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E preferivel “pensar’ sem disto ter consciéncia
critica, de uma maneira desagregada e
ocasional, isto €, “participar” de uma
concepgao de mundo “imposta”
mecanicamente pelo ambiente externo, ou
seja, por um dos varios grupos sociais nos
quais todos estdo  automaticamente
envolvidos desde a sua entrada no mundo
consciente [...] ou é preferivel elaborar a
propria concepgdo de mundo de uma maneira
critica e consciente e, portanto, em ligacao
com este trabalho do préprio cérebro,
escolher a prépria esfera de atividade,
participar ativamente na producgéo da historia
do mundo, ser o guia de si mesmo e nao
aceitar do exterior, passiva e servimente, a
marca da proépria personalidade? (GRAMSCI,
1995, p. 12).
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RESUMO

Ao se relacionar com os objetos e os fenbmenos da realidade, o individuo forma
uma concepcao de mundo. Tal concepcdo pode ser desarticulada e incoerente ou
ser gestada com base em um pensamento tedrico, sendo, portanto, representativa
das formas mais complexas do pensamento humano. Segundo a psicologia
histérico-cultural, o psiquismo humano se desenvolve por meio da apropriagdo da
cultura, o que implica a necessidade de uma educacao escolar que transmita 0s
contetdos historicamente produzidos as novas geracdes. No entanto, ndo é
qualquer forma de ensino que garante o desenvolvimento psiquico: é preciso que
as acdes educativas sejam realizadas intencionalmente com esse fim.
Considerando tal necessidade, optamos por realizar uma pesquisa bibliografica,
documental e experimental, cujo objetivo é analisar como o ensino de Ciéncias de
Natureza pode contribuir para o desenvolvimento do psiquismo e de uma concepcao
de mundo materialista, historico-dialética nos adolescentes escolares — aqui
chamada de concepc¢do de mundo para si. Em termos tedricos, procuramos
identificar a relacdo que se estabelece entre apropriacdo da linguagem e
desenvolvimento do psiquismo, analisar o papel dos conceitos cientificos na
formacéao do pensamento e verificar a importancia da intencionalidade das agdes e
da criacdo de motivos para estudo. Com esse embasamento teorico, elaboramos
um experimento didatico, no qual participaram estudantes do 7° ano do ensino
fundamental de uma escola publica. A definicdo do contetdo trabalhado no
experimento didatico atendeu a organizacdo da proposta curricular da instituicdo
que previa o seguinte contetdo: Os microrganismos e a conservacgao dos alimentos.
Concluimos que o uso de situacdes-problema, as discussfées em grupo, a
elaboracdo de um modo geral de acao e a leitura dialogada de textos cientificos
favorecem o desenvolvimento do pensamento tedrico, possibilitando que as
Ciéncias da Natureza contribuam para o desenvolvimento de uma concepcao de
mundo para si. Além da introducéo e das consideracdes finais, a exposi¢ao do tema
esta organizada em quatro capitulos: a atual organizac¢édo do ensino de Ciéncias da
Natureza na atualidade; a concepcéo de mundo para si; a relacdo entre o ensino e
o desenvolvimento psiquico; o ensino de Ciéncias da Natureza e a formacédo da
concepc¢ao de mundo para si: 0 experimento didatico.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias. Concepc¢édo de Mundo. Psicologia Histérico-
Cultural. Didatica.
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ABSTRACT

When we relate with objects and phenomenons of the reality, the man criates an
conception of the world. Such conception may be disarmed and incoherent or be
gestated based on a theoretical thought, being, therefore, representative of the forms
more complex relationship of the human thought. Based on a historical-cultural
psychology, the human psyque develop through the appropriation of the culture,
what implies the necessity of na school education with transmit the contents
historically produced to the new generations. Therefore, it is not any form of teaching
which ensures the psychic development: it is necessary that the educative actions
be made intentionally for the objective. Considering such necessity, we choose to
make a bibliographic research, documental and experimental, whose objective is to
analyse the way the nature science teaching may contribuite for the development of
the psyque ando f the materialist world conception, historic dialectic in the school
adolescents — here called the world conception to itseff. In theoretical terms, we
search for identify the relation which establish between the appropriation of the
language and development of the psyque, to anlyze the paper of the scientific
concepts in the formation of thought and verify the importance of the intencionality
of the actions and the criation of motive for study. With this theoretical background,
we have elaboreted a didactic experiment, in which participated studentes of the 7
th grade of the fundamental teaching of a public school. The content definition
worked on in the didactic experiment attended to the organization of the curriculum
of the institution that previewed the following content: microorganisms and the
conservation of food. We concluded that the using of problem situations, the
discussions in groups, the elaboration of a general way of action and the dialogued
reading of texts scientifics help the development of the theoretical thoughts, enabling
that the nature sciences contribute for the development of the conception of the
world to itself. Besides the introduction and final the considerations, the exposition
of the theme is organized in four chapters: the actual organization of the Nature
Science teaching nowadays; the conception of the word to itself; the relationship
between teaching and the psychic development; the Nature Science teaching and
the formation of the world conception to itself: the didactic experiment.

Keywords: Science Teaching. Conception of the World. Historical-Cultural
Psychology. Didactic.
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1. INTRODUCAO

Em minha trajetéria como professora de Ciéncias da Natureza na educacao
bésica, venho percebendo o esvaziamento de conteldo cientifico nos cadernos
curriculares! e nos livros didaticos, que s@o os recursos de que dispomos para
nossas aulas. Passei entdo a me questionar sobre o papel da escola na formacao
dos individuos. Fazia-me, dentre outros questionamentos: é essa a formacéo que
devemos oferecer a nossos estudantes? Para que ensinar Ciéncias da Natureza?
Como deveriamos ensinar os conteudos cientificos?

As orientacdes da Secretaria de Educacao do estado de S&o Paulo para a
organizacdo do curriculo seguem o0s postulados de documentos oficiais
internacionais, especialmente o Relatério para a UNESCO da Comisséo
Internacional sobre Educacéo para o século XXI — conhecido como Relatério Delors
(1996) — elaborado para os paises em desenvolvimento.

A acao dos organismos internacionais nesses paises marca um novo estagio
do modo de producdo capitalista. Na histéria do desenvolvimento das forcas
produtivas, cada forma de organizagédo da producéo teve implicacdes na vida das
pessoas, seja demandando dos trabalhadores novas habilidades e competéncias
seja exigindo mudancas em sua formacao e na educacéo escolar requerida para tal
formacdo. O atual modelo de producéao flexivel requer do trabalhador capacidade
de iniciativa e criatividade para a adaptacdo a um sistema produtivo e a uma
sociedade em acelerado processo de mudanca.

Com efeito, a producdo flexivel exigiu que a escola reformulasse seu
curriculo e suas praticas pedagoégicas. No Brasil, essa reorganizacao curricular foi
influenciada pelo Relatério Delors, cujos postulados serviram para a estruturacao
de documentos nacionais, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) — Lei n°. 9.394/

1 Em 2008, a Secretaria da Educacio do Estado de S&o Paulo elaborou um curriculo basico para
as escolas estaduais de ensino fundamental (ciclo Il) e ensino médio. Segundo esse documento, 0
curriculo se efetivaria especialmente nos cadernos dirigidos ao professor e ao aluno, os quais foram
organizados por disciplina/série (ano/bimestre), com divisdes que marcam as situacbes de
aprendizagem e que servem para orientar a pratica pedagogica (SAO PAULO, 2012).
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1996 e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), os quais sustentam a
elaboracao de projetos politico-pedagdgicos e a prépria pratica do professor.

Tais orientacdes implicam uma formacéo escolar que atenda as demandas
do mercado de trabalho atual e também a adocao de praticas pedagdégicas voltadas
para o desenvolvimento de valores, formas de convivéncia, competéncias e
habilidades exigidas pela sociedade globalizada.

Todavia, uma educacao escolar que prioriza a formacao de tais valores em
detrimento dos conteudos escolares promove a negacdo da possibilidade de
desenvolvimento omnilateral dos individuos. Para Libaneo (2016), um ensino
organizado nessas bases dificulta o desenvolvimento de individuos ja
desfavorecidos por suas condi¢cfes sociais e, assim, produz exclusao no interior da
prépria escola.

Minhas inquietacbes aumentavam cada vez mais e, quando eu estava
cursando o ultimo ano de Psicologia, decidi realizar o estagio em Psicologia Escolar.
Foi entdo que tive o primeiro contato com a teoria histérico-cultural.

Os estudos da teoria historico-cultural sobre o desenvolvimento humano
apontam a apropriacdo dos bens da cultura material e imaterial como condi¢do para
o desenvolvimento das capacidades especificamente humanas, ou seja, das
funcGes psiquicas superiores?. Entretanto, essa apropriacdo e o consequente
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores ndo ocorrem naturalmente. Para
qgue o individuo alcance a formacéo de um pensamento tedrico, € necessario que
tenha condic¢des de vida e de educacao e, assim, possam participar do processo de
apropriacéo e de objetivacao das producdes culturais.

Nesse sentido, a escola constitui-se como o0 espaco privilegiado para a
transmissao dos conhecimentos produzidos pelas gera¢cdes precedentes. Segundo
Martins (2011), em nossa sociedade, a escola € o espaco que tem a funcdo, por
exceléncia, de transmitir as novas geracfes 0s conhecimentos sistematizados, cuja
aprendizagem é fonte propulsora do desenvolvimento psiquico, uma vez que coloca

€m CUrso processos psiquicos que nao aconteceriam de outra de forma.

2 Atencdo voluntaria, memoria l6gica e pensamento abstrato sdo as fungdes psiquicas superiores
que constituem o psiquismo humano e diferenciam o ser humano dos demais animais (MARTINS,
2011).
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No entanto, como vivemos em uma sociedade de classes, cujos interesses
opostos culminam na obliteracdo das possibilidades de transmissdo dos contetdos
sistematizados para a grande parte das pessoas (DUARTE, 2011), estas ndo se
apropriam dos instrumentos que lhes possibilitam desenvolver seu psiquismo e
construir uma visdo de mundo que supere por incorporacao as praticas de senso
comum. Com isso, o individuo teria condi¢cbes de analisar os fenbmenos e os
objetos de forma mais coerente, profunda e complexa, isto €, seria capaz de
identificar e compreender as multiplas determinacdes dos fendmenos,
desenvolvendo uma concep¢do de mundo materialista, historico-dialética, aqui
chamada de concepc¢éo de mundo para si.

De nossa perspectiva, as teorias pedagogicas e didaticas de ensino que
defendem o aprendizado espontaneo como mais desejavel do que aquele que
resulta de um processo de transmissdo dos conteudos historicamente produzidos
tém a tendéncia de tornar todo o ensino esvaziado de conteudo cientifico e
desenvolver uma concepcdo de mundo baseada apenas em experiéncias
cotidianas e em conhecimentos imediatos do meio (DUARTE, 2011; 2015).

Para tanto, torna-se necessario identificar praticas educacionais que
contribuam para a superacdo das limitagbes impostas pelo sistema capitalista,
instituindo uma educacao escolar voltada para o ensino dos conhecimentos
eruditos, historicamente produzidos e, assim, possibilite que todos os individuos
tenham acesso ao desenvolvimento psiquico.

Em face dessa problematica, perguntamos: como o ensino de Ciéncias da
Natureza pode ser organizado de modo que contribua para o desenvolvimento
psiquico e para a formacdo de uma concepcao de mundo para si no estudante do
ensino fundamental?

Na escolha do tema partimos do pressuposto de que a educacédo escolar,
dedicando-se a transmissdo dos conteudos sistematizados e historicamente
produzidos, contribui para o desenvolvimento do psiquismo humano, aqui entendido
como uma representacéo subjetiva da realidade objetiva, formada por um sistema
funcional complexo, constituido por funcdes psiquicas cognitivas e afetivas®
(MARTINS, 2011).

3 As funcdes psiquicas sdo: sensacdo, percepcdo, atencdo, memoria, pensamento, linguagem,
imaginacdo, emocéo e sentimento (MARTINS, 2011).
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7

Diferentemente dos animais, cuja agdo € sempre ligada a necessidades
biolégicas, o ser humano se coloca a necessidade de suprir as necessidades
superiores formadas a partir da complexidade da atividade social. Para tanto,
antecipa mentalmente suas ac¢fes e modifica a natureza; cria e se apropria de
instrumentos (ferramentas e signos) para realizar novas formas de atividade e,
consequentemente, desenvolver as fun¢des psiquicas superiores. Tais funcbes séo
especificamente humanas e abrangem a memoaria légica, a atencéo voluntéaria, o
pensamento abstrato etc. (LEONTIEV, 2004; VYGOTSKI, 2012).

No entanto, apesar de a atividade fisica e mental realizada pelos seres
humanos estar objetivada nos instrumentos técnicos e nos signos (linguagem falada
e escrita, mapas, sistema de numeracdo, simbolos, entre outros), para que um
individuo, um novo membro do grupo, possa se apropriar desses instrumentos, nao
basta o contato direto com eles. Para poder se apropriar dessa produ¢cdo humana
€ preciso que ele estabeleca uma relacdo com a prética social, tornando-os parte
de sua atividade (VYGOTSKI, 2013).

Portanto, a formacéo e o desenvolvimento do individuo ocorrem no processo
dialético inerente a apropriacéo dos bens da cultura materiais (instrumentos fisicos)
e ndo materiais da atividade social (instrumentos simbolicos) e a sua objetivacao na
pratica social. Duarte (2013) afirma que um dos fatores decisivos no
desenvolvimento psiquico do ser humano € a relacdo consciente entre o individuo
e as esferas mais desenvolvidas de objetivacdo do género humano.

A apropriacdo dos conteldos ndo cotidianos, ou seja, dos conteudos
cientificos, permite que o individuo supere sua cotidianidade, incorpore-a e avance
para esferas mais elevadas, em um processo de sintese dialética entre ambas as
esferas. Nesse processo, ele tem a possiblidade de desenvolver uma concepc¢ao de
mundo para si, ou seja, uma forma de agir, de sentir e de pensar consciente que,
mediada pelas esferas ndo cotidianas da genericidade humana, permitem-lhe
conduzir conscientemente sua vida cotidiana (MARTINS, 2011; DUARTE, 2013;
SAVIANI, 2013).

Nessa concepcgao, a escola tem como finalidade o ensino e a aprendizagem
de conteudos curriculares artisticos, filosoficos e cientificos que representam o
méaximo nivel de elaboracdo da cultura humana. Para a aprendizagem desses

conteudos, o ensino precisa fazer a mediacdo entre o conhecimento veiculado na
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esfera da vida cotidiana e os conteudos cientificos a serem ensinados,
particularmente em nosso caso, os conteudos da disciplina de Ciéncias da
Natureza. Dessa forma, o estudante podera compreender a necessidade do
aprendizado dos conteudos cientificos para a vida das pessoas e para 0
desenvolvimento da humanidade.

A defesa do ensino desses conhecimentos justifica-se pelo fato de que a
relacdo cultural que a crianca estabelece com o mundo exterior por meio da
educacao escolar, na qual se deve priorizar a devida transmissdo dos conceitos
cientificos, é condicdo para a formacdo de seu pensamento conceitual. Este, por
sua vez, conforme Vygotski (2013), é a base para a formacdo da concepcao de
mundo na adolescéncia.

