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Fundamentacao Teérica

Um olhar panordmico sobre a producdo bibliografica acerca do tema investigado
nos ajuda a compreender sua relevancia, bem como as opgdes tedrico-metodologicas
propostas para este estudo, abrangendo contribui¢des de autores das areas da psicologia,
filosofia, sociologia, lingiiistica e educagdo em Ciéncias.

Propde-se uma abordagem do conceito de alfabetismo que passa por uma
revisdo deste debatido conceito, numa perspectiva socioldgica, estabelecendo-se
relacdes com o cotidiano, onde se processam as interagdes lingliisticas e culturais.

A partir dessas consideragdes preliminares, busca-se mapear a contribuicdo do
ensino de Ciéncias e Biologia para a ampliagdo do alfabetismo cientifico, reconhecendo
os esforgos de pesquisadores da area de ensino de Ciéncias que tém formulado modelos
de ensino que prestigiam a construcdo compartilhada de conceitos cientificos, mediados
pela pratica social. Discute-se a adequagao desses modelos ao ensino de Biologia nos
CPVCs, na esperanca de torna-lo mais acessivel e portanto, mais comprometido com a
inclusdo académico-social, defendida pelo movimento. Destaca-se neste cenario a
politica interna de agdes afirmativas da PUC-Rio, cuja experiéncia pode motivar a

ampliagdo do debate e a implementacgdo de novas e fecundas iniciativas.
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Alfabetismo, letramento ou literacia? um conceito em debate

Quando nos referimos a alfabetismo, estamos buscando uma expressao que
corresponda ao termo “literacy”, que tem no inglés um sentido diferente do que teria
para nds a palavra alfabetizacdo. A palavra inglesa estd relacionada a condi¢do ou
estado de ser alfabetizado, enquanto alfabetizacdo designa o processo ou acgdo de
alfabetizar Chassot (2000) observa que, diante da inexisténcia de um termo em
portugués que traduzisse exatamente ao sentido expresso por literacy, autores
portugueses introduziram a palavra homologa “literacia”.

Entre nds tem sido mais usual o termo “letramento”, palavra ndo dicionarizada,
que se refere ao “acesso pleno as habilidades e praticas de leitura e de escrita” , como

“resultado da acdo de ensinar ou aprender a ler e escrever: o estado ou a condigdo que
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adquire o grupo social ou individuo como conseqiiéncia de ter se apropriado da escrita”.
(Soares, 1996; 1999).

Estou fazendo a op¢do pelo uso do termo ‘“‘alfabetismo”, pelo fato de estar a
palavra letramento muito associada, na literatura, as praticas sociais que envolvem a
aquisicao e os usos da leitura e da escrita. Evidentemente, o acesso pleno as habilidades
de leitura e escrita ¢ essencial a aquisicdo e aplicacdo pratica das nogdes cientificas,
razdo pela qual, ndo considero menos apropriado o uso do termo “letramento cientifico”
ou mesmo “literacia cientifica” para designar a apropria¢do das informacdes, baseadas
em conhecimentos cientificos, que permitam a populagdo, por exemplo, selecionar
alimentos com base em suas necessidades nutricionais, conhecer a razdo de eventuais
restricdes alimentares, utilizar medicamentos com seguranca, detectar e evitar fatores de
risco a saide e ao meio ambiente, valorizando as medidas preventivas, utilizar
equipamentos e recursos tecnologicos disponiveis no dia-a-dia, dentre tantas outras
aplicagdes praticas que as nogdes cientificas possam vir a ter.

Chassot (2000) argumenta que a alfabetizagdo cientifica ndo deveria referir-se
apenas as Ciéncias adjetivadas como “Naturais”. Para ele, esta associa¢do ja estd tdo
naturalizada, que sequer hd o pressuposto de que, ao falarmos em “alfabetizacdo
cientifica” pudéssemos estar nos referindo a uma alfabetizacdo na area das Ciéncias
Humanas ou mesmo na area das Ciéncias Econdmicas. O autor insiste em considerar
que a alfabetizagdo cientifica deve “fazer uma oposi¢do o cientificismo”, ainda tdo
presente nas escolas e universidades. Para tanto, recorre a contribuicdo de Granger
(1994, citado por Chassot, 2000)

A Ciéncia é uma das mais extraordinarias criagdes do homem, que lhe
confere, a0 mesmo tempo, poderes ¢ satisfacdo intelectual, até pela
estética que suas explicagdes lhe proporcionam. No entanto, ela ndo é
lugar de certezas absolutas e (...) nossos conhecimentos cientificos sdo

necessariamente parciais e relativos (p. 33)

Adotando a definicdo de Chassot (2000), poderiamos considerar a alfabetizagao

cientifica como o

“conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer
uma leitura do mundo em que vivem, mas entendessem as necessidades de

transforma-lo, e transforma-lo para melhor” (p. 34).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212121/CB


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0212121/CB

24

Observa-se que, nesta perspectiva, o alfabetismo ¢ visto sob a otica ideoldgica,
sendo compreendido como um processo socio-historico que entrelaga linguagem (em
especial a lingua escrita), ciéncia e cultura.

O alfabetismo pensado como um conjunto de praticas sociais precisa ser situado
no tempo € no espago, pois € no contexto das interrelagdes pessoais que o conhecimento
¢ produzido e vivido.

Graff (1990) nos chama a atengdo para o risco de se reforgar as crencas e
expectativas suscitadas por teorias que supervalorizam o papel do alfabetismo na vida
das pessoas, que constituem o que o autor denominou “mitos do alfabetismo”:

2

Os artigos sobre as “conseqiiéncias”, “implicagdes” ou “concomitantes”
presumidos do alfabetismo té€m-lhe atribuido uma quantidade
verdadeiramente  assustadora de efeitos cognitivos, afetivos,
comportamentais e atitudinais (...) A quantidade de conseqiiéncias e
correlagdes ecologicas aduzidas ¢é literalmente maciga ¢ poder-se-ia
encher volumes com elas. A evidéncia, entretanto, é muito menor que as
expectativas e suposi¢des, como uma revisdo da literatura logo

demonstra. (p. 135, grifos meus).

Os mitos a que se refere o autor fazem parte de um imaginario popular e do
discurso politico. Eles reforcam o papel da escola como difusora da cultura letrada e,
conseqiientemente, a principal via de ascensao social.

Soares (1999) considera que uma definicdo de letramento (ou alfabetismo) que
possa ser aceita sem restricdes parece impossivel, embora necessaria, especialmente
quando se pretende avaliar niveis de alfabetismo. A autora destaca que indefini¢des
conceituais acabam originando problemas de natureza técnica em relacdo aos
procedimentos e instrumentos de avaliagdo do alfabetismo. Gera-se, assim, um conflito
entre a falta de uma definicdo precisa de alfabetismo e a necessidade de sua avaliagdo,
que passou a ter grande relevancia social, especialmente no campo das politicas
educacionais. Contudo, iniciativas que buscam a ampliacdo do alfabetismo cientifico
da populacdo ndo devem ser inibidas em virtude da inexisténcia de uma defini¢do

consensual para o conceito. Chassot (2000), cita dados alarmantes', que ha alguns anos

' O autor refere-se ao Relatério UNICEF divulgado em dezembro de 1998.
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j& revelavam a gravidade da situacdo e apontavam para a necessidade de intervengdes

educacionais significativas e urgentes. Segundo o autor:
Se nos dermos conta de que aproximadamente um sexto da humanidade —
cerca de 885 milhoes de pessoas — chega ao ano 2000 sem saber assinar o
nome ou ler um livro, podemos fazer as devidas extrapolagdes para o
nimero de homens e mulheres(...) que ingressam no novo milénio
analfabetas cientificamente (...) Podemos inferir quais as perspectivas que
estas pessoas tém ao chegar ao mercado de trabalho sem dominar a
leitura, a escrita e a matematica fundamentais. Lamentavelmente se
constata que o Brasil, junto com a Guatemala, tem o pior indice de

reprovagdo da América Latina (p. 42-43).

Espera-se, evidentemente, que os esfor¢os voltados para a ampliagdo do
alfabetismo tenham impactos positivos sobre o modo de vida das pessoas, razdo pela

qual a relag@o entre alfabetismo e cotidiano passa a ter especial relevancia.

2.2

Alfabetismo cientifico e cotidiano

Seria redundante lembrar as transformacgdes tecnoldgicas do nosso tempo e a
relevancia social que elas tém. Semelhantemente, estaria sendo repetitiva se voltasse a
falar do “mito do cientificismo”, que de certa forma povoa o imaginario popular, tal
como quando éramos criancas. Sonhavamos com a chegada do século XXI, quando,
enfim, os cientistas (“semi-deuses” ou “madgicos”) teriam inventado maquinas que
fariam os criadores dos seriados futuristas parecerem pouco criativos. De fato, as
”maquinas” chegaram, mas ndo conseguiram dirimir os problemas e necessidades
basicas de grande parcela da populagdo, que ainda ndo pdde beneficiar-se diretamente
de tais avancos.

Esta ¢ uma daquelas discussdes “circulares”, do tipo “quem nasceu primeiro: o
ovo ou a galinha?”, que parecem nao levar a lugar algum. Afinal, os problemas sociais
decorrem da dificuldade de acesso aos conhecimentos ou o contrario? De fato, a questao
ndo se reduz a uma simples rela¢do de causalidade.

Quando nos propomos a falar de uma “Ciéncia do cotidiano”, corremos o risco

de cair numa “armadilha conceitual”. Estariamos propondo uma “Ciéncia do
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utilitarismo”, que se traduz em estratégias de transmissao fragmentada de informagdes
para “consumo imediato”? Ou, ao contrario, estariamos defendendo o direito de todo
cidaddo a ter acesso aos conhecimentos essenciais, historicamente acumulados, sem os
reducionismos que, em nome da simplificacdo nem sempre possivel, banalizam os
conceitos cientificos?

Ambas as posigcoes expressam diferentes visdes da educacdo cientifica, que
constituem faces de uma mesma moeda. Nos dois casos omite-se uma abordagem
complexa do papel social da Ciéncia, que exigiria que as duas posi¢des se articulassem.

Assim como Chassot (2000), entendo que seja possivel difundir nogdes
cientificas pelas mais variadas vias, através de uma “contextualiza¢dao social, politica,
filosofica, histérica, econdmica e (também) religiosa” das nogdes cientificas.

E preciso reconhecer a importincia das midias para a difusdo cientifica.
Entretanto, em alguns casos, sente-se a falta de alguns cuidados. Podemos
exemplificar, lembrando a repercussdo que teve, recentemente, a discussdo sobre a
clonagem humana, que adentrou os lares da grande maioria dos brasileiros, por meio de
uma telenovela.

Ha que se destacar o impacto positivo da populariza¢do de termos cientificos
como DNA, gene, clone etc, bem como da mobilizagdo popular em torno das questoes
¢éticas implicadas nas pesquisas cientificas, cuja discussdo era, até bem pouco tempo,
restrita a0 dominio académico. Por outro lado, a trama contribuiu para refor¢ar no
imaginario social um “modelo de cientista” fortemente marcado por um viés ideoldgico:
o cientista seria um homem, branco, de meia idade, trabalhando num laboratorio
repleto de equipamentos sofisticados, tubos borbulhantes, livros e anotagdes. Segundo
este modelo, o cientista seria ainda extremamente dedicado ao trabalho, o que o levaria
a sacrificar o lazer e os relacionamentos.  Enfim, o cientista ndo & “gente como a
gente”. Além disso, a conotagdo que passou a ter a palavra “clone” revela que a novela
ndo contribuiu para a superacdo de uma percep¢do ingénua acerca da clonagem
humana, segundo a qual um clone seria uma espécie de “irmdo gémeo artificial”, que no
futuro, poderia até mesmo ser criado para substituir as pessoas em tarefas desagradaveis
do dia-a-dia.

Seria temerario esperar que uma producdo cultural, cuja finalidade ¢ o
entretenimento, assumisse a fun¢do de difundir conceitos cientificos com o devido
rigor. Mesmo assim, abre-se espaco para uma salutar aproximagdo entre o

conhecimento cientifico e suas vias de difusdo, articulado as situacdes cotidianas.
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Santos (2003) afirma que “todo conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum”. Para o autor,
A ciéncia moderna produz conhecimentos e desconhecimentos. Se faz do
cientista um ignorante especializado faz do cidaddo um ignorante
generalizado. Ao contrario, a ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma
fonte de conhecimento €, em si mesma, racional (...) Tenta, pois, dialogar
com outras formas de conhecimento deixando-se penetrar por elas (...)
Procura reabilitar o senso comum por reconhecer nesta forma de
conhecimento algumas virtualidades para enriquecer a nossa relacdo com

o mundo. (p. 88-89)

O discurso cientifico tradicionalmente opde-se ao senso comum por atribuir-lhe
um carater “mistificado e mistificador”, que apesar de conservador, tem uma dimensao
utdpica e libertadora. Segundo Santos (2003), esta dimensdo pode ser ampliada através
do didlogo com o conhecimento cientifico. O cardter pratico e pragmatico dos
conhecimentos cotidianos ¢ decorrente do modo como sao produzidos e reproduzidos,
permeados pelas trajetorias de vida. Destaca ainda o autor:

O senso comum ¢ superficial porque desdenha das estruturas que estdo
para além da consciéncia, mas, por isso mesmo, ¢ eximio em captar a
profundidade horizontal das relagdes conscientes entre pessoas € entre
pessoas e coisas (...) O senso comum aceita o que existe tal como existe
(...) Por ultimo, o senso comum ¢ retérico e metaforico; ndo ensina,

persuade (p. 90)”.

