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RESUMO

Uma das metas do Plano Nacional de Educagéo (2014) a ser atingida até o ano de
2024 é estimular a participagdo das mulheres nos cursos de pos-graduacgéo stricto
sensu, em particular aqueles ligados as areas de Engenharia, Matematica, Fisica,
Quimica, Informatica e outros no Campo das Ciéncias. No entanto, tendo em vista
que o conhecimento cientifico proporcionado na Educagdo Basica traz em sua
esséncia um potencial produtivo quase que exclusivamente masculino, ocorre que
poucas mulheres cientistas e suas contribuicbes criativas sdo apresentadas as
alunas e aos alunos nessa etapa de estudos. Esse fato pode levar as meninas a
pensarem que a Ciéncia ndo € um campo propicio para as mulheres, causando
desestimulos quanto a seguirem a carreira cientifica e mesmo dar a entender que a
Ciéncia pode ser um campo hostil para elas. Sendo assim, buscamos em
dissertagcbes, artigos e livros da area, discussdes a respeito do tema Ciéncia e
género e elencamos alguns elementos que consideramos relevantes para
problematizar uma Ciéncia androcéntrica, ndo com o intuito de apresentar as alunas
e aos alunos uma Ciéncia mais feminina, mas sim uma Ciéncia mais abrangente as
mulheres. Encontrados esses elementos, construimos uma Sequéncia Didatica cuja
aplicacdo pode nos fornecer subsidios para analisarmos se tais elementos
possibilitariam a visibilidade da producdo cientifica feminina em uma atividade
escolar aplicada ao nono ano do Ensino Fundamental. Essa intervencao didatica foi
fundamentada na teoria da Aprendizagem Significativa. O instrumento heuristico “V”
Epistemoldgico de Gowin foi utilizado durante o processo na condigdo de facilitador
da aprendizagem e na coleta de dados. Com a articulagdo metodolégica desses
referenciais, este trabalho encontrou evidéncias de que a apropriacdo desses
aspectos citados em uma Sequéncia Didatica aplicada a Educac¢ao Basica pode
possibilitar a visibilidade da producgao cientifica feminina. As analises qualitativas dos
dados coletados apresentaram indicios de aprendizagem significativa, considerando
que observamos uma ampliacdo da visibilidade da produgado cientifica feminina em
atividades escolares.

Palavras-chaves: Género feminino. Construgdo do conhecimento cientifico.
Producéo Cientifica feminina. Aprendizagem Significativa. “V” Epistemologico.
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ABSTRACT

One of the goals of the National Education Plan (2014) to be achieved by the year
2024 is to encourage the participation of women in post-graduate studies courses,
particularly those related to the areas of Engineering, Mathematics, Physics,
Chemistry, Computer and others in the field of science. However, considering that the
scientific knowledge provided in the Basic Education brings in its essence a
productive potential almost exclusively male, is that few scientists and their creative
contributions women are presented to pupils and students in this study stage. This
may lead girls to think that science is not a favorable field for women, causing
disincentives as to follow a scientific career and even to imply that science can be a
hostile camp for them. Therefore, we sought in essays, articles and books in this
field, discussions about science and gender issue and proposing some elements that
we consider relevant to discuss an androcentric science, not in order to provide the
pupils and students a more feminine Science, but a more comprehensive women
science. We found these elements build a Didactic Sequence whose application can
provide us subsidies to analyze whether such elements would enable the visibility of
women's scientific production in a school activity applied to the ninth year of didactic
intervention Fundamental. This didactic intervention was based on the theory of
Meaningful Learning. The heuristic tool "V" Epistemological of Gowin was used
during the process the facilitator condition of learning and data collection. With the
methodological integration of these references, this study found evidence that the
ownership of these aspects cited in a Didactic Sequence applied to Basic Education
can enable the visibility of women's scientific production. The qualitative analysis of
the collected data showed significant learning evidence, considering we observe an
expansion of visibility of women's scientific output in school activities.

Keywords: Female gender. Construction of scientific knowledge. Scientific Production
female. Meaningful Learning. "V" Epistemological.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

Envolvida pelas leituras e estudos necessarios para a construcdo desse
trabalho, muitas vezes fui capturada por autoras e autores que me fizeram refletir no
caminho percorrido até aqui, ndo apenas no ambito académico, mas também no
pessoal. Para isso passei a contar minha histéria a mim mesma, observando o maior
numero possivel de construgdes e interacdes realizadas acatando a afirmacéo de
que “talvez ndo sejamos outra coisa que um modo particular de contarmos o que
somos” (LARROSA, 2000, p. 22).

Assim, pude perceber que talvez em muitos momentos, ao contarmos cada
um sua historia, narrando a si mesmo (LARROSA, 2006), acontega a reprodugao de
outras historias, repetidamente tado ouvidas, tdo conhecidas, tdo incutidas em nés,
que ja nao sao questionadas e por isso assumem um aspecto natural, como aquelas
que Larrosa (2000) define como ‘“histéria da alma europeia”, que apenas sao
contadas porque se seguem contando. S&o historias reproduzidas, n&o

questionadas, como alguém que simplesmente segue o0 caminho apontado.