Adolescéncia aqui ndo é entendida como produto da maturacdo sexual, mas
sim como resultado de um importante desenvolvimento funcional do cérebro, no
qual as fun¢bes psiquicas séo substituidas por outras, o que recria e reconstréi por
completo toda a estrutura do comportamento (VYGOTSKI, 2000). Esse
desenvolvimento esta ligado as novas e mais complexas condi¢des de vida (estudo,
relacdes sociais, independéncia e exigéncias feitas ao adolescente). Contudo, se o
meio ndo exige tal complexificacdo de atividades, essas fun¢cdes podem nédo se
formar e o adolescente pode ter um desenvolvimento psiquico empobrecido
(ELKONIN, 1960; ANJOS, 2013).

Nessa direcdo, a teoria historico-cultural afirma a necessidade de um
trabalho intencional do professor na promocdo do desenvolvimento psiquico dos
estudantes. Logo, é necessario que o ensino de ciéncias possibilite o acesso das
novas geracdes ao saber classico, sistematizado, e, com isso, o desenvolvimento
psiquico e a formacdo de uma concepcdo de mundo mais real e profunda da
realidade.

Assim, ndo estamos tratando de qualquer forma de ensino. Se o objetivo da
escolarizacdo é o desenvolvimento humano, torna-se necessario identificar as
formas de ensino que colocariam em curso as fungdes psiquicas superiores.
Dedicamo-nos a analise da triade - conteudo, forma e destinatario - proposta por
Martins (2011), para o ensino de Ciéncias da Natureza, porque consideramos que

esses elementos, esvaziados de suas conexdes, ndo servem a organizagdo do
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trabalho pedagdgico.

O objetivo da pesquisa € analisar, com base na teoria historico-cultural, como
o ensino de Ciéncias da Natureza* pode contribuir para o desenvolvimento do
psiquismo e de uma concepcdo de mundo materialista, histérico-dialética nos
adolescentes escolares — uma concepcao de mundo para si.

A necessidade de identificar ou criar formas adequadas de transmisséo
decorre da compreensao de que o ensino dos conceitos cientificos contribui para a
formacdo de uma concepcdo de mundo para si e de que nem toda forma de
transmissdo dos conteudos leva ao desenvolvimento do psiquismo e a formacgéo
dessa concepc¢édo de mundo. Para um desenvolvimento psiquico superior é preciso
gue os conteudos cientificos sejam ensinados de forma tedrica, ou seja, por meio
de um procedimento epistemoldgico (HEDEGAARD, 2002) que leve o sujeito, em
sua atividade, a tomar consciéncia da sua prépria atividade psiquica e do contetdo
do seu pensamento, apropriando-se do conceito como instrumento mediador em
sua relacdo com a realidade objetiva (SFORNI, 2004).

A forma de ensinar conceitos nessa perspectiva tedrica é ainda um problema
a ser resolvido e, por isso, juntamos nossa pesquisa as de outros pesquisadores.
Por exemplo, o0 GEPAE — Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Atividade de
Ensino dedica-se a investigar os modos de organizacao do ensino e seu impacto na
aprendizagem e no desenvolvimento dos estudantes e o GEPAPe - Grupo de
Estudos e Pesquisa sobre Atividade Pedagdgica, investiga a atividade pedagdgica
com foco nos elementos constitutivos dos processos de ensino e de aprendizagem
na formacéo de professores e pesquisadores.

Nas producbes desses grupos de estudo e de pesquisa, buscamos
conhecimentos que auxiliem os professores a organizar um ensino promotor do
desenvolvimento psiquico dos estudantes, particularmente o ensino de Ciéncias da
Natureza, promovendo atividades que coloquem em curso a formacgédo do
pensamento conceitual do adolescente.

Em nossa analise da organizacdo do ensino de Ciéncias da Natureza,

baseamo-nos no método materialista historico-dialético, que busca, sobretudo, a

4 O ensino de Ciéncias da Natureza deve possibilitar ao estudante o desenvolvimento de
conhecimentos basicos em astronomia, geologia, biologia, fisica e quimica.
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compreensdo da esséncia® do fenémeno investigado (DUARTE, 2000). Marx (1978)
explica que, no método cientifico, 0 pensamento parte da representacéo cadtica do
todo para chegar as abstracfes e, em seguida, faz o caminho inverso: ascende das
abstracdes ao concreto pensado, que ja ndo é caotico, pois é fruto da analise que
permite a sintese das multiplas determinacfes do fenémeno.

Cumpre destacar que esse movimento que vai da sincrese a sintese serve
tanto para a pesquisa cientifica, quanto para a organizacdo de um processo
curricular e didatico (SAVIANI, 2006). Aléem disso, Duarte (2015) afirma que por
menos explicitos que estejam, os conteldos escolares de cada disciplina sempre
sao portadores de concepc¢des de mundo.

Portanto, todas as disciplinas devem objetivar a condu¢édo do estudante a

compreensao da realidade historico-social. Conforme afirma Saviani:

As disciplinas correspondem ao momento analitico em que
necessito identificar os diferentes elementos. E o momento em que
diferencio a matematica da biologia, da sociologia, da histéria, da
geografia. No entanto, elas nunca se dissociam. Numa visdo
sincrética, isto tudo parece caético, parece que tudo esta em tudo.
Mas na viséo sintética percebe-se com clareza como a matematica
se relaciona com a sociologia, com a histéria, com a geografia e
vice-versa (SAVIANI, 2013, p. 146).

Partindo da compreensao caética do ensino de Ciéncias da Natureza, objeto
de estudo desta pesquisa, buscamos nas abstracdes, ou seja, na teoria histérico-
cultural, os conceitos que possibilitam a apreensdo do fendbmeno. Por meio de
decomposi¢gbes continuas, de abstragdes “cada vez mais ténues”, podemos
retornar a realidade, ao ensino, ja sob um novo patamar: o concreto pensado como
sintese das multiplas determinacées do fendbmeno, a qual torna o pensamento mais
claro, mais consistente e mével.

Com esse caminho teérico metodoldgico, desenvolvemos a pesquisa em

duas direcBes: uma investigacdo tedrica e um trabalho de campo. Na investigacéo

> Por esséncia entendemos a conex&o interna que determina todas as outras especificidades
particulares de um todo. E a determinacdo universal de um objeto ou fenébmeno (DAVIDOV, 1988).
Fundamentado no materialismo historico-dialético, llienkov expde a relacdo entre a abstracdo
propria do conceito e a esséncia que expressa as leis dos fendmenos da realidade objetiva: “A légica
dialética entende a abstracdo de maneira muito mais profunda e a define como processo em que
ser reflete a esséncia, a lei das coisas” (ILIENKOV, 2006, p. 154).
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tedrica, procuramos identificar as abstracdes relacionadas ao fenémeno investigado
e, no trabalho de campo, procuramos analisar as situacdes concretas de sua
manifestacdo. Dessa forma, consideramos que a compreensao da relacao entre
apropriacao da linguagem e desenvolvimento do psiquismo, do papel dos conceitos
cientificos na formacéo do pensamento, da importancia da intencionalidade das
acoOes e da criagdo de motivos para o estudo ofereceram as abstracdes necessarias
para o trabalho de campo, para a andlise das situacdes concretas de ensino e para
o reconhecimento de seu potencial formativo.

O texto esta dividido em seis secbes: introducdo, consideracdes finais e
quatro capitulos.

No primeiro capitulo, segunda secao, analisamos a organizacdo do ensino
proposta em documentos oficiais. Seguindo o método, buscamos na materialidade,
na forma de organizagao social, as demandas de formagéo escolar. Nesse sentido,
analisamos a atual forma de organizacdo do trabalho, a producédo flexivel, a
formacéo que ela requer do trabalhador e das pessoas em geral para que o capital
possa transitar livremente pelo mundo globalizado.

No segundo capitulo, terceira secdo, discutimos os conceitos de objetivacdo
genérica e concepgao de mundo, adolescéncia e desenvolvimento do pensamento
conceitual e tedrico.

A relacdo entre o ensino de Ciéncias da Natureza, o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores e o0 pensamento do estudante € o objeto do terceiro
capitulo, quarta secédo. Procuramos a compreensao do conceito de mediacao e de
ato instrumental, uma vez que a mediacao de signos € uma unidade dialética que
se instala na relacédo entre o estudante e o objeto de conhecimento, permitindo a
intencionalidade das ac¢des e a transformacao da propria situagao.

Entendemos que a qualidade da mediacdo define a qualidade do
desenvolvimento e, para reconhecer quais mediacdes tém esse potencial formativo,
€ necessario ir a campo para identificar como os conceitos de Ciéncias da Natureza
devem ser organizados e transformados em conteldos escolares que expressem a
necessidade e o motivo do seu aprendizado pelo estudante e, assim, sejam
efetivamente promotores de uma concepc¢éo de mundo para si. Por isso, realizamos
a investigacdo de campo na forma de um experimento didatico, cujos resultados

foram expostos e analisados no quarto capitulo, quinta secao.
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O estudo de autores que apresentam pressupostos da teoria historico-
cultural, como Vygotski (2000; 2001; 2006; 2013), Leontiev (2004), Luria (1979),
Elkonin (1960), Davidov (1988), Duarte (2000; 2001; 2006; 2016), Martins (2011),
Sforni (2004; 2015), Heller (1991) entre outros, foi a base desse experimento
didatico, realizado em uma turma do 7° ano do ensino fundamental de uma escola
publica do estado de Sdo Paulo. A turma é composta por 25 estudantes, na faixa
etaria dos 12 e 13 anos. Foram realizadas um total de 24 horas/aulas, sendo 4
horas semanais.

Entendemos que o experimento didatico se caracteriza pela intervengéo ativa
do pesquisador nos processos que pretende estudar, sendo utilizado como
ferramenta investigativa do desenvolvimento do pensamento do estudante
proporcionado pela aprendizagem dos conceitos. Conforme Rubinstein (1973), a
experimentacéo se justifica porque a crianga se desenvolve sob a influéncia de certo
modo de ensino. Portanto, procuramos estudar sua aprendizagem e seu
desenvolvimento psiquico em movimento, ou seja, no processo de ensino.

Para tanto, elaboramos um planejamento de ensino, durante o qual os
estudantes deveriam observar a presenca dos microrganismos nos alimentos e as
diferentes formas de controlar sua acdo (salga, desidratacdo, congelamento,
pasteurizacdo, dentre outros). Conseguimos assim, acompanhar as acdes dos
estudantes rumo ao desenvolvimento de um pensamento tedrico.

Nas consideracdes finais, sexta secdo, mostramos que o0s resultados desse
experimento apontam caminhos didaticos que podem favorecer o desenvolvimento
do pensamento tedrico dos estudantes, tornando o ensino de Ciéncias da Natureza

um instrumento da formac&o de uma concepc¢éao de mundo para si dos individuos.



2. A ATUAL ORGANIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS DA NATUREZA

Comecamos por analisar o rendimento dos estudantes brasileiros no exame
do Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes (PISA). Considerando que
esse rendimento € produzido nas situagfes sociais de desenvolvimento das quais
0s estudantes participam, buscamos na Proposta Curricular do Estado de Sao
Paulo, evidenciar que situacao € essa, especialmente em termos de organizacgao e
de selecdo dos contetdos do ensino da Ciéncias da Natureza. Considerando ainda
0S avancos e retrocessos ao longo da histéria da educacao, procuramos identificar
0s principais marcos histéricos do ensino de Ciéncias da Natureza no Brasil. Por
fim, ao considerar a influéncia das politicas internacionais nas propostas
curriculares brasileiras nesse campo do conhecimento, destacamos brevemente as
principais fases do desenvolvimento do processo de producdo capitalista e da
relacdo que se estabelece entre trabalho e educacéo escolar. Acreditamos que o
estudo desses aspectos esclarece a proposta de formacdo humana contida nos
documentos oficiais norteadores da educacdo publica, bem como aponta a
necessidade de buscar outros aportes teoricos e metodolégicos para uma educacao
que promova o desenvolvimento psiquico dos estudantes, conforme objetivo da

presente pesquisa.

2.1. O desempenho dos nossos estudantes

Procurando identificar o desempenho dos estudantes brasileiros em Ciéncias
da Natureza, partimos do Programa Internacional de Avaliacdo dos Estudantes
(PISA) promovido pela Organizacdo para Cooperagdo de Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). No Brasil, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) é o responsavel pela avaliacdo do desempenho dos
estudantes com 15 a 16 anos de idade de escolas publicas e privadas. Conforme o
relatorio da OCDE (2016), o objetivo do programa nao é avaliar somente 0 que 0s
alunos ja sabem, mas também sua capacidade de extrapolar seu aprendizado e
aplicar seu conhecimento na resolucdo de situagbes desconhecidas (BRASIL,
2016).
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O exame foi realizado em 2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015 e, a cada ano,
a énfase recaiu sobre uma disciplina. Em 2015, o foco foi em Ciéncias da Natureza,
gue contou com o maior numero de questdes do exame. Para 2018, o documento
indicava a énfase em leitura (BRASIL, 2016).

A avaliacao de 2015 contou com a participacao de 23.141 alunos brasileiros
de 841 escolas. Apesar de os alunos responderem, no questionario, que se
interessam por disciplinas relacionadas a ciéncias, a meédia brasileira dos alunos
nessa disciplina foi de 401 pontos, valor significativamente abaixo do de outros
paises, o qual foi de 493 pontos. Isso colocou o Brasil na 632 posi¢do entre 70
paises avaliados (Idem)®.

Esse desempenho nos leva a refletir sobre as condicbes de ensino nas
escolas brasileiras. Os resultados do Censo da Educacéo Escolar divulgado em 31
de janeiro de 2018 apresenta dados que, certamente, influenciam a qualidade do
ensino e, por decorréncia, da aprendizagem. Podemos destacar que, entre as
escolas que oferecem o ensino fundamental, apenas 11,5% delas dispdem de
laboratorio de Ciéncias; 46,8% possuem sala de informatica; 65,6% possuem
acesso a internet, das quais 53,5% possuem internet de banda larga; somente
54,3% tém biblioteca e/ou sala de leitura. Os dados mais gritantes s&o que somente
41,6% possuem rede de esgoto, 52,3% possuem apenas fossa, 6,1% possuem
sistema sanitario e 10% nao possuem algum tipo de infraestrutura (agua, energia
ou esgoto) (INEP, 2018).

Quanto a formacédo dos professores, o Censo apresenta o Indicador de
Adequacéo Docente que investiga a relagao entre a formacéo inicial do docente e
a disciplina que ministra. A figura 1 apresenta os indices por disciplina nos anos
finais do ensino fundamental. O grupo 1 representa professores com formacédo na
area da disciplina de atuacdo, com alguma complementacao pedagdgica; o grupo
2, professores sem nenhuma complementacao pedagdégica; o grupo 3, professores

® Entendemos que esse baixo rendimento é produto das relagdes sociais que os estudantes
participam. Vivemos em uma sociedade dividida em classes sociais com interesses opostos. Para
os trabalhadores é destinada uma formagdo que atenda as demandas do mercado de trabalho, a
manutenc¢éo da ordem capitalista e do status quo. Para a classe dominante é priorizado o ensino da
ciéncia e da tecnologia por possibilitar a posse e a manutencao do poder econdmico e politico. Além
disso, muitas vezes as a¢fes de ensino conduzem 0s estudantes a processos mentais meramente
mecanicos e reprodutivos, fato que ndo permite a apropriacdo dos elementos culturais necessarios
a um desenvolvimento psiquico superior.
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que lecionam disciplinas diferentes de sua &rea de formacéao; o grupo 4, professores
nao considerados na categoria; o grupo 5, professores sem formacao superior
(INEP, 2018).