Bizzo (1998) prefere evitar a designacdo “senso comum” ao referir-se ao
conhecimento cotidiano, por considerar que a expressdo ¢ questionavel, em fun¢do da
conotacdo depreciativa que a ela se atribui. Para esse autor, o conhecimento cotidiano
ndo ¢ fruto de um trabalho metddico e rigoroso e nem se presume universalmente
generalizavel. Ao contrério, busca reverter-se em beneficio individual imediato, por
meio de relagdes perceptiveis e explicaveis em um dado contexto.

Reconhecendo-se as especificidades do conhecimento cientifico e do
conhecimento cotidiano, o desafio que se coloca ¢ estabelecer-se a0 mesmo tempo a
distingdo e o didlogo, sem desfazer-se o amalgama social representado pelas crengas e

valores de um povo.
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Bizzo (1998) evidencia o contraste entre conhecimento cientifico e cotidiano
baseando-se em cinco fatores principais: as contradicdes, a terminologia, a
independéncia de contexto, a interdependéncia conceitual e, finalmente, a socializacao.

O conhecimento cientifico distingue-se do cotidiano por ndo conviver
pacificamente com as contradi¢des, que poderiam ser consideradas “hipoteses rivais”
para a explicagdo de um fendmeno. O conhecimento cotidiano, ao contrario,
caracteriza-se por um certo sincretismo, que admite a co-existéncia de explicacdes de
diversas etiologias, aplicaveis em diferentes contextos.

A terminologia rigorosamente definida ¢ um outro fator, que, segundo Bizzo
(1998), caracteriza o conhecimento cientifico, diferenciando-o dos saberes cotidianos.
A terminologia cientifica, em geral, ¢ vista como um “cédigo criptografico” para
nomear seres, fendmenos, estruturas e processos, mantendo seus significados em
segredo. Sua funcdo, na realidade, ¢ funcionar como um “cddigo de compactacao”,
agregando varias informagdes e significados. O termo nutri¢do, por exemplo, tem para
os bidlogos um sentido muito mais amplo e preciso do que aquele que o senso comum
lhe atribui, quando o relaciona especificamente a ingestdo adequada de alimentos. A
palavra nutri¢do, na terminologia cientifica, abarca uma série de significados correlatos
“compactados”, correspondentes ao conjunto de processos metabdlicos envolvidos na
obtengdo de energia pelo organismo. O conhecimento cotidiano ¢é, portanto, mais
flexivel com relagdo aos termos que utiliza, com forte apego ao concreto e ao real, o que
“implica em significados menos arbitrarios e mais auto-evidentes a luz de determinada
cultura e convengoes sociais”.

Outra caracteristica do conhecimento cientifico ¢ a interdependéncia conceitual.
Isto significa que as teorias representam totalidades compostas por sub-sistemas
integrados, que dao suporte umas as outras como as cartas que formam um castelo. A
ruptura de um desses sub-sistemas poderia comprometer a solidez do todo. Na Biologia
moderna, o paradigma evolutivo estaria na base desse castelo de cartas, sustentando
diversas outras teorias interdependentes.

A independéncia do contexto ¢ outra caracteristica do conhecimento cientifico.
O conhecimento cotidiano, ao contrario, por ser extremamente dependente do contexto,
nao pode valer-se do esquema de interdependéncia conceitual, proprio do conhecimento
cientifico. O fato de um método ou principio funcionar numa determinada situagdo ndo
0 torna, necessariamente, generalizavel. Isso impossibilita o uso de um conceito

cotidiano como base para outro.
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A socializacdo constitui-se em uma marcante diferenca entre os conhecimentos
cientificos e cotidianos. Os primeiros contatos com os conhecimentos cotidianos se dao
desde os primeiros meses de vida. SO bem mais tarde a crianga terd a oportunidade de
conhecer as explica¢des da Ciéncia para fendmenos que lhe sdo muito familiares.

A ampla difusdo das nogdes cientificas requer o estabelecimento de uma relagao
dialogica entre conhecimento cientifico e cotidiano. Nao ha como pensar em vias de
conciliagdo deste dialogo sem evocar o papel decisivo exercido pela linguagem na
interagdo entre o conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano. Por esta razio,
sdo indispensaveis algumas consideragdes tedricas sobre os usos sociais da linguagem
cientifica e da linguagem cotidiana, procurando verificar como a elucidagdo das
caracteristicas destas diferentes formacgdes discursivas podem ajudar a compreender

alguns dos fatores que dificultam a ampliacao do alfabetismo cientifico.

2.3

Alfabetismo cientifico e linguagem

A linguagem ¢, ao mesmo tempo, o principal produto da cultura e o principal
instrumento de sua transmissdo (Soares, 1989). Nossas falas ndo sdo tomadas dos
dicionarios ou compéndios de gramatica. Elaboramos nossas falas a partir das falas dos
outros individuos. Atribuindo, incorporando e redefinindo significados, convertemos os
enunciados dos outros em nossos proprios enunciados, numa espécie de acordo técito,
que leva cada grupo social a elaborar suas proprias formas ou géneros discursivos.

Enquanto que na linguagem cotidiana sdo predominantes as narrativas lineares
de eventos, a linguagem cientifica nominaliza os processos, mantendo ausentes os
agentes das acdes, o que faz com que ela pareca sempre independente de um contexto.

As marcas de uma ciéncia a-temporal, a-histérica e supostamente neutra,
imprimiram-se na linguagem cientifica, distinguindo-a da linguagem cotidiana. Tais
caracteristicas foram sendo estabelecidas ao longo da historia, como forma de registrar e
ampliar o conhecimento.

A exemplo do que faz Mortimer (1998), quando usa a explicagdo de um
fendmeno quimico para demonstrar a distingao entre essas duas linguagens, lanco mao
de um enunciado bioldgico, para assim exemplificar algumas das caracteristicas que
diferem a linguagem cotidiana e a linguagem cientifica. Para tanto, observemos o

mesmo fendomeno, relatado numa e noutra linguagem.
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Em nossas relagdes cotidianas é comum nos referirmos a alimentos que nos dao
“agua na boca”. Isso acontece porque quando avistamos alimentos ou sentimos o seu
cheiro, nossas glandulas salivares sdo estimuladas a produzir mais saliva.

Na linguagem cientifica, diriamos que a visualiza¢do ou olfagdo de alimentos
provoca uma maior secre¢do de saliva pelas glandulas parotida, sub-lingual e sub-
mandibular e conseqiiente aumento da atividade da amilase salivar.

Na primeira frase, o agente estd presente. Somos “nds” que avistamos e
sentimos. Estes verbos designam agdes realizadas pelo agente, que ocorrem num
determinado tempo, assinalado pelo advérbio quando. Além disso os fatos sdo
apresentados numa seqiiéncia linear de eventos, caracteristica da linguagem cotidiana.
J4 na segunda frase, o agente estd ausente. As agdes de avistar e sentir o cheiro sdo
substituidas por processos nominalizados, que independem de um tempo ou contexto. O
verbo (provoca) expressa muito mais a relacdo entre os processos de visualizagdo,
olfagcdo e o conseqiiente aumento da secre¢do, que uma agdo concreta. O processo de
nominalizagdo aumenta a densidade léxica, fazendo da terminologia cientifica um
conjunto de termos carregados de significados interligados, como j& vimos
anteriormente.

A linguagem cotidiana ¢ muito mais proxima da fala. As pessoas ndo sentem a
necessidade de estarem refletindo o tempo todo sobre o que vao dizer. A linguagem
cientifica, por aproximar-se muito mais da linguagem escrita, exige um reflexdo
consciente no seu uso. Mortimer (1998) emprega as metaforas do cristal e da chama
para ilustrar a disting@o entre linguagem cientifica e cotidiana:

A linguagem cotidiana apresenta um mundo dindmico, em que as coisas
estdo sempre acontecendo, como numa chama ou numa onda. Ja na
linguagem cientifica, esses acontecimentos e processos foram congelados
pelo processo de nominalizagdo, pois 0 mais importante ¢ coloca-los em
estruturas, como num cristal ou numa particula (...) Ndo entender a ciéncia
significa, muitas vezes, a recusa implicita em substituir esse mundo
dindmico, imprevisivel, intricado, mas ao mesmo tempo familiar,
irrefletido, gostoso, por um mundo estatico, atemporal, estruturado,
previsivel, mas ao mesmo tempo estranho, monoétono e sem atrativos.

Valera a pena substituir a chama pelo cristal?... (p.104; 107)
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Halliday e Martin (1993, citado por Mortimer, 1998), ao analisarem as
caracteristicas semanticas e gramaticais da linguagem cientifica, v€éem-na como uma
dificuldade a mais para o aluno, “acostumado a designar seres e coisas por nomes €
processos por verbos”. Ao usar a linguagem cientifica, ele comeca a transitar num
estranho mundo, no qual “os processos se transformam em nomes e os verbos nao
expressam mais acoes e sim relacoes”.

Ao abordarmos as interacdes lingiiisticas entre professores e alunos, inerentes ao
processo de construgdo de conceitos cientificos em situagdes didaticas, estabelece-se um
campo de investigacdo complexo e multifacetado. A utilizagdo conjunta de elementos
das teorias de Vygotsky e Bakhtin, pela aproximacao coerente que apresentam, permite
uma analise mais consistente dos fenomenos envolvidos nesta interacao (Freitas, 1995).

Bakhtin trata de uma concepg¢ao de linguagem, subjacente a idéia basica de que a
lingua estrutura a realidade e a cultura e configura o pensamento e 0s processos
cognitivos (Soares, 2001). Ao considerar a lingua na perspectiva do dialogismo,
Bakhtin da sentido as relagdes entre linguagem, cultura e cogni¢do. A perspectiva
dialégica e a nogdo de enunciacdo de Bakhtin constituem-se ferramentas teodricas
fundamentais para a compreensdo dos processos circunscritos a sala de aula, vista como
“um espago onde pelo menos duas linguagens sociais diferentes — a cientifica e a de
senso comum — interagem para gerar novos significados” (Mortimer e Machado, 2001).

Uma “enunciagdo envolve ndo apenas a voz que a produz mas também as vozes
a que ela se dirige. Para Bakhtin, a “voz” envolve a perspectiva do falante, sua visdo
de mundo, seu horizonte conceitual e seu lugar social. As condig¢des e circunstancias
sociais variam em diferentes grupos sociais. Portanto, os processos de enunciagcdo
admitem variados sentidos em diferentes contextos sociais.

Chassot (1993; 1995; 2000) aponta a natureza “hermética” ou “esotérica” da
linguagem cientifica como um dos possiveis fatores que se interpdem a alfabetizagdo
cientifica. Segundo o autor,

Usualmente, conhecer a Ciéncia é assunto quase vedado aqueles que ndo
pertencem a essa esotérica comunidade cientifica (...) Assim, a primeira

explicagdo para a exclusdo que decretamos a muitos ¢ fazermos do nosso

instrumental de leitura da natureza algo hermético ou esotérico. (p. 34-35)

Para Mortimer (1998), esse discurso neutro e impessoal da ciéncia comega a ser

questionado num outro discurso, o pés-moderno.
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Os avangos cientificos e tecnoldgicos conferiram aos paises do primeiro mundo
um enorme poderio econdmico e bélico, gerando uma enorme euforia no ocidente, no
pos-guerra, quando a maioria dos cidaddos do primeiro mundo e as elites, no terceiro
mundo, passaram a ter a seu servigo produtos e tecnologias de ponta. Os enormes
problemas ambientais e as desigualdades sociais que o modelo capitalista gerou deram
origem a uma vasta gama de reagdes por parte da sociedade, “que vao da negagao
absoluta da racionalidade a recusa de compactuar com os héabitos de consumo geradores
de toda essa crise social e ambiental em nivel planetirio” (Mortimer, 1998). Diante
disso, o discurso neutro ¢ impessoal da ciéncia comeca a ser questionado e encarado
com ceticismo. Nesse processo, prossegue o autor:

A sociedade comeca a aprender a cobrar da ciéncia a sua cara, os seus
sujeitos. As ciéncias da natureza ndo podem mais evitar o dialogo, entre si
e com as ciéncias humanas. Os cidaddos comuns passam a cobrar o acesso
a informacdo ¢ a contestar a antes irrefutavel autoridade dos cientistas para

determinar o que é o melhor para o futuro de cada comunidade. (p. 108)

Tais reflexdes nos remetem as explicagdes historicas para o insucesso dos
alunos dos meios economicamente desfavorecidos na aquisi¢do € no emprego da

linguagem cientifica escolar.

24
Os modelos de ensino e o papel da mediagao social na construgao de

conceitos cientificos

No Brasil o discurso a favor de uma escola para o povo ¢ antigo. No final do
século XIX, Rui Barbosa ja denunciava a precariedade do ensino para o povo, com base
em extenso diagnostico da realidade brasileira da época, o que o levou a propor a
multiplicagdo de escolas e de melhoria da qualidade do ensino.

Desde entdo, diagndsticos, denuncias e propostas tém se multiplicado e marcado
presenca nos discursos politicos e pedagogicos.

