha da

emancipacdo da maioria desfavorecida (Fairclough, 2012). O autor chama o fluir entre esses



dois passos de uma aprecia¢do negativa (3) para uma apreciacdo positiva (4). Sempre propde-
se outros discursos, outras acoes, que se opdem ao hegemonicamente estabelecido de modo a

levar as/os oprimidas/os a causar tensdes e rupturas no modelo vigente.

5.3 REDE DE PRATICAS SOCIAIS: APONTAMENTO PARA SEUS
PROBLEMAS E BUSCA DE RESOLUCOES

Como ndo é o enfoque desta monografia, esses dois passos da ADC ndo receberdo um
delineamento aprofundado. N6s nos restringiremos a afirmar, com base em Millet &
Toussaint (2006), que o mecanismo da divida — que, como vimos, se mantém ndo por
imposicao, mas por consenso entre redes de atrizes/atores determinadas —, o qual faz com que
0 Brasil mantenha sua posicéo de subordinado em relagdo as nacbes do Norte, € injusto em

diferentes sentidos.

Millet & Toussaint (2006) levantam argumentos morais, politicos, econémicos,
juridicos, ecologicos e religiosos para justificar como a manutencao da divida do Brasil para

com as nagdes do Norte é injusta.

Comecando pelos argumentos morais, Millet & Toussaint (2006:164) afirmam que “os
direitos dos credores, dos rentistas e dos especuladores ndo tém peso em comparagao com 0s
direitos fundamentais de 5 bilhdes de cidadaos” e cidadas que sofrem com as consequéncias

austeras do referido mecanismo.

Segundo os autores, a imoralidade da divida estd no fato de que esta “muitas vezes foi
contraida por regimes ndo democraticos, que nao utilizaram o dinheiro recebido em proveito
das populagdes”. Além disso, houve “desvios macigos de dinheiro com a aprovacao tacita ou

ativa dos Estados do Norte, do Banco Mundial ¢ do FMI” (:164).

Passando pelos argumentos politicos, Millet & Toussaint destacam que os paises do
Sul “ndo podem ter uma soberania auténtica enquanto estiverem sujeitos as imposigdes da
dupla FMI-Banco Mundial e, de forma mais geral, dos credores do Norte” (:167). Para os
autores, o mecanismo da divida “permite aos credores exercer um poder desmedido sobre os

paises endividados” (:166).

Para termos uma ideia, a pesquisadora Marcela Pronko, referente aquele relatério

encomendado pelo ministro da Fazenda, afirma que “¢ um caso emblematico da capacidade



que o Banco [Mundial] tem de produzir evidéncias”, uma vez que este “teve acesso a dados
do Tesouro brasileiro, do Ministério da Fazenda, do Ministério do Planejamento e de outros

orgéos publicos a que ninguém jamais teria acesso” (Evangelista, 2018a:27).

Apobs os argumentos politicos, Millet & Toussaint (2006) passam para 0s argumentos
econdmicos, afirmando que a duvida ja foi paga diversas vezes e que “as transferéncias
liquidas sobre a divida sdo altamente negativas para o Sul” (:169). Os autores afirmam que,
pelo mecanismo da divida, os paises do Sul, para cada délar que deviam aos do Norte em
1980, reembolsaram 7,5 ddlares e ainda devem 4 dolares. Segundo Millet & Toussaint, “o

valor total dos reembolsos entre 1980 e 2001 atingiu aproximadamente 4.500 bilhdes” (:123).

Sobre os argumentos juridicos, Millet & Toussaint (2006:171) apontam para trés
dentre “varios argumentos que podem servir de base juridica a anulagdo unilateral [isto &,
entre dois Estados] da divida externa”: o caso de forga maior, em que ha uma limitacdo
externa independente que impede o pais devedor de saldar sua divida; o estado de
necessidade, em que ha ameaca de rupturas sociais graves em questdo de satisfacdo das
condi¢des minimas da populacdo do pais devedor; e o caso de duvida odiosa, em que se leva
em consideracdo a natureza do regime governamental no momento em que se contraiu a

divida.