Figura 1 - Indicador da adequacédo da formacéo docente dos anos finais do ensino
fundamental por disciplina - Brasil, 2017

sies SIS 05 ECE
Lingua estrangeira - 49, 3% 2,0% 31,6%

Geografia + 51,4% 1,4% 28,9% 5% 14, 2%
Historia - Sd, 8% 2.9% 13,8%
Materndtica -+ 55,7% 1,2% 23.6% m
Cigncias 58,9% 1,6% 20,7%

Educacho fisica B2,0% 265 153% DN Ll

Limgua portuguesa —+ 62,5% 1,1% 19.9% m

03 10% 205 0% 40% 0% E&0% 0% Bl De 100%

Grupo 1 (srupa 2 Grups 3 EGrupsd4 EGrupoS
Fonte: Censo Escolar 2017 (2018, p. 20).

Analisando a figura, observamos que o pior Indicador de Adequacéo € o da
disciplina de Artes: apenas 31,5 % dos professores tém formacao na area em que
lecionam e alguma complementac¢do pedagogica. Ja o melhor Indicador € o da
disciplina de Lingua Portuguesa: 62,5% dos professores tém formacao adequada.
Em Ciéncias, 58,9% dos professores apresentam formacdo na area, enquanto
39,5% nao possuem formacgao adequada para ministrar a disciplina.

As condicbes de infraestrutura e de trabalho nas escolas e a formacéo
docente tém grande impacto na aprendizagem dos estudantes. Além disso, dois
aspectos que podem estar na raiz do baixo desempenho escolar sdo o contetdo e
a forma de ensino. Por isso, voltamos nosso olhar para a identificacdo e para o

entendimento da organizagédo do ensino em nossas escolas.
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Analisamos, especificamente, a proposta curricular das escolas estaduais de
Séo Paulo porque foi em uma escola localizada nesse estado que desenvolvemos
0 experimento didatico exposto na quinta parte desta dissertacdo. Consideramos
também que, na singularidade dessa proposta curricular, manifestam-se principios
gerais que tém orientado a educacao no territorio brasileiro. Portanto, por meio da

sua analise, podemos obter informacdes sobre essas orientacdes gerais.

2.2. O curriculo de Ciéncias da Natureza no estado de Sao Paulo

Em 2008, a Secretaria da Educacéo do estado de Sao Paulo langcou um
documento contendo sua proposta curricular para as escolas estaduais de ensino
fundamental (ciclo Il) e ensino médio. Conforme tal documento, o objetivo € apoiar
o trabalho educacional e melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos. Nele
consta que a proposta curricular partiu de experiéncias préaticas acumuladas, ou
seja, de um levantamento do acervo de documentos pedagogicos existentes e de
uma consulta a escolas e professores com a finalidade da identificacdo de boas
praticas pedagégicas (SAO PAULO, 2012).

Em 2015, a referida Secretaria publicou as diretrizes para sua politica
educacional. A primeira delas refere-se a centralidade de um curriculo oficial que
priorize o desenvolvimento de competéncias e habilidades (SAO PAULO, 2012).
Esse curriculo se efetivaria especialmente nos Cadernos do Professor e do Aluno,
organizados por disciplina/série(ano)/bimestre, com divisbes que marcam as
situacdes de aprendizagem e que servem para orientar a pratica pedagégica (SAO
PAULO, 2012).

Além dos Cadernos, foi lancado outro documento, intitulado “Matrizes de
Referéncia para Avaliagdo Processual’, no qual estdo definidos os conteudos de
cada disciplina, ja associados as habilidades/competéncias que os alunos devem
desenvolver. A avaliacao do aprendizado dessas habilidades/competéncias se faz
por meio de dois sistemas: a) o Sistema de Avalicdo de Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (Saresp), aplicado anualmente nos 3°, 5° e 9° anos do ensino
fundamental, no 3° ano do ensino meédio e, por amostragem, no 7° ano desse nivel;
b) as Avaliagbes de Aprendizagens em Processo (AAP), que sao aplicadas

bimestralmente em todas as séries. Cumpre destacar que, desde 2015, o Saresp
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nao avalia as areas de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, restringindo-se
as disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa (SAO PAULO, 2016).

No curriculo proposto para o estado de Sdo Paulo, a educacao é entendida
como um saber que se constroi, de forma cooperativa e solidaria, por meio da
sintese dos saberes locais e dos saberes produzidos historicamente como condi¢céo
para que o individuo, ao acessar esses contetdos, possa exercer a sua cidadania
(SAO PAULO, 2012).

De acordo com o documento, torna-se relevante que a educacdo escolar
garanta: a) a qualidade da educacgdo publica para as camadas pobres da sociedade
brasileira, uma vez que as aprendizagens construidas nessas instituicdes permitem
a insercdo produtiva e solidaria desses alunos no mundo’. b) o aumento da
significacdo e do tempo de permanéncia na escola para que o aluno construa sua
autonomia, a0 mesmo tempo que aprenda a respeitar as diferencas e as regras de
convivéncia (SAO PAULO, 2012).

Para Libaneo (2016), nesse modelo, a escola publica se torna uma instituicao
de acolhimento para os pobres, de integracéo social e moderadora de conflitos. Sua
funcdo fica limitada ao cuidado, em detrimento do ensino dos conteddos
significativos para o desenvolvimento do estudante.

Declara-se, no documento, que a aprendizagem cooperativa e solidaria dos

saberes tem como finalidade:

A autonomia para gerenciar a prépria aprendizagem (aprender a
aprender) e para a transposicdo dessa aprendizagem em
intervencdes solidarias (aprender a fazer e a conviver) deve ser a
base da educacéo das criancas, dos jovens e dos adultos, que tém
em suas maos a continuidade da producéo cultural e das praticas
sociais (SAO PAULO, 2012, p. 10).

Nesse sentido, construir identidade, agir com autonomia e em relacdo com o
outro, bem como incorporar a diversidade sdo as bases para a construcdo de
valores de pertencimento e de responsabilidade, essenciais para a insercao cidada

nas dimensodes sociais e produtivas:

7 Quando o documento fala de inser¢éo produtiva e solidaria, entendemos que se trata de uma
politica educacional voltada para uma formag&o profissional, na qual, o trabalhador adquire valores
e atitudes concernentes as necessidades do mercado de trabalho e & manuten¢éo da ordem social
capitalista.
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Preparar os individuos para o dialogo constante com a produc¢éo
cultural, em um tempo que se caracteriza ndao pela permanéncia,
mas pela constante mudanca — quando o inusitado, o incerto e o
urgente constituem a regra, € mais um desafio contemporaneo para
a educacao escolar (SAO PAULO, 2012, p. 10).

A preocupacdo dessa forma de educacédo escolar ndo é com a formacéo
humana, mas com a formacao requerida pela ordem econdmica, qual seja, a de
trabalhadores polivalentes, com capacidade para exercer diferentes fungdes e para
se adaptar as mudancas do mundo do trabalho.

Tendo em vista tal formacdo, orienta-se que a metodologia de ensino-

aprendizagem dos conteudos béasicos considere que:

A informacdo esta disponivel em varias categorias de fontes e
praticamente qualquer pessoa pode ter acesso a ela; a quantidade
de conhecimento produzido aumenta cada vez mais, 0 que torna
impossivel a um professor manter-se informado de tudo, nem
mesmo em sua area de atuacao; o que se deseja dos estudantes é
que saibam pensar e expressar seus pensamentos, e nao apenas
reter informagdes. Sabendo pensar, o individuo é capaz de localizar,
acessar e selecionar qualquer informacdo de que tenha
necessidade no decorrer de sua vida; contribuir para a preservacao
do meio ambiente, identificando seus elementos, as interacdes
entre eles e o papel transformador do ser humano; adotar uma
atitude solidaria, cooperativa e de repudio as injusticas e
preconceitos de qualquer natureza, respeitando o outro e exigindo
para si 0 mesmo respeito; construir a no¢éo de identidade nacional,
relacionando-a a sua identidade individual e conhecendo as
caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais. Esses conteldos educacionais podem ser
descritos em termos de competéncias a serem desenvolvidas no
ensino de Ciéncias, podem ser destacadas as relativas as atitudes
individuais e sociais, de sentido solidario e ético, em face dos
problemas cientificos e tecnoldgicos, e diante de situagbes cujas
necessidades, visbes e interesses sejam diversas (SAO PAULO,
2012, p. 34-35).

Analisando essas declaracdes, verificamos que o documento trata
conhecimento e informagdo com 0 mesmo significado e com o mesmo valor para o
desenvolvimento dos individuos. No entanto, informacdes sdo fatos, coisas
passageiras que acontecem no mundo, ndo correspondem necessariamente a
realidade e a esséncia dos fendmenos. Ja os conhecimentos sdo um corpo de
saberes que foram elaborados socialmente e historicamente pelo conjunto dos

homens.
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Outra questdo é que o curriculo valoriza o ato de pensar, mas distingue
‘ensinar a pensar” de “ensinar conteudos”, como se fossem instancias separadas.
Belieri (2012), em sua investigacdo sobre o ensino de Filosofia, identifica tal
polaridade nesse campo especifico do conhecimento, a qual se expressa em um
guestionamento usual entre professores de Filosofia: “deve-se ensinar Filosofia ou
ensinar a filosofar? Buscando subsidios na Teoria Historico-Cultural e em dados de
campo para avancar no conhecimento sobre a organizacdo do ensino nessa area,
a conclusao a que o autor chega € que, ao ensinar os conteudos de filosofia, ensina-
se o0 aluno a filosofar. Ou seja, o ensino dos contetudos de cada disciplina e o
exercicio do pensamento sdo instancias indissociaveis no processo educativo.

Outro aspecto do curriculo do estado de Sdo Paulo é a valorizacdo do
aprender a conviver, pilar educacional proposto no Relatério Delors®. Com base
nesse pilar, a educagao escolar teria como finalidade o desenvolvimento da atitude
de solidariedade, de respeito aos outros e as diferencas e, assim, a coeséo social.

Diferentemente de um ensino organizado sobre as bases dos conteldos
cientificos, cujo fim seria instrumentalizar as classes trabalhadoras para a
transformacao social (SAVIANI, 2006), no Relatério Delors (1998), reproduzido pelo
curriculo do estado de S&o Paulo, o fim seria a coesao social, na qual as pessoas
gueiram viver juntas, aceitando as diferencas sociais e a ordem vigente.

Outro aspecto de tal proposta curricular é: “Esses conteudos educacionais
podem ser descritos em termos de competéncias [...]°, ou seja, a organizagao
curricular visa a aprendizagem de competéncias e habilidades. Por exemplo, para
0 7° ano do ensino fundamental, no terceiro bimestre, ficam definidos os seguintes

conteudos e habilidades:

Quadro 1 - Conteudos e habilidades em Ciéncias para o 3° bimestre do 7° ano do

ensino fundamental.

8 Relatdrio produzido por organismos internacionais e que serviu para a estruturagdo da nossa Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) e dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNSs).
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CONTEUDOS

Ciéncia e tecnologia — A tecnologia e 0s seres vivos
Produtos obtidos de seres vivos

O uso de seres vivos e de processos biolégicos para a producdo de
alimentos.

Os seres vivos mais simples e sua relacdo com a conservacdo dos
alimentos.

Ciéncia, tecnologia e subsisténcia

Recuperacéo de ambientes aquaticos, aéreos e terrestres degradados

HABILIDADES

Identificar e descrever a participacdo de microrganismos na fabricacdo de
determinados alimentos (pdo, queijo, leite, iogurte etc.), com base na leitura de
textos.

Identificar e  descrever a  participacdo de  microrganismos na
conservacao/deterioracdo de determinados alimentos (carne, leite, iogurte etc.),
com base na leitura de textos ou em analise de resultados de experimentacao.

Reconhecer a etiologia e a profilaxia do botulismo a partir da leitura de texto ou
ilustracéo do processo de transmissao.

Reconhecer procedimentos utilizados em casas ou residéncias para a
conservacao de alimentos a partir da leitura de textos e/ou ilustragdes.

Reconhecer procedimentos utilizados pela indlstria para a conservacdo de
alimentos a partir da leitura de textos e/ou ilustragdes.

Identificar e descrever as fases principais nos processos de esterilizacdo do leite e
as transformacdes quimicas para a obtencéo de seus derivados.

Associar a fermentacéo biolégica ao processo de obtencdo de energia realizado
por microrganismos, identificando os reagentes e produtos desse processo.

Ler e interpretar graficos sobre a ocorréncia e a distribuicdo de acidentes de
derramamento de petroleo.

Identificar e descrever prejuizos ambientais e para a saude coletiva causados
pelos episodios de derramamento de petrdleo a partir da leitura de texto e/ou
ilustracéo.
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Identificar e descrever situacfes em que microrganismos podem ser utilizados
para recuperar ambientes contaminados por petréleo ou outros poluentes, com
base em textos.

Fonte: Sao Paulo (2012, p. 50)

Ainda, conforme o documento, a organizacdo dos conteudos e das
habilidades para cada série/ano do ensino fundamental deve seguir as seguintes

orientacdes:

Uma proposta de ensino de Ciéncias deve levar em conta 0s
objetivos educacionais adequados as séries/anos de ensino,
definidos pelas competéncias que o0s alunos precisam
desenvolver ao longo dos anos de estudo. O que difere de uma
série/ano para outra (0) sédo a profundidade e a extensao de cada
uma das competéncias. Por exemplo, na 5% série/6° ano, o
desenvolvimento da leitura deve ter como meta a compreenséao de
textos mais informativos e descritivos, e a meta da escrita deve
ficar no nivel da apresentacdo de dados ou informacbes e
textos descritivos curtos. Ja na 82 série/9° ano, a leitura e a escrita
devem ser analiticas e criticas.

Assim, no que se relaciona as diferentes linguagens desenvolvidas
e utilizadas, na 52 série/6° ano e na 62 série/7° ano os conteudos
sdo especialmente informativos e descritivos, as representacfes
sdo mais préximas do real, os graficos cartesianos, assim como 0s
histogramas, sdo mais simples e os cédigos sdo os de uso cotidiano.
Ja na 72 série/8° ano e na 82 série/9° ano, os contelddos podem
ser também explicativos e analiticos, as representagdes podem
ser mais simbdlicas, os graficos cartesianos e histogramas
podem ser mais complexos e os cédigos cientificos podem ser
menos usuais.

Deve haver uma articulacdo em cada série/ano e entre elas (es),
principalmente por meio das competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas. A discussdo dos conteddos das Ciéncias
Naturais deve ocorrer de forma a ndo descaracterizar a
estrutura ou a natureza do conhecimento cientifico especifico
(SAO PAULO, 2012, p. 35-36, grifos nosso).

Observa-se que néo consta no documento a questdo do desenvolvimento
humano em sua totalidade, do desenvolvimento omnilateral: a prioridade é o
aprendizado de competéncias e habilidades como preparacdo para a vida em
sociedade. Apesar de, em alguns momentos, se mencionar a necessidade do

acesso a um conhecimento mais complexo e da preservagdo do conhecimento
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cientifico, essa énfase no desenvolvimento das habilidades e competéncias
sintoniza a proposta com o que foi observado por Libaneo (2016); Galuch e Sforni
(2011): a vinculacéo entre as propostas curriculares brasileiras elaboradas a partir
da década de 1990 e as orientacdes dos organismos internacionais.