A educagdo no Brasil oscila como um péndulo, ora em direcdo a melhoria
qualitativa, com a implementacdo de reformas educacionais, ora quantitativa,
defendendo o aumento do numero de escolas e a ampliacdo da obrigatoriedade e

gratuidade do ensino para todos, em todos os niveis. Contudo, pesquisas e


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212121/CB


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0212121/CB

33

indicadores educacionais t€ém demonstrado que as relagdes entre origem social e
fracasso escolar continuam praticamente inalteradas.

Soares (1989) faz uma leitura sociologica da relagdo entre linguagem e escola,
bastante pertinente e oportuna para a discussdo do desenvolvimento do alfabetismo
cientifico entre estudantes das camadas populares, especialmente por envolver as
relagdes de poder que se estabelecem na escola, reflexo de relagdes sdcio-culturais mais
amplas, que tém na linguagem o seu principal produto e instrumento de transmissdo. A
autora vai buscar explicagdes historicas para o fracasso escolar, revelando as
contradi¢des que tais explicagdes abrigam.

Uma primeira explicagdo estaria na “ideologia do dom”, segundo a qual a
posicao dos individuos na hierarquia social ¢ determinada por caracteristicas pessoais.
Esta ideologia, pretensamente cientifica, apoiava-se na Psicologia Diferencial e na
Psicometria para medir habilidades e aptiddoes e, assim, legitimar desigualdades e
diferencas individuais. Foram geradas, a partir desses pressupostos, doengas,
deficiéncias e caréncias, o que configurava uma espécie de “patologizacdo da pobreza”
(Soares, 1989). Dessa forma, a causa do fracasso escolar estaria no proprio aluno, que
ndo possuia as condi¢des basicas para a aprendizagem. Segundo Soares (1989),

Passa, assim, a ser considerado “justo que a escola selecione os “mais
capazes” (por exemplo: através dos exames vestibulares), classifique e
hierarquize os alunos (por exemplo: em turmas “fortes” e turmas “fracas”),
identifique “bem-dotados” e “superdotados” e a eles dé atengdo especial, e

oriente os alunos para diferentes modalidades de ensino... (p. 11)

Embora a ideologia do dom esteja até hoje muito presente na educagdo, sua
cientificidade ficou definitivamente abalada, quando se constatou que as diferengas ndo
eram observadas apenas entre individuos, mas entre grupos sociais. Alguns adeptos da
ideologia do dom sustentavam que era natural que os alunos provenientes das camadas
populares da sociedade tivessem maior probabilidade de fracasso, considerando a falta
de inteligéncia e aptiddo que cada um apresentava. Se assim ndo fosse, ndo
fracassariam e teriam livre acesso as classes dominantes. Nao foi dificil refutar esta
explicacdo, j& que as mais elementares andlises sociais apontavam para as origens
econdmicas das desigualdades e ndo para as caracteristicas individuais.

Surge, entdo uma segunda explicacdo, desta vez baseada na ideologia da

deficiéncia cultural, segundo a qual as condigdes de vida da classe dominada e,
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conseqlientemente, as formas de socializacdo da crianga pobre em seu contexto familiar
ndo propiciam o desenvolvimento de habitos, atitudes, conhecimentos, habilidades e
interesses que lhe assegurariam a possibilidade de €xito na escola.

Do ponto de vista das Ciéncias Sociais e Antropologicas, as nocdes de
“deficiéncia”, “caréncia” ou priva¢do cultural” s3o inaceitaveis, uma vez que nao
existem culturas superiores ou inferiores. O que hé sao culturas diferentes.

A ideologia das diferencgas culturais abre caminho para a formulacdo de uma
nova explicacdo para o fracasso escolar. A escola, a servigo da sociedade capitalista,
assume e valoriza a cultura das classes dominantes. Assim, o aluno proveniente das
camadas populares ndo encontra na escola um referencial de cultura que se assemelhe
ao seu. Para a escola, um comportamento que se distancie do padrdo cultural das
classes dominantes ¢ considerado errado ou inadequado. Esse aluno passa a ser
marginalizado dentro do sistema escolar que deveria acolhé-lo. Portanto, nesta terceira
explicagdo, a responsabilidade pelo fracasso escolar deixa de pairar sobre o aluno e
recai sobre a escola, que trata de forma discriminativa a diversidade cultural.

A relacdo entre linguagem e cultura desempenha um papel essencial nas
explicagdes para o fracasso escolar, no ambito de cada uma dessas ideologias. Em todas
essas ideologias a desigual distribui¢do de riqueza e renda, atrelada as bases estruturais
da sociedade capitalista, permanece encoberta.

A luta contra a desigualdade econdmica que se acentuou nos Estados Unidos por
volta do inicio dos anos 60, disseminando-se na década seguinte por toda a Europa e
América Latina, levou aquele pais a tomar medidas de integrag¢do social, preservando a
estabilidade social e a ordem econdmica. Buscou-se razdes que explicassem a
marginaliza¢do dos pobres e tentassem solucdes para as causas encontradas.

Acreditando que o contexto familiar das criangas pobres ¢ empobrecedor,
multiplicavam-se os programas educacionais que visavam a “compensar’” as falhas na
socializacao das criancas pobres, considerados desnecessarios para as criangas das
classes dominantes, j4 que para estas o contexto familiar favorecia o enriquecimento
cultural e lingiiistico. O pressuposto ¢ que as habilidades lingiiisticas correspondem
habilidades cognitivas. Para tanto, recorre-se ao referencial psicologico, baseado nas
idéias de Vygotsky, para quem o pensamento decorre do desenvolvimento da
linguagem.

O déficit lingiiistico, € visto como um aspecto crucial da deficiéncia cultural e

justificaria o “vocabulario pobre” e os “erros de linguagem”, que juntamente com o
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“baixo nivel intelectual” e o “comportamento social inadequado”, dentre outros fatores,
seriam determinantes do fracasso escolar.

Os trabalhos do socidlogo inglés Basil Bernstein, publicados durante a década de
60, tém sido considerados como um dos principais suportes da teoria da deficiéncia
lingiiistica, embora tenha o autor alterado profundamente o seu pensamento ao longo de
sua producdo intelectual. A teoria de Bernstein, nos anos 60, afirmava a existéncia de
diferentes tipos de linguagem, determinados pela origem social. Desse modo, as
diferentes formas de relagdes sociais geram diferentes “codigos” lingiiisticos: o codigo
elaborado e o codigo restrito. O primeiro relaciona-se a linguagem universalista, que
pode ser compreendida mesmo fora de seu contexto, propria das classes dominantes. O
codigo restrito diz respeito a linguagem particularista, que, segundo Bernstein, ¢ repleto
de significagdes implicitas, estreitamente ligadas ao contexto que originou o discurso e
dificilmente compreendidas fora dele.

O uso dos diferentes codigos seria determinado pelo acesso a formas de
pensamento, qualitativamente diferentes. Para o aluno que dispde do codigo lingiiistico
elaborado a escola representa apenas um “desenvolvimento simbdlico e social”. Para as
criangas limitadas a um cédigo lingiiistico restrito, a experiéncia social implica numa
tentativa de transformacdo simbolica ¢ social, raramente bem-sucedida. Isso ndo
significa que um codigo seja “superior” ou “melhor” em relagdo ao outro. O proprio
Bernstein fez questdo de frisar vérias vezes este aspecto, sobretudo em trabalhos da
década de 70. No entanto, como diz Soares (1989), “foi assim que Bernstein ofereceu
aos partidarios da teoria da deficiéncia lingiiistica suporte para os programas
educacionais conhecidos como programas de educacao compensatoria”.

Os programas de educagdo compensatoria sdo, em geral, preventivos, o que esta
em conformidade com a logica que os fundamenta. A principio, a ideologia da
deficiéncia cultural e lingiiistica levou a ampliagdo, implantacdo e fortalecimento dos
programas de pré-escola, esperando com isso, compensar as falhas de socializacao que
as criangas pobres traziam de seu contexto familiar. Ao oferecer um ambiente rico em
experiéncias de enriquecimento cultural, essas criancas deveriam adequar-se mais
facilmente aos padrdoes escolares. Mais tarde verificou-se a necessidade de
implementagdo de medidas compensatorias voltadas para alunos ja inseridos na
educagdo formal. Mais uma vez, buscou-se explicagdes para o insucesso das medidas
de educagdo compensatoria. As explicacdes estariam relacionadas, primeiramente, aos

pressupostos questionaveis da teoria da deficiéncia cultural, que ndo chegam a discutir
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a estrutura social responsavel pelas discriminacdes. Chegou-se a pensar que os
programas ndo obtiveram os resultados esperados devido a postura dos professores, que
mantinham expectativas negativas em relagdo aos alunos “fracos”. Enfim, um tltimo
grupo de explicacdes direciona a responsabilidade pelo fracasso dos programas de
educacdo compensatoria a propria sociedade, que atribui a escola um poder que ela ndo
tem: o de compensar as diversas “deficiéncias” que estdo fora dela. Nessa perspectiva,
as mudancas necessarias para superar o fracasso escolar exigiriam esfor¢os ndo apenas
da escola, mas da sociedade como um todo.

Na mesma época em que Bernstein publicava os trabalhos que ofereceram
fundamentos para a formulagdo da teoria da deficiéncia lingliistica , surgiam os
primeiros resultados dos estudos de William Labov sobre as relagdes entre linguagem e
classe social nos Estados Unidos. Labov ndo nega o fracasso escolar das classes
populares, mas rejeita completamente o conceito de deficiéncia lingliistica. Sua tese ¢
que as criangas pobres dispdem de um vocabulério basico perfeitamente estruturado e
“possuem a mesma capacidade para a aprendizagem conceitual e para o pensamento
l6gico” (Soares, 1989). Ele critica o resultado de testes, em que o pesquisador procura
provocar, de maneira controlada, a fala de uma crianca em um contexto artificial, que
sera percebido de maneira diferente, por criangas de origens sociais distintas. Labov
torna explicita a falacia da deficiéncia lingiiistica e propde a teoria da diferenca
lingiiistica, que se fundamenta no pressuposto de que existem dois dialetos conflitantes
- ndo-padrao e dialeto-padrdo - que t€ém o mesmo valor intrinseco. Porém, a variedade
lingtiistica padrdo é mais aceita socialmente.

Dentre os estudiosos voltados para a analise do papel da linguagem na estrutura
social, Pierre Bourdieu ¢ aquele que oferece a contribuicdo mais expressiva para a
discussdo das relagdes entre a lingua e as condigdes sociais de sua utilizacao.

Para Bourdieu, a comunicagdo lingiiistica ndo se restringe a uma operagao de
codifica¢ao e decodificagao, mas constitui-se, essencialmente, uma “relacao de forca
simbolica”.

Segundo a teoria da reprodu¢do (Bourdieu e Passeron, 1975), a fun¢do da escola
tem sido precisamente manter e perpetuar a estrutura social, suas desigualdades e os
privilégios que confere a uns em prejuizo de outros, exercendo um poder de violéncia
simbolica, imposto as classes dominadas. A lingua representa, assim, um bem
simbolico, cujo valor ¢ determinado por uma economia das trocas lingiiisticas. As

caracteristicas lingliisticas que correspondem  as posi¢cdes econdOmicas € sociais
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privilegiadas ganham legitimidade e se convertem em capital lingiiistico, possibilitando
a obtencdo de lucro por aqueles que o detém. A luz dessa teoria, Soares (1989) critica a
similaridade ideoldgica das teorias das deficiéncias e da diferenca. Para a autora, a
divergéncia entre elas estd na “interpretacdo que dao as desigualdades”. Entretanto,
“Ambas s3o instrumentos de exercicio da violéncia simbolica, pois
dissimulam a discriminagdo social, pela legitimacdo e imposicao da
cultura e da linguagem do grupo dominante, em detrimento da cultura e
da linguagem de outros grupos e assim garantem a preservaciao da

estratificagdo social”. (p. 54)

Sendo a linguagem o principal instrumento de ensino e aprendizagem na escola
e de difusdo de informagdes nos mais variados contextos sociais, ndo hd como ignorar a
importancia que as relacdes entre linguagem e classe social t€m para a ampliagdo do
alfabetismo cientifico.

As consideragdes anteriores sobre linguagem cientifica e cotidiana apontam para
a existéncia de um bidialetismo funcional, que precisa ser levado em conta, quando se
pretende levar o aluno das camadas populares a aquisi¢do de bens simbolicos, dentre os

quais pode-se incluir o conhecimento cientifico.

25
A contribuicao do ensino de Ciéncias para a ampliagao do alfabetismo

cientifico

“O ensino de Ciéncias estd em crise”. A constatacdo ¢ de Gerard Fourez
(2003), que admite ndo estar sozinho nesta opinido, da qual compartilham, segundo ele,
“desde os decanos das faculdades de Ciéncias aos porta-vozes do patronato, passando
pelo Ministro da Educag@o”. Embora reconheca os limites contextuais de sua andlise,
que ¢ restrita a Bélgica de lingua francesa, o autor ndo nega a possibilidade da
extrapolagdo de suas observagdes — mutatis mutandis - ao mundo industrializado. Para
ele, o que ¢ menos facil ¢ dar uma interpretagdo a esta crise ou ainda definir as
controvérsias nela envolvidas. Entretanto, o autor faz questdo de lembrar que a nogdo
de “crise” em caracteres chineses se escreve unindo-se dois ideogramas: o que significa

“perigo” e o que significa “possibilidade” ou “oportunidade”. Pode-se aplicar esta

maneira de escrever a crise do ensino de ciéncias... (p. 14)
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Arroyo (1996), ao questionar “por onde avancar no ensino de Ciéncias”, aponta
uma série de componentes: “os sujeitos docentes, os conteudos, os livros de texto, os
processos de transmissdo-avaliacdo, os sujeitos cognocentes, os contextos de sala, os
laboratorios... H4 muito campo para repensar cada um desses aspectos”. Quase uma
década depois da constatagdo do autor, ha ainda muito para caminhar.