Trazendo argumentos ecologicos, Millet & Toussaint (2006:174) afirmam que a
“subjuga¢do do Sul por meio da engrenagem da divida converte esses paises em verdadeiras
lixeiras do Norte”. Acrescentemos que sao os paises do Sul também a jazida de exploragdo
ecologicamente desastrosa das nacdes do Norte. Temos um processo de degradacdo planetario

— (ue muitas/os poderosas/os negam — por conta da ordem social vigente.

Por fim, nos argumentos religiosos, Millet & Toussaint citam a Biblia, o Alcordo e
outros textos de outras religides a fim de destacarem eventos relativos ao perddo de dividas
historicas. Os autores ddo destaque para a Campanha Jubileu 2000, como movimento de

igrejas do mundo inteiro, bem como de movimentos sociais e de ONGs.

A partir disso, podemos delinear sobre as alternativas para se desconstruir a estrutura

social vigente, sendo cumprido o quarto passo da ADC.

Millet & Toussaint (2006) tratam do Comité para Anulagdo da Divida do Terceiro
Mundo (CADTM), continuacdo belga do movimento contra 0 mecanismo da divida que foi

desenvolvido na Franga. Segundo os autores, o comité ¢ “uma rede internacional baseada em



Liege (Bélgica) que atua para encontrar alternativas radicais para as diversas formas de
opressdao no mundo” (:219). Os autores ainda apontam o comércio interno sulista como forma

de resisténcia.

Podemos citar movimentos de oposicdo em outras escalas, como as proprias
ocupacdes escolares no Brasil (Antunes, 2017a), em que foi mostrado que parte da juventude
brasileira ndo esta passiva diante das medidas neoliberais de formacéo educacional. Assim,

pode-se ver as/os jovens como uma nova frente de luta (Mathias, 2016).

Ha também as versdes populares de organizacdes e eventos periddicos politicos para a
educacdo, como a Conferéncia Nacional Popular de Educacdo e o Forum Nacional Popular
de Educacdo. Além disto, hd a Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo e outros

movimentos e organizagdes que tensionam o hegemonicamente estabelecido (Antunes, 2018).

S& (2017) trata do incessante filosofar do povo, em protesto a periferizacdo das
ciéncias sociais do curriculo. Oliveira et al. (2017) tratam da mobilidade docente contra as
decisdes tomadas nos altos do Estado, sinalizando que nédo se trata de um processo decisorio

de cima para baixo, em que as comunidades escolares nada poderéo fazer.

Finalmente, destacamos 0s corpos tedricos do préprio campo CTS como pontos de
partida e plataformas de desenvolvimento de ideias a fim de organizar a resisténcia a um
modelo de sociedade excludente. O olhar questionador a respeito da C&T que esse campo
oferece pode ser direcionado ao método tecnocratico e “matematizador” que o Banco Mundial
alca para analisar as nagdes periféricas. A palavra da/o especialista tera outro significado que
ndo o de verdade absoluta. As teorias cientificas, os debates e processos decisérios
envolvendo C&T terdo outro significado, pois pelo campo CTS poder-se-a politizar esses
conhecimentos tidos, muitas vezes, como neutros e/ou absolutos, mobilizando-se a favor da
emancipacdo dos grupos socialmente marginalizados pelo atual modelo de desenvolvimento

cientifico-tecnoldgico.



CAPITULO 6

CONCLUSOES E REFLEXOES

Bem, eu penso que no momento em que a gente se da
conta da responsabilidade — quer dizer, ndo se encontra
simplesmente envolvido nela, mas se da conta de que o
mundo que vivemos tem a ver com a gente, com 0
individuo — esse € um momento que é comovente e
libertador. E comovente porque resulta que o que fazemos
nao é trivial. E libertador porque da sentido ao viver N&o
Ihe d& um sentido transcendente, mas um sentido
imediato, todo o tempo. As coisas que fazemos sdo sempre

significativas.

Humberto Maturana



5. CONCLUSOES E REFLEXOES

No capitulo 2, vimos que a ciéncia e tecnologia (C&T), por tudo o que
proporcionaram a sociedade, foram colocadas em um pedestal, encobertas por mitos que as
translucidam como superiores, benevolentes, autbnomas e isentas de valores culturais (isto €,
neutras). Entretanto, guerras, poluicdo e outros acontecimentos que envolveram o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, em parte pela escala em que haviam chegado, foram

largamente problematizados nas décadas de 1960 e 70.