De acordo com esses autores, ao assumir um papel de acolhimento social, a
escola prioriza a formacéo de valores e atitudes, como os de solidariedade, respeito
e cidadania. Essa centralidade na educacdo escolar se faz em detrimento do
aprendizado dos conhecimentos eruditos das artes, das ciéncias, da filosofia, da
ética e da politica, elaborados historicamente e socialmente. Ou seja, o aprendizado
dos conteudos sistematizados néo é considerado necessério para a formacao dos
valores e juizos do individuo a respeito do mundo, das pessoas e de si préprio.

Ao analisar as propostas educacionais contemporaneas, Duarte (2011)
identificou a hegemonia de ideias centradas na “pedagogia do aprender a aprender”.
Em sua pesquisa, o referido autor identificou quatro posicionamentos valorativos
contidos no lema “aprender a aprender”®, demarcando um ideario educacional que
serve a légica da sociedade capitalista no atual momento historico.

Tendo identificado tais posicionamentos valorativos na proposta curricular de
Ciéncias da Natureza para o estado de S&do Paulo?, destacamos alguns excertos
que ilustram sua presenca no documento.

No primeiro, afirma-se que é melhor o aluno aprender sozinho do que

aprender com outras pessoas:

[...] para promover a emancipagéo dos estudantes, vale lembrar o
pensamento de Paulo Freire (1997): ‘ensinar nado é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
produg&o ou a sua construgéo’ (SAO PAULO, 2012, p.32).

Nessa perspectiva, o aprendizado que o individuo realiza sozinho tem mais
valor do que aquele que se realiza sob as bases da transmissédo dos conhecimentos

pelas outras pessoas.

% Dentre as pedagogias do aprender a aprender estdo o construtivismo, a pedagogia do professor
reflexivo, a pedagogia das competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista
(DUARTE, 2011).

10 0 estado de S&o Paulo aderiu fortemente as politicas pablicas nacionais, ao contrario do estado
do Parana que ofereceu resisténcia e oposi¢do. Essa adesao foi evidenciada em varios estudos,
como na andlise do livro didatico realizada por Sforni e Galuch (2006).
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No segundo, fica evidente que € mais importante o aluno desenvolver um
método de aquisicdo ou construcdo de conhecimentos do que aprender 0s

conhecimentos socialmente produzidos por outras pessoas:

No ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental os tdpicos
disciplinares necessitam [...]. Enfocar a aquisicdo de procedimentos
e atitudes que Ihes permitam interpretar os fendbmenos de forma
mais criteriosa do que 0 senso comum cotidiano; provocar continuas
reflexdes sobre as concepc¢des envolvidas na interpretacdo dos
fenbmenos; e criar um ambiente de respeito e de valorizacdo das
experiéncias pessoais para a aprendizagem [...] (SAO PAULO,
2012, p. 32).

Depreendemos desse excerto que se considera mais importante para o aluno
construir ou desenvolver um método proprio para a elaboracao do conhecimento do
que se apropriar de métodos do campo cientifico inerentes aos conhecimentos
produzidos historicamente.

No terceiro, a ideia é de que a atividade educativa deve ser dirigida pelas

necessidades e pelos interesses espontaneos do aluno, por meio de

[...] teméticas que dialoguem com o contexto da escola e com a
realidade do aluno, antecedendo aquelas que transcendem seu
universo vivencial.

Com relagdo as tematicas abordadas na aprendizagem das
ciéncias, os alunos do Ensino Fundamental terdo mais facilidade em
tratar questdes ligadas ao seu proprio corpo e as suas sensagdes
com sua vizinhanga imediata.

As atividades de observacdo e de experimentacdo serdo mais
voltadas ao qualitativo, seja em laboratérios didaticos, quando
disponiveis, em demonstracdes em aula ou em observacdes de
fendmenos e processos realizados em situagdes do cotidiano dos
alunos (SAO PAULO, 2012, p. 29-30).

A necessidade e o interesse de aprender sao tratados como inerentes a
crianca e, dessa perspectiva, a educacao escolar deve organizar as atividades
conforme os interesses e as necessidades que o préprio aluno constréi no seu dia
a dia.

No quarto, afirma-se que a educagéao escolar deve levar o aluno a “aprender
a aprender”, a se preparar para acompanhar a sociedade em acelerado processo

de mudanca, adaptar-se a légica do mercado, a logica do capital:
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Nesse mundo, que expde o jovem as praticas da vida adulta e, ao
mesmo tempo, posterga sua insercdo no mundo profissional, ser
estudante é fazer da experiéncia escolar uma oportunidade para
aprender a ser livre e, concomitantemente, respeitar as diferencas
e as regras de convivéncia. Hoje, mais do que nunca, aprender na
escola é o “oficio de aluno”, a partir do qual o jovem pode fazer o
transito para a autonomia da vida adulta e profissional.

O aluno precisa constituir as competéncias para reconhecer,
identificar e ter visao critica daquilo que € préprio de uma area do
conhecimento e, a partir desse conhecimento, avaliar a importancia
dessa area ou disciplina em sua vida e em seu trabalho (SAO
PAULO, 2012, p. 9-20).

A problemética decorrente dos quatro posicionamentos exemplificados com
esses excertos é que, ao valorizar uma coisa, desvalorizamos outra. No primeiro
posicionamento, desvaloriza-se o ato educativo, a figura do professor na
transmissao do conhecimento aos alunos. Ignora-se o fato de que o aprendizado da
cultura por alguém implica uma relacdo com outro ser que ja tenha se apropriado
do conhecimento produzido por outras pessoas. No segundo posicionamento, ha
uma desvalorizagdo do conhecimento ja produzido pela humanidade e, por
consequéncia, do aprendizado das formas mais desenvolvidas do conhecimento
socialmente ja produzido. No terceiro, nega-se a intencionalidade e a diretividade
do professor nas atividades educativas cuja finalidade é a promocdo de um
aprendizado para além das formas cotidianas. Por fim, no quarto posicionamento,
nega-se a possibilidade de uma educacao critica e de uma formacdo humana em
sua totalidade.

Tal perspectiva, em seu conjunto, revela que o ideario escolanovista ainda
permeia toda a organizacdo atual do ensino. Conforme afirma Saviani (2006), a
proposta da Escola Nova, que surgiu das criticas a pedagogia tradicional formuladas
no fim do século XIX, era de uma escola viva, na qual o aluno aprenderia de forma
espontanea, com a minima interferéncia e segundo o0s proprios interesses e
motivacdes. Ao professor caberia apenas o papel de facilitador do aprendizado, em
um ambiente colorido, rico de estimulos, como livros, laboratorios etc. e, por isso,
barulhento. No entanto, a proposta demandava altos investimentos e acabou
ficando restrita a pouquissimas escolas modelos que atendiam os filhos da elite. Ao
fim da segunda metade do século XX, comegaram a surgir demandas para que essa

escola tdo viva e atrativa fosse estendida aos filhos da classe trabalhadora,
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considerados alunos desinteressados e desmotivados. Contraditoriamente ao
proposto inicialmente pela burguesia no momento da criagcdo da escola publica de
“escola para todos”, a Escola Nova nao chegou a classe trabalhadora. O que
alcancou as nossas escolas em geral, perpetuando-se até os dias atuais, € apenas
0 ideario escolanovista, desvinculado de qualquer possiblidade material de
implantagao.

Com efeito, na atual perspectiva da proposta curricular, a educagao escolar
deve se ocupar da formacédo de habilidades e competéncias que permitam a
adaptacao dos individuos ao mundo contemporaneo. Interrogamo-nos se, com essa
visdo, a escola nao perde seu compromisso com a formacgéo do ser humano.

Acreditamos que ndo ha discordancia quanto a importancia do aprendizado
da cultura para o desenvolvimento omnilateral das pessoas, mas, entdo, por que a

énfase do curriculo € o aprender a conviver e formar habilidades e competéncias?

2.3. A formacgéo do individuo segundo o Relatorio Delors

Historicamente, a educacgdo brasileira vem sofrendo interferéncias de
organismos internacionais desde as décadas de 1960 e 1970, quando, por meio da
Lei 5.540/68, foi reformada a estrutura do Ensino Superior e, pela Lei 5.692/71, foi
normatizado o ensino de 1° e 2° graus, seguindo os acordos do Ministério da
Educacao Brasileira (MEC) e a United States Agency for International Development
(USAID), entdo MEC-USAID (SAVIANI, 1997). No entanto, foi apds a Conferéncia
Mundial sobre a Educacao para Todos, ocorrida em 1990 na cidade de Jomtien,
Tailandia, que essas influéncias se tornaram mais fortes e presentes na educacéo
publica brasileira. O fortalecimento dessas orientacfes expressa a formacao de
individuos para atender aos interesses do capital (LIBANEO, 2016).

Segundo esse autor, nas Ultimas décadas do século XX, as orientacdes
desses organismos tém produzido um impacto consideravel nas concepcdes de
escola, de conhecimento e de curriculo. Por volta de 1990, esses documentos
passaram a incorporar temas como justica, equidade e inclusdo, em atencéo ao
objetivo de definir as necessidades minimas para que o individuo possa sobreviver,
viver e trabalhar com "dignidade". Isso converge para a concepcao de escola

publica como um lugar de acolhimento e de proteg&o social.



37

O disposto no relatério “Educacdo um Tesouro a Descobrir: Relatério para a
UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educagéo para o século XXI”, conhecido
popularmente como Relatério Jacques Delors/lUNESCO (1998), e nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) é apresentado como “orientagdes”, cujo uso é
facultativo aos estados e municipios em razdo da autonomia que a LDB lhes
garante. Apesar dessa ressalva, de acordo com Galuch e Sforni (2011), ndo ha
como negar a enorme influéncia que esses documentos exercem na elaboracéo de
projetos politico-pedagdgicos, nos curriculos e na prépria pratica do professor, o
gue afeta diretamente a qualidade do ensino.

O Relatorio Delors, embora tenha sido produzido por organismos
internacionais, serviu para a estruturacéo da nossa Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
— Lei n°% 9.394/1996, para a elaboracdo dos PCNs e para as Orientacoes
Pedagdgicas voltadas a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. O
relatorio apresenta como pilares da educacdo escolar, quatro tipos de

aprendizagem:

[...] aprender a conhecer, isto € adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas; finalmente
aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes
(DELORS, 1998, p. 89-90, grifos nosso).

Conforme Galuch e Sforni (2011), esses tipos de aprendizagem sao
escolhidos entre tantos outros porque poderiam garantir o desenvolvimento de
capacidades, como a solidariedade, o saber viver juntos, o respeito e a tolerancia.

E nesse ponto, porém, que surge uma contradicdo. Se o capitalismo como
regime econdbmico demanda a formacédo de individuos competitivos, como ser
solidario e ao mesmo tempo competitivo?

Encontrou-se uma saida: oferecer um novo modelo de educacéo, voltado em

duas diregdes:

Além de responder pela formacédo de competéncias para adaptacéo
do sujeito ao mercado de trabalho, a Educacdo é chamada para
responder aos problemas gerados por esse mMesmo
desenvolvimento, ou seja, é preciso lidar com a outra face da
moeda, na qual estdo impressas as marcas da exclusédo gerada pela
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manutencéo das relagbes sociais de producéo (GALUCH; SFORNI,
2011, p. 58).

Nessa perspectiva, o relatorio Delors, ao mesmo tempo em que sugere uma
educacao voltada para a formacéo de valores, competéncias e habilidades que a
sociedade globalizada, marcada pela intensa competitividade, exige dos
trabalhadores, propde também uma formacao voltada para a coeséo social, ou seja,
gue se ensine os alunos a “viver juntos”, aceitando e respeitando as desigualdades,

ou seja, naturalizando uma questao que é social:

Fundamentalmente, a UNESCO estara servindo a paz e a
compreenséo entre os homens, ao valorizar a educagdo como
espirito de concérdia, de emergéncia de um querer viver juntos
como militantes da nossa aldeia global que hd que pensar e
organizar, para bem das geracdes futuras. Deste modo, estara
contribuindo para uma cultura da paz (DELORS, 1998, p. 31).

Devemos cultivar, como utopia orientadora, o propésito de
encaminhar o mundo para uma maior compreensao muatua, mais
sentido de responsabilidade e mais solidariedade, na aceitagéo das
nossas diferencgas espirituais e culturais. A educacao, permitindo o
acesso de todos ao conhecimento, tem um papel bem concreto a
desempenhar no cumprimento desta tarefa universal: ajudar a
compreender o mundo e o outro, a fim de que cada um se
compreenda melhor a si mesmo (DELORS, 1998, p. 50).

Esses trechos do Relatério expressam uma educacao escolar voltada para a
formacdo de valores de respeito pelo outro, para a ordem democratica, para a
solidariedade e para a tolerancia com as diferencas sociais.

A problematica dai decorrente € que as diferencas causadas pelas
desigualdades sociais passam a ser chamadas de diversidade e, portanto,
consideradas como algo a ser respeitado e ndo superado, como proposto pelas
pedagogias contra-hegemdnicas!! (SAVIANI, 2014). O resultado é que a luta de
classes por uma formacao humana verdadeiramente livre e universal dilui-se em um

discurso de respeito as diferencas.

11 saviani denomina de pedagogias contra-hegeménicas as orientacdes tedrico-metodoldgicas que
ndo se tornaram dominantes e que buscam colocar a educacao a servi¢co das for¢as que lutam para
transformar a ordem vigente visando instaurar uma nova forma de sociedade. Ele cita quatro
pedagogias contra-hegeménicas existentes no Brasil: a) pedagogias da “educacao popular’; b)
pedagogias da prética; c) pedagogia critico-social dos conteldos; e d) pedagogia histdrico-critica
(SAVIANI, 2014).
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O Relatério diz preconizar a educacdo escolar como um fator de coeséo
social contra exclusfes, uma educacdo voltada para atender a classe menos
favorecida. Ao mesmo tempo, no entanto, apresenta um discurso de respeito e de
valorizacéo das diferencas, segundo o qual as escolas ndo devem propiciar a todas
as criancas o0 mesmo modelo e 0 mesmo conteddo de ensino. Isso seria uma

imposicao cultural, um desrespeito a diversidade cultural (DELORS, 1998):

O respeito pela diversidade e pela especificidade dos individuos
constitui, de fato, um principio fundamental, que deve levar a
proscricdo de qualquer forma de ensino estandardizado. Os
sistemas educativos formais sdo, muitas vezes, acusados e com
raz&o, de limitar a realizagédo pessoal, impondo a todas as criangas
0 mesmo modelo cultural e intelectual, sem ter em conta a
diversidade dos talentos individuais. Tendem cada vez mais, por
exemplo, a privilegiar o desenvolvimento do conhecimento abstrato
em detrimento de outras qualidades humanas como a imaginacéo,
a aptiddo para comunicar, o gosto pela animacao do trabalho em
equipe, o sentido do belo, a dimensao espiritual ou a habilidade
manual (DELORS, 1998, p. 54-55).

