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RESUMO

Este trabalho trata de uma investigacao sobre a formacédo do professor de quimica,
objetivando implementar uma proposta curricular baseada no materialismo histérico
dialético, na pedagogia historico-critica e na psicologia historico-cultural. Utilizando a
categoria trabalho como principio educativo, foram realizadas intervencdes na
Dimensdo Préatica do Curriculo da Licenciatura em Quimica da Ufba que
pretenderam superar a concepcao tedrico-metodoldgica de base empirico-analitica,
que tem dominado nos cursos de formacdo de professores. No intuito de
compreender a quimica como uma construcdo cultural, um processo social de
producdo e apropriagdo de conhecimento, articulou-se o ensino, a historia e a
filosofia da(s) ciéncia(s), através de uma concepcao da realidade, entendida como
histérica, contingente e transitoria, e que deve ser abordada do ponto de vista
material ou da luta dos seres humanos pela existéncia. Foram implementados quatro
novos eixos de discussao na formacgéo do professor de quimica: o ensino de quimica
como praxis; a histéria e a epistemologia, como préoprias do ensino de quimica; o
papel da experimentacdo no ensino de quimica e a contextualizacdo no ensino de
quimica. Perpassando esses eixos, foram priorizados os aspectos éticos, politicos,
econdmicos e ambientais provenientes da apropriacdo e a utilizagdo dos
conhecimentos cientificos no interior das relacfes capitalistas de producdo e
reproducdo da vida, sempre tendo como referéncia a emancipacdo humana. Este
curriculo foi colocado em pratica ao longo dos ultimos quatro anos. Nesse processo,
rompeu-se com a visdo ingénua de sociedade, educacdo, conhecimento, ensino e
aprendizagem, levando a uma outra forma de trato com o conhecimento e
organizacédo do trabalho pedagdgico. Conclui-se, portanto, que é possivel superar o
referencial empirico-analitico na formacéo de professores.

Palavras-chave: Dimensdo prética. Licenciatura em quimica. Formacdo de
professores. Trabalho como principio educativo.
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ABSTRACT

This work deals with an inquiry on the formation of the chemistry professor,
objectifying the implementation of a curriculum proposal established in the dialectical
historical materialism, the historical-critical pedagogy and historical-cultural
psychology. Using the work category as educational principle, interventions were
carried out in the Resume Practical Dimension for Ufba Chemistry Licensure which
intended to surpass the theoretical-methodological conception of empirical-analytical
basis which has dominated in the professor formation courses. Aiming to understand
chemistry as a cultural construction, a social process of production and appropriation
of knowledge, one articulated education, the history and the philosophy of science
(s), through a conception of the understood reality as historical, contingent and
transitory, and that it must be approached from the material point of view or the
struggle of the human beings for the existence. Four new axles of quarrel in the
formation of the chemistry professor were implemented: the education of chemistry
as praxis; the history and the epistemology as proper of chemistry education; the role
of experimentation in chemistry teaching and the contextualization in the chemistry
education. Passing through these axles, ethical, political, economical and
environmental aspects were prioritized, proceeding from the appropriation and the
use of the scientific knowledge inside the capitalist relations of production and
reproduction of the life, always having as reference the human emancipation. This
resume was put into practice throughout the last four years. In this process, one
broke the naive view of society, education, knowledge, education and learning,
leading to one another form of treatment with the knowledge and organization of the
pedagogical work. One concludes, therefore, that it is possible to surpass the
empirical-analytical reference during the professors’ formation.

Words-key: Practical dimension. Chemistry’s licensure. Professors’ formation. Work
as educative principle.
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1 INTRODUCAO

O neoliberalismo representa o movimento politico e econbémico de
reestruturacdo da base produtiva da sociedade capitalista, devido a sua crise
estrutural que acontece a partir da década de 1970 (COGGIOLA; KATZ, 1996;
MESZAROS, 2006). Esta crise trouxe, como uma das alternativas para o capital
continuar expandindo, as privatizacdes e as reformas sociais.

No Brasil, a partir da década de 1990, assistimos, nem sempre de forma
passiva, ao avangco nas areas econdmica, politica, social e educacional do
neoliberalismo. Os movimentos sociais que na década de 1980, com a
redemocratizacdo do pais, passaram a se reorganizar e avangar na luta social,
foram em boa parte desmantelados ou capitulados através de perspectivas
reformistas no campo da politica. Os acontecimentos politicos do Leste Europeu e
da antiga Unido Soviética contribuiram também para isso. O influxo social aconteceu
e a luta de classes foi mais uma vez mascarada. As teses poés-modernas’
decretaram a morte do sujeito, da raz&o e da histéria (ANDERSON, 1992;
LYOTARD, 1997).

E neste cenario contra-revolucionario que penetra fortemente na educacéo,
em todos os niveis escolares, as propostas pedagogicas construtivistas e o lema do
aprender a aprender com seus corolarios: o professor reflexivo, o professor
pesquisador, o aluno aprendente, a pedagogia das competéncias e outras mais
(DUARTE, 2001, 2005a). A nova LDB €& promulgada em 1996, as reformas
curriculares acontecem, novas formas de gestdo e organizagdo do ensino séo
propostas.

Foi neste contexto que resolvemos aprofundar os estudos para compreender
0 nosso objeto principal de investigagéo: a formagao de professores?, especialmente
os de quimica da Universidade Federal da Bahia. Percebemos que as criticas que

eram feitas a formagao de professores e a escola tradicional eram justas até certo

! Nzo negligenciamos e reconhecemos a complexidade e a variedade de posi¢cdes que estéo por tras
do termo pés-moderno.

2 As expressbes que se referem a individuos ou coletivos humanos, tipo professor(es), aluno(s),
serao grafadas no masculino sem que isso represente ignorar o discurso de género, nem desprezo
pelo género feminino.
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ponto. Por exemplo, a critica ao positivismo no campo filoséfico e o seu rebatimento
na formacao de professores, sim, entendiamos. Entretanto, a alternativa que nos
apresentavam e que penetrou fortemente nas escolas do ensino fundamental, médio
e universitario, trazia a perspectiva poés-moderna. Estavamos saindo da
absolutizacdo do absoluto para a absolutizacdo do relativo, da absolutizagao do
universal para a absolutizacdo do singular. O discurso da diferenga emerge no
campo social e na educagdo como fundamento das relagdes sociais. Da clivagem da
sociedade em classes sociais: burguesia e proletariado, passamos aos movimentos
autocentrados: negros, indios, feminista, homossexuais, etc. Clivaram tanto o ser
social que o reduziram a sua singularidade, tornando-nos, na diferenca, indiferentes:
cada um com a sua verdade! Era a fragmentagdo do ser social se potencializando
ainda mais, era a alienagao chegando a todos os campos da nossa existéncia. Isto
nos preocupava e assustaval

Percebiamos que, mesmo com a crise do campo marxista, essa alternativa
pos-moderna era problematica. Em 1995 fundamos, junto com outros colegas, o
Nucleo de Estudos em Ciéncias e Educagdo Ambiental (Necea) da Faculdade de
Educacao da Ufba e passamos a analisar varios autores de diversas areas e com
perspectivas tedricas diferentes: |. Prigogini, Edgar Morrin, Félix Guattari, Fritjof
Capra, Jurgen Habermas, Friedrich W. Nietzsche, Claus Offe, Adam Schaff, Lyotard,
K. Popper, T. Kunh, Paul Feyerabent, Gaston Bachelard, |. Lakatos, M. Foucault,
Boaventura Santos, so6 para citar alguns.

O fim das certezas tao proclamado pelos pés-modernos nao nos convenceu.
Na ciéncia a certeza nunca deveria ter sido colocada, pois a ciéncia sempre lida com
certezas histéricas, provisorias, sendo a duvida inerente a essa atividade. Temos
que buscar o porqué desse entendimento da certeza na ciéncia, na base filosofica
que dominou e sustentou essa concepgao de fazer ciéncia: a perspectiva positivista.
Nos campos social, politico e econémico, o fim das certezas trouxe outro significado:
eliminar a possibilidade da igualdade social, a possibilidade da emancipagéo
humana. Diziam: a modernidade nao passou de uma grande ilusdo, ndo ha grandes
narrativas (LYOTARD, 1997).

Se o fim das certezas nas ciéncias tem levado ao outro extremo, o do
relativismo; nos campos social, politico e econémico tem levado ao fim da esperanca
e da possibilidade de superacdo da atual forma de sociabilidade dominante no

mundo — a sociedade capitalista —, criando, dessa forma, um outro tipo de
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relativismo: o cultural. Assim, o fim das certezas nas ciéncias tem sido usado para
justificar o fim das certezas na politica (FREITAS, 2005). Para nés, essas incertezas
tém que ser buscadas na sua materialidade, na sua historicidade, na praxis humana.
Temos que entendé-las nas contradigbes inerentes a essa forma histdrica da
humanidade se organizar para produzir e reproduzir a sua existéncia.

Dessa forma, no final da década de 1990, chegamos a nossa primeira
conclusao: retomar Marx. Utilizar Marx para entender todas as questbes
contemporaneas parece ser insuficiente, mas, sem ele, eliminamos qualquer
possibilidade racional de entender mais profundamente a realidade atual.
Resolvemos retomar e aprofundar o referencial marxista para dar conta do processo
de formacéao de professores.

Toda essa discussao, da década de 1990, perpassou o campo educacional e
influenciou a formacdo de professores e as pesquisas na area de quimica
(MALDANER, 2000; SCHNETZLER, 2000; CARVALHO, GIL-PEREZ, 2003; ROSA,
2004; LOBO, 2004; LIMA, 2005; OKI, 2006; SILVA e outros, 2008b). Nestes
trabalhos, os autores tém buscado alternativas ao modelo tecnicista predominante
nos cursos de formacdo de professores de quimica, onde a concepcio tedrico-
metodolégica de base empirico-analitica tem predominado, influenciando, inclusive,
as pesquisas na area de educacgado. Tal predomindncia vem diminuindo de 1982 a
2005, com as mudangas no contexto socio-histérico do Brasil e do mundo (GAMBOA
1982, 1987, 2005, 2007).

Nos cursos de quimica da Ufba, a perspectiva empirico-analitica reforgcava a
neutralidade axiolégica do método cientifico e da imparcialidade do pesquisador,
convertendo a pesquisa e 0 ensino em técnicas de descricdo e explicacao de
fendmenos, descolando-os dos seus contextos sdcio-histéricos (LOBO, 2004; OKI,
2006).

No caso especifico da formacdo de professores de quimica da Ufba, as
preocupagdes de alguns professores do Instituto de Quimica (IQ) comegaram a
aparecer durante a década de 1990. Em 1995, alguns desses professores passaram
a participar do Nucleo de Estudos em Ciéncias e Educagdo Ambiental da Faculdade
de Educagao da Ufba (Necea), como ja dito antes. A partir de 1999 assumimos as
disciplinas de Metodologia e Pratica do Ensino de Quimica da Faculdade de
Educacdao da Ufba, devido a falta de professores nas Universidades Publicas

Federais, em decorréncia de uma decisdo politica do governo federal de nao
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contratar novos professores e de repor parcialmente os professores que se
aposentavam. Podemos tomar este ano como referéncia para o inicio da primeira
intervengcdo mais organizada e sistematizada por parte desse grupo de professores
no curriculo da Licenciatura em Quimica, que durou até 2004.

Em 2005, fizemos uma segunda intervengao mais qualificada, que permanece
até hoje. Em 2006 este grupo veio a se denominar de Nucleo de Pesquisa em
Ensino de Quimica (Nupequi), contando, atualmente, com 10 professores do
Instituto de Quimica.

As intervengdes efetuadas visavam superar a concepcdo teorico-
metodoldgica de base empirico-analitica predominante no curso (LOBO, 2004), em
um contexto em que as discussbes em torno da formagado profissional vinham
priorizando a adequagao aos objetivos requeridos pela Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacao Nacional sem, no entanto, articular essa formagdao com uma
discussao mais ampla que levasse em conta as grandes questdes educacionais
contemporaneas e, ao mesmo tempo, as especificidades de uma formacao cientifica
e pedagdgica em quimica.

A producgao coletiva desse grupo, divulgada em eventos nacionais, em artigos
e teses de doutorado, teve por objetivo trazer contribuicbes para o curriculo da
Licenciatura em Quimica, de forma a superar concepg¢des de natureza, sociedade,
de ser social, de conhecimento cientifico e pedagdgico, que consideravamos
inadequados (MORADILLO; PIMENTEL, 1999a, 1999b; PIMENTEL e outros, 2000;
SILVA; MORADILLO, 2001; MORADILLO; OKI, 2002; MORADILLO e outros, 2003;
PENHA e outros, 2003; LOBO, 2004; MORADILLO; OKI, 2004; OKI; MORADILLO,
2004a, 2004b; SILVA; MORADILLO, 2005; MORADILLO; PIMENTEL, 2006; OKI,
2006a; SILVA e outros, 2006, 2007, 2008a).

Na Licenciatura em Quimica da Ufba, a analise da matriz curricular do curso
revelava fragmentagdes entre as disciplinas especificas e as disciplinas pedagogicas
e um distanciamento entre os conteudos dessas duas modalidades de disciplinas e
as questdes relativas ao ensino de quimica. Além disso, apresentava uma
concepgao de processo educativo de carater idealista, onde a educagao é tomada
como um complexo social com autonomia absoluta, vale dizer, sem levar em
consideracgao a relacao reflexiva com a historicidade do processo social do homem

se fazer homem a partir de si mesmo.
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Em relacdo as disciplinas especificas, a dicotomia teoria/pratica era
explicitada na propria organizacgao curricular, onde as disciplinas teéricas eram mais
valorizadas que as praticas, refletindo também na valorizacdo dos professores que
ministravam aulas tedricas ou praticas. Esta dicotomia refletia, a nosso ver, a base
material que sustenta as nossas relagbes sociais: a sociedade produtora de
mercadorias, onde o trabalho intelectual se contrapde ao trabalho manual e é mais
valorizado.

Outra constatagao nossa diz respeito aos alunos oriundos desse processo de
formacdo. Ao concluir o curso, dentro deste modelo, os licenciados desenvolviam
um carater essencialmente técnico voltado para a aplicagdo dos saberes
acumulados de forma acritica, ahistorica e descontextualizada. Os problemas
educacionais quando eram retratados por esses alunos, refletiam uma visao
reducionista associada a esse ou aquele fator: responsabilidade da metodologia,
responsabilidade do aluno que nao quer estudar ou nado tem a base,
responsabilidade do professor ndo preparado de forma adequada, e assim por
diante.

A educagao como um processo social multifacetado dificilmente era esbogado
por esses alunos. As fragmentacdes do social refletiam a perspectiva idealista de
educacao. Nessa formagao, o conhecimento quimico é desprovido de sentido, uma
vez que nao é questionado, problematizado, sendo tratado apenas como produto da
ciéncia quimica e ndo como um processo construido ao longo da histéria. Além
disso, a crencga, ja cristalizada, que considera o processo de ensino de quimica
como algo simples — basta ter um bom conhecimento da matéria e algumas
ferramentas pedagdgicas —, contribuia para mascarar a complexidade do processo
de ensino, especialmente a distancia entre a racionalidade da quimica e aquela do
senso comum.

A superagao desse modelo de formagao de professores exigiu uma reflexdo
mais profunda e um mergulho na realidade para que se pudessem propor agdes que
nao se limitassem apenas as questdes técnicas. Nas discussdes sobre a reforma
curricular que vinham acontecendo na Ufba, priorizavam-se aspectos tais como:
carga horaria das disciplinas e do curso, tempo de duragao, sistema de requisitos —
a matriz curricular —, etc. As questdes pedagdgicas, quando em pauta, eram
entendidas como metodoldogicas e consideradas como pertencendo a esfera da

Faculdade de Educagdo. As questbes filosoficas, como por exemplo, dos
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fundamentos do ser social, nem eram consideradas. As questdes sociais, quando
eram propostas, tomavam como base a contribuicdo que a quimica poderia dar para
resolver tecnicamente determinado problema. O ensino de quimica, como area
multidisciplinar, ndo vinha merecendo a devida atengdo no debate. Esta forma de
conduzir a reforma curricular mantinha uma formacao docente tecnicista na qual o
produto era privilegiado em lugar do processo. Até 1999, em vista dessa orientagao,
as poucas modificagcdes introduzidas nas disciplinas do curso tinham produzido
resultados que ficavam muito aquém dos que esperavamos.

Tentando redirecionar a reforma curricular da Licenciatura em Quimica da
Ufba, pois entendiamos que a reforma tinha que ir além da simples mudancga de
disciplinas, o Nupequi procurou dois caminhos: na comissdo criada pela
coordenacgao do curso e nas disciplinas dos cursos de quimica em que atuavamos
como professores (LOBO e outros, 2000). Na comissao de reestruturagao curricular
passamos a questionar as concepgdes de sociedade, educagido, conhecimento,
ciéncia e quimica que permeavam o curriculo e propusemos modificacbes em
algumas disciplinas em que atudvamos para poder avangar na diregdo em que
acreditdvamos pudesse contribuir para formar profissionais criticos, que tivessem
como referéncia a emancipagao humana. Foi um lento trabalho de discussao acerca
da natureza da profissao de professor, a partir de pontos de vista muito distintos.

Reformulamos duas disciplinas: Evolugédo da Quimica (QUI 104), que passou
a se denominar Histéria da Quimica (QUI 040) e Administracdo e Seguranca de
Laboratério (QUI 119), que passou a se denominar Etica e Seguranca no Trabalho
em Quimica (QUI 039). Em ambas as disciplinas participamos da concepgao da
ementa e como professor. Nas disciplinas da Faculdade de Educagdo, naquele
momento, o Departamento Il estava também discutindo nova proposta para as
disciplinas de Didatica e de Metodologia e Pratica de Ensino e fizemos varias
intervengdes. Em 2004, essas disciplinas da Faculdade de Educacdo foram
modificadas em termos de carga horaria e de ementa. Como professor das
disciplinas de metodologia, juntamente com o professor José Luis P. B. Silva,
também membro do Nupequi, participamos da ementa das novas disciplinas de
Metodologia e Pratica de Ensino que passaram a se chamar de Didatica e Praxis
Pedagdgica de Quimica | e Il

Nestas disciplinas que lecionavamos, procuramos integrar nossas

preocupacgdes tedricas a pratica, introduzindo modificagdes que tiveram como um
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dos eixos norteadores a epistemologia, sem descuidar de outras questdes
importantes a exemplo da ética, da problematica ambiental e da concepgao de
homem que desejavamos formar. Juntamente com a epistemologia, reconhecemos
a importancia da historicidade do conhecimento cientifico, seguindo a constatagéo
de Lakatos de que a filosofia da ciéncia sem a historia, € cega (LAKATOS, 1987, p.
103, apud SILVEIRA, 1996, p. 2). Foi um trabalho lento e persistente que teve a
avaliagao dos alunos como determinante dos proximos passos que percorremos.

Um ponto que vinha sendo duramente criticado era o ensino dogmatico da
quimica. Procuramos evidenciar, através de exemplos retirados de livros didaticos
do ensino médio e superior, como 0s conceitos sao apresentados sem explicitagao
dos problemas que lhes deram origem, dificultando sua assimilagdo por parte dos
estudantes. Por exemplo, verificamos que o entendimento do problema
termodinamico que levou a definicdo da funcdo entalpia requer conhecimentos
proprios do ensino superior, tornando-se inadequado seu estudo no ensino médio
(SILVA, 2001).

Nesse sentido, a histéria da ciéncia aparecia como conhecimento
fundamental na formacéo inicial dos professores, cabendo-lhe um lugar de destaque
no curriculo e abrindo espaco para a critica e a superagédo da concepgao ingénua de
conhecimento/ciéncia/quimica. O exame do desenvolvimento histérico dos conceitos
da quimica revelou as descontinuidades existentes ao longo do tempo. Um exemplo
esclarecedor é o do calor, que através do século XIX passou por substancia, forma
de energia, transferéncia de energia interna e transferéncia de energia cinética
corpuscular (microscopica) (SILVA; MORADILLO; PENHA, 2002b).

A compreensdo dos conhecimentos prévios como possiveis obstaculos a
aprendizagem (obstaculos epistemoldgicos) € crucial na formagdo dos futuros
professores. Nesse sentido, a nogao de perfil conceitual (MORTIMER, 2000) pode
facilitar a definicdo de estratégias de ensino.

Outro aspecto extremamente importante no ensino de quimica é a articulacéo
entre os niveis macroscopico e microscopico para a explicagao dos fendmenos
(SILVA; MORADILLO; PENHA, 2002). E necessario que os futuros professores
tenham clareza de que a mesma palavra — agua, por exemplo — €& empregada
tanto para significar uma quantidade mensuravel do liquido, quanto uma molécula, a
depender do contexto e que os adolescentes que serdo seus alunos ndo possuem

experiéncia suficiente para diferenciar uma situacdo da outra. De fato, varios
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licenciando chegavam as disciplinas de pratica de ensino de quimica sem uma
percepgao clara de qual seja a interpretacdo microscopica de uma reagéo quimica.
Os planejamentos propostos para suas aulas mostravam o estudo das reagdes
limitado aos livros didaticos do ensino médio mais difundidos, como se a unica coisa
a dizer de uma transformacao quimica fosse a classe a que pertence.

Visando ampliar a discussao acerca da construgdo de conceitos basicos da
quimica — substancia, constituinte, elemento, atomo, ligagdo quimica, reacgéo
quimica, etc. — utilizamos as aulas de Quimica Geral do curso de Licenciatura em
Ciéncias como laboratério de ensino dos estudantes para a pratica de ensino de
quimica. Neste espaco foi possivel articular questdes de ensino fundamental, médio
e superior e vivenciar praticas de planejamento das aulas e de avaliagdo que
consideram as concepgdes prévias dos alunos como ponto de partida (MORADILLO
e outros, 2003).

Inserimos também na pratica de ensino de quimica aspectos essenciais para
a formacdo docente: analise critica de materiais didaticos, planejamento de
atividades de pesquisa, elaboracdo de instrumentos para a coleta de dados e
analise dos dados obtidos. Os temas selecionados pelo grupo para a realizagcéo da
pesquisa foram: concepcdes epistemoldgicas de professores de quimica do ensino
médio sobre ciéncia e conhecimento cientifico; papel da experimentagdo no ensino
de quimica; uso do cotidiano no ensino de quimica; analise dos livros didaticos de
quimica em relagdo a abordagem do cotidiano, da histéria da quimica e da
concepcao de ciéncia (BEJARANO; MORADILLO; LOBO, 2003).

No intuito de compreender a quimica como uma construcdo cultural, um
processo social de producao e apropriacdo de conhecimento que se opde a visdo de
algo pronto e acabado, inserimos a discussdo do trabalho do quimico como
constitutivo do humano, discutindo suas relagcbes com a ética, a seguranga e as
questdes ambientais, através de estudos de caso, seminarios, pesquisas de campo
e outras atividades. As concepcdes sobre contexto social e educagao ambiental
passaram a ser fundamentais nas estratégias de ensino e de aprendizagem da
quimica, pela necessidade de uma nova forma de pensar e de agir na busca de uma
etica, ndo mais transcendente e sim imanente. O assunto passou a despertar grande
interesse dos estudantes. Alunos e professores reconheceram a necessidade de um
aprofundamento das discussdes sobre os varios aspectos que permeiam o trabalho

quimico, sendo de fundamental importancia para essa discussao as contribuigcdes da
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histéria, da epistemologia e dos significados contemporaneos de ciéncia,
conhecimento, cultura e educacao, aliados a debates profundos sobre as questdes
éticas e tecnologicas, surgidas com o modo de produgédo da sociedade moderna e
sua recente reestruturacao produtiva (PIMENTEL e outros, 2000).

A critica ao empirismo-indutivismo revelou aos estudantes a complexidade do
conhecimento e da influéncia do contexto sbécio-histérico na produgdo do
conhecimento cientifico (MORADILLO; SILVA; OKI, 2000). Conceitos tais como:
mudanga conceitual, ruptura epistemoldgica e perfil epistemoldgico, passaram a ser
importantes para as discussdes nas disciplinas de Metodologia e Pratica de Ensino
de Quimica.

Estas intervengdes criaram novas articulagdes curriculares, pois, ao relacionar
questdes historico-epistemoldgicas e ontolégicas as pedagogicas, as disciplinas
Histéria da Quimica (QUI 040) e Etica e Seguranga no Trabalho Quimico (QUI 039),
passaram a contribuir para a fundamentacao das Metodologias e Praticas de Ensino
de Quimica (SILVA e outros, 2001). A partir dessas intervengdes, das reflexdes
sobre as dificuldades encontradas e do amadurecimento tedrico e pratico dos varios
pontos abordados nesses cursos, ampliamos a nossa concepg¢ao de pratica
pedagdgica.

A articulagédo entre as disciplinas de conteudo pedagdgico e as de conteudo
especifico passou a ser uma necessidade dentro da concepcédo de formacao de
professores do grupo de ensino de quimica. Para isso foi necessario um esforgo
conjunto de todos os envolvidos no processo de formagao: professores do Instituto
de Quimica, da Faculdade de Educacado, alunos de licenciatura e licenciados em
plena atividade profissional, no sentido de, em primeiro lugar, romper com a visao
ingénua de sociedade, de educagdao, de conhecimento, de ensino e de
aprendizagem. Em segundo lugar, buscou-se maior articulagdo entre os
conhecimentos cientificos, o0s conhecimentos pedagdgicos e entre esses
conhecimentos e aqueles oriundos de pesquisas na area de ensino de quimica, que
podiam contribuir para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.

E necessario, neste momento, trazer a questao fundamental: se a educacéao é
um processo de apropriacdo da realidade social, ela tende a capturar o real por

aquilo que ele esta constituido, pelos seus aspectos logico-estruturais, as suas
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determinagdes. Desse modo, a educacdo tende a reproduzir’® conhecimentos,
valores e procedimentos que predominam naquele contexto socio-histérico. Um
processo educativo que tem como base a emancipagcdo humana, proposta que
defendemos, precisa ir além disso, precisa trazer o processo de génese e
desenvolvimento do ser social que, em ultima analise, constitui a razdo do ato
educativo emancipador. Precisa ir além das aparéncias, do fenoménico. Para isso o
caminho com melhor resultado apontado nas nossas pesquisas € o caminho do
trabalho como principio educativo, desdobrando-o no debate epistemoldgico relativo
a ciéncia quimica e a questbes de carater mais pedagogico como as concepgdes
sobre o ensino de quimica e de aprendizagem. Perpassando essas discussoes, as
implicagdes nas questdes ambientais, sociais, éticas, politicas e econémicas.

Estas intervencgdes, entre 1999 e 2004, contribuiram para a criacdo de uma
cultura regional na area de ensino de quimica e de formacédo de licenciados em
quimica. Contudo, ainda faltava algo, sentiamos a necessidade de uma articulagéao
mais consistente, com inicio, meio e fim. Outras questbes continuaram pendentes:
sobre o papel da experimentacdo na produg¢ao do conhecimento cientifico a partir da
modernidade; da relacdo do contexto sécio-historico e os conceitos cientificos; da
explicitagdo de uma teoria da aprendizagem para nortear o curso; da problematica
ambiental com seu rebatimento nas questdes éticas, politicas e econdmicas; e como
ponto fundamental, uma melhor explicitacdo do desenvolvimento do ser social a
partir do trabalho.

Chegamos a conclusao que teriamos que dar um destaque maior a ontologia
do ser social no curriculo e ao trabalho como principio educativo. Para nds, nesse
momento, trés conclusdes estavam postas nesta trajetéria para formar professores:
o referencial tedrico-metodolégico marxista; fazer uma abordagem explicita sobre a
ontologia do ser social e utilizar o trabalho como principio educativo.

Nesse sentido, a questado: como formar professores para além da perspectiva
empirico-analitica?, ampliou-se para: quais referenciais teérico-metodoldgicos utilizar
para subsidiar as agdes pedagogicas? Quais as determinagdes de ordem socio-
histérica que limitam essa intervencdo? Na acao-reflexao-transformacao, quais

contradicbes do processo de formagdo sao possiveis superar? Quais as

3 Reproduz em termos ontoldgicos e ndo politico-ideolégicos. Ainda que, muitas vezes, o carater
politico-ideoldgico também esteja presente.



21

possibilidades que se configuram como promissoras para uma proposta de
educacao que tem como pressuposto a emancipag¢ao humana?

Enfim, todas essas preocupagdes podem ser sintetizadas na pergunta
fundamento da investigacdo cientifica proposta aqui: Quais as possibilidades de
superacao das determinacfes e contradicdes da atual formacédo de professor de
guimica, através de uma proposta de dimenséo pratica de curriculo, fundamentada
no materialismo histérico-dialético e que tem o trabalho como principio educativo?

Foi a partir desse momento que avangamos numa proposta curricular que
teve a Dimensdo Pratica* do curriculo como ponto focal. Pratica essa que procura
articular o ensino, a historia e a filosofia da(s) ciéncia(s) através de uma concepgéao
de realidade que a entende como histérica, contingente e transitéria e que deve ser
abordada do ponto de vista material ou da luta dos seres humanos pela existéncia,
isto é, tendo o trabalho como fundante do ser social (DUARTE, 2007; LESSA,
2007a; MARX, 2007). A nossa hipétese de trabalho é que a acédo pedagdgica que
leva em consideragao o tempo histérico como inerente a realidade social e a vida e o
trabalho como sendo faces de uma mesma materialidade, tem muito a contribuir
para uma pedagogia histérico-critica que aponta para a apropriagao e superacao da
realidade atual.

Para a superagao do referencial empirico-analitico predominante nos cursos
de formacédo de professores, buscamos no materialismo histérico e dialético, na
pedagogia histérico-critica, na psicologia histérico-cultural e nas atuais discussodes
sobre a formagao de professores de quimica, os fundamentos para a conducao da
Dimenséao Pratica no curriculo. Desta forma, concordando com Blanck (1996, p. 39),
quando analisa a influéncia de Marx em Vigotski para estruturar uma teoria cientifica
da mente humana, que diz: “ndo pode haver qualquer teoria cientifica da mente sem
uma teoria cientifica dos seres humanos, e nao pode haver qualquer concepgao de

ser humano sem Marx”, passamos a propor uma linha cientifica de formacao de

* A LDB de 1996 e as Diretrizes Curriculares estabeleceram, para o curriculo dos cursos de
Licenciatura, o minimo de: 1800h para os conteudos cientificos e culturais, 400h de estagio, 400h de
dimensdo pratica e 200h de atividades complementares. Portanto, vamos chamar de Dimensao
Pratica ao conjunto de componentes curriculares (disciplinas) que foram articulados com o objetivo de
produzir uma determinada concepcédo de homem, natureza e sua relagao historica, incluindo ai a
educacgdo, a ciéncia e mais especificamente a quimica. Concepgbes essas, que determinam a
concepcgao de professor, ensino e aprendizagem dos alunos, influenciando na sua pratica. Desse
modo, “a pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo no ambito do
ensino” (Brasil, 2001b, p. 9).
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professores que parte da premissa que a aprendizagem sO pode ocorrer no
individuo, individuo que possui uma mente, mente que tem sua génese e
desenvolvimento no ser social.

A pesquisa-agao foi a melhor forma que encontramos para realizar tal intento.
Neste trabalho de tese iremos apresentar a parte, relativa as investigacoes
realizadas em disciplinas da Dimenséao Pratica do curriculo.

Neste momento € bom ressaltar o fundamento da questdo metodoldgica
dessa investigagdo. Nao encontramos nas obras de Marx uma exposigdo exaustiva
sobre o método, como é comum em varios autores da area das ciéncias sociais e
humanas, que chegam até a expor um capitulo sobre o método. A razdo parece

simples, vejamos uma das poucas citagées de Marx sobre o método:

E mister, sem duvida, distinguir, formalmente, o método de exposicédo do
método da pesquisa. A investigacdo tem de apoderar-se da matéria, em
seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de desenvolvimento, e
de perquirir a conexao intima que ha entre elas. S6 depois de concluido
esse trabalho, é que se pode descrever, adequadamente, o movimento real.
Se isto se consegue, ficarad espelhado, no plano ideal, a vida da realidade
pesquisada, o que pode dar a impressdo de uma construgdo a priori
(MARX, 1980, p. 16).

Como para Marx o ser social estd sempre em processo, o esforco de
compreendé-lo tem que ser no seu movimento, onde esséncia e fendbmeno do ser se
articulam, compondo uma totalidade complexa que € sempre histérica (LESSA,
2009). Para isso € necessario ir ao real, naquilo que de mais avangado existe
daquele objeto de investigagdo, “analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento”, isto €, buscar os elementos simples, na sua historicidade, que o
constituem e “perquirir a conexao intima entre elas” a fim de determinar o elemento
primario, determinante daquele objeto. Ao fazer esse movimento na pesquisa, na
hora de expd-la, ja partimos desses elementos, dando a impressdo que eles foram
decididos a priori.

A rigor, em Marx, o método é sempre a expressao da experiéncia humana
acumulada e sistematizada sobre determinado objeto de investigagcdo em um
determinado contexto socio-histérico e ndo um caminho a priori, um molde analitico
no qual o objeto tem que se encaixar. Essa perspectiva aprioristica tem dominado as
pesquisas na area das ciéncias sociais e humanas, inclusive na educacao (TONET,
2007b)

Esse foi 0 nosso esforgo: conhecer a formacéo de professores de quimica da

Ufba, naquilo que de mais avangado estava posto, encontrar a historicidade dos
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elementos simples que a compdem, buscar os nexos e significados do real, a fim de
determinar aquilo que é essencial nesta formagao. Nesta investigacdo concluimos
que a praxis pedagogica tem como elemento primario o trabalho, tanto do ponto de
vista ontolégico como epistemoldgico. Por isso, para nés, o trabalho passou a ser
principio educativo na busca da emancipagao humana.

A exposicao, o ponto de chegada da investigacao, passa a ser o0 novo ponto
de partida, onde estaremos expondo aquilo que concebemos como uma totalidade
articulada no curriculo dos professores de Quimica da Ufba. Nesta exposicao,
daremos prioridade a parte dessa investigacdo que articula os conteudos da
Dimensao Pratica do curriculo com as disciplinas de Metodologia e Pratica do
Ensino de Quimica, ancorados na pedagogia historico-critica e na psicologia
histérico-cultural.

Nesta exposigao, como adverte Marx na citagao acima, iremos organizar de
tal forma o conteudo da pesquisa, que a dimensao temporal da investigacao para a
criacdo das novas disciplinas e seus conteudos atualmente abordados, ndo emerge
de forma explicita, dando a impressao que ja estavam articulados a priori.

Propusemos um curriculo da Licenciatura em Quimica em que, além dos
costumeiros conhecimentos de quimica, fisica, matematica, psicologia, didatica e
metodologia do ensino, também houvesse lugar para o debate sobre a pertinéncia
em se considerar o trabalho como fundante do ser social, de correntes
epistemoldgicas, relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, o papel da historia
no ensino de ciéncias e discussdes sobre ética e ambiente na sociedade
contemporanea, tendo como referéncia a emancipa¢gdo humana. Tudo isso, com o
objetivo de superar a matriz curricular de base empirico-analitica que tem
predominado nos cursos de formagao de professores de quimica.

Sao propostos quatro novos eixos de discussdo na formacao do professor de
quimica: o ensino de quimica como praxis, a histéria e a epistemologia como
préprias do ensino de quimica, o papel da experimentacdo e a contextualizagdo no
ensino de quimica. E perpassando todos esses eixos, 0s aspectos éticos, politicos,
econbmicos e ambientais provenientes da apropriagdo e utilizagdo dos
conhecimentos cientificos, dentro de relagdes capitalistas de producéo e reprodugao
da vida. Para isso organizamos um conjunto de disciplinas que compde a Dimensé&o
Pratica do curriculo — disciplinas lotadas no Instituto de Quimica da Ufba — em

articulagdo com outras disciplinas, principalmente as da Faculdade de Educacgao.
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Esse novo curriculo foi colocado em pratica. A primeira experiéncia aconteceu
no curso da Licenciatura Especial em Quimica® realizado durante os anos de 2005,
2006 e 2007. Nesse curso os componentes curriculares da Dimenséao Pratica foram
sendo introduzidos a partir do primeiro semestre de 2006. Em 2007 esse novo
curriculo entrou em vigor na Licenciatura Regular.

Neste trabalho de tese iremos apresentar parte do trabalho que
desenvolvemos nestes ultimos quatro anos no curso de Licenciatura em Quimica.
Daremos énfase a pergunta fundamento desse trabalho: Quais as possibilidades de
superacao das determinagdes e contradicdes da atual formacdo de professor de
quimica, através de uma proposta de dimenséao pratica de curriculo fundamentada
no materialismo histérico-dialético e que tem o trabalho como principio educativo?

Em cada eixo norteador da Dimensé&o Pratica fizemos varias intervengdes que
pretendemos relatar com detalhes em outros trabalhos, ja que envolve uma
experiéncia rica de selecao de conteudos, da forma como foram explorados e
didatizados com base nos nossos referenciais teodrico-metodologicos, sua
articulacdo com a dimensao pratica e com o curriculo como um todo. Por exemplo,
no eixo norteador sobre a epistemologia no ensino de quimica, duas disciplinas
foram propostas; nelas, produzimos um farto material da histéria das ciéncias e da
quimica e sobre as pesquisas com relacdo as questbes epistemoldgicas
relacionadas a natureza da ciéncia e da quimica. Ndo teriamos como desenvolver
todos estes aspectos neste trabalho de tese, ficaria muito extenso.

Neste trabalho iremos expor cada eixo norteador priorizando os principios
tedricos que serviram como referéncia para a sua estruturacido, além de uma breve
descricdo do percurso pedagodgico para que o leitor possa ter uma idéia da
totalidade do trabalho desenvolvido na Dimensao Pratica. A Unica excecao é o eixo
da praxis pedagodgica. Neste eixo criamos a disciplina O Professor e o Ensino de
Quimica e neste caso, € necessario relatar com mais vagar a sua estrutura e o
percurso pedagogico, ja que, nesta disciplina, emerge algo substancial: a génese e
desenvolvimento do ser social. Esta disciplina passou a ter um papel fundamental

para desconstruir a concepg¢ado dominante de ser humano e de ensino dos alunos,

> O curso de Licenciatura Especial em Quimica foi proveniente de um convénio firmado entre a Ufba
e o Governo do Estado da Bahia para formar professores “leigos”. A LDB de 1996 determinou a
formagao minima de licenciatura para lecionar no Ensino Basico, dando prazo para a formagédo dos
professores que ja estavam lecionando e n&o tinham o curso.
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trazendo o trabalho como fundante do ser social e como principio educativo. Este
passou a ser um ponto de destaque no curriculo.

Esta tese esta estruturada em sete capitulos:

No primeiro capitulo, fazemos a introdugdo do trabalho, tragando de forma
panoramica o percurso historico relativo ao assunto da pesquisa, suas motivacdes,
suas interfaces e possibilidades, aspectos metodoldgicos e o objetivo do trabalho.

No segundo capitulo, iremos apresentar um panorama do contexto socio-
historico da educacdo no Brasil, realcando as relacbes da educacdo com o
neoliberalismo, ambiente e desenvolvimento, com o intuito de tragar um cenario para
entender a relacao sociedade/educacéao e as discussdes que dominaram a formagéao
de professores nestes ultimos anos, principalmente com relacdo a articulagao
conhecimento/universidade. Apresentamos a nossa concep¢ao de conhecimento,
articulada com uma concepg¢ao de homem, natureza, sociedade, educacido e
processo formativo.

No terceiro capitulo, apresentamos os aspectos relacionados com a
metodologia da pesquisa, realgcando os referenciais da pedagogia histérico-critica
proposta por Saviani (1995, 2006) e da psicologia histérico—social baseada na
Escola de Vigotski (VIGOTSKI, 1998a, 1998b, 2000; VIGOTSKI, LURIA, LEONTIEV,
1988; LURIA, 1990; LEONTIEV, 2004; DAVIDOV; ZINCHENKO, 2004).
Caracterizamos essa pesquisa como uma pesquisa que intervém no seu objeto de
estudo com o objetivo de transforma-lo socialmente. Esses referenciais teorico-
metodologicos permeiam todos os componentes curriculares da Dimenséao Pratica e
da Didatica e Praxis Pedagdgica de Quimica | e 1.

No quarto capitulo, analisamos o eixo norteador da Dimensdo Pratica que
trata da praxis pedagodgica. Neste eixo, como dito antes, aparece toda a
fundamentacao para adotarmos o trabalho como principio educativo. Fazemos uma
abordagem explicita da génese e desenvolvimento do ser social e as suas
implicagdes para a educagao e o ensino.

No quinto capitulo, de forma sintética, tratamos dos outros trés eixos da
Dimensao Pratica com a finalidade de compor uma totalidade articulada entre os
quatro eixos. Nao podemos perder de vista que a Dimensao Pratica esta articulada
também com os componentes curriculares da Faculdade de Educagao da Ufba.

No sexto capitulo, apresentamos os resultados do processo de formagao de

professor.
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No sétimo capitulo, concluimos defendendo a pertinéncia de usar o trabalho
como principio educativo. Achamos que para compreender e superar 0os problemas
educacionais, visando a emancipacdo humana, a melhor alternativa encontrada foi
através de uma concepgao tedrico-metodoldgica que entende a educagdo como
parte de uma totalidade maior, que é a sociedade, e entender a sociedade é
entender a historia da relagdo homem/natureza mediada pelo trabalho, com o fim de
dar conta da sua existéncia. Essa relagao € sempre modificavel no seu conteudo e
forma, dando a plasticidade tdo caracteristica do ser social. O ser social é praxis:

sintese de pensamento e agao interessados.
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2 O CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DA EDUCACAO NO BRASIL

2.1 REFORMAS NEOLIBERAIS

A partir da década de 1990, presenciamos no Brasil, as diversas reformas
sociais: previdenciaria, judiciaria, trabalhista, sindical, tributaria, politica e
universitaria, que ainda continuam em processo. Na discussao sobre a reforma da
universidade, um dos aspectos principais do debate, € o papel da mesma na
sociedade e sua relagdo com o mercado, tendo como pano de fundo a crise atual da
sociedade capitalista e suas novas formas de sociabilidade. Deve-se entender que é
necessario nao perder de vista determinados principios que devem nortear uma
universidade publica: qualidade, gratuidade, laicalidade e referéncia social.

O contexto atual de internacionalizagao da producao e da economia financial
ocorre a partir da nova crise do sistema de acumulagdo capitalista, tendo como
coadjuvante, desta vez, a crise do trabalho abstrato (trabalho alienado), ou melhor,
da mercadoria for¢ga de trabalho (trabalho como emprego). As mudangas recentes
do conteudo e da organizagao do trabalho, através da mudanga da base técnico-
cientifica, tém gerado interpretagdes que vao desde o fim do trabalho como
categoria ontolégica fundamental para entender as relagdes sociais, passando pelo
fim das classes sociais, até uma nova sociedade, a sociedade do conhecimento.

Neste capitulo, apresentamos alguns aspectos das relagbes atuais entre
educacgao-neoliberalismo, educacdo-ambiente e educagao-desenvolvimento, com o
intuito de tragar um cenario possivel para entender as recentes discussdes no
interior da comunidade dos quimicos, que incluem a formagao para o mercado, o
conceito de aluno empreendedor, a flexibilizagdo curricular em lugar da
especializagdo e a apropriagdo do conhecimento gestado na universidade
(ANDRADE e outros, 2003, 2004; ARAUJO, 2005; PINTO, 2009).

Em seguida, discutimos as nossas concepgdes de conhecimento e de
universidade e as implicagdes para a formacgado do quimico, visando apresentar um
ponto de vista diferente daquele que tem dominado na nossa comunidade,
contribuindo, consequentemente, para o debate sobre o perfil dos profissionais da
quimica, principalmente do quimico licenciado. Defendemos a tese de que nao é

possivel entender os problemas educacionais sem entender as relagdes reciprocas
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que a educacgao, a escola e a sala de aula estabelecem com a totalidade social onde

estio inseridas — a sociedade atual — e sua historicidade.

2.2 EDUCACAO E NEOLIBERALISMO

A histéria do capitalismo mostra que a acumulagdo do capital tem
proporcionado, cada vez mais, a mercantilizacdo de todas as nossas relacdes
sociais. E o que denominamos de toque de Midas do capital: tudo se transforma em
mercadoria. Assim, faz sentido que o individuo, de sujeito sécio-histérico, de ator e
autor da realidade social, situado no tempo e no espaco numa cultura, tenha sido re-
significado como um simples sujeito consumidor.

Num seminario sobre as questdes sociais globais, realizado na Universidade

Estadual do Rio de Janeiro, em setembro de 1994, Anderson (1995, p. 23) vaticinou:

Economicamente, o neoliberalismo fracassou [...] Socialmente, ao contrario,
0 neoliberalismo conseguiu muitos de seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora ndo tdo desestatizadas como
queria. Politica e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcangou éxito
num grau com o qual seus fundadores provavelmente jamais sonharam,
disseminando a simples idéia de que nao ha alternativas para os seus
principios, que todos, seja confessando ou negando, tém de adaptar-se a
suas normas.

O regime de acumulacdo fordista®, que entrou em crise nos paises de
economia capitalista, no fim da década de 1960, foi substituido pela ordem
neoliberal mundial (GENTILI, 1995). Essa alternativa politica e econédmica ampliou a
pobreza e concentrou a riqueza ainda mais. Evidente que, nesse cenario, a tarefa de
defender o ensino publico, laico, gratuito e de qualidade, torna-se cada vez mais
complexa e ardua.

E preciso diferenciar os processos histéricos que alteram os processos
produtivos e educativos, em fungdo de uma reorganizagao das relagdes sociais

dominantes, daqueles que transformam a natureza destas relagées. A (des)ordem

6 Fordismo, a nivel mais global, designa um modo de desenvolvimento, que marca determinada fase
da sociedade capitalista nos paises considerados centrais (assume um maior conteddo social, pois
redefine o modo de trabalho e o modo de vida), assim como pode significar principio geral de
organizagao da producéo: racionalizagéo taylorista (profunda divisdo e especializagdo do trabalho),
utilizacdo de equipamentos altamente especializados, produ¢do em massa, padronizagdo da
produgéo, salarios que incorporam ganhos de produtividade (FERREIRA, 1993; DRUCK, 1995).
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neoliberal que vivenciamos reforma a base produtiva sem, contudo, alterar a
esséncia das relagdes capitalistas de produgéao.

A reestruturagdo produtiva que se vivencia e que tem como base tecnologica a
microeletrénica, ndo leva a extingdo das classes sociais, nem supde a transigao para
uma sociedade harmoénica que se estrutura na base do conhecimento (a sociedade
do conhecimento). Muito menos, se deve concluir que se configura um mundo poés-
histérico (FRIGOTTO, 1995). A esse respeito, vale lembrar as palavras de Kosik
(1976, p. 105):

O monismo materialista, que concebe a realidade como complexo
constituido e formado pela estrutura econémica e, portanto, por um conjunto
de relagdes sociais que os homens estabelecem na produgdo e no
relacionamento com os meios de producdo, pode constituir base de uma
coerente teoria das classes e ser o critério objetivo para a distingdo entre
mutagdes estruturais — que mudam o carater da ordem social — e mutagbes
derivadas, secundarias, que modificam a ordem social sem, porém, mudar
essencialmente seu carater.

O sistema do capital requer, sempre, para continuar sobrevivendo, a
expansao dos mercados articulada com a acumulagdo. Esta € a sua dindmica
interna de desenvolvimento. Foi assim que, do ultimo ter¢go do século XIX para c3a, o
capitalismo veio se reproduzindo e superando suas crises periodicas. Podemos
caracterizar essa fase como de ascendéncia do capital, incluindo ai a fabricagao de
duas guerras mundiais.

Podemos dizer que o capital, de forma objetiva, penetrou em quase todos os
espacos geograficos e, de forma subjetiva, passou a fazer parte de quase todas as
nossas relagdes sociais: na medicina, nos servicos, na educacido, no lazer, nas
relacbes de solidariedade, por exemplo. Hoje, até para satisfazer as necessidades
fisiolégicas e estacionar um carro se paga. O que constatamos é a crescente
mercantilizacdo de todos os aspectos da nossa existéncia: dinheiro compra até amor
perfeito (ENFIL, apud LESSA; TONET, 2006).

O esgotamento desse dinamismo, a partir dos anos 1970, coloca em cheque
a sua viabilidade como sistema reprodutivo social. Neste contexto de
estrangulamento é que o capital parte para a ofensiva, utilizando novas estratégias
que vao desde o corte de ganhos de salarios, passando pela reestruturagéo
produtiva, até o desemprego inevitavel (MESZAROS, 2005; PANIAGO, 2007).

No Brasil, faz-se necessario entender que esse novo ciclo de crise, entre as
décadas de 1970-1990, é fruto da crise das décadas de 1920 e 1930, quando as

elites, a partir das teses kenesianas, cuja concepg¢ao principal era a intervencéo do
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Estado através da planificagdo, utilizaram os fundos publicos para financiar a
acumulagao capitalista verificada até a década de 1980. A introducdo de um novo
modo de acumulagdo, que rompeu com a economia agraria-exportadora, contou
com a intervencéo do Estado, principalmente na planificagdo, com o intuito de criar
as bases para a acumulagao capitalista industrial (FRIGOTTO, 1995; OLIVEIRA,
2003).

Justificar a crise atual como consequéncia das despesas sociais, da
intervencdo reguladora do Estado na economia, da estabilidade e organizagao
sindical dos trabalhadores, s6 se explica pelo encobrimento das razbes histéricas
dessas relagdes capitalistas de produgao que a ideologia neoliberal tem imposto.

Nas décadas de 1960 e 1970, de uma forma mais vigorosa, a educagao
passa a ser definitivamente reduzida a simples fator de producgado, dentro da
concepgao do capital humano (SCHULT, 1973), deixando de expressar — como
pratica social que € — os conflitos de classes com relagdo a conhecimentos e
valores éticos, politicos e estéticos. A idéia principal foi formar mao de obra
qualificada, ou melhor, recursos humanos para os processos produtivos. Como o
mercado estava em expansao, a légica do planejamento era identificar as demandas
de mao de obra para alocar recursos humanos, via politicas educativas. Assume-se
a educagao como fator econbmico necessario a reproducédo do capital. Tal teoria, a
do capital humano, no final dos anos da década de 1960, penetrou nos paises
periféricos (FRIGOTTO, 1995).

A teoria do capital humano prometia universalizar o trabalho desde quando o
crescimento econdmico implicava no aumento de empregos. Os dois fatores,
expansdo do sistema educativo e planejamento da oferta dos recursos humanos,
estariam conjugados. O primeiro garantiria o crescimento econédmico, e o segundo, a
produtividade e eficiéncia no interior das escolas (FRIGOTTO, 1984).

O fato € que, neste Pais, a visdo do economicismo na politica educacional
conjugada com a concepg¢ao de mundo imposta a forgca pelo golpe militar de 1964,
reforcaram sua matriz cultural conservadora e autoritaria. A materialidade desse
projeto se configura com a Reforma Universitaria de 1968 e na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, de 1971 (ARAPIRACA, 1982).

Foi neste contexto que ocorreram as discussdes educacédo para o trabalho
versus educacao pelo trabalho. O trabalho é uma relagao social estruturante, que da

conta do mundo da necessidade através da produgcdo de bens materiais, mas
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também define o mundo da liberdade com as dimensdes ética, politica, estética,
educacional, etc. (GOMEZ e outros, 1989). Os educadores que tinham o trabalho
como categoria ontolégica central para entender as relagdes sociais, criticaram a
perspectiva economicista e tecnicista de educacédo e qualificacdo. No entanto, a
despeito do embate politico, as consequéncias todos sabem: mercantilizagdo da
educacao, desmantelamento da escola publica, aprofundamento da racionalidade
técnica e da fragmentacdo do conhecimento, descaracterizagdo da profissdo de
professor e a consequente depauperagdo salarial (GENTILI, 1995; FRIGOTTO,
1998).

Na perspectiva neoliberal, a partir da nova base técnico-cientifica e pela teoria
do capital humano, a premissa de que o crescimento econémico implica no aumento
de emprego, ndo condiz com a nova realidade da reestruturagéo produtiva em curso.
E possivel crescer economicamente e manter altos indices de exclusdo do mercado
de trabalho. O planejamento e seus critérios de eficiéncia, oriundos da teoria do
capital humano, sdo questionados: a) o problema ndo é de quantidade e sim de
qualidade dos servigos educacionais, em vez de universalizar é preciso flexibilizar;
b) € necessario que o planejamento para a eficiéncia ocorra no marco da livre
concorréncia.

A nivel mundial, a teoria do capital humano n&o conseguiu, na pratica, realizar
aquilo que prometia: igualdade entre nagdes e grupos sociais, maior produtividade e
diminui¢ao das desigualdades. A partir dessa constatagdo, o modelo neoliberal parte
para a ofensiva. O neoliberalismo, para fazer valer a sua loégica, precisa de uma
outra ordem cultural. Uma ordem cultural que precisa trazer um necessario consenso
as suas “novas mercadorias”, como € o caso da educagao.

No intuito de superar a crise atual da educacio, o pensamento neoliberal tem
utilizado como estratégia a introducdo de paradmetros de qualidade (Saeb, Enem,
ENC, etc.), mérito e competicdo no sistema educacional, aliados a necessaria
articulacdo com as demandas do mercado através das politicas educacionais. No
campo da educacao, os que estdo alinhados com as propostas neoliberais utilizam
como estratégia para buscar um consenso no campo cultural, o discurso da
qualidade, juntamente com a necessidade de articular o campo produtivo com o
educacional. A tese do capital humano é retomada dentro de uma outra légica da

reprodugao do capital que, sai do modelo fordista de organizacdo e gestdo da
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producao, para um modelo flexivel, integrado e de qualidade total (!). Desconstroem
a educacao como um direito, reduzindo-a a uma mera condi¢ao de mercadoria.

A analise cuidadosa dos fatos mostra uma transferéncia da educacédo do
campo da politica, como um direito social, para o campo do mercado, ficando ao
sabor do consumo individual, conforme o gosto do cliente. Em nome da melhoria da
qualidade da educacgao, novos discursos e praticas educativas tém se voltado para
criar novos consensos no campo cultural, onde as idéias de espacos e bens
publicos, igualdade social e solidariedade desaparecem, ou, quando muito, sdo
valores de um tempo onde o Estado de Bem Estar Social” — alcunhado pelos
neoliberais de “Estado paternalista” — dominava. Hoje, outras defesas sao feitas do
tipo “as dindmicas sociais sdo outras” e “0 mundo mudou”. De certo modo, o Estado
de Bem Estar Social foi e continua sendo considerado um obstaculo para o
Liberalismo Econdmico. Assim, faz-se necessario compreender essa “nova
realidade” para que seja possivel criar outra alternativa, como afirma Silva (apud
GENTILI, 1995, p. 245):

A presente ofensiva neoliberal precisa ser vista ndo apenas como uma luta
em torno da distribuicdo de recursos (que é), nem como uma luta entre
visbes alternativas de sociedade (que também €é), mas, sobretudo, como
luta para criar as proprias categorias, nogdes e termos através dos quais se
podem definir a sociedade e o mundo. Nesta perspectiva, ndo se trata
somente de denunciar as distorgdes e falsidades do pensamento neoliberal,
tarefa de uma critica tradicional da ideologia (ainda que valida e
necessaria), mas de identificar e tornar visivel o processo pelo qual o
discurso neoliberal produz e cria uma realidade que acaba por tornar
impossivel a possibilidade de pensar outra.

E neste cenario neoliberal que a educacdo sofre, mais uma vez, retrocessos.
A LDB de 1996 foi uma expressao disso. Toda a discussdo acumulada via
movimentos sociais na area da educacdo foi desconsiderada na época da
aprovacao da LDB no Congresso brasileiro. Um exemplo foi a discussdo que se
travou sobre a necessidade de se ter na constituicdo um Sistema Nacional de
Educacdo definido. No projeto original enviado para o Congresso constava esse

item: “Do Sistema Nacional de Educagao”, que foi modificado para "Da Organizagao

" O Estado de Bem Estar Social toma corpo ap6s a Segunda Guerra Mundial, tendo como modelo a
necessidade da intervencao do Estado na economia para evitar o colapso do sistema capitalista
(teses Kenesianas) através da planificagdo; e no campo politico, o avango da social-democracia
como alternativa ao capitalismo “selvagem” e aos projetos dos socialistas e comunistas. O Estado de
Bem Estar Social vai se caracterizar pela promocao de politicas sociais: estabilidade no emprego,
ganhos de produtividade, previdéncia social, seguro desemprego, direito a educagdo, transporte,
moradia e outras agoes.



33

da Educacao Nacional” (SAVIANI, 2008, p. 111), mostrando, dessa forma, a falta de

compromisso das elites com a educacgao.

2.3 EDUCACAO E AMBIENTE

As questdes ambientais tém aparecido com grande frequéncia no nosso dia a
dia, levando a acreditar que as preocupag¢des com o ambiente passaram a fazer
parte do nosso cotidiano, em diferentes culturas e paises. A midia tem se
encarregado de divulgar, cotidianamente, grandes catastrofes ambientais, naturais
ou provocadas pela atividade do homem. O modelo hegemodnico atual de
desenvolvimento econémico tem contribuido, em grande extensdo, para o
agravamento desta situacéo.

A degradacdo ambiental, que tem ocorrido a nivel mundial tem introduzido
novas preocupagoes, que tém se refletido em varios eventos nas ultimas décadas
(MORADILLO; OKI, 2005). O primeiro deles foi a Conferéncia da Organizacao das
Nacodes Unidas sobre o Ambiente Humano, a Conferéncia de Estocolmo, realizada
em 1972, que marcou, a nivel internacional, a necessidade de politicas ambientais
reconhecendo a Educagcdo Ambiental como uma necessidade para a solugcdo dos
problemas ambientais. Neste encontro também foram propostas orientagcbes para
capacitacao de professores e o desenvolvimento de novos métodos e recursos
instrucionais para a implementagado da Educagao Ambiental nos diversos paises.

Na mesma época, o Clube de Roma, formado por varios paises ricos,
publicava um importante documento, um relatério sobre o crescimento demografico
e a exploragdo dos recursos naturais, fazendo previsdes desagradaveis sobre o
futuro da humanidade. A importancia deste documento denominado Limite de
Crescimento deve-se ao fato de ter denunciado os limites da exploragdo do nosso
planeta e a sua fragilidade.

Ao longo dos anos entre 1970 e 1980, varias conferéncias internacionais
aconteceram para atender as recomendagdes feitas no Encontro de Estocolmo e
que resultaram em trés importantes declaragcdes sobre o tema Educacdo Ambiental.
Em 1975, a Conferéncia de Belgrado produziu a Carta de Belgrado e um Programa

Internacional de Educagdo Ambiental (PIEA). Este programa mantém uma base de
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dados com informacgdes sobre instituicbes e projetos envolvidos com a Educacéao
Ambiental, além de promover eventos e publicagcbes especificas sobre este tema.

A Conferéncia de Thilisi, realizada em 1977 na cidade de Thbilisi, na Georgia,
se constituiu na primeira Conferéncia Intergovernamental. A declaragdo produzida
nesta reunido incluiu, por exemplo, recomendacgdes para que a Educagao Ambiental
aconteca tanto no nivel da educacado formal, quanto da informal, envolvendo
pessoas de todas as idades.

Em 1992 aconteceu, no Rio de Janeiro, a Conferéncia das Nacdes Unidas
para o Meio Ambiente e Desenvolvimento, também conhecida como Conferéncia de
Cupula da Terra ou Rio 92. Este encontro envolveu muita polémica durante a sua
realizagdo e aprovou cinco acordos oficiais internacionais sobre temas como Meio
Ambiente e Desenvolvimento, Florestas, Mudancas Climaticas, Diversidade
Biologica, além da famosa Agenda 21 que continha pressupostos para a
implementagdo da Educagdo Ambiental, visando a sobrevivéncia dos povos para o
século XXI. Neste documento foram apresentados compromissos e intencdes para
uma melhoria da qualidade de vida e da sua sustentabilidade.

Em paralelo a este evento, o Ministério da Educagdo (MEC) organizou um
Encontro onde foi aprovado o documento Carta Brasileira Para a Educacéo
Ambiental que enfoca o papel do Estado em relagdo a Educacdo Ambiental e sua
implantagdo em todos os niveis de ensino.

No ano de 2002, ocorreu outro importante evento, a “Rio + 10”, na Africa do
Sul, na cidade de Joanesburgo, onde foi feito um balango das acbes sbécio-
ambientais realizadas na ultima década, apds a Rio-92. Mais uma vez se constatou
a necessidade de todas as nagdes se engajarem na tarefa de preservagéo do nosso
planeta, assumindo as responsabilidades que cabem a cada uma delas, visando o
cumprimento efetivo de compromissos ja assumidos. Percebeu-se também a
dificuldade de fazer com que certos paises desenvolvidos reconhegam a grande
responsabilidade que |hes cabe na implementacdo de medidas de protecdo do
ambiente e da vida, em especial, quando as medidas a serem adotadas vao levar a
uma diminui¢cdo da produgao industrial e do consumo (MORADILLO; OKIl, 2005).

Outros encontros continuaram a acontecer. O Férum Social Mundial (FSM) &
um deles e passou a ser uma referéncia para a educagao ambiental. Este evento &
organizado por movimentos sociais e, a partir de 2001, dez encontros anuais

aconteceram com presencga de publico crescente.
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No Brasil, a Educacdo Ambiental tem enfrentado dificuldades para o seu
reconhecimento efetivo e implantacdo em todos os niveis do ensino formal e,
também, na educacédo nao formal. Varios documentos atestam que a preocupagao
ambiental esteve presente no ambito governamental em nosso pais, nos ultimos 50
anos, mas, restringindo-se a um enfoque naturalista e preservacionista.

A oficializacdo da Educagcdo Ambiental no Brasil aconteceu através da Lei
Federal de n° 6.938, sancionada a 31 de agosto de 1981, que criou a Politica
Nacional do Meio Ambiente (PNMA). Outra importante agao a nivel educacional foi a
inclusdo da questdo ambiental na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira
(LDB/1996) que passou a considerar a compreensao do ambiente natural como
fundamental para a educacéao basica. A questdo do Meio Ambiente passou a constar
como um dos temas transversais nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).
Posteriormente o Senado aprovou a Lei Federal 9.795, em 27 de abril de 1999, que
teve como objetivo oficializar a presenga da Educagdo Ambiental em todas as
modalidades de ensino.

A auséncia de um referencial tedrico-metodoldgico consistente para subsidiar
as praticas em Educagcdo Ambiental &, ainda hoje, uma importante questdo. Deve-se
levar em conta também que a educacdo ambiental ndo pode prescindir da
concepgao de uma realidade complexa que inclui diferentes elementos na sua
constituicdo que estdo em continua interacao.