Com esses pensamentos, ao rever minha historia, agora com o referencial
tedrico propiciado pelas pesquisas realizadas para esse trabalho, entendi os efeitos
dessas reproducdes e passei a compreender o fato de tornarem “naturais” fatores
tao relevantes para a construgcdo do ser humano, como, por exemplo, dentre tantos,
o fato de ser mulher ou homem. Percebi, nesse caso, que a naturalizagcdo pode se
tornar tao arraigada, que passamos a justificar a diferenca entre os géneros usando
a biologizacdo do ser humano, esquecendo-nos de seu carater social e
culturalmente construido, e passamos a repetir que somos assim porque nascemos
assim, somos mulheres porque nascemos mulheres. Apenas depois de conhecer
Simone de Beauvoir (1970) que entendi o peso que pode ser assumir essa

naturalizagdo e como problematizar tal condigéo é relevante e necessaria.

Assim, compreendi as construcdes sociais, culturais e politicas que fazem da
mulher e do homem serem produtos de suas histérias. Diminui 0 peso dado ao
aspecto biolégico e passei a duvidar do que tinha como esséncia ou instinto. Com
isso assumi que viver em um determinado momento, pertencer a um contexto
historico, social e politico faz toda a diferengca ao contar minha historia, e de me

decidir mulher.
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Percebi entdo que, para contar no que me tornei, foi necessario percorrer os
caminhos ja percorridos, restituir as trajetérias tracadas, sondar as redes e as
aliancas que me interceptaram, que me constituiram/constituem, me

permitiram/permitem provisoriamente ser.

Entdo, fazendo esta reflexdo pude perceber como nas praticas sociais
funcionam sistemas de significagcdo que, ao representarem os signos — modelos,
objetos, desenhos, sons, imagens, corpo — por meio das linguagens, constroem os
significados que atribuimos aos nossos pensamentos, sentimentos, conceitos e ao
mundo material, pessoas, coisas, eventos, sexualidade, géneros, enfim, aos valores

sociais que assumimos como “verdadeiros” (HALL, 2000).

Nesse viés, das perspectivas de questdes do género, passei a refletir como
cheguei até aqui, como fui me constituindo mulher, méae, filha, amiga, estudante,
professora, orientanda. Fui (re)vendo relacbes de poder que ora facilitavam, ora
dificultavam o processo de minha construcdo pessoal e que perpassam minha

construcao profissional.

Sendo assim, compartilho com vocés as primeiras palavras desse trabalho,
esclarecendo que, por ser um relato pessoal, transcrevo na primeira pessoa, com o
intuito de tentar uma aproximacao entre leitores, e 0 que me levou a realizar essa

pesquisa.

Formei-me pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Jandaia do
Sul/PR, (FAFIJAN) em 1988, em Ciéncias da Natureza, e em 1994 realizei uma
especializacdo em Educacdo Especial na mesma instituicdo. Em 2000, conclui
minha licenciatura em Ciéncias Biologicas pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Cornélio Procopio/PR (FAFICOP). Depois de alguns anos lecionando a
disciplina de Ciéncias da Natureza na Rede Estadual de Ensino do Estado do
Parana, voltei a universidade em 2008 para realizar uma formagéo continuada do
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), propiciado pelo Governo do
Parana. Nesse processo, hovamente em contato com leituras e pesquisas, debates
e discussoes, fui arrebatada pela academia e percebi que havia “muitos mundos”

além das salas de aula, uma infinidade de perspectivas e conhecimentos.

Em 2009, iniciei o mestrado no Programa de Ensino de Ciéncias e Educagao

Matematica da UEL. Tanto no PDE como no mestrado, e na especializagéo, segui a
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mesma linha de pesquisa, sexualidade. Com esse tema tive os primeiros contatos
com as questdes de género, sem me aprofundar no assunto, pois mesmo sendo
coisas distintas, género e sexualidade estdo ligados (LOURO, 2001). Nessa
perspectiva fui convidada pela minha orientadora Professora Doutora Irinéa de
Lourdes Batista, a participar de um grupo de pesquisa que objetiva trabalhar
producdes cientificas femininas e saberes docentes. Ao aceitar, pude conhecer um

pouco mais a fundo essa linha de pesquisa.

Em 2012, iniciei meu processo de doutoramento e o foco de minha pesquisa
passou a ser produgcao cientifica feminina. Aprofundei minhas leituras a esse

respeito e busquei uma bibliografia que pudesse me balizar.

Envolvida pela pesquisa passei a ter um olhar mais sensivel para perceber
como as questdes de género permeiam todo o espago escolar, seja nas salas de
aula, nos patios e nas salas de professores. Percebi as sutilezas das diferengas de
género que formam preconceitos e separacdes e as implicacdes que pertencer ao
género feminino existem quando nos referimos a construgdo do conhecimento

cientifico.

Nesse contexto, sugerido por minha orientadora, definia linha de pesquisa
deste trabalho, que foi identificar e articular elementos que possam evidenciar a
producao cientifica feminina em uma sequéncia didatica com conteudos dos
assuntos de modelos atébmicos, introducédo a radioatividade e fecundacgao, aplicada

ao 9° ano do Ensino Fundamental.
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INTRODUGAO

Apresentar a Ciéncia como elaboracdo humana para que possa haver uma
compreensao do mundo é meta para o ensino da area na Educacido Basica.
Segundo os PCN (Brasil, 1998), conceitos e procedimentos apreendidos nessa fase
de escolarizagao podem contribuir para o questionamento do que se vé e se ouve,
para interpretar os fenbmenos da natureza, para compreender como a sociedade
nela intervém utilizando seus recursos e criando um novo meio social e tecnoldgico.
Para isso, nesse periodo, € necessario favorecer o desenvolvimento de postura
reflexiva e investigativa, de n&o aceitagao, a priori, de ideias e informag¢des postas,
assim como a percepcdo dos limites das explicagdes, colaborando para a
constru¢cao da autonomia de pensamento e de agao.