Trata-se, portanto, de um discurso sedutor que leva a acreditar que a
finalidade é a universalizacdo de uma educacdo de qualidade para todos. No
entanto, sob a justificativa de um ensino que respeita as diferencas individuais,
criam-se niveis distintos de ensino. Alguns individuos recebem um alto nivel de
ensino para poder exercer 0s postos de comando da nossa sociedade, enquanto a
maioria recebe apenas o suficiente para vender sua méo de obra no mercado de

trabalho:

De fato, o elevado grau de competitividade ampliou a demanda por
conhecimentos e informacfes e, em decorréncia, a educacao foi
eleita estratégica para fazer face a velocidade das mudancas. Se o
mundo virou pelo avesso, a educagdo deve acompanha-lo na
reviravolta. A escola tradicional, a educacdo formal, as antigas
referéncias educacionais, tornam-se obsoletas. E preciso, agora,
elaborar uma nova pedagogia, um projeto educativo de outra
natureza. O discurso é claro: ndo basta apenas educar, é
preciso assegurar o desenvolvimento de ‘competéncias’
(transferable skills), valor agregado a um processo que,
todavia, ndo € o mesmo para todos. Para alguns, exige niveis
sempre mais altos de aprendizagem, posto que certas
‘competéncias’ repousam no dominio tedrico-metodologico que a
experiéncia empirica, por si sO, é incapaz de garantir. Para a
maioria, porém, bastam as “competéncias” no sentido genérico que
o termo adquiriu hoje em dia, e que permitem a sobrevivéncia nas
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franjas do nucleo duro de um mercado de trabalho fragmentério,
com exigéncias cada vez mais sofisticadas e niveis de exclusao
jamais vistos na histéria (MORAES, 2001, p. 8, grifos nosso).

Portanto, na énfase a distintas formacdes segundo a classe social esta
implicito que os individuos, ja socialmente desfavorecidos, podem ter comprometido

seu desenvolvimento:

Entre as diferentes vias oferecidas aos jovens devem constar as
classicas, mais voltadas para a abstracdo e conceitualizacdo, mas
também outras que, enriquecidas pelas vantagens da alternancia
entre vida escolar e vida profissional ou social, permitam a
revelagcéao de outros talentos e gostos (DELORS, 1998, p. 23).

A preparagdo para uma participacdo ativa na vida de cidadéo
tornou-se para a educacao uma missao de carater geral, uma vez
gue os principios democraticos se expandiram pelo mundo.
Podemos distinguir, a este propadsito, varios niveis de intervencéo
gue, numa democracia moderna, se deveriam completar
mutuamente.

Numa primeira concep¢do minimalista, o objetivo é apenas a
aprendizagem do exercicio do papel social, em funcéo de codigos
estabelecidos. E & escola basica que cabe assumir a
responsabilidade desta tarefa: o objetivo € a instrucdo civica
concebida como uma ‘alfabetizagao politica’ elementar. Mas, mais
ainda do que no caso da tolerancia, esta instrucdo nao podera ser,
apenas, uma simples matéria de ensino entre outras.

N&o se trata, com efeito, de ensinar preceitos ou cédigos rigidos,
acabando por cair na doutrinagdo. Trata-se sim, de fazer da escola
um modelo de pratica democratica que leve as criangcas a
compreender, a partir de problemas concretos, quais sdo 0s seus
direitos e deveres, e como o exercicio da sua liberdade é limitado
pelo exercicio dos direitos e da liberdade dos outros [...].

[...] por outro lado, sendo a educagdo para a cidadania e
democracia, por exceléncia, uma educacdo que ndo se limita ao
espaco e tempo da educacao formal, é preciso implicar diretamente
nela as familias e os outros membros da comunidade (DELORS,
1998, p. 23).

Nesses excertos, é possivel identificar que Delors (1988), em detrimento da
oferta de conhecimento abstrato para a maior parcela da sociedade, prioriza valores
qgue contribuem para a competéncia do “aprender a viver juntos”.

N&do podemos nos esquecer de que o conteudo cientifico apresenta
finalidades distintas em comparacdo com os valores e conteudos aprendidos na

cotidianidade. O conhecimento cientifico independe do contexto e, por isso, permite
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que os estudantes avancem na apropriacdo de conhecimentos que vao muito além
de suas experiéncias diretas e imediatas.

Nesse sentido, quando a escola se limita a formacéo de valores morais e
éticos desvinculados dos contetdos sistematizados, consequentemente nega a
possibilidade de aprendizado das formas mais evoluidas e complexas de
conhecimento ja produzido pelos seres humanos, ou seja, das objetivacdes
genéricas para si. Com isso, compromete o aprendizado e 0 consequente
desenvolvimento dos individuos que ja sdo desfavorecidos por suas condi¢cdes
sociais. Tal forma de ensino, para Libaneo (2016), produz a exclusdo, mesmo
mantendo o aluno no interior da escola.

A atual educacao escolar esta voltada para as necessidades da globalizacdo
do processo produtivo, cujas demandas formativas se manifestam em novos
objetivos, contetidos e formas de ensino que afetam diretamente a organizacao das
disciplinas escolares. Diante disso, questionamos: quais foram as repercussoes

dessas necessidades no ensino de Ciéncias da Natureza?

2.4. A organizacgao historica do ensino de ciéncias

Como toda pratica social, as ciéncias, as artes e a filosofia sdo produzidas
nas relacées entre os homens e transformadas de acordo com os embates travados
entre eles. No momento da transicdo do feudalismo para o capitalismo, a burguesia,
como classe em ascenséo e, portanto, revolucionaria, fez da ciéncia um instrumento
de luta contra o poder do antigo regime. Toda verdade deveria vir dos
conhecimentos produzidos pelas ciéncias, que assumiriam o lugar da religido. No
entanto, no final do século XIX, a burguesia, jA como classe consolidada no poder,
assumiu um carater reacionario e criou algumas instituicdes, dentre as quais a
escola publica, laica e obrigatéria, para manter a nova ordem e se legitimar
(GALUCH, 2013).

Quando a escola publica se efetivou, o carater revolucionario do ensino dos
conhecimentos cientificos ja ndo se fazia mais necessario. Nesse momento, a
escola assumiu a funcédo de conter os conflitos que ameagcavam a nova ordem
social: além de formar valores individuais, passou a se ocupar da formacéo de

virtudes civicas, como solidariedade, harmonia, cooperacdo, dentre outras que
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garantiriam essa ordem. Ou seja, a escola e o ensino de ciéncias deixaram de dar
énfase aos conteldos e passaram a se preocupar com a conducdo do sentimento
de cada cidadao (GALUCH, 2013).

Para tanto, considerava-se que o ensino de ciéncias naturais precisava
ocorrer desde as séries iniciais. A defesa era sempre acompanhada da critica ao
ensino verbalista e de um enaltecimento da observacédo e da experimentagéo. Para
Rui Barbosa, por exemplo, na “reforma do ensino primario” defendia-se a tese do
“verdadeiro ensino de ciéncias’, ndo pela transmissdao de fatos, mas pela
observacédo e experimentagéo dos conhecimentos pelo aluno (GALUCH, 2013, p.
102).

Cumpre destacar que, embora as pesquisas dos séculos XIX e XX
buscassem a comprovacéo dessa nova forma de ensino de ciéncias naturais, suas

finalidades eram outras:

Ao defender o ensino de ciéncias, eles ndo estavam a procura de
um novo conhecimento, mas, sim, buscando uma forma de ensinar
que disciplinasse e ‘instrumentalizasse’ o aluno a resolver os
problemas que a sociedade, nascida juntamente com 0 novo
método e com a nova ciéncia, estava apresentando (GALUCH,
2013, p. 104).

O positivismo, uma ampla corrente do pensamento filoséfico, cujas raizes
vém do empirismo e cujo principal precursor foi Auguste Comte (1798 —1857),
apresentava a ciéncia como 0 Unico meio de construcdo do conhecimento
verdadeiro, ndo admitindo como verdades quaisquer conhecimentos ligados a
divindade e ao sobrenatural. Para Comte, o rigor empirico era o elemento fundante
da pratica cientifica. Somente os fendbmenos observaveis poderiam ser estudados
pela aplicacdo do método cientifico, que implicava: selecdo, hierarquizacao,
observacao, controle, eficacia e previsdo. As explicacdes deveriam se fundamentar
nas relacdes normais de sucessao e similitude (SANTOS et al, 2015).

Entre as ideias positivistas, a que mais continua exercendo influéncia na
pratica da pesquisa é a de que a realidade é formada por partes isoladas. Tal ideia
permitiu, por exemplo, que as pesquisas sobre o fracasso escolar se
desvinculassem de uma dindmica mais ampla e se baseassem em relacdes

simples, sem um aprofundamento na busca das causas (TRIVINOS, 2013).
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Outra ideia, muito defendida ainda hoje, é a da “neutralidade da ciéncia”, ou
seja, de que a ciéncia estuda os fatos para conhecé-los, para exprimir a realidade,
e nao para julga-la. No positivismo, “Partia-se da ideia de que tanto os fendmenos
da natureza, como os da sociedade estavam regidos por leis invariaveis”
(TRIVINOS, 2013, p. 38).

Em suma, as ideias positivistas influenciaram e ainda influenciam a
organizacao curricular e as praticas do ensino de ciéncias. No Brasil, o positivismo
foi adaptado e mesclado com o evolucionismo e com o conservadorismo, recebendo
forte aceitacdo dos militares. “A ordem para o progresso, em decorréncia desta
influéncia, estd estampada na bandeira brasileira até nossos dias (RUCKSTADTER,
2005 apud SANTOS, et al 2015, p. 38827).

Com o golpe militar de 1964, as demandas da nova economia indicavam a
necessidade de maiores niveis de escolarizacdo, o que levou a expansao da rede
de ensino. No entanto, essa expansdo nao foi acompanhada de um aumento nos
investimentos em educacéao publica. O resultado foi a crise do sistema educacional
gue serviu como justificativa para o estabelecimento de diversos convénios com os
Estados Unidos até 1971, por meio da Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (United States Agency for International Development
- USAID) (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Na década de 1970, o ensino de ciéncias foi considerado “[...] um importante
componente na preparacao de trabalhadores qualificados, conforme estabelecido
na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n° 5692/71 .
Entretanto, ao mesmo tempo que a lei valorizava o conhecimento cientifico,
prejudicou o aprendizado ao criar disciplinas voltadas para o0 ingresso dos
estudantes no mercado de trabalho (Idem, p. 229).

No fim da década de 1970, o pais passou por uma grave crise econémica,
acompanhada de movimentos populares que reivindicavam a redemocratizacao do
pais e a reformulacdo do sistema educacional brasileiro, cujo fim era o
enfrentamento dos desafios do desenvolvimento, no entanto, a formagédo do
professor e a precarizacdo das condicbes de trabalho ndo permitiram o alcance
desse ideéario.

Desde a década de 1960 comecaram a chegar em nosso pais as teorias

cognitivistas que postulam o conhecimento como um produto da interagao do aluno
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com o mundo. Mas foi somente a partir de meados dos anos 1980, que as teorias
de Bruner e Piaget passaram a embasar o ensino de ciéncias (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010). O conteudo nao deveria ser imposto e
transmitido pelo professor, mas construido pelo aluno por meio de pesquisas e
experiéncias. Assim, os métodos expositivos foram substituidos por métodos ativos
com base nos quais o aluno “aprendia a aprender” (SAVIANI, 2006).

A busca pela redemocratizacdo, pela paz mundial, e a defesa do meio
ambiente e dos direitos humanos passaram a exigir pessoas formadas para viver
em sociedade de forma harménica. Por isso, na década de 1990, o ensino de
ciéncias comecgou a contestar os métodos ativos de aprendizagem por um discurso
de formacdo de um cidadao critico, consciente e participativo (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCGCA, 2010):

Os professores de ciéncias deveriam desenvolver suas acdes
educativas considerando a valorizagdo do trabalho coletivo e a
mediacdo dos sistemas simbdlicos na relacdo entre o sujeito
cognoscente e a realidade a ser conhecida, bem como planejar
atividades didaticas que permitissem aos estudantes alcancar niveis
mais elevados de conhecimento e de desenvolvimento de
habilidades cognitivas e sociais, oferecendo-lhes tarefas cada vez
mais complexas e apoio didatico para que as conseguissem
realizar, inclusive com o auxilio dos colegas (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCA, 2010, p. 232).

Com a promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN n° 9394/96) e com a elaboracdo dos PCNs para o ensino fundamental e o
ensino médio, em meados de 1990, como j& exposto, 0 ensino deveria formar
alunos capazes de buscar informagfes, analisi-las e seleciona-las, de modo a
“aprender a aprender” (Idem). Nesse periodo surgem as preocupacgcdes com as
guestdes sociais, cuja solucdo demandava conhecimentos basicos das ciéncias
naturais, tais como: equilibrio ambiental, manipulacdo génica, destinos dos lixos,
poluicdo, mudancgas climaticas, conservacdo e preservacdo do meio ambiente,
qualidade de vida, conhecimentos do corpo humano, diferentes formas de geracgéo
de producgéo de energia, entre outros (GERALDO, 2009).

Na década de 2000, desponta a necessidade de haver responsabilidade
social e ambiental por parte de todos os cidaddos. Com isso, 0 ensino de ciéncias

deveria ter como centralidade a formacao cidada, por meio da qual o aluno poderia
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rever sua visdo de mundo e questionar as agdes e as decisdes tomadas por ele e
pela sociedade (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010). Dessa forma,
a responsabilidade pela exploracdo desenfreada dos recursos naturais para a
geracdo de lucro a qualquer custo, caracteristica do sistema capitalista, foi
repassada ao cidaddo como um apelo a preservacao da natureza.

Com base nessa trajetoria histérica, compreendemos que o0 ensino de
Ciéncias esteve sempre atrelado as necessidades da classe dominante. No
principio, tratava-se de legitimar e manter a nova ordem burguesa, mas, a partir do
momento de crise do modo de producéo capitalista, o ensino de Ciéncias passou a
servir a sua conservagdo. Em paises desenvolvidos, o dominio da ciéncia e da
tecnologia representa uma arma na luta pelo poder econémico e politico mundial e,
por isso, a aprendizagem cientifica € valorizada. Todavia, em paises periféricos,
como os da América Latina, restou ao ensino de Ciéncias da Natureza 0 mesmo
papel exercido pelas demais areas do conhecimento: formar individuos capazes de
ingressar no mercado de trabalho e de conviver harmoniosamente com as
diferencas sociais.

Esse afastamento da educacdo escolar dos conteados mais eruditos da
Ciéncias da Natureza em favor do desenvolvimento das for¢as produtivas promove
um rebaixamento da qualidade do ensino publico.

Medeiros (2016), ao analisar o contetdo e a organizacao do livro didatico de
Ciéncias, identifica nele as orienta¢des dos organismos internacionais expressas no
Relatério Delors e nos PCNs. Segundo a autora, a énfase do ensino é a formacao
da cidadania e dos valores contidos nos quatro pilares educacionais: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; aprender a ser.

Nesse cenério, Pinto e Raboni (2010) analisam as muitas dificuldades
enfrentadas no ensino de Ciéncias. Os dados de sua pesquisa revelam diversos
problemas, tais como: méa qualidade do livro didatico que apresenta erros e
conteudo fragmentado; concepcdes de ciéncia muito distantes da realidade;
auséncia de uma definicdo sobre o que e como ensinar nas aulas; temas superficiais
e sem vinculagdo com outros assuntos. Aléem disso, afirma que a énfase e a quase
totalidade do tempo recaem sobre ensino da matematica e do portugués,

especialmente na primeira fase do ensino fundamental.
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Sforni e Galuch (2006), em uma analise do livro didatico de Ciéncias, um dos
recursos mais utilizado como referéncia bibliogréfica pelos professores, verificaram
gue na ultima década os conteudos e as atividades neles propostas enfatizam as
situacdes em gue o estudante deve discutir com seus pares e, em seguida, se
posicionar “criticamente” diante do tema. A problematica que resulta dessa
organizacgdo das atividades escolares é a valorizagdo do conhecimento espontaneo
do estudante em detrimento do conhecimento cientifico produzido e acumulado
historicamente. Sem a mediacao dos conceitos cientificos, o processo de formacao
que se funda no simples posicionamento do estudante, mesmo ocorrendo na
instituicdo escolar, ndo se diferencia das aprendizagens cotidianas, das
objetivacdes genéricas em si.