Conforme descrito anteriormente, os encontros e debates que trataram da
Educacao Ambiental apontaram para a necessidade de formulagcdo de um quadro
tedrico-metodoldgico que permitisse a operacionalizagdo da concepgao de educagéo
ambiental e a formulacio e analise critica de propostas para a sua implantacao.

Nesses encontros, debates e grandes conferéncias realizadas para a
discussao deste assunto, houve consenso quanto a necessidade da mudanga de
mentalidade na busca de novos valores e de uma “nova ética” para reger as
relagdes sociais, cabendo a educagao um papel fundamental neste processo. O
desenvolvimento sustentavel aparece como possibilidade ligada a essa “nova ética”.

A pergunta que fazemos € a seguinte: é possivel uma outra ética nos marcos
da sociedade capitalista? Ou melhor, existe ética na sociedade capitalista? Para
nds, capital e ética ndo se articulam, sdo antagbnicos, sdo ontologicamente

incompativeis, ja que por ética entendemos um “complexo valorativo cuja fungao
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social é conectar as necessidades postas pela generalidade em desenvolvimento
com a superagao do antagonismo género/particular’ (LESSA, 2007b, p. 61).

O capital tem como fungao social a reproducao de si mesmo. Na sociedade
atual, que se baseia no egoismo burgués, comparecem valores de outros campos
sociais, como o direito, o costume, a tradicdo e a moral, para sustentar a antinomia
individuo burgués/género humano, levando a esse distanciamento entre ética e
realidade objetiva. Sem romper com a base material que sustenta a sociedade
capitalista — a reproduc¢ao do capital —, ndo ha ética que se efetive.

Esse individualismo extremado, que emerge da base material dessa relagao
social, tem levado, cada vez mais, a transformar as pessoas — o outro — em meros
objetos, tornando-as, muitas vezes, pecgas descartaveis dessa sociedade produtora
de mercadorias; rebaixando a vida cotidiana a um nivel insuportavel, fazendo com
que muitos seres humanos tenham que disputar o lixo ocioso nos grandes aterros
sanitarios para sobreviver. E a desumanizacdo latente se tornando patente. Como
bem diz Hobsbawn (1993, p. 268-269):

Os socialistas estdo aqui para lembrar ao mundo que em primeiro lugar
devem vir as pessoas e nao a produgao. As pessoas nao podem ser
sacrificadas. Nem tipos especiais de pessoas — os espertos, os fortes, os
ambiciosos, os belos, aqueles que podem um dia vir a fazer grandes coisas,
ou mesmo aqueles que sentem que seus interesses pessoais ndo estao
sendo levados em conta nesta sociedade — nem qualquer outra.
Especialmente aqueles que sdo apenas pessoas comuns, nao muito
interessantes, [...] E delas que trata o socialismo; s&o elas que o socialismo
defende. O futuro do socialismo assenta-se no fato de que continua tao
necessario quanto antes, embora os argumentos a seu favor ja ndo sejam
0s mesmos em muitos aspectos. A sua tese assenta-se no fato de que o
capitalismo ainda cria contradi¢des e problemas que ndo consegue resolver
e que gera tanto a desigualdade (que pode ser atenuada através de
reformas moderadas) como a desumanidade (que ndo pode ser atenuada).

O desenvolvimento sustentavel ndo tem como se sustentar na logica da
reproducéo do capital. O capital ndo reconhece florestas, biodiversidade, fronteiras,
ética, culturas e seres humanos; todas as coisas e relagdes sociais sao niveladas
como mercadorias, basta haver espaco para tal.

O fato é que estamos assistindo ao aumento desse fosso entre o que
desejamos ser e 0 que realmente somos na arena objetiva da realidade, como bem

diz Ivo Tonet:

A consequiéncia disso é uma fratura cada vez mais ampla entre os valores
éticos proclamados e a légica da realidade objetiva. Concretamente: uma é
a logica do ser, outra a légica do dever-ser. A um ser que vai no sentido de
tratar tudo, inclusive os individuos, como coisas, opde-se o dever de tratar
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os individuos como fim. A um ser que se move no sentido cada vez mais
individualista, opde-se o dever de ser solidario. A uma realidade objetiva
que esta nucleada, cada vez mais, pelo interesse privado, se opde o dever
de preocupar-se com o interesse publico, com o bem comum. A uma légica
que, por exigéncia da reprodugdo do capital, caminha sempre mais no
sentido da devastacao e da degradagao da natureza, opde-se o dever de ter
maior respeito pela natureza. E assim por diante. Estamos diante de uma
clara visao idealista da problematica dos valores, o que leva a pensar, por
exemplo, que se nos conscientizarmos de que temos de ser solidarios,
justos e pacificos, 0 mundo se tornara ipso facto solidario, justo e pacifico.
(TONET, 2006, p. 6).

Este € um dos problemas que temos de enfrentar para colocarmos a
discussao da educacao ambiental no seu devido lugar. Nao se trata de mais um tipo
de educagdo, como a pos-modernidade tem procurado fazer com a questdo
ambiental. Trata-se, mais uma vez, de entendermos a histéria do homem fazer-se
homem através de si mesmo. Trata-se da histéria social do homem através do
trabalho. Por isso, a educagao encontra-se mais uma vez desafiada para dar conta
da explicagdo desse momento atual por que passa a humanidade, através de uma
consistente base tedrico-metodoldgica.

A base conceitual da Educagdo Ambiental tem sido objeto de muita discussao
pelos pesquisadores e/ou educadores em fungado do carater multidisciplinar que a
caracteriza. Inicialmente, predominava uma fundamentagao teorica que a orientava
para uma visdo romantica, preservacionista e ecologica. Nas ultimas décadas, a
educacao ambiental passou a ser vista como capaz de prover novos valores,
condutas sociais ambientalmente corretas, tendo como principio norteador a ética
nas relagdes sociais.

A Educacdo Ambiental hoje é perpassada por concepgdes que vao desde
uma concepgao romantica — arcaismo —, de um homem passivo, “naturalizado”,
que perdeu seu vinculo com a natureza devido a uma falta de “encaixe” natural na
natureza, até aquela dominante, conservadora, que coloca a ciéncia, mas
propriamente o seu produto — a tecnologia — como redentora dos problemas socio-
ambientais. A idéia, nesse ultimo caso, € conhecer para prever, prever para prover
(TOZZONI-REIS, 2004).

Defendemos uma concepcéo de Educagao Ambiental, onde a relagdo homem
e natureza, mediada pelo trabalho, ato fundante do ser social, possa ocorrer e se
sustentar tendo como pressuposto a sobrevivéncia da humanidade e nao a

reproducao do capital.
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Da segunda metade do século XIX e até o inicio da década de 1970,
poderiamos dizer que a proletarizagao do trabalho era o centro das discussdes
sociais, aquilo que Marx analisou referente as relagcbes capitalistas de producéo,
onde a riqueza de poucos nada mais era do que a pobreza de uma grande maioria,
devido a apropriacdo do trabalho alheio — a mais valia — e que, dentro dessas
relagdes sociais, a assimetria s6 tendia a se agravar, destruindo aqueles que
vendiam a sua forga de trabalho. “Na agricultura moderna, como na industria urbana,
o aumento da forga produtiva e a maior mobilizagdo do trabalho obtém-se com a
devastacgao e a ruina fisica da forga de trabalho” (MARX, 1980, p. 578).

Essa questao passou a ser a tbnica dos embates ideoldgicos que apontavam
para a possibilidade revolucionaria de mudar o mundo. Os trabalhadores ndo tém
nada a perder, “a ndo ser a sua prisdo [0os grilhdes]. Mas terdo um mundo a
conquistar”, dizia Marx (1998, p. 45), e nada mais légico do que “Proletarios de todos
os paises, uni-vos!” (MARX, 1998, p. 45). Nesse periodo, a humanidade viveu a
revolucao russa, que foi emblematica, assim como outras revolugdes, sem mudar de
forma sistémica as feicdes do mundo, ou melhor, as revolugdes nao foram
exportadas para os quatro cantos do mundo, nem seguiram o rumo desejado. Os
paises do capitalismo mais desenvolvido mantiveram a sua logica.

A partir da década de 1970 comegam a aparecer, de forma mais sistematica,
as questdes ambientais. Os problemas se avolumavam, as elites perceberam que a
Terra ndo era inesgotavel, algo precisava ser feito. Nesse periodo comegcam a
aparecer os movimentos sociais atrelados a ecologia. Os partidos verdes passam a
existir e se legitimar em varios paises do centro do capital sendo depois exportados
para os paises periféricos.

Com a crise estrutural dos paises considerados socialistas®, que também
criaram impactos ambientais gigantescos, o foco das disputas politicas e ideoldgicas
muda de contorno, sendo necessario primeiro, salvar a natureza e o ser humano
fica, mais uma vez, em segundo plano. Antropocéntrico por natureza, nos, seres
racionais, precisamos mudar de atitude, uma outra consciéncia é preciso, uma
consciéncia ecoldgica! Eram esses os discursos que apareciam de todos os espagos

sociais, inclusive de grande parte da esquerda. E assistimos, nem sempre calados e

® Alguns autores utilizam o termo socialismo real. Concordamos com Tonet, que o termo socialismo
real, mesmo quando usado entre aspas, distorce e falseia a discussédo sobre o socialismo (TONET,
2009c).
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parados, a uma praxis social que mais uma vez tentava resolver 0s nossos
problemas apelando para “uma nova ética”, “uma nova consciéncia”, sem tocar na
materialidade da nossa reprodugao social, as relagbes capitalistas de producao.
Tomada como esséncia ultima da humanidade — a propriedade privada —,
vivenciamos esse dilema da sociedade burguesa: como crescer? Como ampliar o
capital, sem matar a “galinha dos ovos de ouro”? A proposta passou a ser: a casa
esta desarrumada, precisamos arrumar a casa; era assim que o pensamento liberal,
com sua nova roupagem, dizia.

Marx, na continuagao do paragrafo citado anteriormente ja apontava:

E todo progresso da agricultura capitalista significa progresso na arte de
despojar ndo s6 o trabalhador mas também o solo; e todo aumento de
fertilidade da terra num tempo dado significa esgotamento mais rapido das
fontes duradouras dessa fertilidade. Quanto mais se apdia na industria
moderna o desenvolvimento de um pais, como &€ o caso dos Estados
Unidos, mais rapido é esse processo de destruicdo. A produgao capitalista,
portanto, s6 desenvolve a técnica e a combinagdo do processo social de
producdo, exaurindo as fontes originais de toda riqueza: a terra e o
trabalhador (MARX, 1980, p. 578-579).

Marx da a senha para entendermos os problemas atuais. Ou rompemos com
a perspectiva burguesa de uma essencialidade humana egoista, centrada na
propriedade privada e que tem como motor das relagdes sociais o capital, ou nao
teremos salvagéo. Vai ser a ampliagcado da barbarie, a qual ja estamos vivendo. Nos
diriamos: a casa esta desarrumada, precisamos nao s6 arrumar a casa, mas acima
de tudo fundar uma outra casa, uma outra estrutura, uma nova relagdo entre
objetividade e subjetividade, um novo sociometabolismo (MEZAROS, 2006a). E que
seja aqui na Terra!

A perspectiva de crescimento que a burguesia local e internacional propde,
nao passa de jogo de cena, trata-se de crescimento da acumulagao do capital, trata-
se de aumentar a assimetria social, trata-se de ampliar a base produtiva, num sonho
ilimitado de consumo para poucos, a custa do “esgargamento” e vilipendiamento do
trabalhador; assim como, “exaurindo” de todas as formas possiveis a natureza.

Estamos a presenciar dois tipos de movimentos que se complementam no
seu potencial destruidor: a destruicdo dos homens que tem que vender a sua forca
de trabalho para sobreviver e a destruicdo da natureza. Ambos tém como
consequéncia o empobrecimento cultural — “a proletarizagao cultural” — (FREITAS,

2005), que maximiza as formas de alienagao.
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Diante desses fatos é que estamos afirmando que a globalizacdo dos
problemas ambientais e a sua explicagdo sao de responsabilidade do conjunto das
sociedades e a educagcdo formal como um dos espacos coletivos para
producao/reflexdo de conhecimentos se torna hoje, mais do que nunca, desafiada
para inserir nas suas praticas pedagogicas a analise critica da questao ambiental
com o objetivo de construir significados que possam levar a superagao do atual
contexto socio-histérico, de degradacgao e exploracdo do homem e da natureza.

A Educacdo Ambiental que defendemos parte do pressuposto que o ser
humano é um ser de relagbes sociais, historicamente configurado. Esta relagao tem
como mediagdo primaria, o trabalho — intercambio orgénico com a natureza —,
esséncia da sua atividade vital. O trabalho € a sintese da consciéncia e da ac¢ao, que
na sua concretizagao traz o novo, como tensao da teleologia/objetivacdo. Ato esse
que a cada momento esta permeado de uma totalidade social, articulada e aberta.

O ser humano, ao conhecer, transforma a si e ao entorno, € um ser em eterno
devir. O conhecimento passa a ser a busca da explicagdo do movimento da teia
conceitual associado ao processo existencial. A verdade € situada historicamente,
faz parte de uma materialidade consubstanciada na relagao dialética do sujeito que
conhece com o objeto que € conhecido, trata-se sempre — o ato de conhecer — de
uma objetividade-subjetivada. Subjetividade essa que ndo € uma simples e
autbnoma intersubjetividade, acordada entre seres sociais. Diriamos: essa
subjetividade tem sua materialidade no processo histoérico, ela esta o tempo todo
eivada do passado e prenhe do futuro.

A concepcao de educacdo ambiental que compartilhamos, parte do principio
de que nao ha ciéncia sem o homem, sem seu trabalho e sem a natureza e que os
conteudos/conceitos cientificos devem ser considerados instrumental basico para a
compreensao da relacao: Natureza/Conhecimento/Sociedade. Ainda, de acordo com
essa concepg¢ao, o homem é consequéncia — dentro de uma perspectiva do ser
social histérico — da interacdo dialética do ser como natureza, do ser como
individuo e como condicionante das demais, do ser como relacdo social
(MORADILLO; PIMENTEL, 1999a; MORADILLO; OKI, 2004). Em consonancia com
essa visdo de ser humano, o conhecimento, sempre em processo sem um fim

predeterminado, € um eterno devir, € algo cultural.
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A leitura da ciéncia fora dessa perspectiva, traz como conseqiéncia para os
individuos a perda da visao de totalidade e a alienagao sobre as relagdes existentes
entre ciéncia e processo cultural, assim como ciéncia e desenvolvimento social.

O papel da escola, dentro de uma perspectiva politica ndo ingénua, é de criar
espacos através de seus atores e autores sociais, no sentido da desalienacdo dos
individuos diante do conhecimento fragmentado e destituido de significado para
suas acgdes sociais. Os instrumentos que a ciéncia possui, como uma criagao
humana, portanto, fruto de processos culturais, devem atender as inter-relacdes e as
interdependéncias dos diversos fatores/dimensdes fundamentais na constituicao e
manutencao da vida (MORADILLO e outros, 1995).

Compreendemos a Educacdo Ambiental como um processo de busca do
conhecimento, que deve resultar na aquisicdo de valores que permitam aos
individuos envolvidos atuar de modo conseqlente no meio em que vivem.
Defendemos também que a aquisicdo do conhecimento fornece elementos para uma
melhor compreensao da realidade e dos problemas que afetam o ambiente na
atualidade.

Em nosso entendimento, os trés principios que devem nortear uma pratica da
educacao ambiental sdo: pensar segundo a categoria de totalidade; interpretar os
fatos mediante a apreenséo histérica do processo de construgao da realidade social
através da categoria trabalho e agir no sentido de possibilitar transformacdes

necessarias a emancipag¢ao humana.

2.4 EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO

O futuro, entendido como projeto a partir do presente, ja esta definido por uma
classe hegemoénica que teima em fazer do mercado a marca indelével da nossa
existéncia, tornando impossivel pensar uma outra alternativa que supere as relacoes
capitalistas de producao.

Na sociedade capitalista a inovagao tem como motivacéo central a exploracéao.
Na disputa intercapitalista a mudanga na base técnica tende a aumentar os lucros,
provocando assim, sofrimentos coletivos (COGGIOLA; KATZ; BRAGA, 1995;
COGGIOLA; KATZ, 1996). Marx e Engels ja diziam:
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A burguesia s6 pode existir se constantemente revolucionar os meios de
producdo e, portanto, as relacbes de produgao e, com elas, todas as
relagdes sociais [...] A subversao continua da produgéo, o constante abalo
de todo o sistema, a permanente agitacdo e inseguranga distinguem a
época burguesa de todas as precedentes (MARX; ENGELS, 1998, p. 21-
22).

O capitalismo global é caracterizado por fazer da inovagédo tecnolégica um
instrumento de acumulagao jamais visto na sua historia passada. Nao existe produto
tecnolégico separado da ciéncia que o produziu e vice-versa. Por outro lado, ha de
se reconhecer que a disputa por novos produtos tecnolégicos, dentro da geopolitica
mundial e lastreada pela ideologia neoliberal, aponta para um aprofundamento da
assimetria entre os paises considerados centrais e os periféricos. Isso tudo coloca
um obstaculo para a acumulagdo do capital nos paises periféricos, como cita
Oliveira (2003, p. 15):

Do ponto de vista da acumulagdo de capital, isso tem fundas
conseqléncias. A primeira € mais Obvia € que os paises ou sistemas
capitalistas subnacionais periféricos podem apenas copiar o descartavel,
mas nao copiar a matriz da unidade técnico-cientifica; uma espécie de
corrida contra o relégio. A segunda, menos 6bvia, é que a acumulagéo que
se realiza em termos de coépia do descartavel, também entra em
obsolescéncia acelerada, e nada sobra dela, ao contrario da acumulagao
baseada na Segunda Revolugdo Industrial. Isso exige um esforco de
investimento sempre além do limite das forgas internas de acumulacgéo, o
que reitera os mecanismos de dependéncia financeira externa. Mas o
resultado fica sempre aquém do esforgo: as taxas de acumulacao, medidas
pelo coeficiente da inversdo sobre o PIB, sdo declinantes e declinantes
também as taxas de crescimento.

A auséncia de alternativas para os paises periféricos no amago do modelo
atual de desenvolvimento, a niveis politico, econdmico e cultural, indica um unico
caminho: romper com a logica que perpetua a exclusdo entre os mesmos. Para
buscar um outro modelo de desenvolvimento, € necessario, que entre outras coisas,
deixe de copiar os paises centrais no modo de produg¢ao de conhecimento, onde a
técnica sobrepde a ética. Outros tipos de criatividade e racionalidade sao
fundamentais para que se criem condicbes para a superagdao da racionalidade
técnica.

Na cultura ocidental, os sistemas educativos moldados a partir da
modernidade, sempre privilegiaram o conhecimento cientifico de base técnica em
detrimento de outros conhecimentos cientificos importantes. Através de uma
educagdo tecnicista, ou melhor, de uma racionalidade cognitivo-instrumental, a
técnica passou a dar as cartas e em razdo de se alcangar determinados fins, os

meios foram legitimados e justificados. A ética ficou subordinada a técnica e a
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naturalizagdo técnica das nossas relagdes sociais encobriu e escamoteou os
desequilibrios de poder, de desigualdade social que as constituem, legitimando-as.
O estudo das técnicas vai além do dado puramente técnico, exige uma
compreensao das relagdes sociais e a forma de produzir os bens materiais, isto €,
do processo politico da produgdo (SANTOS, 1996). Sobre isso, Marx e Engels
(1987, p. 36) ja afirmavam:

A producao de idéias, de representacdes, da consciéncia, esta, de inicio,
diretamente entrelacada com a atividade material e com o intercambio
material dos homens, como a linguagem da vida. O representar, o pensar, 0
intercambio espiritual dos homens aparecem aqui como emanagao direta do
seu comportamento material.

Antes da primeira revolugdo industrial, a ciéncia ndo estava diretamente
ligada as atividades produtivas. Ao contrario, o conhecimento pratico/técnico
alimentava a nova ciéncia emergente. Mais tarde, com o desenvolvimento das
relagdes capitalistas de produgdo, novos problemas apareceram, tornando-se
necessario 0 uso da ciéncia para resolvé-los e proporcionando uma promissora
unido entre conhecimento cientifico e técnica associada a producédo (ANDERY,
1988).

Posteriormente, a ciéncia, na academia, foi dividida em ciéncia pura e ciéncia
aplicada, sendo a primeira mais valorizada. Hoje, essa divisdo deixa de existir, pelo
fato que o estagio atual da disputa intercapitalista, com base na microeletrénica,
cada vez mais incorpora, numa simbiose perfeita, ciéncia e tecnologia. Como
consequéncia, constata-se o crescimento da automagdo no setor produtivo, a
substituicdo do trabalho vivo pelo trabalho morto e sua precarizagdo, sem a
necessaria contrapartida em nivel social. O que se tem observado, nas duas ultimas
décadas, € o aumento da concentracdo de renda e da exclusao social, os
desequilibrios ecolégicos e as recentes questdes envolvendo a manipulagao
genética, dentre outras.

Para ampliar a discussdo, o advento das novas dindmicas de redes de
informacgéo, que tornam o fluxo de capital globalizado, consolida mais ainda a
hegemonia dos Estados Unidos. Os estadunidenses dominam as dindmicas das
redes, pois detém o desenvolvimento e o controle das tecnologias envolvidas. As
redes ditam as regras de nossas sociedades e a difusdo da sua légica modifica os

processos produtivos, a experiéncia acumulada, valores, atitudes e as relagdes de
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poder. O fato é que o destino das sociedades fica definido por esse “cassino global”
(DUPAS, 2001, p. 134).

Reconhecemos também, que o modelo de desenvolvimento adotado pelos
paises centrais, onde os Estados Unidos sdo o icone, tem se mostrado inadequado
dentro de uma perspectiva humanista e ambiental: uma Terra para todos. Dentro de
uma visdo otimista, estima-se que 30% da populagdo mundial usufruem 70% de
toda riqueza produzida; essa mesma populagdo causa 70% dos problemas
ambientais. Dentro desse quadro, a alternativa que se coloca para os paises
periféricos € o de ndo copiar o modelo dos Estados Unidos (precisaria de um outro
planeta para isso). Teriam de criar um outro padrao de desenvolvimento, partindo do
principio de que outro mundo é possivel aqui na Terra.

A busca de um outro modelo de desenvolvimento tem sido discutida dentro da
perspectiva ambiental e infelizmente, o que vem sendo chamado de
desenvolvimento sustentavel ndo tem ido além de uma visédo reducionista. Como ja
dito antes, a légica tem sido a seguinte: a casa esta desarrumada, o que precisamos
fazer € arrumar a casa; mas, na perspectiva aqui defendida, a estrutura da casa
também esta comprometida, sendo necessaria uma outra casa.

Com o fim da guerra fria e da corrida espacial, torna-se marginal o papel dos
estados nacionais como indutores de tecnologias. O que se observa é que as
tecnologias sao definidas pelo setor privado — o que € preocupante — desde que se
submetendo de modo fundamental a légica do capital e da acumulagéo, levam a
sociedade civil e o poder publico a perderem o controle. E importante identificar,
qualificar e desmontar o mito do progresso técnico e de sua inexorabilidade. Tornar
a técnica subordinada a ética a fim de torna-la um efetivo fator de melhoria social
para todos. Coisa impossivel de ser efetivada dentro de relacbes capitalistas de
producdo e reprodugdo da vida. Por isso, defendemos um modelo de

desenvolvimento que rompa com a forma capital de produzir e reproduzir a vida.

2.5 EDUCACAO E CONHECIMENTO: UNIVERSIDADE

A matéria é anterior a consciéncia, o ser humano nasce na histéria, porém faz

historia, ndo como ele quer e bem entende, mas em condi¢gdes determinadas pelas
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condigdes materiais da produgao e reproducao da sua existéncia (MARX; ENGELS,
1987).

O ser humano, enquanto ser bioldgico, é determinado por leis que regem os
seres vivos, porém, enquanto ser social, € resultado de um processo de
transformacdo permanente. Esta sua autocriacdo tem como instrumento
fundamental o conhecimento, dando forma aquilo que denominamos de cultura. O
fato do conhecimento nos leva a acreditar que toda acdo humana implica
modificacdo da realidade. Dentro da concepc¢ao dialética da realidade, o mundo é
um todo relacionado que muda sem cessar. O real, com sua infinitude,
inesgotabilidade, fugacidade e complexidade (que constituem obstaculos ontolégicos
a sua apreensdo), pode ser objetivado, mediado pela praxis dos sujeitos
contextualizados, através da razdo e da observagdo que sdo historicas (que
constituem obstaculos epistemoldgicos a apreensao do real).

O ser humano nao se distingue da natureza, numa existéncia independente, o
sujeito que conhece e o objeto que é conhecido se fundem, sdo momentos de um
mesmo processo. Ao mesmo tempo em que o ser humano faz parte da natureza, a
natureza se inclui nas relagdes sociais, com o ser humano ultrapassando as simples
necessidades da sua sobrevivéncia, produzindo universalmente, transformando as
coisas ao seu redor e sendo por elas transformado, fazendo historia.

Num mundo visto sob a dtica dialética, o conhecimento esta em permanente
transformacdo. Os conceitos se constituem através de relacbes historicas entre
sujeito e objeto e o ato de conhecer deriva da dinamica das relagdes existentes
entre sujeito e objeto. O conhecimento, em dado instante e lugar, € apenas um
flagrante do movimento das relagbes conceituais situadas historicamente. Os
resultados da pratica cientifica sdo provisérios, vinculados aos problemas que lhes
deram origem, sujeitos a contestacbes por novas situacbes que nao venham a
explicar. As idéias e procedimentos que constituem a ciéncia mudam ao longo do
tempo, conceitos mais abrangentes substituem ou englobam os mais especificos,
teorias surgem e sdo destruidas. Sendo assim, ndo ha sentido em verdades
cientificas absolutas, prontas, acabadas, transcendentes. A verdade é imanente as
relagdes sociais, € algo que devém (KOSIK, 1976).

A quimica é um construto do real, através da mediacdo dos sujeitos

contextualizados. Trata-se de uma intersubjetividade situada no tempo e no espaco;
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trata-se da praxis humana. Esta mediacdo produz o que se chama realidade
objetiva.

O conhecimento quimico como algo transcendente e independente da
mediagdo humana torna a quimica um fetiche, isto é, tomada como ser de
personalidade prépria existente na natureza, cabendo apenas desvela-la, domestica-
la e pb-la a servico da humanidade. Esta € uma visdo que precisa ser superada.
Este tipo de realismo ingénuo prioriza a observagao cuidadosa como a parte mais
importante do trabalho cientifico na busca de uma forma universal do real através da
indugdo (MALDANER, 2000; CHALMERS, 1993).

A quimica, ou melhor, o conhecimento quimico, é algo imanente, fruto de
relagdes sociais, situado no tempo e no espaco, cheio de contradigdes. Estas poem
em movimento o conhecimento quando uma nova situagdo problema engendra
novos conceitos e novos fendbmenos, provocando perturbagdes e modificando a teia
conceitual; produzindo novos conhecimentos, podendo até chegar a um novo
sistema conceitual (ruptura). Este € o conhecimento quimico, sempre em processo,
sem um fim predeterminado, fruto da inquietagdo do ser humano, dando conta do
mundo da necessidade e da liberdade, portanto parte da nossa cultura. Como parte
da nossa cultura, a quimica modifica a nossa forma de estar no mundo, contribuindo,
para além do bem e do mal, para novas arquiteturas do humano e do mundo ao seu
entorno, para novas formas de sociabilidade.

O conhecimento tem como caracteristicas ser pratico, histérico e social. O
conhecimento, como entendimento da realidade e necessidade para o ser humano,
s6 tem sentido se for libertador e um dos espagos privilegiados de critica, produgéo
e reproducao de conhecimentos € a universidade.

As universidades, na cultura ocidental, ttm sua génese no inicio do século XIllI,
na Europa, sendo consideradas contemporaneas: Bolonha, Paris e Oxford
(CHARLE; VERGER, 1996). Surgem como local de produgé&o, reprodugao e critica

do conhecimento, como afirma Serpa (1992, p. 45):

Uma primeira licdo que se tira das raizes é que esta € qualitativamente
diferente de uma escola profissional, pois 0 seu objetivo principal ndo é a
formacao de profissionais, através da atividade de ensino, mas a produgéo
e a reproducao do conhecimento socialmente relevante.

No Brasil, devido a uma colonizagao extensiva e rural, a universidade surge
tardiamente, a partir do século XX. Modelada pelas escolas de direito e medicina, na

forma de escolas profissionais, que apareceram com a vinda de D. Jodo VI para o
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Brasil, a universidade brasileira se desviou da concepc¢ao de produgao e reproducao
critica do conhecimento socialmente relevante, s6 retomando essa concepgédo no
periodo entre 1946 e 1964, quando se expande e se sedimenta em varias capitais
brasileiras, voltando, logo apds o golpe militar de 1964, ao seu formato dominante de
escolas profissionais (SERPA, 1992b).

Esse modelo persiste, e hoje, toma um outro formato com relagcdo ao
financiamento publico e aos pressupostos que orientam a Nova Universidade no
contexto neoliberal. Nessa nova ordem econdmica, as recomendacdes do Banco
Mundial e BIRD (Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento) aos
paises periféricos, para a privatizagao das universidades publicas, alertando, ainda,
para possiveis reacbes da classe média, sao indicativas deste novo cenario
neoliberal (DRUCK; FILGUEIRAS, 1996); assim como a proposta da UNESCO
(Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura), em Paris, na
Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, em 1998, estabelecendo os dez
mandamentos para o universitario do século XXI (UNESCO, 2006).

Uma questdo importante é a crenca disseminada de que a educagao visa
formar bons profissionais ou empreendedores para o mercado de trabalho. Hoje em
dia, tais analises provenientes dessa crenga, buscam ajustar a educagdo e a
formacéao profissional a reestruturacéo produtiva, concebida como consequéncia da
nova base técnica e dos processos de globalizagdo. Os que defendem esses pontos
de vista, ignoram ou esquecem que a ciéncia atual e as novas tecnologias sao frutos
de relagdes sociais, situadas no tempo e no espaco, dentro de uma sociedade que
teima em ter no mercado e na acumulacao a sua fonte de inspiragdo. Como bem cita
Frigotto (1998, p. 35 e 46):

[...] em que medida nossas insisténcias no impacto das novas tecnologias
sobre o mundo da produgao e do trabalho, sem entendé-las, elas proéprias,
como um produto de relagdes sociais excludentes, ndo tornam nossas
analises limitadas e adaptativas? [...] A que sentido histérico e a que
necessidade, respondem as concepgdes e politicas de educagéo basica e
profissional centradas na visdo das habilidades basicas, competéncias para
a produtividade, qualidade total e competitividade?

E fundamental entender que, dentro do marco da teoria do capital humano, o
lema dominante na universidade era formar trabalhadores especializados. Com a
crise do emprego, fruto da nova reestruturacdo produtiva (ANTUNES, 1995;
FORRESTER, 1997), a ideologia neoliberal cria no imaginario coletivo a idéia de que

agora é preciso formar profissionais empreendedores, flexiveis, criativos, intimos das
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novas tecnologias e conhecedor da diversidade cultural. Esquecem de dizer que na
falta de empregos resta a ilusdo do ser empreendedor — como se tornar
empreendedor fosse algo que se aprende na universidade, a partir da vontade de
cada um dos segmentos que a compdem; como para se tornar empreendedor néo
precisasse de capital para concretizar tal intento. Como se o papel principal da
universidade fosse atender as demandas do mercado. Esquecem de dizer que a
necessidade da nova base produtiva da sociedade capitalista ndo € mais formar
trabalhadores adestrados, unifuncional, especialistas e sim, trabalhadores com um
novo tipo de adestramento, com capacidade de abstracdo mais elevada e
polivalente, a fim ajusta-los ao novo sistema produtivo e com o objetivo de otimizar o
nivel de competitividade e as taxas de lucro. No limite, o que se confirma € a
naturalizagdo da exclusdo (DUARTE, 2003), os desnecessarios?®

Uma outra questao aparece também na universidade devido a crise do ensino
de ciéncias e da educagao: como melhorar o ensino? Virou lugar comum a busca da
interdisciplinaridade para superar tal fato. A interdisciplinaridade é um possivel
caminho epistemoldgico que promete. Como interdisciplinaridade nao possui

conceito de sentido unico e estavel, Fazenda (1996) discute pontos essenciais na

® Em 1996, discutiamos na Faculdade de Educagdo da Ufba sobre o fendmeno da exclusdo e
em linhas gerais, o diagndstico era o seguinte: estdvamos saindo do fendbmeno da marginalidade,
onde o excesso de trabalhadores era necessario para gerar o “exército de reserva” de que Marx se
referia (1980). Neste caso, o fendmeno tinha a seguinte caracteristica: esse excesso de
trabalhadores era necessario, como forga produtiva, pois além da competi¢cao entre eles — tendendo
a baixar salarios —, quando aumentava a produgéo eles eram “utilizados”, incorporados na linha de
producgéo fordista, e assim que a producédo retraia, eram dispensados. Eles viviam a margem da
sociedade. Contudo, continuavam sendo uteis como consumidores potenciais. Em sintese, esses
trabalhadores eram uteis, como mao de obra de reserva e como consumidores.

Estdvamos naquele momento vivendo uma nova situagdo que apontava para um outro
desdobramento. A nova situacdo era a seguinte: a produgdo quando aumentava ndo incorporava,
necessariamente, o exército de reserva. A nova forma flexivel (flexibilidade humana e tecnolégica) de
organizar a produgédo permitia aumentar a produgdo sem incorporar novos trabalhadores. Contudo,
esses trabalhadores, que como alternativa passaram a trabalhar na informalidade ou ficar em eterno
compasso de espera pelo emprego, ainda eram necessarios como consumidores. Esse novo
fendmeno foi denominado de exclusdo. Em sintese, esses trabalhadores ja ndo eram uteis, como
mao de obra de reserva para suprir 0 aumento da produg¢do, mas continuavam sendo uteis como
consumidores.

A nova situagdo que se desenhava era a seguinte: estavamos assistindo um outro tipo de
exclusao, os trabalhadores excluidos estavam a “incomodar” na esfera social, os gastos do Estado
com esses desempregados cresceram enormemente via determinados mecanismos de “protegcéo”
social, a exemplo do salario desemprego; além do aumento da violéncia. A elite desse pais comegou
a questionar esses mecanismos de protecéo. Assistimos em um programa na TV Bandeirante, nesse
periodo, ndo lembramos o nome do programa, uma entrevista com Jarbas Passarinho, onde ele usou
um raciocinio que tornava essas pessoas desnecessarias para a sociedade, tanto do ponto de vista
produtivo como de consumo. Em sintese, esses trabalhadores ja ndo eram uteis, nem como méo de
obra de reserva, nem como consumidores. Neste momento, formulamos a tese que talvez
estivéssemos passando do fendmeno da exclusdo para o fendbmeno dos desnecessarios.
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sua interpretagao, que podem ser resumidos como: a) mudanca na atitude frente ao
problema do conhecimento, na substituicdo de uma concepgao fragmentaria pela
concepgao unitaria do ser humano; b) a colaboragédo entre as diversas disciplinas
conduzindo a uma “interagédo”, a uma intersubjetividade que pode levar a realizagéo
de objetivos comuns, a partir de pontos de vista diferentes, visando uma mudancga
no modo de compreender e entender, c) a superacdo dos obstaculos
psicossociolégicos, culturais e materiais visando uma nova pedagogia, a da
‘comunicagao’.

Concordamos em parte com Fazenda, ja que para nés, a nova pedagogia nao
€ a da comunicagao, e sim, a da praxis: a pedagogia historico-critica. A pratica da
interdisciplinaridade € incipiente nas universidades. O que se observa sao propostas
de curriculos multi e/ou pluridisciplinares para formar o novo trabalhador (suposto
empreendedor!) que a reestruturagdo produtiva vem demandando. Para isso,
necessita introduzir disciplinas que tratem de aspectos, tais como: leis,
administragdo, sociologia, historia, ética, filosofia, eletrbnica e computacdo, bem
como disciplinas em forma de seminarios/palestras que, muitas vezes, ndo passam
de uma colegdo de generalidades. Os alunos tém demonstrado preocupacgao, pois
percebem que o que estdo querendo deles € uma formacgao enciclopédica. Dentro
de uma perspectiva critica, a questao que se deve levantar € outra: como ao falar de
Quimica, falar também de Filosofia, Histdria, Etica, Geografia, Fisica e outros
conhecimentos? A interdisciplinaridade que defendemos, tem como pressuposto a
teoria do conhecimento que toma a realidade como totalidade e radicaliza na analise
da realidade social. Por isso, defendemos o referencial tedrico-metodolégico
baseado no materialismo histérico e dialético.

Faz-se necessario redirecionar o ensino superior para superar a simples
formagdo de mao de obra especializada, e para isso € necessario se pensar um
curriculo e o fazer universitario que superem a simples formagéao profissional.

Nas discussdes sobre curriculo sempre emerge uma questdo basica: qual a
identidade que este ou aquele curriculo traz? Esta questao fica mal resolvida se nao
inserir o curriculo numa perspectiva critica, isto €, o curriculo como campo de poder.
Poder no sentido de que os curriculos selecionam conhecimentos dentro de um
universo mais amplo. Poder no sentido de que conhecimento n&o € algo tranquilo e
facil de ser concebido, como pode parecer de imediato para uma consciéncia

ingénua. Poder, pelo encobrimento ideoldgico, que faz com que a concepgao de
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conhecimento e a sele¢ao deles sejam algo dado e natural, independente de acgdes
humanas ou, quando muito, fruto de agdes humanas inevitaveis, inexoraveis. Poder,
no sentido de que num curriculo, identidades sao forjadas (SOARES, 1992; SILVA,
1999).

Defende-se aqui uma universidade que nado se paute pelos modismos ou
pelas simples necessidades do mercado. A finalidade maior da universidade nao é
formar profissionais, isto € uma consequéncia. A universidade deve pautar-se por
uma formacao que capacite o educando a refletir dentro de uma perspectiva que
ultrapasse os limites do saber fazer. Que a reflexdo esteja a cada momento
desestabilizando esquemas pré-fabricados. Que a reflexdo traga a tona formas
historicas de conceber a produgdo de conhecimento e os seus fundamentos
ontoldgicos e epistemoldgicos. Que a reflexdo leve o educando a agir dentro de
principios éticos ndo excludentes. Por conseguinte, a crise por que passa 0 ensino
das ciéncias, a nivel mundial, aponta para uma educacado contextualizada em
ciéncias, onde o0s aspectos soécio-historicos (ético-politico, epistemoldgico e
econdmico) seja o pano de fundo dos projetos politico-pedagdgicos e o trabalho seja

o principio educativo, tendo como objetivo a emancipag¢ao humana.

2.6 POSTURA CRITICO-PRATICA

Aqueles que tratam o trabalho como constitutivo do humano e como fundante
das relagdes sociais, reconhecem a dificuldade, no plano pratico-politico, para
transformar o atual estagio da histéria da humanidade, determinada pelas relagdes
capitalistas de producdo, onde a desumanizacdo tem sido a tbnica. Os velhos
discursos travestidos de modernos tém predominado em todos os cantos, inclusive
na universidade. Através da ideologia neoliberal, que tem o mercado, com sua mao
invisivel, como fundante das relagdes sociais, a posicdo conservadora tem
predominado.

E preciso também reconhecer que, por outros caminhos e de uma forma mais
complexa, as teses e posturas pos-modernas tém ampliado e alimentado o debate,
nao necessariamente chegando as mesmas teses conservadoras do mercado,

porém diluindo ou negando o papel transformador dos sujeitos sociais, ainda mais
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daqueles que sao obrigados a vender sua for¢a de trabalho para sobreviver. Dessa
forma, acabam também reforcando as relagdes mercantis.

Pensar a educagdo e a formagao universitaria, tendo o trabalho, no seu
sentido ontolégico e epistemoldgico como principio educativo, continua sendo uma
tarefa nada facil. Na conjuntura atual, com a crise do emprego, ha uma tendéncia
mais acentuada para adaptar a educagdo e a universidade as necessidades do
mercado. E preciso mais uma vez afirmar-se que as necessidades do mercado, com
relacgo a mao de obra, mudam com uma velocidade diferente do processo
educativo. N&o cabe formar pessoas ao sabor do vento do mercado e o mais
importante, as pessoas nao sao mercadorias.

A ciéncia, que se tornou uma verdadeira religido na contemporaneidade, é
ensinada, em geral, de forma dogmatica nas universidades. E fundamental que os
docentes saiam da posicao de abstencao critica e avaliem as consequéncias do seu
ensino e das suas pesquisas para o futuro da humanidade e assumam uma posi¢cao
com relag&o ao sentido da transformagao social que se almeja.

A partir da concepcdo de conhecimento, exposta anteriormente, faz-se
necessaria uma mudanga de postura e atitude em relagdo ao conhecimento quimico.
De inicio, é preciso trazer a questdo dos bons e maus usos da quimica para um
outro patamar. Como o ser humano, um ser de esséncia social, ao produzir e
reproduzir a sua existéncia pde em perigo a manutencao e preservagao da vida, da
sua espécie e de outras espécies? A questao principal ndo é técnica, ndo esta no
desejo dos quimicos, como alguns defendem, de fazer uma boa quimica, que
minimize a fome, que aumente a qualidade de vida, que preserve o ambiente. O
problema ético-politico se pde, porém, ndo se sustenta no marco da sociabilidade
burguesa. Hoje, cada vez mais sentimos a necessidade de um mundo justo,
solidario, de paz e mais humano e cada vez mais a sensagao que temos € que
esses valores estdo mais distantes. Ha um grande distanciamento entre aquilo que a
realidade objetivamente é e os valores éticos desejados.

Qual o comportamento moral dos homens, em uma sociedade, que se
almeja? Comportamento este que € histérico e € determinado pelo modo como os
seres humanos produzem e repartem os bens materiais para dar conta das suas
necessidades (VASQUEZ, 2001). A fome, por exemplo, ocorre, ndo por escassez de
alimentos; ao contrario, ja existem condi¢cdes técnicas e alimento em abundancia,

suficientes para alimentar toda a humanidade. Na sociedade moderna, baseada no
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homem econdmico, na lei da produgdo da mais-valia, a acumulagao por parte de
alguns é condicao sine qua non para a reproducao do sistema; a exclusao de muitos
faz parte da cotidianidade, da naturalizacdo da pobreza e da riqueza, da criacdo de
um exército de miseraveis, na “nadificagdo do outro”'® (COSTA, 1997).

A sociedade burguesa nega a possibilidade de sua propria superagdao ao
tomar o egoismo burgués como esséncia insuperavel do homem. Egoismo esse que
tem sua materialidade expressa através da propriedade privada.

Esquecem de dizer que, do ponto de vista da ontologia do ser social, a
histéria nos mostra, desde o surgimento das classes sociais ha 15 mil anos atras, no
periodo neolitico, que a essencialidade humana coincide sempre, em determinado
contexto socio-histérico, com a da classe dominante: foi senhor de escravo, foi
senhor feudal e agora é burguesa: proprietario privado. Do ponto de vista ontolégico
nada impede a superacao das classes sociais rumo a uma sociedade comunista,
onde a praxis humana através do trabalho emancipado (o trabalho associado) —
livre, coletivo, consciente, universal — seja elevada a um outro patamar, que como
diria Marx: “o comunismo é a forma necessaria e o principio dindmico do futuro
imediato, mas o comunismo n&do é em si mesmo a meta da evolugdo humana — a
forma da sociedade humana” (MARX, 2005, 2006, p. 114).

Por isso, para noés, o conhecimento quimico s tem sentido se for
transformador, libertador. Transformagao que nao se contente com a mudancga do
objeto, através de um sujeito social petrificado, mergulhado numa realidade social
que é tomada como estatica e eterna. A transformacao que historicamente se tem
observado e que se quer é de ambos, do sujeito e do objeto. Para isso € necessario
agir no sentido de dignificar a vida em sociedade, superando a atual fase historica
das relacdes capitalistas de produgao.

Acredita-se que é na universidade que os alunos poderdao perceber que a
quimica, hoje, se faz dentro de Instituicbes (universidades, industrias, centros de
pesquisas, etc.) que tém uma génese historica e que faz parte de uma totalidade.
Que a quimica, como criagdo humana, dentro de determinados contextos, responde

por necessidades materiais: naturais e sociais, diferentes. Que a problematica

Y Em 1997, um grupo de adolescentes da classe média alta chocou o Brasil ao jogar alcool e atear
fogo no indio Galdino, que dormia em um banco de um espago publico, provocando sua morte. Os
adolescentes argumentaram em sua defesa que acharam que o indio era um mendigo. Jurandir
Freire Costa em entrevista sobre esse fato ao Jornal do Brasil, usou a expressao “nadificacdo do
outro” para se referir a valores da sociedade atual, expresso na atitude desses adolescentes.
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ambiental ndo pode ser vista de um angulo reducionista com o tripé
quimica/ambiente/poluigdo. Que o trabalho do quimico, hoje, ndo pode deixar de
estar vinculado a outras formas de relagdes sociais mais amplas.

Enfim, os cursos universitarios de quimica devem oportunizar aos alunos
encararem a quimica ndo como algo transcendente, ndo como algo que esta posto
na natureza a procura de um quimico dedicado e que, em determinado momento,
utilizando um método adequado ira descobrir verdades eternas.

Defende-se, neste trabalho, uma formacdo sélida, sintonizada com a
contemporaneidade, mas sem perder de vista a sistematizacdo de conhecimentos,
dentro de uma perspectiva critica que deve ser buscada através do curriculo. Deve-
se assumir como ponto fundamental de um projeto educativo que visa a
emancipagao humana, que a universidade brasileira, através da acao criativa e
transformadora do ser humano em sociedade, supere a concep¢ao de escolas
profissionais e resgate seu objetivo maior: o conhecimento.

Compreender que a sociedade humana ndo é uma estrutura rigida, que cada
etapa histérica ndao é permanente e que 0 seu sucesso estad na possibilidade de
mudanga, isto €, que o presente nao € seu destino final (HOBSBAWN, 2000), leva a
acreditar que é preciso um outro projeto de sociedade e de educacgao que, pela
postura critico-pratica, possa criar condicbes e adotar posicdes de concretizar um
porvir que supere esse presente de exclusao para mais de dois tercos da populacao
mundial.

O presente sempre traz consigo as realizacbes do passado, porém “esta
sempre gravido das possibilidades concretas de futuro” (KONDER, 1992).

Esse referencial macro estrutural que apresentamos neste capitulo, referente
ao contexto sodcio-histérico que estamos vivendo e que procura relacionar a
educagdo com questdes politicas, econdmicas, éticas, socio-ambientais e
epistemologicas, € fundamental para o projeto politico-pedagogico do curso de
Licenciatura em Quimica da Ufba que defendemos. Por isso mesmo, na execucao e
estruturacdo dos eixos que articulam a Dimensdo Pratica do curriculo tais idéias
estdo presentes como pano de fundo, como cenario para compor a unidade entre
sociedade e educacdo. Unidade essa que foi perdida em muitos cursos de formagao

de professores.
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3 PESQUISA E ACAO NA FORMACAO DE EDUCADORES

Na primeira parte deste capitulo, procuraremos descrever brevemente, duas
questdbes que nortearam a nossa pesquisa sobre a formacdo de educadores. A
primeira, que trata das relacdes reciprocas entre educacido e sociedade e a outra,
sobre o sentido da histdria. O objetivo é resgatar duas dimensdes da realidade social
que consideramos fundamentais para a nossa intervencdo no curriculo da
licenciatura em quimica: o légico e o historico.

Na segunda parte, trataremos da pesquisa-agéo, pois achamos que a forma
com que essa pesquisa foi conduzida, desde 1999, — envolvendo professores
pesquisadores do Instituto de Quimica da Ufba, onde as dimensdes politica,
econdmica e epistemologica permeavam as nossas discussbées na busca da
intervengao no curriculo e da transformacao social —, se aproxima daquilo que
muitos educadores tém denominado de pesquisa-acdo (BORBA, 1979; THIOLENT,
1998; SOUZA; LINARDI; BALDINO, 2002; TRIPP, 2005; DENZIN; LINCOLN, 2005;
ZEICHNER; DINIZ-PEREIRA, 2005; DEMO, 2008; GOLDENSTEIN, 2009). Uma das
caracteristicas fundamentais da pesquisa-acéo € produzir conhecimento associado
com intervencao social.

Na terceira parte, trataremos dos pressupostos filoséficos e educacionais que
estruturam a nossa pesquisa. O filoséfico assentado na ontologia do ser social e os
educacionais na pedagogia historico-critica e na psicologia histérico-cultural.

Na quarta parte, desenhamos a nossa pesquisa e o0 seu desenvolvimento.

3.1 RESGATAR O LOGICO E O HISTORICO DA REALIDADE OBJETIVA:
PRESSUPOSTO NECESSARIO PARA A PESQUISA

Hoje em dia € quase um consenso entre os pesquisadores que trabalham
com a educagado e os professores em geral, de que existe uma distancia enorme
entre as teorias existentes sobre a agdo pedagdgica e a pratica que efetivamente se
realiza nas escolas. As pesquisas nao conseguem se transformar em instrumentos

reflexivos e ativos dos professores, ficando aquela sensacédo de que na teoria € uma
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coisa e na pratica é outra. As mazelas da educacao, geralmente, comparecem para
encobrir ou justificar tal fato. Acreditamos que para reverter isto, tornando a pesquisa
um instrumento reflexivo e ativo para os professores, € necessario romper com 0
préprio referencial tedrico-metodologico que tem dominado as pesquisas e a
formacao de professores, o referencial empirico-analitico.

Nao ha duvida de que os problemas da educagao estdo dados na burocracia
inoperante do Estado, na industria do livro didatico, nas condigdes precarias das
escolas, nos baixos salarios dos professores e funcionarios, na questdo do método
que foi reduzido a técnicas de aplicacao de determinados materiais e procedimentos
educativos, no esvaziamento dos conteudos via tal metodologia. Tudo isso com um
agravante: como professor das disciplinas de metodologia do ensino de quimica e
de estagio supervisionado estamos a constatar de forma empirica — nas escolas do
ensino fundamental, médio e nas universidades —, que os alunos cada vez mais
perdem o interesse pela escola ou, quando estdo nas escolas ou nas universidades,
alegam nao ter tempo para estudar.

Contudo, procurar a compreensao desses problemas através do préprio
fendbmeno educacional, recortando-o em fragmentos: aluno, professor, método de
ensino, conteudo a ser trabalhado, organizagao da escola e Estado, e analisando-os
de per si, ndo nos parece ser um caminho promissor, pois ficamos rodando em
circulos. Esse tipo de explicagdo temos denominado de explicagdo no varejo. Na
busca da explicagado pelo caminho empirico-analitico o varejo € privilegiado, ficamos
na explicagdo de cada fragmento desses problemas e perdemos assim, a
perspectiva da totalidade e a oportunidade de reverter esse quadro social.

E bom citar um depoimento de uma professora da cidade de Sdo Paulo no
inicio da década de 1980:

Entdo nao estou falhando por que as criangas ndo aprendem? S¢ se as
criangas é que estdo erradas. Elas é que falharam. Nao sdo essas criangas
que deveriam estar ai. Foi engano [...] Sinto muito, senhores técnicos,
filosofos, especialistas, diretores, assistentes, agora tenho o que falar:
vocés s6 me ensinaram a combater os moinhos de vento e me impediram
de ver a realidade que vocés mesmos ndo conhecem e agora me acusam?
(WACHOWICZ, 1995, p. 114)

Como bem disse uma outra professora “A culpa que era preciso eles ja
tinham toda” (WACHOWICZ, 1995, p. 115). Eles, é bom que se entenda, referem-se

aos alunos.
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Os moinhos de vento de que nos fala a professora sédo: o aluno abstrato,
idealizado, que nos impdéem no nosso dia a dia; o professor abstrato; a escola
abstrata; o conteudo abstrato; e, consequentemente, uma sociedade abstrata.
Retomaremos isso logo a frente.

Hoje, o cenario ndo mudou muito com relagdo aos anos 80; se duvidar,
piorou. A Unica diferenca é que a escola hoje esta se tornando o nao-lugar. O nao-
lugar do ensino, da aprendizagem sistematica de conhecimentos relevantes
socialmente. Na escola se faz de tudo, comemora-se o dia das mées, da avo, do
indio, da independéncia, da pascoa e assim por diante (SAVIANI, 1995). A escola é
lugar de divertimento, de jogar bola ou outro esporte qualquer, de tocar e cantar
musica, de se praticar isso e aquilo. E lugar de se discutir problemas de transito, das
drogas, da sexualidade e outras coisas mais. Nada contra! Todos esses momentos
tém sua funcdo dentro de uma proposta pedagdgica que é referenciada na pratica
social. Mas se esquecem que o fundamento da escola esta em disponibilizar aos
alunos, pela mediagao do professor, os conhecimentos relevantes que socialmente a
humanidade produziu (DUARTE, 2007; GASPARIN, 2007; OLIVEIRA, 2007). Trata-
se da apropriacao da realidade social na sua concretude, na sua totalidade. Trata-se
da apropriagdo da realidade objetiva. Trata-se da pratica social como ponto de
partida e de chegada da ag&o pedagdgica do professor, como bem gosta de dizer o
professor Saviani (1995).

Partimos do principio de que o ato de ensinar requer muito mais do que saber
reproduzir, em sala de aula, determinados conhecimentos adquiridos nos espagos
de formacdo de professores. O professor que ensina € aquele que junto com o
aluno, mediado pela agédo concreta - a praxis pedagogica - possibilita o acesso ao
saber estabelecido socialmente, cujo conteudo deve incluir aquilo que de mais
expressivo, relevante e avangado, a humanidade produziu.

O ensino do professor deve refletir as mediacdes de 12 ordem — o trabalho
material propriamente dito — assim como as mediagdes de 22 ordem: ciéncia, arte,
filosofia, etc. (LUKACS, 2007a), possibilitando ao aluno apropriar-se de forma
objetiva da realidade social. Através do trabalho material os alunos tém a
oportunidade de desenvolver a formacdo omnilateral (MANACORDA, 1996;
KUENZER, 2005; PISTRAK, 2006, 2009; FREITAS, 2006). Ao praticar, entrando em

contato com as objetivacbes humanas, nas suas agdes para dominar o objeto
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material, os conteudos adquirem sentido ao compor uma atividade, isto €, uma
totalidade que contém uma unidade tedrico-pratica dirigida para um telos.

A pesquisa didatica (DEMO, 2005) € fundamental para atingir os objetivos
supracitados, ja que cria condi¢bes para os alunos se apropriarem de modos de
elaboragao do conhecimento que permitem romper com o pensamento e as praticas
do cotidiano, a exemplo das reflexdes filoséficas acerca do homem e da natureza,
das teorias cientificas e suas concepgdes epistemoldgicas subjacentes, das relagdes
éticas e politicas estabelecidas historicamente e das formas educacional e estética
de apropriagdo da realidade social (DUARTE, 1993, 2007). A educagao escolar
como mediadora entre o cotidiano e o nao-cotidiano, deve tomar a pratica
pedagogica como praxis.

O ato pedagogico é carregado de intencionalidade, presume interesses,
valores, caminhos a percorrer, enfim, € um ato politico. Em sua praxis, o professor
pode e deve ter claro para que tipo de pratica social esta formando os individuos,
qual o projeto historico de sociedade que almeja.

E aqui retornamos ao problema da sociedade abstrata com seus conteudos
abstratos. O conteudo a ser trabalhado na escola deve expressar o modo pelo qual
o0 homem dominou e domina a natureza para produzir sua humanidade, ou melhor, o
conteudo deve expressar a relagdo homem/natureza no tempo e no espago, em
transformacao permanente. A historia dessa relacéo € a prépria historia do trabalho.
Trabalho aqui entendido como intercambio material entre o homem e a natureza
para extrair os meios de producéo e de subsisténcia. Trabalho que se torna praxis.
O trabalho nesse sentido passa a ser principio pedagogico.

Nao é esta a realidade que encontramos nas escolas do Ensino Fundamental
e Médio no Brasil: o trabalho ndo € o ponto de partida, nem o professor é formado
dentro dessa perspectiva.

Defendemos que a formagdo do professor parta de um referencial tedrico-
metodoldgico que lhe permita penetrar, com toda radicalidade possivel, na realidade
em que vive e vai atuar. Por isso, defendemos que o projeto politico-pedagdgico da
Licenciatura em Quimica tome como pressupostos o trabalho como principio
educativo e a pesquisa didatica como acdo mediadora na construgdo do
conhecimento. Que o contexto sécio-historico, com suas dimensdes estruturantes: o
modo de produzir conhecimento, o0 modo de produzir relagdes sociais e 0 modo de

produzir bens materiais — partes de uma totalidade — seja o pano de fundo onde a
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acao do professor e alunos se desenvolvem para apropriacédo do saber produzido
socialmente.

Superar a forma empirico-analitica de praticar a educagédo exige um esforgo
que se da em dois niveis. O primeiro é aquele que ocorre no dia a dia, na sala de
aula, quando partimos do real na sua complexidade, dado pelas relagdes e nexos
internos, para pensar esse concreto para além do imediato, ou seja: entender a sala
de aula, os conteudos trabalhados, a organizagdo da escola, as instituicbes de
ensino e a educacao na sua relagcdo com a sociedade. Sociedade aqui entendida
como contexto soécio-historico, como espaco, tempo e movimento onde o ser
humano produz a si mesmo. Sociedade como totalidade aberta, porque carregada
de historicidade, ou melhor, I6cus do movimento/transformagao da nossa existéncia.
E no contexto sécio-histérico do presente que o passado e o futuro se apresentam.

O segundo nivel, um pouco mais complexo, do qual iremos apontar apenas
aquilo que concerne a nossa pesquisa. Concordando com Freitas (2005), Duarte
(2003), Tonet (2007a, 2007b) e Moraes (2003), dentre outros autores, hoje, dentro
da perspectiva pés-moderna, varios autores pdem na ordem do dia a desvalorizagao
e até a substituicao da razao pela intuicdo, negam a capacidade do conhecimento se
fundamentar na realidade objetiva, negam a objetividade da histéria e péem no lugar
a subjetividade histérica tornando-a um processo cadtico e ininteligivel. Para nos, a
histéria faz sentido, ndo como determinismo ou como valores abstratos, mas como

possibilidades. Como bem diz Agnes Heller (1985, p. 15):

Nao podemos conhecer a meta da histéria nem sua necessidade [...] Mas
podemos estabelecer a possibilidade de um subsequente desenvolvimento
dos valores, apoiar tal possibilidade e desse modo emprestar um sentido a
nossa historia.

Em suma, entender e superar os problemas educacionais sé € possivel
através de uma concepgao tedrico-metodolégica que entenda a educagdo como
parte de uma totalidade maior que € a sociedade e entender a sociedade € entender
a histéria da relagdo homem/natureza mediada pelo trabalho com o fim de dar conta
da sua existéncia. Essa relacdo é sempre modificavel no seu conteudo e forma,
dando a plasticidade tao caracteristica do ser social, o ser humano. Esse é o sentido
humano da histéria. Deixar de compreender a histéria como um processo caatico,
esse é outro papel da educacido. Recuperar um sentido para a historia, um sentido

humano.
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Portanto, do ponto de vista do referencial tedrico-metodoldgico que estamos
defendendo, a analise dos problemas educacionais ndao deve estacionar nas
abstracbes das suas partes: ao irmos as abstracbes das partes, caminho
necessario, o caminho de volta tem que ser feito, € preciso retornar ao concreto. Sé
que agora concreto pensado, fruto de multiplas determinagdes. Nao mais
fragmentos e sim, partes de uma totalidade.

A educacgdo que ndo radicaliza nessa analise tende a ficar na superficie,
idealizando, ou melhor, abstraindo o aluno, o professor, o conteudo, a escola e a
sociedade. Essa abstragcdo € o caminho para deixar tudo como esta: ndo se torna

praxis educativa!

3.2 PESQUISA-ACAO

Ha controvérsias com relagdo a origem da pesquisa-acao. Goldenstein (2009)
cita Guerra (2002) e Oquist (1977), entre outros autores, que atribuem o inicio da
pesquisa-acdo a Dewey, devido a influéncia de sua filosofia da agdo sobre as
pesquisas de campo da Escola de Chicago. Dewey, como pragmatista, questionava
a dissociacdo entre a teoria e a pratica, baseado na falta de relagdo entre
conhecimento e acdo. Para esses autores, Dewey e o0 movimento da escola nova,
durante as décadas de 1920 e 1930, com a critica a escola tradicional e o seu papel
social na democratizagdo, acaba inspirando o movimento de investigagdo-agao.

Para varios autores a pesquisa-ag¢ao surge nas pesquisas da psicologia social
de Kurt Lewin (SOUZA; LINARDI; BALDINO, 2002; TRIPP, 2005; GOLDENSTEIN,
2009). No inicio surge com a finalidade de mudanga de habitos alimentares, nos
Estados Unidos, na Segunda Guerra Mundial, devido a escassez de alimentos,
passando para outras questdes de organizagao e regras institucionais com o fim de
melhor adequar os individuos.

Segundo Goldenstein (2009), a utilizagdo da pesquisa-acdo educativa é
atribuida a Stenhouse (1996) e Elliot (1998), por volta de 1968 na Inglaterra, a partir
das pesquisas de Lewin. E ai que surge a idéia do professor pesquisador. Na
articulagao de especialistas e professores, a partir da insatisfacao dos professores
com relacdo ao curriculo tradicional, procurava-se a unidade do processo de

reflexdo e agao.



60

O nome pesquisa-agao participante foi cunhado por cientistas da Fundagao
Rosca de Investigacdo Social, no inicio de 1970, e foi adotado por outros cientistas
associados a partidos politicos, movimentos sociais, inclusive de educacao popular e
de adultos. Isto reflete a efervescéncia social na década de 1960, devido ao anseio
dos movimentos sociais por transformacgdes sociais em todo o mundo. Também na
década de 1970 é retomada nas ciéncias sociais e humanas a critica aos
referenciais teodrico-metodologicos tradicionais e a procura por novas formas de
producao de conhecimento na perspectiva critica (GOLDENSTEIN, 2009).

Na América Latina a pesquisa-acao participativa penetra fortemente nas
décadas de 1960 e 1970. Paulo Freire € um autor da América Latina citado em
varias obras como realizando trabalho de pesquisa-agao participativa com objetivo
de transformacéo social (GOLDENSTEIN, 2009).