Segundo o MEC (Brasil, 2013), a Educacédo Basica, de frequéncia
compulséria, € uma conquista resultante da luta pelo direito a educacgao travada nos
paises do ocidente ao longo dos dois ultimos séculos por diferentes grupos sociais,
entre 0os quais os setores populares que, desde a Constituicdo de 1988, tem seu
direito garantido por uma “educagado para todos”. Esse direito esta associado ao
exercicio da cidadania, uma vez que a educacdo como processo de
desenvolvimento do potencial humano defende o exercicio dos direitos civis,
politicos e sociais. Entendemos como potencial humano a capacidade de agir e
interagir na sociedade contribuindo para seu desenvolvimento. Assim, percebemos a
relevancia do papel da escola na constituicdo das pessoas que dela participa por

meio do convivio com sua dinamica.

Ao considerarmos a obrigatoriedade da Educagdo Basica no Brasil, ndo
podemos pensar no Ensino de Ciéncias como propedéutico ou preparatério voltado
apenas para o futuro distante. Nesse contexto, alunas e alunos fazem parte, da
sociedade atuando como cidadas e cidadaos no tempo atual em que vivem, e, nesse
sentido, conhecer Ciéncia “é ampliar a sua possibilidade presente de participagao
social e desenvolvimento mental, para assim viabilizar sua capacidade plena de
exercicio da cidadania” (PCN, 1998, p. 22-23).

Para Louro (2000), nas sociedades urbanas ocidentais, a escola é um espago

social, um lécus privilegiado para a formagdo de meninas € meninos, mulheres e
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homens sendo, ela prépria, “um espaco generificado, isto €, um espacgo atravessado
pelas representacbes de género” (LOURO, 2000, p.26). Para essa autora, as
relagdes e praticas vivenciadas nesse espago nao apenas constituem e instituem os
sujeitos, mas também produzem as formas como as instituicbes sociais sao

organizadas e percebidas.

O conhecimento cientifico que é proporcionado na Educacéo Basica, traz em
sua esséncia um potencial quase que exclusivamente masculino (HARDING 1996),
isto é, poucas mulheres cientistas e suas contribuicbes sao apresentadas a alunas e
aos alunos dessa etapa de estudos. De acordo com pesquisadoras da area como
Harding (2010) e Keller (2006), tal atitude pode levar as meninas a pensarem que a
Ciéncia nao € um campo propicio para as mulheres causando desestimulos para
seguirem a carreira cientifica ao reafirmar, por meio da invisibilidade de produgdes

cientificas femininas, que a Ciéncia pode ser um campo hostil para as mulheres.

Nessa perspectiva, buscamos em teses, dissertacdes, artigos e livros da Area
de Ensino de Ciéncias discussdes a respeito do tema Género e Ciéncia e elencamos
alguns elementos que, segundo as pesquisadoras feministas,como: Harding (2010),
Keller (2006),Scantlebury (2006),Schienbinger (2001), Longino (1987), s&ao
relevantes para problematizar uma Ciéncia androcéntrica, ndo com o intuito de
apresentar as alunas e aos alunos uma Ciéncia mais feminina, mas sim “uma
Ciéncia mais abrangente, mais acessivel as mulheres” (KELLER, 2006 p.16) que

possa permitir a visibilidade cientifica feminina.

Encontrados esses elementos, construimos uma sequéncia didatica
relacionando Natureza da Ciéncia e producdo cientifica feminina com conteudos
especificos para o 9° ano do Ensino Fundamental, cuja aplicagao, fundamentada na
Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL 2003), pode nos fornecer subsidios
para analisarmos se tais elementos poderiam possibilitar a visibilidade da produgao
cientifica feminina em atividades escolares.

A aplicacdo da sequéncia didatica foi realizada em uma escola localizada em
zona de vulnerabilidade social na Cidade de Londrina/Parana, cujo indice de

Desenvolvimento da Educacgéo Basica (Ideb) é de 3,8". A escolha pela referida turma

10 Ideb é um indicador estatistico que atua como condutor de politica publica pela melhoria da
qualidade da educagado seja a nivel nacional, estadual ou municipal. Sua estruturagdo possibilita o
diagnéstico atualizado da situagdo educacional em todas essas esferas, e também a projegéo de
metas individuais intermedidrias rumo ao incremento da qualidade do ensino. As metas s&o o registro
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esta relacionada com maturidade cognitiva das alunas e dos alunos que cursam
esse periodo, tendo em vista que segundo Ausubel et al. (1980), tal maturidade pode
possibilitar um modo de funcionamento cognitivo mais simples e mais eficiente na
aquisicdo de conhecimento. Os conteudos escolares que foram trabalhados fazem
parte do curriculo relacionado a disciplina de Ciéncias da Natureza estabelecida
para essa série escolar, a saber. modelos atdmicos, iniciagdo a radioatividade e
fecundagao.

Temos como uma hipdétese desse trabalho, que a Ciéncia vista sem os
dogmatismos que a acompanha tradicionalmente, pode contribuir para a visibilidade
da producéo cientifica feminina, ao problematizar constructos como a neutralidade, a
objetividade e a questdo absoluta da Ciéncia, assim como compreender o aspecto
social cultural e politico das construgdes de género.

Sendo assim, buscamos responder a questdo: Ha elementos relacionados a
Natureza da Ciéncia e questdes de género, que articulados em uma sequéncia
didatica aplicada no 9° ano do Ensino Fundamental, podem contribuir para

visibilidade da producéao cientifica feminina?