Por tudo isso, a discussdao acerca do papel social do ensino de Ciéncias
representa hoje, mais que uma reflexdo pedagogica ou epistemoldgica sobre saberes,
métodos e contetidos. Insere em seu bojo questdes muito amplas, que exigem uma
contextualiza¢do historica.

Segundo Arroyo, o pensamento mais comum entre os professores € que o ensino
de Ciéncias se relaciona com a preparagdo para o mundo produtivo, enquanto que as
demais disciplinas visam a preparar os jovens para a cidadania. No entanto, até que
ponto os conhecimentos transmitidos pela escola t€ém cumprido essas fungdes? Uma
analise que busque situar historicamente o ensino de ciéncias no contexto das reformas
que se efetuaram no sistema educacional brasileiro indica que esta area do
conhecimento talvez tenha sido a que melhor refletiu, nas ultimas décadas, os
propositos politicos e ideoldgicos que embasaram tais reformas, marcadas
por uma critica rigida ao saber  transmitido, o chamado saber tradicional,
desarticulado da realidade do  mundo moderno da producao, que vive sob o
impacto de uma revolugao técnico-cientifica.

A tradicdo de nosso ensino tem se orientado na formacdo do individuo.
Estabelece-se ai uma contradigdo, se considerarmos a escolarizagdo como via de
ampliacao do alfabetismo, ja que o sujeito da alfabetizacdo cientifica ndo ¢ mais o
individuo, mas o grupo social, que ¢ quem atribui significado aos conhecimentos.

O universo cientifico tem pouca pertinéncia se ele ndo permite ao aluno
confrontar-se com o mundo em que vivemos. Isso ndo significa que se deva restringir o
ensino de Ciéncias a realidade concreta dos alunos, negando-lhe o direito de vislumbrar
horizontes mais amplos. Com isso ndo estou querendo dizer que os “horizontes mais
amplos” sejam os conhecimentos da classe dominante, que a escola valoriza e quer ver
aplicados, sendo, por isso, tomados como referéncia. Para os alunos de classes sociais
pouco privilegiadas o universo de competéncias gerais exigidas pela escola ¢ percebido
sempre como algo que nao lhe é proprio, ou seja, dos “outros”, assim como sao também
dos “outros” as dificuldades enfrentadas por esses alunos, do ponto de vista dos

estudantes da classe dominante.
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O ensino de Ciéncias deve tornar os alunos capazes de “ler seu mundo” (ou
seriam “mundos”?) em toda a sua complexidade. Nao se trata de cultivar uma visdo
utilitdria das tecnologias, que pode levar a concepcao ingénua de que o alfabetismo
cientifico tem a finalidade de ensinar os alunos a operarem com os fendmenos fisicos
que possibilitam o funcionamento de um fax, um forno de microondas ou um telefone
celular. E preciso mais que isso. Sem querer ser “panfletaria”, ¢ necessario ampliar
também os horizontes dos alunos das classes dominantes, advertindo-os quanto aos
efeitos de uma cientificidade que resiste aos efeitos ideologicos, muitas vezes,
silenciando-os.

Como nos diz Fourez (2003),

As ciéncias veiculam uma maneira de teorizar o mundo que as situa
diferentemente segundo as classes sociais. Os dirigentes de empresas ndo se
enganam quando reivindicam sélidas formagoes cientificas e destacam que a
importancia destas disciplinas reside especialmente na aprendizagem de uma
realidade dura e inexoravel. Esta capacidade de objetivacdo do mundo e de
considera-lo fora de seu contexto afetivo e social sem duvida origina ao

mesmo tempo a for¢a da burguesia e a do pensamento cientifico (p. 7).

Ha, portanto, em relagdo a alfabetizagdo cientifica uma polarizagdo entre duas
atitudes educativas: a que promove a formacao do individuo e reforca o seu poder ¢ a
que visa a fortificar mecanismos sociais e politicos de emancipagdo. Estas atitudes
deveriam ser complementares e nio paralelas. E nesta direcdo que tenta encaminhar-se a

“educacao cientifica popular”, como a que é proposta pelos CPVCs.

2.6
Alfabetismo cientifico numa perspectiva sociolégica: as teorias do déficit

linguistico e cultural

Ao considerarmos o ensino e a aprendizagem das no¢des cientificas como um
conjunto de interacdes que se ddo em um espaco de mediagdes pedagdgicas, a questdo
que se coloca ¢ se haveria uma abordagem didatica ou um modelo de ensino mais
propicio ao desenvolvimento de uma aprendizagem significativa em relagdo a um dado

contexto social.
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Diferentes referenciais tedricos tém permitido a analise do processo ensino-
aprendizagem em Ciéncias sob diversos angulos. A partir da década de 70, surge na
literatura um grande niimero de estudos, fruto de um interesse especifico pelo processo
de aprendizagem.

Os estudos realizados nesta perspectiva influenciaram  uma produgdo
consideravel de conhecimento empirico sobre as concepcoes dos estudantes. Destaca-
se o programa de pesquisa que ficou conhecido como ACM (alternative concepts
movement), de Gilbert e Swift (1985).

As pesquisas de Piaget e seus colaboradores, cujo foco principal era o
desenvolvimento das estruturas légicas subjacentes ao processo de aprendizagem,
tiveram grande influéncia sobre o movimento das concepg¢des alternativas. A partir dai,

estudos realizados em todas as partes do mundo revelaram que as concepgdes
dos estudantes apresentam o mesmo padrdo em relacdo a cada conceito investigado.
Em geral, as idéias dos aprendizes “sdo pessoais, fortemente influenciadas pelo contexto
do problema e bastante estaveis e resistentes a mudanga, de modo que ¢ possivel
encontra-las mesmo entre estudantes universitarios” (Mortimer, 2001).

Este momento foi especialmente propicio para o surgimento de diferentes
tendéncias pedagogicas na area de ensino de Ciéncias. Buscava-se superar as visdes
arcaicas, caracterizadas pela transmissdo das nogdes cientificas, desvinculadas das
experiéncias concretas dos estudantes e de suas vivéncias sociais.

No grupo das teorias educacionais que podem se orientar nesta direcdo
situavam-se dois movimentos bastante representativos na produgdo académica da época:
o das concepgdes alternativas, que enfatizava, em especial, os conteudos das idéias dos
estudantes sobre os conceitos cientificos e suas implicagdes para o ensino e um segundo
movimento, conhecido como CTS (Ciéncia, Tecnologia & Sociedade), que se estruturou
a partir da constatagdo de que o avango cientifico, tecnoldgico e econdmico nao estava
se revertendo automaticamente em desenvolvimento do bem-estar social.

Prevalecia a procura por propostas educacionais orientadas por principios
democraticos e emancipadores, articulados com os interesses populares, que pudessem
subsidiar projetos para a constru¢do de um ensino de Ciéncias comprometido com a
democratizagdo do saber sistematizado, tomado como instrumento de compreensao da
realidade histérica e para o enfrentamento organizado dos problemas sociais.

Segundo Auler (1998) e Bazzo (1998), a euforia inicial provocada pelos

resultados dos avancos cientificos e tecnoldgicos, nas décadas de 60 e 70, deu lugar a
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um olhar mais critico sobre a Ciéncia e a Tecnologia, a partir da constatagdo, naquele
periodo, da drastica degradagao ambiental decorrente desses avangos e da vinculacao do
aparato tecnoldgico a industria da guerra.

Esse movimento desencadeou uma visdo mais politizada e contextualizada da
Ciéncia e da Tecnologia, questionando a idéia de que mais Ciéncia e Tecnologia iriam,
necessariamente, resolver os problemas ambientais e socio-econdmicos. A alternativa
consistiria em um tipo diferente de Ciéncia e Tecnologia, concebida com mais
participagdo da sociedade e mais sintonizada com as demandas populares. Os objetivos
centrais do movimento CTS seriam promover a relagdo entre a ciéncia, as aplicagdes
tecnologicas e os fendomenos da vida cotidiana; articular a abordagem das aplicagdes
éticas e sociais relacionadas ao uso da Ciéncia e Tecnologia a compreensao da natureza
socio-historica da Ciéncia e do trabalho cientifico.

Em varios paises esta percepcao mais “politizada” dos avangos cientificos e
tecnoldgicos produziu desdobramentos curriculares nos niveis de ensino superior e
secundario.

No contexto educacional brasileiro, o cendrio era especialmente desafiador. O
exercicio democratico e o posicionamento politico eram desestimulados pelo regime
militar vigente. Além disso, a formagao disciplinar dos professores e a baixa produgao
de materiais didatico-pedagogicos compativeis com o enfoque interdisciplinar e
integrado do movimento CTS representavam um obsticulo a mais para a
implementagdo desta perspectiva no ensino de Ciéncias no Brasil. Constatou-se a
auséncia de uma compreensdo mais ampla e de um discurso consensual quanto aos
objetivos, conteudos, abrangéncia e modalidades de implementacao desse movimento.
Talvez por isso sejam escassas as publicacdes que relatem experiéncias de
implementagdo do enfoque CTS nos curriculos brasileiros.

Ao analisar a trajetéria do movimento CTS no Brasil, Teixeira (2003) considera
que

“os educadores de orientacdo progressista ndo t€m conseguido articular
convincentemente um movimento organico que se mostre como real opgao
na constru¢do de uma escola cidada, uma proposta pedagogica que ndo se
defina somente pelas necessidades e interesses do capital, mas sim, para a

construgdo e fortalecimento dos principios de justica social e transformacgao

da sociedade (p.177)”.
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Em relagdo a educacdo cientifica, parece-nos ser essa uma constatacio
inequivoca, ja que as caracteristicas que permeiam o ensino das disciplinas cientificas
continuam demonstrando que, na maioria das vezes, o ensino nessa area fica demarcado
pelas abordagens que privilegiam os conteudos especificos de cada disciplina, sem
vinculd-los aos acontecimentos e problemas presentes na sociedade. As inovagdes
propostas tém obtido penetracdo modesta, para ndo dizer incipiente, na realidade escolar
brasileira (Teixeira, 2003).

Nos ultimos tempos, as tendéncias de pesquisa mais freqiientes em ensino de
Ciéncias sdo de orientacdo construtivista, nas suas mais diversas matizes (Menezes et al.
1997), sobretudo, os trabalhos que tratam das concepgdes espontaneas e estratégias de
ensino direcionadas para a ocorréncia de mudanga conceitual. Esse modelo também
vem enfrentando  criticas que mencionam a falta de contextualizacdo e a
impermeabilidade desses trabalhos para as questdes sociais.

Segundo a andlise de Teixeira (2003), o enfoque CTS constitui-se em uma
excelente alternativa, isto é,

“[um] instrumento de reflexdo para apoiar a mudanca de foco da educacdo
cientifica, abandonando progressivamente o ensino candnico de ciéncias que
hoje vem sendo veiculado em nossas escolas, para constituir um projeto de

educagdo cientifica comprometido efetivamente com a instrumentaliza¢ao

para cidadania (p. 179)”.

Os reflexos do movimento CTS no ensino de Ciéncias se expressam por um
esforco de agregar a dimensdo conceitual do ensino de Ciéncias a dimensao formativa e
cultural, com vistas ao exercicio pleno da cidadania. Portanto, o movimento CTS
procura colocar o ensino de Ciéncias numa perspectiva diferenciada, abandonando
posturas arcaicas que afastam o ensino das nogdes cientificas dos problemas sociais.

A partir da contextualizagdo preliminar dessas duas vertentes, torna-se oportuno
verificar como esses movimentos se desdobraram em modelos de ensino.

Retomemos, em principio, o modelo chamado “mudanga conceitual”, baseado
no resultado de inimeras pesquisas e referenciado na perspectiva construtivista de
ensino-aprendizagem, que predominou por mais de vinte anos na area de Ensino de
Ciéncias e Matematica, a partir dos anos 60. Mais adiante, trataremos do modelo de

ensino estruturado a partir das bases tedricas do movimento CTS, procurando, desse
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modo, explicitar as contribuigdes, possibilidades e limitagdes desses modelos de ensino

para uma educagao cientifica, comprometida com a formagao politica e cidada.

2.6.1
Da mudancga conceitual a nogcao de perfil conceitual: a construgao

compartilhada dos conceitos cientificos

Apesar do grande niimero de abordagens diferentes acerca do processo de
aprendizagem das nogdes cientificas, duas idéias principais parecem consensuais,
estando ambas ancoradas nas teorias construtivistas. A primeira refere-se ao fato da
aprendizagem decorrer do ativo envolvimento do aprendiz na construgdo do
conhecimento. A segunda reafirma a importancia das concepgdes prévias dos
estudantes, advindas de suas experiéncias concretas, que desempenham um papel
importante no processo de aprendizagem.