Vygotski (2006) evidencia a unidade entre a atividade individual (externa e
interna) e a atividade coletiva como condicdo para a transmutacdo, para a
passagem dos processos interpsiquicos em processos intrapsiquicos. Contudo, o
aprendizado dos conceitos cientificos ndo ocorre mesma forma como ocorre a
internalizacdo dos conceitos cotidianos. Ela exige processos psiquicos superiores,
como a atencdo voluntaria, a memoria logica, a generalizacdo, a abstracdo etc.
Esses processos, por sua vez, s6 ocorrem se a escola inserir o estudante em uma
vasta gama de tarefas que colocam o seu pensamento em curso.

Dessa forma, o desenvolvimento psiquico € um processo que ocorre “de fora
para dentro”, por meio das demandas da vida social, a principio por operacdes
forcosamente externas realizadas sob orientacdo do outro (MARTINS, 2013a),
especialmente, pela educacao escolar.

Desse modo, o que temos hoje em nossas escolas € uma concepcao de
educacao que prioriza a formacao da capacidade de adaptacéo dos individuos as
novas exigéncias produtivas e a ordem democratica. Ao focalizar o desenvolvimento
de competéncias e habilidades para o mercado de trabalho e para relagdes
solidarias e coesas na sociedade, a educacdo perde a finalidade de formar
integralmente os sujeitos, isso é, de promover a formag&do omnilateral, cuja condicdo
é o aprendizado das formas de conhecimento mais evoluidas produzidas pela
humanidade.

Por que se almeja esse tipo de formacao? A que necessidades da atual forma

de organizacéo do trabalho as politicas educacionais visam atender?
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Para responder a essas questdes, precisamos analisar as politicas
educacionais, situando-as no contexto mais amplo das transformagdes econdémicas,
politicas e sociais da contemporaneidade. Isso implica que as praticas pedagogicas
nao devem ser compreendidas em si, mas, sim, que a pesquisa abranja o cenario

social que foi sendo construido ao longo do tempo pelas necessidades do capital.

2.5. A producao flexivel e a educacéao escolar

As formas de producado capitalista produzem implicagcdes na vida dos
individuos. Cada uma delas demanda um tipo de trabalhador, cuja formacao
acarreta mudancas na educacdo escolar (CORIAT, 1988). Nesse sentido,
procuramos compreender as implicacdes do modo de producao atual — a producéo
flexivel — na organizacdo dos processos educativos e, em particular, no ensino de
Ciéncias.

Para tanto, discutiremos brevemente os principais modos de organizacéo do
trabalho como parte do desenvolvimento do sistema capitalista. Comecaremos pela
compreensdo do conceito de trabalho, cujo sentido é diferente do expresso pelo
termo trabalho assalariado que vigora em nosso dia a dia.

Segundo Marx, o trabalho é uma atividade vital do homem. E o processo pelo
qual o ser humano, com sua prépria acao, atua na natureza externa para modifica-
la e ao fazer isso modifica-se também. Por meio do trabalho, o individuo colocou
em movimento as forcas naturais de seu corpo e desenvolveu novas fungdes. O
trabalho foi o meio que permitiu, em nivel filogenético, a passagem do ser bioldgico
para o ser sOcio-historico e, em nivel ontogenético, a formacéo da personalidade
humana (MARTINS; EIDT, 2010).

Por mais que uma aranha e uma abelha executem operacdes semelhantes
as de um teceldo e de um arquiteto, apenas o0 homem, ao agir sobre a natureza
externa, € capaz de antecipar mentalmente o resultado de suas acdes. Essa
capacidade de teleologia, a saber, de imaginacéo do resultado de seu trabalho, é o
que distingue fundamentalmente o homem dos animais. Por isso, o trabalho é uma
atividade exclusivamente humana (MARX, 1989).

J& o trabalho assalariado, é a atividade laboral que o homem exerce para a

producdo de valores. Assim, o trabalho de teceldo n&o tem mais a finalidade de
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tecer, mas, sim, de, produzindo algo que tenha utilidade para outros, ganhar aquilo
que assegure a manutencdo das suas necessidades basicas — comer, vestir-se, ter
um abrigo, um leito (MARX; ENGELS, 1992).

Na sociedade capitalista, o trabalho produtivo ou trabalho assalariado produz
alienacdo, que € um distanciamento entre a riqueza material e intelectual que a
humanidade produz e a vida de cada individuo singular. Os trabalhadores, em geral,
nao possuem acesso a uma grande parte dos bens da cultural material e intelectual
gue o género humano ja produziu (MARTINS; EIDT, 2010). A alienacao €&, portanto,
produto da divisédo do trabalho prépria do sistema capitalista.

Quanto a forma de organizacdo da producdo, o capitalismo passou por
muitas mudancas desde seu surgimento: artesanato, manufatura, grande industria
e, nesta, o taylorismo, o fordismo e o toyotismo. Isso repercutiu na formacao
educacional: as necessidades e as caracteristicas do capital em suas diferentes
fases imprimiram alteracdes significativas no processo de escolariza¢do. No interior
do préprio capitalismo, diferentes foram as possibilidades ou as impossibilidades de
desenvolvimento humano pelo préprio trabalho e pela educacéo formal. No mesmo
sentido, diferentes foram as formas de participacdo do ensino de ciéncias na
educacao escolar.

No modo de producdo artesanal os individuos eram donos dos meios de
producdo, ou seja, fabricavam a sua propria ferramenta de trabalho e possuiam o
conhecimento de todo o processo de producdo da mercadoria.

Na manufatura, instalou-se o que Marx (1984) chama de diviséo classica do
trabalho. Nessa fase, marcada pela fragmentacdo do trabalho, a producédo era
realizada por uma grande quantidade de operacdes executadas por trabalhadores
especializados em determinados oficios e concentrados em um mesmo local sob o
comando de um proprietario.

No primeiro momento da manufatura, o trabalhador participava de todo o
processo de fabricacdo da mercadoria, realizando as diferentes operacfes
necessarias a sua producgdo - era o sistema de cooperacdo simples. Contudo, a
exigéncia de aumento da quantidade e rapidez da producéo fez surgir uma nova
organizacao - a cooperacao complexa. Nesse caso, as operacdes se distinguiam

uma das outras e cada uma delas ficava confiada a um artifice diferente. No entanto,
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as operacOes deveriam ser executadas ao mesmo tempo pelos trabalhadores
(MARX, 1984).

A divisdo e a especializacéo do trabalho que combinava sob um mesmo local
oficios independentes diversos, ocasionou a perda da independéncia do
trabalhador. Além disso, os oficios se tornaram tao especializados que passaram a
ser apenas operacdes parciais de um mesmo processo de producdo. O préprio
oficio foi decomposto em diferentes acfes particulares, isoladas e individualizadas.

Do ponto de vista do capital, o resultado da fragmentacéo e da especializacdo
do processo de producao gerou um aumento da produtividade, seja porque permitiu
a diminuicdo do espacgo e do tempo que separava as fases da producdo de um
artigo, seja porque exigiu mais destreza do trabalhador. Contudo, para o individuo,
ainda que o trabalho continuasse sendo artesanal e dependente das habilidades
individuais do trabalhador, a divisdo das operacdes gerava uma limitacdo do
pensamento. O trabalhador deixou de produzir sua prépria ferramenta de trabalho
e de participar da totalidade do processo de producdo. Cada tarefa passou a ter
ferramentas e habilidades especificas, fazendo com que “o trabalhador se torne
aprisionado a uma unica fragdo do oficio” (MARX, 1984, p. 396). Marx e Engels
(1992, p. 21) afirmam que “Nao so6 o trabalho é dividido e suas diferentes fracoes
distribuidas entre os individuos, mas o préprio individuo € mutilado e transformado
no aparelho automatico de um trabalho parcial”.

Ao executar apenas uma funcédo parcial e repetir acdes sem poder antecipar
o resultado final, o trabalhador perdeu o controle da totalidade do processo e, assim,
sua capacidade de teleologia, ou seja, perdeu a capacidade que distingue a
atividade dos homens e dos animais.

Nesse cenario, quem ganhou foi o capital, que reduziu ou eliminou os custos
com a formacéo de novos trabalhadores, cujo aprendizado ficou restrito a algumas
acOes no préprio ambiente de trabalho que demandavam pouco tempo. Quem
perdeu foi o individuo singular, que teve sacrificada uma formacdo para o
desenvolvimento de suas capacidades totais como ser humano.

Com a diviséo do trabalho e a diversificacdo das ferramentas, a manufatura
criou as condicbes materiais para a introducdo da maquinaria e, assim, para a
superacéo dos limites de producéo da forga humana, de ordem tanto fisica quanto

racional. A revolugdo industrial correspondeu ao advento das maquinas-
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ferramentas, que substituiram o trabalhador e suas ferramentas por um conjunto de
ferramentas idénticas, acionadas por uma forga motriz superior a humana, como a
forca da agua, do vento, do vapor etc. Depois das maquinas-ferramentas, criou-se
a maguina-motriz, capaz de impulsionar muitas maquinas-ferramentas ao mesmo
tempo (MARX, 1984).

Como possibilitava um aumento da producédo e a reducdo do tempo de
realizacdo das atividades, a maquinaria poderia significar tempo livre, descanso
para o trabalhador. No entanto, as maquinas nao foram criadas para melhorar as
condi¢cdes do trabalho humano e sim para aumentar a producdo e o lucro. A
substituicdo dos trabalhadores por maquinas fez com que todos os membros da
familia, inclusive as criancas, fossem trabalhar nas fabricas.

Marx (1984) ressalta que o trabalho assalariado tomou o lugar dos cuidados
parentais e dos folguedos infantis. Embora a lei fabril de 1844 determinasse a
presenca das criancas nas escolas, muitos eram os atestados falsos de presenca,
como falso era o trabalho de muitos professores, que ndo dominavam o conteudo,
inclusive em situacdes de analfabetismo.

Com efeito, a maquinaria trouxe muitas consequéncias para a vida do
trabalhador: prolongamento da jornada de trabalho, apropriacdo da forca de
trabalho de mulheres e de criancas e intensificacdo do ritmo do trabalho. Se, no
artesanato e na manufatura, o trabalhador se servia da ferramenta, movimentava-a
e empregava-a como membro de um organismo vivo, na maquinaria, € ele quem
serve a maquina, acompanha seu movimento e seu ritmo, ou seja, € a maquina que
emprega o trabalhador, e este se torna um complemento vivo de um mecanismo
morto (MARX, 1984).

Em relacdo ao desenvolvimento humano, Marx (1984) afirma que, como
resultado da maquinaria, ocorreu uma obliteracéo intelectual dos adolescentes bem
mais profunda do que a simples ignorancia natural, caso em que a pessoa nao
perde a capacidade de desenvolvimento. Nas fabricas, além de os adolescentes
apenas servirem as maquinas, os 6rgaos de seus sentidos eram prejudicados pela
temperatura elevada e pela poluigéo.

A separacao entre 0s que possuiam 0s meios de producéo — os burgueses —
e 0s gque vendiam sua forca de trabalho — o proletariado — fez surgir transformacoes

na forma de organizacdo do trabalho. Se, no artesanato, os conhecimentos
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intelectuais ndo estavam separados do trabalho manual, na maquinaria, eles se
destacaram, sendo incorporados as maquinas. Logo, se a maquina materializava
as funcdes intelectuais, o desenvolvimento do individuo deveria acontecer na
escola.

Nesse cenario, a Revolugcdo Industrial correspondeu a uma revolugao
educacional. De um lado, os trabalhadores que operavam as maquinas precisavam
adquirir conteados minimos que Ihes permitissem realizar seu trabalho; de outro, os
individuos que planejavam as acfes precisavam dominar os conteudos teoricos.
Para um grupo de pessoas, a aprendizagem dos conhecimentos de ciéncias, fisica,
quimica e biologia era imprescindivel, afinal o dominio dos fendmenos da natureza
era condicdo para o controle da maquina. A tecnologia incorporada na maquinaria
s6 foi possivel com o avanco do conhecimento nessas areas cientificas. Alguns
conhecimentos foram produzidos primeiramente pelas observacdes dos proprios
trabalhadores e depois modificados cientificamente. Tal avango foi decorrente das
necessidades do processo produtivo e, a0 mesmo tempo, sua condicdo. Foi nesse
momento que surgiu a divisdo cientifica do trabalho, qual seja, a divisdo entre os
individuos que executam as acdes e 0s que planejam todo o processo, 0 que
aumenta a diferenca entre os que tém acesso aos bens culturais e os que ficam a
margem dele (SAVIANI, 2007).

O taylorismo, ou a divisdo cientifica do trabalho, surgiu no periodo de grande
depressdo dos mercados, ou seja, de 1873 a 1895, como um meio de resolver
alguns problemas, tais como: a falta de demanda por produtos industrializados, o
fortalecimento das lutas politicas dos trabalhadores contra os capitalistas por
melhores condi¢cdes de trabalho. Além da intensificacdo da colonizacdo para
abertura de novos mercados, promoveu-se a reorganizacdo do processo de
trabalho com base em estudos e parametros cientificos, seja dos tempos e
movimentos seja dos instrumentos de trabalho. O trabalho foi decomposto em
elementos, cujos modos operatorios cada trabalhador deveria realizar para
aumentar sua producédo (CORIAT, 1985).

Do ponto de vista do desenvolvimento humano, a principal consequéncia do
taylorismo foi a expropriacdo dos trabalhadores de seus conhecimentos sobre o
trabalho. O instrumental de trabalho passou a ser definido por aqueles que planejam

0 processo, cabendo ao trabalhador apenas se adaptar a ferramenta. Com efeito, o
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trabalhador foi expropriado de todo o conhecimento que tinha do processo de
producdo. Os oficios iam sendo destruidos ao mesmo tempo que se impunha ao
individuo um trabalho que cindia sua subjetividade humana. Deixando de planejar
suas ac0Oes e realizando apenas uma fragdo do processo, o trabalhador passou a
ter seus movimentos controlados e cronometrados, em outras palavras, passou a
exercer a funcao de parafusos e alavancas (CORIAT, 1985).

Por volta de 1914, Henry Ford, por meio da implantacdo de esteiras,
introduziu nas fabricas a producédo em cadeia. O fordismo pareceu perfeito para o
capitalismo porque, promovendo altos indices de produtividade, fortaleceria a
producdo e o consumo em massa. Para tanto, era necessario imprimir mudancas
nos habitos individuais, criando e padronizando gostos e incentivando o consumo.
Para o individuo, o fordismo significou mais uma intensificacéo do ritmo do trabalho.
Com a produgdo em massa e 0 consumo em massa, o tempo livre do trabalhador
era canalizado para o consumo dos produtos por ele mesmo produzidos para que
comportamentos considerados nao produtivos, como ingestdo de alcool e
comportamento sexual ocasional, ndo comprometessem a eficiéncia do trabalhador
(HARVEY, 2003).