A maneira que escolhemos para exprimir uma Ciéncia assim concebida,
destituida pelo menos parcialmente de alguns dogmatismos, foi propiciar as alunas e
aos alunos do nono ano do Ensino Fundamental, a possibilidade de perceber, na
constru¢cdo do conhecimento cientifico, elementos que deformam a visdo adequada
da Ciéncia (GIL PEREZ et al 2001), ou seja, elementos que omitem ou
desconsideram fatos ou acontecimentos dessa constru¢cdo, de uma maneira bem

especifica como, por exemplo, as producdes cientificas femininas

Destacamos que, para a realizacdo deste trabalho, contamos com a
contribuicdo e colaboragdo do grupo de estudos e pesquisa “Investigacbes em
Filosofia e Historia da Ciéncia, e Educacdo em Ciéncias e Matematica” (IFHIECEM)
e IFHIECEM-Género da Universidade Estadual de Londrina (UEL)>.

de evolucao individual dos indices, no caso do Brasil é atingir Ideb igual a 6,0.

2 Os grupos IFHIECEM e IFHIECEM- Género é coordenado pela Profa Dra Irinéa de Lourdes Batista.
Seus projetos de pesquisa contemplam investigacdes em Filosofia e Histéria das Ciéncias e
Matematica, e suas relagdes com a Educacdao em Ciéncias e Matematica e a Formacdo de Professores
e Producao cientifica feminina: sua estrutura e dindmica e seu papel na formacao docente. O grupo
possui um sitio eletrénico, disponivel em: <http://www.uel.br/grupo-pesquisa/ifhiecem/index.html>,
em que podem ser encontradas informacdes a respeito desses projetos, as publicacdes realizadas
pela coordenadora e seus orientandos, assim como uma listagem das e dos participantes atuais e das
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Organizamos estruturalmente este trabalho em cinco capitulos. No capitulo 1,
relatamos os referenciais que compde nossa fundamentagao tedrica, explanando a
respeito de alguns requisitos da Natureza da Ciéncia; valores cognitivos e sociais e

a construcao da Ciéncia sob um viés filosdfico.

No capitulo 2, mostramos o conceito da palavra género utilizada nesse
trabalho e uma discussdo a respeito das questbes de género na Histéria do
Curriculo, as questdes de género em sala de aula e seu processo de instituicdo do
individuo. Encerramos esse capitulo apresentando o Género feminino na producéo

do conhecimento cientifico e no aspecto da Ciéncia e Tecnologia.

No capitulo 3, descrevemos a abordagem metodologica adotada embasada
na teoria da aprendizagem significativa de Ausubel (2006), em que explicitamos os
momentos investigativos deste trabalho, a estrutura metodoldgica para a construgéo
da sequéncia didatica, o processo de sua construcao, a coleta e analise de dados, e
as investigacbes que foram necessarias para sua elaboragdo, assim como a
sequéncia didatica propriamente dita.

No capitulo 4, explicitamos e analisamos alguns dos dados coletados com o
desenvolvimento da unidade didatica construida, a fim de conhecer as nogées que
se relacionam com a tematica proposta.

No capitulo 5, apresentamos os resultados, as inferéncias e as interpretagoes
obtidas por meio da analise do material coletado e produzido. E por fim, encerramos

com a descricdo das conclusdes finais.

atividades do grupo.
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CAPITULO 1- NATUREZA DA CIENCIA

1.1 A Ciéncia como conhecimento provisério e empirico

Relatamos como primeiro elemento que pode contribuir para a visibilidade da
producédo cientifica feminina, a Natureza da Ciéncia (NdC) na Educacao Basica.Tal
elemento foi proposto depois de leituras de trabalhos a respeito dessa natureza
desenvolvida por Lederman et al. (2002) e Abd-El-Khalick(1998), que mostram que o
uso de conceitos inerentes a NdC pode possibilitar a desconstrucdo de nogdes

inadequadas a respeito do conhecimento cientifico e da natureza de sua construgao.

Um dos principais meios usados pelos e pelas cientistas para representar o
mundo € a uso de teorias (GIERE, 1988). Sao elas que estabelecem a construgao
do conhecimento cientifico ao corroborar ou substituir uma teoria que melhor
responda a um determinado fenbmeno. Assim a Ciéncia tem sido estabelecida ha
muitos anos. Porém, a ideia da Ciéncia como um conhecimento neutro, racional,
construido indutivamente a partir de experimentos objetivos vem sendo criticada
desde as primeiras décadas do século XX. (GIERE, 1988).

A compreensdo da Ciéncia como atividade humana tem sido amplamente
tratada nas pesquisas em educacao cientifica. Esses estudos reconhecem a
relevancia de compreender a Ciéncia como conhecimentos historicamente
construidos por mulheres e homens imersos no contexto de diferentes épocas e de

diferentes culturas em distintas maneiras de ver o mundo.

Conhecer a respeito da construgao da Ciéncia e ndo apenas seus conteudos
cientificos nos permitem promover o pensamento reflexivo e critico a respeito da
NdC e problematizar o dogmatismo geralmente apresentado no Ensino de Ciéncias,
no caso desse trabalho, relacionado com a maneira hostil que as mulheres
encontram na construgdo do conhecimento cientifico problematizando a néao
visibilidade da producgao cientifica feminina no contexto escolar pois, entendemos
que uma Ciéncia apresentada por fortes e Unicos aspectos androcéntricos pode se

tornar um obstaculo para muitas meninas da Educacao Basica.