A esta concepgdao de aprendizagem, que ficou conhecido como “mudanca
conceitual” (Posner, 1982), corresponderia um modelo de ensino, mediante o qual
professores deveriam promover a problematiza¢do das idéias prévias dos estudantes,
num processo gradual que levaria a substituicdo dessas idéias por modelos
cientificamente aceitos. Este modelo passou a ser amplamente criticado tomando-se por
base a constatacio de que as idéias do senso comum ndo sdo abandonadas pelos
estudantes. Ao contrario, passam a conviver com os conceitos cientificos, construidos a
partir da interagdo entre varios sistemas de mediagdo social.

As mudangas conceituais ocorridas na historia da ciéncia servem de modelo para
a elaboracdo de estratégias de ensino baseadas na crenga de que as idéias alternativas
dos estudantes podem evoluir e ser substituidas pelas idéias cientificas, desde que
confrontadas mediante a exposicdo a situagcdes de conflitos, normalmente
proporcionadas por “experimentos cruciais”. Nestas situacdes as idéias dos aprendizes
sdo colocadas “a prova” e seriam abandonadas, em virtude da constatagdo de sua
insuficiéncia para a explicagdo dos fendmenos observados experimentalmente.

A mudanga conceitual sustenta-se em principios da teoria piagetiana. Segundo
este modelo, as idéias prévias dos alunos sdo confrontadas com idéias novas. A idéia
nova pode ser considerada plausivel. Neste caso, da-se a “assimilagdo”. Quando, ao
contrario, a idéia nova parece conflituosa ou contraditoria pode ocorrer uma “construgdo

compensatoria”, que passa por uma fase de negacdo da perturbagdo e, em seguida, pela
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tentativa de integracdo da perturbagdo a idéia original, um pouco modificada. O
processo culmina com a reorganizacao das idéias pela correcao dos conflitos (Mortimer,
1998, 2001).

Nao tardaram as criticas ao modelo de mudanga conceitual, considerado
empirista, por acreditar na possibilidade de modifica¢dao e constru¢io de idéias a partir
da experiéncia sensorial, com base em concepg¢des individuais.

No final da década de 80, quando o programa de pesquisa construtivista sobre
concepgdes alternativas ainda ndo dava sinal de esgotamento, ja se avolumavam as
criticas as bases filosoficas do movimento. Millar (1989 citado por Mortimer, 2001)
tenta mostrar que ‘“um modelo construtivista de aprendizagem nao tem como
conseqiiéncia logica um modelo construtivista de instrucdo”. O autor se referia ao
modelo de ensino em que se deveria seguir os mesmos passos observados na
aprendizagem, vista como um “produto da interacdo entre concepgdes pré-existentes e
novas experiéncias”: explicitacdo das idéias prévias dos estudantes, discussdes em
grupo para evidencia-las, promogao de situagdes de conflito, construcao de novas idéias
e revisdo do processo, através da comparacdo entre as idéias anteriores e as recém-
construidas.

A dificuldade na preparacdo de professores para atuar segundo esta perspectiva é
um outro tipo de problema enfrentado por este modelo de ensino. Na pratica, as
interacdes em sala de aula podem contribuir para que o aluno tome consciéncia sobre
suas concepgdes, mas ndo proporcionam, necessariamente, a evolugdo esperada em
diregdo aos conceitos cientificos.  Este fato pode ser atribuido a varios fatores
interdependentes. O primeiro deles diz respeito as “lacunas” ocasionadas pela falta de
informagdes dos estudantes, que impossibilitam a superacdo dos conflitos cognitivos,
tornando-se, muitas vezes, um obstaculo maior que o proprio conflito. Isso faz com que
os alunos tenham dificuldades em reconhecer e vivenciar os conflitos, passando a
desenvolver mecanismos de protecdo em torno de suas idéias, em vez de tentarem
supera-las. E preciso ainda reconhecer a dificuldade na proposigdo de experimentos
que gerem conflitos cognitivos, simplesmente porque nem sempre ¢ possivel estabelecer
uma correspondéncia entre concepgdes alternativas e conceitos cientificos e quando isso
¢ possivel, ndo se pode assegurar que haja experimentos que permitam aos estudantes
vivenciar um conflito entre essas idéias. Além disso, para perceber “anomalias” num
modelo conceitual, o estudante precisaria ja possuir informacdes suficientes que o

levassem a questionar a plausibilidade de sua idéia.
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Os resultados de estudos mais recentes tém levado a uma reformulagdo da teoria
de mudanga conceitual de modo a admitir a hipotese de que as pessoas podem dispor de
diferentes idéias alternativas coexistentes, que seriam ativadas por diferentes contextos.

Mortimer (1992, 1998, 2001) ¢ um dos autores que tem se destacado na
abordagem desta questdo. Estes estudos apontam para a importancia do papel exercido
pela mediag¢ao social no processo de constru¢ao de conceitos em situagoes didaticas,
destacando-se a funcdo da linguagem na interag¢do professor-aluno.

A nogao de perfil conceitual surge como uma alternativa ao modelo da mudanca
conceitual e preconiza que € possivel que cada individuo tenha diferentes formas de
pensar sobre cada conceito cientifico, co-existentes entre si. E possivel definir,
portanto, as zonas do perfil, formando uma escala graduada, na qual cada zona pode
estar relacionada com uma forma de pensar e com um certo dominio ou contexto a que
essa forma se aplica.

Para Bachelard, esta constatagdo revela que as idéias do senso comum nao sao
substituidas por conceitos cientificos durante o processo de ensino, mas, ao contrario,
passam a coexistir com tais conceitos, sendo aplicaveis a contextos especificos.

A nocgado de perfil conceitual e a idéia do perfil epistemoldgico de Bachelard, na
qual esta baseada, tém em comum, por exemplo, a organizacao hierarquica das zonas do
perfil, na qual cada zona ¢ sucedida por outra mais abrangente, contendo categorias de
analise e capacidade explanatoria maior que as anteriores.

Mortimer destaca a importdncia da tomada de consciéncia, por parte do
estudante, de seu proprio perfil conceitual. Esta preocupagdo, que estava ausente na
no¢ao bachelardiana, tem grandes implicagdes para o processo ensino-aprendizagem.
Ao tomar conhecimento de seu proprio perfil, o estudante teria mais chance de entender
os motivos de sua inseguranca na aplicagdo das nocdes cientificas, o que o leva a
recorrer, diante de situagcdes novas, as suas idéias prévias. Isso possibilitaria ao
estudante identificar as linguagens sociais mais adequadas a cada contexto.

Em seu estudo sobre a evolucdo das explicagdes atomisticas para os estados
fisicos da matéria, Mortimer (2000) descreve “a génese de um modelo atomistico para
explicar os estados fisicos e as transformagdes dos materiais”, considerando-se o nivel
elementar de ensino. A partir dai, passa a expor, de forma sistematizada, a nogdo de
perfil conceitual.

Existem varias fontes que podem fornecer algumas indicagdes para as categorias

de um perfil conceitual, como a descri¢cdo das concepgoes alternativas dos estudantes,
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realizadas em inumeras pesquisas nas ultimas décadas, que permitiu a identificacdo dos
mesmos tipos de concepcdes em relagdo a um determinado conceito cientifico em
diferentes partes do mundo. Outra fonte ¢ a propria historia da ciéncia, que fornece
subsidios para a compreensao da evolucgdo histdrica dos conceitos.

Segundo Mortimer, a primeira zona do perfil conceitual do a&tomo relaciona-se a
uma concepcao do atomo baseada na idéia de continuidade, que se caracteriza pela
negacdo do conceito de atomo. O principal obstaculo para a construg¢do do conceito,
nesta fase, ¢ a negacdo da possibilidade de existéncia do vacuo, isto é, de espagos vazios
entre as particulas materiais. Por estar diretamente associada a percepc¢do sensorial da
matéria como algo continuo, esta zona do perfil ¢ denominada sensorialista.

A segunda zona do perfil ¢ a substancialista. Nessa fase os estudantes atribuem
as particulas caracteristicas da matéria para explicar propriedades como dilatagdo,
compressibilidade, mudanga de estado etc. Assim, os estudantes pensam nas particulas
que compdem a matéria como “graos” capazes de dilatar-se, contrair-se etc. O principal
obstaculo a construcdo do conceito verificado nesta fase ¢ a analogia entre o
macroscopico e o submicroscopico.

Na terceira zona do perfil conceitual do atomo os estudantes ja concebem a
nogao classica, segundo a qual o 4&tomo ¢ a unidade basica de constituicdo da matéria,
que se conserva nas transformagdes quimicas. O principal obstaculo encontrado nesta
fase ¢ a dificuldade que os estudantes apresentam em perceber caracteristicas
decorrentes do arranjo interno das particulas como generalizaveis a todos os materiais.

A ultima zona do perfil relaciona-se com uma visdo mecanico-quantica do
atomo. Nesta visdo, atribui-se ao dtomo e as particulas subatomicas propriedades de
coisas continuas (ondas, campos etc) e de coisas descontinuas (particulas). A grande
dificuldade de interpretagdo dos resultados da mecanica quéntica relaciona-se com a
impossibilidade de aproxima-los, por meio de modelos e analogias, do nosso universo
familiar de objetos e eventos. Segundo Mortimer (2000), “a mecanica quantica fornece
uma visdo contra-intuitiva da realidade”.

Para analisar as idéias atomisticas apresentadas pelos estudantes antes do
processo de ensino, Mortimer elegeu as seguintes categorias, referentes as
caracteristicas da matéria: continuidade/descontinuidade, substancialismo / ndo
substancialismo, auséncia/presenca de conservagdo da massa. As categorias usadas para
analisar as idéias posteriores ao processo de ensino foram: movimento/energia das

particulas, interacdo interparticulas, arranjo das particulas.
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Para eleger essas categorias de analise Mortimer baseou-se em estudos sobre a evolugao
histérica dos conceitos e sobre as idéias prévias de estudantes acerca do atomismo. O
modelo piagetiano também o direcionou na procura de uma seqiiéncia genérica para a
no¢do de matéria. Entretanto, a andlise das intera¢des em sala de aula obrigou o autor a
recorrer a outro referencial, que contemplasse o uso de um sistema de mediadores,
inclusive a linguagem. As idéias de Vygotsky e de autores na area dos estudos
socioculturais mostraram-se essenciais para a analise do processo de ensino e do papel
do professor.

Alguns dominios da lingiiistica tém demonstrado interesse explicito pelas
relagdes entre linguagem, cogni¢do e cultura. Segundo Morato (2001), as teorias que
negligenciam essas relagdes tornam-se “apenas parciais”. A autora se apoia na tese da
mediacdo simbolica, baseada nos postulados vygotskianos, segundo a qual,

“ndo ha possibilidades integrais de pensamento ou de contetidos
cognitivos fora da linguagem nem possibilidades integrais de linguagem

fora ~de  processos  interativos  humanos,  contingenciados

socioculturalmente”. (p.68)

As idéias de Vygotsky fornecem elementos fundamentais para a analise do
processo de ensino e do papel do professor.

Por meio de sua “lei geral do desenvolvimento cultural”, Vygotsky propde que
“qualquer fung¢do psicologica superior aparece duas vezes ou em dois planos. Primeiro
ela aparece entre as pessoas como uma categoria interpsicoldgica e entdo dentro das
pessoas como uma categoria intrapsicoldgica” (Vygotsky, 1978, citado por Mortimer e
Carvalho, 1996). A internalizagdo dos conceitos ¢ relacionada a um processo social,
cuja mediagdo € propiciada pela linguagem. No ensino das nogdes cientificas, na
perspectiva vygotskiana, a comunicagao ¢ possivel pela apropriagdo que o professor faz
da representag¢do do aluno, empregando em sua fala elementos para a constru¢do de um
discurso compartilhado, ou seja, de um conhecimento comum. Em seqiiéncias
posteriores, os alunos sdo levados, por meio de tarefas estruturadas, a construir nogdes
mais proximas dos modelos cientificamente aceitos. O professor estaria, assim,
interferindo na zona de desenvolvimento proximal dos alunos.

A Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ definida por Vygotsky como “a

distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da

solucdo independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212121/CB


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0212121/CB

48

determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em
colaboragdo com companheiros mais capazes” (Oliveira, 1997).

Embora Vygotsky enfatize o papel da intervengdo pedagodgica no
desenvolvimento e na constru¢do dos conceitos, seu objetivo ¢ trabalhar com a
importancia do meio cultural e das relagdes entre individuos na definicdo de um
percurso de desenvolvimento. Seria, portanto, um contra-senso supor, a partir de
Vygotsky, uma pedagogia diretiva e autoritaria, que atribuisse um papel passivo ao
educando. Ao contrario, sua contribuicdo tedrica s6 depde a favor das mediagdes

sociais e pedagogicas que devem se estabelecer no espago das salas de aula.

2.6.2
O enfoque CTS: a construgcao de conhecimentos cientificos na e para a

pratica social

Embora nao esteja baseado nas teorias vygotskyanas, o modelo de ensino que
corresponde ao enfoque CTS prioriza a pratica social como ponto de partida e chegada
no processo de ensino.

As mais recentes propostas curriculares para a area de Ciéncias Naturais, desde
divulgacdo oficial dos Parametros Curriculares Nacionais, em 1996, fazem mencao ao
movimento CTS, apresentando-o como uma tendéncia pedagogica progressista, que
enfatiza “conteudos socialmente relevantes e processos de discussdo coletiva de temas e
problemas de significado e importancia reais”, especialmente a partir dos anos 80,
quando buscou-se uma maior aproximacao entre as Ciéncias Naturais, Humanas e
Sociais. (PCN — Ciéncias Naturais, 1996, p. 20).