Essas problematizac6es, que foram feitas em muito através de movimentos pacifistas e
ambientalistas, tiveram suas repercussdes nos campos investigacdo em filosofia e sociologia
da ciéncia e no campo de educacdo em ciéncias de varios paises de capitalismo central
(dominante) ao redor do mundo, como Estados Unidos e Inglaterra. Na literatura, muitas/os
tratam de uma revisdo das concepc¢des de desenvolvimento cientifico-tecnolégico que resultou
em um efervescente movimento social e académico intitulado oficialmente, em 1980, de

Science, Technology and Society (STS) — Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS).

No contexto latino-americano, o a&mbito CTS comegou mais como campo do que
como movimento social, por causa das faltas de magnitude e, principalmente, de participacdo
publica. Apesar disto, este campo fez apontamentos e criticas Unicos a respeito do
desenvolvimento cientifico-tecnolégico, se opondo com maior clareza ao regime

socioecondmico vigente mundialmente: o capitalista neoliberal.

Por essa postura de critica a um modelo de desenvolvimento de C&T alheio as
necessidades das massas populares, direcionado e ideologicamente translucidado pelas
parcelas sociais dominantes de nossa sociedade hegeménica, a sua linha de educacdo
cientifica encontrou reflexos em linhas filos6ficas como a da pedagogia libertadora de Paulo

Freire.

Ja no capitulo 3, tratamos da atuacdo do campo CTS na educacdo cientifica basica
brasileira, que, com todo o seu conjunto de termos polissémicos, gerou problemas de desvios
dos objetivos originais do campo/movimento CTS — sendo eles a problematizacdo e a
desconstrucdo do modelo cientifico-tecnoldgico vigente, encoberto por mitos —, por conta de
reducionismos relacionados as interrelagfes entre a ciéncia, a tecnologia e a dinamica social,

na qual elas se encontram emaranhadas.



A pedagogia de Paulo Freire foi vista por parte das/os tedricos do campo CTS como
um eixo que reorientaria a implementacdo do enfoque CTS no ensino basico, devido ao foco
de Freire para a promo¢do de autonomia intelectual e responsabilidade social frente a
realidade das/os educandas/os, a fim de alcancar a emancipagdo dos socialmente
desfavorecidos.

Questdes como a tematizacdo de conteudos cientificos, as relacdes dialdgicas entre
as/os atrizes/atores sociais do processo de ensino-aprendizagem, o intercambio entre
diferentes campos do conhecimento, a formagdo docente e a propria estrutura curricular fazem
parte dos pontos a serem problematizados e reconstruidos para que os objetivos da educacédo
CTS possam ser alcangados.

Diante da pluralidade de abordagens e das diversas classificaces para elas, foi criada,
apos sucessivos trabalhos de mapeamento realizados por varios estudiosos do campo CTS,
uma matriz de referéncia que pode proporcionar-nos “uma reflexao em torno dos parametros e
propdsitos da educacdo CTS, destacando limites e potencialidades de diferentes abordagens”
(Strieder & Kawamura, 2017:32).

Por essa linha, a discussdo centrou-se na concepc¢édo de cidadania que as/os tedricas/os
do campo CTS defendem: ela vai além do reconhecimento das consequéncias sociais do
desenvolvimento cientifico-tecnologico (a¢des cotidianas a respeito do uso de CT), chegando
ao esclarecimento da necessidade de haver presenca (e pressdo) por parte das/os cidadas/os ja
na definicdo, em processos decisérios de grande escala, dos caminhos que tal
desenvolvimento deve seguir (a agenda de pesquisa cientifica), com base em valores sociais
como solidariedade, equidade, justica social e tendo como foco a emancipacdo de grupos

sociais dominados e a construcdo de uma sociedade ecologicamente equilibrada.

No capitulo 4, por sua vez, observamos que a linguagem, ndo autbnoma nem somente
influenciadora, se encontra dialeticamente relacionada com o contexto social: ela o constitui e
é por ele moldada. Sendo assim, a linguagem, essencial para a existéncia humana, encontra
lugar em eventos socio-historicamente situados, sendo interessante explorar como ela ocorre

nos pontos de tensdo de uma estrutura social hegemdnica.