Conhecer a respeito da construgao da Ciéncia e ndo apenas seus conteudos
cientificos nos permitem promover o pensamento reflexivo e critico a respeito da

NdC e problematizar o dogmatismo geralmente apresentado no Ensino de Ciéncias,
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no caso desse trabalho, relacionado com a maneira hostil que as mulheres
encontram na construgdo do conhecimento cientifico problematizando a nao
visibilidade da producao cientifica feminina no contexto escolar pois, entendemos
que uma Ciéncia apresentada por fortes e Unicos aspectos androcéntricos pode se

tornar um obstaculo para muitas meninas da Educacao Basica.

Lederman (1992), identifica quatro focos em que as pesquisas relacionadas a
NdC se relacionam: nogdes de estudantes; nogdes de curriculos; nogdes de
professores; e, implicagcdes entre as nocdes das professoras e dos professores e
sua praxis em sala de aula e as nogdes dos estudantes. Embora o objetivo de
promover um entendimento em relacdo a NdC tenha sido explicitado no ensino no
inicio do século XX, a vertente que trata do ponto de vista das alunas e dos alunos,

dos curriculos e dos professores de Ciéncias é recente.

No nosso entendimento, propiciar as alunas e aos alunos a compreensao de
como acontece a construgdo do conhecimento cientifico, considerando observagao,
inferéncia, criatividade, aspectos sociais e culturais como elementos integrados ao
conteudo trabalhado em sala de aula, pode contribuir para a desmistificacdo de uma
Ciéncia androcéntrica, machista e absoluta, pois possibilita a problematizacdo de

uma Ciéncia neutra e livre de valores(LACEY, 2010).

Antes de continuarmos a explanar a respeito de alguns elementos da NdC
que podem possibilitar a visibilidade da producéo cientifica feminina na Educagao
Basica, concebemos ser relevante explicitar como ocorreu a construgdo dessa

expressao.

A NdC, assim como o conhecimento cientifico, € uma construgao proviséria
cujas nogdes mudaram ao longo do desenvolvimento da Ciéncia e de suas varias
disciplinas Abd-El-Khalick (1998). Essas mudancas se refletiram nos caminhos das
comunidades cientificas e do Ensino de Ciéncias que definiram a frase “Natureza da

Ciéncia” durante os ultimos 100 anos.

Lederman (1992) relata que durante o inicio dos anos 1900, a compreensao
da NdC foi equivalente a compreensao do “método cientifico”. Segundo esse autor,
na década de 1960 podiamos observar uma énfase nas habilidades de processo de
investigacdo da Ciéncia por meio de uma maneira prescritiva que incitava, por

exemplo, a observacdo, formulagcdo de hipéteses, inferéncias, interpretacdes dos
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dados. Tal processo de investigacdo dava a Ciéncia o aspecto de execugédo de

receitas.

Foi na década de 1970 que pbde ser notada, segundo Lederman (1992), uma
modificagdo na definicdo da natureza do conhecimento cientifico quando o Centro
de Ciéncia Unificada da Universidade de Ensino no Estado de Ohio (1974)
caracterizou tal conhecimento como sendo provisério (sujeito a alteragao); publico
(compartilhado); replicavel; probabilistico (conhecimento cientifico ndo absoluto);
humanista (reflete acbes humanas para explicar a natureza); histérico (o
conhecimento deve ser julgado em seu contexto histérico sem que haja
anacronismos); unico (que tem seu proprio conjunto de regras e valores); holistico

(internamente consistente); e empirico (derivado de observagdes do mundo natural).

Em 1990, a definicdo da NdC passa por mais uma alteragdo, quando o
Departamento de Educagcao da Califérnia destaca a unicidade e a abertura do
empreendimento cientifico, enfatizando que a Ciéncia depende de evidéncias
cientificas, mas sao por meio de atividades orientadas por teoria que os cientistas
conduzem suas investigacdes de acordo com um quadro de referéncia (LEDERMAN
1992).

Também em 1990, a Advancing Science Serving Society (AAAS, 1989) definiu
trés componentes basicos que fundamentaram o que consideravam uma
compreensao adequada da NdC. O primeiro € ver o mundo como compreensivel, e
ainda o entendimento de que a Ciéncia ndo pode dar respostas a todas as
perguntas. O segundo componente refere-se a natureza da investigagao cientifica,
ou seja, embora a pesquisa em Ciéncia baseie-se em logica que esteja
empiricamente fundamentada, envolve a imaginagdo e a criatividade. O terceiro

componente enfatiza uma compreensao dos aspectos sociais e politicos da Ciéncia.

Fundamentada nessas mudangas, atualmente a expressdo “Natureza da
Ciéncia” esta relacionada a construgdo do conhecimento cientifico. Para filésofos,
historiadores, socidlogos e educadores, essa expressdo compreende a
Epistemologia e Sociologia da Ciéncia, a Ciéncia como uma forma de saber, ou os
valores e as crengas inerentes ao conhecimento cientifico e seu desenvolvimento
(LEDERMAN, 1992).
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Para Abd-El-Khalick (1998), tais caracteriza¢des referentes a essa construgao
estdo relacionadas a um aspecto bastante geral. Atualmente ndo ha consenso entre
os estudiosos da Ciéncia em uma definicdo especifica para a NdC, porém, essa falta
de consenso ndo € um problema, dada a natureza complexa e multifacetada da
dindmica do empreendimento cientifico (OSBORNE et al., 2003).