Essa forma da producdo correspondeu a universalizagdo da escola. Com
efeito, por meio dela, o trabalhador poderia adquirir os conhecimentos minimos
necessarios para a producao rigida, a saber, conhecimentos para a execucao de
sua funcao e para a formacao de uma disciplina necessaria a sua linha de producéo.
Por meio das formas de controle, buscava-se a racionalizacdo da producédo, do
trabalho e da vida do trabalhador. Nesse momento, jA ndo cabia nas escolas a
transmissao dos conteudos das ciéncias fisicas e naturais, como no periodo em que
a burguesia, em ascensao, precisava de uma escola revolucionaria. Também ja ndo
era funcéo da escola formar individuos criativos, ativos e preparados para vida, o
ideério do escolanovismo. A partir da segunda revolugéo industrial — taylorismo e
fordismo —, a escola privilegiaria a pedagogia tecnicista, cujo objetivo era formar
individuos para trabalhar com o méaximo de eficiéncia e organizacao.

Em meados da década de 1960, o sistema de producéo taylorista-fordista
comecou a apresentar indicios de seérios problemas. Entre 1965 e 1973, mais
especificamente, a rigidez desse sistema revelou-se incapaz de conter as

contradicOes inerentes ao capitalismo. Em grandes linhas, observava-se, de um
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lado, uma produgcdo em grande escala de mercadorias padronizadas e a baixo
custo; de outro, uma massa de trabalhadores nédo-qualificados e submetidos a
intensos ritmos e a péssimas condicbes de trabalho. Além disso, nas linhas
tayloristas/fordistas, uma grande quantidade de tempos “mortos” que eram gastos
com complexas técnicas de cadeias de producdo, o que tornava a producdo
“contraproducente” (CORIAT, 1988).

A partir da década de 1970, surgiram muitas pesquisas e experimentacoes
com a finalidade de empregar tecnologia na reducédo do trabalho vivo na producéao
das mercadorias e, simultaneamente, no desenvolvimento de novas formas de
trabalho (CORIAT, 1988).

A profunda recessdo de 1973 deu inicio a um periodo de reestruturacéo
econbmica e de reajustamento social e politico e, em termos de organizacdo do
trabalho, a um sistema inteiramente novo, marcado por um confronto direto com a
rigidez do sistema criado por Taylor e Ford. Essa nova forma de organizacao do
processo produtivo, chamada de toyotista, apoiava-se “ [...] na flexibilidade dos
processos, dos mercados de trabalho, dos produtos e dos padrées de consumo.
Surgiram, assim, setores de producdo e mercados inteiramente novos,
impulsionados pelas inovacdes comerciais, tecnolégicas e organizacionais
(HARVEY, 2003, p. 140).

Cumpre dizer que, embora as formas tayloristas/fordistas de divisdo do
trabalho ndo tenham sido totalmente superadas e coexistam com o novo modelo,
permanecendo até os dias atuais, a caracteristica basica do toyotismo é a
flexibilizacdo e, por meio desta, a reintegracdo das tarefas. A integracdo das
atividades tem como base o uso de tecnologias, como a microeletrbnica, a
cibernética, a biotecnologia, as fibras 6éticas, os chips, dentre outras.

Entendemos que as anteriores formas de organizagéo do processo produtivo
(manufatura, taylorismo e fordismo) exigiam dos trabalhadores conhecimentos
minimos para atuar nas linhas de producao porque eles executavam apenas uma
fracdo do processo de produgdo. Suas atividades eram reduzidas a acodes
mecanicas, repetitivas e imediatas, cujo aprendizado era rapido e ocorria por
treinamentos breves no proprio local de trabalho.

No entanto, no modelo de producdo flexivel, as atividades mecanizadas ndo

sao predominantes nas tarefas a ser executadas pelo trabalhador. Este precisa
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desenvolver a capacidade de iniciativa e a criatividade para se adaptar a um sistema
produtivo dindmico, j& que o mercado, nas palavras de Harvey (2003), acentua a
necessidade do novo, do efémero, do fugaz e do individualismo exacerbado. Por
conseguinte, o uso de tecnologias, como computadores e comunicacdes
eletrOnicas, que permitem fluxos constantes de informacdes, exige do trabalhador
um desenvolvimento intelectual distinto do requerido nos periodos anteriores.
Portanto, a nova condicdo de trabalho demanda trabalhadores polivalentes e
flexiveis, que realizem varias funcdes e se adaptem as rapidas mudancas do mundo
produtivo.

E bom frisarmos que a produco flexivel promoveu uma acelerag&o no ritmo
de inovacdo dos produtos. O tempo de giro na producdo foi reduzido
significativamente pelo uso da tecnologia e do gerenciamento de estoques “just-in-
time”, o que reduz significativamente a quantidade de materiais nos estoques. O
tempo de giro do consumo também diminuiu drasticamente, o que significa que a
vida atil média de um produto, que era de cinco a sete anos no antigo sistema, agora
cai para menos da metade. Ao mesmo tempo, a acumulacéo flexivel produz nichos
altamente especializados, de pequena escala, que atendem a uma pequena parcela
da populacéo (HARVEY, 2003).

Isso significa que o modo de producéo flexivel alterou ndo apenas o setor
produtivo, mas também as atitudes, as normas sociais e 0s habitos dos individuos
(HARVEY, 2003). Conforme Marx e Engels (2001, p. 21-22), por meio do trabalho
as necessidades humanas ampliam-se e ultrapassam o nivel das necessidades de

sobrevivéncia e surgindo as necessidades propriamente sociais:

[...] para viver, precisa-se antes de tudo, de comida, bebida,
moradia, vestimenta e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico
€, pois, a producdo dos meios para a satisfacdo dessas
necessidades, a producdo da prépria vida material, e este €, sem
davida, um ato historico, uma condicdo fundamental de toda a
historia, que ainda hoje, assim como h& milénios, tem de ser
cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter os
homens vivos.

O segundo ponto a examinar € que uma vez satisfeita a primeira
necessidade, a acdo de satisfazé-la e o instrumento ja adquirido
com essa satisfagdo levam a novas necessidades — e essa
producédo de novas necessidades € o primeiro ato histdrico.
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No modo de producgéo flexivel a criacdo dessas necessidades sociais foi
exacerbada por um acelerado ritmo produtivo que “[...] celebra a diferenga, a
efemeridade, o espetaculo, a moda e a mercadificagdo de formas culturais”
(HARVEY, 2003).

O consumidor jamais teve acesso a uma oferta mercantil tdo grande. Uma
imensa variedade de informacdes, produtos e marcas disseminou-se pelo mundo.
Ja desde pequenas, as criancas sdo educadas para uma uniformizacdo de
pensamentos, ou seja, para uma padronizacdo dos gostos, para as modas
efémeras, para a necessidade de possuir o Ultimo langamento dos produtos. Isso
leva as pessoas a desenvolver um padrdo de consumo bulimico.

A compra de mercadorias deixou de significar atendimento de necessidades
basicas e tornou-se sindnimo de felicidade. Passamos a consumir muito mais do
que realmente necessitamos e isso deu um “novo félego” para a produgéo industrial.
Até mesmo a vida privada tornou-se um espetaculo a ser exibido em grandes e
luxuosas festas de aniversario, de casamento, de formatura, dentre outras, o que
desvirtua o real significado da data (GALUCH; SFORNI, 2011).

No mundo globalizado, alterou-se também a relacao de tempo e distancia,
pois temos acesso imediato a noticias, imagens e informacdes vindas dos locais
mais diversos do planeta. Estamos conectados o tempo todo e com o mundo todo
(LIPOVETSKY; SERROY, 2011). Ressalvamos, porém: por um lado, o ser humano
nunca teve acesso a tanta informacéo em tao pouco tempo; por outro, lado, tanta
informacgéo nao significa melhor formacao. As informagfes sao fatos passageiros
que ndo traduzem os fatores envolvidos. Ja a formacgéo, € um processo duradouro,
gue envolve a compreenséao dos fatores subjacentes a constituicdo dos fatos e dos
fenbmenos (MARCUSE, 1979).

A marca do modo flexivel de producao ¢é a forte volatilidade do mercado que
gera 0 aumento da competicdo e o estreitamento das margens de lucro. As
empresas aproveitam-se dessa disputa por trabalho e renda para impor contratos
de trabalhos mais flexiveis, aumentando o ritmo de trabalho em periodos de pico de
demanda e diminuindo a carga horaria em momentos de redugdo da demanda.
Trata-se da institucionalizagdo do trabalhador parcial ou temporario (HARVEY,
2003). No Brasil, a legislagéao trabalhista foi recentemente modificada (Lei Ne 13.467

de 2017) para atender a esse tipo de organizacéo do trabalho.
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Os resultados da acumulacéo flexivel sdo os altos niveis de desemprego
“‘estrutural” e a rapida mudanga nas habilidades requeridas para o trabalho: na
producao taylorista/fordista o trabalhador deveria ser disciplinado e treinado para
executar atividades repetitivas; a producao flexivel requer a formacéo de individuos
capazes de tomar decisdes e de trabalhar em equipe.

Entendemos, portanto, que cada modo de producgé&o implica uma organizagao
do ensino, na qual os individuos sédo formados para atender as necessidades da
producdo. Assim, a passagem da producéo rigida para a producéao flexivel exigiu
que a escola reformulasse seu curriculo e suas préticas pedagdgicas para que 0
individuo desenvolvesse capacidades como resiliéncia, empregabilidade e
empreendedorismo.

E nesse sentido que Marcuse (1967) faz a denlncia de que a tecnologia
inventada e utilizada pelos seres humanos, desde o inicio, nunca foi uma vantagem.
Ela n&o livrou o sujeito da labuta, qual seja, da venda de sua forca de trabalho para
suprir suas necessidades vitais. Ao contrario, serviu para criar novas necessidades,
gue sdo impostas as pessoas por interesses sociais e que perpetuam a labuta, a
agressividade, a miséria e a injustica. Ou seja, a ciéncia e a tecnologia foram
utilizadas em favor do capital e ndo do ser humanao.

O mais perverso do sistema de acumulagéo flexivel é o carater racional de
sua irracionalidade. As pessoas ndo se reconhecem mais em sua individualidade,
mas sim em suas mercadorias, em seus automoveis, em suas casas e em suas
roupas. Todos passam a agir de forma igualmente irracional, ou seja, conforme 0s
padroes da vida moderna “a tal ponto que toda contradigdo e toda acao contraria
parece impossivel”’, uma vez que o protesto individual parece ser afetado em suas
raizes (MARCUSE, 1967, p. 30). Ou seja, as pessoas passam a ser manipuladas
por produtos e mercadorias e acabam desenvolvendo uma falsa consciéncia que
impossibilita qualquer acdo em oposi¢ao ao status quo.

Enfim, entendemos que as mudancas nas formas de organizacdo da
producéo tinham como objetivo o fortalecimento do capitalismo, a manutencdo da
ordem social vigente. O trabalho como atividade vital e humanizadora do individuo
adquiriu no capitalismo status de mercadoria e de atividade alienante, a saber, de

distanciamento do ser humano da rigueza material e intelectual ja produzida pelas



57

geracdes precedentes. O prejuizo é do individuo, que teve negada a possiblidade
de seu desenvolvimento em suas méximas possiblidades.

No proximo capitulo, tentando esclarecer por que consideramos que esse
tipo de formacdo ndo concorre para o desenvolvimento humano, analisaremos
como se forma a subjetividade humana, quais os elementos determinantes do seu

desenvolvimento e qual é a fungéo da escola nesse processo.



3. A CONCEPCAO DE MUNDO PARA Sl

Tendo situado historicamente as condi¢des atuais do ensino de Ciéncias da
Natureza, passamos a apresentar 0os pressupostos do trabalho. Apesar de o tema
ser muito discutido a ponto de parecer uma “velha cangcdo aos nossos ouvidos”,
consideramos necessario situar a perspectiva da qual estamos falando, os
referenciais, principios e valores nos quais nos baseamos. Compartilhar nosso
ponto de partida certamente ajudard o leitor a entender o ponto de chegada e a ndo
esvazia-lo com o rétulo de “novas receitas para o ensino”. De certa forma, esse
primeiro momento € um convite ao posicionamento ou a percepcdo de que certas
l6gicas subjacentes a organizacdo do trabalho pedagdgico sdo tomadas de
antemdo como pilares sustentadores inquestionaveis da acdo docente. Tornar
claros para nés mesmos os referenciais que guiam a nossa pratica € a primeira
condicdo para comecarmos a assumir com profissionalismo a conducdo de nossa
acao docente.

Partimos da defesa de que a instituicdo escolar deve ter como compromisso
0 ensino de conteldos cientificos que permitam a formacao de uma concepcéo de
mundo para além da aprendida cotidianamente. Por isso, entendemos que se
justifica identificar os procedimentos de ensino adequados ou ndo a esse fim.
Apesar de nossa investigacdo ter como objetivo analisar as praticas pedagdgicas
voltadas para o desenvolvimento psiquico dos estudantes, precedemos essa
discussdo de uma abordagem da concepcao de mundo, de seus diferentes niveis e
formas de desenvolvimento e do papel das concep¢des na conducao da vida do

individuo.

3.1. Aformagéo do conhecimento sobre arealidade

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que
a natureza lhe da quando nasce nado lhe basta para viver em
sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no
decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana [...]
(LEONTIEV, 2004, p. 285)
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O que identifica o individuo como um ser humano ndo sdo as caracteristicas
biolégicas de sua espécie, mas as que se formam por meio da apropriacdo da
cultura produzida ao longo da histdoria. Conforme Leontiev (2004), o ponto de partida
para distincdo entre o ser humano e os animais foi a atividade de trabalho. Por meio
do trabalho o ser humano produz meios e transforma a natureza a fim de atender
as suas necessidades. Ao fazer isso, o ser humano cria novas necessidades
externas que exigem uma nova e mais complexa atividade, em um processo
continuo e que nédo esta acessivel a todos os individuos.

Cumpre dizer que, para chegar ao que € hoje, 0 ser humano percorreu um
longo processo. O marco que o diferenciou radicalmente dos animais superiores foi
o salto evolutivo da sua vida sobre a Terra: “[...] o salto da natureza organica para
a histdria social [...]” (DUARTE, 2008, p. 23). O Homo sapiens libertou-se das leis
biolégicas, com suas mudancas inevitavelmente lentas e dependentes da
hereditariedade, e passou para uma nova etapa na formacéo do género humano:
“[...] apenas as leis socio-histéricas regerdao doravante a evolugdo do homem [...]”
(LEONTIEV, 2004, p. 281).

No entanto, tal salto ndo promoveu uma ruptura entre as esferas da vida
humana. Leontiev (2004) destaca que o ser humano continuou sujeito as leis do
mundo fisico e biologico, mas estas, agora, estdo articuladas as leis sociais,
formando uma unidade que se fortalece tanto pelo fato de “a reprodugao social
requerer uma permanente troca organica com o mundo natural, quanto pelo fato de
que, sem natureza, ndo pode haver ser social” (LESSA, 2007, p. 26 apud ROSA,
2018).

Logo, a mudanca evolutiva é que o ser humano atual ja nasce com “[...] todas
as propriedades bioldgicas necesséarias ao seu desenvolvimento sécio-histérico
ilimitado” (LEONTIEV, 2004, p. 281). Ou seja, desde o surgimento do Homo sapiens
a espécie humana esta formada.