E com escopo nisso que existe a Analise de Discurso Critica (ADC), um conjunto de
abordagens cientificas que trabalha simultaneamente linguistica e ciéncias sociais para estudar

discursos naqueles pontos de tensdo. A ADC, baseada na proposta de investigagdo critico-



explanatoria de Roy Bhaskar, pressupondo a existéncia de uma realidade independente dos
sujeitos do conhecimento, divide seu estrato social em trés niveis: estrutura social; praticas

sociais; e eventos sociais.

Enquanto o primeiro nivel é o mais abstrato e fixo, o terceiro € o nivel concreto,
empirico e mais flexivel. Quanto as praticas sociais, abstratas e intermediarias em questdo de
flexibilidade, a ADC as divide em quatro momentos dialeticamente relacionados: fenémeno
mental; atividade material; relaces sociais; e ordem de discurso. Este Ultimo momento se
divide em trés significados que também estdo dialeticamente relacionados: identificacional
(vinculado ao “quem discursa”); representacional (relacionado ao “sobre o que discursa™); e

acional (relativo ao “por meio do que discursa”).

Para a ADC, é possivel, pela aplicacdo de um arcabouco tedrico-metodoldgico
particular sobre o seu material de analise: o discurso situado (ou seja, 0 texto concreto),
realizar um trabalho critico-explanatorio para desvelar a ideologia que mantém/oculta
relagcBes assimétricas de poder entre determinados grupos sociais, com a esperanca de que
estes Ultimos, depois de esclarecida a assimetria, venham a intervir para a desconstrucdo da

estrutura social que os marginaliza.

Finalmente, no capitulo 5, alcamos da Anélise de Discurso Critica para compreender e
realizar o trabalho critico-explanatorio sobre o principal discurso situado — ou seja, o principal
texto — que constitui a pratica social de colonizagdo empresarial da educacdo basica

secundaria brasileira: a lei que reforma do ensino médio (BRASIL, 2017).

Pelos movimentos sociais envolvidos na pratica social da reforma, principalmente em
seu contexto autoritario de promulgacdo de medida provisoria frente a inUmeras ocupacées
escolares e criticas de pesquisadoras/es e professoras/es, iniciamos esta monografia
pressupondo uma oposicao entre a reforma do ensino médio e a educacdo CTS. No primeiro
passo da ADC, portanto, identificamos que esta oposicdo — nosso problema social com
aspecto semidtico — poderia ser analisada tendo-se a divergéncia de concepg¢des de trabalho

como base que nos levaria a divergéncia de concepcées de ciéncia e tecnologia.

No segundo passo da ADC, nds partimos da visdo panoramica da rede de praticas
sociais — em que vimos o controle de organismos multilaterais (como o Banco Mundial) sobre
nacOes endividadas de capitalismo dependente (como o Brasil), através de um mecanismo de

concessdo de créditos — para o escopo fechado sobre a prética social da educacdo de nivel



médio brasileira, mapeando as problematicas relagdes entre diferentes (redes de) atrizes/atores

sociais desta prética.

Antes de adentrar na andlise de nossa pratica social, nés situamos nossa rede de
praticas como reflexo de um modelo de desenvolvimento que vem sido propagado desde 0s
anos 1980, fruto da virada ultraliberal de Ronald Reagan e Margareth Thatcher: o regime de
acumulacao flexivel, que propde para a educacdo uma formacao de subjetividades flexiveis e
resilientes, para serem competitivas e terem, pela lI6gica meritocratica, maior chance de
possuirem um trabalho (este em sentido restrito, como meramente emprego, desconexo das

tensdes e contradigdes sociais).

Nisso, tendo em mente a contradicdo inerente ao processo educativo (formacdo de
duas parcelas sociais distintas), nds identificamos que hostilidade é uma das palavras-chave
para o tratamento de altas instancias do Estado para com as escolas publicas e suas/seus
profissionais e estudantes. Essa palavra parcialmente traduz o carater do movimento de
reforma educacional, desde a sua elaboracdo a sua aprovacdo, ao lado de outra:
descontextualizagdo social, que por sua vez é central para a comparacdo de concepcdes de

trabalho (e de C&T) entre reforma do ensino medio e educagédo CTS.