Para Lederman et al. (2002), as discordancias a respeito de uma definicao
especifica ou o significado de NdC sé&o irrelevantes para o Ensino de Ciéncias na
Educacio Basica. Para esses autores, os desacordos que existem entre os fildsofos,
historiadores e educadores das Ciéncias sdo muito abstratos para alunas e alunos
nesse periodo de ensino compreender e muito esotéricos para terem consequéncias

imediatas para as suas vidas diarias.

No entanto, um nivel plausivel de generalidade a respeito dessa natureza é
acessivel para alunas e alunos dessa etapa do ensino e relevante para a
compreensao de como acontece a construgao do conhecimento cientifico, podendo
contribuir para tomadas de decisbes, desde que: (a) as generalizagbes
apresentadas na discusséo dos aspectos da NdC sejam interpretadas no contexto
do Ensino de Ciéncias para a Educagao Basica; e, (b) cada um dos aspectos da
NdC possa ser abordado em diferentes niveis de profundidade e complexidade,
dependendo do grau de conhecimento das alunas e dos alunos (ABD-EL-KHALICK;
BELL; LEDERMAN, 1998a).

Os aspectos desse nivel aceitavel de generalidade a respeito da NdC que
Lederman et al. (2002) apresentam sao: a Ciéncia como conhecimento provisério e
empirico, com observagdes carregadas de teorias, a presengca de elementos
imaginativos e criativos, social e culturalmente incorporados, distingdo entre
observacado e inferéncia, a falta de um método prescritivo universal para fazer
Ciéncia, e as funcgdes e as relagdes entre teorias e as leis cientificas que envolvem

valores, conhecimentos e experiéncias anteriores dos cientistas, entre outros.

Na realizacdo desse trabalho ponderamos que o nivel aceitavel em relacéo a
NdC mencionado por Lederman et al. (2002) e citados no paragrafo anterior sao
relevantes para o estudo a que propomos, tendo em vista que ao considerar tais
niveis de generalidade desmistificamos aspectos que podem induzir a uma viséo

inadequada da Ciéncia pelas alunas e pelos alunos da Educacao Basica.
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Por exemplo, ao evidenciarmos a Ciéncia como conhecimentos provisorios e
empiricos, podemos propiciar a oportunidade para que haja a compreensao de que
a Ciéncia ndo esta “pronta e acabada” e que existe uma dinamicidade cientifica,
além de entender que ao fazer Ciéncia, o fator pessoal do ou da cientista deve ser
considerado, ou seja, a visdo de mundo de uma mulher ou de um homem interfere
de maneira particular e idiossincratica em todo o processo. E ainda que criatividade

e inferéncias s&o fatores estratégicos utilizados na construgéo de teorias.

Sendo assim, acatamos que a compreensao dos aspectos da NdC
considerados por Lederman et al. (2002), como nivel aceitavel de generalidade por
alunas e alunos da Educacgao Basica, pode contribuir para a visibilidade da producao

cientifica feminina.

Com o surgimento da Ciéncia Moderna, filésofos, historiadores e socidlogos
da Ciéncia criaram teorias tendo a Ciéncia como uma constru¢do humana parcial e
falivel, contestavel, cultural e social. Trabalhos de diversos pensadores como
Thomas Kuhn (2003), por exemplo, contribuiram para que as Ciéncias Exatas e
Humanas fossem deixadas de ser consideradas como duas areas antagoOnicas e que
fossem compreendidas como complementares, considerando que os contextos
social, cultural e politico fazem parte do processo de constru¢cao da Ciéncia e estao

relacionados com a visdo de mundo da/do cientista.

Com isso, Filosofia, Histéria e Sociologia da Ciéncia para uma educagao
cientifica de qualidade tém sido frequentemente defendidas na literatura
(LEDERMAN 2002; MATTHEWS, 1995; ABD-EL-KHALICK, 2013). A partir dessa
defesa, constituiram-se as chamadas abordagens contextuais do Ensino de Ciéncias
(MATTHEWS, 1998), nas quais se propde que a aprendizagem das Ciéncias deve
ser acompanhada por uma aprendizagem a respeito das Ciéncias ou a respeito da
NdC.

Abordagens contextuais tém sido propostas com o intuito de mudar os
curriculos de Ciéncias, em todos os niveis de ensino, com a proposta de poderem
contribuir para: (i) humanizar as Ciéncias, conectando-as com preocupagdes
pessoais, éticas, culturais e politicas; (ii) tornar as aulas de Ciéncias mais
desafiadoras e estimular o desenvolvimento de habilidades de raciocinio e

pensamento critico; (iii) promover uma compreensao mais profunda e adequada dos
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préprios conteudos cientificos; (iv) melhorar a formagao dos professores, ajudando-
-0s no desenvolvimento de uma compreensao mais rica e auténtica das Ciéncias; (v)
ajudar os professores a apreciar melhor as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, alertando para dificuldades histéricas no desenvolvimento do conhecimento
cientifico; (vi) promover nos professores uma compreensao mais clara de debates
contemporaneos na area de educagao com um forte componente epistemoldgico, a
exemplo dos debates a respeito do construtivismo ou o multiculturalismo
(MATTHEWS,1998).

De acordo com Lederman et al. (2002), resultados de pesquisas em relagéao
as concepgdes de estudantes a respeito da NdC, no que se refere a variagdo na
metodologia foram semelhantes, demonstrando que alunas e alunos geralmente
apresentam nogdes inadequadas em relagdo a essa natureza (LEDERMAN, 2007;
ABD-EL-KHALICK2012). Entre as nog¢des inadequadas frequentemente
encontradas, podemos citar: a compreensdo do conhecimento cientifico como
verdade absoluta; uma visdo empirico-indutivista da Ciéncia; a falta de
conhecimento do papel da criatividade e da imaginagdo na produgdo do
conhecimento cientifico; a incompreensao das nogdes de observagao, inferéncia,
modelos, leis e teorias, bem como de suas inter-relagdes etc. Os resultados dessas
pesquisas levaram a conclusdo de que os curriculos ndo estavam conseguindo
propiciar o desenvolvimento de uma visdo mais adequada a respeito da NdC, dando

origem a uma diversidade de propostas metodolégicas.