A pesquisa-acdo, como método, tem se popularizado e crescido bastante a
sua aplicagdo na area social. Ela vem sendo utilizada de forma genérica para
resolver um problema ou investigacdo pratica em diversas areas, a exemplo da
educacgao, comunicagao, saude, trabalho, moradia, vida politica e sindical, lazer, etc.
Essas intervengdes, para resolver um problema ou para investigar, s&o
qualitativamente diferenciadas com relagdo aos objetivos, podendo cumprir um
papel de conservagao social ou de apenas produzir conhecimento intervindo ou de

intervir para conhecer e transformar.

Por esse motivo, alguns autores (Guerra, 2002; Vio Grossi, 1981;
Molano,1977), a dividem em Pesquisa Instrumental e Pesquisa Engajada,
procurando distinguir a valorizagdo dos procedimentos e a condi¢do de
“agente externo”, de um lado, da condicdo de pesquisador cuja insergdo na
realidade é dada justamente pelo interesse e pelas necessidades dos
grupos sociais subalternos que precisam do conhecimento para lutar por
suas causas, de outro (Goldenstein, 2009, p. 17).

Varios autores tém proposto variados nomes para a pesquisa-acao, utilizado
classificagdo e definicdes diferentes (BORBA, 1979; THIOLENT, 1998; SOUZA;
LINARDI; BALDINO, 2002; TRIPP, 2005; DENZIN; LINCOLN, 2005; ZEICHNER;
DINIZ-PEREIRA, 2005; DEMO, 2008, GOLDENSTEIN, 2009). Alguns nomes
encontrados na literatura da area sdo: pesquisa ativa, pesquisa-intervencao,
pesquisa participativa, pesquisa-agao, pesquisa-acao participante, pesquisa-ag¢ao
diferencial, etc.

Thiolent, por exemplo, a define como:

Pesquisa social de base empirica que é concebida e realizada em estreita
associagdo com uma agao ou com a resolugdo de um problema coletivo e
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no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagcéo ou
S.oar)c.)blema estao envolvidos de modo cooperativo ou participativo (1998,

E mais a frente fala da relacédo entre os objetivos da pesquisa-agao: o pratico
e o de produzir conhecimento (THIOLENT, 1998, p. 18).

Para Hall, citado por Demo, “A pesquisa participativa € descrita de modo mais
comum como atividade integrada que combina investigacdo social, trabalho
educacional e acao” (HALL, apud DEMO, 2008, p. 93). Para Borda “A pesquisa-agao
participante € produgdo de conhecimento do ponto de vista dos grupos sociais
subordinados. A pesquisa, nesses casos, envolve os participantes na proposta de
conhecer a realidade para transforma-la” (BORDA, 1984).

Grossi, citado por Demo, define como:

E processo de pesquisa no qual a comunidade participa na analise de sua
prépria realidade, com vistas a promover transformagao social em beneficio
dos participantes, que sado oprimidos. Portanto, é atividade de pesquisa,
educacional e orientada para a acdo...Em certa medida, a tentativa da
pesquisa participativa foi vista como abordagem que poderia resolver a
tensdo continua entre o processo de geragdo do conhecimento e o uso
deste conhecimento, entre o mundo ‘académico’ e o ‘irreal’, entre
intelectuais e trabalhadores, entre ciéncia e vida (GROSSI, 1981, p. 43
apud DEMO, 2008, p. 98).

Tripp (2005) propde que a pesquisa-acdo seja considerada uma forma
diferente de investigagdo-agéo (tentativa empiricamente fundamentada de mudar a
pratica), classifica em cinco diferentes modalidades e a define como “uma variedade
de investigacao, na qual se empregam técnicas de pesquisa, de qualidade suficiente
para enfrentar a critica dos pares na universidade, para informar o planejamento e a
avaliacdo das melhorias obtidas” (TRIPP, 2005, p. 463), e avanga na sua analise
sobre os questionamentos da academia/universidade sobre a eficiéncia da pesquisa-
acao, quando diz: “quéo eficiente é a pesquisa agao?”, e responde: “vai depender da
pessoa que a realiza”. Por isso propde uma mudanga na pergunta, “o que tornara
mais efetiva a minha pesquisa-agao?”, e torna a responder: “Essa € uma questao
para a qual ndo ha resposta definitiva, de modo que devemos trabalhar para
respondé-la sempre que nos comprometermos com um projeto de pesquia-agao”
(TRIPP, 2005, p. 462-463).

Para os autores consultados a intervencéo social € o ponto fundamental na
producado de conhecimento.

Trés posturas epistemologicas s&o contrarias a pesquisa participativa

(pesquisa-agao): o empirismo, o positivismo logico e o estruturalismo, pois para
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estas, a demarcacao cientifica € de tendéncia l6gico-experimental, dentro do modelo
das ciéncias naturais. Por outro lado, duas outras aceitam a pesquisa participativa: o
pragmatismo e o materialismo dialético. O pragmatismo visa resolver problemas, por
isso, para ele, o conhecimento € um processo de simples acumulacdo. Enquanto
que para o materialismo dialético o conhecimento € uma relagao entre pratica e
teoria (ORQUIST, 1978, apud DEMO, 2008, p. 54).

Podemos listar como principais caracteristicas da pesquisa-acdo educativa
que defendemos, a superacdo de procedimentos tradicionais de conhecimento
baseados na perspectiva empirico-analitica, opg¢ao critica e acado politica, a
integracao da teoria e pratica e envolvimento do pesquisador com os participantes.

A pesquisa-acdo pode ser utilizada como estratégia para produzir
conhecimento e intervir na educacdo. E foi o que fizemos na reforma curricular do
curso da Licenciatura em Quimica da Ufba. Um grupo de professores do Instituto de
Quimica da Ufba, preocupados com a formacdo de professores de quimica,
comegou a atuar de forma sistematica na reforma curricular em 1999. Apds a
experiéncia acumulada até 2004, surgiram questdes do tipo: como formar
professores para além da perspectiva empirico-analitica e quais referenciais teodrico-
metodoldgicos utilizar para subsidiar as agcdes pedagodgicas?

Esse grupo de professores, que fundou o Nucleo de Pesquisa em Ensino de
Quimica (Nupequi) da Ufba, teve um papel ativo na pesquisa. Nossa agao teve
como pressuposto que a realidade € dindmica: observagao, analise da situacao,
avaliacao das possibilidades. O controle do processo de formagao de professores
ocorreu no dialogo (argumentacédo e interpretacéo), utilizando-se para isso critérios
cientificos de controle metodoldgico-epistemoldgico. Partimos da hipdétese que a
acao pedagogica que leva em consideragao o tempo histérico como inerente a
realidade social e a vida e o trabalho como sendo faces de uma mesma
materialidade, tem muito a contribuir para uma pedagogia que aponta para a
apropriacao e superacao da realidade atual.

Procuramos usar determinados conhecimentos na configuragdo das acdes
transformadoras. O conhecimento tedrico do materialismo histérico e dialético serviu
de balizador inicial. Os dados das pesquisas anteriores serviram como ponto de
partida da investigacdo. A agao foi intencionalmente definida na busca de mudangas
nas consciéncias individuais e coletivas. Novos conhecimentos e habilidades foram

produzidos a partir da acgdo intencional. Na busca da resolugédo dos problemas
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relativos a formacdo dos professores de quimica da Ufba, caso particular,
procuramos fazer generalizagdes, articulando com a pedagogia historico-critica
(SAVIANI, 1995) e com a psicologia historico-social (VIGOTSKI, 1998a, 1998b,
2000; VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988; LURIA, 1990; LEONTIEV, 2004;
DAVIDOV; ZINCHENKO, 2004).

3.3 A QUESTAO DOS FUNDAMENTOS

3.3.1 Aspectos metodoldgicos: pressupostos filos6ficos

Todo conhecimento da realidade implica, queiramos ou ndo, numa concepgao
prévia da prépria realidade. Quanto mais temos consciéncia disso, aumenta a
qualificacdo da propria intervencdo na realidade. A pergunta que sdo as coisas
precede a pergunta como posso conhecer as coisas. A razdo ontoldgica precede a
razao epistemologica: “Uma teoria do ser precede uma teoria do conhecer” (TONET,
2009a, p. 8).

Para tratarmos dos aspectos gerais da metodologia da pesquisa temos que
levar em consideragdo algumas questdes filoséficas que precedem qualquer
abordagem metodoldgica. A primeira questao diz respeito a relagdo consciéncia e
matéria e sua precedéncia ontoldégica. A concepcao idealista considera que a
consciéncia precede a matéria, a materialista, o inverso. A segunda questao diz
respeito a cognoscibilidade do mundo, € o mundo cognoscivel? Aqui tem lugar a
discussao da verdade (TRIVINOS, 2007).

E comum se tomar o método como o caminho para a verdade. Para nés, que
nos baseamos na perspectiva filosofica do materialismo histérico e dialético, dois
problemas se apresentam: se o real tem uma objetividade propria distinta da
consciéncia, entdao o real € o critério de verdade e nado o método. Nao podemos
perder de vista que o processo de pensar o real esta para além dos principios
metodologicos, a questao ontoldgica precede a problematica epistemoldgica. Esta €
a posicao ontolégica que encontramos em Marx e Engels (2007a). O segundo
problema, em decorréncia do primeiro, € que o objeto do conhecimento é
transformado em uma pura construgédo da subjetividade, uma imagem criada por nés

no processo gnosioldgico. Este € o campo kantiano-fenomenoldgico (LESSA,
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2008a). Para nos, o polo regente do processo de conhecimento esta no objeto e nédo
na subjetividade.

Para Lukacs (LESSA, 2008c), depois de Marx, temos que entender o método
pela sua fungéo social e ndo pela esfera l6gico-dedutiva. Para ele, a validade de um
método ndo esta nele proprio, mas na capacidade de auxiliar na construcéo, pela
subjetividade, de um reflexo do real. O método depende do objeto. A fungéo social
do método é: “Sistematizar as experiéncias de absor¢cao do desconhecido na esfera
do ja conhecido de modo a aumentar a eficiéncia de aquisicdo de novos
conhecimentos” (LESSA, 2008c, p. 6).

Diriamos: o método representa, em determinado contexto socio-histérico, o
conhecimento sistematizado pela experiéncia humana acumulada historicamente. E

quanto ao ser:

Naturalmente ndo devemos esquecer que todo grau de ser, no seu todo e
nos detalhes, tem carater de complexo, o que quer dizer que as suas
categorias, mesmo as mais centrais e determinantes, podem ser
compreendidas adequadamente apenas do interior e a partir da totalidade
complexa do nivel de ser do qual se trata.” (LUKACS, 1986, p. 11 apud
LESSA, 2008c, p. 6-7).

A partir de um argumento ontolégico — “o ser consubstancia uma totalidade
complexa” (LESSA, 2008c, p. 7) — a questdo metodoldgica é tratada: “apenas no
interior e a partir da totalidade complexa, as categorias podem ser compreendidas
adequadamente” (LESSA, 2008c, p. 7).

Lukacs (LESSA, 2008a, 2008b, 2008c) reforga, a partir de Marx, a outra perna
da questao do método, a abordagem genética. A totalidade € complexa porque se
desenvolve, se faz no processo, € histérica. Em termos de génese e
desenvolvimento, a estrutura originaria do ser vai se tornando heterogénea (novos
elementos simples sao conhecidos) e complexa (novas articulagdes com a totalidade
existente), o ser vai, no movimento, se complexificando, podendo ocorrer, ou néo,
rupturas ontologicas.

O que ocorre é que, assim como 0s complexos parciais se desenvolvem (as
partes: aqui capturamos o fenoménico, o descontinuo), a unitariedade da totalidade
também se desenvolve, se complexifica (o todo: aqui capturamos a esséncia, a
continuidade). A substancia, o ser, se modifica no processo, se desenvolve, se
complexifica. Aumenta e intensifica as mediacbes que a tornam unitaria e que a
diferenciam, sempre em um novo patamar superior a unitariedade primaria da

totalidade em questdo. Ser, totalidade e devir estdo articulados: “o ser € uma
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totalidade em desenvolvimento e, a historia, em sua acep¢do mais genérica, o
movimento do ser” (LESSA, 2008c, p. 8).

Por isso, Marx (1980) parte sempre do empirico, do fenbmeno, daquilo que
aparece, da factualidade, do fenoménico. Para isso utiliza uma visao binocular, um
olho na observagao direta e o outro na observacgao indireta (NETTO, 2008). Procura
o movimento sincrénico e diacrénico do objeto. Na observacédo direta procura
capturar as relagdes reciprocas e determinagdes, sé que, como a génese nao se
confunde com o desenvolvimento e com a estrutura, essa observagao direta teria
pouco poder heuristico, ja que nao faria emergir o significado do objeto. Por isso ele
precisa da observagao indireta, para na diacronia capturar a génese. E sempre uma
analise categorial e historica. Na procura pelas simultaneidades e sucessividades,
ele encontra processos, onde o ser precisamente-assim se expressa.

Segundo Netto (2008, p. 80-81), “Marx opera a velha tradigao filosofica
ocidental, posta hoje em questao pelos pdés-modernos, da distingdo entre aparéncia

e a esséncia’ e continua:

Segundo Marx, para captar a aparéncia, para sinalizar o conjunto de
processos de um fendbmeno ndo € necessario nenhuma pesquisa. Basta
mira-la, basta verifica-la, basta constata-la. Em Marx, a aparéncia ndo é
descartada, ndo € secundarizada, mas ela tanto revela quanto oculta a
esséncia. Donde, partir da aparéncia significa partir da factualidade para
localizar processos que remetem a novos dados, que remetem a novos
processos e que, portanto, permite, numa viagem regressiva, num caminho
de volta, retomar aquela mesma factualidade que foi o ponto de partida
inicial e encontrar nela, retirando da sua processualidade, os tragos que a
particularizam.

Para Marx (1980), a busca dessas regularidades expressa tendéncias, sao as
chamadas leis empiricas, expressao da ciéncia da sua época que ele também
utiliza. Neste processo n&o ha identidade sujeito-objeto e o sujeito n&o se afasta do
objeto, ao contrario, quer conhecé-lo por aquilo que é a expressao da praxis da sua
época: tornar esse desconhecido como participe do conhecido, isto €, incorpora-lo a
totalidade existente naquele momento historico, torna-lo parte de uma totalidade.
Neste exato sentido ndo ha neutralidade do sujeito: valor, pratica e teoria se tornam
indissociaveis. Como a totalidade € um complexo de complexos, ha uma autonomia
relativa desses complexos especificos, ndao ha um rebatimento mecanico de um no
outro, o que implica dizer que a categoria mediagdo, como campo do particular,
comparece como fundamento para compreender essas relagdes entre o singular e o

universal.
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3.3.2 Aspectos metodoldgicos: pressupostos educacionais

Partimos do pressuposto de que a educacgédo, como pratica social, comporta
uma fundamentacéo filoséfica que implica uma concepcao de natureza, de homem,
da relagdo homem/natureza e de conhecimento cientifico. Esta fundamentagdo tem
implicagdo na concepgao de educagao, na teoria pedagodgica que adotamos e na
pratica escolar que realizamos.

O ser humano, para existir, precisa de sua base material e organica — a vida
—, porém, como ser social rompe ontologicamente com ela, pois precisa produzir o
seu ser para além da esfera biolégica, tem que produzir-se socialmente a partir do
trabalho. Em outras palavras, o ser humano para dar conta da sua existéncia tem
que produzir para além daquilo que a natureza natural (a primeira natureza)
disponibiliza, ultrapassando, nessa relagdo, o seu ser inicial e constituindo uma outra
natureza (a natureza social). Homem e natureza se transformam no processo, tendo
o trabalho como mediador. O trabalho é o elemento nucleador do ser social. Neste
sentido o trabalho é fundante do ser social (MARX, 2006; 2007) e a pratica se torna

uma:

acao material, objetiva, transformadora que corresponde a interesses
sociais e que, considerada do ponto de vista historico-social, ndo é apenas
producdo de uma realidade material, mas sim criacdo e desenvolvimento
incessante da realidade humana (VAZQUEZ, 1986, p. 213).

O conhecimento cientifico se realiza pela mediagdo de sujeitos
contextualizados. Trata-se de uma intersubjetividade situada no tempo, no espacgo e
no movimento do real, praxis humana. Esta mediagdo produz a realidade obijetiva.
Essa intersubjetividade tem seu assento no real, ou melhor, na objetividade. O pélo
regente € sempre a objetividade. Podemos entdo dizer, que o conhecimento
cientifico € uma subjetividade objetivada através da historicidade do objeto,
proveniente da determinagao ontoldgico-pratica do ser social ativo — o trabalho.

As ciéncias estao presentes em nosso dia a dia nos mais diversos produtos e
tecnologias, fazendo parte do conhecimento sistematizado que € apropriado na
escola pelo professor e pelo aluno. Temos por hipétese que um professor que adote
a concepcao de relagdo homem-natureza exposta anteriormente podera desenvolver
um ensino que facilite a assimilagdo do conhecimento das ciéncias da natureza

como elemento da cultura, posto que, segundo Saviani (1995, p. 17),

o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historicamente e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da educagéo diz
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respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esses objetivos.

Portanto, a educagdo € um processo de apropriagdo da realidade social.
Defendemos um ensino de ciéncias que problematize a pratica social que o
educando esta inserido — o imediato (o contexto como cotidiano, o singular) —, que
geralmente se apresenta de forma sincrética, aparentemente cadtica. A partir desse
ponto cabe ao processo educativo trazer as mediagcbes necessarias —
conhecimentos e instrumentos do pensamento — para a apropriacdo da realidade
social na sua totalidade, na sua concretude, o concreto-pensado. A problematizagao
permite colocar em evidéncia os problemas a serem solucionados e suas
contradigdes. Contradicbes essas que sO sao possiveis de serem resolvidas a partir
de uma acdo-tedrica consubstanciada em uma concep¢ao de realidade que a
entenda como histdrica, contingente e transitéria e que s6 pode ser abordada do
ponto de vista material ou da luta dos seres humanos pela existéncia, isto €, tendo o
trabalho como fundante do ser social (MARX, 2007; LESSA, 2007a). Para isso é
necessario disponibilizar aos estudantes os instrumentos do pensamento que
permitam a analise radical do contexto atual, com seus nexos e significados — o
l6gico —, assim como a historicidade inerente aos elementos simples determinantes
desse contexto.

Através da mediagdo didatica, a sintese a que se chega, fruto da agao-
reflexao-transformacado, deve refletir o percurso que professor e aluno fizeram,
sendo necessario que o professor detenha o conhecimento da realidade, mais
especificamente do objeto da transformacgdo, dos meios e sua utilizagdo para
conseguir tal fim, da historia tedrica-pratica na qual esta imersa a praxis atual e da
prévia-ideacgao ou finalidade da atividade, o resultado esperado.

A metodologia aqui apresentada pressupde uma postura do
professor/pesquisador que busca compreender a realidade em sua totalidade, na
sua concretude, como realidade objetivada. No préprio movimento dialético do real.
Ao tomarmos a totalidade social (totalidade aberta, ou melhor, o contexto socio-
histérico) como pano de fundo das nossas ag¢des, o conhecimento passa a ser um
fato. A epistemologia emerge como necessidade de compreender a légica da
produgdo do conhecimento que, para nos, € dado na relagado da parte com o todo.

Isso tem profundas consequéncias para o tipo de mediacao didatica que o professor
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desenvolve em sala e consequentemente para o processo de ensino e de
aprendizagem. No nosso caso defendemos uma mediagdao didatica de cunho
dialética, respaldada na ontologia do ser social (SCALCON, 2002; GASPARIN,
2007; OLIVEIRA, 2007).

Nesta relagao do imediato com o mediato a pratica social passa a ser ponto
de partida e de chegada da agao educativa. A catarse, momento de reflexao critica,
que comporta a acado criativa que transforma — transformacdo —, tem como
resultado a nova sintese do real, agora, ndo mais cadtica, mas uma sintese rica de
determinacdes.

Aqui vale retomar o que foi dito na secao anterior sobre os pressupostos
filosoficos. A sociedade como uma totalidade € um complexo de complexos e a
educacdo como um complexo particular tem uma autonomia relativa. A categoria
mediacdo, comparece como fundamento para compreender essas relagdes entre o
singular (educacado) e o universal (sociedade). Essa mediagdo, no caso do ato
educativo, é referenciada em uma teoria e método explicativos da realidade, da
pratica social em um determinado momento histérico. Esse referencial se expressa
através da pedagogia, da reflexdo e pratica pedagogica que o professor, de forma
consciente ou ndo, executa no seu dia a dia. Portanto, todo ato educativo precisa de
uma reflexdo pedagogica que diagnostica, valora e projeta o real.

O professor tem que ter clareza de que a constatacao que se faz da realidade
precisa ser interpretada, precisa ser julgada. E preciso ter um juizo de valor. Aqui
comparece a questao de classe. Nao tem como, numa sociedade que se estrutura
na distincdo de classes sociais, entre aqueles que produzem a riqueza e aqueles
que se apropriam da riqueza, o professor deixar de se posicionar eticamente. Ao
valorar, ele também projeta, toma posigdo de classe e propde a sociedade e o
homem que se quer formar e que se almeja. Por isso, o projeto politico-pedagdgico
expressa essa intencionalidade, € uma acao interessada, deliberada, compde
estratégias transformativas ou conservadoras. Os conteudos a serem ensinados, a
relagdo com os alunos, os referenciais cientifico-culturais e a metodologia que se
adota expdem, além do maximo desenvolvimento cultural da humanidade, o
compromisso de classe (SOARES, 1992).

Para nos, essa concepgao tedrico-metodoldgica tem como fundamento o
materialismo historico-dialético e como referéncias a pedagogia historico-critica ou

sécio-historica (SAVIANI, 1995, 2006) e a psicologia histérico-cultural ou histdrico-
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social (VIGOTSKI, 1998a, 1998b, 2000; VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988;
LURIA, 1990; LEONTIEV, 2004; DAVIDOV; ZINCHENKO, 2004). Foi a partir desses
referenciais que tomamos o trabalho como principio educativo e atuamos no sentido
de mudar o projeto politico-pedagogico do curso de Licenciatura em Quimica da
Ufba. Os capitulos quatro e cinco dessa tese explicitam a aplicacdo desses

referenciais.

3.4 O DESIGN DA PESQUISA

No Instituto de Quimica da Ufba criamos o Nucleo de Pesquisa em Ensino de
Quimica (Nupequi), que vem ao longo desses ultimos dez anos intervindo de forma
sistematica no curriculo da Licenciatura em Quimica. A partir da experiéncia
adquirida por esse grupo até o ano de 2004, dos referenciais tedrico-metodologicos
citados acima e considerando as mudangas nas bases legais a partir de 1996 —
LDB e Diretrizes Curriculares — consideramos importante trazer para a Licenciatura
em Quimica a discussdo e agao sobre como formar professores para além da
concepgao empirico-analitica.

Os estudos do Nupequi levaram a constatagcdo de que as concepgdes sobre
contexto social e educacédo ambiental sdo fundamentais para o desenvolvimento das
estratégias de ensino-aprendizagem (PIMENTEL e outros, 2000), que o curriculo da
licenciatura em quimica da Ufba mostrava muitos indicios de uma formacéao centrada
no modelo da racionalidade técnica (PENHA e outros, 2003), que era necessario

propiciar aos licenciandos em quimica o uso de uma metodologia fundamentada na
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As nossas intervengdes no curriculo tém acontecido em varios componentes
curriculares sempre com o intuito de articula-los numa concepcédo de formagao de
professores que rompa com a base empirico-analitica, mas que, porém, nao
descambe para o relativismo.

Tendo como referéncia a emancipacdo humana, propomos um curriculo para
a Licenciatura em Quimica em que, além dos conhecimentos especificos da area de
ciéncias da natureza e matematica e da pedagogia, sejam incorporados novos
conhecimentos relativos a génese e desenvolvimento do ser social a partir do
trabalho, do debate epistemoldgico atual, da historicidade dos conceitos cientificos e
das questbes éticas, politicas e ambientais surgidas com a atual forma de
sociabilidade. Desta forma, defendemos uma abordagem contextual das ciéncias
dentro da perspectiva sécio-historica.

Partimos para uma pesquisa-agao, tendo como foco a Dimensao Pratica do
curriculo. Nossa intengao foi aproveitar a experiéncia tedrica e pratica acumulada
até o ano de 2004 e aplica-la no caso particular da Licenciatura em Quimica,
procurando dessa forma buscar generalizagdes que pudessem contribuir para a
formagao de professores que tem como objetivo a emancipagao humana.

Tendo como referencial tedrico-metodolégico o materialismo historico-
dialético e como suporte pedagogico a pedagogia historico-critica e a psicologia
historico-social, sdo propostos quatro novos eixos de discussdo na formacao do
professor de quimica: o ensino de quimica como praxis, a histéria e a epistemologia
como proprias do ensino de quimica, o papel da experimentacdo e a
contextualizacdo no ensino de quimica; além das discussodes relativas aos aspectos
éticos, politicos, econdmicos e ambientais provenientes da apropriagao e utilizagao
dos conhecimentos cientificos dentro de relacbes capitalistas de producdo e
reproducao da vida.

Assim, organizamos um conjunto de componentes curriculares que compde a
Dimenséao Pratica do curriculo — disciplinas lotadas no Instituto de Quimica da Ufba
— em articulacdo com outros componentes curriculares, principalmente os da
Faculdade de Educacao.

Nesses componentes curriculares, estruturamos os nossos planos de curso,
tendo como principio uma abordagem que considerasse o légico e o histérico como
dimensdes do real. Metodologicamente, partimos para a compreensao do real, na

sua atualidade contextual, apreendendo as categorias que determinam essa forma
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predominante de formar professores, a matriz empirico-analitica. A partir dos nexos
e significados do real, da historicidade dessas categorias — privilegiamos ser social,
conhecimento, ensino e aprendizagem —, constatamos as contradicbes e dentre
elas as que sao possiveis de superagao através da pratica docente no atual contexto
socio-historico, sem perder de vista aquelas contradicbes que apontam, como
possibilidades, para superacdo em um outro contexto socio-histérico.

Como ja dito antes, a qualidade da pratica educativa é determinada pelo seu
carater mediador, sintese de pratica e teoria interessadas, transformadoras. Essa
sintese tem como pressuposto um referencial teérico-metodolégico que procura
constatar, interpretar, compreender e explicar a realidade, mais especificamente o
objeto da transformag&do, como totalidade. Para isso, tem que disponibilizar
pedagogicamente os meios para conseguir tal fim; explicitar a histéria tedrica-pratica
na qual esta imersa a praxis atual; e por fim, planejar o resultado esperado da
pratica educativa.

O novo curriculo foi implantado no Curso de Licenciatura Especial da Ufba e
encontra-se em implantagdo no Curso de Licenciatura Regular da Ufba.

As inovacgodes curriculares comecaram a ser implantadas, com a oferta de
cinco componentes curriculares’’ fortemente vinculados aos eixos de discuss&o: O
Professor e o Ensino de Quimica, que busca nuclear a discussdo do ensino de
quimica como praxis; Histéria da Quimica e Historia e Epistemologia no Ensino de
Quimica; Experimento no Ensino de Quimica e Ensino de Quimica no Contexto.
Esses componentes juntamente com Projetos em Ensino de Quimica (PEQ) e
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) compdéem as 400 horas minimas de
Dimensao Pratica estabelecidas a partir da LDB de 1996. Durante esses ultimos
quatro anos vivenciamos a implantacdo desse novo curriculo no curso da
Licenciatura Especial em Quimica e na Licenciatura Regular.

Na Licenciatura Especial, durante os anos de 2006 e 2007, participamos
como professor e pesquisador, junto com outros colegas, dos componentes
curriculares listados a seguir':

I- Componentes da Dimensao Pratica: O Professor e o Ensino de Quimica
(QUI 065, 80h/semestre), Histéria da Quimica (QUI 058, 64h/semestre), Historia e

11 A designacdo componente curricular € um termo genérico para designar disciplina, atividade ou
estagio curricular.

2 VVer a matriz curricular da Licenciatura Regular (ANEXO B) e as ementas dos principais
componentes curriculares da Dimensao Pratica (ANEXO C)
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Epistemologia no Ensino de Quimica(QUI 061, 64h/semestre), Experimentos no
Ensino de Quimica(QUI 060, 64h/semestre);

[I- Componentes Cientifico—Culturais: Didatica e Praxis Pedagdgica (EDC
079, 64h/semestre), Didatica e Praxis Pedagdgica de Quimica | (EDC 083,
64h/semestre), Didatica e Praxis Pedagdgica de Quimica I (EDC 084,
72h/semestre);

[lI- Atividades Complementares de Educagdo Ambiental no total de 80 horas;

IV- Atividades: Seminarios Interdisciplinares no total de 80 horas.

Aqui, € bom esclarecer que o Nupequi tem mantido estreita colaboracido com
a Faculdade de Educacéo, tanto que, desde 1999 — na atual falta de docentes
porque passam as universidades publicas — tem assumido a responsabilidade pelas
disciplinas de metodologia do ensino de quimica e pelo estagio curricular da
Licenciatura, o que facilitou a nossa intervencdo nos componentes curriculares EDC
079, EDC 083 e EDC 084.

O curso da Licenciatura Especial foi finalizado em margco de 2008.
Questionarios, mapas conceituais, avaliagbes (dos conteudos trabalhados e do
curso) e relatério final do curso, realizados pelos alunos, sdo o0s principais
instrumentos de coleta de dados para subsidiar os resultados. Estes resultados
foram parcialmente analisados, prioritariamente, através da analise de conteudo
(TRIVINOS, 2007).

No curso regular de Licenciatura também participamos de quase todos os
novos componentes curriculares. O novo curriculo teve inicio no segundo semestre
de 2007. Paulatinamente as novas disciplinas foram sendo oferecidas: O Professor e
o Ensino de Quimica (QUI A43, 68h/semestre), Histéria da Quimica (QUI BO07,
68h/semestre), Histéria e Epistemologia no Ensino de Quimica (QUI A45,
68h/semestre), Experimento no Ensino de Quimica (QUI A50, 68h/semestre), Ensino
de Quimica no Contexto (QUI A47, 68h/semestre), Projetos Em Ensino de Quimica
(QUI B02, 34h/semestre) e Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC (QUIBO03,
34h/semestre). A unica disciplina da Dimensdo Pratica em que nao tivemos
participacdo em sala de aula e ndo fomos responsaveis pela elaboragdo da ementa
e do programa da disciplina foi a de Ensino de Quimica no Contexto, porém, tivemos
oportunidade de conhecer o trabalho executado pela professora Adelaide Maria
Vieira Viveiros e pelo professor José Petronilio Lopes Cedraz, responsaveis pela

elaboragao e execugao desta disciplina.
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Ministramos também, junto com outros colegas, as disciplinas de Didatica e
Praxis Pedagogica de Quimica | (EDC A52, 136h/semestre) e Didatica e Praxis
Pedagogica de Quimica Il (EDC A53, 136h/semestre) da Faculdade de Educagéo da
Ufba, que séo as disciplinas de metodologia do ensino de quimica e estagio. Nesses
componentes tivemos também a oportunidade de elaborar as ementas e os
programas. Neste caso também utilizamos questionarios, avaliagdes (dos conteudos
trabalhados e do curso), seminarios, documentos-sintese do curso e os relatérios do
estagio, realizados pelos alunos, para subsidiar os resultados.

Esta pesquisa, que se encontra em execucao desde 2006, analisa os
resultados da implantagao duma proposta para o curso de Licenciatura em Quimica
da Ufba que privilegia a dimensao pratica do curriculo, ampliando e intensificando a
interacao das areas da educacdo e da quimica através da pratica de ensino. Pratica
essa que procura articular o ensino, a histéria e a filosofia da(s) ciéncia(s) através de
uma concepgao de realidade que a entende como historica, contingente e transitoria
e que sO pode ser abordada do ponto de vista material ou da luta dos seres
humanos pela existéncia, isto é, tendo o trabalho como fundante do ser social
(MARX, 2007; LESSA, 2007a).

Neste trabalho de tese iremos apresentar parte do trabalho que
desenvolvemos nestes ultimos quatro anos. Em cada eixo norteador da Dimensao
Pratica fizemos varias intervengdes que pretendemos relatar com detalhes em
outros trabalhos, ja que envolve uma experiéncia rica de selegao de conteudos, da
forma como foram explorados e didatizados, sua articulagdo com a dimenséo pratica
e com o curriculo como um todo. Por exemplo, no eixo norteador sobre a
epistemologia no ensino de quimica duas disciplinas foram propostas, nelas
produzimos um farto material da histéria da ciéncia e da quimica e sobre as
pesquisas com relacdo as questdes epistemologicas relacionadas a natureza da
ciéncia e da quimica, que pretendemos divulgar oportunamente.

Neste trabalho iremos priorizar em cada eixo norteador os principios teoéricos
que serviram como referéncia além de uma breve descricdo do percurso
pedagogico. A Unica excegao € o eixo da praxis. Neste eixo criamos a disciplina O
Professor e o Ensino de Quimica e neste caso, sentimos a necessidade de relatar
com maior detalhamento o percurso pedagdgico, ja que, nesse percurso emergiu
algo substancial: a génese e desenvolvimento do ser social. Este componente

curricular passou a ter um papel fundamental para desconstruir a concepcéao



75

dominante de ser humano e de ensino, trazendo o trabalho como fundante do ser
social e como principio educativo.

Essa pesquisa tem trazido novos elementos para reflexdo e agado dentro do
curriculo, tornando-a estimulante e relevante para a formagao de professores de

quimica e, consequentemente, para a formagao de professores de ciéncias.
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4 EIXO NORTEADOR FORMATIVO: PRAXIS PEDAGOGICA

4.1 O ENSINO DE QUIMICA COMO PRAXIS

O elemento norteador das discussdes do ensino das ciéncias como praxis € a
categoria trabalho, sua génese, desenvolvimento e as mediagdes originadas a partir
dele. Analise do trabalho no seu sentido ontoldgico, histérico e sua forma alienada.

Na atualidade, a analise do conceito de trabalho — trabalho concreto e
abstrato, trabalho excedente e necessario, mais valia absoluta e relativa — leva a
discussdo dos conceitos de mercadoria, dinheiro e capital (MARX, 1980). Uma
reflexdo acerca desses pontos possibilita esclarecer a origem da riqueza, como
resultante da mediagdo do homem com a natureza — o intercambio organico
necessario para o homem se manter vivo —, condicdo eterna da nossa existéncia
segundo Marx (1980). A natureza passa a ser 0 nosso “corpo inorganico” (MARX,
2006).

Dentro de relagdes de classes sociais, a questao que se apresenta é sobre a
apropriacdo e distribuicdo dos excedentes produzidos. Ndo ha duvida de que a
riqueza acumulada nas maos de poucos — a classe dominante — €&, nada mais
nada menos, do que apropriacdo do trabalho alheio. O professor, ao refletir sobre
sua pratica, ndo pode deixar de questionar a apropriagcdo e valorizagdo do seu
trabalho docente, tanto do ponto de vista individual quanto social. Cabe perguntar se
€ admissivel, independente do ponto de vista, que alguém viva da exploragdo do
trabalho alheio (LESSA; TONET, 2006).

Essa é uma questao que tem profundas consequiéncias na forma com que os
seres humanos produzem e reproduzem a sua existéncia e ndo pode ser
desconsiderada num curso de formagao de professores, seja do ponto de vista do
profissional trabalhador, quando vende sua for¢a de trabalho para sobreviver, seja
do ponto de vista do professor formador, no processo pedagdgico de apropriagao da
realidade social pelo aluno e professor.

A partir dessas discussdes, nesse eixo norteador da praxis pedagogica, foi

criada a disciplina O Professor e o Ensino de Quimica. O trabalho foi tratado como
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fundante do ser social e como principio educativo, sendo analisado como isso se

relaciona com varias questdes contemporaneas do ensino de quimica.

4.2 O PERCURSO PEDAGOGICO

Na dimensao pratica do curriculo, uma das disciplinas fundamentais passou a
ser O Professor e o Ensino de Quimica. Na formagao de professores, verificou-se a
necessidade de discutir com os alunos dois aspectos inerentes ao tipo de atividade
que os mesmos irdo desempenhar futuramente, o ser professor e o objeto de sua
atividade, o ensino. O ser professor envolve concepcbdes de natureza, homem,
trabalho e atividade pedagdgica. O ensino envolve concepgdes de conhecimento e
aprendizagem.

A disciplina O Professor e o Ensino de Quimica esta estruturada em trés
partes: 1- Génese e desenvolvimento do ser social: o trabalho no seu sentido
ontologico e sua forma historica; 2- O trabalho como principio educativo e 3-
Questdes contemporaneas do ensino.

Essa disciplina, considerada como introdutéria ao curso, pretende romper a
visdo ingénua de trabalho e de ensino. Adiante, sera exposto o percurso pedagodgico

aqui estudado que defende a categoria trabalho como principio educativo.

4.2.1 Génese e desenvolvimento do ser social: o trabalho no seu sentido
ontologico e sua forma historica

Para discutir o ser professor, dentro do referencial tedrico-metodologico que
norteia 0 nosso projeto politico-pedagdgico’®, partimos de alguns materiais didaticos
que passaram a direcionar as discussoes:

Filmes: A Guerra do Fogo (1981) e 2001 um Odisséia no Espaco (1968), a
parte inicial do filme.

Textos e livros: O papel do trabalho na transformacgé&o do macaco em homem
(ENGELS, 1990); A origem da familia, da propriedade privada e do estado
(ENGELS, 2006); O Significado e o Sentido (DUARTE, 2005a); A Individualidade
para-si (DUARTE, 1993); Introducéo a filosofia de Marx (LESSA; TONET, 2006); e
Para compreender a ontologia de Lukéacs (LESSA, 2007a).

3 \eja a sintese, na forma de mapas conceituais, do projeto politico-pedagodgico do curso de
Licenciatura em Quimica da Ufba, APENDICES A e B.
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Apos discussao, chegamos ao esquema didatico da figura 1 (p. 79).

4.2.1.1 Génese e desenvolvimento do ser social: como tudo comecgou

Falar do trabalho, no seu sentido filosdéfico e histérico, requer ir as raizes da
formagao do ser social. Inicialmente, cabe diferenciar como ocorre a ontogénese da
vida e do homem.

Do ponto de vista materialista, o ser social surge a partir da sua base material
e organica — a vida. Nesse surgimento, em termos da evolugdo, rompe com as
caracteristicas anteriores da matéria inanimada e viva.

A matéria inanimada, ou inorganica, tem como caracteristica marcante o
constante movimento das transformacdes fisicas e quimicas. Exemplos: a rocha que
se transforma em pedregulho e que se transforma em areia; a malaquita (tipo de
rocha) que exposta ao ar e em contato com o carvao, a uma temperatura adequada,
se transforma em cobre.

A matéria viva, ou organica, surge a partir da sua base inorgénica e tem como
caracteristica marcante a reproducao da espécie, que é o constante movimento de
recolocacado do mesmo. Exemplo: a semente de uma laranjeira que reproduz a
laranjeira; uma vaca que da a luz a um bezerro.

O ser social surge da matéria viva e tem como caracteristica marcante,
produzir o novo, que € o constante movimento de produzir um outro que nao esta
posto na natureza, e que é a sintese dele com a natureza através do trabalho. Essa
sintese se chama praxis e o produto dessa sintese, cultura. A cultura representa as
objetivagbes humanas. O ser social para existir precisa da sua base material e
organica, no entanto, do ponto de vista ontolégico sua especificidade estd no
produzir permanentemente o novo.

O ser humano preenche quase todos os nichos existentes na superficie da
Terra, e consegue se adaptar. Adaptacéo essa que nao é passiva, ou melhor, ndo é
determinada geneticamente como é o caso dos outros seres vivos. Os animais, por
exemplo, sao espécies especialistas em seu meio, tanto do ponto de vista corporal
(seja o bico, as garras, o pélo ou outra caracteristica qualquer), quanto do ponto de
vista ambiental (temperatura, umidade, solo, agua, etc.). Comprova-se pelo fato de
que, numa mudanca nas condicdes ambientais, a espécie tende a sofrer mutacoes

genéticas para sobreviver, podendo até sucumbir, se a mudanca for drastica.
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Figura 1. A génese e desenvolvimento do ser social.
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O animal, para dar conta da sua existéncia, age de forma programada pela
sua genética, ele € biologicamente determinado, a sua adaptagdo ao meio é
passiva, se repete praticamente da mesma forma de geragéo para geragao.

A sobrevivéncia da espécie esta intimamente ligada ao meio e a repetigdo dos
seus atos — o instinto —, o animal é equipado corporalmente com determinadas
caracteristicas que lhe permitem ser um especialista em seu meio. Os animais
literalmente se adaptam a natureza, e tendem a repetir por varias geragdes o
procedimento padrdo que a espécie traz no seu cédigo genético.

Ao contrario dos outros animais, o ser social age de forma programada pela
sua cultura, pelo legado que uma geragao deixa para a outra, que nos primérdios,
tem sua génese no surgimento do trabalho, da consciéncia e dos agrupamentos a
que pertence. Desta forma, o trabalho, possibilitou e possibilita ao homem se
adaptar ao meio e fazer com que o meio se adapte a ele.

O ser social é fragil corporalmente se compararmos com varios tipos de
animais, ele ndo é especialista em seu meio. Contudo, com a mediag¢ao do trabalho,
ele consegue essa plasticidade que o caracteriza, ele consegue se impor e ocupar
quase todos os nichos existentes na superficie da terra. Agindo sobre a natureza e
transformando-a, o ser social vai além da sua determinacéo bioldgica. Ao produzir
cultura, dentro de relagdes sociais, onde a natureza € o principio e o limite posto,
supera o bioldgico e passa a ser determinado por esse novo padrao sécio-ambiental:
a cultura. E a isto que estamos chamando de adaptacao ativa: a determinagao social
€ nao biolégica do ser humano. O homem nao nasce homem, se faz homem (MARX,
20006).

Quando Marx (2005), nos Manuscritos Econémicos e Filosoéficos, se referiu a
ciéncia da geogenia, que deu um duro golpe na teoria da criacdo e levantou a
questao da regressao infinita sobre a origem do primeiro homem e da natureza

como um todo. Ele demonstrou que essas questdes sao puras abstragdes:

Se vocé indaga acerca da criagdo da natureza e do homem, vocé esta
abstraindo estes. Vocé os supde nao-existentes e quer que eu demonstre
que eles existem. Replico: desista de sua abstracdo e ao mesmo tempo
vocé abandonara sua pergunta [...] Vocé pode retrucar: ndo quero conceber
a inexisténcia da natureza, etc.; s6 lhe pergunto acerca do ato de criagao
dela, tal como indago ao anatomista sobre a formacgao dos 0ssos, etc.

Como, no entanto, para o socialista, o conjunto do que se chama histéria
mundial nada mais € que a criagdo do homem pelo trabalho humano, e a
emergéncia da natureza para o homem, ele, portanto, tem a prova evidente
e irrefutavel de sua autocriagao, de suas origens (MARX, 2005, p. 1).
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Até aquele momento, o que Marx apresentava era o salto ontolégico do ser
organico para o ser social. E bom que se afirme que o ser organico é caracterizado
pelo surgimento da vida e por sua determinacgéao bioldgica, proveniente de outro salto
ontolégico: do ser inorganico — a matéria — para a vida. Para Marx, falar do
primeiro homem é impossivel, j& que se concebe o homem como se originando do
desenvolvimento de espécies inferiores que passaram a formar os primatas. Nao
existe o primeiro homem, e sim, grupos de “macacos” que se desenvolveram até dar
na ruptura ontoldgica, com o surgimento do trabalho consciente, que levou ao ser
social.

E continua Marx:

[...] Uma vez que a esséncia do homem, se tenha tornado evidente na
pratica, na existéncia sensorial, a busca de um ser estranho, um ser acima
do homem e da natureza (busca que € uma confissao da irrealidade do
homem e da natureza) torna-se praticamente impossivel. O ateismo, como
negacao desse irrealismo, ndo mais faz sentido, pois ele € uma negagao de
Deus e procura afirmar, por essa negagdo, a existéncia do homem. O
socialismo dispensa esse método assim tdo circundante; ele parte da
percepcao tedrica e pratica sensorial do homem e da natureza como seres
essenciais. E autoconsciéncia positva humana, ndo mais uma
autoconsciéncia alcangada gragas a negacgéao da religido; exatamente como
a vida real do homem é positiva e ndo mais alcangada gragas a negagao da
propriedade privada, por meio do comunismo(...) 0 comunismo & a forma
necessaria e o principio dindmico do futuro imediato, mas o comunismo n&o
€ em si a meta da evolugdo humana — a forma da sociedade humana
(MARX, 2005, p. 1).

Assim, para Marx, a esséncia humana tem que ser buscada na pratica, nas
relagdes sociais, na materialidade terrestre e néo no céu.

O ser social tem como marco fundante o trabalho, que € a acao deliberada —
consciente — do homem na natureza para atingir determinados fins. Essa nova
espécie se desenvolve tendo como caracteristica a criagdo do novo para dar conta
das suas necessidades. Esse novo, que nao esta posto na natureza, tem de ser
buscado pela mediagdo do homem com o seu corpo inorganico: a natureza (MARX,
2006). Essa mediacado ocorre pelo ato consciente. Ato que traz incorporado o(s)
instrumento(s) de mediagcdo e o desenho do que se quer transformar, a finalidade
posta. Esse novo ser social ndo é especialista no seu meio, porém, desenvolve uma
plasticidade na sua relagdo com a natureza que o habilita a viver em situagdes
extremas, seja a — 40 graus ou + 40 graus; seja no alto de uma montanha ou em
determinadas profundidades da Terra.

Para o ser humano, a adaptacdao que estamos nos referindo nédo é

determinada biologicamente e sim culturalmente, como ja afirmamos antes. Apesar
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do mesmo precisar de sua base material e biolégica para existir, 0 que determina a
sua existéncia, em ultima analise, é o processo de humanizacédo: o humano produzir
a si mesmo produzindo o novo, produzindo cultura. O ser humano sendo o produtor
e produto de si mesmo. A vida pratica, dada por essa sua plasticidade, leva essa
nova espécie a se desenvolver tendo como pressuposto basico que, a cada
momento, na sua relagdo com a natureza, ambos se transformam.

Trata-se de uma co-evolugdo, uma adaptacdo ativa, que rompe com a
determinacdo biologica. As relagdes sociais passam a ser o fundamento da
formacao da espécie. O homem adapta-se de forma ativa, transformando a ele e a

natureza (Figura 2).

Relagdo Homem-Natureza
e Processo de humanizacdo = o ser humano a se produzir:
produzindo cultura e sendo por ela produzido
e O ser humano = individuo/social/histérico
e Natureza = natureza/social/historica
e Co-transformacao permanente: do ser humano, da natureza e da

relagao entre esses

Figura 2. A relagdo homem-natureza.

Essa forma de existir produzindo o novo, através das objetivagdes, € o que se
denomina de praxis social, a qual, a cada momento, carrega consigo a sua propria
superagao. Ao mesmo tempo em que o ser humano se objetiva em novos objetos
materiais: fisicos e idéias, eles estdo também se apropriando dessas novas
objetivacdes. Este processo € permanente, colocando sempre novas necessidades
e possibilidades para novas objetivagdes.

O trabalho sempre remete para além dele, criando novas necessidades e
possibilidades para o individuo e para a sociedade, criando o mundo da cultura, do
ser social.

Em sintese, dentro do referencial marxista, o ser humano como ser genérico é
fundado com o trabalho. Trabalho entendido como o intercambio material do homem
com a natureza para dar conta da sua existéncia — primeiro ato humano que ele

tem que realizar para estar vivo. Marx, na Ideologia Alema refere-se a isso:
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O primeiro ato histérico €&, pois, a produgao da propria vida material, e este
€, sem duvida, um ato histérico, uma condicao fundamental de toda a
histéria, que ainda hoje, assim como ha milénios, tem de ser cumprida
diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os homens vivos
(MARX, 2007a, p.33).

Nas Figuras 3 e 4, uma sintese dessa discussdao como proposta de novos

esquemas didaticos:

CONTEXTO

\ 4
TRABALHO \

Figura 3. Elementos basicos da realidade social.

[
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TRABALHO

Figura 4. A realidade e a co-relagcdo com seus elementos bésicos.
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Ainda na primeira parte da disciplina, destacam-se quatro categorias que sao
abordadas e que sado fundamentais para o curso: trabalho, objetivagao, luta de

classes e capital.

4.2.1.2 O trabalho em Marx

O ponto de partida de Marx tratava da possibilidade do homem inteiro — total
—, a unidade do homem consigo mesmo, com seus semelhantes e com a natureza
da qual ele estava alienado.

Para Marx, a realizagdo pelo individuo dos objetivos da comunidade,
participacdo na causa publica, possibilidade de ultrapassar o particular através da
acao e da idéia s6 pode ser alcangado quando o homem se perceber como
construtor dele mesmo. Esse processo de construir a si mesmo, de construir
ambientes cada vez mais sociais para dar conta da sua reproducao € o processo de
exteriorizagdo, aquilo que caracteriza a esséncia do homem. Quando por
determinados processos de objetivagao essa esséncia do homem é negada, da-se a
alienagdo (MESZAROS, 2006b; MARX, 2006; LESSA, 2007a; KONDER, 2009).

O processo de exteriorizacdo corresponde a afirmacdo do humano, da
positividade do agir humano, da articulagdo da sua individualidade com o seu ser
genérico, da praxis social. A alienagao corresponde a negagao do humano, a criagéo
de formas objetivas que impedem a plena explicitagdo do género humano, a
negacéao da praxis social.

Pode-se afirmar que os processos de alienacdo na historia da humanidade se
intensificaram com o inicio das sociedades de classes, no periodo neolitico. A
sociabilidade de classes mais recente, a burguesa, propiciou avangos sociais
enormes, seja na esfera produtiva, seja na esfera do processo de individuagao do
homem, pondo em evidencia a possibilidade de romper com as formas de alienacao
reinantes até esse momento histérico (DUARTE, 1993).

De forma contraditéria, contudo, surgiu uma outra forma de alienagdo sem
precedentes historicos, em termos de intensidade e amplitude, o qual se
consubstancia na propriedade privada e no egoismo burgués tendo o trabalho como
mercadoria a sua fonte de valor: o capital.

O fenbmeno da alienagdo nao nasce com o capital, € anterior a ele. Ha

diversas formas de alienagdo que n&o se originam no capital. Entretanto, na
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sociedade burguesa, a forma de alienagao propiciada pelo capital € o ponto de
partida para qualquer analise mais profunda dessa forma de sociabilidade.

A alienagéo propiciada pelo capital impde aos seres humanos, no seu dia a
dia, na sua cotidianidade, ndo reconhecé-lo como uma criagéo sua. Ele, o capital,
passa a ser uma forca natural como qualquer outra existente na natureza. Opera-se
uma inversao na nossa subjetividade: o ser humano é subsumido pelo capital, o
processo de exteriorizagdo humano é negativado; o ter passa a assumir o ser
(MARX, 2006).

Ao analisar a sociedade da sua época, Marx considerava que capital e pleno
desenvolvimento humano — o homem inteiro, explicitagcdo da sua genericidade —
sdo excludentes, ndo se articulam, se negam, s&do antagbnicos; com toda
consequéncia nos planos: ético, politico, econdmico e educacional. A formagao
humana omnilateral passa a ser uma impossibilidade objetiva.

Ao mesmo tempo, nota-se em Marx o espirito critico que ndo esta disposto a
aceitar a autoridade e a fé como provas da verdade de uma filosofia, de um dogma,
ou de um sistema. Marx superou a filosofia da sua época, principalmente o idealismo
hegeliano e o materialismo mecanicista.

Procurando outro tipo de materialismo, Marx vai buscar as bases da sua
filosofia nas relagcbes sociais, no préprio processo do homem fazer-se homem, no
processo de exteriorizacdo. O processo de exteriorizagdo tem o trabalho como
categoria fundante. O homem, através do seu trabalho, transforma a natureza
procurando satisfazer as suas necessidades. O trabalho é a esséncia genérica do
homem. Trabalho compreendido como intercambio organico do homem com a
natureza e como antecipagao do produto final. Isto significa entender o homem como
um ser que projeta, planeja e constréi o futuro e que, ao proceder assim, vai além,

produz universalmente:

O animal é imediatamente um com sua atividade vital. Nao se distingue
dela. E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto de sua
vontade e da sua consciéncia. Ele tem a atividade vital consciente. Esta ndo
€ uma determinidade (Bestmmtheit)) com a qual ele coincide
imediatamente. A atividade vital consciente distingue o homem
imediatamente da atividade vital animal [...] Eis porque a sua atividade é
livre [...] O engendrar pratico de um mundo objetivo, a elaboracdo da
natureza inorganica é a prova do homem enquanto ser genérico consciente,
isto é, um ser que se relaciona com o género enquanto sua propria esséncia
ou [se relaciona] consigo enquanto ser genérico [...] 0 animal produz apenas
sob o dominio da caréncia fisica imediata, enquanto o homem produz
mesmo livre da caréncia fisica imediata (MARX, 2006, p. 84-85).
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Em outras palavras: diferentemente dos animais o homem produz

universalmente, € ser genérico consciente, relacionado com sua espécie.

A vida genérica, tanto no homem quanto no animal, consiste fisicamente,
em primeiro lugar, nisto: que o homem (tal qual o animal) vive da natureza
inorgénica, e quanto mais universal o homem [é] do que o animal, tanto
mais universal € o dominio da natureza inorganica da qual ele vive. (MARX,
2006, p. 84).

Marx diz que “pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia,
pela religido e por tudo que se queira” (MARX, 2007b, p. 10), mas o ser que ja
iniciou a apropriacdo da natureza por meio do trabalho de suas méos, do intelecto e
da fantasia, jamais deixara de fazé-lo e apds cada conquista, vislumbra ja o seu
proximo passo. Por isso “eles proprios [os homens] come¢am a se distinguir dos
animais logo que comegam a produzir seus meios de existéncia [...] ao produzirem
seus meios de existéncia, os homens produzem indiretamente sua propria vida
material” (MARX, 2007b, p. 10-11).

Todas as ferramentas futuras estdo potencialmente contidas na primeira, na
experiéncia inicial da possibilidade de modificar o mundo mediante a atividade
consciente; nela estdo contidas todas as modificagdes ainda desconhecidas, mas
inevitaveis'. O que os individuos s&o, aquilo que sua consciéncia expressa, esta
diretamente relacionado com as condi¢gdes materiais da produg¢ao da sua existéncia.

E tdo importante a categoria trabalho para Marx que numa critica a filosofia de

Hegel ele afirma:

O modo de produgado da vida material € que condiciona o processo de vida
econbmica, politica e social. Nao é a consciéncia dos homens que
determina o seu ser, mas, inversamente, o seu ser social que determina a
sua consciéncia (MARX, 2007, prefacio)

Em todas as sociedades de que temos conhecimento, desde a mais primitiva
até o estagio atual do capitalismo contemporaneo, a transformag¢ao da natureza nos
meios de produg¢ao e meios de subsisténcia para a reproducéo social sempre existiu
— esta € uma condic¢ao eterna —, o que se modifica no curso da historia é a forma
pela qual as atividades de producéo e distribuicdo sdo organizadas e realizadas.
Mudam os objetos produzidos, as formas de transforma-lo e sua distribuigdo, porém,
ndo elimina o fato da necessidade do metabolismo entre o homem e a natureza,

condicdo eterna do ser social.

¥ Inevitaveis aqui ndo implica em determinismo e sim que a producdo de objetivagdes cria novas
necessidades e possibilidades.
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Marx (2006), nos Manuscritos de Paris, ao discutir a propriedade privada e o
comunismo, desenvolve a questdo do estranhamento de todos os sentidos
humanos, fisicos e intelectuais, por um novo sentido que aparece na sociedade
burguesa, baseado na propriedade privada, ou seja, o sentido do ter. Esse vai se
tornar o verdadeiro sentido social.

E, portanto, a partir desse estranhamento que o trabalho passa
gradativamente de criador a destruidor; deixando de ser uma atividade de forgcas
livres para se tornar trabalho forcado, simples meio de sobrevivéncia; deixando de
ser explicitacao de todas as poténcias fisicas e intelectuais humanas para se tornar
seu definhamento. Entdo, ele nega seu proprio principio e nega assim o principio
mesmo do homem.

Esta forma de ser do trabalho é nefasta para o ser social que busca a
omnilateralidade e que sob a forma do trabalho alienado vivencia a unilateralidade.
O homem se torna um fragmento de si proprio, vai sendo sobrepujado por sua
propria obra, deixando de ser ele mesmo. Humaniza a natureza, mas nao
desenvolve a humanidade de sua natureza, passa a ser expressado da coisificagao

do seu ser, da reificagao do capital.

4.2.1.3 - A categoria objetivacao

Nesta parte, real¢a-se a discussao da categoria objetivagéo, ja que a mesma
vai aparecer em varias disciplinas, principalmente no trato das questdes
gnosioldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas da pesquisa e do ensino. Dois
autores sao fundamentais nesta discussao: Newton Duarte e Sergio Lessa.

Com Duarte damos prioridade ao texto O Significado e o Sentido (2005b) e ao
livro a Individualidade para-si (1998).

Com Sergio Lessa exploramos o livro Para Compreender a Ontologia de
Lukécs (2007a) e Introducao a filosofia de Marx (LESSA; TONET, 2006).

A objetivagado é o processo de transformagao da realidade através da agao
teleolégica do homem (também chamamos de prévia ideagao ou prefiguracao).
Lessa (2007a) cita o machado como exemplo usado por Lukacs. Ele, o machado, é
a sintese de trés tipos de materiais encontrados na natureza: madeira, pedra e cipo,
além de ser também a sintese das habilidades e conhecimentos disponiveis, tanto

socialmente como no individuo que realizou a agao.
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O machado, como novidade, aparece para dar conta de necessidade e
possibilidade postas para aquele individuo que realizou a agcdo — quebrar um coco,
por exemplo — sendo que, apds objetivar — criar o objeto — a criatura se separa do
seu criador, aquele objeto passa a fazer parte da teia de relagbes sociais possiveis
de serem re-configuradas a partir dele, criando novas necessidades e possibilidades
para a sociedade; esse novo leque de necessidades e possibilidades configura a
nova realidade objetiva naquele momento historico.

O fato de o machado ter sido criado para quebrar um coco, ndo impede que,
ao ser apropriado socialmente, possa ser usado para outras finalidades, como:
cortar uma madeira dura, arma de defesa, para matar um animal ou um ser humano
e assim por diante. Vejam que ao tentar quebrar um coco ou um outro material mais
duro que o coco, novas alternativas e possibilidades se apresentam; novas
teleologias se fazem presentes: que pedra usar para atingir esse objetivo? Qual a
pedra mais apropriada para essa acado? Que qualidades/propriedades buscar
(maleabilidade, dureza, facilidade de corte, resisténcia mecanica e degradacgéo
quimica, etc.)? Isso acontece também para a madeira e para o cipé e desenvolve
também novas habilidades e conhecimentos.

Esse € um processo continuo, que geralmente sé tem fim com a substituicao
daquele objeto — instrumento, no nosso caso em analise — por outro objeto
qualitativamente diferente, imaginemos, uma serra.

E bem verdade que esse desdobramento acontece também nos varios
individuos daquela sociedade, tenham eles consciéncia ou n&o. E bom que se diga
que o individuo que tem consciéncia pode agir de forma qualitativamente diferente.

A rigor, o ato de objetivagdo ao ser exteriorizado se desdobra — pde novas
necessidades e possibilidades — no individuo e na sociedade. Esse processo é
denominado de causalidade. A causalidade proveniente dos atos individuais é
sempre uma causalidade intencional, teleologicamente guiada, historicamente
determinada; porém, ao ser posta e se separar do seu criador pde, no circuito social,
novas possibilidades e necessidades que nao estao teleologicamente determinadas.
Estas passam a ser causalidades historicamente indeterminadas, onde entra uma
série de outras mediagdes — os complexos no dizer de Lukacs (LESSA, 2007a) —
onde o homem que pensa e age para fazer-se a si mesmo, passa a ser

determinante nesse fazer a historia.
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Resgata-se a sintese marxiana de que ao conhecer o homem transforma a si
e ao entorno (Marx, 2006, 2007a). Ao mesmo tempo em que 0 homem transforma a
natureza ele também se transforma porque adquire novos conhecimentos e
habilidades, ambos estdo intimamente relacionados com o processo de objetivagao.
De forma concomitante ocorre o desenvolvimento das forgas produtivas, sendo os
instrumentos de mediagcao entre o homem e a natureza uma das caracteristicas do
modo de producgao de determinado periodo historico.

Outro ponto importante a observar € que o desenvolvimento das forcas
produtivas tende a diminuir as barreiras naturais que o homem encontra para
sobreviver e reproduzir a espécie. A primeira natureza como Lukacs denomina, ou
ainda, natureza-natural como temos denominado nos nossos cursos de Educagao
Ambiental (LUKACS, 2007a).

O tempo ciclico, onde o inicio e o fim estdo dados pelas estacbes do ano, a
rigor, representava o espago/tempo de maxima possibilidade produtiva; o ano é
tomado como referéncia para demarcar a caréncia (escassez) e a abundancia
(excedente). Uma grande chuva ou uma mudanga brusca de temperatura, por
exemplo, poderia trazer graves consequéncias a agricultura, chegando mesmo, a
depender da intensidade e duracdo do evento, a dizimar uma comunidade. Vejam
que as estagdes do ano em termos praticos amarram as condi¢cdes climaticas —
chuva, umidade do ar, temperatura, vento, etc. —, os ciclos migratérios e de vida
dos animais — inclusive as pragas —, os ciclos dos vegetais, com implicagcoes
também na fertilidade do solo, etc. As estagdes refletem um balangco dessas
variaveis em determinado espago geografico e, em ultima analise, também no tempo
histérico, pois se trata de equilibrios dinédmicos.

As ferramentas tinham o seu limite dado no corpo humano, na forga fisica de
um adulto médio. Na concepcao de um martelo, por exemplo, esta implicita a
totalidade social existente naquele momento histérico em termos de conhecimento,
ali precipita a maxima possibilidade com que aquela ferramenta pode contribuir na
relagdo homem — natureza. A sua construcao esta levando em consideracao os dois
polos da relacdo em que ele, o martelo, participa: o homem e a natureza. O
tamanho, peso, layout, tipo de material utilizado na confecgao, estdo de acordo com
o0 corpo humano — n&o da para construir um martelo de uma tonelada, ndo ha

humano que consiga manipular — e com o limite da sua interagcédo fisica para
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transformar a natureza — o martelo nao serve para cravar um pino de metal de uma
tonelada.