Finalmente, separando em trés blocos: itinerarios formativos e parcerias publico-
privadas; pratica docente por “notdrio saber”; e periferizacao de determinadas disciplinas e
pedagogia das “competéncias socioemocionais”, nés enfocamos as consequéncias sociais de
cada abertura que a lei semioticamente oferece a atuacdo de determinadas redes de
atrizes/atores sociais (instituicdes privadas) sobre o processo educativo, nos apoiando nas
criticas de diversas/os autoras/es para desvelar, a partir de cada trecho do texto da reforma, a

ideologia materializada nesta.

Para 0 nosso desfecho de monografia, evidenciamos gque a reforma do ensino médio se

opde a educacao CTS pelos seguintes motivos:

% Permite, com o itinerario formativo técnico e profissional e as parcerias
publico-privadas, a investida e a influéncia de redes de atrizes/atores sociais do
campo empresarial — juntamente com seus modos particulares de representar e
discursar sobre o trabalho e os conhecimentos cientifico e tecnolégico — sobre

a rede publica de ensino médio.



Isso, somando-se a precariedade das escolas publicas (e consequente restricdo do

curriculo que podem oferecer) e ao ndo minimo estabelecido de tempo
dedicado ao atendimento da Base Comum, faz com que as institui¢des privadas
que fizerem parcerias com escolas publicas influenciem seus curriculos a
serem mais voltados para a formacéo profissional de seu corpo discente, a fim
de aquelas instituicbes terem as/os egressas/os do curso como mao-de-obra

jovem e barata, em troca do suporte que oferecerem as escolas.

A colonizacdo do processo educativo pelo conjunto de instituicbes privadas traz

consigo a chamada pedagogia da “qualidade total”, que se coloca como mais
tecnicista e “menos ideologica”. E um discurso ideologico que dissimula,
legitima e reifica relacbes assimétricas de poder, pelas quais € tido como
natural (Gnico), universal (para todos) e socialmente legitimo (o melhor) um
modelo de desenvolvimento de C&T que ndo atende as necessidades da
maioria. Tem-se, portanto, uma formacdo de massas populares de carater
aligeirado, precario, pragmatico utilitarista, presentista e individualista, que
reflete uma concepcdo de trabalho como simplesmente emprego, como

descontextualizado das tensdes e contradi¢des sociais as quais integra.

Acaba que a exigéncia, na lei da reforma, de que as/os estudantes de ensino médio

tenham “dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna”, somada a redug¢do do espaco na BNCC para que sejam
discutidos os aspectos histdricos e sociais destes mesmos principios revela, na
reforma do ensino médio, uma concepcdo instrumental de C&T, visto que se
busca tal dominio sem interesse em se contextualizar socialmente tais
principios, pois sdo apenas “ferramentas”, sdo “neutros”. Nao se contextualiza

socialmente o trabalho nem os conhecimentos de C&T que dele fazem parte.

Formaliza a pratica docente por meio do chamado “notorio saber”, levando a
cabo uma verdadeira desprofissionalizacdo da docéncia. Pelo processo de
ressignificacdo da escola, tém-se modos particulares de representacdo das
relagdes sociais nela presentes. A escola se torna uma “empresa”, em que a
“clientela escolar” (o corpo discente) sdo vendidos os “produtos” ou “kits
educacionais” (os conhecimentos cientificos e tecnologicos) pelas/os

“vendedoras/es” (as/os professoras/es).



Pelas parcerias publico-privadas, as instituicbes privadas podem enviar suas/seus

Assim

2
°o*

profissionais as escolas para que ministrem aulas dos itinerarios técnicos e
profissionais. Aliado a isso, professoras/es podem dar aulas em disciplinas
“afins” a sua area de atuacdo, se na falta de profissionais especializados para
essas disciplinas.

sendo, essa desprofissionalizacdo da docéncia prejudicard o tratamento das
interrelacGes entre ciéncia, tecnologia e sociedade em sala de aula, pois se
as/os egressas/os de cursos de licenciatura ja carregam consigo diversas
concepgdes miticas de C&T, quem dira as/os profissionais que ndo passaram
por tais cursos e trabalham mais os aspectos pragmaticos do que os filosoficos
de seu campo de atuacdo. O processo educativo serd entendido como

meramente o oferecimento a “clientela escolar” dos “pacotes de conhecimento

de C&T” ditos neutros por aquelas/es com “notdrio saber”.