Estas propostas podem ser “implicitas”, quando utilizam instrucdo em relagao
a habilidades relacionadas a pratica cientifica ou engajamento em atividades
investigativas como um meio para a melhoria das visbes a respeito da NdC, ou
“explicitas’™, quando o ensino focaliza de maneira direta conteudos epistemolégicos
ou aplica elementos de histdria e filosofia das Ciéncias no trabalho de conteudos
especificos (ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN, 2000).

De acordo com Lederman (1998), em se tratando de NdC, o trabalho a ser
realizado com alunas e alunos da Educagao Basica necessita de propostas
explicitas, pois, segundo o autor, o desenvolvimento de uma compreensédo da NdC
nao vem naturalmente, sendo improvavel que os conhecimentos necessarios para

tal sejam adquiridos por meio dos conteudos escolares ou suas metodologias.
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Sem desmerecer esses dois aspectos e salientando sua relevancia para o
ensino da Ciéncia, o autor afirma que a NdC é crucial e merece ser igualmente
considerada. Sendo assim, um esfor¢co concertado por parte das professoras e dos
professores de Ciéncias para orientar explicitamente as alunas e os alunos em suas
tentativas de desenvolver entendimentos préprios da natureza do empreendimento

cientifico é essencial, tornando a nogao de explicitacdo imperativa.

Passaremos agora a apresentar cada um desses aspectos referentes a NdC
defendendo que seu uso em sala de aula da Educacédo Basica, pode auxiliar no
entendimento de uma construgcdo da Ciéncia realizada por mulheres e homens
possibilitando a desmistificacdo de uma Ciéncia androcéntrica posta por um

referencial isento de analise social advinda de um carater iluminista (GIERE, 1999).

E relevante que alunas e alunos compreendam que o conhecimento cientifico
€ baseado em observagdes do mundo natural, ou seja, “embora confidvel e duravel,
nunca é absoluto ou correto. Esse conhecimento, incluindo fatos, teorias e leis, esta
sujeito a alteragdes [...]” (LEDERMAN et al. 2002, p. 502), assim que novas

evidéncias e/ou novas formas de pensar surjam.

Essas mudancas sdo possiveis por meio de avangcos conceituais e
tecnologicos em que as evidéncias sao reinterpretadas a luz de ideias teodricas
novas ou revistas. Alteragdes no conhecimento cientifico também podem ocorrer
devido a modificacdes nas esferas culturais e sociais ou mesmo nas dire¢cdes dos
programas de pesquisa estabelecidos (ABD-EL-KHALICK, 2012).

Novas ideias em Ciéncia sado frequentemente recebidas com certo grau de
ceticismo, especialmente se elas sdo contrarias a conceitos cientificos bem
estabelecidos. Por outro lado, o conhecimento cientifico, uma vez que aceito pela
comunidade cientifica, pode ser bastante duravel. Muitas ideias na Ciéncia
resistiram a desafios e se mantiveram praticamente inalteradas por muitos anos.
Assim, é razoavel dar credibilidade ao conhecimento cientifico, mesmo percebendo
que tais conhecimentos podem mudar no futuro (LEDERMAN et al., 2002; ABD-EL--
KHALICK, 2012).

Haraway (1995, 2001), determina que todo e qualquer conhecimento cientifico
ou tecnoldégico é um constructo social, sendo assim, para serem compreendidos,

devem ser localizados e datados, ou seja, devem ser “situados”. Para a autora ,
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“situar conhecimentos” diz respeito a refletirem em relagéo as condigdes objetivas e
discursivas em que sao produzidos o conhecimento cietifico, bem como saber quem

0s produziu.

Para que alunas e alunos possam entender uma Ciéncia assim constituida, é
necessario termos como parametro as relagcdes de poder que sdo concebidas na
producao do conhecimento cientifico, constatando os discursos, que se tornam
hegemonicos nesse campo. Assim, a construgdo do conhecimento cientifico nao
pode estar relacionado a um processo linear e imparcial, pois sendo entendido como
um constructo humano, devemos consideras as relagdes sociais que entrecruzam e

se relacionam com as Ciéncias.

Com isso, levantar questionamentos em relagédo a alguns dos principios que
balizam a Ciéncia Moderna, tais como os ideais de “neutralidade” e “objetividade”,
torna-se essencial para problematizarmos o aspecto androcéntrico dessa Ciéncia
sem a pretensdo de, arbitrariamente, universalizar as experiéncias das mulheres
cientistas, mas, antes disso, proporcionar reflexdes a respeito da construgdo do
conhecimento cientifico apresentando seu aspecto mutavel e duvidoso explicitando
que “apenas uma perspectiva parcial promete uma visao objetiva” (HARAWAY, 1995,
p.21).

1.1.10bservacao, inferéncia e entidades teéricas em Ciéncia

As alunas e os alunos da Educacgao Basica devem ser capazes de distinguir
entre observacao e inferéncia, tendo em vista que esse € um aspecto relevante na
construgcdo do conhecimento cientifico. Segundo Lederman (2002), a compreensao
e distingao entre observacao e inferéncia € um precursor para que multiplicidades de
entidades inferenciais e tedricas de termos que habitam o mundo da Ciéncia possam
fazer sentido. A maioria das construg¢des cientificas € inferencial, no sentido de que
s6 podem ser acessados e/ou medidos por meio de suas manifestagcdes ou efeito
(ABD-EL-KHALICK, 2012).