O mesmo enfoque parece nortear as agdes na area de Educacdo Cientifica de
organizacdes de ampla expressdo no Brasil e no mundo, como a UNESCO
(Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura). A
Organizagdo, que o Brasil integra desde 1946, ¢ associada uma enorme gama de
iniciativas nacionais visando ao combate a pobreza, a violéncia e a exclusdo social, com
contribui¢des para o desenvolvimento sustentavel, cientifico e tecnoldgico. Atuando nas
areas de Educacdo, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Sociais, Cultura,
Comunicacdo e Informagdo, Pesquisa e Avaliagdo, a UNESCO possui uma politica
editorial em parceria com 6rgdos publicos e privados, com o objetivo de disponibilizar

publicagdes e documentos de interesse social nessas areas.
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Em Ciéncias Naturais, as areas tematicas sdo: Recursos Hidricos,
Biodiversidade, Educagao Ambiental, Patrimonio Natural, Turismo, Politica e Gestao
de Ciéncia, Tecnologia e Inovagio, Educagio Cientifica e Etica na Ciéncia. Na area de
Educagao Cientifica, o enfoque CTS parece orientar a politica editorial da Organizagao,
enfatizando a realidade social como foco central da Ciéncia e da Tecnologia.

Teixeira (2003) assinala que a énfase na pratica social € um ponto de
convergéncia entre o movimento CTS e a Pedagogia Historico-Critica.

Em 1984, Dermeval Saviani cunhou o termo Pedagogia Histdrico-Critica
definindo-o como a expressdo de uma pedagogia que se empenhasse em “compreender
a questdao educacional a partir do desenvolvimento historico objetivo™ (Saviani, 1989
apud Teixeira, 2003). O materialismo historico ¢ a base tedrica que da sustentagdo para
as reflexdes do autor. A proposta surgiu em torno de 1979, estabelecendo uma transi¢ao
da visdo critico-mecanicista para a visdo critico-dialética, que implica em compreender
a Educacdo no contexto social, articulada a uma proposta pedagbgica, cujo
compromisso seja a transformacao da sociedade.

Para Saviani (1989),

“é na pratica social que o professor encontrard os grandes temas para o
exercicio do magistério, identificando, analisando e sugerindo solugdes para
os principais problemas postos pela sociedade. E a insercdo da pratica social
que possibilitaria a conversao dos conteudos formais, fixos e abstratos em
contetdos reais, dindmicos e concretos, permitindo que a escola transforme-
se cada vez mais num espaco democratico de discussdo e analise de

tematicas associadas a questdes e problemas da realidade social (p. 180)”.

As orientagdes provindas dessas idéias sdo claras ao apontar a necessidade de
superacdo das metodologias de ensino arcaicas, baseadas apenas no processo de
transmissdo-recep¢ao de informagdes veiculadas por aulas predominantemente
expositivas.  Portanto, busca-se dinamizar o processo de ensino-aprendizagem,
respeitando-se os ritmos de aprendizagem e desenvolvimento cognitivo, sem abandonar
0s aspectos conceituais e estruturais de cada area de conhecimento, como forma de
permitir uma aprendizagem significativa e vinculada aos acontecimentos do mundo e da
sociedade em geral .

Teixeira (2003) propde uma seqiiéncia de aprendizagem inspirada na concepgao

CTS, que compreende a introdu¢do de uma questdo de interesse social para reflexdo e
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debate. Em seguida, expde-se um recurso tecnoldgico disponivel na sociedade, que
esteja relacionado com o problema exposto inicialmente. Essa “tecnologia” ¢ analisada
e discutida, enfatizando-se os conhecimentos cientificos a ela referentes. Esse
conhecimento ¢ entdo sistematizado, tomando-se por base os conteudos curriculares.
Por fim, a questdo inicial é retomada, considerando-se as implicagdes sociais,

econdmicas, politicas e culturais nela envolvidas.

2.7

Alfabetismo cientifico e educagao popular: o caso dos CPVCs

Antes de maiores consideragdes sobre o tema, seria apropriado esclarecer que
sentido tem aqui o termo “popular”. Este adjetivo aplica-se ao que ¢ proprio do povo,
feito para ou pelo povo, mas historicamente este termo vem se revestindo de um sentido
mais amplo.

Soares (1989) transcreve um Cartum do humorista Feiffer, que mostra o seguinte
monoélogo de um individuo popular:

“Eu pensava que era pobre. Ai, disseram que eu nao era pobre; eu era
necessitado. Ai, disseram que era autodefesa eu me considerar necessitado;
eu era deficiente. Ai, disseram que deficiente era uma péssima imagem; eu
era carente. Ai disseram que carente era um termo inadequado; eu era
desprivilegiado. Até hoje eu ndo tenho um tostdo, mas tenho ja um grande

vocabulario”. (p. 52)

Acrescentar ao ja grande vocabuldrio da discriminagdo social, econdmica e
educacional o termo “popular” ndo altera em nada a condicdo de marginalizacdo dessas
pessoas em relagdo as classes dominantes.

Para Vale (2001) “popular nao significa apenas o que ¢ democratico ou o que se
identifica com a pobreza, com a miséria dos homens. Popular ¢ uma concepcao de vida
e da histéoria que as classes populares constroem no interior das sociedades
democréticas”.

Por outro lado, Damasceno (1988) entende que o termo “povo” remete ao
“conjunto dos explorados e despossuidos de uma dada formacao social, sintetizando a
situacdo de opressdo das classes trabalhadoras e a identidade histérica forjada pela

resisténcia a essa opressao”.
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Nessa perspectiva, a educagdo popular ndo ¢ aquela a que todos t€ém acesso
apenas, mas esta ligada, portanto, a historia de luta dos segmentos populares por uma
mudanga qualitativa na func¢ao social da escola (Vale, 2001).

A educagdo popular ¢ fruto dos movimentos sociais organizados da sociedade,
que nao se limitam a esfera da educagdo. A década de 60 foi um marco histérico
importante na trajetéria da educagao popular no Brasil.

O Movimento Cultural Popular, criado no Recife, em 1960 abriu caminho para a
implantacdo de inumeras propostas de atuagdo através do teatro, organiza¢ao de pragas
de cultura, onde se instalavam bibliotecas, festivais e outra atividades culturais, além da
criacdo de escolas para criancas e adultos. A meta maior dessa escola, marcada pelas
expressdes da cultura popular, passa a ser a organizacdo e a conscientizacdo dos
trabalhadores, como classe social. O método adotado por Paulo Freire para
alfabetiza¢do de adultos seria o principal instrumento de mobilizag¢do politica e social.
Este movimento educacional foi violentamente reprimido ap6s o golpe politico-militar
de 1964. Com a onda de terror instalada a partir de entdo, educadores comprometidos
com a educacdo popular sdo perseguidos, cassados e exilados. As liderancas
comunitarias sd3o desarticuladas e o pensamento educacional brasileiro ¢
redimensionado, silenciando os movimentos populares.

Embora aflorassem resisténcias em varias entidades educacionais e académicas,
a repressdo conseguiu conter a expansao dos movimentos populares. A amplia¢do do
nimero de vagas nas escolas foi uma conquista das classes populares pelo acesso a
educacdo. Logo veio a constatagdo de que a escola que se conquistou nao era aquela
pela qual valia a pena lutar. Seria preciso transforma-la. Paradoxalmente, os
conhecimentos veiculados pela escola contribuiam para o necessario amadurecimento
politico que a transformagdo social iria demandar. Vale (2001) assim explicita esse
conflito:

Do amadurecimento politico dos movimentos populares modificam-se as
relagdes destes com a escola. Modificam-se na medida em que se da o
confronto entre a educacdo ministrada pela escola e a pratica educativa
vivenciada pelos segmentos populares.  Ironicamente, desse embate
ideologico nasce o desejo das camadas populares de lutarem pelo acesso a
essa escola como forma de captar uma aprendizagem que, mesmo decorrendo

de situagdes conflituosas, lhes possibilitara conhecimentos que, por sua vez,

contribuirdo para o amadurecimento politico. A partir desse instante,
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clarifica-se a certeza de que essa escola que ai estd ndo ¢ a que se deseja e que
¢ preciso lutar, ndo apenas pela sua democratizacdo, mas pela sua

transformagao em funcao dos segmentos minoritarios da sociedade. (p. 44)

Segundo Aratjo (2003), “os movimentos sociais construiram sua identidade
sobre uma linha de atuagdo que tinha como proposito o refazer das condi¢des de luta
das classes populares”. Assim, as ONGs, as associacdes civis, ou mesmo o
voluntariado, como um todo, surgiram num contexto politico de reivindicagdes frente ao
regime autoritario e centralizador implantado no Brasil, pos 1964. Estas organizagdes
assumiram, a partir de entdo, uma postura de lideranga frente a algumas demandas
sociais, muitas vezes negligenciadas pelo Estado. Para Souza (1991), os movimentos
sociais se caracterizavam em principio

“por uma existéncia quase clandestina, ligada aos movimentos sociais de
base, as igrejas, aos movimentos sindicais e populares, executando tarefas
fundamentalmente nas areas de educacdo, satde, habitacdo, organizagdo,

assessoria ¢ consultoria a esses movimentos chamados populares” (p. 7).

Os Cursos Pré-Vestibulares Comunitarios emergem neste palco de lutas,
caracterizando-se como um movimento social urbano de educagio popular.

A 1déia de organizagdo de um Curso Pré-Vestibular para estudantes negros
nasceu a partir das reflexdes da pastoral do Negro, em Sdo Paulo, entre 1989 e 1992.
Nesse periodo surgiu também na Bahia a experiéncia de um curso pré-vestibular.
Experiéncias de educacdo popular como a Cooperativa Stive Biko, o Curso para os
trabalhadores da UFRJ e o Mangueira Vestibulares motivaram as reflexdes que
culminaram com a criagdo do PVNC - Pré-Vestibular para Negros e Carentes.

Segundo a Carta de Principios do PVNC, o movimento caracteriza-se como “‘um
projeto educacional popular, laico e apartidario, que surgiu em fungdo do
descontentamento de educadores com as dificuldades de acesso ao ensino superior,
principalmente dos estudantes de grupos populares e discriminados. O PVNC também
surgiu visando a articulacdo de setores excluidos da sociedade para uma luta mais ampla
pela democratizacdo da educacdo e contra a discriminagdo racial. Atua no campo da
educagao, capacitando pessoas para fazerem o exame vestibular. O alunos do PVNC sao

economicamente desfavorecidos em geral e negros, em particular”.
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A proposta inicial baseou-se em duas constatagcdes: em primeiro lugar, a péssima
qualidade do ensino de nivel médio, que praticamente eliminava as possibilidades do
acesso do estudante pobre ao ensino superior. E, em segundo lugar, a verificagdo do
baixo percentual de estudantes negros nas universidades (menos de 2% dos estudantes,
em 1993).

Ainda em 1993, a coordenacdo do curso conseguiu isengdes de taxa de
vestibular na UERJ e na UFRJ, além das bolsas de estudo para os estudantes aprovados
para a PUC, que ja existiam.

A partir de 1994, com o sucesso e repercussdo do trabalho, outros grupos
(entidades populares, organizagdes do movimento negro, igrejas, educadores, escolas,
etc.) criaram novos nucleos do PVNC.

Desde entdo os Cursos Pré-Vestibulares Comunitarios tém se afirmado como um
expressivo movimento social urbano, que vem ganhando cada vez mais visibilidade e
expressdo nacional. Intensificam-se os debates em torno da defini¢do conceitual do
movimento, que ja comporta diversos segmentos.

Embora o tempo médio para aprovagdo na universidade publica seja de dois
anos, os Cursos Pré-Vestibulares Comunitarios tém alcangado relativo éxito. Em
depoimento a revista virtual Afirma, Alexandre do Nascimento, secretario geral do
PVNC da Baixada Fluminense, destaca que a aprovagao de alunos oriundos desses
cursos atinge a média anual de 25%. Boa parte desses ex-alunos estdo hoje nas
universidades publicas. A UERJ concentra 60% desse contigente, seguida pela UFRJ
(20%) e UFF (15%), além da Universidade Federal Rural e da UniRio, que juntas
somam 5%. Dentre os alunos bolsistas, sdo cerca de 500 estudantes em universidades
particulares. Contudo, esses avancos ndo foram suficientes para alterar o quadro
desigual de acesso as universidades.

A rede Educafro - Educagdo ¢ Cidadania de Afro-descendentes e Pobres
nasceu no mesmo contexto, a partir da idéia de se criar cursos pré-vestibulares
comunitarios que atendessem parcelas marginalizadas da populagdo.  Surgiu
primeiramente na Bahia, com o apoio de entidades ligadas ao movimento negro, tendo
como publico-alvo a juventude negra da periferia de Salvador. Essa experiéncia se
multiplicou por varias cidades do pais, adaptando-se as especificidades locais e
adotando diferentes nomes. Estima-se que hoje existam mais de 2.100 nucleos em todo

0 pais.
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Os nucleos Educafro ndo tém fins lucrativos e, portanto, todos os recursos
financeiros arrecadados por meio da cobranca de mensalidades ¢ reinvestido na
manuten¢do do movimento. Toda a estrutura do curso pré-vestibular estd baseada nos
principios da auto-gestdo, que preconiza a participa¢do conjunta da coordenagdo e dos
alunos, que participam ativamente do projeto. Esse movimento tem como objetivo
principal o combate a desigualdade, seja ela social ou étnica, expressa e perpetuada pelo
sistema educacional vigente.