Desvaloriza disciplinas importantes como filosofia e sociologia para serem
tratadas as interrelagdes CTS, denominando simplesmente de ‘“‘estudos e
praticas” esses campos de conhecimento. A diluicdo dos saberes dessas
disciplinas ao longo do ensino médio prejudicara o carater interdisciplinar do
enfoque CTS. A periferizacdo dessas disciplinas evidencia novamente a
concepcdo de C&T como ferramentas, como neutras, uma vez que 0S
conhecimentos que permitem a compreensdo das relacdes sociais as quais

integram s@o deixados a margem.

Propde a chamada pedagogia das competéncias socioemocionais, que focaliza
uma educacgdo que forme subjetividades flexiveis e resilientes, prontas para se
adaptarem as instabilidades e incertezas do mundo contemporaneo. Por enfocar
a resolucéo de problemas sociais a partir do individuo, oculta ideologicamente
a estrutura social injusta, que permitira e constrangera de formas largamente
diferentes estudantes de parcelas sociais distintas. O discurso ideologico da
meritocracia oculta via dissimulacdo e reificacdo que estudantes de parcelas
sociais distintas serdo flexiveis e resilientes de modos bem diferentes, e a
elas/es cabera “graus” igualmente diferentes de competitividade e

empregabilidade.



Essa pedagogia das competéncias, pelo seu discurso de adaptacéo, tem potencial para
gerar um pensamento conformista, uma educacdo domesticada, em que as/os
educandas/os procurem somente aceitar e se moldar a dindmica social de que
fazem parte, ndo vendo que esta € modulada principalmente pelos grupos
sociais dominantes da sociedade hegemonica que tais educandas/os integram.

Assim sendo, ndo veem também que a prépria dindmica da C&T segue as mesmas
normas, ou seja, ndo sdo neutras, mas sdo construcBes sociais e historicas, e
sédo atualmente direcionadas com mais intensidade por grupos sociais
determinados, que detém maior peso na assimetria de poder, dado o controle
via ideologia (ocultamento da historicidade da C&T) que estes tém sobre o
coletivo social.

A formacdo de um corpo discente com postura conformista e cego para estrutura
social hegemdnica, para as tensdes e contradicbes da sociedade a que
pertencem prejudicara a abordagem mobilizadora do enfoque CTS, no tocante

a sua formacéo cidada.

No terceiro passo da ADC, nds brevemente evidenciamos como € injusto 0 mecanismo
da divida a que organismos multilaterais como o Banco Mundial submetem paises de
capitalismo dependente, como o Brasil. Em nosso contexto, tal mecanismo serve para manter
0 Brasil como tanto jazida de riquezas quanto lixeira das nacdes de capitalismo central —
podemos dar como exemplo o caso polémico da companhia siderurgica ThyssenKrupp,

curiosamente uma das instituicoes a fazer parcerias publico-privadas.

No quarto passo da ADC, nds trouxemos a mdo algumas formas de resisténcia ao
modelo hegemdnico. Deste 0 Comité para Anulacdo da Divida do Terceiro Mundo (CADTM)
aos movimentos sociais brasileiros, vimos diferentes formas de denlncia as injusticas sociais
e luta para a superacdo dos obstaculos a emancipacao dos grupos socialmente desfavorecidos.
E nisso, colocamos ainda a propria educacdo CTS como uma das vias para desvelar ideologias

e evidenciar determinadas assimetrias de poder, bem como possibilitar a sua desconstrucao.

Finalmente, aqui no quinto passo da ADC, ao refletirmos sobre como nossa analise
pode ter cooperado para a superacdo da dominacdo dos grupos socialmente desfavorecidos,
acreditamos que, ao evidenciar como a reforma do ensino médio — ndo somente enguanto
texto, mas também como processo — mantém ou traz propostas educacionais que se opdem a

problematizacdo de mitos ligados a C&T e, com isso, a desconstru¢cdo de um modelo de



desenvolvimento  cientifico-tecnolégico  socialmente  excludente e ambientalmente
insustentavel, nds possibilitamos maior esclarecimento de determinados problemas

relacionados a educacéo cientifica e tecnoldgica de nivel médio brasileira.