Nao se deve esquecer que a atividade de um individuo ndo ocorre de forma
isolada do grupo a que ele pertence, ele ndo € um individuo-individual, ele € um
individuo-social. A sua atividade de produzir um martelo esta inserida em uma
totalidade social, onde também as relagdes sociais estao presentes, influenciando e
sendo influenciadas por todo o processo. Novas formas de organizagao social da
atividade também se estruturam. Em outras palavras, ndo sé produzimos novos
instrumentos, como também, novas relacdes sociais; ambos sido partes de um
mesmo processo, formam uma unidade indissociavel. A mesma coisa podemos dizer
da linguagem. A fala, por exemplo, vai se transformando e influenciando o processo
em que ocorre a atividade. O filme A Guerra do Fogo é bastante ilustrativo dessas
coisas que estamos falando e facilita as discussdes com os alunos.

A transformacédo de objetos naturais em objetos sociais e que também
envolve relagbes sociais e linguagem, vao sendo objetivadas na atividade humana,
corporificando nas coisas, moldando a nossa existéncia social, seja nos objetos
materiais fisicos — um instrumento como o martelo —, seja nos objetos materiais
ideais, como a fala. Este é o processo de producéao e reproducao da vida, da cultura.

Um ponto importante € que o processo de apropriacdo, por parte dos
individuos, da cultura dominante naquele momento é sempre o pano de fundo onde
as objetivagbes estdo ocorrendo; o processo de objetivagdo sé existe de forma
concomitante com o processo de apropriagao. Objetivacdo e apropriagao sao polos
de um mesmo processo. O processo de apropriagdo, da forma caracterizada por
Leontiev no campo da psicologia, é de suma importancia para a educacgéo.

Para Leontiev, esse processo tem trés caracteristicas (DUARTE, 2005b):

e A primeira € que é sempre um processo ativo, onde o individuo precisa
incorporar as subjetivacdes existentes no objeto, seja utilizando o objeto, seja
reproduzindo-o.

e A segunda, é que diferente dos animais, onde a heranca da espécie esta
na carga genética, no individuo humano, essa heranga tem que ser mediada pela
historia daquele grupo social. Essa mediagdo envolve o individuo e o género
humano existente naquele momento, aquilo que esta acumulado como historia

humana, trata-se de uma heranca cultural.
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o A terceira, € que como se trata de mediacdes entre individuos, o processo
de transmissao se faz necessario, trata-se de um processo educativo.

Essas trés caracteristicas da apropriacido vao ser de fundamental importancia
para a concepgdo de ensino que vamos desenvolver nesta disciplina, com
implicagdes nas outras disciplinas, principalmente das que tratam da metodologia do
ensino de quimica.

Um outro ponto importante, decorrente do carater social das atividades
desenvolvidas: é que ela s6 pode ser entendida na sua totalidade social, como
conjunto de ag¢des que a compdem. Conjunto de agdes que, cada vez mais, com O
desenvolvimento das forgas produtivas, sdo realizadas por conjuntos de pessoas
que estao associadas, compondo uma atividade. Cada acéo so existe fazendo parte
de um todo maior que € a atividade. Em uma atividade que tem uma unica agao elas
coincidem. Os termos significado e sentido aparecem, dentro da perspectiva de
Leontiev (2004), com o seu conteudo material, ligado a agdo. Para ele a “estrutura
da consciéncia humana esta regularmente ligada a estrutura da atividade humana”
O significado esta associado ao que o individuo faz, a sua acao pontual, a sua agao
propriamente dita e o sentido a motivagdo do mesmo, a atividade teleologicamente
posta, que geralmente € composta de varias agdes (LEONTIEV, 2004, p. 106).

Esses conceitos sdo fundamentais para compreender o processo de
alienagao do trabalho, a partir de Marx, e das agdes pedagdgicas dos professores
que geralmente estdao compondo uma atividade formativa, um projeto. O conceito de
alienacdo em Marx é abordado nesse momento, utilizando para isso os manuscritos
parisienses. Esse conceito, pela sua importancia é retomado na segunda etapa do
curso (MARX, 2006).

O processo de mediacdo — mediacdo de 12 ordem (LUKACS, 2007a) — entre
o homem e a natureza, na qual o homem a partir da sua agao sobre a matéria
disponivel na natureza transforma a si e ao entorno para dar conta das suas
necessidades vitais, chamamos trabalho. Este é o ponto de partida para entender o
trabalho na sua dimenséao filoséfica, como também na sua forma histérica. Ponto
importante para entender também, como as mediagdes de 2° ordem — filosofia,
educacéo, arte, religido, ciéncia — se estruturam. Todo esse processo — processo
de humanizacdo —, na sua totalidade — mediacbes de 12 e 22 ordens —,

chamamos de praxis e o seu produto, de cultura.
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Isso constitui a realidade social em cada contexto sdécio-historico e tem
implicagdes na concepg¢ao de desenvolvimento social aqui tratado, que tem como
caracteristicas: o aumento da natureza-social (a nossa 22 natureza) sobre a
natureza-natural (a nossa 12 natureza), a diminuicdo do trabalho socialmente
necessario para a reproducdo humana e a diminuicdo das comunidades
autenticamente auténomas (LUKACS, 2007a).

O aumento da natureza-social significa que o ser social, da sua génese aos
dias de hoje, cada vez mais cria ambientes que ndo estavam postos na natureza,
tanto do ponto de vista fisico: machado, cadeira, carro, edificio, avido, remédio
sintético, alimento modificado, etc., como do ponto de vista das idéias: educacao,
moral, ética, politica, ciéncia, filosofia, arte, etc. Sdo ambientes cada vez mais
sociais, sao ambientes em que o papel do puramente natural vai cada vez mais
diminuindo. E bom que se diga, que a natureza é o ponto de partida e o limite
daquilo que esta socialmente posto. Em suma, a praxis € um permanente processo
de transformagdo da primeira natureza (natureza-natural) em segunda natureza
(natureza-social), com a consequente alteragcdo da paisagem terrestre. Ao fazer
historia, o ser humano vai imprimindo a sua marca na natureza-natural,
transformando-a em natureza-social. Altera-se a natureza de ambos, da natureza-
natural e do homem.

A diminuicdo do trabalho socialmente necessario para a reprodu¢ao humana
tem como base a histéria do desenvolvimento das forcas produtivas. O
desenvolvimento das forgas produtivas aumenta a riqueza social e, em tese, a
possibilidade de diminuir o trabalho socialmente necessario. Em termos de
sobrevivéncia, no inicio da histéria social do homem — o homem primitivo —
tinhamos uma situacdo de extrema caréncia material para cada individuo e para o
grupo social em que ele vivia, devido ao baixo desenvolvimento das forgas
produtivas.

Chegamos a uma situagéo, pds-revolugado industrial, onde a possibilidade de
suprir as necessidades dos individuos e de todo o grupo social aparece. Atualmente
temos a possibilidade de trabalharmos algumas horas por dia e de cultivarmos o
tempo livre para apropriagdo e ampliagdo das criagbes humanas: o reino da
liberdade esta potencialmente posto para todos. Pela primeira vez na histéria da
humanidade, dois fatores dessa historia se superpdéem para potencializar a

superagao do puro reino da necessidade para o reino da liberdade: o homem
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compreender que ele se faz homem a partir dele mesmo e a producao da riqueza
social (fisica e ideal) suficiente para atender todos os seres humanos. Em suma, a
praxis social potencializa a superagado das caréncias individuais e sociais, abrindo
espaco para o desenvolvimento do reino da liberdade.

A diminuigcdo das comunidades autenticamente autbnomas tem como base
que as interagdes entre grupos humanos com desenvolvimento culturais diferentes,
levam, de forma irremediavel, a uma unidade entre elas. Unidade que se da, entre
as varias possibilidades dadas pelos dois extremos culturais possiveis. Em
determinadas circunstancias, o dominio de uma cultura sobre a outra pode se dar de
forma radical, levando ao aniquilamento da cultura dominada. Neste caso, a unidade
nao se efetiva ou acontece com baixissima contribuicdo da cultura exterminada. O
fato é que cada vez mais, devido ao desenvolvimento social e, consequentemente,
da comunicagao e interagao entre todos os espacgos geograficos da superficie da
terra, diminui a possibilidade de existir comunidades isoladas. Efetivamente,
estamos nos transformando em uma verdadeira aldeia global. Nas condi¢des atuais,
essa aldeia global tem como principal mediador o capital — forma alienada da
existéncia humana — e nao o pleno desenvolvimento da genericidade do ser social.

Em suma, a praxis humana e o seu desenvolvimento abrem espaco para o
surgimento de uma auténtica comunidade humana baseada em uma cultura

universal.

4.2.1.4 A categoria luta de classes

Esta é outra categoria fundamental nesse curso, afinal de contas a luta de
classes ndo € invencdo de marxistas como pode parecer para uma consciéncia
ingénua ou conservadora.

O surgimento das classes sociais tem seu lugar na histéria e, mais uma vez, o
filme A Guerra do Fogo, juntamente com outras referéncias, a exemplo do livro de F.
Engels de 1886, A origem da Familia, da Propriedade Privada e do Estado, serve de
estimulo para essa discussdo do carater eminentemente social e ndo natural, da
familia, da propriedade privada e do Estado.

Apesar do texto de Engels estar defasado com relagdo as informacgdes
arqueoldgicas e antropoldgicas atuais, a esséncia do seu tratado continua valida: a
familia, a propriedade privada e o Estado sdo produtos da sociedade, sdo formas

sociais encontradas pelos homens para dar conta da sua existéncia.
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A partir do filme A Guerra do Fogo, inicia-se a discussao sobre o surgimento
da luta de classes. Do surgimento do homo sapiens até os nossos dias, uma longa
trajetéria foi percorrida. No inicio, no periodo primitivo, as condigdes de vida eram
precarias. O baixo nivel do desenvolvimento das for¢cas produtivas — basicamente o
dominio do fogo e de alguns instrumentos — nao permitia enfrentar a sobrevivéncia
de forma adequada, a capacidade de adaptacéo ativa do homem a natureza — sua
plasticidade — era incipiente, ele estava mais proximo da animalidade do que do ser
social. O homem era nbmade, vivia a cata dos alimentos disponiveis na natureza.

A caréncia alimentar estava posta para cada individuo e, consequentemente,
para o grupo social em que ele vivia. Se tomarmos um periodo de um ano, os
alimentos colhidos e ou cagados n&o eram suficientes para cada individuo do grupo.
Nao havia gordinhos15 e muito poucos velhos e criancas, os deficientes'®
provavelmente eram deixados para tras. Se somarmos a isso as condi¢coes de
habitacdo, doencas, protecdo de outros animais e clima, aumentava ainda mais a
precariedade de vida. A média de vida n&o devia chegar a 30 anos.

A forma de reproducdo expressa o baixo desenvolvimento das relacdes
sociais. O coito, por exemplo, era feito por tras e obedecia aos imperativos naturais:
no cio a fémea libera ferombénios que atrai o macho. As atividades eram
praticamente todas direcionadas para a sobrevivéncia: procurar alimentos e se
proteger de outros animais, ndo havia tempo para outros tipos de atividades:
filosofia, ciéncia, politica, musica, ética, arte, direito, por exemplo. Essas atividades
s6 vao aparecer com o desenvolvimento das forgas produtivas e algumas delas com
as sociedades de classes.

Aqui é importante ressaltar que no conflito entre grupos — para dominar o
fogo, por exemplo — os vencedores nao escravizavam 0s vencidos, por uma razao
muito simples: era uma boca a mais para alimentar.

Do ponto de vista da individualidade, chamamos ateng¢ao dos alunos para o
fato de que o eu e o nds se diferenciavam muito pouco e estavam muito proximos. O
processo de individuagao (DUARTE, 1993, 2007) apresenta-se ainda em um baixo
nivel de desenvolvimento, a possibilidade de diferenciacdo de subjetividades ainda

era incipiente, de tal forma, que o agir era bastante semelhante entre os membros

> Consumo de calorias acima do necessario para a sobrevivéncia diaria.
' Hoje, denominamos de portadores de necessidades especiais.
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de um grupo social. A reprodugdo do individuo praticamente coincide com a
reproducao do grupo.

Quando os homens pouco se diferenciavam dos animais, quando a
produgdo da vida humana era ainda extremamente primitiva, quando
praticamente todas as atividades dos homens reduziam-se a diuturna luta
pela sobrevivéncia, a diferenca entre reproducao do individuo e reproducao
da sociedade era praticamente inexistente. Essa distincdo vai se
constituindo objetivamente a partir do surgimento da divisdo social do
trabalho, da propriedade privada, processo esse que coincide com o
processo de diferenciagdo das esferas de objetivagdo do género humano,
isto €, com o surgimento da diferenciagéo entre a esfera das objetivagbes
genéricas em-si e a esfera das objetivagdes genéricas para-si. (DUARTE,
2007, p. 32)

Nao havia propriedade privada, nem Estado, nem casamento, nem familia. A
divisdo social do trabalho era incipiente e quando acontecia tinha por base a
capacidade produtiva de cada um. A cacga, por exemplo, vai depender da coragem,
da forca fisica, da destreza e da habilidade do individuo. Os trabalhos manuais e
intelectuais ndo se separam, apesar do baixo desenvolvimento de ambos. Havia
uma grande homogeneizacdo das subjetividades. A sobrevivéncia reforcava a
aproximacao do eu e o nés, ressaltando uma caracteristica fundamental do homem
de ser um ser gregario, de viver em coletividade.

A revolugao neolitica representou um grande marco para a humanidade. O
homem deixa de ser nbmade para ser sedentario. O desenvolvimento das forgas
produtivas levou ao desenvolvimento de sementes e criagdo de animais — ampliam-
se as formas de objetivacdo humana —, com seus desdobramentos na subjetividade
ao ampliar a complexidade das relagbes sociais e o processo de individuacio.
Agora, além do dominio do fogo o homem também aprendeu a reproduzi-lo. O fogo
representa na histéria da humanidade a grande transformagdo quimica que da
suporte para os novos meios de producdo. Em termos do desenvolvimento da
técnica, poderiamos dizer que a reprodugao do fogo abre espaco para a metalurgia,
a maquina a vapor, o motor a exploséo, chegando aos foguetes espaciais.

Com a producdo de sementes e criagdo de animais, amplia-se a base
econdmica propiciando um aumento substancial da populacdo (CHILDE, 1986).
Observa-se um salto de qualidade na vida humana e comegam a aparecer
excedentes alimentares pela primeira vez. Passa a existir a possibilidade do

“‘gordinho”; aumenta a quantidade de velhos e criangas; os deficientes fisicos,
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provavelmente, ja4 passam a ter acolhida’’. As condicdes de habitagao,
instrumentos, protegcao de outros animais e de defesa cresce assustadoramente.
Ampliam-se as formas de relagdes sociais: na questdo sexual, na estética, na
afetividade, na linguagem, no mito, nos tipos de alimentos e nos instrumentos
utilizados, por exemplo. Amplia-se o conhecimento sobre 0 mundo diminuindo a
precariedade de vida. A média de vida humana aumenta.

Esta posta a possibilidade do ser humano superar as caréncias individuais,
porém, ainda ndo de todo o grupo social. Se tomarmos um periodo de um ano, os
alimentos semeados e/ou provenientes da criagdo de animais poderiam ser
suficientes para cada individuo produtivo, mas ainda era insuficiente para todo o
grupo, ja que aumentou substantivamente a quantidade de velhos, criangas e
deficientes fisicos, por exemplo.

Do ponto de vista da individualidade, o eu € o nés comeca de forma
embrionaria a se diferenciar. O processo de individuagdo comega a acontecer de
forma mais visivel, as possibilidades de diferenciagdo de subjetividades aparece, de
tal forma que o agir que era bastante semelhante entre os individuos vai se
diferenciando. As subjetividades dao um grande passo para o processo de
heterogeneizacdo (DUARTE, 2007).

Aparece neste momento uma outra variavel social que vai mudar as feicdes
dos proximos passos do desenvolvimento do ser social até os nossos dias: as
classes sociais. Com ela aparece também a propriedade privada, o Estado, a familia
e 0 casamento monogamico (LESSA, 2008d). A divisao social do trabalho aparece
com uma outra caracteristica: a divisdo acontece entre aqueles que trabalham —
fazem a mediacdo com a natureza — e aqueles que se apropriam do excedente
produzido; aparece a escravidao.

Neste momento desenvolvemos com os alunos a analise da possibilidade de
como na vida pratica toda essa estrutura da sociedade de classes aparece e se
desenvolve. Partimos da suposicdao de que com o desenvolvimento das forcas
produtivas, até chegar o periodo caracterizado como neolitico, ha 15 mil anos atras
(CHILDE, 1986), o seguinte cenario pode ser imaginado: determinados grupos se
tornaram especialistas na caga, desenvolvendo instrumentos de grande porte para a

época, outros se tornaram especialistas em sementes. Um grupo especialista em

7 vai depender da forma religiosa de interpretar a existéncia de deficientes, por exemplo: para
algumas comunidades trata-se de um castigo divino, que pode levar a eliminagéo do deficiente.
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caga passando proximo a um grupo especialista em sementes percebe que ali existe
um excedente de alimentos e devido ao seu poder armamentistico, inicialmente
“solicita” uma parte desse excedente, posteriormente toma todo o excedente, depois
aprisiona esse agrupamento e coloca-o para trabalhar para si. Estava posta a
escravidao, a exploracdo do homem pelo homem.

Para que a escravidao se sustente € necessario todo um aparato social a
nivel objetivo e subjetivo, sendo os conflitos afloram a cada segundo. E necessério
criar condigbes para que os dominados aceitem esta condigdo, que isso seja
naturalizado. Surge o Estado com todo a sua estrutura: exército, funcionario publico
e o direito. O Estado passa a ser a “violéncia organizada” (LESSA, 2008d). Com isso
estavam postos os elementos embrionarios para o desenvolvimento da luta de
classe até os nossos dias. De la para ca, muda-se o modo de produgao: escravista,
asiatico, antigo, feudal, capitalista; mas se mantém a hierarquia social: ha sempre
uma classe que faz a mediacdo com a natureza para produzir a riqueza e outra que
se apropria da riqueza produzida, usando para isso o aparado estatal ou préximo a
ele, em termos de estrutura, como foi o caso do periodo feudal.

Tomamos a civilizagdo grega antiga, principalmente com o pensamento
aristotélico, para algumas analises. O surgimento da filosofia, por exemplo. Nao ha
duvida que para filosofar tem-se que ter tempo livre, ndo se preocupar de forma
direta com os meios de subsisténcia. A classe dominante vai desenvolver o 6cio que
vai propiciar tempo para pensar o mundo, para filosofar. Seria improvavel, nestas
condigdes, a filosofia ter surgido com os escravos.

A aproximacdo do eu e o nds, que era fundamental para a sobrevivéncia,
agora vai ser ressaltada ao nivel da classe dominante. A ética e a politica vao ser
virtudes de quem pode cultivar o 6cio, para aqueles que tém alma. Para Aristételes o
escravo tem uma alma “menor”, inferior (ANDERY e outros, 1988).

Socrates vai preferir tomar veneno — cicuta — a viver a margem da
sociedade da sua época, por duas razdes basicas: a primeira tem a ver com o valor
qgue o homem grego tinha da vida na polis, da vida gregaria, onde a politica e a ética
se desenvolviam, para os cidadaos ¢é logico. A segunda, € que deixaria de ser
senhor de escravo, tendo que dar conta da sua propria sobrevivéncia (LESSA,
2008d).

O mundo hierarquizado de Aristételes responde tanto ao mundo natural como

também ao mundo social: o lugar natural do escravo € ser escravo, esta no sangue;
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enquanto o lugar natural do nobre é ser senhor de escravos, a natureza fez assim. O
cidadao grego tem uma esséncia que € ser senhor de escravo, esta € a-historica. A
historia se refere ao mundo mundano, sublunar, imperfeito. Em Atenas, cidade
grega, naquele periodo se estima uma populagéo de 400 mil pessoas, apenas 10%
eram cidadaos. Dos 90% restantes, tinha 50% de escravos e o resto eram mulheres,
criancas, velhos, estrangeiros, que nao eram considerados cidadaos (CORTELA,
2003). A cidadania e a democracia existiam, principalmente, para aqueles homens
que a natureza transformou em senhor de escravo.

A visdo de mundo de Aristételes é retomada na disciplina Histdria da Quimica,
onde é ressaltada a concep¢ao de natureza fisica e social presente na sua estrutura
filosofica.

ApoOs esses exemplos, fazemos uma breve analise do modo de produgao
asiatico e falamos depois do modo de producdo feudal, procurando ressaltar as
relacbes de classes sociais. O modo de producdo feudal e sua transicdo para o
capitalismo, por serem de fundamental importancia para entender o mundo
moderno, sdo retomados na disciplina de Histéria da Quimica.

Dando continuidade a essa analise, mostramos como na vida pratica, o ser
social procurando dar conta da sua existéncia — dentro de relagbes sociais com
baixo nivel de desenvolvimento das forgas produtivas e, consequentemente, com
caréncias materiais postas para todo o grupo social —, acabam chegando a
relagdes sociais de dominagdo entre os homens. As classes sociais surgem como
impulso dos homens para superar as caréncias individuais e sociais, no intuito de
dar conta da existéncia.

Passamos para a modernidade mostrando como a revolugéo industrial (1760-
1830), expressao do desenvolvimento das forgcas produtivas, abriu um leque de
possibilidades jamais alcangcado pela humanidade; pela primeira vez surge a
possibilidade de produzir riqueza suficiente para suprir todas as necessidades da
humanidade, incluindo a superagao das caréncias alimentares a nivel individual e
social. A abundancia estava posta.

Procuramos mostrar que a classe burguesa foi revolucionaria, proporcionando
esse impulso de riqueza intelectual e material para a humanidade, mas que logo a
frente, se tornou conservadora. O ano de 1848 é tomado como um marco do recuo
da sociabilidade burguesa. Foi a partir dai que varios movimentos sociais da classe

trabalhadora, na Europa, sofreram grandes derrotas na busca revolucionaria de
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acabar a exploracdo do homem pelo homem, da possibilidade de superar a luta de
classes (TONET, 2006, 2009c). A burguesia de classe revolucionaria, que rompeu a
ordem feudal, passa a se tornar conservadora: se houve historia antes, agora, a
histéria possivel tem que ser feita no marco da sociabilidade burguesa, vale dizer, na
base da propriedade privada e do egoismo burgués. Estdo postas as condi¢des para
continuar a exploragdo do homem pelo homem. August Comte, com o seu lema
positivista “ordem e progresso”, é a expressao disso no século XIX'8.

Pela primeira vez na histéria vamos ter abundancia e propriedade privada
associados. Abundancia essa que se expressa, contraditoriamente, ndo como
expressao da melhoria das condicbes de vida de toda populagdo existente na
superficie da Terra, mas como uma abundancia perdularia para poucos. Essa € a
condicdo para o capital continuar se reproduzindo, tem que potencializar cada vez
mais o desperdicio para converter a abundancia em caréncia. E aquilo que
Mészaros (2006a) denominou de “producéao destrutiva”. Como bem diz Lessa (2009,

p. 76), em um artigo recente,

de crise em crise, de perdulario em perdulario, o pleno desenvolvimento
humano — que se expressa condensadamente no desenvolvimento das
forgas produtivas, no afastamento das barreiras naturais — encontra hoje na
propriedade privada seu principal obstaculo. Vivemos o antagonismo entre o
trabalho proletario e o pleno desenvolvimento das forgas produtivas na era
da abundancia

E a partir dessa possibilidade concreta, da abundancia, que Marx vai poder
pensar 0 comunismo, como superagao da verdadeira pré-histéria da humanidade,
como superacgao da luta de classes.

E, retomando o trecho do pensamento de Marx (2005), presente nos
manuscritos econémicos e filoséficos, na parte que trata da propriedade privada e

comunismo, que citamos no inicio desse percurso pedagdgico,

...Uma vez que a esséncia do homem, se tenha tornado evidente na
pratica, na existéncia sensorial, a busca de um ser estranho, um ser acima
do homem e da natureza (busca que € uma confissao da irrealidade do
homem e da natureza) torna-se praticamente impossivel. O ateismo, como
negacao desse irrealismo, ndo mais faz sentido, pois ele € uma negacgao de
Deus e procura afirmar, por essa negagdo, a existéncia do homem. O
socialismo dispensa esse método assim tdo circundante; ele parte da
percepcao tedrica e pratica sensorial do homem e da natureza como seres
essenciais. E autoconsciéncia positva humana, ndo mais uma
autoconsciéncia alcangada gracas a negacgéao da religido; exatamente como
a vida real do homem é positiva e ndo mais alcangada gragas a negagao da
propriedade privada, por meio do comunismo(...) 0 comunismo é a forma

'8 Na disciplina Histéria e Epistemologia no Ensino de Quimica retomamos essa discuss&o sobre A.
Comte.
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necessaria e o principio dindmico do futuro imediato, mas o comunismo nao
€ em si a meta da evolugdo humana — a forma da sociedade humana
(MARX, 2005, p. 1).

Afirmamos, com Marx, que o ser social € a histéria do homem fazer-se
homem pelo intercAmbio organico com a natureza, € a histéria das formas concretas
de trabalho historicamente determinadas pelos modos de producdo. E a histéria da
superacdo das caréncias individuais e sociais. “E percepcdo tedrica e pratica
sensorial do homem e da natureza como seres essenciais. E autoconsciéncia
positiva humana” e que o comunismo representa a possibilidade concreta da
humanidade superar esse estagio de desumanizacéao atual.

Finalizamos com a seguinte sintese: o ser social € uma totalidade (um
complexo de complexos); para compreender qualquer parte desse complexo,
devemos sempre buscar a génese e a fungao social de cada complexo constitutivo
dessa totalidade complexa. Por génese, entendemos nao sé a origem histérica, mas,
sobretudo, sua origem ontoldégica. Para nos, a partir de Lukacs (2007a), a fungéo
social de determinado complexo significa, nada mais nada menos que, a fungao que
essa determinada parte desempenha na reproducdo do ser social. E buscando a
génese e a fungdo social que se descobre sempre a natureza mais intima de
determinada parte da realidade social.

O trabalho é o fundante do ser social, mas é apenas um dos momentos da
realidade social. Desde o seu momento original, outros momentos comparecem:
como a sociabilidade, a linguagem e a consciéncia. A educagao aparece desde os
primordios, na necessidade de compartilhar experiéncias de sentido gregario. Outros
vao surgir com o desenvolvimento das forgas produtivas e aumento da
complexidade da sociedade. O trabalho € a unica categoria cuja fungéo social € a
producdo dos bens materiais necessarios a existéncia humana. Essa é uma
constatagao ontolégica. Essa é a condi¢cao eterna do ser social (MARX, 1980). A
partir do trabalho surgem as outras atividades humanas. Entre o trabalho e as outras
atividades humanas existe uma dependéncia ontolégica de todas elas com relagéo
ao trabalho; todas tém wuma autonomia relativa, j4& que nao dependem
mecanicamente do trabalho; havendo uma determinacgao reciproca entre todas elas,
se relacionam e se constituem mutuamente nesse processo.

ApOs essa sintese, sdo apresentados alguns esquemas didaticos:
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A relacdo Homem-Natureza e
mediada pelo trabalho

*A relacdo Homem-Natureza é mediada pelo trabalho,
isto e, acao transformadora consciente
(atividade/relacdes sociais/linguagem)

*O ser humano é um ser que precisa manter e
reproduzir sua espécie, para isto é preciso:

consumir (alimentos,vestuarios, habitacdo, etc) —
produzir e distribuir = forcas produtivas e relagdes
de producéo.

Figura 5. Caracteristicas da relagdo homem-natureza.

*Forcas produtivas: instrumentos de trabalho,
homens (seu n°), a experiéncia da producao
(acumulada ao longo da histdria —
técnica/tecnologia) e os habitos de

trabalho(qualificacdo, habilidade).

*Relagcdes de producdo: a propriedade dos meios de
producao, a divisao social do trabalho e a
distribuicao da producéao.

*Sociedade atual: a origem da riqueza — baseada na
mercadoria — valor de uso (trabalho concreto) e
valor de troca (trabalho abstrato)

Figura 6. Relagdes de producao e forgas produtivas.
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A RELACAO DO HOMEM COM A NATUREZA: TRABALHO
O pilar do pensamento de Marx consiste no fato de que o homem
so existe transformando a si e a natureza. E esta acéo € o trabalho.

PREVIA — IDEACAO: OBJETIVACAO:

Racionalizar o o resultado do
resultado de > processo,
uma determinada transformando
acdo para uma melhor arealidade

Figura 7. Prévia-ideacao e objetivagao.

Contexto soécio-histérico (tempo/espaco, humano)

Modo de produzir bens materiais (determinante a
dimensao econémica).

Modo de produzir conhecimento (determinante a
dimensao epistemoldgica).

Modo de produzir relagbes sociais (determinante a
dimenséo ético- politica).

E, como determinante do conjunto, a ontologia do ser
social

Figura 8. Dimensdes estruturantes do contexto sdcio-histérico.
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MODO DE
PRODUZIR
RELACOES
SOCIAIS

MODO DE
PRODUZIR
CONHECIMENTO

MODO DE PRODUZIR BENS
MATERIAIS

A

T | e

SER PROPRIEDADES

INDIVIDUAL M
ATIVIDADE

Figura 9. O contexto sdcio-histérico
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ApoOs apresentagdo desses esquemas (FIGURAS 5, 6, 7, 8 e 9), é
apresentada a discussao sobre o funcionamento da triade fetichdide: mercadoria,

dinheiro e capital.

4.2.1.5 Capital: de que se trata?

Outro ponto explorado no curso € a triade fetichoide: mercadoria, dinheiro e
capital. Entender essa coisa magica chamada dinheiro, que se apresenta como algo
natural e ndo como expressao de relagcdes sociais, com seu desdobramento, que € o
capital, passa a ser fundamental para uma pedagogia que se propde critica. Nao da
para viver a sociedade capitalista sem entender o seu cerne, o capital, essa forma
contraditoria como ela se estrutura.

E preciso entender como na dindmica social, na vida pratica ao longo da
histéria, chegamos a uma situacdo de desenvolvimento das forgcas produtivas
suficiente para eliminar as caréncias individuais e sociais da humanidade,
propiciando a abundancia imaginada por Marx para a possibilidade do comunismo,
mas que, dentro de relagdes sociais de classe, isso ndo pdde se configurar. A logica
do capital nado visa a reproducgao do ser social como fundamento e sim a valorizagao
de valor através da “esfola” do trabalhador, que vende sua forga de trabalho.

Nos manuscritos de Paris, de 1844, Marx expde, a partir de uma perspectiva
moralista, o problema do dinheiro: da “divindade visivel”’, da “prostituta universal”, “o
proxeneta universal dos homens e dos povos” como Shaskespeare denomina (apud
MARX, 2006, p. 159) e citando Goethe, diz:

O que eu sou e consigo ndo é determinado de modo algum, portanto, pela
minha individualidade. Sou feio, mais posso comprar para mim a mais bela
mulher. [...] Eu sou - segundo minha individualidade — coxo, mas o dinheiro
me proporciona vinte e quatros pés; nao sou portanto coxo; sou um ser
humano mau, sem honra, sem escrupulos, sem espirito, mas o dinheiro é
honrado e, portanto, também o seu possuidor. O dinheiro € o bem supremo,
logo, é bom também o seu possuidor [...] Eu, que por intermediario do
dinheiro consigo tudo o que o coragcdo humano deseja, ndo possuo, eu,
todas as capacidades humanas? [...] ele é a capacidade exteriorizada da
humanidade [...] ele é entdo a confusdo e a troca universal de todas as
coisas, portanto, o mundo invertido, a confusdo e a troca de todas as
qualidades naturais humanas (MARX, 2006, p. 159-160).

No livro 1 do Capital, de 1867, apos exaustivos estudos para compreender a
sociedade burguesa da sua época, Marx (1980) vai explicar o dinheiro de forma

cientifica, de como a triade fetichéide funciona.
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Marx (1980) tem como ponto de partida, na sua exposicdo, a nogcao de
riqueza e nao de mercadoria. Nao qualquer forma histérica de riqueza, mas aquela
que domina o modo de producdo capitalista, que aparece como uma “imensa
acumulagao [colegéo] de mercadorias” (MARX, 1980, p. 41).

Ele parte da forma fenoménica, daquilo que aparece na sociedade capitalista.
Neste momento, apds perquirir por longo tempo o seu objeto de estudo: a sociedade
civil burguesa e tecer a critica da economia politica, historicizando-a, encontra-se ele
em condigdes de analisar a mercadoria, e diz: “a mercadoria, isoladamente
considerada, é a forma elementar dessa riqueza” (MARX, 1980, p. 41).

Pela manifestacao da riqueza na sociedade capitalista procura ele as suas
contradigbes e incongruéncias, por isso a necessidade de ir as mercadorias, para
elucidar as suas artimanhas, seus nexos e significados dentro de relagdes sociais. A
partir dai, encontra-se Marx em condigdes de dizer: “nossa investigacdo comega
com a analise da mercadoria” (MARX, 1980, p. 41).

“A mercadoria €, antes de mais nada, um objeto externo, uma coisa que, por
suas propriedades, satisfaz necessidades humanas, seja qual for a sua natureza, a
origem delas, provenham do estdmago ou da fantasia” (MARX, 1980, p. 41). Por

isso, no prefacio da primeira edigao do Capital, Marx foi capaz de afirmar,

A forma valor, a qual tem no dinheiro sua configuracdo acabada, € muito
mais vazia e simples. Apesar disso, tem o espirito humano, ha dois mil
anos, tentado em vao devassa-la, embora conseguisse analisar, pelo
menos com aproximagdo, formas muito mais complexas e ricas de
conteudos. Por que? Porque é mais facil estudar o organismo, como um
todo, do que suas células. Além disso, na anadlise das formas econdmicas,
ndo se pode utilizar nem microscopio nem reagentes quimicos. A
capacidade de abstracdo substitui esses meios. A célula econdmica da
sociedade burguesa é a forma mercadoria, que reveste o produto do
trabalho, ou a forma de valor assumida pela mercadoria. Sua analise
parece, ao profano, pura maquinacao de minuciosidades. Trata-se,
realmente, de minuciosidades, mas analogas aquelas da anatomia
microscoépica. (Marx, 1980, p. 4)

A mercadoria € um objeto pratico, que tem uma utilidade e satisfaz alguma
necessidade humana, contém vida social e carrega com ela essa tensao de ser valor
de uso (mais propriamente uso) e de troca (mais propriamente valor). A mercadoria
€ a “célula” da sociabilidade mercantil, o elemento que particulariza a totalidade
capitalista, a parte que contém a totalidade.

A partir daqui Marx destrincha a fenomenologia da sociedade capitalista, vai
expor os dois fatores da mercadoria: o valor de uso e o valor de troca e sua

contradicdo. Vai expor o duplo carater do trabalho, ao mesmo tempo em que produz
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mais valores de uso, aumentando a massa de riqueza, produz cada vez menos valor
na massa de riqueza produzida. Para uma mesma quantidade de forga produtiva
que produz uma determinada quantidade de riqueza, diminui o valor incorporado
nessa riqueza. Vai mostrar que a substancia do valor de uso é o trabalho concreto,
que serve de pedestal para o trabalho abstrato, ou melhor, valor. Como na
sociedade capitalista o que importa ndo é o valor de uso para satisfazer
necessidades humanas e sim a troca, onde valor se valoriza, a contradicido se
instala.

Ao desmontar a mercadoria, Marx mostra que o valor de uso € historico,
contingente, tem como base as qualidades imanentes ao trabalho concreto, na sua
capacidade de converter a natureza em objetos praticos, uteis. Podendo converter-
se em mercadoria ou ndo. Essa é a “condi¢ao eterna” do homem, da existéncia do
ser social, metabolismo necessario a qualquer agrupamento humano historicamente
existente. E impensavel uma sociedade que ndo produza os meios de subsisténcia
dela mesmo.

Marx (1980) em varias passagens do livro O Capital analisa as robinsonadas

da sociedade burguesa, a exemplo de:

A economia politica adora imaginar experimentos robinsonianos. Fagamos,
por isso, Robinson aparecer em sua ilha. Moderado por natureza, tem,
entretanto, de satisfazer diferentes necessidades e, por isso, € compelido a
executar trabalhos Uteis diversos, fazer instrumentos, fabricar moveis,
domesticar lamas, pescar, cacar. Nao falaremos de suas oragdes e de
coisas analogas, pois Robinson se compaz nelas, considera restauradoras,
atividades dessa natureza. Apesar da diversidade de suas fungdes
produtivas, sabe que nao passam de formas diversas de sua propria
atividade, portanto, de formas diferentes de trabalho humano. A prépria
necessidade obriga-o a distribuir, cuidadosamente, seu tempo entre
diversas fungdes. Se uma absorve parte maior ou menor de sua atividade
que outra € porque ha maiores ou menores dificuldades a vencer para se
conseguir o proveito ambicionado. E o que a experiéncia |he ensina, e
nosso Robinson, que salvou do naufragio o reldgio, o livro razao, tinta e
caneta, comega como bom inglés, a organizar a contabilidade de sua vida.
Sua escrita contém um registro dos objetos Uteis que possui, das diversas
operagdes requeridas para sua produgdo, e, finalmente, do tempo de
trabalho que em média lhe custam determinadas quantidades dos diferentes
produtos. Todas as relagbes entre Robinson e as coisas que formam a
riqueza por ele mesmo criada séo tao simples e limpidas, que até Max Wirth
as entenderia, sem grande esforcgo intelectual. Elas ja contém, no entanto,
tudo o que é essencial para caracterizar o valor (MARX, 1980, p. 85-86).

Faz isso com o objetivo de mostrar que os diversos dispéndios das forgas
individuais de trabalho operam ao longo da historia como 6rgaos da forga comum de
trabalho de um coletivo humano (seja familia, tribo, comunidade, por exemplo). E

ainda comenta:
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Suponhamos, finalmente, para variar, uma sociedade de homens livres, que
trabalham com meios de producdo comuns, e empregam suas multiplas
forcas individuais de trabalho, conscientemente, como forgca de trabalho
social. Reproduzem-se aqui todas as caracteristicas do trabalho de
Robinson, com uma diferenga: passam a ser sociais, ao invés de
individuais. Todos os produtos de Robinson procediam de seu trabalho
pessoal, exclusivo e, por isso, eram, para ele, objetos diretamente Uteis. Em
nossa associagao, o produto total € um produto social. Uma parte desse
produto é utilizado como novo meio de produgdo. Continua sendo social. A
outra parte é consumida pelos membros da comunidade. Tem, portanto, de
ser distribuido entre eles. O modo dessa distribuicdo variara com a
organizagdo produtiva da sociedade e com o correspondente nivel de
desenvolvimento histérico dos produtores. Somente para fazer um paralelo
com a produgao de mercadorias, pressupomos que a participagao de cada
produtor nos bens de consumo se determina pelo seu tempo de trabalho. O
tempo de trabalho desempenharia, portanto, duplo papel. Sua distribuicdo
socialmente planejada regula a proporgao correta das diversas fungdes do
trabalho para as diversas necessidades. Além disso, o tempo de trabalho
serve para medir a participagdo individual dos produtores no trabalho
comunitario e sua cota pessoal na parte do produto global destinado ao
consumo. Neste caso, as relagdes sociais dos individuos no tocante a seus
trabalhos e aos produtos de seus trabalhos continuam meridianamente
claras, tanto na produgao quanto na distribuicdo (MARX, 1980, p. 87-88).

Marx, ao pretender mostrar que o valor das coisas tem a ver com o trabalho
humano incorporado nelas e sua magnitude com o tempo de trabalho socialmente

necessario para produzi-las, diz:

Até hoje nenhum quimico descobriu valor-de-troca em pérolas ou
diamantes. Os economistas que descobriram essa substancia quimica e
blasonam profundidade critica acham, entretanto, que o valor-de-uso das
coisas nao depende de suas propriedades materiais, € que o valor, ao
contrario, € materialmente um atributo das coisas. O que lhes robustece a
opinido é a circunstancia peculiar de que o valor-de-uso se realiza para as
pessoas sem troca, por meio de relagdes direta entre a coisa e a pessoa,
entretanto o valor s6 se realiza através da troca, isto €, por meio de um
processo social (MARX, 1980, p. 92-93).

E isso que interessa para Marx, o valor € nada mais nada menos do que
atividade humana incorporada nas coisas, € relagdo social historicamente
determinada, configurada. O valor é expressdao do desenvolvimento social da
humanidade.

O trabalho como produtor de valores de uso é a unidade da objetivacéo e da
subjetividade humana, efetivagdo daquilo que estava na prévia-ideagdo, na
subjetividade. Para isso, na histéria da humanidade, estamos a constatar a
confecgdo dos meios de produgdo — os instrumentos — que o ser social vem
elaborando e desenvolvendo para dar conta da reproducdo social: producéo,
consumo e distribuicdo de bens necessarios a sobrevivéncia da espécie. Produgao
essa que sempre remete para além dela mesma, criando e influenciando outras

esferas da praxis humana.
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Para Marx, a troca de dois objetos diferentes sé pode ser feita se houver algo,
para além das propriedades inerentes aos materiais em questdo, que os tornem
iguais. Essa substancia que os tornam iguais é o trabalho e sua grandeza é o tempo
médio socialmente necessario para a concretizagdo de tal objeto, é o trabalho
humano incorporado nas coisas. Assim, M — M’ representa a troca de mercadorias
proveniente do trabalho simples diferentes.

Na vida pratica surge a necessidade de uma mercadoria que tivesse uma
aceitacdo para ser trocada por qualquer outra, que tivesse o papel de equivalente
geral, ja que para a troca se realizar € necessario a concomitancia em termos de
interesse, espago e tempo. Nem sempre quem tem a mercadoria M quer trocar por
M’ e quando ha o interesse nem sempre estdo no mesmo lugar e ao mesmo tempo.
Esse equivalente foi tomado inicialmente sobre varias formas (sal, gado e outros
objetos fisicos) até chegar a forma metalica. Essa mercadoria de equivaléncia geral
€ o dinheiro.

Assim, a equacgao de troca passa a ser M — D — M'. Estava posto o dinheiro
como meio de circulacdo de mercadorias, as trocas nao precisavam ocorrer de
forma concomitante e com convergéncia de interesses de troca. A forma mercadoria
simples é o germe da forma dinheiro.

Marx vai depois explicar como o dinheiro de equivalente geral e meio
circulante se transforma em capital. A inversdo da légica da troca presidida pelo
valor de uso, M- D — M’, para D — M - D’, leva Marx a questionar sobre o enigma do
AD. Da circulagdo simples que tem como objetivo a troca de mercadorias, da
satisfagdo da necessidade, do valor de uso, que acaba saindo da esfera da
circulagao, passamos para uma relagéo social que no final do processo a légica néo
esta mais centrada no valor de uso — ele serve apenas de pedestal, de suporte — e
sim na obtencdo de mais dinheiro, de mais valor a partir da compra e venda da
mercadoria. O valor passa a dar as cartas e o uso fica subsumido nesse processo.

D — M - D’ é a forma geral como capital aparece na esfera da circulagéo, € o
processo de circulacdo de mercadorias onde valor se valoriza. Ai esta a questao:
como pode valor se valorizar? Essa questao instiga Marx.

Marx vai demonstrar que o capital ndo pode ter origem na esfera da
circulagdo, ja que a troca de mercadorias, que incorporaram valores idénticos de

trabalho para serem iguais na troca, ndo tem como produzir mais valor. Porém, ha



109

uma aparente contradicdo: ndo tem como o dinheiro se transformar em capital fora
da circulagao!

Nessa discussao, fica evidente que a circulagao simples de mercadorias nao
pode gerar mais valor, a ndo ser que exista uma mercadoria especial capaz de fazer
isso. Essa mercadoria existe na sociedade capitalista e se chama forca de trabalho,
que é considerada como a unica mercadoria que tem a propriedade de ser fonte de
valor ao ser usada.

Para Marx, nessa colecdo de mercadorias que constitui a sociabilidade
burguesa, existem apenas dois tipos fundamentais de mercadoria: uma que € a
forca de trabalho e a outra que sao todas as outras mercadorias. O valor da for¢a de
trabalho, que esta associado a uma determinada quantidade de trabalho abstrato
socialmente necessario para produzir os meios de subsisténcia do trabalhador e de
sua familia, € contratado pelo capitalista por um valor abaixo do que ele é. Em
outras palavras: uma parte da forca de trabalho do trabalhador passa a ser o
trabalho necessario para sua subsisténcia e a outra parte passa a ser excedente,
onde a mais valia se realiza, se transforma em mais valor.

O fator determinante para explicar o enigma do AD é a for¢a de trabalho, é
através dela que dinheiro se transforma em capital. E a tnica mercadoria que ao ser
consumida gera mais valor do que tem. Isto acontece no processo de trabalho, no
intercambio orgéanico entre a forca de trabalho e os meios de produgdo, o que na
linguagem econdmica significa a articulagdo entre capital variavel e capital
constante.

O trabalho de intercambio organico com a natureza, de condigdo eterna do
homem — esse é seu sentido positivo —, assume na sociedade capitalista a sua
maxima alienag¢ao, o seu sentido negativo, pois se torna mercadoria: deixa de ser
produtor de valores de uso para ser produtor de valor, de mais valia. Esse é o seu
conteudo historico.

Nesta primeira etapa do curso, os alunos séo levados a refletir sobre o papel
do trabalho na constituigdo do ser social, como elemento ontolégico fundante do ser
social. Esse elemento ontoldgico difere, dentro da perspectiva marxista, da ontologia
greco-medieval que é fixa e ahistorica (TONET, 2007b). Marx difere da perspectiva
moderna, principalmente a partir de Kant, ao recuperar em termos filoséficos uma
ontologia do ser social. Na Figura 7, um esquema que representa a sintese da

discussao sobre a triade: mercadoria, dinheiro e capital.
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Nas disciplinas de Histéria da Quimica e Histdria e Epistemologia no Ensino
de Quimica retomamos essa discussao sobre uma ontologia fixa e ahistérica do
periodo greco-medieval e as mudangas que ocorreram na passagem para a
modernidade.

O aluno, futuro professor — trabalhador assalariado — reconstréi a partir do
resgate do papel do trabalho na constituicdo do ser social, nas suas dimensdes
filosofica e histérica, a sua identidade de classe e percebe dentro da realidade social
atual, determinada por relagdes capitalistas de producdo, que a riqueza é fruto da
apropriagao por parte de alguns — os donos dos meios de produ¢ao — do trabalho
produtivo de muitos e que apesar dele, professor, ser um trabalhador que lida com o
trabalho pedagogico, o que une ele aos outros trabalhadores produtivos que fazem a
transformacao da natureza é a venda da sua forga de trabalho para dar conta da sua

existéncia — se torna uma mercadoria —, além do processo de alienacéo.

4.2.2 O trabalho como principio educativo

Uma sintese do percurso estudado e o conceito de praxis é explicitado
através do livro de Leandro Konder, sobre O Futuro da Filosofia da Praxis (1992).
Fazemos também uma analise das Teses sobre Feuerbach formuladas por Marx
(KONDER,1992; MARX; ENGELS, 2007b). O conceito de praxis é formulado como
sintese de pensamento, acao e valor ou de teoria e pratica interessadas.

Para explicitar a praxis pedagodgica que tem o trabalho como principio
educativo, utilizamos ainda os livros de Acacia Kuenzer (organizadora), Ensino
Médio: construindo uma proposta para os que vivem do trabalho (2005) e de M.
Pistrak, Fundamentos da Escola do Trabalho (2006). Os dois livros tém como
referéncia a perspectiva marxista, aplicadas em contextos socio-historicos
diferentes. O livro de Kuenzer relata a experiéncia da criacdo de uma proposta
politico-pedagogica para o Estado de Mato Grosso desenvolvida no ano 2000. O
livro de Pistrak relata a experiéncia de criagdo de uma proposta politico-pedagdgica
na Uniao Soviética, escrito em 1924, pés-revolugao de 1917.

A intencdo é fazer uma analise estrutural das obras, para apanharmos os
pressupostos que estdo norteando a acédo pedagdgica: concepgao de homem,
natureza, sociedade, de ensino e de aprendizagem e sua relagcdo com o trabalho

como principio educativo. E importante informar que, na disciplina EDC-A52 -
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Didatica e Praxis Pedagdgica de Quimica I, esses dois livros sdo re-estudados para
uma analise mais detalhada das ag¢des pedagogicas e a forma como os conteudos a
serem ensinados sao estruturados e abordados.

No livro de Pistrak, destaca-se alguns aspectos relacionados ao contexto
socio-historico da época: a revolugao socialista que aconteceu em um unico pais e
com baixo nivel de desenvolvimento das forgas produtivas; o atraso tecnoldgico e
industrial que influenciava nos conteudos e programas da educagédo da época; a
perspectiva idealista de educacdo que dominava; a necessidade de reconstruir as
organizagdes sociais do Estado em uma base socialista, com todos os problemas da
concepcgao de Estado que esta por tras dessa organizacdo; a luta permanente e
incansavel contra as reagdes internas e externas a revolugéo.

Neste contexto, Pistrak percebe que ndo basta mudar a metodologia, a
organizagao dos conteudos, o qué priorizar no estudo. Para ele, além desses
aspectos, é necessario lutar e saber construir a nova sociedade, para isso a escola
tem um papel fundamental. E preciso mudar a concepcdo de escola. A escola
precisa ser a continuagao da vida, mas uma vida que ndo se contenta com o senso
comum, que precisa romper com O cotidiano, que precisa ter acesso aos
conhecimentos mais relevantes produzidos pela humanidade, e tem mais, a crianga
nao precisa chegar a vida adulta para viver a vida, como bem faz a educagao
burguesa. A crianga, desde que nasce ja comega a viver a vida, ela tem que ser
inserida naquele meio cultural que vive pelos dois aspectos indissociaveis que a
tornam um ser humano, que a humaniza: a sua individualidade articulada com a sua
genericidade.

Por isso, a escola precisa ser a escola do trabalho, ja que desde pequena ela
precisa incorporar atos de trabalho que socialmente a humanidade conquistou e que
proporciona as diversas mediacdes necessarias para reprodugdo social. E através
desse processo que as formas de subjetividades, que ndo se dissociam das formas
de objetivagdo humana, séo disponibilizadas. A educagao € mais do que o ensino “é
preciso passar do ensino a educacgao, dos programas aos planos de vida” (Pistrak,
2006, p.11). Para isso, ele vai propor a organizacdo do ensino na forma de
complexos e a inser¢ao do educando, de acordo com a idade, em atividades onde, a
partir do trabalho fagca emergir os conhecimentos socialmente mais relevantes

existentes naquele momento; sem abrir mao da auto-organizagao dos alunos.
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As atividades de trabalho devem propiciar o surgimento dos conhecimentos
das diversas areas do conhecimento cientifico. Ao agir, a crianga tem a oportunidade
de refletir, junto com o professor, sobre as objetivagdes humanas disponiveis para
aquela acado naquele momento. Trata-se da educacgao pelo trabalho e ndo para o

trabalho:

Da mesma forma que é impossivel imaginar uma escola soviética isolada,
separada da vida e situada nas condigcbes ideais de uma ilha desabitada,
também é impossivel imaginar o trabalho manual na escola a ndo ser como
parte do problema geral do trabalho das criancas e dos adolescentes no
sistema soviético, como parte do trabalho social (PISTRAK, 2006, p. 49).

O trabalho funde ensino e educacdo, trabalho e ciéncias sao partes
integrantes da vida social da crianga, por isso mesmo, partes indissociaveis da vida
escolar. Nao se trata de estudar qualquer trabalho e sim aqueles socialmente
relevantes para a vida social.

Sao varias atividade de acordo com a idade e com as objetivagdes existentes
naquele momento. Por exemplo: nas escolas infantis o trabalho doméstico permite

adquirir bons habitos de:

Higiene pessoal (trato do corpo, dos dentes, das roupas, da cama, dos
livros, da caneta, dos cadernos, etc.) [...] um habito tdo sdélido que seja
impossivel voltar a sujeira, as condigées de vida anti-sanitarias. Do ponto de
vista social, esta condicdo € indispensavel na luta contra as epidemias,
contra as doengas contagiosas, os parasitas, as doengas sociais, o
despovoamento, etc. (PISTRAK, 2006, p. 52-53).

Parece 6bvio, atualmente, que em casa e na escola esses habitos sejam
cultivados, no entanto, a microbiologia surge e se estrutura no final da segunda
metade do século XIX e inicio do século XX. Pistrak escreveu isso em 1924, num
pais extremamente atrasado em termos de desenvolvimento social.

A crianga, ao varrer uma casa, ao lavar as maos, ao escovar os dentes, por
exemplo, ndo esta sendo treinada para ser uma trabalhadora doméstica e sim se
apropriando daquilo que de mais relevante o conhecimento cientifico disponibiliza
sobre aquelas agdes domésticas. Dessa forma € propiciado ainda, que a crianga
cultive a relagdo da sua saude com a saude da sociedade como um todo. A
explicagdo cientifica emerge nessas atividades, nas diferentes fases do trabalho.
Desenvolve-se a racionalizagao do trabalho doméstico e a crianga percebe-se como
responsavel socialmente por aqueles afazeres, afinal de contas varios deles sao
coletivos: alguém precisa varrer a casa, alguém precisa lavar a lougas, etc.; a

crianga desenvolve habitos de vida coletiva. Os lagos de solidariedade se
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desenvolvem, a crianga se vé como individuo-social e ndo como individuo-individual.
Pistrak chama atencédo para o fato de que nem todas as tarefas domésticas a
criangca tem condigcbes de fazer, algumas requerem especializagdo, como € o caso
de cozinhar.

Outras atividades sao propostas nas diversas faixas etarias que a crianca
percorre a escola até chegar aos seus 18 anos, sempre associada aos
conhecimentos cientificos mais desenvolvidos e relevantes socialmente, assim como
ao trabalho socialmente necessario .

A isso se denomina educacao pelo trabalho, que difere da educagao para o
trabalho. Na educacao para o trabalho, o individuo esta preocupado com os
conhecimentos relativos ao desempenho do educando naquela atividade, para isso
mobiliza apenas os conhecimentos estritamente necessarios para isso. Trata-se
mais de treinamento do que de educagdo. Os nexos e significados do real sao
empobrecidos; a historicidade, geralmente, nem comparece; o ato educativo é
esvaziado da sua totalidade social. Desenvolve-se o profissional, tendendo o ser
social a ser desalojado da sua humanidade presente naquele agrupamento social,
historicamente determinada. A educacgao tende a ser unilateral.

A educacéo pelo trabalho toma o trabalho como principio educativo, € a partir
dele que é possivel entender a génese e desenvolvimento do ser social, é atravées
dele que é possivel fazer emergir a humanidade presente no grupo social existente
naquele momento histérico. Os conhecimentos cientificos afloram juntamente com
0s nexos e significados que Ihes deram origem. A historicidade comparece para dar
sentido aqueles conhecimentos. Produto e processo se articulam. A formacédo do
profissional € consequéncia e nao objetivo do processo educativo basico. As
necessidades sociais direcionam a formacdo de profissionais, apdés a formacao
basica. A formacao omnilateral tende a ocorrer no ciclo educacional basico.

No livro de Kuenzer (2005) aparece, desde o inicio, um problema: como a
educacao pelo trabalho pode se efetivar em uma sociedade que separa o trabalho
manual do intelectual, o fazer do pensar, a teoria e a pratica, o l6gico do histdrico, a
parte da totalidade? Separagdo essa materializada no trabalho abstrato, isto €, o

trabalho como mercadoria.

¥ No livro de Pistrak (2006), aparece o termo trabalho socialmente util. Ndo sabemos se é um erro de
traducao ou se é realmente uma expressao utilizada por Pistrak. No entanto, preferimos usar o termo
trabalho socialmente necessario, conforme formulagao de Marx no Capital (1980)
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A nossa posicdo € que nao tem como se efetivar. A partir dessa relagao
social, assentada no trabalho assalariado, € que determinadas mediagbes sao
produzidas, influenciando as nossas subjetividades. Subjetividades essas que
tendem a uma condicao de alienagao, que ndo reconhecem o homem como produtor
dele mesmo e nao concebe o trabalho como articulador das objetivagdes humanas e
as diversas formas de subjetividades.

A dualidade estrutural que Kuenzer (2005) relata € um dos sintomas para
entender o fracasso escolar e a falta de acesso a educacao por parte da classe
trabalhadora. Pois enquanto a lei fala da universalizacdo da escola, nas relacbes
sociais objetivas existentes, isto ndo tem como se efetivar. E mais uma idealizacéo
que passa a existir nessa estrutura social classista. Para comprovar, basta verificar
as verbas disponiveis na esfera municipal, estadual e federal para a educacgao, sao
insignificantes para se efetivar uma educagao de qualidade para todos. E assim, a
educacao do faz de conta, passa a predominar e as pessoas, a se lastimar.

Como ja estamos discutindo com o0s nossos alunos essas contradi¢des, eles
nao estranham o que Kuenzer (2005, p. 35) diz: “A dualidade estrutural tem suas
raizes na forma de organizagdo da sociedade, que expressa as relagbes entre
capital e trabalho; pretender resolvé-la na escola, através de uma nova concepgao,
ou € ingenuidade ou € ma-fé”.

Contudo, continuamos achando que podemos sim, tomar o trabalho como
principio educativo e através da analise da histéria social do homem e da sociedade
atual explicitar essa contradicdo que esta colocada para a humanidade: de uma
sociedade que tem todas as possibilidades de superar a reproducao do capital, mas
que continua mantendo essa desumanizacéo vivida por todos nos.

Sao quatro as razdes para considerar o trabalho como principio educativo,
duas de carater ontolégico e duas de carater epistemologico:

1- Para compreender o ser social € preciso perquirir a sua génese e
desenvolvimento. Considera-se, como Marx, o intercambio organico do homem com
a natureza — o trabalho — como fundante do ser social, como o ato ontolégico-
primario. Esta € a raiz do ser social. No processo educativo temos que explicitar a
categoria trabalho no seu sentido ontologico e historico para dar sentido ao ser
social.

2- A educagdao como complexo social, que faz parte dos complexos

ideologicos — as mediagdes secundarias —, para ser compreendida na sua
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autonomia relativa tem que ser explicada a partir da sua fundacéo, que ocorre a
partir do trabalho e tem como conseqiéncia, na relagao educacgao/sociedade, uma
unidade indissociavel.

3- Nos processos educativos, expor a necessidade e as possibilidades da
formacdo humana ominilateral em vez da formacgao unilateral, que é a forma
dominante a partir das sociedades de classes, onde o trabalho manual se opde ao
trabalho intelectual como “inimigos mortais” (Marx, 1980), sé € possivel, na nossa
concepgao, expondo a maxima alienacdo do trabalho encontrado na sociedade
burguesa, que é o trabalho abstrato. E ai comparecem as teses contraditorias e
antagdnicas da educacéo para o trabalho ou educacgao pelo trabalho.

A educagdo para o trabalho é a forma predominante que a sociedade
burguesa estrutura os seus processos educativos, refletindo assim a materialidade
das relacdes sociais. A dualidade estrutural da educacao que tdo bem conhecemos,
diz respeito a separagao do pensar e do fazer, do trabalho intelectual e do manual.
Dessa forma passa a existir a escola dos que pensam e a escola dos que fazem.
Em uma da-se énfase a formacao propedéutica e na outra, a profissional.

A educacédo pelo trabalho s6 pode acontecer de forma plena, superando a
sociedade burguesa (PISTRAK, 2006). Como possibilidade, passa a ser principio
educativo e ponto focal de qualquer processo educativo que tem como pressuposto
a emancipacdo humana. Na nossa pratica educativa a explicitacdo e execugao de
acdes que levam em consideragao a educacgao pelo trabalho conseguem colocar em
evidéncia as contradi¢cdes relativas aos conflitos sociais, politicos, éticos, ambientais
e filoséficos que permeiam a sociedade atual, a partir do referencial tedrico-
metodolégico do materialismo histérico e dialético. Contribuindo assim, para uma
teoria do conhecimento de base ontolégica em contraposicdo a uma teoria do
conhecimento de base gnosiolégica e os problemas epistemoldgicos oriundos dai,
entre subjetividade e objetividade.

4- A educacao, como um complexo social, tem como fungdo a reprodugao
dos valores, habilidades e conhecimentos conquistados pela humanidade; segundo
Leontiev (DUARTE, 2005b), o processo de apropriagao da realidade social tem trés
caracteristicas fundamentais: reproduzir ativamente o0s objetos historicos
disponibilizados pela humanidade, reproduzir as “aptiddbes e fungdes humanas
historicamente formadas” e terceiro, que esse processo € sempre um processo

mediado, social e de transmissao desse legado. E desta forma que o individuo, ao
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se educar, ou melhor, ao se apropriar da cultura humana historicamente produzida,
se torna ser genérico.

O reproduzir ativamente os objetos para adquirir habilidades e conhecimentos
requer, desde pequeno, a criacdo de conceitos. Os conceitos nas criangas se
formam prioritariamente de forma espontanea, na relacao social, no ato concreto do

agir com os objetos fisicos e ideais,

Durante os primeiros estagios do desenvolvimento de uma crianga, as
palavras ndo sdo um fator de organizagdo. Nao tendo um principio légico
para agrupar objetos, ela percebe cada objeto isoladamente e os “amontoa”
todos juntos de maneira desordenada. (LURIA, 1990, p. 68).

Enquanto os conceitos cientificos comegcam a se formar, prioritariamente,

num periodo mais avang¢ado da crianga, entre os 11 e 12 anos:

Quando a crianga atinge a adolescéncia, as operagdes légicas que ela usa
para interpretar a realidade e os processos psicolégicos que orientam seu
pensamento sofreram nitida mudanga [...] isola certos atributos distintos dos
objetos como base de categorizagdo (LURIA, 1990, p. 69).

Quando isso acontece a crianga comega a operar por sintese. Comecga a
operar com o conceito cientifico. Os conceitos cientificos representam a maxima
generalizacao possivel dentro de um sistema conceitual (VIGOTSKI, 2000).

O significado do conceito se desenvolve, muda no tempo historico, espelha a
totalidade em processo do devir social a partir do trabalho. A importancia disso é
que o ato de reproduzir ativamente os objetos significa muitas vezes n&o sé a
atividade de utilizar o objeto, mas também a atividade que reproduz o proprio objeto.
E a reproducdo do objeto, seja um objeto fisico ou ideal, requer, para se tornar
cientifico, a compreensao da sua génese e de seu desenvolvimento a partir do
trabalho, ato fundante do ser social. Isso tem a maxima importancia para um projeto
politico pedagodgico que pense a educagdo nos seus varios niveis: fundamental,
meédio e superior.

Os dois livros trabalhados com os alunos, nesta parte do curso, explicitam de
forma clara as relagbes reciprocas da educagcdao com a sociedade a partir do
desenvolvimento do ser social, utilizando, para isso, o trabalho como principio
educativo.