Além da rede Educafro e do PVNC, outros segmentos, com histéria mais
recente, vém se somando aos ja milhares de Cursos Pré-vestibulares Comunitarios no
pais. Para fins de categorizagdo, vamos denomina-los cursos Autoctones ou
Independentes e Institucionais.

Os Cursos Autéctones ou Independentes surgem de iniciativas locais, quase
sempre promovidas por estudantes e educadores socialmente comprometidos, que se
organizam a fim de proporcionar aos estudantes da comunidade uma preparagdo de
baixo custo para os exames vestibulares, com forte énfase na cidadania e na formacao
politica.  Nao sdo, portanto, nlicleos representativos de movimentos de expressdao
nacional, embora comunguem dos mesmos principios e ideais.

Os Cursos Institucionais sdo aqueles que contam com o apoio de instituigdes
privadas de ensino ou ainda de institui¢des de ensino superior, que cedem espago fisico
e infra-estrutura para a realizagao dos cursos.

Todos esses segmentos tém em comum a luta pela democratizagdo do acesso a
Universidade, que estaria relacionada a constru¢cdo de uma sociedade mais inclusiva e
participativa. Nesse sentido, o acesso a Universidade representaria uma grande
conquista, “reconhecendo que, na sociedade brasileira, ela tem um importante papel,
ndo apenas simbolico, mas social, politico e economico” (Candau, 2005).

Esteves (1997) afirma que o viés racial adotado pelos CPVCs, em especial
pelo PVNC e pela rede Educafro, foi muito criticado por estudiosos que entendiam que
a propria denominacdo do movimento promovia a exclusdo e a discriminagdo. Para esse
autor, ela tem o tom de denuincia, chamando a ateng¢do para os dados s6cio-econdmicos
que retratam a desigualdade racial e economica brasileira, o que demonstra que a
exclusdo e a discriminagdao nao sao promovidas pela denominacdo do movimento, mas
encontra-se arraigada na estrutura social do pais.

No setor educacional sdo flagrantes as diferencas existentes entre os grupos

étnicos. Considerando-se os dados sobre analfabetismo, levantados pelo Instituto
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Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) constata-se que os indices foram reduzidos
em todos os grupos étnicos, porém, especialmente entre negros e pardos, ainda sao
quase trés vezes maiores do que entre brancos.

Os investimentos do setor publico em educacdo, ao longo da histéria, ndo
foram suficientes para a democratiza¢do do acesso ao ensino superior e para a melhoria
da educacao para todas as camadas sociais. A descentralizacdo do aparelho estatal nas
décadas de 80/90 provocou uma queda considerdvel dos investimentos nos servigos
publicos, deixando a margem os direitos adquiridos pela populacdo carente, que
depende de tais servigos.

O resultado desta politica refletiu-se na queda da qualidade da educagdo e do
acesso ao ensino. As medidas governamentais nesse periodo tiveram um efeito pouco
expressivo na redu¢do da exclusdo social.

O Censo Escolar 2005, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP), contabilizou 56,5 milhdes de matriculas, considerando-
se todas as etapas e modalidades da Educagdo Bésica. Em relacdo ao ano anterior,
houve uma queda de 0,7% no numero total de matriculas, que corresponde a uma
reducdo de 379 mil matriculas, nas séries iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio.

De acordo com o Censo, o numero de alunos do Ensino Médio fora da faixa
etaria padrdo, que ¢ de 15 a 17 anos, chega a aproximadamente 4,6 milhdes de alunos.
Significa dizer que 55,6% dos alunos que cursam as trés séries do nivel médio tém mais
de 17 anos. De cada dez brasileiros de 15 a 17 anos, apenas quatro — o equivalente a
43% — freqlientavam escolas de ensino médio em 2004. Em 2005, o nlimero de alunos
no Ensino Médio caiu em 48% dos municipios de todo o pais. O nimero de matriculas
foi 5,7 % menor que em 2004. Essa queda interrompe a expansdo iniciada na ultima
década. Em dez cidades, a queda de matriculas no Ensino Médio foi superior a 50%.

Segundo analistas do INEP, a reducdo no nimero de matriculas pode ser
interpretada como um resultado das medidas que visam a corrigir o fluxo escolar.
Entretanto, a evasdo por motivos de ordem sdécio-econdmica ainda ¢ preponderante.

A resposta governamental a lastimavel situacdo educacional revelada por esses
dados veio através da implementagdo de mudancas na produgdo e na distribui¢do de
livros didaticos e também da criacdo do Sistema Nacional de Educacdo a Distancia para
aperfeicoamento dos professores, com complementacdo das aulas através de TVs e

Videos em todas as escolas. Na verdade, ndo houve a consolidagdo de um “sistema”,
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mas sim, a implementagdo de programas isolados, que ndo contaram com um
monitoramento sistematizado.

Sabemos que essas medidas ndo foram suficientes para minimizar as
desigualdades sécio-educacionais que se agravam cada vez mais. Contudo, sdo dignos
de nota os esforgos engendrados pelos movimentos de resisténcia, que, desafiando o
status quo, se empenham em proporcionar aos estudantes das classes sociais menos
favorecidas o acesso aos conhecimentos, o clima de motiva¢do e companheirismo ou
até mesmo o resgate da auto-estima, fundamentais na luta pelo acesso aos seletivos
umbrais universitarios.

Reconhecendo o importante papel social da educacao cientifica nesse processo
de construgdo coletiva, Chassot (2000) sintetiza a esséncia da relagdo existente entre
alfabetismo cientifico e educagdo popular. Sua fala expressa um sonho e um desejo,
mas em tom provocativo e desafiador, que nos conclama a apostar na educacdo
cientifica, comprometida com a transformacao social. Diz Chassot (2000):

Sonhamos que, com o nosso fazer Educagéo, os estudantes possam tornar-
se agentes de transformagdes — para melhor — do mundo em que vivemos
(...) Assim, vale a pena conhecer um pouco de Ciéncia para entender algo
do mundo que nos cerca e assim teremos facilitadas algumas vivéncias.
Estas vivéncias ndo tém a transitoriedade de algumas semanas. Vivemos
neste mundo um tempo maior, por isso vale a pena o investimento numa

alfabetizacdo cientifica (p.27).

2.8
Os CPVCs e as politicas de acao afirmativa na Universidade: a

experiéncia da PUC-Rio

“Temos o direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza; temos o direito
de ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza”.

Boaventura Santos

Embora ja bastante debatida em outros paises, ¢
relativamente recente no Brasil a mobilizagdo de pesquisadores de diferentes campos do
conhecimento em torno da questdo das acdes afirmativas, que se empenham por discutir

e esclarecer seus inimeros significados, dimensdes e implicagoes.
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A questdo tem suscitado intenso debate na midia e o surgimento de reflexdes
sobre aspectos mais especificos do tema, dentre os quais se destacam os fundamentos
juridicos e legais das politicas de ag¢do afirmativa, as comparagdes entre as propostas
brasileiras e as de outros paises, os compromissos assumidos pelo pais no sentido de
implementar acdes afirmativas e ainda, o modo como a questdo ¢ vista e recebida por
determinados setores da sociedade.

No que tange ao caso especifico dos Cursos Pré-Vestibulares Comunitarios, que
estabelecem com a Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro uma relagdo de
parceria, que envolve também a Fundag¢do Cesgranrio, a titulo de cooperacdo
interinstitucional, cabe discutir a relacdo desse movimento com as politicas de agao
afirmativa em geral e, particularmente, o retrospecto histérico da parceria com a PUC-
Rio, no ambito das experiéncias concretas de a¢do afirmativa na Universidade.

A expressdo “acdo afirmativa” se refere a agcdes publicas ou privadas, ou ainda a
programas que buscam prover oportunidades e beneficios para determinadas pessoas,
com base, entre outros critérios, em sua pertenga a um ou mais grupos especificos, com
posicao social reconhecidamente desprestigiada.

A primeira referéncia a acdo afirmativa aparece na legislacdo trabalhista
americana, em 1935 (The 1935 National Labor Relations Act), prevendo que “um
empregador que fosse encontrado discriminando contra sindicalistas ou operarios
sindicalizados teria que parar de discriminar e, ao mesmo tempo, tomar acdes
afirmativas para colocar as vitimas nas posi¢des onde elas estariam se ndo tivessem sido
discriminadas” (Guimaraes, 1999).

A antiga nogdo de acdo afirmativa tem sido, até os dias de hoje, tomada como
referéncia em decisdes judiciais, preservando o sentido de reparagdo por uma injustica
passada.

A nogdo moderna se refere a um programa de politicas publicas ordenado pelo
executivo ou pelo legislativo, ou implementado por empresas privadas, para garantir a
ascensdo de minorias étnicas, raciais e sexuais (Guimaraes, 1999).

O alcance de tais agdes expandiu-se muito atualmente, ampliando ainda mais a
extensa arena de debates, onde diversas vertentes e opinides sobre o tema se
confrontam.

Uma das questdes centrais no debate sobre as politicas publicas de agdo
afirmativa diz respeito  aos principios de direito que fundamentam essas politicas.

Juristas e estudiosos do assunto defendem que agdes afirmativas podem e devem ser


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0212121/CB


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0212121/CB

58

aplicadas para a promog¢ao de maior diversidade social, uma vez que essas politicas
podem propiciar a ascensao e o fortalecimento de grupos sub-representados nas
principais posi¢des da sociedade.

Em principio, os programas de ac¢do afirmativa sao propostos em resposta a uma
demanda social, em face de algum tipo de discriminacdo infligida sistematicamente a
um determinado grupo.

Essa foi a primeira justificativa que possibilitou tratar diferenciadamente um
grupo social.

De modo geral, as discussdes giram em torno de trés perspectivas, sendo duas
correspondentes a uma forma de justica reparatoria (compensatoria) ou distributiva e
uma terceira, de cardter preventivo, que teria a intencdo de evitar que se efetive a
discriminacdo contra grupos que tenham grande probabilidade de virem a enfrentar tal
situagao.

Gomes (2001, apud Silvério, 2002) identifica, no interior das politicas
afirmativas, dois tipos de acdes: as “reparadoras ou restauradoras” e as agoes
“redistributivas” (p.53).

Na primeira perspectiva, a a¢do teria uma funcdo reparatdria ou compensatoria,
visando ao ressarcimento dos danos causados, tanto pelo poder publico quanto por
pessoas fisicas ou juridicas, a determinados grupos sociais. Nessa forma de acdo ¢
fundamental que somente os responsaveis sejam penalizados e com a restitui¢do total ou
parcial dos danos causados a vitimas reconhecidas indiviualmente. Com isso, evita-se a
chamada discriminagdo reversa, isto ¢, o favorecimento daqueles que, embora
pertencam ao mesmo grupo social, ndo sofreram discriminagao.

Na perspectiva distributivista, a acdo afirmativa estaria relacionada a uma
igualdade proporcional, exigida pelo bem comum, na distribui¢do de direitos,
privilégios e 6nus entre membros da sociedade, que pode ser implementada por meio de
varios artificios com o objetivo de diminuir ou eliminar as iniqiiidades decorrentes da
discriminacao (Menezes, 2001; Gomes, 2001).

Duas vertentes principais podem ser observadas no interior da perspectiva
distributivista. A primeira baseia-se na conceito juridico da igualdade ao nascer
(equality at birth).  Baseando-se nas colocac¢des de Gomes (2001), Silvério (2002)
explica que esta idéia se sustenta no argumento de que

“no momento do nascimento inexistem fatores de distingdo relevantes entre

as pessoas, a nao ser aqueles de ordem natural, tais como raga ¢ sexo, 0s
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quais, por sua propria natureza, nao se revestem de maior importincia para
efeito de afericdo de futura inteligéncia ou capacitagdo. Assim, as diferencas
sdo produto da vida em sociedade, que tém como principal matéria-prima os

valores”. (p. 233)

A segunda vertente fundamenta-se em argumentos utilitaristas, na medida em
que aponta como finalidade 0ltima da agdo afirmativa a redugdo substantiva ou a
eliminagdo das desigualdades sociais relacionadas com a divisdo do poder e da riqueza,
ainda que em um primeiro momento essas a¢oes tenham o objetivo de favorecer maior
acesso e participac¢do de determinados grupos em certas posigdes na sociedade.

A aplicagdo dos principios da justiga distributiva, possibilitaria tanto a
igualdade de oportunidades como o combate a desigualdades nao justificaveis
socialmente.

Na pratica, estas politicas reconhecem oficialmente, por um lado, a persisténcia
das discriminagdes e do racismo e, por outro lado, t€m como meta a implantacdo de
politicas publicas que visam a ampliacdo da diversidade e do pluralismo em todas as
dimensdes da vida social (Gomes, 2001, p.44-45).

O debate sobre agdo afirmativa reflete a evolugdo do pensamento social que, a
partir da década de 60, passou discutir os fendmenos sociais irredutiveis ao individuo,
induzindo o préprio pensamento liberal e a teoria do direito a buscarem novas formas de
articulagdo entre direitos individuais ¢ restrigdes coletivas a acdo individual,
valorizando e preservando a diversidade cultural e comunitaria em todos os ambitos da
vida publica.(Guimaraes, 1999; Silvério, 2002).