Porém, o género humano tem sofrido enormes transformacdes ao longo do
tempo. A humanidade vem se enriqguecendo ao longo da histéria, mas a divisdo de
classes e a falta de acesso de uma grande parcela dos individuos as gigantescas
possibilidades de desenvolvimento reservam para diferentes individuos condicdes

desiguais de humanizacao.
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Ao romper com a dependéncia das leis biologicas, o0 sujeito supera a fusédo
necessidade-objeto, prépria dos animais, e se encaminha para uma relagdo em que
ele mesmo e 0 mundo se tornam objetos. Foi sobre as bases desse rompimento
gue se formou a natureza humana (MARTINS, 2015).

Para Vygotski (2000), a transformacdo da natureza pelo homem promove
uma mudanca irreversivel em sua conduta. Ao atuar sobre a natureza externa para
transforma-la, ele modifica e domina, ao mesmo tempo, sua prépria natureza.

Portanto, as propriedades que tornam o individuo pertencente ao género
humano sdo obtidas por um processo dialético entre objetivacdo e apropriacdo da
cultura produzida pelas geracdes precedentes.

Ao superar sua relacao direta e imediata com o meio, o ser humano teve a
possiblidade de antecipar mentalmente o resultado das suas acdes. Para tanto,
conforme Leal (2016, p. 49), ele precisou ampliar seu conhecimento da natureza e
de seu meio social, apropriando-se daquilo que Marx denominou de “forcas
essenciais da natureza”. Com esse conhecimento os seres humanos puderam atuar
sobre os objetos e os fendmenos da realidade.

Esse conhecimento, que permite ao homem conhecer a realidade objetiva e
“[...] subordinar a dindmica dessas forgas a seu préprio poder” (VYGOTSKI, 2000,
p. 85), tem origem nas sensacgdes e percepc¢des, ou seja, nos modos primarios pelos
quais o homem capta e forma uma imagem sensorial do mundo, comecando a
adquirir consciéncia, a conhecer as origens, as causas, as relacoes e os efeitos dos
fendmenos (ABRANTES, MARTINS, 2007). Formando uma representagdo mental
dos objetos e fen6menos do mundo, ou seja, uma imagem subjetiva da realidade
objetiva, ele passa a empregar palavras para designa-los, inserindo-os em
determinadas categorias e em um sistema de ligac6es do qual ele faz parte. Com
base nesse sistema de ligagcdes e relagdes, 0 sujeito comeca a atribuir significados
e a formar conceitos sobre a realidade objetiva. Os conceitos séo abstracdes que
enriguecem substancialmente nossas percepcdes porque guardam toda a riqueza
das formas particulares de manifestacdo de um mesmo objeto ou fenbmeno. O
resultado € o desenvolvimento de fungcdes cognitivas novas, como 0 pensamento,
o0 raciocinio e a linguagem (LURIA, 1979).

Segundo Abrantes e Martins (2007, p.316), “[...] o pensamento surge do

conhecimento sensorial sobre a base da atividade prética e o excede amplamente
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[...]". Dessa forma, toda atividade humana excede a si mesma porque é mediada
pelas acdes e significagbes produzidas pelas geragdes precedentes e objetivadas
nas formas culturais. A linguagem possibilita que os conhecimentos produzidos por
uma geracdo sejam fixados nos objetos culturais e transmitidos as geracdes
posteriores pelo intercambio de pensamentos. Portanto, asseveram os autores, “[...]
inexiste pratica (empiria) sem teoria (abstragéo), e teoria desprovida de pratica [...]".
Dessa forma, “[...] até mesmo as representacfes sensoriais mais elementares da
realidade assumem a forma de pensamento [...]” (ABRANTES; MARTINS, 2007, p.
316).

Kopnin destaca que o sensorial e o racional do pensamento ndo podem ser

separados:

O sensorial e o racional ndo séo dois degraus do conhecimento mas
dois momentos que o penetram em todas as formas e em todas as
etapas de desenvolvimento. O préprio pensamento nunca pode
carecer do sensorial quer na sua origem, quer na forma de
existéncia; ele sempre se baseia no sistema de sinais
sensorialmente perceptiveis. A unidade entre o sensorial e o
racional no processo de conhecimento néo significa que um sucede
0 outro mas que ambos participam necessariamente no nosso
conhecimento [...] (KOPNIN, 1978, p.150).

O pensamento surge e se desenvolve por meio de dados materiais captados
sensorialmente. Os 6rgdos dos sentidos colocam o homem em contato com os
fendbmenos da realidade, com outros individuos. Pela linguagem, esses fendbmenos
se tornam representa¢cfes mentais que colocam 0 pensamento em curso.

Segundo Kopnin (1978, p.152), o pensamento pode se apresentar em niveis
distintos, a saber: o empirico e o tedrico.

O pensamento empirico € a representacdo mental das manifestacdes
externas acessiveis as nossas sensacfes e percepcdes, ou seja, € obtido na
experiéncia imediata: sua forma légica sao os juizos isolados pelo conhecimento
imediato da realidade (KOPNIN, 1978). Ele expressa a existéncia presente, a
guantidade, a qualidade, a propriedade e a medida. Para Marx a compreensao
empirica € propria de um “observador alheio a ciéncia”, que “[...] limita-se a
descrever, catalogar, expor e esquematizar [...]” os fendmenos da realidade (MARX,
p. 177 apud DAVIDOV. 1988, p.123).
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O pensamento tedrico corresponde a identificacdo das relagdes internas e
das leis que regem o movimento dos fendmenos. Sua forma logica é, portanto, a
abstracdo. Esse nivel de pensamento redune, em um todo, em um sistema, o
presente observavel com o passado formativo e o vir a ser do fendbmeno. Expressa
as coisas dessemelhantes, multifacetadas e que ndo coincidem. E por meio do
pensamento tedrico que se constroem o0s conhecimentos cientificos (KOPNIN,
1978; DAVIDOV, 1988).

Nesse sentido, para conhecer e dominar os objetos e os fendbmenos da
realidade, o individuo precisa superar o conhecimento obtido apenas pela
experiéncia sensorial e buscar as dependéncias internas essenciais das coisas.
Contudo, o conhecimento ndo passa imediatamente do sensorial-perceptivel ao
pensamento tedrico, mas percorre um longo processo: por meio da relacdo com
outros, os individuos se apropriam dos conhecimentos objetivados nas producdes
materiais e imateriais da atividade socio-historica dos seres humanos e, ao mesmo
tempo, objetivam seus conhecimentos na pratica social.

O fato de o individuo nascer e viver em sociedade nao garante sua formacéao
como “ser humano genérico”, termo utilizado por Duarte (2013) para caracterizar o
desenvolvimento de um pensamento superior, marca que distingue os animais dos
seres humanos. E preciso a apropriacdo dos conhecimentos acumulados nas
objetivacdes genéricas produzidas socialmente e historicamente pela humanidade.

Conforme Duarte (2013) o género humano € externo ao individuo. A
humanizacéo ocorre na medida em que o individuo, apropria-se das objetivacdes
genéricas, a0 mesmo tempo, em que se insere na historia da constru¢éo do género
humano, objetivando-se nela. O autor destaca que sem a objetivacdo nao existiria
género humano e, por consequéncia, nao existiria o que ser apropriado.

Porém, a divisdo da sociedade em classes antagbnicas e as relacbes de
producao existentes entre elas, impedem que a totalidade da riqueza material € ndo
material esteja acessivel a todos individuos, posta a servi¢co do desenvolvimento da
totalidade dos seres humanos. O resultado € que maior parte da humanidade néo
consegue se objetivar como um ser genérico, permanecendo dentro de limites muito
aguem do nivel de desenvolvimento ja alcancado pelo género humano.

Por se tratar de conhecimentos acumulados ao longo da histéria, essas

objetivacbes apresentam diferentes niveis que se relacionam tanto as formas
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cotidianas de comportamentos sociais, de utilizacdo dos objetos, até a erudicédo
produzida pelas ciéncias, pelas artes e pela filosofia.

Sabemos que, na sociedade capitalista, 0 conhecimento das ciéncias e das
artes tornou-se propriedade privada de uma classe e, por essa razdo, acaba
servindo como meio de dominacédo dessa classe. A cultura produzida é colocada a
servi¢co do desenvolvimento do capital e ndo do desenvolvimento humano em geral.

Da perspectiva que assumimos, 0s conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos tém o potencial de promoc¢édo do desenvolvimento humano e, por essa
razado, deveriam ser socializados para todas as pessoas como condicdo de
formacao humana e de capacitacdo para uma vida plena e consciente.

Assim, considerando que nao é a apropriacdo de qualquer objetivacdo que
leva a formacdo psiquica superior, procuramos compreender a relacdo que se
estabelece entre o aprendizado das distintas objetivacdes e a formacdo do
psiquismo humano, discutindo, no item a seguir, as objetivacées genéricas em si e

para si.

3.2. As objetivagdes genéricas: do em si ao para Si

Duarte (2013), em sua interpretacdo do pensamento de Marx sobre a
internalizacdo da cultura, afirma que o homem, no decorrer de sua vida, entra em
contato com as objetivacdes construidas historicamente pelas geracdes
precedentes, apropria-se delas e, por meio dessa apropriacéo, objetiva-se como um
ser humano historico e social.

J4, a filésofa hungara Agnes Heller (1991), em sua obra: Sociologia de la
vida cotidiana, distingue a vida social em dois grandes ambitos: o cotidiano e o das
formas néo-cotidianas da atividade humana.

Essa distincdo corresponde a sua ideia de que as objetivacbes genéricas,
isto €, as objetivacdes do género humano, apresentam diferencas qualitativas. A
autora situa na esfera cotidiana o que denomina de objetivacdes genéricas em si e,
nas formas nao-cotidianas, as objetivacées genéricas para si.

Dentre as objetivagdes humanas necessarias a vida cotidiana e a sociedade,

ela identifica: a linguagem, 0s usos e costumes e 0s objetos. Elas correspondem ao
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inicio da vida humana, cujo aprendizado Duarte (2013), apoiado em conceitos de
Vygotski e Heller, chama de “individualidade em si”.

Tal nivel € considerado em si porque a apropriacdo ocorre espontaneamente,
ou seja, de forma pragmatica, em decorréncia do convivio social. Por exemplo, a
crianca aprende a falar a lingua materna, a utilizar os objetos e a reproduzir os
costumes do local onde vive em razdo da relacéo e da comunicacéo que estabelece
com os adultos, sem que tenha necessariamente consciéncia disso (HELLER, 1991;
DUARTE, 2013).

Para Heller (2004), embora a esfera em si comporte apenas formas
cotidianas da vida humana, a formacgéo da individualidade em si & necessaria para
o desenvolvimento posterior do homem.

As objetivacbes genéricas para si representam um nivel superior porque a
apropriacdo demanda do individuo uma relagdo mais consciente com o objeto. A
esse grupo pertencem a ciéncia, a arte e a filosofia, cuja apropriagcdo requer a
superacao da forma esponténea, imediata e pragmatica propria do cotidiano. Ou
seja, ao contrario das objetivacdes em si, as objetivacbes genéricas s6 podem ser
apropriadas por uma atividade intencional, conscientemente dirigida para esse fim
(HELLER, 1991; DUARTE, 2013;).

Cabe esclarecer que, para Duarte (2013, p. 14), a categoria género humano
engloba o aparato biol6gico da espécie humana (a hominizacdo) e também as
caracteristicas historicamente formadas (a humanizacédo). Portanto, por género
humano n&o se entendem todos os seres humanos, mas sim “[...] uma categoria
gque expressa a rigueza cultural humana em sua totalidade [...]". Isso significa que o
desenvolvimento das formas superiores do pensamento humano € uma
possiblidade, ou seja, pode ocorrer plenamente ou ser cerceado e limitado conforme
as condicdes de vida e as relagcbes que o individuo estabelece com 0s niveis de
objetivacdo. Essa compreensao é fundamental para a superacdo de concepcdes
inatistas de que o desenvolvimento ocorre ao longo do tempo, em razdo do
amadurecimento de fun¢bes pré-existentes. Ao contrario disso, o desenvolvimento
do ser humano é concebido pelo materialismo historico-dialético e seguido pela
teoria historico-cultural como produto da apropriagdo e da objetivacdo da

humanidade historicamente desenvolvida.
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Assim, a passagem do “individuo em si” em dire¢do ao “para si” ndo acontece
naturalmente (HELLER, 1991). Ela requer do homem uma atitude em relacéo a suas
atividades. Conforme Leal (2016), o individuo se reproduz exclusivamente como ser
social representante do género humano se participar ativamente da pratica social,
superando suas preocupacoes e necessidades imediatas por outras mais amplas e
gerais das diversas esferas da sociedade: da politica, da cultura e da organizacao
socioecondmica.

Como explica Duarte (2015), na atual organizacao capitalista, a pratica social
pode alargar ou restringir o desenvolvimento da concepcdo de mundo dos
individuos. A ciéncia, na condicdo de uma prética social em sua totalidade, como
forca motriz do progresso da humanidade, promove o alargamento da concepc¢ao
gue os individuos tém do mundo. No entanto, quando os conhecimentos cientificos
ficam restritos a uma parcela da populagdo e quando servem, de forma utilitaria,
direta e imediata as exigéncias do capital, afastam-se daquilo que entendemos ser
seu papel fundamental, qual seja: a ampliacdo da concepcédo de mundo e de uma
vida digna das pessoas.

Nessa perspectiva de desenvolvimento da individualidade, a vida do
individuo comporta dois planos: o em si e o para si. O individuo em si “[...] limita-se
ao plano das preocupacdes de sua particularidade, encarada de forma natural e
fetichizada” (ANJOS, 2015, p. 15). Para Heller (1991, p. 63), o individuo em si

[...] pode entrar em conflito com o mundo no qual ele quer afirmar-
se e satisfazer suas necessidades do melhor modo possivel. Porém,
nesse caso — COMo ja mencionamos — a particularidade se lamenta
de tais conflitos, refletidos nela sob forma de descontentamento. A
particularidade quer uma vida livre de conflitos, quer sentir-se bem
no mundo tal como €, se 0 mundo lhe garantir um ‘posto’, porém o
posto melhor possivel. E lutar por tal posto, na medida em que, com
frequéncia, sucumbe — o mundo é efetivamente ‘duro’ e desumano
—, sua categoria fundamental é a preocupagdo (como analisou
Marx). (grifos do autor).

Ou seja, o individuo em si rege sua vida por suas necessidades pessoais,
pela posi¢cdo que ocupa na sociedade. Sua principal caracteristica é a preocupacao
com a sua propria vida.

Diferentemente, o individuo para si, nas palavras de Heller (1991, p. 63):
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[...] quer sentir-se bem no mundo, porém ndo no mundo tal como €,
do mesmo modo que ndo aceita nem a si mesmo de uma forma que
possa ser considerada ‘definitiva’. Seu conflito € por isso duplo: por
um lado com o mundo, ou ainda, com uma determinada esfera do
mundo; por outro consigo mesmo, com sua propria particularidade,
€ — COmo veremos a seguir ao examinar a moral —ndo somente com
esta. Quando o individuo choca-se com a ‘dureza’ e a
desumanidade do mundo, ndo quer velar os conflitos, mas sim
agudiza-los (até que ponto e com que intensidade, depende da
natureza do conflito). Nao tem em absoluto ‘preocupagdes’; o
individuo — segundo Marx — esta indignado. (grifos do autor).

Portanto, a humanidade do homem ndo é uma