Nesse momento, finalizamos essa parte do curso colocando os limites
historicos que estdo postos nos niveis individual e social das nossas intervengdes. A
educacgao por si s6 nao tem o poder de transformar a sociedade. Podemos sim,

contribuir de forma revolucionaria, disponibilizando a classe trabalhadora os
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conhecimentos socialmente conquistados pela humanidade e que Ihes sdo negados
pela sociedade de classes.

O esquema apresentado na Figura 11 (p. 119) é discutido com os alunos e
expde a perspectiva de como trabalhar com a categoria trabalho como principio
educativo. No capitulo 5 deste trabalho, que trata da contextualizacdo do ensino de

quimica, sera mais uma vez abordado.

4.2.3 Questdes contemporaneas do ensino

Na terceira etapa do curso, algumas questbes contemporaneas sao
selecionadas para discutir a concepgao de conhecimento, de ensino e de
aprendizagem a partir do nosso referencial teérico-metodoldgico.

Iniciamos com o livro Escola e Democracia, de Saviani (2006), analisando as
teorias da educacao: critica, ndo-critica e critico-reprodutivista. Depois, uma incursao
na Teoria Critica: primeiras aproximacoes (SAVIANI, 1995) e no texto de Duarte, Por
uma teoria histérico-social da formagéo do individuo (2007, p. 11-41).

A partir desses pressupostos da teoria critica, tendo como referéncia o
processo do homem fazer-se homem a partir do trabalho (discutidos na primeira e
segunda parte do curso), os seguintes estudos foram desenvolvidos:

1- Questodes preliminares sobre o cotidiano.

Através do livro de Ligia Klein, Alfabetizacdo: quem tem medo de ensinar
(1996) e do livro de Newton Duarte, Educacdo Escola, Teoria do Cotidiano e a
Escola de Vogotski, no capitulo 2: Educacédo escolar e conceito de vida cotidiana
(2007, p. 31-60);

2- Questodes preliminares sobre psicologia

Estudo da personalidade e da adolescéncia. Aqui tentamos trazer alguns
elementos para romper com a concepgao a-historica da formagéao da individualidade.
O livro organizado por Newton Duarte (2004) intitulado O fetiche da

individualidade é também utilizado como referéncia complementar.
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E uma relagdo cam a histaria social
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Figura 11. Representagao da perspectiva de como trabalhar com a categoria trabalho como principio educativo.
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Nessas questdes preliminares sobre a psicologia, séo trabalhados ainda os
seguintes textos: O desenvolvimento do psiquismo na vida cotidiana: aproximacoes
entre a psicologia de Alexis N. Leontiev e a teoria da vida cotidiana de Agnes Heller
(ROSSLER, 2004); A natureza histérico-social da personalidade (MARTINS, 2004);
A periodizacdo do desenvolvimento psicologico individual na perspectiva de
Leontiev, Elkonin e Vigotski (FACCI, 2004); Formacdo do individuo, consciéncia e
alienacdo: o ser humano na psicologia de A. N. Leontiev (DUARTE, 2004b); A
perspectiva sécio-historica de Leontiev e a critica a naturalizacdo da formacao do
ser humano: a adolescéncia em questdo (BOCK, 2004).

3- Questodes preliminares sobre interdisciplinaridade.

Como referéncia, o livro de Ivani Fazenda (1996), Integracédo e
interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou ideologia, para fazer a
critica;

4- Questdes preliminares sobre o construtivismo.

Baseadas no texto Construtivismo e o ensino de ciéncias: uma avaliagao
(MATTHEWS, 2000) e no livro Sobre o construtivismo: contribuicbes a uma analise
critica, organizado por Duarte (2005a) ;

5- Questdes preliminares sobre Vigotski e sua Escola.

Estudados os livros de Duarte (2001, 2007), Vgotski e o “aprender a
aprender”: criticas as apropriacdes neoliberais e pdés-modernas da teoria de Vigotski
e Educacéao Escolar, Teoria do Cotidiano e a Escola de Vigotski.

Posteriormente, sdo analisados documentos oficiais sobre a educacédo que
norteiam o ensino de quimica e outros sobre a profissdo do professor de quimica.
Dentre estes, os principais sdo: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s),
Diretrizes Curriculares para a Educacao Basica e para o Curso de Licenciatura em
Quimica e documentos sindicais. Encerramos essa parte do curso trazendo um
educador quimico sindicalista para discutir com os alunos.

Verifica-se a importancia dessas analises dos documentos oficiais pela visao
ingénua dos alunos que tende a desaparecer. Os mesmos comegcam a fazer
correlagdes com os assuntos estudados, percebendo que a concepgao que emerge
dos documentos oficiais sobre educacao representa processos historicos, dentro de
relagdes sociais de classes, que refletem (ndo de forma mecénica e sim reflexiva) a
base material da sociedade capitalista atual e suas demandas devido a

reestruturagao produtiva.
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Essa parte do «curso propicia uma rica discussdo de questdes
contemporaneas do ensino, que nao vamos reproduzir aqui, a tese ficaria muito
extensa. Pretendemos, junto com o grupo de ensino de quimica da Ufba, relatar e
publicar essa parte do trabalho em outro momento. Para o nosso trabalho de tese
faremos algumas consideragdes sobre o enfoque que damos, nesta disciplina, sobre
construtivismo, interdisciplinaridade e a concepg¢ado de aprendizagem histérico-
cultural de Vigotski, devido a sua importancia nas disciplinas que tratam da
metodologia do ensino de quimica, da Faculdade de Educagéo da Ufba.

Chamamos atencao para o fato que essas consideracdes que vamos fazer
tém seu inicio nesse eixo norteador, da praxis pedagogica e sao retomadas em
outros momentos dos eixos norteadores de historia e epistemologia,

contextualizagdo no ensino de quimica e experimento no ensino de quimica.

4.3 CONSIDERACOES SOBRE O CONSTRUTIVISMO

Nos nossos estudos sobre construtivismo percebemos que ele abarca
diferentes teorias de diferentes pesquisadores, ndao havendo acordo entre eles,
inclusive com relagédo a sua abrangéncia e aplicacao.

Segundo Matthews (2000), o construtivismo comegou como uma teoria de
aprendizagem e atualmente se propde a ser uma teoria que abarca tudo que se
refere a epistemologia, educacéo e ciéncias, além de ter se tornado também uma
teoria pds-moderna. Comporta uma dimensao politica, uma dimenséo ética e é
considerada ainda uma cosmovisdo de mundo (Weltanschung).

Matthews diz ainda que as tradigbes construtivistas podem ser designadas
como: 1-Construtivismo educacional, subdividido em Construtivismo pessoal tendo
origem em Piaget e atualmente representado por von Glasersfeld e Construtivismo
social tendo origem em Vygotsky e proclamado por Rosalind Driver (ciéncias) e Paul
Ernest (matematica); 2- Construtivismo filosofico tendo origem em Kuhn
representado por van Fraasen; 3- Construtivismo socioldgico identificado com o
Programa Forte de Edimburgo e da pesquisa sobre Sociologia do Conhecimento
Cientifico.

Para Matthews, foram identificados dezessete variantes para o construtivismo

educacional, dentre eles: contextual, dialética, empirica, de processamento de
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informacdo, metodoldgica, moderada, piagetiana, pds-epistemoldgica, pragmatica,
radical, realista, sdcio-histérica, transformativo e critico.

Geelan (1997) identificou os seguintes tipos de construtivismo:

1 — Social-objetivista: representado por Solomon, Tobin e Vygotsky, cujo
enfoque centra-se nas interagdes sociais que ocorrem nas salas de aula;

2 — Social-relativista: representado por Cobern, Taylor, Gergen, O'Longhlin e
Steier. Estariam em oposi¢ao as idéias de Piaget, pois relativisam o conhecimento
cientifico e enfatizam a sua natureza social;

3 — Pessoal-relativista: representado pelo construtivismo radical de von
Glasersfeld cuja caracteristica € uma visao relativista da ciéncia, concedendo a
cognigao individual posigao central na relagdo com o outro;

4 — Pessoal-objetivista: representado por Driver, Fosnot, Pine e West em que
estdo os metddos construtivistas de instrucdo e a literatura sobre mudanca
conceitual.

Galiazzi (2000) separa trés tipos de construtivismo derivados de principios
ontoldgicos e epistemologicos, como teorias especificas, que séo:

1- Teoria psicoldgica: encontram-se abordagens inspiradas em Piaget e a
escola de Genebra, em Ausubel (aprendizagem significativa) e Vygotsky;

2 - Teoria de pesquisa nas Ciéncias Sociais: proposta por Lincolm e Guba e
no ensino de ciéncias, artigos de Novak, Driver e Easley. A partir dai, foram
desenvolvidas pesquisas sobre as concepc¢oes alternativas;

3-Teoria educativa: segundo Coll, concepgdes construtivistas de ensino e
aprendizagem.

Gil-Pérez e outros autores (1999, 2002), discordam que seja atribuido as
teses de von Glasersfeld propostas construtivistas no campo do ensino-
aprendizagem das ciéncias, desconhecendo as contribuicbes da didatica das
ciéncias como corpo especifico de conhecimentos. Esses autores discordam que
von Glasersfeld seja o representante do construtivismo educacional.

Mortimer e Machado (2003) ressaltam que o construtivismo, como uma teoria
da aprendizagem, apresenta dois pressupostos gerais:

1 — o conhecimento ndo € transmitido, mas construido ativamente pelo
individuo;

2 — aquilo que o sujeito ja sabe influencia na sua aprendizagem.
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Outras contribuigdes construtivistas, para esses autores, estado relacionadas a
proposicao de aprendizagem ativa, na qual alunos e alunas estdo engajados em
atividades experimentais, em discussbées em grupo e em discussdées conduzidas
pelo professor ou professora.

Podemos perceber que ha uma diversidade de referéncias com relagao aos
tipos de construtivismo, citamos alguns, principalmente de pesquisadores da area
das ciéncias da natureza e da quimica.

Restringindo a nossa analise ao campo educacional, diriamos que o
construtivismo critica a escola tradicional por ser autoritaria, porém coloca as
posi¢cdes e propostas construtivistas como sendo a unica alternativa, ja que, para os
construtivistas, reflete as necessidades da educacao do atual século: “ensinar deve
ser algo nobre e determinado, interativo e holistico, construtivista em sua natureza,
ativo e engajado. No futuro a formacgao de professores devera necessariamente ser
alicergcada nestes ideais” (BARONE e outros, 1996, p. 11-18; apud ARCE, 2005, p.
58).

Assim como as politicas neoliberais, no contexto atual, se tornaram algo
natural, inevitavel (abordamos isso no Capitulo 1), é sintomatico que o ensino
construtivista passe a ser também algo natural, ndo ha outro caminho, assim quis a
natureza. A légica e a historicidade dos processos educacionais s&o esvaziados e
retirados de seus contextos socio-histéricos. A educacgao, ou € algo dado, natural ou
€ algo transcendental, idealizado.

A educagao como pratica social, com conteudos e sujeitos historicos, fruto de
relagdes sociais, com suas determinagdes éticas, politicas, econdmicas e filoséficas
€ reduzida ao sujeito cognoscente do construtivismo. A formagdo de professores
passa a ser pautada em determinado tipo de ativismo: o professor reflexivo,
pesquisador, mediador, critico; que ao ir na realidade empirica — na pratica — nao
se afasta dela, fica colado, imerso nas singularidades dos sujeitos-alunos e dos
objetos-“criados” pelos mesmos; procurando, pela mediagédo construtivista, acordos
intersubjetivos, significados ditos compartilhados ou entendidos como sendo
compartilhados (GLASERSFELD, 1996).

O conhecimento & visto como uma adaptagcdo conforme a epistemologia
genética de Piaget (1973). Trata-se muito mais de um encaixe do que de uma
correspondéncia ou de representacdo. Trata-se de uma adaptagdao do tipo “ser

capaz de sobreviver” (GLASERSFELD, 1996, p. 78). O encaixe é na perspectiva de
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“viabilidade”, j4 que o meio ambiente impde restricdbes a vida e a reprodugao. O
conhecimento novo € uma resolugao dentro das estruturas conceituais postas, nao
deve criar conflito. Se houver, algo ndo se encaixa, ou muda o pretenso novo
conhecimento ou muda toda a estrutura conceitual, tornando-a velha. Em suma, a
perspectiva de conhecimento exposta aqui € de carater biolégico e nédo socio-
histérica. O social comparece como cole¢ao de individuos adaptados, ou melhor,
encaixados.

O tipo de construtivismo educacional que tem dominado na sala de aula,
compartilha as seguintes idéias: a énfase na atividade do sujeito envolvido no
conhecimento, suposicdo de que ele sera inserido culturalmente e a importancia
dada aos conhecimentos prévios na construgdo de novos significados. Estes seriam
requisitos necessarios para um modelo de ensino que se contraponha ao ensino
tradicional, basicamente centrado na transmissao/recepcdo de conteudos e
reconhecido, nos meios da pesquisa educacional, embora amplamente utilizado nas
salas de aula, como insuficiente a aprendizagem.

Matthews (2000) fala da influéncia do construtivismo nas propostas
curriculares e documentos educacionais em varios paises e dos vultosos
investimentos nas pesquisas construtivistas, sem a contrapartida social e
educacional necessaria.

Ao tratar da epistemologia construtivista ressalta o principal dilema dos

construtivistas, o de ter que conviver com as evidéncias!

eles desejam recorrer a natureza das realidades cognitivas (os processos
de aprendizagem) e das realidades epistemolégicas (especialmente a
histéria da ciéncia e da matematica) para fundamentar suas propostas
epistemolégicas, curriculares e pedagodgicas; porém, simultaneamente
afirmam que tal realidade ndo pode ser conhecida e, para alguns, ela nem
existe (MATTHEWS, 2000, p. 280).

As diferentes realidades supdem diferentes olhares construtivistas da
realidade e, neste caso, qual realidade considerar, qual a realidade mais real? Os
construtivistas querem ensinar sem transmitir. Partem do pressuposto que
conhecimentos e significados nao podem ser transmitidos e a questdo que

colocamos, junto com Matthews (2000), € a seguinte:

Se o conhecimento ndo pode ser comunicado, € se o conhecimento deve
ser uma questdo de construgdo pessoal, entdo como as criangas podem
alcangar o conhecimento de esquemas conceituais complexos que
demoraram centenas de anos para serem construidos? [...] como pode
alguém, baseado em principios construtivistas, ensinar um corpo de
conhecimento cientifico que é em grande parte abstrato (que depende de
nogdes tais como velocidade, aceleragéo, forga e gene), que é distanciado
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da experiéncia (proposi¢des sobre a estrutura atdbmica, processos celulares
e eventos astrondmicos), que nao tem conexdo com concepgdes prévias
(nogdes de virus, anti-corpos, fusdo nuclear, evolugdo e radiagéo
eletromagnética), e que é estranho ao senso comum e contraria
expectativas e conceitos cotidianos? (MATTHEWS, 2000, p. 286).

O construtivismo introduziu um novo discurso educacional com novas
palavras e significados, “tomou emprestado a terminologia das tradicbes
educacionais progressistas e apropriou-se de conceitos de fontes pés-modernas”
(MATTHEWS, 2000, p. 280).

Podemos citar os seguintes exemplos da nova linguagem construtivista:
perturbacdo, viabilidade, constru¢do do conhecimento, facilitar a transformacao
cognitiva, ecologia conceitual, negociagdo de significado, processos interativos
dialégicos, comunidade discursiva, aprendizado cognitivo, e outras mais. Esse novo
discurso pode ser traduzido para a linguagem simples, tradicional, que ficaria na
seguinte forma: perturbagdo = anomalia, viabilidade = confirmagéo, construgdo de
conhecimento = aprendizagem, facilitar a transformagao cognitiva = ensino, ecologia
conceitual = idéias, negociacado de significado ou processos interativos dialdgicos =
discussdo, comunidade discursiva = grupo, aprendizado cognitivo = educacéo, etc.
(MATTHEWS, 2000, p. 281-282).

A conclusdo a que chegamos é que as propostas construtivistas que
conhecemos né&o se sustentam do ponto de vista epistemologico e,
consequentemente, ndo sdo adequadas do ponto de vista de uma teoria de
aprendizagem. Além de estar imersa em um ideario pés-moderno (DUARTE, 2005a).

Dentro dos estudos que vinhamos fazendo para estruturar o novo curriculo do
curso de Licenciatura em Quimica, sentimos a necessidade de utilizar uma teoria de
aprendizagem que fosse coerente com os referenciais tedrico-metodolégicos que
vinhamos adotando, o materialismo historico-dialético e a pedagogia histérico-critica.

O construtivismo se mostrou insuficiente e epistemologicamente
insustentavel, pelo menos o construtivismo que tinhamos acesso e que penetrou
fortemente nas salas de aula (MATTHEWS, 2000).

A leitura precéaria que tinhamos feito das obras de Vigotski, Pensamento e
Linguagem (1998) e Formacédo Social da Mente (1998), entre 1999 e 2000, nao foi
frutifera. Entre os anos de 2004 e 2006 retomamos, de forma parcial, os estudos de
Vigotski apos ter contato com a obra de Duarte (2001). A partir desse momento e

utilizando outros trabalhos de Duarte e de seu grupo de pesquisa, procuramos
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encontrar o referencial teérico que faltava: uma teoria de aprendizagem de carater
histérico-social.

DUARTE (2007) demonstra que o construtivismo ndo se fundamenta na
concepgao historico-social do ser humano e demonstra que Vigotski ndo é
interacionista-construtivista. Defende que o construtivismo de base piagetiana é
baseada num “modelo bioldgico” enquanto a Escola de Vigotski tem uma abordagem
histérico-social do psiquismo humano. E, coerente com a perspectiva do

materialismo histérico e dialético, afirma:

Aquilo que, no individuo, caracteriza sua condicdo humana sé pode ser
explicado a partir das relagbes sociais de produgao vividas por esse
individuo, e ndo, como quer Piaget, por um modelo biolégico, inalteravel na
sua funcionalidade. O que os individuos sdo depende, portanto, das
condicdes materiais de sua producdo [Marx e Engels, 1993]. E essas
condicdes materiais ndo sdo a matéria em seu estado abstrato, mas a
materialidade como produto da praxis (DUARTE, 2007, p. 77).

Foi a partir dessas constatacbes que partimos para incorporar no curso a
psicologia histérico-social de Vigotski e de sua Escola. Esse referencial, da Escola
de Vigotski, tem sido incorporado em varias disciplinas da Dimens&o Pratica e das

Metodologias do Ensino de Quimica.

4.4 CONSIDERACOES SOBRE A PSICOLOGIA HISTORICO-SOCIAL

Do ponto de vista do percurso curricular que estamos desenvolvendo no
curso de Licenciatura em Quimica da Ufba, uma teoria da aprendizagem de base
vigostikiana é de suma importancia, ja que traz uma perspectiva materialista
(naturalista/social/cultural/histérica/instrumental) do processo de génese e
desenvolvimento da aprendizagem. Partimos do pressuposto que Vigotski ndo se
encaixa nas referéncias construtivistas, nem sua Escola (DUARTE, 2001, 2007).

Entendemos que os alunos, futuros professores, precisam dominar de forma
apropriada os conceitos da ciéncia de referéncia que eles vao ensinar e o0s
instrumentos de pensamento necessarios para desenvolver os nexos e significados
do real relacionados com os conceitos; assim como a historicidade desses
conceitos. Defendemos que esses instrumentos do pensamento tém seu apoio
fundamental em uma teoria do conhecimento em geral, nos conhecimentos

especificos da area de referéncia e nos processos de ensino e de aprendizagem.
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A teoria do conhecimento leva a uma pedagogia em geral, a didatica: ndo se
trata aqui de ensinar tudo a todos, mas sim de categorias que fundamentem uma
acao pedagdgica. SO com elas ndo da para ensinar conteudos especificos de
qualquer origem, mas sem elas os conteudos especificos se fragmentam, se perdem
num mar revolto, cadtico, da realidade. Uma teoria do conhecimento em geral, que
tem como base a ontologia do ser social, admite que o conhecimento é social,
historico e pratico.

Essa concepcado tem como fundamento que o trabalho é fundante do ser
social. O trabalho é a objetivacdo elementar a partir do qual todas as outras
objetivacbes se desenvolvem e adquirem autonomia (arte, filosofia, ciéncia,
educacéo, direito, etc.). Autonomia relativa, € bom que se diga. O conhecimento
passa a ser a agao ontologica-pratica do ser humano para dar conta da sua
existéncia, tendo na tensdo objeto/sujeito, historicamente situada, a sua
determinagao. Trata-se de uma objetividade-subjetivada, que tem no empirico o seu
assento, o seu ponto de apoio.

A isso chamamos de praxis humana. Isto implica na concepg¢ao de
desenvolvimento social que adotamos (LUKACS, 2007a), que tem como
caracteristicas: o aumento da natureza-social (a nossa 22 natureza) sobre a
natureza-natural (a nossa 12 natureza), a diminuicdo do trabalho socialmente
necessario para a reprodugdo humana e a diminuicdo das comunidades
autenticamente autbnomas.

A forma com que o conhecimento da natureza e especificamente a quimica
vem sendo produzido, tem como base a concepcdo de conhecimento empirico-
analitica, que, a rigor, propiciou essa rica configuragdo da teia conceitual da
estrutura das ciéncias e da quimica, com suas implicagdes tecnoldgicas, que trouxe
grandes beneficios para a humanidade®. No entanto, os processos de ensino e de
aprendizagem precisam superar essa base empirico-analitica, ja que a mesma n&o

possibilita um pleno dominio, por parte do professor e dos alunos, desses processos

20 - . : . . ~
Aqui ndo podemos negligenciar as contradicdes provenientes da acdo humana e,

consequentemente, da ciéncia: a questdo da ambivaléncia da ciéncia (SANCHES-RON, 2000, 2007),
dos fatores considerados positivos e negativos do seu desenvolvimento. Com o agravante desta
produgdo cientifica ocorrer dentro de relagdes sociais de classes, no seu momento
predominantemente capitalista, que tém na acumulagdo do capital, lastreado no valor de troca, o
meio e o fim da légica da reproducao e produgéo da nossa existéncia.
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referidos acima, limitando a intervencdo do professor como um dos agentes
fundamentais no processo de educagao escolar através do ensino.

Nessa acdo de ensinar, que chamamos, junto com Duarte (1998), o ato
afirmativo de ensinar, o conceito de zona de desenvolvimento préximo (ZDP) de
Vigotski € de fundamental importancia. O ato positivo (afirmativo em Duarte) de
ensinar vem sendo esvaziado pelo construtivismo ingénuo e pela pdés-modernidade,
com seus relativismos. Estas sdo formas do ato negativo de ensinar.

Temos como pressuposto que a teoria de aprendizagem de base historico-
social € a forma mais adequada para dar conta desse processo. Segundo Leontiev
(VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988), o desenvolvimento da psique infantil sofre
influéncia das condi¢gdes socio-ambientais do seu meio de vida e isso muda com o
tempo. Muda duplamente: a histéria social muda na sincronia — o nés — e a histéria
individual — o eu — também muda naquele contexto, na diacronia.

O mais importante disso tudo é que, para nés, a formagao de professores nao
pode prescindir do dominio dos instrumentos do pensamento. Esses instrumentos
do pensamento tém como pressuposto que a aprendizagem € radicalmente social. O
ser humano, ou melhor, o ser social, s6 pode existir devido a sua base material e
biolégica, que serve de pedestal para o seu desenvolvimento social. Nao ha ser
humano sem a matéria e a vida. Porém, ao se tornar social e romper
ontologicamente com sua base bioldgica, a sua existéncia — produgao e reprodugéo
da vida — é determinada, em ultima analise, por essa base histérico-social. Nao ha
nada na consciéncia humana que nao se desenvolva na tensdo
objetivacao/subjetivagdo: sentido, percepgdo, representagdo, conceito, razéo,
pensamento, intuicdo, memoria, emogao, etc. A objetivagdo n&o existe sem seu
oposto e complementar que é o processo de apropriacdo (formacédo da
subjetividade). Eu — o ser social — s6 objetivo porque subjetivo a minha existéncia
e vice-versa. Marx diria: ao conhecer o homem transforma a si e ao entorno, Luckas
diria: 0 homem ndo s6 da resposta como também faz perguntas, Vigotski diria: o
significado se desenvolve.

Contudo, esse processo de subjetivacao parte da natureza e retorna a ela, a
natureza é a base e limite do processo de subjetivagdo. E a base material onde a
subjetividade tem — para ser racional — de se apoiar. A Educacgao é apropriagao da
realidade social, trata-se de apanhar a realidade na sua inteireza, na sua totalidade

social, unico caminho para uma educacao radical, critica. Duarte (2005b), tratando
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da teoria da atividade de Leontiev, cita as trés caracteristicas da apropriagcao, que ja
tratamos em outros momentos:
1- € sempre um processo ativo, o individuo precisa realizar uma atividade que
‘reproduza os tracos essenciais da atividade acumulada no objeto” (DUARTE,
2005b, p. 33);
2- é ‘“reproduzido no individuo as aptiddes e fungbes humanas historicamente
formadas” (DUARTE, 2005b, p. 33), isto é, a apropriacdo da cultura € uma relagéo
do individuo com o género — assim, no significado de um objeto ou fenbmeno
cultural estda acumulado a experiéncia histérica de muitas geragdes;
3- e por ultimo, € sempre um processo mediatizado pelas relagbes entre os seres
humanos, isto €, um processo de transmissao de experiéncia social.

Em Vigotski, assim como em Leontiev, o significado da palavra € a unidade

da linguagem e do pensamento, do pensamento e das relagdes sociais.

A concepgao do significado da palavra como unidade tanto do pensamento
generalizante quanto do intercdmbio social € de valor inestimavel para o
estudo do pensamento e da linguagem, pois permite uma verdadeira analise
genético-causal, o estudo sistematico das relagcbes entre o desenvolvimento
da capacidade de pensar da crianga e o seu desenvolvimento social
(VIGOTSKI, 1998, p. 8).

Como nos animais, no ser humano, pensamento e linguagem também tém
origens diferentes. No homem, entretanto, a partir dos dois anos de idade,
aproximadamente, essas trajetérias de desenvolvimento se cruzam. O pensamento
que nao é verbal passa a sé-lo e a linguagem que n&o ¢ intelectual, racional, passa
a sé-lo. Um novo comportamento social passa a existir. O uso inicial da linguagem
por parte da crianga € aparentemente designativo, é usado para se relacionar
naquele convivio, até se tornar parte da sua estrutura de pensamento.

A crianga descobre que tudo tem nome, é preciso nomear cada novo objeto.
Na falta da palavra recorre ao adulto. Esses significados pontuais da palavra,
designando diretamente objetos, passam a ser o ponto de apoio para a formacao de
outros conceitos e da rede conceitual que vai sendo estruturada, aumentando assim
a complexidade do conceito, rumo em diregdo as maximas generalizagdes possiveis

naquele contexto sécio-histérico, rumo aos conceitos cientificos. Vigotski cita:

“Tolstoi afirma que a dificuldade que as criancas frequentemente
apresentam de aprender uma palavra nova € devida ao conceito que a
palavra se refere, e ndo ao seu som. Uma vez que o conceito esteja
amadurecido, havera quase sempre uma palavra disponivel” (VIGOTSKI,
1998, p. 8).
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A linguagem que tem a sua ontogénese no aparelho fonador, diferentemente
do pensamento, que tem sua ontogénese no aparelho cerebral, s6 pode se tornar
palavra-conceito porque em algum momento da sua filogenia houve essa
aproximagao com a consciéncia, criando uma outra unidade indissociavel, que nao
mais se explica pelas partes constituintes e que ao longo do seu desenvolvimento
vai se assumindo, se plasmando na relagao objetivacao/subjetivagcao, ou melhor, no
significado/sentido, que as relagbes sociais puderam configurar até aquele
momento. O légico-histérico socialmente posto. Por isso, para Vigotski, o significado
representa materialmente, objetivamente, essa sintese, essa unidade entre
pensamento e linguagem. Significado esse que se desenvolve e se modifica no
processo socio-histérico e que se torna o nosso instrumento interno, a nossa
subjetividade.

A ontogénese social do significado/sentido sé pdde acontecer porque houve
um momento de salto ontoldégico, do ser organico para o ser social, onde a
consciéncia, a sociabilidade e o trabalho estavam presentes, sendo o trabalho o
fundante, ndo porque necessariamente ele € o primeiro, mas porque ele € o
elemento “motor”, a acao teleoldgica posta, o “starte” da concretizagdo da prévia-
ideacdo. Ele é o elemento nucleador da sintese entre teoria, pratica e valor, unico
caminho para o desenvolvimento de uma subjetividade autenticamente racional,
material, objetiva, concreta. Vigotski diz: “A analise por unidade indica o caminho
para a solucdo desses problemas de importancia vital. Demonstra a existéncia de
um sistema dindmico de significados em que o afetivo e o intelectual se unem”
(VIGOTSKI, 1998, p. 8).

Para Vigotski, as pessoas nascem com as fungdes elementares basicas,
porém, as fung¢des superiores tém sua génese e desenvolvimento dentro de relagdes
sociais. Todas as atividades cognitivas basicas do individuo ndo estao determinadas
biologicamente e sim socialmente, s&o historico-culturais. O que nds chamamos de
cognigao nao esta inserido no DNA do individuo. A forma com que estruturamos o
nosso pensamento e as habilidades provenientes dessa estrutura ndo sao
determinadas congénitamente e sim pela cultura que estamos imersos, pela pratica
social: habitos, costumes, valores, conhecimento, etc. N6s somos seres datados,
situados historicamente. Plasmados na histéria social da comunidade em que
vivemos, 0s nossos limites do pensar e agir sao frutos dessa tensao entre a histéria

social e a histéria individual.
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Neste processo de desenvolvimento intelectual a linguagem desempenha um
papel crucial, ja que nao se trata de simples instrumento de manifestagao daquilo
que a crianga aprendeu, trata-se de muito mais, trata-se da apropriacdo de toda uma
estrutura social, da articulagdo dos significados das palavras imersos em uma
totalidade que |lhes da sentido. H4 uma relacdo reciproca entre pensamento e
linguagem. Emerge nesse processo uma estrutura de significados, que é sintese de
toda a histéria social daquela comunidade e que é disponibilizada através das
palavras para a crianga. Nesse processo, a linguagem desempenha um papel de
maxima importancia para a arquitetura do pensamento e da personalidade de cada
individuo. Cabe a escola o papel preponderante de disponibilizar para as criangas as
formas mais avangadas de significados conquistados pela humanidade.

Luria (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988), fala que Vigotski era o maior
tedrico do marxismo entre eles e se refere a uma citagdo de Marx feita por Vigotski
em 1925, na conferéncia que o trouxe a Moscou (ele era professor na cidade de

Gomel), sobre a diferenga da aranha e da abelha com relagédo ao arquiteto.

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha
supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue
o pior arquiteto da melhor abelha & que ele figura na mente sua construgao
antes de transforma-la em realidade. No fim do processo de trabalho
aparece um resultado que ja existia antes idealmente na imaginagdo do
trabalhador. (MARX, 1980, p. 202).

A diferenca estava na prévia-ideagao, a teleologia, que era um dos conceitos-
chave do quadro tedrico de referéncias que ele propds. Apenas o humano faz isso,
projeta com antecedéncia a sua acdo. Vigotski extraiu dai que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser procuradas nas relagdes do
individuo com o seu meio socio-histérico, o seu exterior.

Luria mais a frente cita: “No comeco, as respostas que as criangcas dao ao
mundo sa&o dominadas pelos processos naturais, especialmente aqueles
proporcionados por sua heranga biolégica” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988,
p.27). Com a mediagado dos adultos, que sao agentes externos, se desenvolvem 0s
processos interpsiquicos, levando a crianga a desenvolver processos psicoldgicos
instrumentais mais complexos. Com o passar do tempo — crescimento e
desenvolvimento social da crianca — ela acaba internalizando esses processos e
eliminando o mediador, passa a ter uma autonomia (autonomia sempre relativa).

Passam a ser processos intrapsiquicos, os quais possibilitam a crianga

transformar a natureza social em sua natureza psiquica, transformando a estrutura
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total do comportamento. A fala inicialmente serve para acompanhar a agao e depois
passa a organizar a agao. A mudanga passa dos movimentos naturais, involuntarios
para os instrumentais, voluntarios. A palavra, que nos primeiros estagios se refere a
um complexo de referentes, objeto e sentimentos com relagdo ao objeto, vai passar
para o nivel dos objetos e seus contextos concretos e finalmente, vai se referir a
categorias abstratas (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 1988).

E a partir desses pressupostos que destacamos quatro questdes na obra de
Vigotski para a formagédo do professor: método utilizado, génese do pensamento e
da linguagem, a formagao de conceitos e zona de desenvolvimento préximo.

Neste momento daremos énfase ao conceito de zona de desenvolvimento
proximo, ja que nesta disciplina, O Professor e o Ensino de Quimica, na discussao
das questbes contemporaneas do ensino, é esse conceito que € trabalhado para
sustentar as criticas que fazemos ao construtivismo.

Vigotski(2000) discute a aprendizagem e o desenvolvimento como algo
articulado, formando uma unidade, sado formas que nao se dissociam. A educagao
passa a ser peca importante nessa articulacdo, seja ela intencional ou néo. A
educacao intencional assume papel fundamental, ja que tende a disponibilizar os
conhecimentos mais avancados e de forma sistematizada; e este € o papel da
escola. Conhecimentos que se expressam na articulagdo entre pensamento e
linguagem. Para ele a aprendizagem precede o desenvolvimento. A crianga que vive
em um ambiente esvaziado de atos humanos, e consequentemente da linguagem,
tende a nao se desenvolver, embora tenha todos os elementos natos necessarios
para tal. A vida social possibilita, outorga esse desenvolvimento.

A zona de desenvolvimento proximo ou proximal € uma categoria vigostikiana
para explicar como se da o processo de desenvolvimento da crianga a partir da
aprendizagem. Para ele € necessario levar em consideragao a relagao entre o atual
estagio de desenvolvimento de crianga — o nivel de desenvolvimento real —, onde
a crianca é capaz de realizar tarefas e solucionar problemas sozinha e a capacidade
potencial da crianga aprender com ajuda de outra pessoa — a zona de
desenvolvimento préximo.

Neste caso, estamos falando do nivel de desenvolvimento: o atual (real), que
ja esta maduro e da area potencial (o proximo), que ainda ndo esta madura. No nivel
atual a crianga ja é auto-suficiente, domina a atividade, ja tem as habilidades

inerentes aquela atividade desenvolvida. A area potencial abrange todas as funcdes



133

e atividades que a crianga ndo consegue fazer sozinha, mas consegue com a ajuda
de alguém mais experiente, que pode ser um adulto (pais, professores, orientadores,
parentes ou amigos) ou um colega que ja domine aquela atividade. Esse tipo de
aprendizagem ocorre inicialmente pela imitacdo. A ZDP é um conceito de
fundamental importancia para a aprendizagem escolar e para o ato pedagdogico do
professor. O aprendizado humano é radicalmente social, a crianga precisa interagir
com o meio social que a cerca para se desenvolver. E através desse processo de
aprendizado que o processo de desenvolvimento interno acontece.

O meio social expressa as intelectualidades individuais daqueles com quem a
crianga convive, mas também as intelectualidades do género humano expresso
através dos classicos, da ciéncia, da filosofia, da arte, da musica, etc. Cabe a escola
esse papel de vanguarda no desenvolvimento da crianga, disponibilizando a
intelectualidade do género humano, naquilo que mais desenvolvido e relevante
socialmente existe; cabendo ao professor fazer essa mediacao, levando o aluno
para além daquilo que ele ja sabe.

A educacéao formal e informal promove o desenvolvimento mental da crianca.
A educacdo nao é a “cauda” que fica atras do desenvolvimento da crianga, ao
contrario, ela é & base do desenvolvimento. E ela que “puxa” o desenvolvimento.

Como bem diz Vigotski:

Se corretamente organizada, a educagao permitira a crianga desenvolver-se
intelectualmente e criara toda uma série de processos de desenvolvimento
que seriam impossiveis sem a educagdo. A educacgao revela-se, portanto,
um aspecto internamente necessario e universal do processo de
desenvolvimento, na crianga, das caracteristicas histéricas do homem, e
ndo de suas caracteristicas naturais (1956, p. 450, apud DAVIDOV;
ZINCHENKO, 1994, p. 161).

Para Vigotski o bom ensino ndo € aquele que respeita o cotidiano da crianga,
0 seu atual estagio de desenvolvimento, mas sim aquele que puxa, que rompe com
o cotidiano, que eleva a crianga para além daquilo que ela ja sabe, para além

daquilo que ela tem disponivel para “pensar com facilidade”, de forma “gososa”21.

2! Rossler (2004, p. 75-76), no seu texto A educagdo como Aliada da Luta Revolucionaria pela
Superacdo da Sociedade Alienada, cita um entrevista de José Saramargo, na TV Cultura, no
programa Roda Viva, exibido no dia 13/10/2003, onde uma debatedora “argiiiu o escritor portugués
sobre uma declaragao anterior, por ela considerada bastante polémica. A saber, que se deve dar a ler
as criangas obras que estejam além de sua compreensao imediata. Ou seja, que se deve propor as
criangas leituras que estejam, num primeiro momento, fora das suas possibilidades de entendimento.
A referida debatedora afirmou que essa posi¢ao seria contraria, ou melhor, entraria em conflito com o
que se defende fortemente hoje na educacao, isto €, de que as atividades propostas as criancas
devam possuir uma caracteristica essencialmente “gososa” (segundo suas prépria palavras). Assim,
ler deveria ser para a crianga uma atividade ludica, prazerosa, e ndo penosa e dificil, como
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Duarte (2007), fala da importancia do conceito de zona de desenvolvimento préximo

para a relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem escolar, e cita Vigotski:

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianga durante a idade
escolar e no curso de sua instrugdo, vemos que na realidade qualquer
matéria exige da crianga mais do que esta pode dar nesse momento, isto &,
que esta realiza na escola uma atividade que Ihe obriga a superar-se. Isto se
refere sempre a instrugdo escolar sadia. Comega-se a ensinar a crianga a
escrever quando todavia ndo possui todas as fung¢des que asseguram a
linguagem escrita. Precisamente por isso, o ensino da linguagem escrita
provoca e implica o desenvolvimento dessas funcdes. Esta situacao real se
produz sempre que a instrugédo é fecunda (...) Ensinar a uma crianga aquilo
que é incapaz de aprender é tdo inutil como ensinar-lhe a fazer o que é
capaz de realizar por si mesma (VIGOTSKI, 1993, p. 244-245; apud
DUARTE, 2005, p. 97).

Aqui fica claro, também, o papel do professor como mediador. Mediacao essa
que nao quer deixar o aluno ao acaso, para que de forma esponténea (aqui a
discussdo entre conceito espontaneo e cientifico feito por Vigotski € de extrema
importancia), entrando em contato com os objetos sociais na sua forma material ou
ideal (saber), produzidos ao longo da histéria da humanidade, ele descubra essa
humanizagdo que esta ali presente, verdadeiros signos. Signos esses que
expressam a unidade entre a linguagem e o pensamento. A mediagao defendida por
Vigotski nao restringe o professor a um mero incentivador das ag¢des dos alunos na
sala de aula (o ato negativo de ensinar).

O professor desempenha um papel ativo nesse processo - 0 ato positivo de
ensinar. Por ser o mais experiente, por deter o conhecimento acumulado e
sistematizado naquele momento, por ter a prévia-ideagcdo do processo — as
finalidades posta na agao educativa, aonde se quer chegar, os objetivos —, por
dominar a légica e a historicidade daqueles conhecimentos, esse professor pode ser
capaz de propiciar ao aluno, por intermédio da agdo do mesmo em direcéo ao objeto
de estudo, os nexos e significados do real para que aquele objeto do conhecimento
tenha sentido, se faga signo.

Cabe ao ensino, na sua intencionalidade, expor o aluno ao novo

conhecimento que ele nao detém e que por si s6 ndo tem como produzir, a ndo ser

geralmente é ter que ler algo que ndo se compreende. Deve-se dar para as criangas, portanto,
leituras de facil compreenséo e que mantivessem relagdo com o que ela ja conhece, isto €, adequada
ao seu universo cultural imediato.

Em resposta a questdo, o argumento do autor portugués deixa claro que a leitura de textos que
estejam fora da capacidade de compreensao imediata da crianga, o contato com a realidade que ela
desconhece, serviria de estimulo para a crianga buscar compreender e conhecer. O proprio autor
afirma que sempre lhe foram dados para ler livros que estavam muito além de sua compreensao
imediata.”
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que fizesse todo o percurso trilhado pela humanidade. Cabe a escola disponibilizar
esse saber acumulado pela histéria social dos homens. Cabe a escola selecionar,
sistematizar e propiciar agdes pedagogicas para que o aluno se aproprie dos
conhecimentos de dominio publico e de relevancia social em determinado contexto
sécio-historico.

As acdes pedagodgicas precisam levar em consideragdo a zona de
desenvolvimento proximo, para que o conhecimento disponibilizado esteja de acordo
com a capacidade cognitiva do aluno. Pelo conceito de zona de desenvolvimento
proximo, Vigotski valoriza a transmissdao de conhecimentos no ato educativo.
Recupera o papel do professor, através do ato de ensinar, que no construtivismo foi
menosprezado ou desconsiderado. Cabe a escola transmitir conhecimentos, sim! De

que forma? Ai é outra histdria.

4.5 CONSIDERAGCOES SOBRE INTERDISCIPLINARIDADE

O conceito de interdisciplinaridade, por ser recente, ainda ndo se estabilizou,
além de ter por tras, concepgdes de conhecimento diferentes.

A interdisciplinaridade é outra categoria que tem aparecido na educagéo
como algo magico, redentora de todas as mazelas metodologicas deste campo.
Acreditamos que a interdisciplinaridade € um caminho epistemolégico que promete;
entretanto, a sua efetivagdo se torna problematica, ja que dentro de relagdes sociais
capitalistas, alienadas, a vida n&o € vivida na sua integridade, na sua inteireza.

A forma alienada proporciona uma subjetividade fragmentada nos varios
aspectos sociais. Essa estrutura social fragmentada rompe com a unidade do
conhecimento: logico/historico, parte/todo, teoria/pratica, significado/sentido e
fazer/pensar, refletindo na forma social que nos apropriamos da realidade: a
educacao.

No presente estudo, a interdisciplinaridade tem por base uma teoria do
conhecimento que toma a realidade como histérica, contingente e transitéria e que
s pode ser abordada do ponto de vista material ou da luta dos seres humanos pela
existéncia, isto &, tendo o trabalho como fundante do ser social. Esta € a base para a
interdisciplinaridade: como a produgcdo material — a economia-politica — se efetiva

ao longo da trajetéria da humanidade. As categorias de totalidade, contradicdo e
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mediacao sao fundamentos nessa perspectiva. A interdisciplinaridade nao elimina as
disciplinas. Pressupbe a interagdo das diversas disciplinas na busca de objetivos
comuns, visando uma mudanga no modo de compreender e entender o mundo.

Partindo do pressuposto que a educacao € apropriacdo da realidade social,
nao podemos perder de vista que na sociedade atual, a escola, como parte da
totalidade, separa o trabalho intelectual e manual, criando obstaculos para a
interdisciplinaridade. A escola moderna, capitalista, separa o trabalho manual do
intelectual. A formacdo ominilateral ndao se faz presente, a educacdo nao toma a
realidade na sua totalidade, ndo toma a vida como algo inteiro. Para nés, a
educacao como apropriagao da realidade social s6 tem sentido se for integral.

A pratica da interdisciplinaridade s6 pode se realizar de forma efetiva dentro
de relagbes sociais que rompam com a dicotomia trabalho intelectual e trabalho
manual, “inimigos mortais” (MARX, 1980) dentro de relagdes capitalistas de
produgao.

Essa dualidade estrutural, do modo de reproduzir a vida hoje, pde
determinagdes nas outras dimensdes da nossa existéncia, criando, por exemplo, na
educacgao, a conhecida dualidade estrutural que conhecemos: ensino propedéutico x
ensino profissionalizante. Por determinagcdo nas outras dimensdes da nossa
existéncia significa influenciar os outros complexos secundarios: ciéncia, filosofia,
arte, direito, ética, educacao e assim por diante. Influenciar de forma reflexiva e nao
mecanica, € bom que se diga. Aqui vale uma observagao: por ser secundario nao
significa de importancia menor para a vida. O secundario tem a ver com a idéia de
que nao é primario ou fundante do ser social, o fundante é o trabalho como
intercambio material entre o homem e a natureza.

Outra questao importante: ao falarmos que a base para a interdisciplinaridade
€ entendermos como a produgdo material — a economia-politica — se efetiva ao
longo da trajetdéria da humanidade, n&o estamos querendo dizer que s6 com isso se
entende a producdo da vida. A producdo material € condicdo necessaria para
entender a producéo da vida, contudo, ndo é condicdo suficiente.

As relagbes entre o método da pesquisa e a metodologia do ensino tém que
ser explicitada nessa abordagem; ambas se referem ao conteudo como objeto,
dentro de uma vertente epistemoldgica que toma a realidade como totalidade. A

teoria do conhecimento que defendemos parte do principio de que:
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Se o singular é uma propriedade que ndo se repete e que é proprio apenas
a uma formagédo material dada (coisa, objeto, processo), o particular é a
prépria formagdo material, a prépria coisa, 0 proprio processo, 0 proprio
objeto. O particular é simplesmente o singular, mas ¢é igualmente o geral. O
particular € a unidade do singular e do geral (CHEPTULIN, 1982, p. 195).

A busca de uma interdisciplinaridade efetiva s6 pode ocorrer com a superacao
dessa dualidade estrutural, ou melhor, com a superacao das relagcdes capitalistas de
producao e construcdo do socialismo. Isto vai requerer também a superagao dos
obstaculos politicos, psico-socioldgicos, culturais e materiais.

Uma das questdes que os educadores podem fazer é trabalhar uma atitude
diferente frente ao problema do conhecimento: a) Concepgédo socio-histérica da
relacdo homem/natureza; b) A metodologia da pesquisa e do ensino tendo como
lastro a filosofia assentada na légica dialética; c) Colocar o projeto histérico de
sociedade que queremos, o socialismo como fim.

A busca da interdisciplinaridade sai da idealizacdo para a agao concreta,
observando os limites histéricos nossos e da sociedade que estamos vivendo. A
concepgao aqui abordada sobre a interdisciplinaridade esta assentada em uma
teoria de conhecimento que toma a totalidade como uma categoria que emerge do
real e ndo da inter-subjetividade entre os sujeitos que se comunicam, como bem faz
determinadas perspectivas fenomenolégicaszz.

De fato, se a vida que levamos hoje n&o ¢ interdisciplinar, jamais a educagao
podera ser interdisciplinar. Pode-se, como citado antes, apoiar a perspectiva
interdisciplinar, analisar com os alunos os limites histéricos que estamos vivendo
que impossibilita a sua efetivagdo e apoiar projetos que se referenciam na
pedagogia historico-critica, pois entendemos ser a proposta pedagogica que melhor

enfrenta esses problemas educacionais.

22 \ler Ivani Fazenda, no seu livro Interdisciplinaridade: efetividade ou ideologia (1996)
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5 EIXOS NORTEADORES: CONTEXTUALIZACAO NO ENSINO DE QUIMICA,
HISTORIA E EPISTEMOLOGIA NO ENSINO DE QUIMICA E EXPERIMENTO NO
ENSINO DE QUIMICA

Os outros trés eixos norteadores da Dimensdo Pratica do curriculo sdo
abordados neste capitulo. Pretende-se apresentar as questdes tedricas gerais, que
estdo dando suporte a cada eixo, com o intuito de compor uma totalidade articulada
com o eixo da praxis pedagodgica. O percurso pedagogico de cada eixo sera descrito
também de forma sucinta.

Como dito antes, na introdugdo, esse trabalho de tese nao pretende
apresentar toda a rica experiéncia que tivemos na estruturagao da Dimensao Pratica
do curriculo, cada eixo, por si sO, se constituiia em uma tese. Nesta tese, a
prioridade foi dada ao eixo da praxis pedagdgica, ja que nele emergiu de forma
explicita uma determinada concepcdo de homem, natureza e sua relagao historica.
Concepcdes essas, que foram fundamentais para mudar a concepcao de professor,
ensino e aprendizagem dos alunos e, consequentemente, do processo de formacéao

de professores.

5.1 CONTEXTUALIZAGAO NO ENSINO DE QUIMICA

5.1.1 A questdo da contextualizacdo no ensino de ciéncias

Este eixo foi arquitetado para articular os conhecimentos especificos da
quimica com o seu contexto socio-histérico de aplicacdo. Temos como pressuposto
que, para realizar tal intento € preciso articular os conhecimentos especificos da
quimica com a histdria, a epistemologia da ciéncia e da quimica, fazendo emergir,
nesse momento, uma teoria de aprendizagem para dar sustentacgao.

A questdo da contextualizacdo do ensino de ciéncias tem sido discutida em
termos do compromisso da Educagdo Basica com a cidadania (SANTOS;
SCHNETZLER, 1997; SILVA, 2000) e da alfabetizacéo cientifica (CHASSOT, 1995;
CHASSOT, 2000; FOUREZ, 2005). Toma-se como pressuposto que a ciéncia e a
tecnologia adquiriram tal importancia na sociedade atual que o individuo na sua

acao cotidiana requer um minimo de conhecimentos cientificos. A sociedade torna-
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se cada vez mais complexa. A tomada de decisdes frente aos problemas sociais s6
pode ser realizada de modo consciente com base em conhecimentos adequados,
entre os quais encontram-se os conhecimentos cientificos (SANTOS; MORTIMER,
2001; PINHEIRO; SILVEIRA; BAZZO, 2007; PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007).

Um argumento em favor da contextualizagdo dos conhecimentos cientificos
para fins de ensino, em particular, baseia-se na forte presenca desses
conhecimentos em nosso cotidiano, seja pelo uso de produtos quimicos, pela
utilizacdo de equipamentos e produtos tecnoldgicos de alta complexidade, pela
utilizacdo de alimentos geneticamente modificados, na criagdo e resolugdo de
problemas ambientais, etc. (SANTOS; SCHNETZLER, 1997; SILVA, 2000;
MORADILLO; OKIl, 2004).

A formagdo de professor para trabalhar a contextualizacdo das ciéncias
implica na aquisicao de dominio dos conteudos das ciéncias e da sua insercdo nas
atividades humanas e processos naturais. A transposicdo (mediagao) didatica
resultante da contextualizacdo deve possibilitar um ensino como uma leitura
cientifica do mundo de modo n&o-reducionista, porém, vinculada as implicacboes
econdmicas, politicas, éticas e ambientais. Uma vez que o mundo nao é redutivel ao
mundo das ciéncias da natureza, o contexto nao deve ser utilizado apenas como um
pretexto para ensinar ciéncias.

Defendemos uma contextualizagdo no ensino de ciéncias que va além da
formacéao para a cidadania. Por duas razdes: a primeira se refere ao proprio conceito
de cidadania e a segunda, ao papel que o contexto joga na produgcdo do
conhecimento.

O conceito de cidadania tem seu limite posto socialmente na emancipagao
politica, enquanto defendemos a emancipagédo humana (MESZAROS, 2005; MARX,
2006; TONET, 2007b, 2007e, 2009c; LESSA, 2007b). Esse é um ponto fundamental
na nossa pesquisa, ja que, a educagao como agao intencional, ndo pode abrir mao
de um projeto histérico de sociedade. Isto tem fortes consequéncias no projeto
politico-pedagodgico do curso. O professor a ser formado, no final do seu percurso
académico, tem que ter clareza com relagdo a sociedade em que ele vive e qual o
projeto de sociedade que ele almeja. Nao pode se furtar a se posicionar eticamente,
os valores tem que emergir. O Projeto politico-pedagdgico do curso tem que

explicitar isso também.
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A segunda questdo diz respeito a produgdo de conhecimento. O
conhecimento novo sempre aparece dentro de relagbes sociais, dentro de uma
totalidade histérica. Ele s6 é novo porque ndo € nada daquilo que conhecemos. Ele
aparece pela diferenca (ele ndo €) e ndo pela identidade (ele é). A identidade é
sempre colocada a posteriori, na relacao dialética da parte com o todo. A implicagao
disso? E a importancia que a contextualizacdo das ciéncias assume para fins de
ensino: um conceito s6 pode ser compreendido nas suas relagdes com outros
conceitos, relacdes essas, que sao de natureza sécio-historica.

O contexto aqui defendido € o soécio-historico, com suas trés dimensodes
filosoficas fundamentais, presentes em qualquer agrupamento humano
historicamente existente: o0 modo de produzir conhecimento, o0 modo de produzir
bens materiais e o0 modo de produzir relagbes sociais, que compdem o reino da
necessidade e da liberdade do ser social®.

No modo de produzir conhecimento a questao epistemoldgica € o centro das
discussodes, no modo de produzir bens materiais, o centro passa a ser a economia-
politica e no modo de produzir relagdes sociais, o centro € a questdo ético-politica.
Todas elas tendo a ontologia do ser social como principio estruturador e o trabalho,
como fundante do ser social, a categoria central para entender a sociedade.

Desta forma, a concepcédo de contexto que defendemos esta associada a
uma forma de conceber o homem, a natureza e sua relagéo, implicando assim, em
uma teoria de conhecimento e de aprendizagem. Portanto, ao articular os
conhecimentos especificos da quimica com a historia, a epistemologia da ciéncia e
da quimica, fez-se necessario trazer as discussées dominantes na educagao sobre
construtivismo e interdisciplinaridade. Construtivismo, contextualizacdo e
interdisciplinaridade passaram a ser as palavras chave para resolver os problemas
da metodologia do ensino e da educacéao, e, hoje em dia, se tornaram o senso
comum da academia em termos de formacdo de professores de ciéncias (ROSA,
2002; AUGUSTO; CALDEIRA; MARIA, 2005; DEL PINO, 2009; SOUZA; SANTOS,
2008; WARTHA; GUZZI FILHO; JESUS, 2008; MARTINS; TURMINA; GONCALVES,
2009).

? Essas trés dimensdes estruturam o projeto politico-pedagédgico do curso de Licenciatura em
Quimica. Veja a sintese do projeto politico-pedagodgico do curso na forma de mapas conceituais,
APENDICES A e B.
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Por isso, a necessidade de enfrentar essa discussdo com os alunos e fazer a
critica pertinente a cada um desses temas, principalmente ao construtivismo como
teoria de aprendizagem. As categorias contextualizagdo, construtivismo e
interdisciplinaridade passaram a direcionar as discussdes dos conhecimentos
especificos da quimica, vale dizer, da estrutura conceitual da quimica.

Deve-se esclarecer que, dentre as disciplinas criadas para a Dimenséao
Pratica, uma delas foi proposta com esse objetivo acima, foi a disciplina Ensino de
Quimica no Contexto (QUI-A47). Entretanto, o trabalho que ja vinha sendo
desenvolvido por outros professores, de longa data e que direciona apenas para o
contexto de aplicagao da quimica, limitou a nossa intervengcado na disciplina. Como
alternativa, a disciplina continua com o enfoque dado pelos professores, que é
necessario, mas nao suficiente e optamos por transferir parte desse conteudo para
as disciplinas de Didatica e Praxis Pedagdgica de Quimica | e Il

Outros dois aspectos a serem esclarecidos. O primeiro, diz respeito ao
trabalho frutifero que os professores da disciplina vém desenvolvendo no ensino da
quimica com esse enfoque especifico — do contexto como pré-texto —, propiciando
aos alunos sair de uma quimica ritualista, de pura memorizagao (VIVEIROS, 2009a,
2009b). Necessario como dissemos antes, mas nao suficiente, ja que ao ir na
atualidade — o contexto de aplicagdo — sem levar em conta a historicidade dos
conceitos e de suas relacbes em um sistema conceitual, perde-se a oportunidade de
entender a formacdo de conceitos cientificos como um sistema de relagdes de
significados, de maxima generalizagao possivel em um determinado contexto sécio-
histérico. Podendo, dessa forma, fazer emergir de forma explicita, uma teoria de
aprendizagem necessaria para subsidiar a formagdo dos futuros professores
(VIGOTSKI, 2000).

O sentido desses significados tem que ser buscado dentro de relagdes sociais
constituidas pelos homens a partir do trabalho, ao longo da historia. Sentido esse
que muda ao longo da histéria, o que implica mudanga também na rede conceitual,
nos significados (VIGOTSKI, 2000).

Um outro esclarecimento refere-se a defesa de uma estrutura basica para os
componentes curriculares do Departamento Il da Faculdade de Educacédo da Ufba,
que fazem parte da matriz curricular do curso de Licenciatura em Quimica. Eram trés
componentes curriculares: Didatica (170h/semestre) e Metodologia e Pratica do

Ensino de Quimica | e Il (170h/semestre cada) e que passaram a ser quatro, com
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mudangas no nome e nas ementas: Didatica e Praxis Pedagogica | e i
(68h/semestre cada) e Didatica e Praxis Pedagogica de Quimica | e |l
(136h/semestre cada). A estrutura & a seguinte: o eixo norteador da didatica é a
relagdo sociedade/educacao, € a relagao sociedade/educacio-escola como unidade
de analise. O eixo norteador da Metodologia e Pratica de Ensino | € a relagéo
triangular entre o professor e os alunos em um vértice, o trabalho no outro vértice e
0s saberes a serem apropriados no ultimo vértice, € a sala de aula:
professor/aluno/trabalho/saber, como unidade de analise (FREITAS, 2006).

O conceito de mediagao didatica é trabalhado a partir da pedagogia historico-
critica e da psicologia sécio-histérica (veja esquemas no APENDICE D). O eixo
norteador da Metodologia e Pratica de Ensino |l € a analise critica da concep¢ao de
contextualizagdo no ensino, do construtivismo como teoria da aprendizagem, do
conceito de interdisciplinaridade e de suas implicacbes na pratica efetiva dos
professores; € a praxis pedagodgica alienada como unidade de analise. Neste
momento, na Metodologia Il, fazemos o contra-ponto com a nova abordagem
proposta a partir dos referenciais estudados na Metodologia e Pratica de Ensino I.

Portanto, nesse capitulo da tese, esse eixo sobre contextualizacdo é de
fundamental importancia como suporte para essas discussdes nas disciplinas de
Metodologia e Pratica de Ensino de Quimica.

Em funcdo da sua natureza interdisciplinar a discussao da contextualizacéo
no ensino de ciéncias compde-se com as outras areas do curriculo. A proposta de
trabalhar a contextualizagdo através de complexos tematicos proposto por Pistrak
(2006), parece ser um caminho promissor, ja que, segundo esse autor, deve ficar
claro que o complexo tematico € um meio e ndo um fim em si mesmo, como também
nao se trata de um método e sim uma forma de organizar o estudo da realidade que
pulsa, a vida! Até esse momento, no curso de Licenciatura em Quimica, nao
conseguimos trabalhar com a idéia de complexo tematico.

No entanto, esta experiéncia se faz no curso de Licenciatura em Educacgao do
Campo da Faculdade de Educacdo da Ufba, contando com a nossa participacédo na
coordenacao da area das Ciéncias da Natureza e Matematica. Espera-se que essa
experiéncia possa ser ampliada para a Licenciatura em Quimica.

Os esquemas apresentados nas Figuras 9 (p. 103) e 11 (p. 119) séo
novamente utilizados para caracterizar a concepcao de contexto aqui defendida: o

contexto sécio-historico.
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Os conceitos cientificos da quimica, na sua atualidade, refletem o estagio
atual de maior desenvolvimento conceitual, aquilo que de mais avancado o
conhecimento quimico produziu. Sdo considerados relevantes: a estrutura légica da
rede conceitual utilizada pela quimica (SCHUMMER, 1998) — os seus conceitos
nucleadores ou estruturantes (APENDICE E) — e a historicidade dessa estrutura
l6gica.

Discute-se como, a partir dos conceitos estruturantes, toda a estrutura
conceitual da quimica é montada e ampliada, tendo como fundamentos a idéia de
particulas, suas interacdes e as transformagdes quimicas®*. A transformacao
quimica, nada mais € do que um balango de massa (particulas) e de energia
(interacbes). A idéia de particula é subdividida nos seus varios niveis: molar,
atbmico/molecular e eletrénico (JENSEN, 1998). Os conceitos de substancia
(reagentes e produtos) e de reacdo quimica (transformacdo) passam a ser
conceitos-sinteses para se trabalhar com toda a rede conceitual da quimica. A
dimensé&o logico-conceitual emerge nesta discussao, ela é explicitada.

A historicidade dessa estrutura légica, dos entes ai presentes, ou melhor, os
conceitos que compdem essa rede conceitual, ndo emergiram todos ao mesmo
tempo e com o mesmo significado da atualidade (a questdo da concomitancia e dos
significados). Tiveram dinamicas diferentes, compondo, inclusive, redes conceituais
diferentes da atual, dando conta de necessidades e possibilidades diferentes da
atualidade.

A totalidade complexa na qual, alguns desses entes emergiram, tinha sentido
diferente do atual. No contexto socio-histérico que foram originados, davam conta de
uma outra dindmica social. As necessidades e possibilidades postas em cada
contexto socio-histérico, que compdéem uma totalidade articulada no mundo dos
homens, sao diferentes com relagdo as necessidades materiais, intelectuais,
politicas e éticas, por exemplo.

O mais importante desses dois aspectos € expor para os alunos que, assim
como a sociedade e o pensamento estdo em mudanca constante, em um eterno
devir, o conhecimento cientifico da natureza também esta, e o grande desafio em
termos de ensino de quimica € articular essas questdes. A quimica, como criagao

humana, dentro de determinados contextos, responde por necessidades materiais:

** Emerge aqui uma concepgao de natureza, que é discutida nas disciplinas de Histéria, Histéria e
Epistemologia no Ensino de Quimica e Experimento no Ensino de Quimica.
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naturais e sociais, diferentes. O trabalho do professor de quimica tem que estar
vinculado e integrado a outras formas de relagdes sociais mais amplas.

Neste momento, chamamos também atencao para a teoria do conhecimento
que explica o real a partir da tensdo permanente entre a parte e o todo, o singular e
o geral, o absoluto e o relativo, a pratica e a teoria, a identidade e a diferenga, o eu e
o nos, sem perder de vista, que esta tensdo reflete na consciéncia (APENDICE C).
Consciéncia essa que € sempre uma consciéncia de um ser consciente, que tem no
real, ou melhor, na objetividade o seu ponto de apoio.

O conceito é sempre algo relacional, compondo uma estrutura légica que tem
uma historicidade. Historicidade essa que tem a sua génese na ruptura ontologica
do ser organico (matéria e vida) para a forma do ser social, sendo o trabalho o
elemento fundante.