Ha, contudo, no Brasil argumentos contrdrios as politicas de acdo afirmativa,
que se orientam basicamente, em trés dire¢des. A primeira delas tem como premissa a
convicgao de que o reconhecimento de diferencas étnicas e raciais entre os brasileiros,
motivacdo fundante das politicas de acdo afirmativa, contraria a crenca de que somos
um s6 povo, uma sé raca de mesticos, apesar da comprovada e tantas vezes denunciada
discriminacao racial. Negando-se as ragas, nega-se, a0 mesmo tempo, a possibilidade de
haver discriminagao entre nos, o que constitui uma visao bastante ingénua da realidade,
contra a qual se coloca Silvério (2002), ao afirmar que

“esse consenso nacional, todavia, ndo resiste a um exame mais detalhado.

Tudo se passa nessa versao romantica do anti-racismo, como se se quisesse

negar uma realidade na qual, no intimo, acredita-se: declara-se que as ragas
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ndo existem, mas se usa a classificagdo de negros e brancos dos Estados
Unidos, como se esta fosse a classificagdo racial verdadeira, como se os
brancos americanos ndo fossem, eles proprios, também mestigos; como se
eles fossem puros, cem por cento brancos. Apenas nossos brancos é que
seriam mesticos e, por isso, seriam considerados negros nos Estados Unidos.
Na verdade, ¢ contra essa classificagdo odiosa, que nos transformaria, a

todos, em negros, que se levanta a nossa indignagao (p.238)”.

Uma segunda vertente também contraria as politicas de agdo afirmativa ¢
sustentada por aqueles que defendem o principio universalista e individualista do
mérito, sem o qual a vida publica brasileira ficaria & mercé do particularismo.

Por fim, uma terceira posicdo se define em torno da descrenga nas reais
possibilidades de implementacdo dessas politicas no Brasil ou na efetividade de seus
resultados concretos.

Tendo em vista, os objetivos deste estudo, o olhar sobre as politicas de agdo
afirmativa se restringe ao cendrio educacional, reconhecendo, contudo, que a politica
educacional integra e ao mesmo tempo reflete a totalidade social.

E consensual a idéia de que as agdes afirmativas que visavam a promogdo da
igualdade e o combate a discriminacdo na area educacional nos Estados Unidos sdo o
resultado da iniciativa de entidades publicas e privadas que buscaram se adequar a
politica antidiscriminatdéria do governo federal por meio de programas preferenciais,
concebidos e implementados pelas proprias instituicdes educacionais. A
implementagdo desses programas teve inicio nos anos 60, logo apos a assinatura de um
decreto executivo pelo presidente John Kennedy, que determinava a inser¢ao dos negros
no sistema educacional de qualidade e era regida ora pela observancia estrita das
normas proibitivas de discriminagdo existentes no Estatuto dos Direitos Civis, ora pela
severa vigilancia dos 6rgdos governamentais e entidades de promog¢ao dos direitos de
minorias.

A primeira contestacdo que se tornou publica ocorreu somente em 1978. O caso
Regents of the University of California versus Bakke representou um momento
fundamental no debate sobre as a¢des afirmativas na area da educagao.

O caso envolvia um programa preferencial de admissdo na Faculdade de
Medicina da Universidade da Califérnia, em Davis. De acordo com esse programa, 16%

das vagas do curso de Medicina seriam destinadas a estudantes pertencentes a minorias.
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O programa, contudo, tinha uma falha grave em sua concep¢do, ja que para as vagas
reservadas s6 podiam concorrer as minorias, mas o inverso nao era verdadeiro, ou seja,
as minorias também podiam concorrer as vagas restantes.

Por esse e outros motivos, um candidato branco, Alan Bakke, moveu agao contra
a Faculdade perante a Justi¢a Estadual da California, alegando violag@o ao seu direito a
igual protecao da lei (14* Emenda a Constitui¢ao dos EUA), bem como infringéncia ao

Titulo VI da Lei dos Direitos Civis de 1964. (Gomes, 2001).

De acordo com a analise de Silvério (2002),
“esse caso colocou em evidéncia a disputa entre os dois postulados filosoficos
das agOes afirmativas: a tese da justica compensatoria ¢ a tese da justigca
distributiva. Isto é, a disputa entre uma posicdo que postula que o Estado, para
implementar qualquer medida afirmativa em prol de minorias, tem que produzir
evidéncias da existéncia da discriminagdo e apontar as respectivas vitimas; e
outra que sustenta que a sub-representagdo de minorias nas diversas profissdes
constitui a prova cabal da discriminagdo do passado, razdo pela qual ndo
haveria a necessidade de que os beneficiarios da medida redistributiva proposta

sejam as verdadeiras vitimas da discriminacdo (p. 239)”.

No Brasil, a discussdo sobre as relagdes raciais pode ser considerada um
fendmeno muito recente, que inicia-se nas escolas € nao no ambito da politica
educacional. Ela adquire maior visibilidade a partir das dentincias dos movimentos
negros sobre o papel ideoldgico da negacdo do racismo, que alimenta o mito da
democracia racial. Alguns trabalhos realizados a partir da década de 1970 passaram a
demonstrar que as criangas e jovens negros tinham um menor rendimento escolar e
evadiam-se do ensino de primeiro grau em propor¢do muito maior do que as criangas €
jovens brancos (Rosemberg, 1986; Hasenbalg, Silva, 1990).

Para Silvério (2002) a constru¢do de uma escola de qualidade passa,
necessariamente, pela superacdo da discriminagdo racial e pelo combate a pobreza.
Segundo o autor,

“Quaisquer que sejam as hipoteses explicativas do fenomeno da diferenga de
anos de escolarizacdo entre brancos e negros na atualidade, alguns estudos
demonstram que parte do problema estd associada ao racismo e a

discriminagdo racial presentes em nossa sociedade em geral e, em especial,

na institui¢do escolar. O combate a pobreza no Brasil passa necessariamente
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pela manutengdo da crianga e do jovem negro na escola. Mas em uma escola
de qualidade que consiga transmitir, sem mistificacdo e de forma mais
equanime para todos, a contribui¢do de cada raca, de cada etnia na formagao

sociocultural brasileira (p. 240)”.

No que tange ao acesso ao ensino superior, contrapdem-se diversos argumentos.
Por um lado, consolidam-se as opinides em favor das politicas de acdo afirmativa,
dentre as quais o sistema de cotas nas universidades. Por outro lado, ha os que
defendem um plano mais amplo de reestruturacdo educacional que assegure um maior
investimento na educagdo bésica e a expansdo da educacdo superior, atacando, assim,
o problema pela raiz. Para os que apdiam as politicas de a¢do afirmativa, ¢ necessario
combinar medidas estruturais de médio e longo prazo com agdes que garantam, de
imediato, a democratizacdo das oportunidades de acesso ao ensino superior, ja que as
acOes afirmativas sdo politicas restritas e limitadas, aplicaveis apenas em situacdes em
que o acesso de um grupo a determinados beneficios ¢ notadamente dificultado, ndo
pelo mérito ou capacidades intelectuais, mas por critérios raciais e conjunturas sociais.

Uma questdo comum nesse caso ¢ a existéncia de uma selecdo velada, que
coloca brancos e negros, ricos e pobres, em condi¢des desiguais em relacdo as
oportunidades de acesso a universidade.

Ainda relacionada a polémica entre o uso de politicas redistributivas ou de
politicas contrarias a discriminagdo, ou ainda a combinagdo de ambas, persiste no
Brasil a idéia de que uma politica direcionada a populagdo pobre necessariamente
também beneficiaria os negros, ja que estes estariam nessa camada social.

Cabe observar que, de acordo com este posicionamento, a exclusdo social e a
discriminacao racial sdo vistos como fenomenos homoélogos, desconsiderando-se, desse
modo, a especificidade e a amplitude do problema racial. Nas palavras de Moehlecke
(2002),

“uma politica que se baseia em critérios unicamente sociais para responder a
disparidades de ordem racial ¢ incapaz de solucionar de modo eficiente a
discriminagdo racial ou a estratificagdo socioecondmica, pois ndo consegue
desfazer as interconexdes de raca e classe. Em ambos os contextos, que
experimentaram uma historia de escraviddo e discriminagdo racial, o
problema racial estad associado ao social e um aspecto ndo pode ser
solucionado sem que se considere também o outro (...) O resgate de razdes

historicas, como a escraviddo ou o massacre indigena, que contribuiram para
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a situacao de desigualdade ou exclusdo dos negros e indios implicam uma

divida do Poder Publico para com esses setores. (p. 209, 214)”.

2.8.1
A acao afirmativa na PUC-Rio: “diferencas que se esbarram e se

estranham”

Segundo Candau (2004), a PUC-Rio pode “ser hoje encarada como um
laboratério para se aprofundar em questdes relativas a diversidade cultural na
universidade”. Esta institui¢do foi o campo delimitado para a pesquisa “Universidade,
Diversidade Cultural e Formacao de Professores”, desenvolvida no periodo de 2000 a
2003 pelo Grupo de Estudos sobre Cotidiano, Educag¢do e Cultura(s) — GECEC,
vinculado ao Departamento de Educacdo da PUC-Rio.

Os resultados dessa pesquisa apontam para a necessidade de uma ressignificagao
da cultura universitaria, que extrapole a implementacdo de politicas que busquem a
equiparagdo das possibilidades de acesso ao ensino superior. O reconhecimento da
condi¢do de desigualdade em que se encontram sujeitos, que, ao longo da histodria,
tiveram muitos de seus direitos negados, ndo ¢ suficiente. Na perspectiva de Candau
(2004),

“esse reconhecimento tem de ser acompanhado de politicas de valorizagao,
de politicas de acesso a oportunidades, de politicas de acesso ao poder, que
sdo fundamentais para que esses sujeitos sociais tenham uma cidadania plena

na nossa sociedade (p. 90)”.

Desde 1993 a PUC-Rio vem desenvolvendo um programa que assegure a alunos
oriundos das classes populares, egressos de escolas publicas e, em sua maioria,
afrodescendentes, acesso aos seus cursos de graduagdo, com concessdo de bolsas de
“acdo social”, que garantem isen¢do de pagamento de mensalidades. Além disso, esses
estudantes podem receber, por meio do Fundo Emergencial de Solidariedade PUC-Rio
— FESP, outros apoios financeiros para provisdo de alimentacdo, transporte e outras
condi¢des necessarias a permanéncia do estudante na universidade.

Sendo a PUC-Rio reconhecida por sua qualidade académica e cientifica, tem
sido tradicionalmente considerada  uma universidade voltada para uma elite

socioecondmica. Entretanto, o desenvolvimento desse programa teve como resultado o
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ingresso e a permanéncia de um significativo nimero de estudantes, em geral advindos
dos Cursos Pré-Vestibulares Comunitarios, em especial do PVNC e da Educafro.

Os alunos bolsistas ja representam hoje cerca de 40% dos graduandos na PUC-
Rio, o que fez com que perfil do alunado na PUC-Rio mudasse bastante de configuragdo
nesses ultimos anos.

Candau (2004) destaca que a distribuicdo desses alunos nao se faz de forma
equilibrada por todos os cursos de graduacdo oferecidos pela universidade,
concentrando-se nos cursos de ciéncias sociais € humanas, justamente os cursos em que
o0 ingresso ¢ menos disputado.

Nao ¢ apenas no ingresso que tais diferencas se manifestam. Sao muitas as
dificuldades enfrentadas pelos alunos oriundos de camadas populares na universidade.
Uma vez superado o obstaculo do vestibular, resta-lhes transpor as barreiras impostas
pela vida académica, que incluem o dominio de habilidades de leitura e escrita,
conhecimentos basicos de lingua estrangeira e informatica, capacidade de argumentagao
critica compativel com a natureza do discurso académico-cientifico € a convivéncia com
colegas de diferentes grupos sociais e experiéncias culturais diversas.

Nem sempre essas “diferengas” sdo vistas como oportunidades de
enriquecimento mutuo. Na maioria das vezes espera-se que os “outros” incorporem o
“modo PUC de ser”. Ou seja, a cultura universitaria, apesar dos intensos embates,
mantém preservada a sua configuracdo tradicional. Segundo Candau (2004),

quem quiser entrar em sua dinamica deve incorporar seus parametros, valores e
praticas sem questiona-los. S3o as politicas de integragdo social e cultural de
carater assimilacionista que sdo enfatizadas. Para McLaren’, nessa perspectiva

“um pré-requisito para juntar-se a turma ¢ desnudar-se, desracializar-se e

despir-se de sua propria cultura (p. 99)”.

Num momento em que acirrados debates sobre as politicas de acao afirmativa
tém se estendido por todo o pais, o pioneirismo da PUC-Rio ao implementar essas
iniciativas expressa um compromisso com a transformacao social, que requer também o
repensar dos ritos e valores da cultura académica, a fim de que se articulem e se
fortalecam mutuamente diferentes tradigdes culturais. Enquanto isso, as diferencas
seguem coexistindo, mesmo sob o olhar incomodado daqueles que reconhecem que “a

PUC nao é mais a mesma”. Diferencas que ndo se encontram, mas ao contrario, que

2 McLaren, 1977, p. 115
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“se esbarram e se estranham”, como disse um dos alunos entrevistados durante o
desenvolvimento da pesquisa “Universidade, Diversidade Cultural e Formagao de
Professores”, em seu depoimento, transcrito por Candau (2004):
“A coisa da diferenca na universidade ainda ¢ mais um esbarrdo do que um
encontro. Acho que as diferencas ainda ndo se encontram. Acho que essas

diferencas se esbarram e se estranham (p. 107)”.
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