O campo de saberes da C&T € frequentemente alcado para a legitimagdo de discursos
(frases como “cientificamente comprovado”) de atrizes/atores que tém a pretensdo de parecer
que detém a “verdade absoluta”, de ndo serem contestadas/os pelo restante do coletivo social.
Como vimos com Millet & Toussaint (2006) e Evangelista (2017a), o proprio Banco Mundial,
em seus relatérios (ou discursos situados), alca do campo das ciéncias matematicas para
analisar, fazer juizo e legitimar como universalmente validos os seus resultados obtidos do
contexto socioecondmico (com toda a sua complexidade) dos paises endividados, como se tal
contexto pudesse ser quantificado sem se negligenciar ou deixar de fora inimeras (e

importantes) variaveis sociais.

A prépria nogao de “qualidade total” € problematica na medida em que € proposta uma
educacdo que seja mais tecnicista e “‘menos ideologica”. Neste ponto, tanto ideologia por
uma concepgao critica quanto por uma concep¢do neutra (como somente uma visdo de
mundo) ndo cabem, pois se pela primeira o problema estd no fato de que a educagdo que
trazem € ideoldgica (translucida com mitos o problematico modelo de desenvolvimento C&T
vigente), pela segunda, o problema ja se encontra na pressuposicdo de que 0s conhecimentos
de ciéncia e tecnologia podem ndo estar vinculados a nenhuma visdao de mundo, ou seja,

podem Ser neutros.

Por fim, afirmamos que esses e outros casos que delineamos ao longo desta
monografia podem ser gquestionados e a ideologia neles presente evidenciada e desconstruida
através da perspectiva CTS. As linhas tedricas do campo CTS podem ser promissoras no
tocante ao que devemos atentar no curriculo de ciéncias, na formacdo de professoras/es e na
formacdo de primeiramente cidadas/os e, depois, responsaveis profissionais. Muito ainda
pode ser agregado a esse campo, como a teoria da Biologia do Conhecer de Humberto

Maturana (2002), pela qual o autor propde que

[...] a ciéncia ndo necessita — nem pode necessitar — do argumento de uma
realidade objetiva e independente daquele que a observa para se validar enquanto

saber e garantir seu estatuto de conhecimento verdadeiro. (:20)

A ciéncia, por esse ver, pertence a um dominio consensual, como qualquer outro

conhecimento. Ao lado disso, o autor afirma que “nossos argumentos racionais se



fundamentam na emocao” (:24) e, definindo esta como disposi¢do corporal para a agdo,
esclarece que, em nossa acdo, “decidir qual caminho explicativo seguir ¢ decidir de quais
pressupostos fundamentais queremos ou ndo abrir mao” (:25). Sendo assim, significa que

alguém

[...] negar o fundamento emocional da razdo é negar-se a responsabilidade de suas
escolhas, € isenta-se por detrds da exigéncia de um real nunca atingido nem nunca
provado mas, que aceito a priori, coage 0 pensar, 0 agir e o viver coletivo. (:25,
grifos nossos)

Por essa e outras linhas, muito nos cabe pensar a respeito dos processos decisorios que
envolvem o desenvolvimento cientifico-tecnologico, em especial no contexto de formagédo de
novas/os cidadds/os em uma sociedade tdo marcada pela C&T e de profissionais que talvez
facam parte do ramo da ciéncia e da tecnologia. Esperamos que esta monografia tenha sido
um bom mapeamento — nunca sera completo — do cenario da educacdo cientifica de nivel
médio brasileira, e que sirva de suporte para outros trabalhos que visem ao aprofundamento
da discussdo sobre que ensino medio e, de modo geral, que educacdo o Brasil deve ter para
que se caminhe no sentido da transformacdo do modelo de desenvolvimento de C&T e, em
altima instancia, do modelo socioeconémico global, para que se tenha justica social e

equilibrio ambiental.
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