Expomos também para os alunos as diversas possibilidades de se trabalhar
com o conceito. Na forma do conceito puro, na forma de tema (na disciplina quimica,
com outras disciplinas afins e como estrutura de todas as disciplinas da escola), na
forma de projeto (projeto por disciplina, por disciplinas afins e como estrutura de
todas as disciplinas da escola). Do conceito puro para o tema e dai para o projeto, a
complexidade do real aumenta, fazendo emergir o contexto socio-histérico que esta
por tras.

A primeira possibilidade €& trabalhar com o conceito puro. Ele ¢é
problematizado a partir da definicdo do mesmo. Trabalhamos diretamente com o
conceito. Chamamos essa forma de apresentar o conceito de “conceito destilado”, ja
que ele é retirado da sua estrutura logica e histérica (definigdo seria mais apropriado
chama-lo). Como exemplo, podemos citar os assuntos sobre acidos e bases.
Definimos base e acido: o acido € [..], a base é [...] e depois procuramos
problematizar.

A segunda possibilidade é através de temas, o conceito € problematizado a
partir de um pré-texto, de uma situagéo problema. Ele emerge do seu contexto de
aplicacao e depois é abstraido, generalizado. Como exemplo, podemos citar a
calagem de solos (corregdo do pH do solo, geralmente usando calcario). Para
explicar o processo de correcdo da acidez/basicidade de solos precisamos dos
conceitos de acido e base. A complexidade do real neste momento emerge, temos
que discutir sobre solos: argilosos e arenosos, sobre sua composi¢ao, macro e micro

nutrientes, como a planta se fixa no solo, como a acidez beneficia/prejudica o solo,
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como ocorrem as reagdes acido/base no solo, o problema de lixiviagdo do solo, as
possibilidades de contaminagao de rios proximos e outras coisas mais. O conceito
aparece neste cenario.

A terceira possibilidade & através de projetos. As duas situagdes anteriores
aparecem, sO que agora a idéia € executar a calagem em um determinado local,
terreno. A idéia é realizar uma objetivagdo: meter a “mdo na massa’. A
complexidade do real aumenta ainda mais. De quem é o terreno? Como saber se o
terreno precisa da calagem? Como ter acesso a esses conhecimentos e técnicas?
Quanto custa o tratamento do solo? Qual a dosagem? Onde comprar os materiais?
Quais os cuidados de manipulagéo desses materiais? E os animais existentes neste
terreno, podem sofrer algum problema de contaminagdo? Esses produtos podem
alterar a biodiversidade do local? A minhoca existente no solo sofre com agao
desses materiais? Chove muito nesta época do ano? Qual o efeito da chuva? Qual a
época mais adequada? Como o processo de lixiviagdo do solo prejudica os
mananciais aquaticos? E assim por diante. O conceito aparece nesse cenario,
podendo a partir dai trazer os nexos e significados do real existentes naquele
momento, podendo explorar o movimento sdcio-histérico desse cenario: do acesso a
terra, da propriedade da terra, dos instrumentos de trabalho, das técnicas de
controle do solo e das plantagdes, dos conhecimentos cientificos disponiveis
socialmente e de seu acesso, etc.

Concluimos essa parte, discutindo com os alunos que as trés formas podem
produzir aprendizagem. As trés maneiras precisam ser problematizadas, de alguma
forma, para que o conceito faga sentido para o aluno, para que o significado do
conceito possa emergir. As estratégias didaticas s&o variadas, desde uma
abordagem simples do conceito, trazendo elementos primarios da teia conceitual,
até uma abordagem complexa, onde emergem os varios niveis de relagdes
conceituais, incluindo outras areas de conhecimento. Tudo isso, depende do nivel de
desenvolvimento educacional do aluno; da série que ele esta; do planejamento das
trés séries, no caso do ensino médio: quais conteudos, profundidade e sequéncia
didatica; como as outras disciplinas se articulam, etc. Enfim, depende do projeto
politico-pedagogico da escola.

Geralmente, o trabalho com projetos permite uma melhor articulagdo com o
contexto sdcio-histérico e a depender do projeto politico-pedagdgico da escola, isto

€, do referencial tedrico-metodolégico que adote, podera avangar para uma



146

abordagem baseada na pedagogia historico-critica e utilizar a psicologia histérico-
cultural, fazendo emergir a historicidade do ser social.

No entanto, ndo é assim que a escola burguesa esta estruturada (a sua
estrutura ja € um reflexo das relagdes sociais alienadas), ja discutimos isso antes, no
capitulo da praxis pedagogica. Esses sdo nossos limites histéricos: individuais e

sociais.

5.1.2 Conceitos estruturantes da quimica

Recentemente varios livros didaticos para o ensino médio foram langados
tendo os PCN’s®® como referéncia. Esses livros tém avancado na forma e contetido
com relacao aos livros didaticos das décadas de 70, 80 e parte da de 90 do século
passado. Contudo, o cotidiano passou a ser uma preocupacgao desses livros, muitas
vezes trivializando esse cotidiano ou reduzindo a complexidade do real ao cotidiano,
ao imediato. As estruturas conceituais dessas obras avangaram, ja que procuraram
sair de uma quimica ritualista, de pura memorizagdo e desprovida de significado
social. A literatura académica no ensino de ciéncias nos ultimos 10 anos
diagnosticou bem essas questdes.

Para exemplificar o tipo de trabalho desenvolvido na Licenciatura em
Quimica, pretende-se apresentar uma analise de livro didatico de quimica, que é
uma das formas que temos encontrado para explorar a estrutura conceitual da
quimica com os alunos. Para isso, vamos utilizar a estrutura de um trabalho critico
que desenvolvemos e que compartilhamos com os alunos da Metodologia e Pratica
de Ensino de Quimica em 2009.

Por uma questédo de sigilo ndo vamos divulgar o livro didatico utilizado, no
entanto, o que importa € que esses extratos utilizados para analise podem ser
encontrados em varios livros do ensino médio, os proprios alunos reconhecem isso.

A estrutura da discussdo com os alunos segue a seguinte dindmica: primeiro
apresentamos o problema, em seguida fazemos os comentéarios criticos. Os
problemas foram retirados do volume 1 de um livro didatico que analisamos sob
encomenda. Geralmente essas colegdes didaticas trazem trés volumes, sendo o
volume 1 utilizado na 12 série do ensino médio e os volumes 2 e 3 nas segunda e

terceira séries, respectivamente.

% Parametros Curriculares Nacionais. O MEC adota atualmente o termo orientacdes (OCN'’s) em vez
de parametros.
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Os trechos problematicos podem envolver uma questdo histérica, uma
concepgao de homem, sociedade, natureza, ambiente, um erro conceitual, etc.
Temos varias divergéncias com a obra em analise no que concerne: a concepgao de
homem, sociedade, ambiente, de histéria e a forma de conceber as questbes
epistemoldgicas. Essas divergéncias podem e devem ser exploradas para consolidar
as discussodes que ocorreram nas outras disciplinas da Dimensao Pratica.

Nesta exposigdo, vamos concentrar a analise na estrutura conceitual da
quimica, naquilo que denominamos de sistema conceitual da quimica. No entanto,
sO para exemplificar, passamos a citar trés questdes historicas, dentre outras
existentes no livro, que sdo importantes de serem discutidas com os alunos para que
eles percebam questdes de anacronismo e da quase-historia. Os conceitos de
anacronismo e de quase-histéria sdo trabalhados no eixo norteador de histéria e
epistemologia no ensino de quimica.

Podemos citar as seguintes passagens:

“‘Denominaremos as idéias de Boyle — aprofundada por outros cientistas —
acerca da constituigdo da matéria, resumidas nos postulados seguintes, de
modelo atébmico. Com esse modelo iniciaremos nosso estudo da quimica:
[...] os &tomos podem se combinar de diferentes maneiras formando
agregados atdbmicos”.

Colocamos os seguintes comentarios para os alunos: E razoavel tomar Boyle
como referéncia para a ciéncia moderna, varios autores falam da longa revolugao
quimica, a exemplo de Debus (1991). No entanto, duas questdes s&o fundamentais:
a primeira € com relagdo ao “pai” da quimica moderna, se o livro recua até Boyle,
achamos que nao deve mais a frente dizer que Lavoisier é o “pai” da ciéncia quimica
moderna (eles falam isso num capitulo mais a frente do livro), ha uma contradigao,
no minimo teriamos de falar em “pais”. A outra questdo é o modelo “atémico” de
Boyle que emerge na sua obra O Quimico Cético, de 1661 e de outras obras dele
anteriores e posteriores ao Quimico Cético. Ndo nos parece que Boyle trata de
“agregados atdbmicos” no sentido que podemos atribuir a esse termo hoje, essa é
uma viséo presentista que compromete (anacronismo historico).

Essa estrutura conceitual proposta no livro de quimica que estamos
analisando, ndo condiz com a obra de Boyle, nem com o contexto socio-historico
daquele momento. As retomadas do atomismo (estamos nos baseando na retomada
do atomo grego, do periodo pré-socratico, pois existem outras vertentes) ao longo

da histéria da humanidade, principalmente na cultura ocidental, foram diversificadas
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e com perspectivas ontoldgico-epistemoldgicas diferentes. Boyle esta imerso num
contexto socio-historico onde se apropria de fildsofos da tradigdo da filosofia-natural,
a exemplo de Galileu, Descartes e principalmente Francis Bacon e sem
desconsiderar a tradicdo atomistica grega, principalmente de Epicuro, com seu
materialismo radical, mecanicista. Ele fica com um pé no atomismo e outro no
minimismo. No seu tempo dialoga com a filosofia de Espinosa e sofre influéncia
também de atomistas como Pierre Gassendi e Sennert (ALFONSO-GOLDFARB,
1987; ZATERKA, 2004).

Outro exemplo € quanto a Lavoisier:

‘Podemos fazer a generalizagdo a seguir, que constitui a Lei da
Conservacao da Massa, também chamada Lei de Lavoisier, elaborada pelo
quimico francés Antoine Laurent de Lavoisier (1743-1794) em 1774: Em
uma reacao a massa dos reagentes é igual & massa dos produtos”.

Fazemos a seguinte observagao: na verdade Lavoisier ndo anunciou a lei da
conservagao da massa, estudos historicos mostram que ele partiu dessa premissa.
O artigo de Martins (1993) é esclarecedor sobre essa questdo da massa. Outros
autores em seus artigos falam desse periodo e de Lavoisier, a exemplo de Goldfarb,
e Ferraz (1993), Filgueiras (1995) e Fauque (1995). Outro artigo interessante é
sobre O Lavoisier que nao esta presente no livro didatico (VIDAL, 2007).

E mais a frente, o livro fala da teoria do flogisto, das experiéncias realizadas
por Lavoisier para superar a teoria do flogisto e trata do axioma da lei da
conservagao da massa: “nada se cria nas operagdes técnicas ou naturais e pode-se
admitir como axioma que em toda operagao existe a mesma quantidade de matéria
antes e depois da operagao”. Discutimos os seguintes aspectos com os alunos: o
experimento citado no livro, ndo foi o crucial realizado por Lavoisier para “derrubar” a
teoria do flogisto. Quanto a questdo da conservacdo da massa como axioma,
sugerimos aos alunos consultar o experimento com o salgueiro (planta) realizado por
Lavoisier. Um dos livros que trata desse experimento € o de Filgueiras (2002):
Lavoisier, O Estabelecimento da Quimica Moderna, na pagina 46, que trata o
principio da conservagdo da matéria. Como ja dito antes, Lavoisier partiu dessa
premissa para realizar seus experimentos e ndo ao contrario.

Quando o livro trata da teoria atbmica de Dalton, ndo se refere as
controvérsias da teoria atbmica que perdurou todo o século XIX e inicio do século

XX, so6 se consolidando com os experimentos de Jean Perrin (OKI, 2006a, 2009). O
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livro passa a idéia que Dalton elaborou a sua teoria de uma hora para outra, sem
vinculos com a historia-social do seu tempo.

Feitas essas observagdes histéricas, passaremos a relatar algumas questdes
conceituais da quimica. Optamos por adotar uma estrutura conceitual que diverge
em varios pontos da obra em analise. Essa estrutura conceitual vem sendo discutida
em varias instancias académicas e nao € uma questao de consenso. A International
Union of Pure and Applied Chemistry (IUPAC) tem sido uma referéncia, mas deixa
em aberto varias questdes, a exemplo do conceito de substancia.

Nesta discussdo procuramos esclarecer para os alunos o que estamos
denominando de sistema conceitual e o que € mais importante ainda, que essa
estrutura conceitual tem sua sustentagcdo na histéria social do homem. Por isso
mesmo nao basta compreender a estrutura conceitual atual, tem que entendé-la no
seu processo real, no processo do homem fazer-se homem a partir dele mesmo, a
partir da sua historia social.

Os seguintes artigos foram utilizados como referéncia para fazer as criticas ao
livro em analise: Silva e outros (1986), Tolentino e outros (1986), Rocha—Filho e
outros (1988) e Tunes e outros (1989). Consideramos esses artigos importantes
porque fazem referéncia a esses conceitos estruturantes da quimica, dentro de uma
abordagem da teoria da aprendizagem que leva em consideragdo a hierarquia
conceitual e a sua estrutura como sistema conceitual, ou melhor, as suas relacbes
dentro de um sistema conceitual na qual aquele significado faz sentido.

O conceito se produz de forma sécio-historica, dentro de relagdes sociais € o
conceito cientifico traz a maxima generalizag&o possivel. Por isso mesmo a questéo
da hierarquia e da abrangéncia de cada conceito € de suma importancia para quem
esta iniciando o estudo da quimica. Entendemos que as obras de Vigotski e de sua
Escola sao fundamentais para essa abordagem.

Nem tudo ndés concordamos com os artigos indicados, a exemplo dos
conceitos de matéria, solugcdo, mistura e outros. Passaremos a explorar alguns
conceitos fundamentais da quimica e a forma que achamos mais adequada para
trabalhar com eles.

O livro em analise traz o seguinte conceito de matéria: “matéria é tudo que
ocupa lugar no espaco". Propomos acrescentar: tudo que ocupa lugar no espago e

tem composicdo. Aqui queremos ressaltar a concepgcao moderna de matéria: ser
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descontinua, possuir partes, composigao. Isto remete aos seus aspectos micro, que
€ de fundamental importancia para a ciéncia quimica.

Outra afirmacgcao que aparece no livro: “a matéria ser sempre formada por
atomos”. Aqui um problema se apresenta em termos conceituais: suas relagdes, a
hierarquia e a sua maxima generalizagdo necesséaria para esse momento. Nao
podemos perder de vista que estamos lidando com alunos do 1° ano do ensino
médio. Falar que a matéria é constituida de atomos e ponto final, ndo esta errado,
porém, pode trazer confusdes na teia conceitual que o aluno, iniciante na quimica,
com pouca densidade de relagdes conceituais, esta construindo, ou melhor, se
apropriando.

As particulas que caracterizam os materiais ndo sdo os atomos e sim os
constituintes — que compdem a substancia —, que sdo formados de atomos na
forma de ions (atomos carregados eletricamente, positivo ou negativo), ou moléculas
(grupos de atomos que formam unidades discretas) ou atomos como unidades
discretas. As propriedades da matéria ndo s&o derivadas diretamente das
propriedades dos atomos, as propriedades da matéria tem a ver com as
propriedades que o0s constituintes estabelecem quando estido articulados,
relacionados na matéria.

Em ultima analise, essas propriedades dizem respeito as caracteristicas
quimicas e fisicas desses constituintes; é a partir deles, como unidade de analise,
que os quimicos estudam, analisam, sintetizam e teorizam sobre os materiais,
incluindo a determinagao das suas propriedades.

A mediacdo da substancia como uma por¢do da matéria — seus aspectos
macro — e a substancia como tendo composicdo — seus aspectos micro —, &
preciso ser feita; por isso a necessidade de um outro conceito para diferenciar: o
constituinte. Na linha discutida, nos artigos sugeridos para dialogar, aparece o
conceito de constituinte. Temos usado também o termo “espécie quimica” por ser
etimologicamente mais pertinente para a quimica, contudo, o termo constituinte vem
se consolidando em varios autores, a exemplo de Mortimer e Machado (2002) e
Viveiros (2009a, 2009b).

Com a introducdo do conceito de constituinte, passam a aparecer novas
relagcbes conceituais, com nova abrangéncia, inclusive hierarquicas. Por exemplo:
quando falamos na substancia agua estamos nos referindo a uma porgao da agua, a

substancia propriamente dita, ao macro. Quando queremos falar da sua composigao
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— 0 aspecto micro — usamos o termo “constituinte” e nesse caso estamos nos
referindo a um conjunto de atomos que caracteriza uma substancia particular.
Constituinte passa a ser: um conjunto de atomos que caracteriza uma substancia.

Ter composigao é ter constituigdo, é ter constituintes (ou espécies quimicas,
outra forma de dizer a mesma coisa). Propomos a seguinte redagédo: a matéria é
sempre formada por atomos, os quais podem estar ligados quimicamente ou nao.
Ao conjunto de atomos que caracteriza uma substancia particular chamamos de
constituinte.

Esse conceito prepara terreno para mais a frente introduzir novos conceitos,
que vao ampliar a teia conceitual estruturante da quimica e, consequentemente, o
poder de generalizagdo dos alunos, a exemplo de: o constituinte pode ser molecular
ou amolecular (amolecular iénico e ndo-iénico) (ROCHA-FILHO e outros, 1988).

E 16gico que essa forma de considerar o problema conceitual vai rebater em
outros conceitos, por exemplo: ao falarmos de constituinte deixamos de utilizar o
termo agregado atébmico, que tem uma grande imprecisdo no termo agregado e no
atdbmico também, ja que podemos estar nos referindo ao atomo propriamente dito ou
ao constituinte.

Vejam que neste livro que estamos analisando, ao definir substancias
moleculares, o texto diz: “As substancias moleculares sdo formadas, em geral, por
agregados atébmicos pequenos: as moléculas”. Isto aparece em varios momentos.
Aqui aparecem as questdes levantadas por nés com relagdo ao termo “agregado
atbmico”, com um problema a mais: “pequenos”. Apesar desta definicao trazer o
condicionante “no geral”, temos um problema com o sentido de que o texto da para
“‘agregados atdmicos pequenos”. Independente do que esteja se entendendo por
agregado atémico, diriamos: sim, sempre serdo pequenos, no sentido de se tratar da
escala atbmico-molecular. Isto pode induzir a um erro de interpretagao ao ignorar
que existem moléculas que sdo “grandes”, no sentido das macro-moléculas, por
exemplo.

Os polimeros também seriam contra-exemplos nessa definicdo de “agregados
atbmicos pequenos”. Além disso, como ja exposto, seria melhor definir através do
conceito de constituintes e ndo de agregados atémicos. Substancias moleculares
sdo formadas por constituintes moleculares. E constituinte molecular passa a ser:

tipo de constituinte que, na substancia, tem existéncia independente.
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Podemos acrescentar ainda: constituinte amolecular i6énico e o constituinte
amolecular nao-idnico. Constituinte amolecular ibnico: tipo de constituinte amolecular
no qual ha atomos e/ou grupos de atomos positivamente carregados e atomos e/ou
grupos de atomos negativamente carregados. Constituinte amolecular ndo-ibénico:
tipo de constituinte amolecular no qual cada atomo é eletricamente neutro (ROCHA-
FILHO e outros, 1988).

A estrutura conceitual que prioriza a composi¢ao como unidade de analise da
quimica moderna, evita esse problema das qualidades aparentes: ser pequena ou
grande, ser forte ou fraca, etc., evitando subterfugio tipo: isto € uma excegado. A
nossa proposta procura realgcar aquilo que € essencial na estrutura conceitual da
quimica moderna, a composigdao. Sem, contudo, negar a aparéncia, aquilo que é
secundario. Nao somos contra que esses termos aparegam, mas agora, quando
aparecerem, vao estar se referindo a algo mais palpavel conceitualmente, que séo
os constituintes. Dessa forma, alguns conceitos sdo modificados (ROCHA-FILHO e
outros, 1988):

= Substancia passa a ser: por¢cao de matéria que tem um e somente um
tipo de constituinte.

= Substancia simples: tipo de substancia cujos constituintes tém um e
somente um tipo de elemento quimico.

= Substancia composta: tipo de substancia cujos constituintes tém mais
de um tipo de elemento quimico.

No nivel conceitual (relagdes, hierarquia e generalizacdo), percebe-se a
preferéncia do caminho da composi¢éo, constituicdo dos materiais. Porque estamos
falando isso, mais uma vez? O texto coloca uma definicdo de substancia, que
aparentemente seria mais apropriada para o aluno iniciante, ja que se refere ao
sensivel: substancia “¢ um material que apresenta aspecto uniforme e possui um
conjunto de propriedades constantes que, em determinadas condi¢gdes de
temperatura e pressao, a caracteriza”.

Aparentemente, porque nesse tipo de definicdo os alunos tendem a confundir
a forma com que os materiais se apresentam na natureza (homogéneo e
heterogéneo) — as propriedades desses materiais —, com a natureza dessas
entidades — as particulas — que compdem a substancias. Isso porque, nesse
momento, dominam a definicAio de atomo: se apropriaram da idéia de

descontinuidade, de particula.
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Isso acaba criando uma teia conceitual confusa, sem hierarquia e com pouco
poder de generalizacdo. Preferimos, ja que a idéia de atomo esta presente nos
alunos, explorar o caminho conceitual que da uma melhor precisdo ao termo
substancia, dentro daquilo que a ciéncia quimica atualmente é: a quimica é a ciéncia
da composicdo e da transformacéo da matéria.

Outro problema é uso do conceito de substancia que o livro traz. No inicio do
livro encontramos o termo “substancia pura”. Consideramos que os materiais podem
ser classificados quanto a sua forma de apresentagdo em homogéneo e
heterogéneo e quanto a sua natureza quimica em substancia e mistura. A
substancia se refere a por¢gdo de matéria que tem um e somente um tipo de
constituinte e mistura se refere a porcdo da matéria que tem mais de um tipo de
constituinte. O termo substancia pura é redundante, porque se é substancia, tem um
unico tipo de constituinte, portanto é pura. A substincia que nao € pura nao é
substancia, € mistura.

O termo substancia pura aparece em determinado contexto socio-histérico,
onde a distincdo dos “corpos puros” e misturados ainda nédo estava consolidada;
hoje, consideramos um erro histérico manter essa denominagcdo e observamos,
felizmente, livros didaticos que romperam com essa tradicdo, a exemplo dos livros
de Mortimer e Machado (2002), Santos (2005) e Viveiros (2009a, 2009b).

Chamamos atencgao para o fato de que o conceito de substancia, em tese, é
uma idealizagdo, pois a rigor o critério que temos para distinguir substancia de
mistura é operacional, vai depender dos processos de separagdo e do limite de
impureza requerido.

Podemos imaginar que toda substancia vai ter sempre um nivel de
“‘contaminacao”, que vai variar de qualidade — os constituintes presentes —, como
de quantidade — a concentragdo —, que dependem também do estagio da técnica
para detecgdo e quantificagdo. Um gas nitrogénio com 99,99% de pureza, a
depender da finalidade do seu uso, pode ser considerado substancia. No entanto, se
eu preciso de um gas nitrogénio super puro, com 99,9999% de pureza, muda a
situagao; o gas com 99,99% ja nao é substancia e sim mistura.

Reconhece-se que esta ndo é uma questao facil para ser tratada na sala de
aula, mas achamos que precisa ser enfrentada para sermos contemporaneos da
nossa época, para que o ensino de quimica reflita o contexto da teia conceitual atual

da quimica. Um dos caminhos € usar a propria substancia agua com os seus
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predicativos: agua potavel, agua destilada, agua bidestilada, agua deionizada, e
assim por diante. Passa a nao ter sentido a expressao “agua pura”. Vejam que a
depender do critério de pureza, e consequentemente do seu uso, a agua como
substancia se apresenta com varias “roupagens”. O critério de pureza é sempre
operacional, isto €, depende da técnica de separacdo — purificacdo — e da
finalidade do seu uso. Até onde nossa experiéncia tem alcangado, com nossos
alunos de metodologia do ensino de quimica, isso tem sido enfrentado no ensino
médio a contento.

Outra observagao se faz necessario no nivel da estrutura conceitual que
estamos defendendo: explicitar e conceituar substancia através do constituinte (ou
espécie quimica), e ndo pela aparéncia e propriedades, permite enfrentar essa
discussdo com maior facilidade. Ndo somos contra a abordagem através da
aparéncia (ser homogénea) e das propriedades, s6 que elas passam a ser
secundarias, ja falamos disso antes. Secundarias nao significam sem importancia e
sim que, ndo expdem a essencialidade pretendida do conceito. Achamos que a
aparéncia e as propriedades devem emergir, como outras caracteristicas da
substancia, no momento adequado para ampliar o nivel de relagdes conceituais do
conceito em foco.

Outras questdes aparecem na classificacdo dos sistemas fisico-quimicos em:
homogéneos e heterogéneos. Preferimos conceituar sistema homogéneo (ou
material homogéneo) e sistema heterogéneo (ou material heterogéneo) de acordo
com o artigo de Silva e outros (1986). Material homogéneo: tipo de material cujo
aspecto € uniforme de ponto a ponto. Material heterogéneo: tipo de material cujo
aspecto é multiforme de ponto a ponto. Estes conceitos tém varias vantagens. Como
se trata da aparéncia com que um material aparece e nao sabemos de antemao dos
seus constituintes e das suas propriedades, 0 que prevalece € o aspecto sensivel da
investigacdo, sdo os sentidos, isto €, ser uniforme de ponto a ponto ou ndo. A forma
com que o material se apresenta.

Outra vantagem é com relagdo ao seguinte aspecto: assim como o alcool
anidro é uniforme de ponto a ponto (aqui se trata de uma substancia), o alcool
hidratado também € uniforme de ponto a ponto (aqui se trata de uma mistura). Se
tivéssemos dois béqueres, cada um com um dos materiais, ndo teriamos de
antemao como saber se um é substancia e o outro ndo, contudo temos como afirmar

gue sao materiais homogéneos. Aqui também se quiser usar o conceito de fase é s6
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verificar quantas por¢cées homogenias existem em um mesmo material. Fase passa
a ser cada porgao homogénea de um material.

Outra vantagem é que retiramos do aluno a responsabilidade de saber de
antemao se o material € uma substancia ou mistura (€ légico que ele s6 pode saber
disso se for informado ou decorar os varios sistemas que aparecem no nosso dia a
dia) e da angustia de quantas fases existem em tal sistema, principalmente aqueles
sistemas (ou materiais) que aparecem no livro didatico e que muitas vezes os alunos
nao tiveram contato ou ndo manipularam de forma adequada, a exemplo de: granito,
vinho, petréleo, agua misturada com uma série de substancias: “6leo” (existem
varios tipos de 6leos, variando inclusive de polaridade), solo, argila (seria melhor
falamos de argilas), varias substancias organicas com polaridades variadas, etc.
Vejam que o critério passa a ser operacional e sensivel: a forma com que se
apresenta.

O conceito de elemento quimico utilizado no livro: “conjunto de atomos com a
mesma massa e as mesmas propriedades quimicas”. Os mesmos argumentos em
termos de relacdo conceitual, que utilizamos para substancia, se aplicam, com um
agravante, ndo nos parece que elemento quimico seja um conjunto. O elemento
quimico n&o € o conjunto, € a unidade elementar, o “individuo”. Adotamos o seguinte
conceito para elemento quimico: tipo de atomo caracterizado por um numero
atomico especifico (TUNES e outros, 1989).

Em um outro momento, o texto coloca: “sabemos que a matéria é formada por
diversos tipos de atomos”, aqui mais uma vez aparece o problema conceitual. Nés
diriamos: “sabemos que a matéria é formada por diversos tipos de constituintes”, ja
que o interesse € realcar os aspectos micro da matéria.

Em um outro capitulo, o livro utiliza o conceito de calor. O termo calor aparece
varias vezes. A questao € a seguinte: do ponto de vista da ciéncia, um sistema nao
tem conteudo de calor nem de trabalho, ambos s&o a forma com que a energia se
manifesta no ambiente (nas vizinhangas) durante uma transformacgéao (seja fisica ou
quimica). Na forma de calor, quando ha uma diferenca de temperatura entre o
sistema e o ambiente ou na forma de trabalho, quando ha uma forga atuando entre o
sistema e o ambiente. Qual a implicagcdo disso? No texto, aparecem varias vezes,
algo assim: “No cotidiano, pode-se verificar que os solidos conduzem calor mais
eficientemente que os liquidos e [...]. Achamos que deveria ter uma nota

esclarecendo o conceito de calor, o seu conceito cientifico e dizendo que toda vez
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que se referir ao termo calor esta se referindo a processos. Um sistema nao tem
conteudo de calor e/ou trabalho e sim, energia.

Deve-se inclusive esclarecer o seu uso cotidiano: o calor como algo
substancial, o sistema “recebe” ou “libera” calor. Isso pode ser feito através da
histéria da teoria do calérico.

Outros exemplos da estrutura conceitual da quimica que aparecem neste livro
em analise poderiam ser citados. Achamos que esses exemplos ja sdo suficientes
para entender a forma que estamos explorando a abordagem conceitual da quimica
e a importancia disso para se pensar a estrutura conceitual da quimica, durante os
trés anos do ensino médio.

Os alunos que passaram pelas disciplinas O professor e o Ensino de Quimica
e Historia da Quimica, que sao pré-requisito para a disciplina Ensino de Quimica no
Contexto, percebem a importancia da abordagem contextual e mudam a forma com
que eles se apropriam dos conceitos, dos seus significados, pois incorporam o
sentido histérico da produgédo desses significados, passando a entender também,

porque os alunos do ensino médio tém dificuldade de aprender.

5.2 HISTORIA E EPISTEMOLOGIA NO ENSINO DE QUIMICA

5.2.1 Abordagem contextual das ciéncias dentro da perspectiva sécio-
historica: aspectos histéricos e epistemoldgicos.

A superacdo de um modelo empirico-analitico na formagdo de futuros
educadores exige a proposi¢cao de agdes que extrapolem a simples construgcao de
novas metodologias de ensino e aprendizagem. O debate epistemoldgico relativo a
natureza do conhecimento cientifico/quimico e a sua construgcdo historica, o
levantamento das concepgbes epistemoldgicas e pedagodgicas dos futuros
professores, devem passar a ser uma realidade no curriculo, subsidiando
permanentemente a formacéo docente, de modo a permitir o seu redirecionamento e
intervengdes curriculares.

Um dos maiores defensores da inclusdo da histéria das ciéncias e
epistemologia no ensino das ciéncias € Michael Matthews (1994), que advoga a

importancia tanto do ensino de ciéncias, quanto do ensino sobre as ciéncias. Na sua
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perspectiva, ensinar sobre as ciéncias inclui além dos resultados cientificos, a
discussdo de toda uma dinamica da atividade cientifica: descoberta, justificacao,
divulgacdo e aceitagdo do conhecimento cientifico. Matthews baseia-se no fato de
que grande parte da populagdo escolarizada de varios paises desconhece o
significado de conceitos cientificos basicos, possui visdes anti-cientificas e pensa
ilogicamente. Em nossa experiéncia docente encontramos muitos estudantes que se
enquadram nessa descricdo. S&o dados preocupantes que merecem atencgao.

Algumas possiveis vantagens para o uso da histéria das ciéncias e
epistemologia no ensino de ciéncias/quimica, sdao (KLOPFER; COOLET, 1963;
BRUSH, 1974; SANCHEZ-RON, 1988; KAUFFMAN, 1989; MATTHEWS, 1994;
LOMBARDI, 1997; ABRANTES, 1998; ABRANTES, 2002; SILVA, 2002a; OKI;
MORADILLO, 2008): aumento da motivagéo, trabalhando-se o conteudo de modo
mais criativo e integrado; humanizagdo da concepcgédo de ciéncia; percepgao do
carater dindmico do conhecimento cientifico: ciéncia como processo e ndo s6 como
um produto; a articulagdo de eventos histéricos e contextualizagdo das descobertas
cientificas; conhecimento de problemas internos a comunidade cientifica e a
valorizagcdo das polémicas cientificas que tém lugar entre seus membros;
desenvolvimento de critica as imagens de ciéncia e de natureza que prevaleceram
nos diferentes momentos histéricos; situacdo da atividade cientifica na sociedade e
o estabelecimento de relagcdes com outros elementos culturais; preparacdo dos
individuos para a compreensdo da génese de conceitos e teorias, bem como dos
aspectos procedimentais e contextuais da ciéncia.

Tomar conhecimento dos sucessos e insucessos das teorias, de grandes
controvérsias e das modificagbes nas imagens de natureza pode ajudar a esclarecer
a provisoriedade dos conhecimentos cientificos, bem como o papel da comunidade
cientifica nos processos de obtencao e validagao dos resultados das pesquisas.

Por outro lado, notam-se algumas desvantagens dessa abordagem (BRUSH,
1974; WHITAKER, 1979; SANCHEZ-RON, 1988; WANDERSSE, 1992; LOMBARDI,
1997): confronto dos pontos de vista e interesses do cientista e do historiador; o uso
de preconceitos ou uma visdao “presentista” para julgar fatos histéricos; a
interpretacdo dos fatos na reconstrugéo historica; decepgdo com alguns cientistas,
quando se conhece mais sobre sua histéria; distorcdo da histéria das ciéncias e
perda da qualidade do conteudo pela necessidade de simplificagdo do relato para

fins didaticos; maior tempo requerido para uma abordagem neste contexto.
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As analises historicas e filosoficas das ciéncias podem possibilitar a
identificacdo de conceitos estruturantes que “permitiram e impulsionaram a
transformacao de uma ciéncia, a elaboracao de novas teorias, a utilizacido de novos
métodos e novos instrumentos conceituais” (GAGLIARDI, 1988, p. 291).

Para Kauffman (1989), citando a formagao dos professores de quimica, os
principais objetivos da formagao tem sido o treinamento para a profissdo através de
uma visao dogmatica, linear e acumulativa do conhecimento, focando o valor pratico
e as numerosas aplicagdes tecnoldgicas da quimica. Por isso defende a inclusdo da
historia das ciéncias, sem a qual a formagao permanece insatisfatéria e incompleta.

A histéria, como a ciéncia, pode ser tendenciosa e ser utilizada para justificar
ideologias politicas e as relagdes de poder entre sexos, ragas, classes econémicas
ou outros grupos. Do mesmo modo, a historia pode ser moldada ou distorcida para
justificar certos pontos de vista da ciéncia ou para apoiar determinados modelos
pedagdgicos.

Whitaker (apud MATTHEWS, 1994) fala da quase-histéria como uma
recriacdo para dar vida aos fatos histéricos. Concordamos em parte. Nao ha
objetividade em histéria no sentido de que falamos nas ciéncias da natureza, ela de
alguma forma tem que ser “fabricada”. A histéria que prevalece é geralmente da
teoria vencedora, a interpretacéo € inevitavel. O historiador investiga de algum lugar
em termos de espaco e tempo, ele é datado, faz parte de uma cultura, sua
concepgao de mundo € socio-historica, influenciando-o psicologicamente (a
determinacao do seu eu, a sua individualidade, o seu processo de individuagao); os
fatores logicos, epistemoldgicos e ontologicos; éticos e politicos; econdmicos tém
sua importancia. A teoria da ciéncia ou a filosofia da ciéncia que o historiador
acredita, exerce também uma influéncia determinante na sua abordagem; a sua
posicao de classe social acaba também influenciando.

Contudo, aqui vale um posicionamento nosso quanto ao fazer histéria: para
nos, a historia ndo é a substituicado da razao pela intuicdo; o conhecimento, inclusive
o histoérico, tem que se fundamentar na realidade obijetiva, isto é, no concreto-
pensado, para isso a busca de regularidades se faz necessaria. Nesse caso, o da
histéria, a busca da regularidade €& a busca do invariante na variancia; da
regularidade da dinamica, ndo da estatica (DEMO, 1987, 2000). Trata-se de uma
postura histérico-estrutural. A “fabricacdo” da historia referida acima tem o seu

assento na realidade objetiva e nao na subjetividade de cada historiador. A
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reconstrucao histérica de um fato qualquer, requer a interpretagao do historiador que
esta imerso em uma realidade social da qual ele faz parte e ndo tem como se
separar, sofrendo todo tipo de influéncia, como dito acima. Entretanto, a totalidade
histérica estd no real e ndo na intersubjetividade dos individuos. Negar a
objetividade da histdria e por no lugar a subjetividade histérica torna-a um processo
caotico e ininteligivel (FREITAS, 2005; DUARTE, 2003, 2004, 2005; TONET, 2007a;
MORAES, 2003).

Para nos, a historia faz sentido, ndo como determinismo ou como valores
abstratos, mas como possibilidades. Repetindo o que ja foi dito antes, no capitulo 3,

sobre a historia:

“‘Nao podemos conhecer a meta da histéria nem sua necessidade [...] Mas
podemos estabelecer a possibilidade de um subseqliente desenvolvimento
dos valores, apoiar tal possibilidade e desse modo emprestar um sentido a
nossa historia” (HELLER, 1985, p.15).

Esses principios servem para qualquer tipo de histéria feita pelos humanos,
inclusive a das ciéncias da natureza.

A histéria das ciéncias, que esta imersa na historia social, possibilita, na
atualidade, um posicionamento quanto a sua invaridncia dominante, um certo padrao
de fazer ciéncia, dado em alguns principios. Principios que sao valores e que vao
guiar e nao determinar, o processo de fazer ciéncia: visdo materialista de mundo, a
busca de regularidades, consisténcia empirica, consisténcia tedrica, parciménia e
poder heuristico.

Valores esses que tem implicagdes praticas: O critério ontolégico precede o
critério gnosioldgico e no caso do ser social o seu fundamento esta na sua radical
esséncia histérica®®; o critério epistemolégico fundamental é de natureza lgica (a
invariancia na variancia); a confirmacéo da teoria é de ordem pratica e nao tedrica; o
conhecimento €& provisério; a observacdo ¢é tedrica-dependente; leis e teorias
desempenham papeis diferentes; todas as culturas contribuem de alguma forma

para o processo; novos conhecimentos tém que ser comunicados; a replicabilidade é

% Marx retoma o critério ontolégico greco-medieval, modificando, no entanto, a concepgdo de
esséncia fixa e imutavel. Ao historicizar o conceito de esséncia, Marx, neste sentido, rompe com a
concepcgao greco-medieval. Marx analisando a “anatomia da sociedade civil” burguesa procura, em
primeiro lugar, explicar o que é o ser social, a sua origem, as suas determinagcdes essenciais e mais
gerais. S6 entado, encontra-se ele em condicdes de, a partir das respostas encontradas, compreender
as formas particulares deste ser. No caso, explicar a forma particular burguesa, a forma como ela
aparece, a sua forma fenoménica. Marx recupera as categorias de esséncia e totalidade, perdidas
com a concepgao gnosiolégica moderna, de carater subjetivista, cujo formulador maior foi Kant
(TONET, 2007b)
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a regra; o método nao é algo que possa ser algoritmizado, pois nao existe um
meétodo universal; 0 método deixa de ser o caminho da verdade para ser o acumulo
sistematizado da experiéncia humana ao longo da histéria.

As pesquisas histéricas tém contribuido para entender o fazer ciéncias, a
exemplo dos lances intuitivos dos personagens envolvidos; as suas conjecturas
razoaveis; a contribuicdo de outros personagens para aquele processo; o apoio dos
estudos anteriores para aquele fato e a influéncia no personagem em questéo; as
convicgdes de ordem religiosa, politica, econdmica, ética e filosdfica, que fizeram o
personagem se afastar ou se aproximar de uma concepc¢édo que no futuro vai
mostrar-se verdadeira ou mais apropriada; o desdobramento daquela pesquisa e a
influéncia em outros pesquisadores posteriores; o seu rebatimento na teoria
especifica daquela area e/ou em outras areas do conhecimento; a arquitetura
instrumental e institucional disponivel naquele momento e o seu desenvolvimento.

Um debate interessante sobre o uso da histéria no ensino de ciéncias e que
estda bem descrito na literatura envolve Allchin (2000; 2003a; 2003b; 2004; 2005;
2006) e Lowson (2000; 2002; 2003; 2004; 2006). Passamos a apresentar alguns
pontos argumentados por Allchin sobre as idéias de Lawson e suas implicagbes para
0 ensino de ciéncias.

Allchin discorda das reclamacgdes para a reforma da Educacédo em Ciéncias
que defendem mais histéria no ensino de Ciéncias. Segundo este autor, o problema
nao é o déficit da histdria, mas sim o tipo de historia que esta sendo usada.

Para ele os professores de ciéncias parecem saber o perigo da
pseudociéncia: parapsicologia, astrologia, nova cura para idade, criacionismo, UFOs
(ufdlogos) e assim por diante. Essas pseudociéncias procuram se legitimar usando
evidéncias seletivas e enganando o publico. Tentando combaté-las, os professores,
procuram ensinar a natureza da ciéncia.

A sua preocupagdo € com uma outra variante da pseudociéncia: a
pseudohistéria. A pseudohistéria, como a pseudociéncia, usa fatos seletivos criando
uma imagem enganosa, nesse caso, sobre a natureza da ciéncia. Allchin refere-se,
especialmente, as historias que romantizam cientistas, inflacionam o drama das
suas descobertas e simplificam demais o processo da ciéncia. Acabam
proporcionando uma visdo mitica da ciéncia ao se afastar dos verdadeiros eventos

histéricos, enganando profundamente. Criam um esteredétipo falso do processo de
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producao da ciéncia e podem levar muitos educadores a perpetuarem muitas dessas
historias.

Quando a histéria da ciéncia é tratada com algum modelo idealizado, torna-se
pseudohistéria da ciéncia. Quando também wuma descoberta cientifica é
transformada em mito ocorre a mesma coisa.

Em seus textos Allchin analisa varios casos historicos como exemplo de
pseudohistéria: Gregor Mendel e a genética, H.B.D. Kettlewell e a mariposa
salpicada, Alexander Fleming e a penicilina, Ignaz Semmelweis e a lavagem das
maos na questdo da assepsia e William Harvey e a circulagcdo do sangue. Estas
narrativas historicas da ciéncia expdem caracteristicas literarias convencionais do
mito, tais como: os cientistas sao transformados em herdis; sé se interpreta o que
realga a narrativa, enquanto os detalhes menos essenciais sao deixados de lado,
tendo como consequéncia uma linha cronolégica uUnica, trata-se de uma idealizagao;
ao fazerem uma historia inelutavel possivelmente torna-a mais persuasiva ou
acreditavel, convence mais facilmente, torna-a um drama afetivo; a narrativa
inerentemente liga o processo ao produto, servindo para justificar a autoridade da
conclusao cientifica, a narrativa explica e justifica.

Essas sao caracteristicas da pseudohistéria da ciéncia que a transforma em
pseudociéncia.

No caso especifico de W. Harvey e a “descoberta dos capilares” ele discute a
apropriagao da histéria (pseudohistdria) feita por Lawson (2000) em contraposigao a
uma histéria apropriada (historia). Para ele a distingdo entre a historia e a
pseudohistéria € essencial para o professor na sala de aula.

A pseudohistoria da ciéncia é pseudociéncia. Como pseudociéncia ela
transmite idéias falsas sobre a ciéncia, mas diferentemente da pseudociéncia, que
tipicamente trata com fatos ou conceitos, ela concerne idéias enganosas sobre a
natureza da ciéncia.

Allchin aborda outro caso, o de Galileu, onde um instrumento, o telescépio,
teve papel fundamental nas suas consideracbes e pode ser considerado como
constitutivo do processo. A ciéncia nao é praticada em um mundo apenas de idéias,
mas também depende de recursos materiais € humanos, de tempo e esforco.
Defende que Galileu ndo usou o modelo hipotético-dedutivo para predizer as luas de
Jupiter, sendo essa imputacdo feita por Lawson para justificar a sua defesa do

modelo hipotético-dedutivel na ciéncia. Galileu ja foi retratado por varios estudiosos,
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como: um politico experiente, como utilizando o método aristotélico, um perito na
persuasado, fenomenalista, anarquista. Galileu ao que parece exemplifica varios
métodos. E retorna a Lawson dizendo que sua histéria € seletiva e incompleta. E diz
que uma perspectiva parece estar mascarada como fato.

Chama atengdao para casos onde o cientista analisado, envolvido com
determinado fato, pode ser caricaturado como tolo ou como heréi em um mesmo
cenario epistemoldgico. O caso de van Helmont com o experimento do salgueiro
(her6i) e da geragdo espontdnea de camundongos (tolo) € emblematico. Nesse
caso, o que esta por traz de tal caricatura é a idéia de um método correto: em um
caso, o método deve ter sido equivocado; no outro, € necessariamente exemplar. O
método leva a verdade, é algoritmico. A resposta certa depende do método.
Conclusdes erradas nao fazem parte da ciéncia.

Para Alichin o problema ndo é mais ou menos histéria, pois a histéria ja
permeia as salas de aula de ciéncia. Contudo, a maior parte de tal histéria, como
exemplificado nos casos citados, € pseudohistoria que se transforma em
pseudociéncia. Como tal, € a pseudociéncia que tenta emprestar ilicitamente a
autoridade da narrativa histérica. Para ele precisamos de uma histéria diferente. Em
alguns casos os professores precisam de uma melhor histéria em outros casos
precisam abandonar a estrutura mitica da ciéncia e sua historia.

Propde estratégias simples para os professores de ciéncias que enfrentam o
desafio de avaliar a histéria sem pericia histérica, sem serem “iniciados” na histéria.
Defende o uso da histéria de caso onde o professor pode se apropriar de uma
histéria melhor, de uma histéria mais detalhada, abandonando a estrutura mitica da
ciéncia e a sua histéria. Um estudo de caso bem desenvolvido pode ser muito
valioso para representar de perfil a natureza da ciéncia. Os professores poderao
adaptar estes casos aos seus estudantes. A familiaridade com a sua complexidade
permitira a discussdo e a provagao dele a fundo. De maneira ideal, ele podera
ilustrar como as histérias simples podem estar enganando.

Utilizar também a historia de uma pseudociéncia pode ser um bom caminho
para ajudar os estudantes a desenvolver uma compreensao madura da natureza da
ciéncia.

Allchin afirma, mais uma vez, que o valor da histéria como ferramenta para o
ensino esta bem documentada e discute como nao ensinar histéria das ciéncias, a

fim de nao trair o préprio sujeito que os professores esperam iluminar. A histéria
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contextual tem que ser o ponto de partida e ndo a reconstrugédo histérica do ponto
atual para tras, como costumam fazer. A histéria contextual rompe com a
perspectiva de ciéncia linear e abre espago para uma analise multideterminada.
Ciéncia vista prospectivamente ¢é diferente da ciéncia vista retrospectivamente.

Usa também o caso de van Helmont para demonstrar determinadas
estratégias pedagdgicas de corrigir a histéria e fazé-la sair “direito”. E a histéria
perspectiva e nao a historia prospectiva que estda funcionando. Nesses casos
também fica omitido os limites histéricos, contextuais, ligados ao cenario
epistemoldgico da época. Aqui também é bom citar estratégias pedagogicas de usar
teorias rivais como abordagem histérica, no caso exemplificado por Allchin: as
“Causas de Terremotos”, onde a prova da “melhor teoria” ja esta disponivel nos
dados, no professor, na forma de “experimentar” e nos argumentos tendenciosos. A
historia no seu contexto, pelo contrario, ilustra ricamente o papel do
desenvolvimento (desenho) experimental e os seus efeitos criativos sobre um
conjunto de dados.

Defende que os alunos tém de apreciar plenamente o contexto sécio-histérico
original de determinada fato cientifico e suas conclusdes para entender o porqué da
sua aceitagao naquele contexto e sua posterior rejeicdo. Isso propicia ao estudante
saber como o conhecimento cientifico pode mudar.

Para os educadores, a histéria sugere o que ensinar como também o que nao
ensinar. Os professores devem evitar o erro cientifico a todo custo. Contudo, o erro
contribui para a compreensao da natureza da justificacdo cientifica, bem como os
seus limites. Cita o exemplo do modelo de eletricidade como fluido. Esse tipo de erro
ajuda a distinguir e entender entre um modelo simples, que foi ultrapassado e um
mais complexo. Outro tipo de erro, como no caso do estudo do cranio para
diferenciar intelectualmente o homem da mulher, serve para mostrar que a questao
de género pode ser tendenciosa e como a critica feita por mulheres cientistas serviu
para “corrigir’. Ao rastrear o contexto historico das idéias erradas, os alunos
aprendem o que torna a ciéncia, “ciéncia”, como se faz ciéncia.

Para Allchin, em ultima anadlise, a educagao cientifica pode ser enriquecida
por processos historicos, tais como o papel do erro. Da mesma forma, os
educadores em ciéncia podem ser mais bem informados pela aprendizagem de

exemplos, como o de Lawson, onde preconceitos filosoficos podem distorcer
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fortemente a histéria da ciéncia e consequentemente, tirar licdbes sobre a natureza
da ciéncia.

E diz que as novas historias refletirdo como as conclusdes cientificas séo
reunidas, como eles sado desafiados, como o erro pode ocorrer € como O
conhecimento é as vezes revisado. As narrativas alternativas da ciéncia nao tém de
reduzir a grandeza da realizacdo cientifica. De maneira ideal, elas também
retratardo, igualmente, tanto as fundagées como os limites da autoridade cientifica e
criardo profundamente a compreensao da natureza da ciéncia. As histoérias eficazes
da ciéncia evitarao engendrar conceitos do mito.

Allchin apresenta ainda algumas breves maximas para ajudar a avaliar
qualquer histéria: suspeitar de simplicidade, ter cuidado com vinhetas, adotar
complexidade e controvérsia, descartar imagens romantizadas, n&o transformar o
pesquisador em pessoa genial, misturar a celebragdo com a critica, examinar a
retrospectiva feita pela ciéncia, reanimar a ciéncia na criagao, explicar o erro sem
desculpa-lo e antes de tudo: respeitar o contexto historico.

Para superar as dificuldades apontadas acima, torna-se necessario realizar
investigacdes que articulem didatica, histéria das ciéncias e epistemologia, proceder
o redimensionamento dos conteudos incluidos de modo acritico nos curriculos, bem
como elaborar materiais didaticos adequados (OKI; MORADILLO; SILVA, 2006b).

O nosso ponto de vista € que a insercdo da histéria das ciéncias e
epistemologia no ensino de ciéncias deve introduzir elementos relevantes para o
debate em sala de aula, estimulando a reflexdo, o dialogo e uma visao critica do
conhecimento. A opcgéao didatica pela historia das ciéncias e pela epistemologia deve
acontecer de modo articulado, tendo em vista a transposi¢cdo (mediagdo) didatica
dos conteudos. Entendemos que a reflexdo sobre a ciéncia, seja ela histdrica,
filosofica ou didatica pode contribuir para uma formacéao critica € mais humanista
dos professores de ciéncias (MORADILLO; SILVA; OKI, 2000).

Nas ultimas décadas, pesquisas realizadas em diferentes paises tém
reconhecido a contribuicdo da histéria das ciéncias e da epistemologia para a
educacao cientifica, embora ainda seja pequeno o numero de iniciativas desse tipo,
0 que justifica as duvidas sobre tal proposicdo (MATTHEWS, 1994; SEQUEIRA,;
LEITE, 1988; RODRIGUEZ; NIAZ, 2002). Um curriculo que inclua histéria das

ciéncias e epistemologia na formacao inicial do professor, nos parece ser o caminho
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possivel para que essa abordagem seja ampliada e consolidada, sem perder de

vista as implicagdes éticas, politicas e econdmicas do fazer ciéncias.

5.2.2 Os percursos pedagogicos das disciplinas histéria da quimica e
histdria e epistemologia no ensino de quimica

Esse eixo norteador conta com duas disciplinas que se complementam:
Histéria da Quimica (QUI B0O7, 68h/semestre) e Histéria e Epistemologia no Ensino
de Quimica (QUI A45, 68h/semestre). Historia da Quimica € uma disciplina que ja
fazia parte do curriculo do curso de Licenciatura em Quimica, desde a segunda
metade da década de 1970 e Historia e Epistemologia no Ensino de Quimica foi
criada recentemente, em 2006.

E bom esclarecer que a disciplina Histéria da Quimica tem uma longa histéria.
Essa historia comecga pelo nome que tinha: Evolugdo da Quimica e estava situado
no ultimo semestre do curso, com carga horaria de 3h por semana. A concepgao de
histéria presente no curso, nesse momento, justificava a sua inclusdo no ultimo
semestre, pois tratava muito mais de narrar as grandes descobertas e os feitos dos
grandes cientistas, com o objetivo de ilustrar os conhecimentos adquiridos durante o
curso. Diriamos: era uma historia de aderegos, de elogios, de grandes feitos, de
génios.

No inicio de 1990, eu e a professora Maria Conceicao M. Oki, assumimos a
disciplina e fomos introduzindo pequenas modificagcbes. Em meados da década de
1990 propusemos a mudanga de nome (nome atual), alteramos a concepgao de
historia e modificamos a sua posicdo na matriz curricular. Ela passou para o 4°
semestre do curso. Outras mudangas aconteceram nesse percurso: a incorporagao
de questdes epistemologicas foi uma delas. Atualmente a disciplina tem 4h por
semana, e as questdes epistemoldgicas passaram a ser exploradas de forma mais
apropriada no outro componente curricular desse eixo norteador. Incorporamos
alguns aspectos histéricos da educagado, mais relacionados com a pedagogia da
esséncia e da existéncia (SHARDAKOV, 1978; GADOTTI, 2006).

5.2.2.1 Percurso pedagogico da disciplina histéria da quimica
Neste componente curricular procuramos trabalhar uma concepgao de ciéncia

na qual, na analise dos fatos histéricos da ciéncia/quimica, o contexto sécio-histérico
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sempre comparece. Procuramos, dentro do possivel, explorar as trés dimensodes
filosoficas estruturantes de qualquer contexto: modo de produzir bens materiais,
modo de produzir conhecimento e modo de produzir relagbes sociais. Essas
dimensdes diacrénicas constituem o pano de fundo das nossas analises.
Procuramos fazer uma histéria contextual.

No inicio do curso retomamos questdes do filme A Guerra do Fogo, para
discutir aspectos da ciéncia, principalmente da quimica. A reprodugéo do fogo; o uso
de metais e sua descoberta/producédo, dando origem a metalurgia; as pinturas
rupestres e estéticas; o surgimento da ceradmica; a coqueg¢ao de alimentos e
conservagao; etc.

Seguimos com os conhecimentos da matéria na pré-historia e na antiguidade,
o periodo das artes praticas, a origem da filosofia e ciéncia grega e sua influéncia
nas ciéncias, o atomismo de Leucipo e Demdcrito, o conceito de elemento: da
antiguidade a modernidade, a filosofia aristotélica e a transicdo para o periodo
medieval. Nesse momento também é discutido o pensamento pedagogico grego.

Fazemos um longo percurso tratando dos periodos da Alquimia: de
Alexandria, passando pela alquimia Arabe até a alquimia européia. O pensamento
pedagdgico medieval também € abordado nesta etapa do curso.

Outra discussao que surge no curso é sobre o contexto sécio-historico do
periodo de transigdo para a quimica moderna. Abordamos as relagdes de servidao
na Europa medieval ocidental e discutimos a longa transigdo do feudalismo ao
capitalismo. O filme sobre Giordano Bruno é enriquecedor na discussado dos varios
aspectos daquele contexto sdécio-historico, principalmente a visdo de ciéncia em
transicdo. A quimica pré-moderna e o periodo da iatroquimica sdo abordadas para
enriquecer as informagdes sobre a longa revolugdo quimica e o surgimento da
ciéncia moderna.

Abordamos a vida e obra de alguns cientistas, a exemplos de Galileu e
Newton. A concepgdo de experimento muda. O método experimental neste
momento € discutido, procurando ressaltar a concepcdo de homem, natureza e
método que emerge neste periodo. O filme O Oleo de Lorenzo serve para discutir os
varios aspectos do método experimental, além das questdes econdmicas, politicas e
éticas da producgao da ciéncia.

Surgem as primeiras teorias cientificas da Quimica: flogisto e afinidades, até

chegar a Lavoisier e a constituicdo da Quimica Moderna. Depois abordamos o
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atomismo no século XIX — Dalton e as controvérsias sobre o atomismo. Exploramos
também o pensamento pedagdgico positivista.

A partir desse ponto do curso, discutimos alguns assuntos histéricos da
ciéncia quimica, como exemplo: a evolugao histérica dos pesos atbmicos e as
classificagdes periddicas dos elementos; a quimica organica e as revolugdes
industriais; produgdo do conhecimento em quimica e suas relagdes com aspectos
sociais, politicos e econbémicos: consideragdes historicas; a Quimica Orgénica na
consolidacao dos conceitos de atomo e molécula; a constituicdo da fisico—quimica e
suas consequéncias; a eletricidade e a quimica; como Becquerel ndao descobriu a
radioatividade.

Por ultimo, o pensamento pedagodgico atual € analisado no curso.

5.2.2.2 Percurso pedagdgico da disciplina historia e epistemologia no ensino
de quimica

Essa disciplina € uma grande novidade no nosso curriculo e até onde
sabemos uma novidade em termos de curriculo de Licenciatura em Quimica®’.

A experiéncia acumulada ao longo dos anos na disciplina de Histéria da
Quimica sobre as questdes epistemologicas, onde fizemos as primeiras
aproximacgodes; as discussdes que aconteceram no Necea e Nupequi e a criacdo do
Programa de Pés-Graduagédo de Ensino Historia e Filosofia da Ciéncia da Ufba
contribuiram para a criagao e consolidacao dessa disciplina.

Procuramos articular a historia da ciéncia com as questdes epistemoldgicas,
trazendo sempre que possivel as questdes econdmicas, politicas e éticas existentes
naquele contexto social em discusséo.

A estrutura dessa disciplina propde discutir, na primeira parte, sobre a
relevancia da filosofia e da historia das ciéncias para a formagao dos professores de
ciéncias e sobre método cientifico.

Depois passamos a discutir sobre as bases filoséficas da ciéncia moderna:
Francis Bacon (1561-1626), René Descartes (1596-1650), Thomas Hobbes (1588-
1679), Jonh Locke (1632-1704), George Berkeley (16851753), David Hume (1711-

27 No workshop sobre ensino de quimica, realizado pela Sociedade Brasileira de Quimica, em 2007,

nao constatamos a presencga de disciplinas com essas caracteristicas. Foram 12 universidades que
apresentaram trabalho juntamente com a Ufba.
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1776), Immanuel Kant (1724-1804), Georg W. Friedrich Hegel (1770-1831), Auguste
Comte (1798-1857), Karl Marx (1818-1883).

Retomamos a concepgao de ciéncia que predominou a partir da modernidade
e seus problemas filoséficos, como por exemplo, a insustentabilidade da proposta
indutivista de descobrir leis a partir de resultados experimentais.

Em outro momento passamos a discutir epistemdélogos que fizeram a critica a
ciéncia positivista e que tem uma forte penetracdo no ensino de ciéncias e da
quimica, a exemplos de: Karl Popper, Thomas Kuhn e Gaston Bachelard.

A partir desses referenciais tedricos passamos a analisar o reflexo dessas
questbes epistemologicas nos livros didaticos de ciéncias e de quimica.
Trabalhamos: modelos, analogias e contextualizacdo em livros didaticos; imagens
de ciéncias em manuais de quimica; obstaculos ao aprendizado da ciéncia quimica
em livros didaticos; como alguns conteudos e cientistas sdo abordados nos livros
didaticos de quimica; a forma como a histdria da ciéncia aparece nos livros didaticos
de ciéncias (quando aparece); etc.

ApOs essa etapa do curso, retomamos as nossas analises sobre as questdes
do ensino, procurando fazer articulagdes com a mediacdo didatica que se baseia na
ontologia do ser social. A intengao é preparar o aluno para que de forma adequada,
possa retomar esse assunto no componente curricular de Didatica e Praxis
Pedagogica de Quimica |, da Faculdade de Educagao.

Retomamos algumas questdes, ja esbogadas no componente curricular O
Professor e o Ensino de Quimica (QUI A43), sobre a pesquisa em ciéncias sociais,
tendo como referéncias o positivismo, a fenomenologia e o marxismo.

No final, os alunos sdo estimulados a fazer um esbog¢o de projeto para o

Trabalho de Conclusao de Curso.

5.3 EXPERIMENTO NO ENSINO DE QUIMICA

5.3.1 O papel do experimento no ensino de quimica

O trabalho experimental constitui um poderoso recurso para a educacao
cientifica/quimica, pois possibilita aos estudantes aprender ciéncias/quimica,
aprender sobre as ciéncias/quimica e fazer ciéncias/quimica (HODSON, 1992). O

ensino de laboratdrio explicita a praxis dos quimicos. Contudo, “‘uma sala de aula
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nao € um laboratorio de investigacéo, pelo que as estratégias a adotar tém que ter
legitimidade quer filosofica quer pedagoégica” (CACHAPUZ apud PRAIA;
CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002a, p.257).

Apesar de haver certo consenso entre professores de quimica de que as
aulas experimentais podem contribuir para melhorar a aprendizagem de conceitos
quimicos e ainda, superar obstaculos epistemoldgicos presentes no ensino desta
disciplina, ainda é grande o descompasso entre os objetivos pretendidos e os
resultados alcancados. Nesta perspectiva, a introducdo deste componente curricular
no novo curriculo da licenciatura possibilitara a articulagcdo entre a analise historica
da ciéncia/quimica, sua critica epistemoldgica e o papel que a experimentagcao
desempenha na produgdo do conhecimento cientifico. Para isso, € fundamental
buscar contribuicdes de outros componentes curriculares, a exemplo de Histéria da
Quimica e Histéria e Epistemologia no Ensino de Quimica.

Um ponto de discusséao relevante nessa tematica é o papel que o experimento
passou a ter na producédo do conhecimento cientifico, a partir do século XVII, com o
surgimento de uma outra imagem de natureza (associada a uma ontologia) — a
concepgao mecanicista — e uma outra imagem de ciéncia (associada a uma outra
epistemologia). Importante, também, s&o as consequéncias dessa imagem de
natureza, dentro das controvérsias existentes naquele contexto sdcio-histérico
(ABRANTES, 1998)%.

Os séculos XVI e XVII foram cenario de modificagdes radicais nas imagens
de natureza e de ciéncias herdadas da Antiguidade, particularmente as de
Aristoteles, na forma em que se apresentavam apds sua assimilagdo por
correntes de idéias surgidas no periodo medieval” (ABRANTES, 1998, p.
53).

Podemos dizer que essas mudangas rompem com toda a fisica aristotélica,
tanto do mundo supra-lunar como sublunar. O mundo deixa de ser finito e fixo para
ser infinito e mutavel, a terra deixa de ser o centro: passa-se do geocentrismo para o
heliocentrismo. Assim como a fisica celeste muda, a terrestre também muda. A idéia
aristotélica de movimento natural associada a de lugar natural é modificada para
uma idéia de movimento mecanico. Passa-se da metafora do organismo para a

metafora da maquina.

%8 Abrantes usa de forma intencional os termos imagens de natureza e de ciéncia com o propdsito de
evitar algo mais sistematico, tipo filosofia, ontologia, teoria, modelo, etc. Ele considera as imagens de
natureza como “ontologias assistematicas que orientam a atividade cientifica criadora” (1998, p.13) e
imagens de ciéncia “em virtude do carater normalmente assistematico e tacito de “imagens” como
elemento que moldam a pratica dos cientistas” (1998, p.17).
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O fato é que, ontologicamente, a natureza passa a ser vista a partir de uma
outra concepgao. A distingdo entre qualidades primarias e secundarias passa a ser
fundamental para a nova epistemologia nascente. As qualidades primarias s&o
consideradas objetivas, que independem das nossas sensagdes; enquanto as
secundarias variam com as nossas sensagoes, sdo subjetivas. Por exemplo, a
sensacgao de quente ou frio € subjetiva, portanto, € uma qualidade secundaria. Nas
qualidades primarias, vai se concentrar toda a discussao filoséfica dessa época,
como diz Abrantes:

A lista de qualidades primarias foi especificada de diferentes maneiras pelos
fildsofos naturais ao longo do século XVII. Para Descartes, a lista envolvia
uma unica qualidade: a extensdo. Para Galileu, seriam a grandeza (ou
numeno), a figura (ou forma geométrica) e o movimento. Para Boyle, seriam
a extensdo, a forma, a impenetrabilidade e o movimento. Newton lista a
extensdo, a dureza, a impenetrabilidade, a mobilidade e a inércia.(1998, p.
60).

As qualidades mecanicas passam a ser o fundamento para a distingado do que
€ objetivo ou subjetivo, variando de filésofo para filésofo. Na verdade essa é uma
visdo simplista que nao reflete toda a problematica da época; uma outra imagem de
natureza competiu com a mecanicista, o dinamismo. O préprio Abrantes reconhece
isso e diz “O dinamismo é “a visdo de que todos os fendmenos da natureza,
inclusive a matéria, sdo manifestacdes de forca™ (CAPEK, 1967, p. 444, apud
ABRANTES, 1998, p. 73) e inclui Newton como um dos cientistas dessa época que
defendia o dinamismo?.

Voltando ao nosso ponto de interesse, a ontologia mecanicista rompe com a
ontologia aristotélica de distingdo ontolégica de naturezas, reduzindo todas as
naturezas (as ontologias especificas de Aristoteles) a natureza mecanica. Matéria e
movimento constituem uma unica natureza. As causas aristotélicas sdo reduzidas as
causas mecanicas, ndo ha causas finais®®. Essa nova ontologia tem implicagbes
epistemoldgicas e metodoldgicas, por exemplo, muda a concepg¢ao de causalidade.
De uma concepgao ternaria: agente, paciente e efeito, para uma binaria: causa e
efeito. E a partir dessas premissas que surge a concep¢do moderna de lei

(ABRANTES, 1998, p. 62).

» Essa discussao é trabalhada nas disciplinas de Histéria da Quimica e Histéria e Epistemologia no
Ensino de Quimica.

% A teoria das quatro causas e sua articulagdo com a concepgdo de mundo aristotélico também é
discutida nas disciplinas de Histéria da Quimica e Histdria e Epistemologia no Ensino de Quimica.
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Metodologicamente, surge o que se chama hoje de experimento controlado:
nao basta observar, tem que manipular o objeto/fenébmeno, reproduzi-lo em
condigbes nao naturais, artificiais, no laboratorio. Controlar variaveis, verificar as
relacdes entre variaveis na busca de regularidades, de leis naturais®'.

O experimento controlado, que surge com a modernidade, nas ciéncias da
natureza, tem por tras uma concepg¢ao de natureza passiva e um observado que
afastado ontologicamente do seu objeto ndo interfere no seu devir, na sua
causalidade. O seu movimento € imanente. Portanto, a manipulagdo controlada de
fendmenos naturais tem como objetivo confirmar ou nao, hipéteses e/ou teorias que
tentam descrever as relagdes fenoménicas inerentes aquele objeto em estudo.

Teorias que competem sobre essas descrigcdes, se afirma como a mais
correta aquela vez que consegue explicar 0 maior numero de eventos relacionados
com aquele objeto, e também, consegue fazer novas previsdes sobre possiveis
desdobramentos daquele objeto em estudo.

Essa abordagem histérica sobre o papel do experimento no ensino de
quimica ressalta dois aspectos importantes para formacao do professor, dentro da
concepcao que estamos defendendo.

O primeiro, de carater mais geral e que perpassa toda a Dimenséo Pratica do
curso e tem a ver com o conectar esse momento particular, do papel do experimento
para a produgdo do conhecimento — a partir dessa nova ontologia e dessa nova

epistemologia — com o processo de desenvolvimento social*?

. As contradi¢des do
modo de producdo feudal fizeram emergir, pela primeira vez na histéria da
humanidade, uma classe revolucionaria: a burguesia, trazendo com ela o germe do
novo. A burguesia, para superar a sociedade feudal, precisou romper com toda a
visdo de mundo feudal (weltanschuung). Precisou romper com o modo de produgéo
de bens materiais, com o modo de producdo de conhecimentos e o modo de
produzir relagdes sociais. A modernidade traz uma outra forma de viver a vida, uma

outra relagédo entre objetividade e subjetividade, um outro sociometabolismo.

¥ Nesta parte da discussao sobre experimento, mais uma vez é necessario articular com os

componentes curriculares de Histéria da Quimica e Histéria e Epistemologia no Ensino de Quimica. E
necessario fazer um contraponto com a forma de produzir conhecimento em Aristoteles, onde a
experimentacao nao era o fator preponderante na produgao de conhecimento. A contemplagéo e nao
a agao (manipulagéo) é o fundamento epistemoldgico em Aristételes. Para entender isso é necessario
compreender a imagem de natureza em Aristoteles, e a concepgao de mundo.

32 \/er concepgéo de desenvolvimento social, as trés caracteristicas analisadas no capitulo 4 desta
tese, paginas 91 e 92.
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O segundo, de carater mais especifico da ciéncia, busca a discussado acerca
da relagcao entre o conhecimento quimico e a realidade que ele descreve; a origem
do conhecimento quimico e como ocorre a sua validagdo (MEDEIROS, 2000), ja que
se pretende ressaltar o carater histérico da razao/observacao e do método.

Em vista disso, uma postura critica em relacdo a algumas concepgodes
predominantes entre professores e alunos de quimica, como a empirista-indutivista,
merece destaque. A critica ao indutivismo como método seguro de produgdo de
conhecimento deve ser feita, tanto do ponto de vista Iégico, quanto pratico.

Um outro aspecto a ser discutido nestas aulas é o status que observacao
cientifica tem na produgao do conhecimento, uma vez que o fendmeno nao fala por
si, faz-se necessaria uma teoria que o informe. A observagcdo ndo é uma atividade
neutra, desinteressada, como querem crer os empiristas-indutivistas. Toda
observacdo € realizada com um determinado propdsito, definido a partir dos
interesses e opgdes do observador. Ou seja: toda observagao requer uma teoria que
a oriente, caso contrario, ndo se sabe o que, para que, nem onde observar (PRAIA,
CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002b).

Entre os varios mitos sedimentados ao longo de décadas sobre a natureza da
ciéncia encontra-se o experimento. Ele é considerado o caminho seguro e principal
para tal empreendimento (McCOMAS; CLOUGH; ALMAZROA, 2000). E necessario
discutir com os alunos que nem sempre 0s experimentos sdo possiveis, seja pela
dificuldade de controlar variaveis, seja pela dificuldade de desenvolver tais
experimentos. A astronomia € uma dessas areas onde se torna dificil executar
experimentos. Copérnico e Kepler sao dois exemplos de desenvolvimento de
conhecimento na astronomia sem o0 uso de experimentos. Nao é preciso
experimentar uma bomba de hidrogénio para acreditarmos no seu poder destruidor
(CHALMERS, 1993). A ciéncia também se desenvolve sem 0s experimentos.

A outra questdo envolvida com essa problematica € que o proprio

experimento é respaldado em uma teoria que o precede:

(a) a elaboragdo dos experimentos requer teorias e 0s experimentos,
portanto, serdo tdo faliveis quanto as teorias nas quais se baseiam
(CHALMERS, 1981, p. 58-60), (b) é impossivel controlar todas as variaveis
relevantes e (c) a percepgao e interpretacdo dos dados experimentais
também exigem teorias. Finalmente, consideramos adequada a visado de
que, apesar de faliveis, os experimentos contribuem para o avango da
ciéncia, auxiliando os cientistas a propor teorias melhores, bem como a
testar suas teorias (TAVARES, 2006, p.31).
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O conhecimento das relagdes entre a formulagao de hipdteses e a elaboragao
das experiéncias para testa-las, € um passo necessario ao entendimento da(s)
metodologia(s) cientifica(s), do papel dos modelos no pensamento cientifico e de
como as teorias quimicas sao construidas. A execucao da experiéncia, ao envolver
os estudantes na manipulacdo de materiais e equipamentos que requerem
habilidades praticas, pode agucar sua curiosidade e ser um fator de maior motivagao
para o estudo. O tratamento dos dados e a discussao dos resultados exigem o
conhecimento de conceitos, leis, teorias cientificas, podendo contribuir para a sua
aprendizagem (HODSON,1985; BORGES, 2002).

O potencial do ensino experimental para facilitar a aprendizagem de conceitos
deve ser explorado no sentido de explicitar equivocos conceituais e a necessidade
do exame de possibilidades de explicacdo para os fendmenos sob estudo (AXT,
1991). Encontra-se bem documentada na literatura de ensino de ciéncias a
existéncia de teorias ingénuas dos alunos, formuladas em termos de concepgdes
diferentes daquelas empregadas pela comunidade cientifica (DUIT, 2006).

Tais formulacbes tedricas podem ser submetidas a critica através de
experiéncias especialmente preparadas para este fim, de modo que, a descricdo e
interpretacdo dos fendmenos quimicos produzidos em laboratério ponham em
evidéncia os equivocos de natureza tedrica e a necessidade de re-elaboragéo
conceitual (DUIT, 2006).

Vale ressaltar como a experimentagao pode contribuir para a problematizacéo
em ciéncias. Metodologicamente defendemos uma estratégia de ensino pautada em
projetos®, vinculados aos complexos tematicos de Pistrak (2006). Os temas e
conteudos especificos da area em estudo s6 podem ser apropriados na relacdo com
as outras areas, ja que na acao, no trabalho de campo, a complexidade do real
transparece. Decisdes tém que ser tomadas levando em consideragdo os aspectos
l6gicos (os aspectos ontologico, epistemoldgico e metodologico da pesquisa), com a
sua outra dimensao, a da historicidade dos processos sociais e naturais, sem perder
de vista o rebatimento dessas acdes no campo ético, politico e econémico.

O curso de Licenciatura em Educagdo do Campo, lotado na Faculdade de

Educacado da Ufba, na sua estrutura curricular e didatica, com o seu tempo escola e

% Reconhecemos os problemas atuais que estdo por tras da concepgdo de trabalho educativo por
projeto, onde o ativismo desenfreado predomina. Sem uma consistente base tedrica que sustente,
esses projetos tendem a nao se transformar em teorias pedagdgicas.
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tempo comunidade, tem sido um espaco rico de investigagcdo para essa pratica de

ensino.

5.3.2 Percurso pedagodgico da disciplina experimento no ensino de
guimica

Neste eixo formatamos uma disciplina denominada Experimento no Ensino de
Quimica. Ela foi estruturada em trés partes. Na primeira, retomamos as questdes
histéricas e epistemoldgicas da transigcdo do feudalismo para o capitalismo, para
reforcar as discussbes realizadas na disciplina de Histéria e Epistemologia no
Ensino de Quimica sobre as bases filoséficas da ciéncia moderna. Neste instante,
damos énfase ao papel que a visdo mecanicista de mundo passa a ter no nivel das
relagdes sociais, na forma de produzir bens materiais € na problematica do
conhecimento.

Na questdo do conhecimento realgcamos a “virada copernicana” operada por
Kant, no século XVIII, ao mudar a pergunta fundamento da filosofia. Kant sai da
pergunta do que € o ser para a pergunta como posso conhecer o ser, trazendo,
dessa forma, implicagbes para a teoria do conhecimento (OLIVEIRA, 2000).
Podemos dizer que é a partir dai que a perspectiva subjetivista passa a dominar na
modernidade.

A outra questdo do conhecimento que interessa no curso € o papel que o
experimento passou a ter na producdo do conhecimento na modernidade. A
manipulacao controlada dos fendmenos — o experimento controlado — passa a ser
fundamental, ja que emerge neste longo periodo de transi¢do do feudalismo para o
capitalismo, uma outra concepc¢ao de natureza e ciéncia. Mostrando ainda, os nexos
e significados deste contexto sdcio-histérico, onde a burguesia emergente e como
classe revolucionaria precisava romper com a visao de mundo feudal (ABRANTES,
1998; ANDERY e outros, 1998).

Na segunda parte, discutimos as especificidades do papel do experimento no
processo de aprendizagem da ciéncia e como utilizar experimentos didaticos.
Fazemos uma critica de como o laboratério escolar tem sido usado, mostrando os
pressupostos que estdo por tras com relacdo a natureza de conhecimento e de
teoria de aprendizagem que d&o suporte a esses usos.

Por fim, levantamos algumas possibilidades de como usar o experimento para

producao de conhecimento (BORGES, 2002). Procuramos deslocar o objetivo da
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atividade experimental da manipulagéo de objetos e equipamentos de laboratorios
na busca pura e simples da medida experimental. Incorporamos além da observagao
cuidadosa, necessaria ao experimento, a reflexdo tedrica que sustenta essa
observagéo.

Realga-se o proprio cenario epistemoldgico onde o experimento é realizado:
equipamentos, reagentes, habilidades e teorias compdéem as maximas
generalizagdes cientificas possiveis que a quimica, como parte da cultura humana,
produziu naquele contexto socio-histérico. Aquele cenario é expressao de uma
totalidade articulada da histéria social do homem para dar conta da sua existéncia.

Desta forma, passamos a realcar na analise dos fendmenos as interpretacdes
dos resultados associados as evidéncias que dao sustentagado, dentro de uma teoria
do conhecimento cientifico que é histérica e em permanente devir. As conclusdes
obtidas passam a ser o mais relevante no experimento.

Na terceira parte, partimos para a elaboragdo de materiais didaticos. Nesta
elaboragao utilizamos como estratégia didatica para explorar os conceitos quimicos
a problematizagao experimental a partir de temas. Trabalhamos os conceitos a partir
de cinco temas: Ar atmosférico, fogo e energia, argilas e solos, residuos sélidos e
agua. Os experimentos foram propostos, executados em sala de aula e materiais
didaticos para usar no ensino médio foram produzidos.

Essas questdes analisadas, que sao fundamentais na formacao do futuro
professor de quimica, exigem uma intervencao didatica do professor formador que

possibilite uma visdo de quimica mais consistente com a sua pratica cientifica.
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6 A INFLUENCIA DA DIMENSAO PRATICA NA FORMACAO DOS
LICENCIADOS

Podemos dividir os resultados desta pesquisa em dois tipos: o primeiro esta
relacionado ao proprio processo de construgdo do novo curriculo de Licenciatura em
Quimica, onde a Dimensao Pratica foi o destaque. Trata-se da possibilidade de
implementar uma proposta curricular que rompe com a base empirico-analitica
dominante até entdo. O segundo tipo esta relacionado aos produtos gerados pelos
alunos ao longo da sua formacao: sao os resultados individuais alcangados.

Neste trabalho de tese, demos énfase aos resultados de primeiro tipo: os
capitulos 4 e 5 expdem os quatro eixos da Dimensdo Pratica do curriculo e sua
articulacédo. Aqueles sao os principais resultados do trabalho da tese, pois explicitam
a organizagao do trabalho pedagogico e o trato com o conhecimento, dentro da
perspectiva da pedagogia histérico-critica. Para complementa-los, trazemos os
resultados do segundo tipo, relacionados a dois momentos do percurso da
Dimenséao Pratica do curriculo: inicio e final. No primeiro momento coletamos dados
parciais relativos ao novo processo educativo de formacdo de professores. No
segundo momento, os dados refletiram todo o processo de formacéo.

Assim, recolhemos os documentos elaborados pelos estudantes ao final da
disciplina O Professor e o Ensino de Quimica, contendo uma sintese da disciplina.
Ali analisamos como as discussdes de carater mais filosofico sobre o ser social e do
trabalho como principio educativo repercutiram nas concepg¢des de homem,
natureza, conhecimento, educacao e ensino dos alunos.

No segundo momento, apos a conclusao das disciplinas da Dimensé&o Pratica
e das disciplinas de Didatica e Praxis Pedagdgica de Quimica | e Il. Selecionamos
as anotagdes que fizemos quando dos seminarios apresentados pelos alunos sobre
o estagio realizados nas escolas publicas; trechos de relatérios de estagio e outras
informagdes que achamos relevantes para inferir sobre o reflexo do novo curriculo
na formacao dos professores.

Ao longo dos quatro anos desta pesquisa coletamos uma grande quantidade
de dados gerados pelos alunos das turmas especial e regular da Licenciatura em
Quimica — questionarios respondidos, sinteses, relatérios de estagio, trabalhos de

conclusao de curso, depoimentos, agdes realizadas para a auto-organizagao,
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anotagbes acerca dos seminarios, etc. — cujos resultados de analise serao
divulgados em futuro préximo, contando, inclusive, com a colaboragao dos outros
pesquisadores do Nupequi.

Ja na fase preliminar da pesquisa, realizada com a turma especial
Licenciatura em Quimica, pudemos perceber algumas mudangas nos alunos que
consideramos significativas. A compreensdo de que sé é possivel entender os
problemas educacionais na sua relagdo com o contexto socio-histérico foi uma
delas.

Essa compreensao levou alguns alunos a afirmar a necessidade de se
construir, efetivamente, uma praxis pedagodgica, estimulando-os a interferir no
projeto politico-pedagdgico da escola e no planejamento das aulas. Percebemos,
também, um avango com relacdo a concepcg¢ao de conhecimento: saindo de uma
concepgao de conhecimento algo pronto e acabado, pronto para ser consumido —
como produto de prateleira de supermercado — para algo relacional,
multideterminado e que muda com o contexto socio-histérico (KLEIN, 1996;
DUARTE, 2001 e 2005a; MATTHEWS, 2000).

De uma forma geral, percebemos uma superagao na concepgao ingénua do
processo de ensino e de aprendizagem, principalmente com relagao a afirmacao de
que o professor ndo ensina e € apenas um “estimulador” da relagdo do aluno com o
conhecimento, o que temos denominado de concepg¢do ingénua de ensino ou
construtivismo ingénuo (KLEIN, 1996; DUARTE, 2001 e 2005a; MATTHEWS, 2000).

Para esse trabalho de tese priorizamos os resultados do curso da Licenciatura

Regular, que passamos a expor.

6.1 ANALISES DAS SINTESES ELABORADAS PELOS ALUNOS DA DISCIPLINA O
PROFESSOR E O ENSINO DE QUIMICA

Entre o segundo semestre de 2007 ao primeiro semestre de 2009,
aproximadamente cinquenta alunos cursaram a disciplina O Professor e o Ensino de
Quimica. A partir do primeiro semestre de 2008, incluimos como atividade final da
disciplina, a elaboracdo de um documento-sintese do curso. Nesta tese,
selecionamos 10 (dez) sinteses realizadas pelos alunos, que estao transcritas no
ANEXO A.
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Antes da analise das sinteses é preciso informar que nos nossos cursos de
quimica os alunos desenvolvem muito pouco a escrita, sdo raras as atividades onde
os alunos sao desafiados a expor o seu pensamento através da escrita, reforcando,
dessa forma, a inércia da escrita oriunda do ensino médio. Quando no curso a
escrita acontece, principalmente nos relatérios dos trabalhos experimentais, isso ja
vem formatado, os alunos copiam um do outro. Além de que, a dificuldade com o
discurso da area das ciéncias humanas e sociais, agravada pelo préprio ensino
médio, passa a ser outro grande empecilho para escrever.

A falta de um aparato socio-histérico-critico, que deveria ja ser trabalhado no
ensino médio, é flagrante. Por exemplo, poucos alunos tiveram contato com o
pensamento de Marx no ensino médio, quando muito discutiram nas disciplinas de
histéria e/ou sociologia aspectos comparativos da sociedade capitalista e da
socialista (com todas as simplificacbes de carater ideolégico ou nao); para muitos
dos nossos alunos, Marx era um ilustre desconhecido.

Apesar dos estilos diferentes em termos de redacao e das dificuldades que os
alunos encontram para redigir, percebem-se basicamente trés estilos de sintese. No
primeiro ha uma redagao propria do aluno, expondo as idéias que ele achou
principais, seja de forma muito sintética ou nao: sao os alunos identificados pelos
numeros 1, 2, 3,4 e 5.

O segundo estilo procura fazer o percurso cronolégico do curso, seja também
de forma muito sintética ou ndo: sdo os alunos 6, 7 e 8. Aqui vale chamar atengao
para a sintese densa realizada pelo aluno 6.

E no terceiro estilo aparece uma mistura dos dois estilos anteriores, havendo
até simplificacdes em demasia, que comprometem a sintese: séo os alunos 9 e 10.

O segundo estilo dominou nos documentos recolhidos, porém, entendemos
que o primeiro estilo reflete melhor o processo de aprendizagem dos alunos, ja que
nesses documentos identificamos o discurso proprio do aluno. Por isso mesmo
vamos dar énfase a essas cinco sinteses na nossa analise de resultados.

O principal objetivo dessa atividade de sintese é expor o aluno ao desafio de
refletir, no final da disciplina, sobre os assuntos abordados, procurando também,
instrumentaliza-lo através do pensamento critico. Fazendo uma reflexado sobre o seu
percurso na disciplina, ele exercita também a escrita, através do registro.

Esse tipo de sintese revela, em alguns alunos, a forma significativa que a

disciplina contribuiu para mudar sua concepgcao de homem, de natureza, da relagao
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homem/natureza, de ensino e de aprendizagem. A perspectiva socio-histérica de
homem, de realidade e de ciéncia aparece nas sinteses de alguns deles.

O aluno 1, por exemplo, diz no inicio de seu texto:

Durante o semestre 2007.1 e certo de que minha vocagao é de ser
professor, me matriculei na minha 22 matéria de educagao: Professor e 0
ensino de quimica.

Inexperiente, pensei que se trataria de uma matéria de didatica, onde
seriam oferecidas formas de ensinar quimica e de como um professor deve
se portar na sala de aula, entretanto, eu estava completamente enganado, a
matéria ndo tinha este objetivo, ela se enveredaria por um caminho um
pouco mais complexo, um outro foco: o trabalho.” (A. 1)

No final da sintese ele volta a afirmar:

a matéria foi além do que eu esperava, me fez ver que ensinar quimica esta
além de saber apenas quimica e que mais importante € que para saber
criticar e estabelecer um conceito € necessario conhecer a historicidade das
coisas e seus nexos e relagdes dentro do contexto social. (A. 1)

Esse mesmo aluno 1, expde a complexidade da realidade social ao se referir
a um texto estudado na disciplina: “Discutimos inicialmente um texto sobre
significado e sentido, onde ficou claro que fatos sozinhos raramente tém algum
sentido, e que o significado das ag¢des sO faz sentido dentro de nexos e relagdes
sociais estabelecidas dentro de cada grupo”. Sinaliza para o papel da escola hoje,

na contemporaneidade, ao afirmar que:

Vimos durante o curso que o ser social, ele ao nascer ja se apropria da
realidade social e do que a humanidade construiu, essa apropriacao se faz
no cotidiano, mas também existe a necessidade de se apropriar do que nao
esta no cotidiano, o que chamamos de conhecimento cientifico, para a
apropriacéo deste conhecimento, surge um lugar especifico: a escola. (A. 1)

Expbs a critica feita ao construtivismo afirmando,

Criticou-se modelos antigos de escolas tradicionais, onde apenas
conhecimento era transmitido, mas sem sombra de duvidas, criticou-se o
modelo do construtivismo “ingénuo” onde o professor € apenas um
mediador e que sozinho o aluno deve construir seu conhecimento, € como
se do nada surgisse o interesse sobre o que é cada coisa e 0 que elas
significam.

A critica foi severa, pois estamos indo de um pélo para o outro, se antes no
tradicional o professor era a figura principal, no construtivismo ele nao
passa de um mediador. (A. 1)

Esse aluno também aborda o trabalho como principio educativo:

chegamos a conclusdo que devemos educar pelo trabalho e ndo para o
trabalho, até porque educar para o trabalho seria nada mais nada menos
que um treinamento.

Quando se utiliza o trabalho para ensinar, aumenta-se a complexidade do
real, maior & a aproximacgao com o contexto, mais facil nexos e relagdes sédo
estabelecidos e de uma forma mais eficaz o conceito é assimilado (A. 1).
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O aluno 1 aborda questbes contemporaneas que apresentamos e discutimos
No Nosso curso, quando diz, “Descobri ao longo do curso que esta era uma matéria
que apontava caminhos e por isso ‘pincelamos’ sobre questdes psicoldgicas,
Vigotski, positivismo, metodologias... coisas que sé serdo discutidas em outras
matérias”.

O aluno, mais ao final do texto, trata ainda do sindicato e diz, “Chegamos a
conclusdo que o sindicato esta se desviando do seu objetivo, tornando-se uma
associacao e que apesar de tudo ‘ruim com ele, pior sem ele”.

No aluno 2, percebe-se também estas mudancas de concepcgoes, ao afirmar,

A disciplina O professor e o ensino da quimica teve como eixo principal a
categoria trabalho. O homem enquanto ser social produz cultura,
estabelecendo uma relacdo com a natureza mediada pelo trabalho. Este
ente chamado cultura é produzido e reproduzido desde os primordios da
vida em sociedade quando o homem se torna um ser biologicamente capaz
de dominar os processos de objetivacdo da cultura humana e de
apropriagdo da mesma por meio dos individuos. Desde entdo o homem
transforma as coisas ao seu redor e por elas é transformado, fazendo
histéria, mesmo que ndo se dé conta disso. Desta forma o trabalho é
fundante do ser social. (A. 2)

O aluno 2, nesse momento, percebeu-se a importancia da categoria trabalho
para entender o ser social e de como o homem dentro de relagdes sociais cria,

historicamente, o mundo social. E reforga isso ao afirmar que:

Noés professores de quimica precisamos ter consciéncia de que o
conhecimento quimico esta estabelecido dentro de relagbes sociais, sendo
assim ndo podemos nos distanciar da nossa realidade social passando a
tornar a quimica um fetiche. (A.2)

Mais a frente, esse aluno critica o construtivismo ingénuo e sinaliza para a
sua visdo de ensino ao ressaltar o papel ativo do professor no processo de ensino:
“Acreditamos sim numa educacao que leva o aluno a ultrapassar seus limites, a qual
o professor ndao € um mero sinalizador, mas sim aquele que leva o aluno a se
apropriar do saber pelo trabalho”. E no final estabelece a relacdo necessaria para

entender os problemas educacionais ao afirmar que:

E fato que o sistema educacional (falando-se de Brasil) apresenta grandes
falhas, porém precisamos sair do senso comum ao atribuirmos a escola a
culpa de todos os problemas sociais. A sociedade € um complexo de
complexos e a educagdo € um desses complexos, logo existem outras
esferas envolvidas nos problemas sociais brasileiros. (A. 2)

O aluno 3 explicitou sua frustragao inicial com a disciplina para depois mudar
de posigao:

Eu lembro que logo no inicio do semestre eu fiquei um pouco frustrada com
a disciplina, pois eu pensava que a matéria seria um tipo de cartilha para
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ser um bom professor, que eu aprenderia o que fazer e o que nao fazer na
sala de aula. Hoje, ao concluir esta etapa do curso, trocaria totalmente o
termo anterior “frustrada” por “surpresa”, alias, esta disciplina foi uma
surpresa muito boa (A. 3).

E continua falando da disciplina, da forma como contribuiu para o seu

engrandecimento intelectual:

Estou certa de que tudo que aprendi sera levado para o resto da minha
vida, pois 0 que aprendi ndo esta limitado para a area de ensino ou outra
area qualquer, mas sera aplicado a toda a nossa realidade - no verdadeiro
sentido da palavra. O conhecimento que nés construimos gerou pequenas,
porém profundas, mudangas nas nossas concepgoes de vida. (A. 3).

O aluno 3 percebeu que os conteudos abordados na disciplina fazem parte de
um universo maior de conteudos, que serdo explorados e ampliados em outras
disciplinas da Dimensao Pratica, compondo uma totalidade articulada no curso da

licenciatura em quimica:

A matéria “O professor e 0 ensino de quimica” apresentou-se integrada a
outras disciplinas da dimenséo pratica, sendo ndo um fragmento, mas parte
de uma totalidade, que é o curso de licenciatura em quimica. Isso indica que
esta ndo foi uma disciplina qualquer e que recorreremos a ela em diversos
momentos do nosso curso de quimica. (A. 3).

O aluno expbés também a sua reflexdo sobre o trabalho e a sua forma

alienada na sociedade capitalista quando diz,

Neste curso, discutimos a importancia do trabalho para a transformagao do
homem em ser social e a sua transformagdo em mercadoria na sociedade
capitalista. Também analisamos o quanto o trabalho na sociedade
capitalista torna-se uma mercadoria valiosa e “pbarata”. O capitalismo
também tem o poder de transformar o trabalho, atividade que deveria ser
prazerosa para o homem, pois € um meio do mesmo se afirmar como ser
social e satisfazer suas necessidades objetivas e subjetivas, esta tornando-
se algo ruim, desprazerozo, como se fosse um castigo e assim o trabalho
perde o seu sentido. Também conhecemos como surgiram outros aspectos
da sociedade capitalista, como a exploragdo, a mais valia o dinheiro e a
alienagao do trabalho humano (A. 3).

Refletiu sobre as discussdes na disciplina sobre o ensino e a educagao, onde
afirmamos que para os trabalhadores acontece o ensino de migalhas de
conhecimentos, disponibilizados em doses homeopaticas como propdée Adam Smith
(apud MARX, p. 415):

Percebi que o ensino na sociedade capitalista assim como o trabalho é
esvaziado de sentido, alienado e pertence a uma minoria que
“coincidentemente” € a mesma que detém os meios de produgdo. O que é
um problema, pois a educagdo € o Unico meio por onde a classe
trabalhadora pode se apropriar do conhecimento socialmente construido.
Mas a democratizagdo do conhecimento nunca foi e nunca sera
interessante para o sistema capitalista, pois a esse sistema apenas
interessa que o trabalhador saiba somente aquilo que € necessario para
desempenhar sua atividade. Por isso o capitalismo promove um ensino e
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desvinculado do trabalho, por isso peco licenga a Milton Santos e digo que
nunca existiu educagao para a classe trabalhadora, apenas ensaios (A. 3).

E continua logo apds, colocando um paradoxo sé possivel de ser entendido
através da relacdo reflexiva entre a base material da nossa reproducao e a

totalidade social existente nesse momento atual:

Paradoxalmente, a educacdo, que € desvinculada do trabalho humano, é
vista como uma necessidade para entrar no mercado de trabalho, o que nos
leva a crer que existam dois tipos de educagdo: a educagao para quem
detém o capital e para os que vendem sua forga de trabalho. O curioso &
que ambas as formas de educagdo nao funcionam da maneira ideal; uma
mais do que a outra, légico, mas é fato que as duas enfrentam obstaculos
que fogem as suas competéncias, pois sdo reflexos do sistema de base
exploradora em que vivemos (A. 3).

E finaliza a sua sintese afirmando a transformacao ideativa que a disciplina

Ihe proporcionou, influenciando a sua visao de mundo e de educacao,

Como disse antes, muita coisa que aprendi sera impossivel de ser escrita e
ficara guardada no mundo das ideagbes, mas gragas a essa disciplina hoje
me sinto mais preparada para exercer a funcdo de educadora, certamente
saio desse curso mais lucida e com meu desejo de trabalhar com ensino
muito mais fortalecido, pois agora nao desejo formar apenas trabalhadores,
mas também cidadaos (A. 3).

O aluno 4, de uma forma bastante sintética, ressaltou a relagao
professor/aluno que estabelecemos na sala de aula da nossa disciplina e se refere a
relagdo triadica que discutiamos constantemente nas aulas, entre o
professor/alunos, o trabalho e os saberes a serem apropriados (FREITAS, 2006) e
diz: “Aquele tridangulo “aluno-professor-saber”’ estava sempre presente na sua aula, e
s agora, ao fazer este “resumo”, me dei conta: ele sempre estava na lousa, mas
também estava sendo ali praticado, a cada quinta-feira do semestre”. Na verdade,
no triangulo que o aluno relata falta a categoria trabalho: aluno/professor-saber-
trabalho.

E continua a sua analise dizendo:

Essa “transmissdo de conhecimentos” s6 pode ser mediada através do
TRABALHO, palavra-chave para resumir este curso, tema que constou
como pano de fundo todas as apresentagdes feitas na sala. Afinal, a
evolugdo do homem so6 foi — e é- possivel a partir do trabalho e em
sociedade (A. 4)

O aluno 4 citou conhecimentos curriculares que a disciplina procura abordar,
necessarios para a praxis pedagogica,

No curriculo para a formagéo de professores em quimica, tornam-se entao
relevantes discussGes e analises a respeito de filosofia, psicologia,
sociedade e educagdo — e tudo isto traz a tona outras discussdes
concernentes a praxis pedagodgica; e nisto tudo que esta matéria tenta
localizar os seus futuros educadores de quimica (A. 4)
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E importante a compreensdo que o aluno 4 traz sobre a formacdo de
conceitos, quando diz: “Os conceitos apresentados em sala estavam sempre
carregados do contexto socio-historico nos fizeram refletir sobre muitas coisas, n&o
s6 referentes ao ensino de Quimica, mas, também, sobre a nossa forma de ver o
mundo”.

O aluno 4 fez uma reflexdo do seu processo de aprendizagem, quando cita

uma passagem no texto de Newton Duarte que € a seguinte:

Ao analisar o processo histérico de desenvolvimento da consciéncia
humana, Leontiev (1978b, p. 89-142) mostra que a divisdo social do
trabalho e a propriedade privada produziram historicamente uma
determinada forma de estruturagdo da consciéncia humana, forma essa que
se caracteriza pela dissociagdo entre o significado e o sentido da agéo
(Newton Duarte, Formagéo do individuo, consciéncia e alienagéo: o ser
humano na psicologia de A. N. Leontiev) (A. 4).

E o aluno constatou que essa passagem esta “carregada de conceitos que
foram analisados em nossa turma”. E afirma que “Antes desta disciplina, com
certeza, eu ndo entenderia esta frase completamente:”

E conclui dizendo que: “Assim, acredito que eu, como muitos dos meus
colegas, ao passar por esta disciplina, saimos com uma bagagem mais pesada,
diferente da de quando adentramos nesta”.

O aluno 5 iniciou afirmando que “Estdvamos mesmo precisando de uma
disciplina ativa , reflexiva e interativa e que tivesse link com outras ciéncias sociais e
humanas com a nossa quimica”.

Esbocou sua visdo geral da disciplina:

A disciplina da para nds alunos uma visdo panoramica sobre trés vertentes
dentro de um contexto sécio-histérico que s&o inseparaveis: o modo de
produzir conhecimento (Epistemologia), o modo de produzir bens materiais
(economia) e o modo de produzir relagdes sociais. Além disso, aprendemos
também a respeito das diferentes concepgbes de natureza, homem, politica,
educagéo e o trabalho como principio educativo (A. 5).

Afirmou a necessidade de historicizar a educagdao para entendé-la na
contemporaneidade: “Assim, para construir uma noc¢ao preliminar de educacgao, para
determinar a coisa que damos esse nome, a observagao e a investigagao historica
parece-nos indispensavel’. E mais adiante; amplia a sua concepg¢ao ao afirmar o
seguinte: “Uma tematica da disciplina se tornou marcante para mim no processo de
aprendizagem foi a seguinte: ndo da para entender a problematica da educacgao,
analisando contexto dentro da prépria educacao e sim fazendo sempre um link com

a sociedade”. Esse aluno, expde uma séries de esquemas que ele construiu a partir
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das nossas discussdes em sala de aula e finaliza afirmando o que aconteceu de
positivo na disciplina foi “Aprender nao so para a disciplina, mas sim o aprender para
a vida”.

Nao selecionamos para analise o aluno 6, mas chamamos atengao para a
forma densa e rica de conteudos com que ele expde a ordem cronoldégica com que o
curso aconteceu. Utilizando uma linguagem que demonstra um dominio dos
conteudos abordados na sala de aula, faz todo o percurso do curso trazendo os
momentos que achou relevante, utilizando para isso, a literatura disponibilizada
durante o curso. Em termos de estrutura dos conteudos avanca bastante em relagao
as outras sinteses desse estilo (que segue a ordem cronoldgica do curso).

Finalizando essa parte da analise das cinco sinteses, pode-se afirmar —
baseado nas sinteses e na avaliacdo que os alunos fazem sobre a disciplina no final
do semestre — que, de uma forma geral, aparece sempre a “surpresa agradavel’
com a disciplina.

No inicio do curso, os alunos tém a expectativa de que a disciplina vai ensina-
los a ensinar, que se trata de uma disciplina de “didatica”. No inicio ficam inquietos,
estranham aqueles assuntos das ciéncias sociais e humanas, estranham que estes
assuntos estejam sendo dados no Instituto de Quimica e por um professor também
do Instituto de Quimica.

Alguns rejeitam, ficam inquietos, depois, com o passar do tempo, percebem o
quanto de conhecimentos lhes foram negados na sua formacdo até aquele
momento. Percebem que a analise critica proveniente do materialismo histoérico e
dialético tem muito a contribuir para uma nova pedagogia, a historico-critica. Eles
avangam na apropriagao desses conhecimentos e na analise da realidade atual.

Ndo deixa duvida de que disponibilizando conhecimentos socialmente
relevantes para os alunos e desenvolvendo os instrumentos do pensamento, a
qualidade da sua formacdo muda consideravelmente. Desta forma, esperamos
formar educadores preocupados com a transformacao social, que explicitem o seu

projeto historico de sociedade e que tenham a emancipagédo humana como objetivo.
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6.2 ANALISE DO SEGUNDO MOMENTO DOS DADOS GERADOS PELOS
ALUNOS

Aqui ndo se pretende fazer uma anadlise exaustiva dos varios dados
coletados. Apenas ressaltar alguns aspectos deste segundo momento, onde temos
seis alunos formandos no segundo semestre de 2009, que passaram por todo o
processo do novo curriculo.

Dos seis alunos formandos, dois fizeram o trabalho de concluséo de curso
(TCC) sobre a nossa orientagdo e os temas que eles propuseram ja refletem as
atuais mudancas efetuadas no curriculo. A primeira aluna tratou da concepcgao de
meio ambiente de alunos do curso de licenciatura em quimica, utilizando para o
tratamento dos dados os referenciais provenientes da abordagem sécio-historica de
homem, de natureza e da relagdo homem/natureza (BARBOSA, 2009).

O segundo tratou da filosofia experimental de Robert Boyle e a influéncia de
Francis Bacon no empreendimento epistemoldgico boyleano, utilizando, também,
referenciais tedricos abordados nos nossos cursos (SANTOS, 2009a).

Temos alunos que ja passaram por quase todas as disciplinas da Dimensao
Pratica, com previsdao de se formar no segundo semestre de 2010, que ja estado
interessados em desenvolver trabalhos, inclusive o TCC, utilizando o referencial da
pedagogia historico-critica. Tem aumentado o interesse de alunos em fazer pdés-
graduacgao nos cursos de Educacéo e de Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias,
coisa que, até recentemente, acontecia muito pouco.

Nos seminarios que os alunos formandos apresentaram no final da disciplina
de Didatica e Praxis Pedagodgica de Quimica Il, sobre o estagio nas escolas da rede
publica do estado da Bahia, percebemos as seguintes preocupagdes:

1- Nao tratar a educagdo com autonomia absoluta em relagdo a sociedade.
Para a maioria dos alunos a necessidade de explicar a educacao pela sua relagéo
reflexiva com a totalidade social em que ela esta inserida, mas precisamente pela
historia social, foi patente. Isto parece uma coisa 6bvia, mas para quem vivencia a
formacgao de professores sabe do quanto isso € problematico. A frase “o problema
da sociedade € a falta de educacao”, reflete bem essa questdo: a idéia que a
educacao por si s6 resolve pode resolver os problemas sociais € a melhor expressao

dessa visao ingénua. Por isso, Marx (2007a) ja dizia: e quem educa os educadores?
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2- Na busca da contextualizagado do ensino de quimica procuraram se referir
ao contexto sdécio-historico, ao légico e o histérico articulados e ndo somente ao
contexto de aplicagéo.

3- Conhecer passou a ser a explicagdo do movimento da rede conceitual em
que determinado conceito esta envolvido. O significado do conceito sé se sustenta
na sua articulagdo com o todo em que ele esta inserido e com 0 seu movimento ao
longo da histéria.

4- A idéia de que o professor transmite conhecimento também aparece
fortemente nos argumentos dos alunos, contudo, o construtivismo ora aparece como
algo positivo, ora aparece como algo negativo, emergindo ai, as criticas que fizemos
ao construtivismo nas varias disciplinas da Dimens&o Pratica.

Nos relatérios de estagio podemos encontrar afirmagdes sobre o novo

processo de formacao que reforgcam as nossas analises:

Até chegar ao momento do estagio as disciplinas da dimenséo pratica (de
licenciatura) tiveram influéncia direta no meu processo de formacgao.
Doravante estas disciplinas serdo denominadas de “percurso ou trajetéria”,
pois constituem a minha jornada pedagégica na UFBA.

As disciplinas que constituem o percurso sdo: Histéria da Quimica; O
Professor e Ensino de Quimica; Histéria e Epistemologia; Quimica no
Contexto; Experimento no Ensino de Quimica; Metodologia 1 e Metodologia
2. Cada uma destas teve sua contribuigdo na minha formagao tanto como
exemplo como contra-exemplo.

Quimica no Contexto, da maneira que foi abordada, mostrou o ensino de
quimica como sendo baseado apenas em conteudos e o0 contexto surgia
como uma “forma”, ou seja, apenas uma estratégia diferente para um
ensino conteudista. Assim, esta foi uma disciplina que serviu como um
contra-exemplo.

Ja as disciplinas Histéria da Quimica; O Professor e Ensino de Quimica e
Historia e Epistemologia foram preparatérias para a compreensado de como
se estruturam as teorias do conhecimento (com énfase no conhecimento
cientifico). E ainda, a relagédo do ser social (numa perspectiva marxista) com
aspectos do ensino.

O percurso € fruto da reformulagao recente do curriculo de licenciatura em
quimica da UFBA. E importante ressaltar que ter vivido este percurso deixou
uma marca na minha concepc¢do de ensino e sociedade que rebateram
diretamente nos fatos que considerei marcantes para executar o estagio.

E 6bvio que existem algumas limitagdes postas no ensino médio publico, no
qual exerci meu estagio, mas tentar encontrar respostas diretas para estas
limitacbes, normalmente, constitui uma armadilha que recai numa
explicagdo baseada numa légica de causa e efeito. Ou seja, é ter uma
justificativa que gera uma discussdo superficial, pois ndo remete ao cerne
da questdo (SANTOS, 2009b, p. 1).

Este mesmo aluno trata do planejamento do seu estagio dizendo:

Para preparar o planejamento dos 3 anos do Ensino Médio levei em
consideragado que: a) o trabalho é o fundante do Ser Social, b) conceitos
estruturantes e experimentos de carater investigativo e c¢) ultrapassar o
paradigma do construtivismo ingénuo. A seguir as referéncias para cada um
destes trés itens.



187

O homem relaciona-se com a natureza transformando-a a partir do trabalho.
Ou seja, um ensino materialista que se baseia no trabalho configura-se
numa proposta inovadora de educacdo. A referéncia tedrica para tal é
Pistrak (2006) e Marx (1980). E complicado, porém viavel, introduzir um
planejamento inovador alicercado no marxismo mesmo numa sociedade
burguesa. E esta proposta é capaz de promover uma transformagdo no
individuo de forma que este aumente suas possibilidades de atingir a
individualidade Para-si (DUARTE, 1993). Tive contato com estes conteudos
nas disciplinas: O Professor e o Ensino de Quimica e Metodologia 1
(SANTOS, 2009b, p. 2).

Em outro momento do relatério, volta a afirmar sobre a importancia das

disciplinas de Dimensao Pratica:

As disciplinas da dimensao pratica do novo curriculo de licenciatura em
quimica da UFBA s&o fundamentais: para o exercicio do estagio (nos dando
uma fundamentagéo tedrica apropriada); para possibilitar a autocritica e,
principalmente, ter consciéncia que a transformacdo do ensino médio
publico ndo acontecera unica e exclusivamente por dentro da escola.

Na verdade existe um rebatimento da sociedade sobre a escola e estas
formam um par dialético. Sendo assim, a maneira como elas estdo
dispostas implicam uma na outra (sociedade//escola).

Este fato mantém a esperanga de que €& possivel promover pequenas
reformas na escola com propostas de ensino inovadoras baseadas no
trabalho como o fundante do Ser Social. Entao, este acumulo de pequenas
reformas ativa o despertar dogmatico da sociedade e possa assim
ultrapassar o Capital (SANTQOS, 2009b, p. 2).

Em outro relatério de estagio, a aluna expde sua critica a forma com que os

conceitos sao trabalhados na escola, mostrando a influéncia das discussoes

realizadas nas disciplinas da Dimensao Pratica e de Didatica e Praxis Pedagdgica

de Quimica l e ll:

Os curriculos tradicionais tém enfatizado, na maioria das vezes, apenas
aspectos conceituais da quimica, apoiados numa tendéncia que vem
transformando a cultura quimica escolar em algo descolado de suas origens
cientificas e de qualquer contexto social ou tecnologico. Além disso, esses
curriculos apresentam um numero excessivo de conceitos, cuja inter-
relacdo é dificilmente percebida pelos alunos (MORTIMER, 2000). [...] Nao
ha conceito simples. [..] Conceitos sdo sempre objetos histéricos
complexos e o conceito de matéria ndo é exceg¢ao (SILVA, MORADILLO e
CUNHA, 2006) (ALMEIDA, 2009, p. 7).

Outra aluna, no seu relatério de estagio, mostra a sua preocupagdo com a

formacao dos professores que estdo atuando nas escolas, da dificuldade que eles

tém de trabalhar com a abordagem contextual das ciéncias:

Além de incentivarmos os alunos por meio dos experimentos e de projetos
utilizando a informatica, a histéria das ciéncias, devemos nos preocupar
com a formacado dos profissionais que estdo atuando nesse cenario escolar,
para que seu ftrabalho reflita positivamente na formagdo dos seus
estudantes. Podemos contribuir para a formagdo continuada desses
profissionais, uma vez que os mesmos nao tiveram a oportunidade de
conhecer aspectos relevantes para a sua pratica pedagogica. Isso pode ser
verificado pela rejeicdo de boa parte dos professores em adotar o livro do
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Mortimer, que traz uma nova abordagem ao ensino de quimica, onde o
autor tenta contextualizar os conteudos. Dai, mais uma vez nos deparamos
com o problema da formagdo profissional. Sera que os professores ja
ouviram falar em abordagem contextual ao ensino de ciéncias? Acreditamos
que a maioria desconhece tal abordagem, o que dificulta sua mediagao
didatica. Acostumados com os livros que apresentam o conteudo
programatico organizado, seguindo as exigéncias dos vestibulares,
professores tém dificuldades de trabalhar com livros do tipo de Mortimer,
uma vez que o ensino tradicional predomina da sua pratica docente e
contribui para a resisténcia ao novo (DOTTO, 2009, p. 7).

Essa aluna expde o que concebe ser o maior objetivo do trabalho educativo

do professor, ao afirmar que:

Como educadores, devemos perceber a fungéo social da nossa disciplina, e
assim, buscar desenvolver no estudante a capacidade de participar, refletir
e criticar, de compreender a importancia da quimica no dia a dia e ter
conhecimento do processo de construgdo do conhecimento cientifico.
Devemos mostra-los que o conhecimento & dindmico e reflexo do seu
cenario soécio-histoérico. Acredito que o grande objetivo do professor é formar
um cidadao que compreenda a sua realidade e nela possa intervir, ou
melhor, o grande professor & aquele que sabe treinar, ensinar e
principalmente, educar o seu aluno (DOTTO, 2009, p. 11).

Outra aluna cita Pistrak e Saviani para tratar da sua concepgao de educacéo:

Segundo Pistrak (2006) a educacédo deve submeter o homem a educacao
social e oferecer dados para resolver a antitese “eu e o outro”, é dota-lo de
principios que lhe possibilitardo uma avaliagdo moral de sua prépria pessoa,
enquanto membro da sociedade. A crianga deve se adaptar ao trabalho
desde pequena, saber que é importante sua colaboragdo para a sociedade
com a prestacao de seus servigos.

A todo o momento recebemos informagdes sobre a realidade educacional, e
ficamos tentados em mudar essa realidade. Mas para construir 0 novo nao
podemos desprezar o velho. Para provar isso, podemos relembrar, os
estudos realizados para avaliagao da nova idéia de educagdo chamado de
“Escola Nova” que propds a chamada "Revolugdo de Copérnico da
Educagao", colocando como centro do processo educativo o aluno e o ato
de "aprender a aprender", essa nova ideia acabou por esvaziar a prépria
esséncia do trabalho educativo, transformando o processo de ensino-
aprendizagem em algo desprovido de conteddo segundo Saviani (1989, p.
86). Entédo ficou comprovado até o momento, que ainda & necessario ter o
professor como o intermediador dos contetdos educacionais (BARROS,
2009, p. 4).

Um outro resultado importante para essa pesquisa € a auto-organizagéo dos
alunos. Entendemos que a auto-organizagao dos alunos envolve ndo s6 os alunos
que estao no final do curso, mas todos os alunos da Licenciatura. Em conversa com
alguns alunos pudemos perceber o quanto a auto-estima deles aumentou. A reforma
curricular deu identidade ao curso e, consequentemente, aos alunos. E sintomatico
que em 2009, apds os alunos passarem o ano de 2008 sem representacao eleita
para o Diretério Académico, por falta de candidatos, e apds varios anos onde a

eleicdo para o Diretorio Académico ter acontecido com chapa unica, a disputa para o
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Diretorio ter ocorrido com o embate de duas chapas, com debates e participagao
ativa de alunos da licenciatura.

Enfim, consideramos que os resultados sao promissores, a atitude
pedagogica dos alunos comega a refletir a nova matriz curricular proposta,

mostrando assim, a sua viabilidade.
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CONCLUSAO

Neste trabalho, partimos da forma com que o processo de organizacao do
trabalho pedagogico e o trato com o conhecimento vinha se dando, na formagao dos
licenciados em quimica da Ufba e procuramos identificar possibilidades para
superagao. Neste momento histdrico identificamos as possibilidades passiveis de
serem concretizadas e apontamos para outras possibilidades, em um outro contexto
sécio-histdrico, em outras relagdes sociais.

Entendemos a categoria possibilidade como um estado de coisas que ainda
nao existe materialmente, mas que esta potencialmente existente naquela realidade
(CHEPTULIN, 1982). Uma possibilidade pode se concretizar se as condigoes
materiais existentes naquela realidade forem modificadas. Mudancgas essas, que s6
sdo possiveis de se realizarem se os elementos necessarios para tal, estiverem
potencialmente contidos nesta configuragao do real.

Conhecendo as determinacdes e contradicdes do real e, consequentemente, as
suas possibilidades de transformacao, podemos de forma qualificada intervir no real
em diregdo aquelas possibilidades que achamos promissoras, transformando-as em
realidade.

Através do trabalho o ser humano transforma a realidade, potencializa novas

possibilidades e necessidades para novas ag¢des. Segundo Cheptulin (1982, p. 342)

Uma possibilidade concreta é a possibilidade para cuja realizagdo podem ser
reunidas, no momento presente, as condigdes correspondentes; a
possibilidade abstrata € uma possibilidade para cuja realizagdo nao ha, no
momento presente, condicdes necessarias. Para que esta ultima se realize, a
formagdo material que a contém deve transpor varios estagios de
desenvolvimento.

Essa distincdo tem uma grande importancia neste trabalho de tese, ja que as
modificagdes introduzidas no novo curriculo visaram superar o referencial empirico-
analitico dominante no nosso curso de formagao de professores, imerso em uma dada
configuracdo material existente atualmente: as relagées capitalistas de produgao.

Uma outra distingdo importante nos é dada, também, por Cheptulin (1982, p.
344), a respeito da realizacdo das diferentes possibilidades proprias a uma formacgéao

material, pois as mesmas ndo agem da mesma forma sobre a esséncia:

A possibilidade cuja realizagdo ndo modifica a esséncia da coisa é
denominada de possibilidade de fenébmeno; a possibilidade cuja realizagdo
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esta ligada a modificagdo da esséncia da coisa, com a sua transformagéo em
uma outra coisa, € denominada de possibilidade de esséncia.

A importancia dessa distincdo, das possibilidades concretas e abstratas, de
fendbmeno e de esséncia, é de grande importancia para esse trabalho de tese e para a
qualidade da nossa pratica educativa.

Saviani (1996, p. 40) propde quatro objetivos para a educagdo do homem

brasileiro:

uma educagao para a subsisténcia: € preciso que o homem brasileiro aprenda
a tirar da situagao adversa os meios de sobrevivéncia [...], uma educagao para
a libertagao: € preciso saber escolher e ampliar as possibilidades de opgao [...],
educagdo para a comunicagio: € preciso que se adquiram os instrumentos
aptos para a comunicagao intersubjetiva [...] e educagio para a transformagao.

Entendemos que para a realizacdo desses objetivos temos que organizar o
conhecimento da realidade social em trés niveis que estdo articulados: o primeiro
relacionado com a ontologia do ser social, 0 segundo com o processo de produgao de
conhecimento — aqui comparecem as questdes tedrico-metodoldgicas — e o terceiro,
com o trato com o conhecimento pedagogico. Os nossos quatros eixos norteadores
procuram dar conta dessa perspectiva, foi isso que realizamos.

Portanto, ndo se trata de idealizacbes, e sim de intervir no plano do real
procurando modificar os elementos constitutivos do mesmo. No nosso caso,
procuramos fazer as nossas intervengdes nas questdes relacionadas com o
processo de organizagao do trabalho pedagdgico e com o trato do conhecimento. A
possibilidade concreta que realizamos, interferiu na esséncia do processo formativo de
professores, pois entendemos que essa esséncia esta expressa nos quatros eixos
norteadores trabalhados na Dimensao Pratica do curriculo.

Retomando a nossa questao de pesquisa: Quais as possibilidades de superacao
das determinacdes e contradicbes da atual formacdo de professor de quimica,
através de uma proposta de dimensdo pratica de curriculo, fundamentada no
materialismo historico-dialético e que tem o trabalho como principio educativo?

Podemos concluir que as possibilidades detectas na nossa investigacao: utilizar o
referencial tedrico-metodolégico do materialismo histérico e dialético, a pedagogia
histérico-critica, a psicologia histérico-social e o trabalho como principio educativo, se
transformaram em realidade, qualificando de outra forma a formagéo de professores de
quimica da Ufba e superando o referencial empirico-analitico.

Temos clareza que estamos interferindo diretamente na formacdo de

professores, mudando qualitativamente a formacao, alterando a sua esséncia, porém,
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essa mudanca se da em um contexto socio-historico de esséncia predominantemente
capitalista, impondo restricdes a pratica efetiva dos professores nas escolas. Por isso,
outras questdes da nossa pesquisa: Quais as determinagcdes de ordem socio-
historica que limitam essa intervencao? Na acao-reflexdo-transformacao, quais
contradicbes do processo de formacdo sido possiveis superar? Também ficam
respondidas. As limitacbes estdo postas na realidade capitalista que estamos
vivendo e que separa trabalho manual do intelectual — dentre outras coisas —,
impondo restricdes a propria possibilidade da interdisciplinaridade, por exemplo.

As contradicbes possiveis de serem superadas, via processo educativo, sdo
aquelas provenientes do trato com o conhecimento e seu desdobramento na agao.
Podemos e devemos a partir do ato educativo, dominar os conhecimentos
socialmente relevantes, resgatar a consciéncia de classe, desenvolver a formagéao
politica e atuar socialmente através das organizagdes sociais existentes (Partidos,
sindicatos, etc.).

Ao trazer a abordagem historico-critica, ao trabalhar a perspectiva
historicizadora do homem e da realidade social no curriculo, acreditamos que
estamos avancando no sentido de realizar, em um outro contexto sécio-histérico, as

possibilidades de esséncia para a emancipagdo humana.
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APENDICES

APENDICE A — Mapa Conceitual: projeto politico-pedagégico com suas dimensdes

epistemoldgica, econémica e ético-politica (MORADILLO, 2005a)
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APENDICE B — 1. Mapa conceitual: dimens&o epistemoldgica do projeto politico-
pedagogico (MORADILLO, 2005b)
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APENDICE B - 2. Dimensdo econdmica do projeto politico-pedagdgico

(MORADILLO, 2005b)
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APENDICE B - 3. Dimensdo ético-politico do projeto politico-pedagdgico
(MORADILLO, 2005b)
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APENDICE C - 1. Esquema
(MORADILLO, 2007)
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APENDICE C - 2. Esquema sintese da disciplina O Professor e o Ensino de Quimica sobre: educacgao/trabalho/contexto

(MORADILLO, 2006)
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APENDICE D — 1. Esquema sintese da disciplina Ensino de Quimica no Contexto sobre mediacéo didatica, dividida em duas

partes para efeito didatico e visual: Mediagao didatica 1 e 2 (MORADILLO, 2009).
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APENDICE D - 2. Esquema sintese da disciplina Ensino de Quimica no Contexto sobre mediacéo

partes para efeito didatico e visual: Mediagao didatica 1 e 2 (MORADILLO, 2009).
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APENDICE E — 1. Esquema sintese da disciplina Ensino de Quimica no Contexto sobre os conceitos estruturantes da Quimica

(MORADILLO, 2008).
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APENDICE E - 2. Esquema sintese da disciplina Ensino de Quimica no Contexto

sobre os conceitos estruturantes da Quimica, realgando a fronteira entre 0 micro e o

macro (MORADILLO, 2008).
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ANEXOS

ANEXO A — SINTESE DE ALUNOS: DISCIPLINA O PROFESSOR E O ENSINO DE
QUIMICA

A.l1 - Sintese 1

Durante o semestre 2007.1 e certo de que minha vocacgao é de ser professor,
me matriculei na minha 22 matéria de educacéao: Professor e o ensino de quimica.
Inexperiente, pensei que se trataria de uma matéria de didatica, onde seriam
oferecidas formas de ensinar quimica e de como um professor deve se portar na
sala de aula, entretanto, eu estava completamente enganado, a matéria nao tinha
este objetivo, ela se enveredaria por um caminho um pouco mais complexo, um
outro foco: o trabalho.

Discutimos inicialmente um texto sobre significado e sentido, onde ficou claro
que fatos sozinhos raramente tém algum sentido, e que o significado das acdes s6
faz sentido dentro de nexos e relagdes sociais estabelecidas dentro de cada grupo.
Conhecendo o que seria significado e sentido, partimos para o conceito de
objetivacdo, onde ficou claro que a partir do momento que o homem pode idealizar
sobre o que fazer, ele pode planejar, planejando ele pode se estabelecer,
estabelecendo-se as relagdes sociais comegam a se tornar complexas, surge entao
o conceito de familia e a preocupacdo com o prole e o que sera deixado para ela,
cria-se entao a propriedade privada.

Finalizada a discussao sobre a familia, volta-se ao eixo do trabalho, deixando
claro que no momento que o homem pde a “mé&o na massa” ele se da conta que
pode modificar o meio ao seu redor e deixa de ser um ser humano que se adapta
passivamente e que esta restrito a determinagéo bioldgica, e torna-se entdo um ser
efetivamente social.

Esse ser social comeca a fazer trocas com a sua natureza externa e essas
trocas existem para satisfazer as necessidades. Entretanto a necessidade de um
nao € a necessidade que o outro possui e isso trazia problemas para as trocas, eis

que surge o dinheiro, uma mercadoria de uma equivaléncia geral.
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Nas relagdes de troca tém-se outro problema, o que chamamos de valor de
troca, quanto vale cada coisa? A resposta foi resolvida levando em conta o material
e o trabalho humano incorporado na construgdo de determinado objeto e o tempo
médio necessario para construcao.

Discutiu-se também que a riqueza s6 € possivel se houver exploracdo do
homem pelo homem, através do que chamamos de mais valia.

Vimos durante o curso que o ser social, ele ao nascer ja se apropria da
realidade social e do que a humanidade construiu, essa apropriacdo se faz no
cotidiano, mas também existe a necessidade de se apropriar do que nao esta no
cotidiano, o que chamamos de conhecimento cientifico, para a apropriagao deste
conhecimento, surge um lugar especifico: a escola.

A discussao sobre a escola se concentrou na afirmacédo de que hoje, esse
espaco de apropriagao tornou-se o “nao lugar’ onde se faz tudo, menos apreender.

Criticou-se modelos antigos de escolas tradicionais, onde apenas
conhecimento era transmitido, mas sem sombra de duvidas, criticou-se 0 modelo do
construtivismo “ingénuo” onde o professor é apenas um mediador e que sozinho o
aluno deve construir seu conhecimento, € como se do nada surgisse o interesse
sobre 0 que é cada coisa e o que elas significam.

A critica foi severa pois estamos indo de um pélo para o outro, se antes no
tradicional o professor era a figura principal, no construtivismo ele n&o passa de um
mediador.

O que foi sugerido & uma relagdo professor/aluno que apreendem
mutuamente, no qual o professor por possuir maior experiéncia, deve apontar,
orientar e explicar tudo que o aluno sozinho ndo seria capaz de enxergar e
estabelecer os nexos.

Discutiu-se nesta matéria a diferenca de treinamento e aprendizado e vimos
gue o conhecimento ndo é algo pronto e que o conteudo s6 tem sentido dentro do
contexto socio-historico, com todas as relagcdes explicitadas, caso contrario ficamos
no “varejo” e terminamos explicando o fato pelo fato.

Sem perder o foco do trabalho, discutimos o trabalho como principio
educativo, tomando como base o livro de Pistrat, chegamos a conclusdo que
devemos educar pelo trabalho e ndo para o trabalho, até porque educar para o

trabalho seria nada mais nada menos que um treinamento.
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Quando se utiliza o trabalho para ensinar, aumenta-se a complexidade do
real, maior € a aproximagao com o contexto, mais facil nexos e relacbes sao
estabelecidos e de uma forma mais eficaz o conceito é assimilado.

Descobri ao longo do curso que esta era uma matéria que apontava caminhos
e por isso “pincelamos” sobre questdes psicolégicas, Vigotski, positivismo,
metodologias... coisas que so serao discutidas em outras matérias.

Discutimos também ao longo do curso o papel do professor como trabalhador
e como qualquer outro vende sua for¢a de trabalho, falamos entdo sobre o que € um
sindicado, qual o seu papel e sua importancia ndo s6 para o professor, mas para os
outros trabalhadores, discutimos também o CRQ e comparamos ambos e percebeu-
se que s&o organizagdes de origens diferentes e que tem papéis diferentes.

Vimos que o sindicato € uma convencao coletiva de trabalhadores que
organizada consegue lutar e conseguir direitos para sua classe.

Chegamos a conclusao que o sindicado esta se desviando do seu objetivo,
tornando-se uma associagao e que apesar de tudo “ruim com ele, pior sem ele”.

Por ultimo discutimos diretrizes curriculares do curso de quimica comparando
o bacharelado com o licenciado e mais uma vez é evidenciado que os elaboradores
das diretrizes continuam com a visdo arcaica de que o professor apenas transmite
conhecimento e que é um produto que vem numa embalagem pronta.

Diante de tudo o que foi apresentado, eu sé tenho a agradecer ao professor
Edilson, a matéria foi além do que eu esperava, me fez ver que ensinar quimica esta
além de saber apenas quimica e que mais importante € que para saber criticar e
estabelecer um conceito € necessario conhecer a historicidade das coisas e seus
nexos e relagdes dentro do contexto social.

A disciplina cumpriu seu papel de forma brilhante.

A.2 — Sintese 2

A disciplina o professor e 0 ensino da quimica teve como eixo principal a
categoria trabalho. O homem enquanto ser social produz cultura, estabelecendo
uma relagdo com a natureza mediada pelo trabalho. Este ente chamado cultura é
produzido e reproduzido desde os primordios da vida em sociedade quando o
homem se torna um ser biologicamente capaz de dominar os processos de

objetivacao da cultura humana e de apropriagdo da mesma por meio dos individuos.
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Desde entdo o homem transforma as coisas ao seu redor e por elas é
transformado, fazendo histéria, mesmo que n&o se dé conta disso. Desta forma o
trabalho é fundante do ser social:

Trabalho

!
SER INORGANICO — SER ORGANICO — SER SOCIAL

Em outras palavras o trabalho é necessario para que nos reconhegamos no
todo e para que a partir deste todo (ser genérico = nés) a minha individualidade (EU)
seja afirmada.

Contudo a sociedade capitalista na tentativa de explorar o homem pelo
homem tem deturpado o trabalho enquanto pratica filoséfica ndo nos permitindo dar
um sentido ao significado da categoria trabalho em nossas vidas.

Nés professores de quimica precisamos ter consciéncia de que o
conhecimento quimico esta estabelecido dentro de relagbes sociais, sendo assim
nao podemos nos distanciar da nossa realidade social passando a tornar a quimica
um fetiche. Neste contexto, de seres que produzem e reproduzem a sua existéncia,
nao podemos desconsiderar que vendemos nossa mercadoria mais preciosa que €
nossa forga de trabalho com o intuito de obter uma mercadoria mediadora chamada
dinheiro. Com o nosso trabalho excedente produzimos para os burgueses uma coisa
chamada mais-valia, que pode ser absoluta ou relativa a depender da forma de
exploracdo. Esta mais-valia (D) gera o enriquecimento desta classe transformando
assim o seu dinheiro, empregado em ndés e nos instrumentos de produgédo, em
capital. Desta forma se da a movimentagdo deste ente “magico” denominado
dinheiro n sociedade capitalista.

Desde o séc. XVIIl com o TAYLORISMO/FORDISMO aos dias atuais a
producao industrial foi fragmentada, o que antes era produzido por um unico artesao
passou a ser produzido por varios operarios isto teve como consequéncia a
alienacao do trabalhador que ndo mais se via na producéo final. Esta alienagdao nao
ficou apenas na industria, tornando-se também uma mazela na educacgao. Desde
entdo a necessidade de utilizar o trabalho como principio educativo ficou em
segundo plano e os professores passaram a educar para o trabalho e n&o pelo
trabalho, desta forma a educacdo passou a ser um treinamento e a escola o “NAO
LUGAR” (do conhecimento).
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Assim percebemos que o modo de produzir bens materiais esta diretamente
relacionado com o modo de produzir conhecimento e com o modo de produzir
relagdes sociais.

No decorrer do processo de producdo de conhecimento a educacio

tradicional, que era um extremo, deu lugar a um outro extremo chamado educagao

construtivista.

Escola tradicional Escola construtivista
OBJETIVO: Aprender a fazer OBJETIVO; Aprender a aprender
CENTRO: O professor CENTRO: O aluno

FUNCAO DO PROFESSOR: informador FUNCAO DO PROFESSOR: ?

Sabe-se que uma escola que treina o aluno e a qual tem o professor como
unica fonte de saber ndo nos é desejada.
PROFESSOR

ALUNO SABER

Contudo n&o acreditarmos neste construtivismo ingénuo que nao quer que o
aluno aprenda por si mesmo, ja que o aluno “s6 quer saber do que ja sabe”.
Acreditamos sim numa educacio que leva o aluno a ultrapassar seus limites, a qual
o professor ndao € um mero sinalizador, mas sim aquele que leva o aluno a se
apropriar do saber pelo trabalho.

PROFESSOR/ALUNO

TRABALHO SABER

E fato que o sistema educacional (falando-se de Brasil) apresenta grandes

falhas, porém precisamos sai do senso comum ao atribuirmos a escola a culpa de
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todos os problemas sociais. A sociedade é um complexo de complexo e a educagao
€ um desses complexos, logo existem outras esferas envolvidas nos problemas
sociais brasileiros.

Com base nestas discussbes analisamos, nesta disciplina, alguns
documentos oficiais: Diretrizes curriculares para o curso de quimica e os PCN. Além

disso discutimos a questao sindical e do Conselho de Quimica.

A.3 — Sintese 3

Eu lembro que logo no inicio do semestre eu fiquei um pouco frustrada com a
disciplina, pois eu pensava que a matéria seria um tipo de cartilha para ser um bom
professor, que eu aprenderia o que fazer e o que nao fazer na sala de aula. Hoje, ao
concluir esta etapa do curso, trocaria totalmente o termo anterior “frustrada” por
“surpresa”, alias, esta disciplina foi uma surpresa muito boa.

Estou certa de que tudo que aprendi sera levado para o resto da minha vida,
pois 0 que aprendi ndo esta limitado para a area de ensino ou outra area qualquer,
mas sera aplicado a toda a nossa realidade - no verdadeiro sentido da palavra. O
conhecimento que nds construimos gerou pequenas, porém profundas, mudancgas
nas nossas concepg¢oes de vida. Certamente até mesmo os mais fatalistas e
pessimistas dos alunos mudaram algumas concepg¢des dentro de si e aproveitaram
a disciplina de forma positiva. Por isso acho que escrever uma sintese desse curso
da maneira que merece ser feita € algo muito dificil, pois existem coisas construimos
que sao impossiveis se escritas ou ditas e muita coisa entéo ficara presa dentro de
nos.

Logo no inicio do curso vimos o quanto esta disciplina era diferente das
demais, pois ndo nos foi apresentada como algo limitado, distante do real e
desarticulado com os outros conhecimentos. A matéria “O professor e o ensino de
quimica” apresentou-se integrada a outras disciplinas da dimens&o pratica, sendo
nao um fragmento, mas parte de uma totalidade, que é o curso de licenciatura em
quimica. Isso indica que esta nao foi uma disciplina qualquer e que recorreremos a
ela em diversos momentos do nosso curso de quimica. Outro ponto muito importante
foi a preocupacado por parte do professor em nos apresentar o curriculo da
licenciatura em quimica da UFBA. Conhecemos o projeto politico-pedagogico do
curso, as disciplinas da dimensao pratica e recebemos algumas orientagées para o

curso e algumas questdes que deverao ser respondidas ao longo do mesmo.
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O tema “O trabalho” foi o assunto central do nosso curso. Inicialmente
discutimos sobre sua dimensao histdrica e filoséfica, onde conhecemos o Texto de
Newton Duarte significado e sentido, o texto Sobre o Papel do Trabalho na
Transformacédo do Macaco em Homem de Engels e o livro Introdugéo a filosofia de
Marx, de Ivo Tonet. Nesta parte do curso, discutimos a importancia do trabalho para
a transformacdo do homem em ser social e a sua transformagcédo em mercadoria na
sociedade capitalista.

A segunda parte do nosso curso tratou do trabalho como um principio
educativo, onde conhecemos um pouco das obras de Acacia Kuenzer e Pistrak
sobre a tematica trabalho e ensino. Nesta parte do curso abrimos parénteses para
tratar da crise na educacgao. A terceira parte do nosso curso tratou de temas mais
atuais relacionados a questdo do ensino, debatemos sobre o livro de Ligia R. Klein,
Alfabetizagdo: quem tem medo de ensinar: o texto de Ligia M. Martins, o texto de
Ana Mercés B. Bock , o livro de Newton Duarte, Educagcdo Escolar, Teoria do
Cotidiano e a Escola de Vigotski e parte (n&o fragmentos) do livro de Dermeval
Saviani, Escola e Democracia, finalizando o nosso curso com um debate sobre os
OCN’s especialmente para o curso de quimica.

Nosso curso nao se restringiu apenas aos livros e textos citados acima.
Tivemos espago para assistir fiimes e participar de debates interessantes.
Assistimos a guerra do fogo; que complementou nossas discussdes sobre a
importancia historica e filoséfica do trabalho humano, assistimos (e reassistimos) o
curta ilha das flores, e o documentario Por uma outra globalizagdo, sobre Milton
Santos. Também tivemos a presenca do professor Abrado da Uneb, que realizou um
seminario sobre a atividade sindical.

Neste curso, discutimos a importancia do trabalho para a transformacéo do
homem em ser social e a sua transformagdo em mercadoria na sociedade
capitalista. Também analisamos o quanto o trabalho na sociedade capitalista torna-
se uma mercadoria valiosa e “barata”. O capitalismo também tem o poder de
transformar o trabalho, atividade que deveria ser prazerosa para o homem, pois &
um meio do mesmo se afirmar como ser social e satisfazer suas necessidades
objetivas e subjetivas, esta tornando-se algo ruim, desprazerozo, como se fosse um
castigo e assim o trabalho perde o seu sentido. Também conhecemos como
surgiram outros aspectos da sociedade capitalista, como a exploragdo, a mais valia

o dinheiro e a alienagao do trabalho humano.
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Percebi que o ensino na sociedade capitalista assim como o trabalho é
esvaziado de sentido, alienado e pertence a uma minoria que “coincidentemente” é a
mesma que detém os meios de produgcao. O que € um problema, pois a educacéao &
0 Unico meio por onde a classe trabalhadora pode se apropriar do conhecimento
socialmente construido. Mas a democratizagdo do conhecimento nunca foi e nunca
sera interessante para o sistema capitalista, pois a esse sistema apenas interessa
que o trabalhador saiba somente aquilo que é necessario para desempenhar sua
atividade. Por isso o capitalismo promove um ensino e desvinculado do trabalho, por
isso peco licenga a Milton Santos e digo que nunca existiu educacao para a classe
trabalhadora, apenas ensaios.

Paradoxalmente, a educacgao, que € desvinculada do trabalho humano, ¢é vista
como uma necessidade para entrar no mercado de trabalho, o que nos leva a crer
que existam dois tipos de educacao: a educacao para quem detém o capital e para
os que vendem sua for¢ca de trabalho. O curioso é que ambas as formas de
educacdo nao funcionam da maneira ideal; uma mais do que a outra, l6gico, mas é
fato que as duas enfrentam obstaculos que fogem as suas competéncias, pois séo
reflexos do sistema de base exploradora em que vivemos.

Como disse antes, muita coisa que aprendi sera impossivel de ser escrita e
ficara guardada no mundo das ideag¢des, mas gragas a essa disciplina hoje me sinto
mais preparada para exercer a funcdo de educadora , certamente saio desse curso
mais lucida e com meu desejo de trabalhar com ensino muito mais fortalecido, pois

agora nao desejo formar apenas trabalhadores, mas também cidadaos.

A.4 — Sintese 4

Com uma didatica diferente dos demais professores, e inclusive dos da area
de educacao, o prof. Edilson mostrou-nos, na pratica, e muito sutiimente, através da
sua forma de ensinar, como deve ser a nossa “interacdo” com os nossos futuros e

“*

presentes alunos: a diferenga entre ensinar e educar. Aquele tridangulo “ aluno-
professor-saber” estava sempre presente na sua aula, e s6 agora, ao fazer este
‘resumo”, me dei conta: ele sempre estava na lousa, mas também estava sendo ali
praticado, a cada quinta-feira do semestre.

Essa “transmissdo de conhecimentos” s6 pode ser mediada através do

TRABALHO, palavra-chave para resumir este curso, tema que constou como pano
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de fundo todas as apresentagdes feitas na sala. Afinal, a evolugdo do homem sé foi
— e é- possivel a partir do trabalho e em sociedade.

Pela sua atividade, os homens nao fazem, sendo, adaptar-se a natureza. Eles
modificam-na em fungcdo do desenvolvimento das suas necessidades. Os
progressos realizados na produgcdo de bens materiais sdo acompanhados pelo
desenvolvimento da cultura dos homens...]. (Leontiev)

O professor tem uma grande responsabilidade de educar em sala de aula,
nao a de fazer o aluno aprender a aprender, mas sim a tarefa de “formar cidadaos
criticos”, de mostrar ao aluno que ele possui meios de solucionar problemas e
descobrir coisas novas, sem descartar o seu conhecimento prévio; mas sim o
aliando ao tema abordado, para aproveitar o contexto vivido por ele. No ensino de
ciéncias, e de quimica, mais especificamente, essa contextualizacdo torna-se
sempre mais necessaria e bem-vinda, visto que é facilmente comprovado que a
assimilagdo dos alunos € mais eficaz através de exemplos que eles podem ter
vivenciado em algum momento de suas vidas e que podem ser verificados no
laborataorio.

No curriculo para a formagao de professores em quimica, tornam-se entao
relevantes discussdes e anadlises a respeito de filosofia, psicologia, sociedade e
educacdo — e tudo isto traz a tona outras discussbes concernentes a praxis
pedagogica; e nisto tudo que esta matéria tenta localizar os seus futuros educadores
de quimica.

As leituras que nos foram designadas a dividir com a turma levaram-nos a
buscar mais conhecimento. Os conceitos apresentados em sala estavam sempre
carregados do contexto sécio-historico nos fizeram refletir sobre muitas coisas, néo
s6 referentes ao ensino de Quimica, mas, também, sobre a nossa forma de ver o
mundo. Como, por exemplo, quando foram abordados temas mais diversos desde
sobre a origem da sociedade e conceitos de diversas correntes filosoficas a
problemas enfrentados pelos professores e a relagao professor-aluno, pai-filho...

O professor Edilson estava sempre nos apontando: ndo sejam ingénuos,
vocés tém que ver tal processo no todo, ndo podem analisar o fato isoladamente”,
desta forma, fomos apresentados a conceitos iniciais, para depois ter bases para

analisar as futuras idéias e pensamentos a serem discutidos.
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Uma frase de Newton Duarte a respeito do pensamento de Leontiev, por
exemplo, é carregada de conceitos que foram analisados em nossa turma. Antes

desta disciplina, com certeza, eu ndo entenderia esta frase completamente:

Ao analisar o processo histérico de desenvolvimento da consciéncia
humana, Leontiev (1978b, p. 89-142) mostra que a divisdo social do trabalho
e a propriedade privada produziram historicamente uma determinada forma
de estruturagédo da consciéncia humana, forma essa que se caracteriza pela
dissociagcdo entre o significado e o sentido da agdo (Newton Duarte,
Formacdo do individuo, consciéncia e alienacdo: o ser humano na
psicologia de A. N. Leontiev).

Assim, acredito que eu, como muitos dos meus colegas, ao passar por esta
disciplina, saimos com uma bagagem mais pesada, diferente da de quando

adentramos nesta.

A.5 — Sintese 5

Antes de mais nada, gostaria de agradecer ao professor da disciplina o
professor € 0 ensino de quimica, Edilson Fortuna, pelas brilhantes aulas e
contribuicdes a respeito das tematicas propostas no semestre letivo. Estavamos
mesmo precisando de uma disciplina ativa , reflexiva e interativa e que tivesse link
com outras ciéncias sociais e humanas com a nossa quimica.

Outras disciplinas deveriam tomar conhecimento sobre as diversas maneiras
para construir conhecimento e suas formas de avaliagdo do processo de ensino e
aprendizagem, ao invés de usar procedimentos treinados para fazer apenas provas
(educar para treinar).

A disciplina da para nos alunos uma visao panoramica sobre trés vertentes
dentro de um contexto sécio-historico que sao inseparaveis: o0 modo de produzir
conhecimento (Epistemologia), o modo de produzir bens materiais (economia) e o
modo de produzir relagdes sociais. Além disso, aprendemos também a respeito das
diferentes concepgdes de natureza, homem, politica, educagédo e o trabalho como
principio educativo. Para um melhor entendimento sobre esses temas e suas
relacbes fizemos a leitura e reflexdo sobre diversos textos, livros e artigos, a
exemplo dos textos a formacgao do individuo, consciéncia e alienagao, o capital de
Marx, o trabalho como principio educativo (educar pelo trabalho e n&o para o
trabalho), o filme a guerra do fogo, educagédo e sociedade e tantos outros que

contribuiram para a nossa formacao académica e construgao do conhecimento.
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Assim, para construir uma nogao preliminar de educagao, para determinar a
coisa que damos esse nome, a observacao e a investigagao historica parece-nos
indispensavel. Para compreender o processo educacional se faz necessario fazer
um recorte histérico sobre os elementos fundamentais da época, ou seja, naquele
momento da histdria, para entender como se da o processo educacional atual e as
transformacgdes sociais contemporaneas.

Uma tematica da disciplina se tornou marcante para mim no processo de
aprendizagem foi a seguinte: N&o da para entender a problematica da educacgéao,
analisando contexto dentro da prépria educacao e sim fazendo sempre um link com
a sociedade. Pensando nisso, podemos fazer alguns esquemas para tentar

compreender as relagdes da educagao contemporanea:

1- Educacdo <—> Sociedade

2- Professor

/ \

Aluno < > Conhecimento

3- EDUCACAO

/

TRABALHO «—> PRINCIiPIO EDUCATIVO

SABER
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4- Formas de produzir Conhecimento
Contexto socio-historico \
Formas de produzir “«—> Formas de
produzir Bens materiais relagdes sociais

5- Teoria do conhecimento

CONHECIMENTO

CONCEITO

PARTES TODO

6- Natureza

SN

Homem Transformacéao

N/

Ciéncia

Gostaria de mencionar sobre os pontos positivos da disciplina. O curso
apresenta varios pontos positivos sobre o processo de aprendizagem, a utilizacdo de
seminarios, as reflexdes sobre os textos apresentados dos colegas e as
intervengdes do professor (contribuicées) foi muito significativo, pois o objetivo foi
alcancgado.

Aprender ndo so para a disciplina, mas sim o aprender para a vida. Na minha
opinido ndo ocorreu nenhum ponto negativo na disciplina o professor e o ensino de

quimica.
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A.6 — Sintese 6

O curso teve inicio com uma apresentagao do curso pelo professor e a medida
que iam acontecendo os encontros em sala de aula sempre havia um texto, ou outro
recurso a ser apresentado e discutido pelos alunos da turma. Cada texto trazia uma
coisa nova e aumentava o conhecimento da turma.

No filme A ilha das Flores foi retratada de forma inteligente e até bem humorada
a situagao dos brasileiros da Ilha das flores, que comem restos de comida para
sobreviver, mostrando que na sociedade capitalista aqueles que nao tém dinheiro e
sdo “livres”, isto é, nado trabalham para ninguém, merecem menos comida até
mesmo que 0S porcos.

No filme A guerra do fogo foram retratados temas muito interessantes e foi uma
forma dinamica e interessante de iniciar o curso. A partir do filme pudemos fazer a
analise do quanto o fogo era importante para cada tribo tanto que elas guerreavam
por ele. E nas tribos em que havia o fogo tudo era mais organizado. Pudemos
também analisar as diferengas nas estratégias de defesa de cada tribo: a primeira
tribo se defendia usando a forgca e troncos de arvore; a outra tribo usava lancas
primitivas, e outra tribo tinha técnicas mais avancadas. Pode-se também observar as
formas de comunicacao e divisdo da sociedade. O mais interessante no filme foi a
transmiss&o de conhecimento. A medida que a histéria se desenrola os homens que
estdo em busca do fogo aumentam em experiéncia e conhecimento aprendendo
novas técnicas de falar, de como obter o fogo, descobriram a comédia e mudaram
até a relagao sexual.

No texto Significado e Sentido conhecemos um pouco mais sobre Vygotsky e
suas teorias. Para Vygotsky a unidade de analise da linguagem deveria ser o
significado das palavras. Nesse texto € abordado um conceito interessante aquele
que o “ao passo que os animais agem pra satisfazer suas necessidades, os seres
humanos agem para produzir os meios de satisfacdo das sua necessidades. O
trabalho além de produzir instrumentos para satisfazer as necessidades do homem,
produz também, relagdes sociais e a linguagem. Esses instrumentos, relagbes e a
linguagem passam pelo processo de objetivacdo, que € o processo de produgao e
reprodugdo da cultura humana. Esse processo de objetivagdo n&o ocorre sem o
processo de apropriacao dessa cultura pelos individuos. O processo de apropriacao
€ sempre ativo, pois o individuo precisa realizar atividades que reproduzam os

tragcos essenciais da atividade acumulada no objeto, ele também €& o processo
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mediador entre o processo de formagcdo do género humano e o processo de
formagdo de cada individuo, ele é também um processo de transmissdo de
experiéncia social. Vale ressaltar que a educagao € uma apropriagao da realidade
cultural pois toda sua cultura € transmitida através da educacéo. O significado de
uma agao é aquilo que o sujeito faz . O sentido de uma agéo € dado por aquilo que
liga sua acdao ao motivo dela. Significado é: “o0 que vocé esta fazendo?” e Sentido é:
‘porque vocé esta fazendo?”

Foi abordado também o papel do Trabalho na transformacdo do macaco em
homem. O trabalho é a condi¢cao basica e fundamental de toda a vida humana. E em
tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o préprio
homem. Um passo decisivo para o desenvolvimento do homem foi o fato de ele
comecgar a andar ereto, isso possibilitou 0 uso das méaos para desempenhar
atividades distintas das dos pés. O desenvolvimento das méaos possibilitou ao
homem criar muitos objetos, utensilios proprios para satisfazer suas necessidades
de cortar, moer, carregar, etc. Em face de cada novo progresso, o dominio sobre a
natureza, que tivera inicio com o desenvolvimento da mao, com o trabalho, ia
ampliando os horizontes do homem, levando-o a descobrir constantemente nos
objetos novas propriedades até entdo desconhecidas. Por outro lado, o
desenvolvimento do trabalho, ao multiplicar os casos de ajuda mutua e de atividade
conjunta, e ao mostrar assim as vantagens dessa atividade conjunta para cada
individuo, tinha que contribuir forcgosamente para agrupar ainda mais os membros da
sociedade. Em resumo, os homens em formagao chegaram a um ponto em que
tiveram necessidade de dizer algo uns aos outros. A necessidade criou o 6rgdo: a
laringe pouco desenvolvida do macaco foi-se transformando, lenta, mas firmemente,
mediante modulacbes que produziam por sua vez modulacdées mais perfeitas,
enquanto os orgaos da boca aprendiam pouco a pouco a pronunciar um som
articulado ap6s outro. A comparagdo com 0s animais mostra-nos que essa
explicagdo da origem da linguagem a partir do trabalho e pelo trabalho € a unica
acertada. Gragas a cooperagado da méo, dos érgaos da linguagem e do cérebro, néo
s6 em cada individuo, mas também na sociedade, os homens foram aprendendo a
executar operagdes cada vez mais complexas, a propor-se e alcancgar objetivos cada
vez mais elevados. O trabalho mesmo se diversificava e aperfeicoava de geragéo
em geracao, estendendo-se cada vez a novas atividades. Ai estad, em ultima

analise, a diferenca essencial entre 0 homem e os demais animais, diferenga que,
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mais uma vez, resulta do trabalho. S6 o que podem fazer os animais é utilizar a
natureza e modifica-la pelo mero fato de sua presencga nela. O homem, ao contrario,
modifica a natureza e a obriga a servir-lhe, domina-a. Tudo isso através do trabalho.
A Origem da Familia, da Propriedade privada e do Estado também foi abordada.
A origem da familia comega com as gens, que sao os circulos fechados de parentes
consanguineos por linha feminina que ndo podem se casar uns com os outros. Uma
tribo era formada de varias gens, e com o0 aumento da populagdo esta se subdivide
em varias tribos formando uma organizacdo simples de agrupamento humano
espontaneo. Em face da organizagao das “gens” surge espontaneamente a divisdo
do trabalho entre o sexo masculino e feminino. Com o desenvolvimento da
agricultura e da pecuaria, 0 homem passou a produzir mais do que necessario para
a sua manutengao, tendo que conseguir mais forca de trabalho, transformando
prisioneiros em escravos, aumentando mais a produtividade e gerando riqueza. Pelo
fato de o homem ter um trabalho produtivo em relacéo a insignificante contribuicao
do trabalho domeéstico da mulher, ele passou a ter predominancia no lar (poder
absoluto). Sendo a mulher excluida do trabalho produtivo social e confinada ao
trabalho doméstico. Juntamente com a riqueza em mercadorias e escravos, surgiu a
rigueza em terras. As parcelas do solo, que antes so era concedida pelas “gens”,
fortalecem-se de modo a serem transmitidos por heranga. A propriedade passou a
ser passivel da alienagcdo, podendo assim ser objeto de mercadoria, podendo ser
vendida, penhorada ou hipotecada, sendo este um dos efeitos da propriedade
privada da terra. Todavia esses fatos geram novas necessidades, tendo que haver
um terceiro elemento que organizar a sociedade, de modo soberano. Surgindo
assim a figura do Estado. Em Atenas o Estado nasceu direta e fundamentalmente
dos antagonismos de classe que se desenvolviam esmo no seio da sociedade
gentilica. Ja em Roma, sociedade gentilica converteu-se numa aristocracia fechada,
entre uma plebe numerosa e mantida a parte, sem direitos mas com deveres. O
Estado nasceu em “fungéo direta da conquista de vastos territorios estrangeiros que
o0 regime gentilico era impotente para dominar”. O Estado tem como principais
caracteristicas: divisao territorial; forga publica; sufragio universal; civilizacao, que é
o “estagio de desenvolvimento da sociedade em que a divisdo do trabalho, a troca
entre individuos de resultante, e a producdo mercantil — que compreende uma a
outra — atingem o seu pleno desenvolvimento e ocasionam uma revolugdo em toda a

sociedade anterior”, ou seja, € o conjunto de caracteres proprios da vida social,
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politica, econdmica e cultural de um Estado.Para atingir a civilizagéo € necessaria a
criacao de leis internas para organizar a vida social, buscando a ordem.

O livro Introdugdo a Filosofia de Marx comega com um questionamento
interessante: Devemos manter a exploracdo do homem pelo homem? Para essa
pergunta sdo possiveis duas respostas verdadeiramente radicais: uma
conservadora e outra revolucionaria. Para os conservadores nao € possivel a
superacdo da exploragdo do homem pelo homem porque ela corresponde a
verdadeira esséncia humana. Para estes conservadores a vida social é uma luta
entre individuos que sao essencialmente individualistas e movidos pelo desejo de
acumular riquezas; essa esséncia nao pode ser alterada pela histéria, portanto é
impossivel haver outra sociedade que nao a capitalista. Para os revolucionarios €
possivel superar a exploracdo do homem pelo homem, e mais que possivel é
necessario superar as desumanidades da sociedade capitalista. Eles afirmam que
os homens sao individualistas porque a sociedade burguesa os faz assim; que os
préprios homens fazem sua historia; e que da mesma forma que os homens
construiram o capitalismo e o individualismo podem supera-los e construir uma
sociedade sem classes. Os homens para existir devem transformar constantemente
a natureza. A partir do trabalho o ser humano se faz diferente da natureza se faz um
auténtico ser social. A capacidade de idear antes de objetivar (construir
materialmente) que funda a diferenca do homem em relacdo a natureza, funda a
evolugdo humana. A prévia- ideacéo é a antecipagao na consciéncia e a objetivagao
€ o movimento de converter em objeto o que ja foi ideado. Toda objetivacdo € uma
transformacdo da realidade e uma transformacdo do proprio individuo, pois ele
adquire sempre novos conhecimentos. E importante lembrar que a objetivagdo nao
significa o desaparecimento da natureza, mas sua transformagdo no sentido
desejado pelos homens; toda prévia-ideagdo € uma resposta a uma dada
necessidade; como toda objetivagdo gera uma nova situagdo, a histéria jamais se
repete. Idéia e matéria s&o coisas distintas, jamais uma sera a outra. H4 3 grandes
tendéncias filosoficas que tentam dar conta da relagao entre espirito e matéria: O
idealismo que considera a histéria como o puro movimento de idéias , e que ,na
pratica politica tende a superestimar a importancia da luta ideolégica em detrimento
dos atos praticos; o materialismo mecanico, que reduz as idéias e a histéria ao
mero movimento da matéria, e que na pratica politica, tende a desprezar a

importancia da luta ideoldgica nos processos historicos; o materialismo historico-
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dialético, que concebe o0 mundo como a sintese da prévia-ideagdo com a realidade
material elementarmente através do trabalho, ele possibilita compreender a base
material das idéias ,mas ao mesmo tempo a forgca material das idéias na reproducao
social. Pode-se conhecer a realidade objetiva através do trabalho pois todo trabalho
requer conhecimento adequado do que se deseja transformar e ao transformar essa
realidade externa podemos verificar sua validade e a veracidade dos nossos
conhecimentos. Marx também fala do inicio da sociedade e dos modos de produgao
quando essas sociedades primitivas tornaram-se sociedades exploradoras do
trabalho humano. Mais tarde o escravismo transformou-se em feudalismo que se
caracterizou pela produgao auto-suficiente nos feudos com base no trabalho dos
servos. Esses por ficarem com uma parte da producao foram desenvolvendo novas
técnicas , o que produziu excedentes de populagédo e produgdo que deu origem a
burguesia. Analisando os tipos de sociedade e sua evolugao e suas relagdes sociais
Marx afirma que a responsabilidade pelo destino da humanidade esta inteiramente
nas maos dos homens, e que esses homens sé podem ser livres de verdade quando
superarem o capitalismo e a sociedade burguesa, colocando as necessidades
humanas tanto do individuo como da sociedade em primeiro lugar.

Em O Capital, de Marx, a origem das relacbes do comércio e o verdadeiro
significado do capital pra a sociedade é discutida. O texto explica o que € a mais-
valia, como o dinheiro se transforma em capital, o que é verdadeiramente
exploragéo, o que sao as crises, a conjuntura e o mercado livre de trabalho. Da uma
idéia geral de como surgiu o capitalismo e de seu funcionamento.

Os livros de Acacia Kuenzer : Ensino de 2° grau, O trabalho como principio
educativo e Ensino Médio , construindo uma proposta para os que vivem do
trabalho, tratam das dificuldades para elaborar diretrizes para o ensino médio que
possam ser traduzidas em acgdes concretas. O primeiro passo € a identificacdo das
causas que historicamente tem produzido baixa oferta de vagas e baixa qualidade.
Especialistas tém indicado ser a ambiguidade de um nivel de ensino que ao mesmo
tempo tem de preparar para o trabalho e para a continuidade dos estudos, a raiz dos
males do Ensino Médio. O grande desafio a ser enfrentado é a formulagdo de uma
concepgao de Ensino Médio que articule de forma competente essas duas
dimensdes. Desde a primeira iniciativa do estado até o presente, sempre se
constituiram duas redes, uma profissional e outra de educagéao geral para atender as

necessidades socialmente definidas pela divisdo social e técnica do trabalho. Em
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1932 havia as alternativas destinadas a formacado de trabalhadores. Ao curso
primario havia a alternativa do curso rural ou curso profissional as quais poderiam
suceder alternativas exclusivas para o mundo do trabalho. O novo discurso refere-se
a um trabalhador com capacidade de comunicar-se adequadamente; que domine
uma lingua estrangeira, que tenha autonomia intelectual para tomar decisoes;
capacidade de comprometer-se com o trabalho, e ter posicionamento ético. A LDB
ao apontar o carater basico do ensino médio e a necessidade de assegura-lo para
todos permite distintas modalidades de organizacdo inclusive a habilitagéo
profissional com o intuito de tratar diferentemente os desiguais, conforme seus
interesses e necessidades, para que possam ser iguais. Essa nova concepgao so €
plenamente possivel em uma sociedade na qual os jovens possam ser diferentes,
sem que isso se constitua em desigualdade. As escolhas por determinada trajetéria
educacional e profissional ndo deve ser socialmente determinada pela origem de
classe.

O livro de Pistrak- Fundamentos da Escola do Trabalho fala que o objeto do
ensino nao é a ciéncia pura, transposta para a escola e adaptada a idade da criancga,
mas a ciéncia como meio de conhecer e de transformar a realidade de acordo com
0s objetivos gerais da escola. Surge o Programa do Conselho de Instrugao Publica.
Este programa analisava a realidade atual através do meétodo marxista,
selecionando seus elementos mais caracteristicos do ponto de vista comunista; num
segundo momento estes eram sintetizados. Dai surgia o esquema que constitui o
programa oficial, justificado tendo em vista os objetivos fundamentais da escola.
Este esquema: 1- oferece o critério para a selecdo das disciplinas; 2- indica as
partes de todas as disciplinas que é preciso valorizar; 3- explica qual deve ser o
carater do trabalho pedagdgico.

Cada complexo proposto aos alunos deve ser um fendbmeno de grande
importancia e de alto valor, enquanto meio de desenvolvimento da compreensao das
criangas sobre a realidade atual.

No texto, Formacdo do individuo, consciéncia e alienacdo, o ser humano na
psicologia de A. N. Leontiev fala que um aspecto central tanto em Marx como em
Leontiev é o de que os mesmos processos dialéticos que diferenciam a atividade
humana da atividade animal sdo aqueles que produzem a historicidade do ser
humano, isto €, que movem a histéria humana. Na origem de uma atividade animal,

ou seja, seu motivo real, ha sempre uma necessidade a ser satisfeita. Ao passo que
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0s animais agem para satisfazer suas necessidades, os seres humanos agem para
produzir os meios de satisfagdo de suas necessidades. Os temas abordados neste
livro sdo os mesmos temas que ja haviam sido tratados anteriormente na leitura do
texto Significado e Sentido, s6 que de uma maneira mais aprofundada.

Depois vieram a ser abordadas as questdes contemporaneas do ensino de
quimica, comegando pelo livro de Ligia Klein- Quem tem medo de ensinar? , esse
livro trata das dificuldades que o sistema de ensino brasileiro enfrenta. Fala sobre o
fracasso escolar que se apresenta na forma das altas taxas de analfabetismo,
evasao escolar e analfabetismo funcional. Esse fracasso se deve a incompeténcia
técnica dos educadores que sao formados para lidar com alunos- modelo que nao
sao o perfil de aluno que frequenta a escola publica. Tendo como referéncias esse
pressuposto muitas propostas sao assumidas por um numero consideravel de redes
municipais e estaduais de ensino, essas propostas sao analisadas neste livro e
observa-se que muitas vezes nem os proprios professores tém o conhecimento de
como utilizar esses novos métodos , mas que mesmo assim existem boas propostas
que podem ser viaveis.

No texto “A perspectiva sécio-historica de Leontiev e a critica a naturalizacido da
formagao do ser humano: a adolescéncia em questdo” é abordada a adolescéncia
sendo analisada partindo do ponto de vista socio-histérico de Leontiev. Esse ponto
de vista é baseado em Engels,e sustenta que o homem tem uma origem animal,
mas ao mesmo tempo o homem é profundamente distinto dos seus antepassados
animais e a hominizacao resultou da passagem a vida numa sociedade organizada
na base do trabalho; esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de
um desenvolvimento que, diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e
estd submetido ndo as leis bioldgicas, mas a leis sécio-historicas. Quanto mais
progride a humanidade, mais rica é a pratica sécio-histérica acumulada por ela, mais
cresce o papel especifico da educagao e mais complexa é a sua tarefa. Esta relagao
entre o progresso histérico e o progresso da educagao é tao estreita que se pode
sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histérico da sociedade
pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente. Estas
idéias sdo importantes para nossas reflexdes sobre a adolescéncia porque:

1° - n&do supdéem um desenvolvimento natural, do qual a adolescéncia é

consequéncia;
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2° - a diversidade que se apresenta como riqueza humana é construida pela
humanidade por meio de sua acao transformadora sobre o mundo e, sendo assim,
nada que se apresente em nosso mundo nos deve ser estranho;

3° - se a humanidade é transmitida e apropriada pelo individuo a partir de seu
contato com os instrumentos da cultura, fica evidente que as diferengas sociais, que
implicam diferentes graus de acesso a ela, serdo produtoras de diferengas no
desenvolvimento psicologico dos homens.

Erickson (1976) caracterizou-a como uma fase especial no processo de
desenvolvimento, na qual a confusdo de papéis, as dificuldades para estabelecer
uma identidade prépria a marcavam como “ um modo de vida entre a infancia e a
vida adulta" e Knobel introduziu a no¢cdo de "sindrome normal da adolescéncia",
caracterizada por uma sintomatologia que inclui: busca de si mesmo e da identidade;
tendéncia grupal; necessidade de intelectualizar e fantasiar; crises religiosas, que
podem ir desde o ateismo mais intransigente até o misticismo mais fervoroso;
deslocalizacdo temporal, onde o0 pensamento adquire as caracteristicas de
pensamento primario; evolugdo sexual manifesta, que vai do auto-erotismo até a
heterossexualidade genital adulta; atitude social reivindicatéria com tendéncias anti
ou associais de diversa intensidade; contradicbes sucessivas em todas as
manifestacdes da conduta, dominada pela acéo, que constitui a forma de expressao
conceitual mais tipica deste periodo da vida; uma separagao progressiva dos pais; e
constantes flutuagdes de humor e do estado de animo" Em sumo, a adolescéncia
refere-se ao periodo de laténcia social constituida a partir da sociedade capitalista,
geradas por questdes de ingresso no mercado de trabalho, pois passou a exigir
melhor qualificacdo, e tendo por consequéncia a extensao do periodo escolar, da
necessidade do preparo técnico. A adolescéncia € social e histérica.

O professor Abrado da Penha conversou com os alunos e falou sobre luta de
classes, sindicatos, sobre a APUB , ANDES e CUT, falou que as greves hoje em dia
nao sdo por melhorias mas sO por aumento de salario, e complementando as
informagdes dadas o professor Edilson ressaltou que o CRQ nao € um 6rgao que foi
criado para proteger o quimico , mas para regulamentar sua atuagao, ou seja ,
proteger a sociedade das atividades do quimico.

Por fim foram abordadas as diretrizes curriculares para o curso de licenciatura
em quimica e os parametros curriculares nacionais. O Licenciado em Quimica deve

ter formagao generalista, mas sélida e abrangente em conteudos dos diversos
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campos da Quimica, preparacdo adequada a aplicagdo pedagogica do
conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na atuagéo profissional
como educador na educacg¢ao fundamental e média; deve saber identificar e fazer
busca nas fontes de informacdes relevantes para a Quimica, inclusive as disponiveis
nas modalidades eletrbnica e remota, que possibilitem a continua atualizacao
técnica, cientifica, humanistica e pedagdgica; deve compreender os conceitos, leis e
principios da Quimica; deve exercer a sua profissdo com espirito dinamico, criativo,
na busca de novas alternativas educacionais, enfrentando como desafio as
dificuldades do magistério. Os alunos desta turma tém a seguir um longo caminho a
seguir um longo caminho a percorrer nesse processo de ensino e aprendizagem de

Quimica.

A.7 — Sintese 7

O professor e o ensino de Quimica € uma matéria do curso de licenciatura em
Quimica que compde as 400 horas previstas para a dimensado pratica da
Licenciatura.

Caracteristicas da Matéria: O eixo norteador é a categoria trabalho,
analisando inicialmente o conceito de trabalho concreto e abstrato, excedente e
necessario, mais valia absoluta e relativa visando esclarecer a origem da riqueza; O
dilema: educacdo para o trabalho ou educagcao pelo trabalho como principio
educativo, introduzindo o conceito de praxis; Analise de documentos oficiais: Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Diretrizes curriculares para o curso de
Quimica e orientagdes curriculares nacionais para o ensino médio.

Para mim, o objetivo dessa sintese é além de verificar se as caracteristicas da
matéria foi verificada durante o curso mas também deixar claro os pontos discutidos
durante as aulas, os textos lidos. O curso iniciou-se com os filmes: Ilha das Flores e
A guerra do fogo. Nesses filmes observamos as caracteristicas que diferenciam o
homem do macaco, a origem dos macacos, como eles relacionam-se entre si, qual
era o papel do macho e da fémea, como faziam para alimentar-se, o éxodo dos
bandos, a evolugdo da postura do corpo, 0 movimento com as maos, a variagao de
tamanho do cérebro, o ato sexual, o surgimento do fogo. Depois foi trabalhado o
texto: Significado e Sentido através de uma avaliagao escrita em sala de aula com o

objetivo de entender o significado e o sentido de uma agdo, o processo de
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objetivacao, as trés caracteristicas da apropriacdo, como ¢é feita a estruturagao da
consciéncia, dissociagao entre o significado e o sentido da agao entre outros.

Os textos: Sobre o Papel do Trabalho na Transformagdo do Macaco em
Homem e A Origem da Familia da Propriedade Privada e do Estado também foram
trabalhados em forma de seminario pelas equipes 1 e 2.

O livro: Introducdo a Filosofia de Marx foi dividido em 3 partes sendo
trabalhado em forma de seminarios pelas equipes 3, 4 € 5.

Uma outra avaliagdo escrita foi feita com o livro: O capital em quadrinhos,
onde foi trabalhado o conceito de trabalho filoséfico, histérico, a riqueza, o dinheiro,
a mais-valia e etc.

Ao longo do curso entramos em contato com varios textos, alguns focando o
trabalho como uma dimensao filoséfica e historica e outros como um principio
educativo nos dando assim fundamentos para entender a Escola do trabalho, o
Marxismo, as teses sobre Feuerbach, o pensamento de Marx quanto a alienacéo do
trabalho, o conceito de praxis, poiesis e theoria.

Ainda no primeiro momento do curso foi realizado uma 3? avaliagdo, onde
tinhamos que fazer um breve resumo do texto: Primeiro Manuscrito, trabalho
Alienado onde podemos entender melhor a distingdo entre trabalho e capital, entre
capital e terra, objetivacdo do trabalho, apropriagdo como alienagéo, trabalho
forcado, a propriedade privada e etc.

No segundo momento do curso foram trabalhadas as questbes
contemporaneas do Ensino de Quimica , o Sindicatos e CRQ além das Diretrizes e
PCN'’s de Licenciatura em Quimica e ciéncias Naturais. Esses temas foram
mostrados em sala de aula através de seminarios, painéis e aulas expositivas.

Através da matéria: O professor e o Ensino da Quimica foi possivel ter uma
visdo geral das 3 dimensdes Filosdficas, dentro do contexto histérico capitalista e
comunista: Modo de produzir bens materiais (entendendo o modo de organizar a
producao, logica da produgédo, do consumo da distribui¢cdo, tipo de trabalhador e
caracteristicas do trabalhador); Modo de produzir conhecimento (entendendo a
concepgao do homem, natureza, filosofia dominante, ciéncia, verdade e
conhecimento); Modo de produzir relagbes sociais (entendendo os tipos de
processos de educacdo, os tipos de avaliacdo, de sala de aula, a relacado

professor/aluno).
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A.8 — Sintese 8

A introducao as atividades e conteudos do curso se deu com a apresentagao
do video llha das flores que retrata a alienagao genérica que todos vivemos quanto a
cadeia de processos que cada elemento da nossa vida passa. Toda situacao retrata
a sociedade atual, seus problemas de ordem social, econémica e cultural, ou seja, a
evolugao social do individuo em todos os sentidos. Logo em seguida, o fiime A
guerra do fogo que mostra o registro dos primeiros passos da civilizagdo, onde o
homem pré-historico descobre a tecnologia do fogo, manifestagdo de sua linguagem
que € expressa em seus sentimentos. O filme 2001 odisséia no espaco, analisa a
evolucdo do homem desde seu primérdio capazes de usarem instrumentos, até a
era especial, onde reside o modo de como a humanidade encara seu proprio futuro.

Além destes recursos visuais, a discussdo dos textos que pontuaram a
dimensdo pratica na Licenciatura em Quimica bem como o projeto politico-
pedagdgico do curso serviram como norteadores para os conteudos que vieram a
seqguir.

O toépico trabalho: sua dimensao filoséfica e histérica comecgou a partir da
compreensao do texto de N.Duarte. Significado e Sentido que mostra a relagéo entre
a estrutura da consciéncia e a estrutura da atividade humana. O trabalho como
entidade fundamental & ferramenta para compreensdo do desenvolvimento das
relagbes historicas-econémicas. As necessidades variadas imprimiram no homem
um direcionamento, através da natureza um modo de agir que diferencia 0 homem
de qualquer outro animal. A transformagao do macaco em homem se deu sob novas
condigbes socio-histéricas, segundo Engels. A origem da familia, da propriedade
privada, e do estado (texto) relata que através dos séculos a familia foi mudando de
feicdo, suas regras de constituicdo foram se alternando que somados aos outros
fatores, surgem grupos que vao além da familia, dando origem a agricultura voltada
para o comércio e a extensdo disto realiza a comercializagdo dos produtos
excedentes, tendo entdo o Estado como o responsavel para proteger o homem da
posse dos homens que nao tem posse de nada.

A Introducdo a Filosofia de Marx (livro) traz a centralidade o trabalho na
constituicdo da socializagdo humana; o trabalho na sociedade capitalista, juntamente
com os Primeiros Manuscritos de Marx que destacam o conceito de alienagdo. O
objeto produzido pelo trabalhador aparece como estranho e independente a ele. As

mercadorias existem para suprir necessidades. O sistema capitalista transforma o
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trabalhador e o trabalho em mercadorias, ao privar o trabalhador dos objetos que
produz.

Em outra instdncia tem-se a abordagem do Trabalho: como principio
educativo, onde Pistrak defende o trabalho como categoria principal para a reflexdo
tedrico-pedagogica e para expressao pratica da escola junto a vida da comunidade.

A abordagem das questbes contemporaneas do ensino de quimica trouxe a
principio o texto: Teses sobre Feubach, extraido do livro Futuro da Filosofia Praxis,
ressalta que a questao de atribuir ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo
€ uma questao tedrica e sim pratica, pois na praxis o homem demonstra a verdade,
isto é, a realidade e a forca.

Continuando nas questbes contemporaneas, o livro Escola e Democracia de
D. Saviani explana as teorias da educagdo em diversos contextos e momentos
histéricos. Destaca os problemas e interrogativas das diversas vertentes das teorias
educacionais criticas reprodutivas e nao criticas e a relagdo entre educacado e
sociedade e a responsabilidade do professor em transformar cada individuo
inserindo a compreensao do mundo e seus acontecimentos.

Falando em interdisciplinaridade, colocaram-se os significados bem como as
diferengas segundo varios autores. Ainda em questdes contemporaneas houve a
abordagem do Livro Quem tem medo de ensinar? De L. Klein que levanta os
problemas da alfabetizacdo como método, competéncia do professor, compromisso
politico da deficiéncia do tema através de uma critica a escola convencional.

O texto a adolescéncia em questao da autora Ana Maviés Back retrata a
contribuicdo de Leontiev na concepg¢ado da natureza do ser humano no campo da
psicologia para compreender o psiquismo humano que se desenvolve por meio de
insercao do individuo na cultura e nas relagdes sociais.

Educacao escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski, livro de N.
Duarte, retrata uma reflexdo sobre o papel da educagao escolar na formagao do
individuo, situa-se no interior do questionamento a individualidade para si.

Um debate com o professor Abrado F. da Penha sobre o Sindicato dos
Professores da Bahia onde o foco se deu na situagao atual destes profissionais no
contexto socio-educativo em Salvador.

Uma expressao sobre as diretrizes curriculares para o curso de licenciatura de
quimica, onde ressaltou as diferengcas do bacharelado e a licenciatura perante as

Leis de educacéo.
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Um painel explicativo sobre os papéis do Sindicato dos profissionais em
educacao no estado da Bahia para entendimento da atuagdo no ramo da educacéo.
Enfim, todo conteudo listado e observado durante o curso serviu para maior
compreensao do professor tendo seu foco principal o trabalho como principal

destaque.

A.9 — Sintese 9

Esta disciplina me surpreendeu com relagdo ao seu conteudo, pois associei 0
nome da mesma com assuntos ou projetos que aprenderia a aplicar em sala de
aula. Visto que estava enganada, n&o perdi o interesse.

No texto “Introducéo a filosofia de Marx”, ficou bastante evidente a posi¢ao de
Marx sobre o capitalismo e suas consequéncias na sociedade. O homem como
objeto de trabalho e lucro, ndo possui esséncia, valores. A exploragdo do homem
pelo homem. O estudo da pré-idiagao e a sua objetivagdo: o homem modificando o
meio para adequar as suas necessidades. A crise do escravismo e a origem do
feudalismo antecedem o capitalismo. O trabalho é a fonte de toda riqueza. Porém,
com toda certeza, o homem possui outros propdsitos e ndo o trabalho como
condicao basica e fundamental de toda vida humana.

A transi¢cao do macaco para homem. Nossos antepassados foram aos poucos
se adaptando as suas necessidades, evoluindo, modificando o meio. Em face do
novo progresso, o dominio sobre a natureza teve inicio com o desenvolvimento das
maos sobre o resto do organismo. O trabalho e depois as palavras articuladas,
foram os dois estimulos principais para a transformacgéo gradual do macaco.

Os animais utilizam e modificam a natureza devido a sua presenga. O homem
ao contrario, modifica-a e domina-a. O homem nao possui somente necessidades
como fome, sede...; sente outras necessidades ligadas a produ¢cao material da vida
humana. Torna-se necessario conhecer mais a natureza, desenvolver mais
habilidades necessarias a transformagédo de objetos naturais em objetos sociais.O
homem por vender sua for¢ca de trabalho, tem o sentido de sua atividade como algo
dissociado do conteudo dessa atividade, e acaba distanciando o nucleo de sua

personalidade da atividade de trabalho.
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A.10 - Sintese 10

No curso, o professor e 0 ensino da quimica, comegamos as nossas
discussodes analisando a evolugdo do homem e a sdécio-transformacdo em um ser
social. O homem, como ser vivo se destaca dos outros seres vivos, por dois motivos:
O cérebro altamente desenvolvido e os dedos em forma de pinga, o que permite
fazer trabalhos delicados e o projetar como se pode utilizar do objeto no futuro.

Com isso analisamos a transformagdo de um ser inorgénico para um ser
organico (determinacdo bioldgica) e a transformagcdo do homem em um ser social
mediado pelo trabalho. Essa transformagdo gerou a oposi¢do da sociedade e do
estado.

Vimos também, pelo texto Significado e Sentido, que as agbes praticadas pelo
homem deve ser analisada em conjunto, se ela for analisada de modo separada as
acdes acabam perdendo o sentido. Aprendemos também a nocdo de apropriacao,
onde o homem ao realizar um trabalho acaba por passar para este “objeto” de
trabalho parte de sua histéria.

A aparicdo do estado faz surgir algumas dimensdes filosoficas, como o modo
de produzir bens materiais; onde discutimos o capitalismo quando surge a
necessidade das pessoas de troca, o valor do objeto era determinado pelo tempo de
trabalho até que surge o dinheiro como uma mercadoria intermediadora da troca. E
também foi discutido a nogcéo do capital e do lucro.

Foi analisado também o modo de produzir conhecimento e o modo de
produzir relagdes sociais, onde temos a aparicao das filosofias, do positivismo e
fenomenologia. Discutimos também o papel do trabalho na escola e a escola como
um espaco de produzir relagdes sociais. Fizemos a analise do papel do professor
que nao pode treinar o aluno, ele ndo pode ensinar para o trabalho e sim pelo
trabalho. Tem-se entdo que o professor nao pode ser apenas um mediador, €ele e 0
aluno devem trabalhar em conjunto a fim de produzir conhecimento e relagdes
sociais.

Visto isso, discutimos o papel dos sindicatos dos professores e em seguida

analisamos as diretrizes curriculares para o ensino de quimica.
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ANEXO B - Matriz curricular da Licenciatura em Quimica da Ufba. Existem pequenas diferengas entre a matriz curricular do curso

diurno e a do noturno. A do noturno representa o formato que consideramos ideal neste momento.

Matriz Curricular para o Curso de Licenciatura em Quimica - Noturno

)
éemestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
EDC-A02 ORG. DA EDUCACAO BRASILEIRA 2 68 | Obrigatdria Nenhum
MAT-A02 CALCULO A 102 | Obrigatdria Nenhum
QUI-A27 QUIMICA FUNDAMENTAL | 68 | Obrigatéria Nenhum
QUI-A28 QUIMICA FUNDAMENTAL II 68 | Obrigatoria Nenhum
QUI-A*4 LABORATORIO I-N 34 | Obrigatéria Nenhum
20
Semestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
F1S-121 FISICA GERAL E EXPERIMENTAL I-E 102 | Obrigatdria MAT-A02
MAT-AO01 GEOMETRIA ANALITICA 68 | Obrigatdria Nenhum
QUI-A42 QUIMICA FUNDAMENTAL llI 68 | Obrigatoria Nenhum
QUI-A43 O PROFESSOR E O ENSINO DE QUIMICA 68 | Obrigatoria Nenhum
QUI-A*7 SEMINARIO EM LABORATORIO 34 | Obrigatoria Nenhum
30
Semestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
MAT-A03 CALCULO B 102 | Obrigatéria MAT-A02
QUI-138 QUIMICA ORGANICA FUNDAMENTAL Il 68 | Obrigatoria QUI-A27, QUI-A28
QUI-A15 FiSICO-QUIMICA A 68 | Obrigatoria MAT-A02, QUI-A27, QUI-A28 e QUI-A42
QUI-BO7 HISTORIA DA QUIMICA 68 | Obrigatoria QUI-A27, QUI-A28 e QUI-A42
OPT-XXX OPTATIVA 34 | Optativa De acordo com a disciplina
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o
gemestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
MAT-236 METODOS ESTATISTICOS 68 | Obrigatdria MAT-A02
QUI-139 QUIMICA ORGANICA FUNDAMENTAL IV 68 | Obrigatoria QUI-138
QUI-A*1 QUIMICA INORGANICA | 68 | Obrigatdria QUI-A27, QUI-A28 e QUI-A42
QUI-A30 FISICO-QUIMICA B 68 | Obrigatoria QUI-A15 e QUI-A*4
QUI-A45 HISTORIA E EPISTEMOLOGIA NO ENSINO DE QUIMICA 68 | Obrigatdria QUI-B0O7
50
Semestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
EDC-A01 FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCACAO 68 | Obrigatoria Nenhum
FIS-123 FISICA GERAL E EXPERIMENTAL IlI-E 102 | Obrigatéria FIS-121 e MAT-A03
QUI-B02 PROJETOS EM ENSINO DE QUIMICA 34 | Obrigatdria QUI-A45
QUI-A*2 QUIMICA INORGANICA Il 68 | Obrigatdria QUI-A27, QUI-A28 e QUI-A42
QUI-A44 QUIMICA ORGANICA EXPERIMENTAL Il 68 | Obrigatoria QUI-139
60
Semestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
EDC-A*2 ESTAGIO DE QUIMICA | 102 | Obrigatéria EDC-A01 e EDC-A02
FIS-124 FISICA GERAL E EXPERIMENTAL IV-E 102 | Obrigatdria FIS-123
QUI-A*3 QUIMICA INORGANICA IlI 68 | Obrigatdria QUI-A*2
QUI-A*5 METODOS CLASSICOS DE ANALISE 68 | Obrigatoria QUI-A*1 e QUI-A*4
70
Semestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
EDC-A*3 ESTAGIO DE QUIMICA I 102 | Obrigatéria EDC-A*2
EDC-A79 DIDATICA E PRAXES PEDAGOGICA 102 | Obrigatdria EDC-A01, EDC-A02 e QUI-A45
QUI-A*6 PRINCIPIOS DE ANALISE INSTRUMENTAL 68 | Obrigatdria QUI-A*5
QUI-A47 ENSINO DE QUIMICA NO CONTEXTO 68 | Obrigatoria QUI-A45
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0
gemestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
EDC-A*1 DIDATICA E PRAXES PEDAGOGICA DE QUIMICA 102 | Obrigatéria EDC-A79
EDC-A*4 ESTAGIO DE QUIMICA lI 102 | Obrigatéria EDC-A*3 e QUI-B02
QUI-A48 QUIMICA DE BIOCOMPOSTOS 68 | Obrigatdria QUI-139
QUI-A50 EXPERIMETO NO ENSINO DE QUIMICA 68 | Obrigatdria QUI-B0O7 e QUI-A45
90
Semestre Horas/Semana| 20| Horas/Semestre | 340
Disciplina CH | Natureza Pré-requisito(s)
EDC-A*5 ESTAGIO DE QUIMICA IV 102 | Obrigatdria EDC-A*4
QUI-A16 FiSICO-QUIMICA C 68 | Obrigatdria QUI-A15 e QUI-A29
QUI-B*1 TCC PARA LICENCIATURA EM QUIMICA 34 | Obrigatdria EDC-A*1 e QUI-B02
OPT-XXX OPTATIVA 68 | Optativa De acordo com a disciplina
OPT-XXX OPTATIVA 68 | Optativa De acordo com a disciplina

Total CH de Disciplina Obrigatéria 2.448

Total CH de Disciplina Optativa 170

Total CH Trabalho de Conclus&o do Curso 34

Total CH Estagio 408

Atividades Complementares 200
Total 3.260
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ANEXOS C - Ementas dos principais componentes curriculares da Dimensao

Pratica

C1 - Ementa de QUI A43

Lk UNIVERSIDADE FEDERAL DA

7‘@ BAHIA
Ss==y SUPERINTENDENCIA ACADEMICA
SECRETARIA GERAL DOS CURSOS

PROGRAMA DE
COMPONENTES
CURRICULARES

COMPONENTE CURRICULAR

cODIGO NOME
QUI A43 O professor e o ensino de quimica
CARGA HORARIA MODULO SEMESTRE VIGENTE
T P E TOTAL T P
17 51 68 20 20 2007.2
EMENTA

Exame critico das concepgdes de professor e de ensino de quimica veiculados por
documentos oficiais e sindicais. O estudo empirico desses documentos vistos sobre a
realidade das escolas em nosso contexto. A reflexdo como ferramenta essencial dos
professores para seu desenvolvimento profissional




C2 - Ementa de QUI B0O7
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA
BAHIA
SUPERINTENDENCIA ACADEMICA

SECRETARIA GERAL DOS CURSOS

PROGRAMA DE

COMPONENTE
CURRICULAR

COMPONENTE CURRICULAR

cODIGO

QUI BO7

NOME

HISTORIA DA QUIMICA |

CARGA HORARIA

DEPTO/UNIDADE

ASSINATURA DO CHEFE DO

DEPARTAMENTO ANO
T P E TOTAL Quimica Geral e
Inorgéanica 2009
17 |51 |00 68 Instituto de Quimica
Modulo CURSO: QUIMICA (113) Pré-requisito(s)
o Habilitagbes | Licenciatura | Bacharelado |Q. QUIA27;QUIA28;QUIA42;QUI
T P |E|ToTA Industrial | | 138
20 20 [00| NA Natureza OB OoP - Equivaléncia: QUI 104
EMENTA
EMENTA

HISTORIA DA QUIMICA E DAS POSIGOES EPISTEMOLOGICAS DOMINANTES NOS PRINCIPAIS PERIODOS ESTUDADOS.




C3 - Ementa de QUI A45
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA

BAHIA

SUPERINTENDENCIA ACADEMICA
SECRETARIA GERAL DOS CURSOS

PROGRAMA DE
COMPONENTES
CURRICULARES

COMPONENTE CURRICULAR

CcODIGO NOME
QUI A 45 Historia e Epistemologia no Ensino da Quimica
CARGA HORARIA MODULO SEMESTRE VIGENTE
T P E TOTAL T P
17 51 00 68 horas 30 15 2008.1
EMENTA

Uso da Histéria da Ciéncia na Educacao. Histéria da Ciéncia e Filosofia da Ciéncia. Estudo
histérico e epistemologico de alguns conceitos quimicos. A Historia da Ciéncia nos livros didaticos.
Discussdo de projetos envolvendo a elaboragdo de material didatico de quimica e aulas
empregando a Histéria e a Epistemologia da Quimica.
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C4 - Ementa de QUI A47

glevliRsmADE FEDERAL DA PROGRAMA DE
SUPERINTENDENCIA ACADEMICA COMPONENTES
SECRETARIA GERAL DOS CURSOS CURRICULARES

COMPONENTE CURRICULAR

CcODIGO NOME
QUI A47 Ensino de Quimica no Contexto
CARGA HORARIA MODULO SEMESTRE VIGENTE
T P E TOTAL T P E
68 00 00 68 20 00 00 2007.2

EMENTA

Utilizar conceitos de quimica para entender atividades humanas e processos naturais. Exame critico
de contextos reais envolvendo a quimica e identificacdo de implicagdes econémicas, sociais, éticas,
ambientais neles presentes.




C5 - Ementa de QUI A50

264

TR UNIVERSIDADE FEDERAL DA

_g' BAHIA ) )
Y  SUPERINTENDENCIA ACADEMICA
"~ SECRETARIA GERAL DOS CURSOS

PROGRAMA DE
COMPONENTES
CURRICULARES

COMPONENTE CURRICULAR

CODIGO NOME
QUI A50 O Experimento No Ensino de Quimica
CARGA HORARIA MODULO SEMESTRE VIGENTE
T P E TOTAL T P E
34 34 00 68 20 10 00 2007.2
EMENTA

Concepgdes sobre o ensino experimental da Quimica. O papel dos experimentos na aprendizagem de
conceitos. Relagéo entre Teoria e Pratica. Elaboragao de Projetos de Experimentos de Quimica para o

Ensino Médio.
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