As observacdes sao afirmacdes descritivas a respeito dos fendbmenos naturais
que sao diretamente acessiveis aos sentidos ou extensdes dos sentidos

(LEDERMAN, 2002) e em relagdo aos quais os observadores podem chegar a um
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acordo com relativa facilidade. Por outro lado, as inferéncias sdo declaracbes a

respeito dos fenbmenos que nao sao diretamente acessiveis aos sentidos.

As teorias e os compromissos disciplinares das/dos cientistas, crengas, pré-
-concepgoes, formacgao, experiéncias e expectativas efetivamente influenciam o seu
trabalho. Todos esses fatores formam um determinado modo de pensar que afeta o
modo como as/os cientistas propéem e conduzem suas investigacbes, o que
observam e também o que n&o observam, e como interpretam essas observacdes e
realizam suas inferéncias (ABD-EL-KHALICK, 2012).

Ao contrario da crenga comum, Popper (1992) enuncia que a Ciéncia nunca
comecga com observacgdes neutras e os dados nunca falam por si s6, precisam ser
interpretados. As observacgdes, inferéncias e investigacbes sdo sempre motivadas e
guiadas por significados adquiridos em referéncia a questdes ou problemas que séo
derivados de certas perspectivas tedricas (LEDERMAN et al., 2002), e essas
perspectivas tedricas sdo adotadas de acordo com a maneira com a qual a/o
pesquisador “enxerga” o mundo. O olhar, a percepgao e as descricdes em relagcéo
aos fatos e dos fatos ndo podem estar dissociados dos valores sociais, culturais e

das dimensdes historicas e psicolégicas daquelas ou daqueles que o fazem.

A neutralidade é um dos mais relevantes principios que oferece status e poder
a Ciéncia Moderna. Nessa perspectiva faz-se necessario compreender que esta
Ciéncia esta situada historicamente em um tempo e em um espaco, influenciada
diretamente por interesses politicos, econémicos e sociais que refletem nas

questdes de género assim como em outros, como raga e etnia, por exemplo.

Segundo Portolés (2001, p. 214), “é na histéria onde podemos aprender a
valorizar a influéncia dos fatores sociais no conhecimento”, dai “conhecer as
circunstancias que favoreceram a participagdo ou a exclusdo de distintos grupos

humanos no desenvolvimento cientifico”.

A Ciéncia tem sido considerada um campo hostil paras mulheres, seja
pressupondo de maneira direta em sua negagao, seja se posicionando contra as
possibilidades de seus movimentos pela liberacdo de seus corpos. Essa
adversidade na Ciéncia para as mulheres esta relacionada as histéricas justificativas
das diferengas sexuais, hierarquizadas e valoradas, com prejuizos para as mulheres

que podem ir desde a dificuldade de conciliar atividades cientificas com “obriga¢des”
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familiares até obstaculos impostos pela formacdo de um ambiente de trabalho
sexista. (KELLER, 2006)

Os métodos utilizados pela razao, determinados pela neutralidade, requer que
a Ciéncia trace caminhos objetivos e neutros de qualquer valor. Para Keller (1991),
na obra de Kuhn (2003)%, a proposta é de que a neutralidade cientifica contemple a
ideologia mais que a histdria real, além de nao identificar as relagdes politicas e
sociais que atinge o desenvolvimento do conhecimento cientifico, ou seja, deixar de
perceber na construcdo da Ciéncia os acordos e desacordos, erros e acertos
envolvidos no processo de sua construgcao, ou nao perceber as relacbes de poder

impostas ou estabelecidas por uma sociedade androcéntrica.

1.1.2A natureza criativa e imaginativa do Conhecimento Cientifico

A Ciéncia nao é uma atividade exclusivamente sem vida, inteiramente racional
e ordenada. Ela € empirica, pois, envolve a construgcao de explicagdes e entidades
tedricas. Sendo assim, podemos dizer que desenvolvimento do conhecimento
cientifico compreende fazer observagdes da natureza, embasado no referencial de
vida da/do cientista e com isso, estar relacionado com a imaginagao e a criatividade

humana.

A criatividade é uma fonte de inovacdo e inspiracdo na Ciéncia. As/os
cientistas usam a criatividade e imaginagao ao longo de suas investigagbes em
diversos momentos, incluindo o antes, o durante e o apos a coleta de dados, o que é

particularmente relevante na interpretacdo dos dados. (LEDERMAN et al., 2002).

Podemos exemplificar o uso da criatividade e da imaginagdo na construgao
de modelos imaginarios idealizados, tais como os gases ideais e a estrutura da Terra
(GIL PEREZ et al., 2001). Esse aspecto da Ciéncia, juntamente com a sua natureza
inferencial, alude que as entidades cientificas, tais como atomos e as espécies,
sejam modelos tedricos funcionais e n&o copias fiéis da realidade (LEDERMAN et
al., 2002).

Em uma pesquisa desenvolvida por Osborne et al. (2003), a criatividade é

uma tematica escolhida como sendo relevante para evidenciar a NdC no Ensino de

3A Estrutura das Revolucdes Cientificas



30

Ciéncias. Nessa pesquisa, o autor menciona que um dos participantes descreve
que, muitas vezes, os alunos nao dao importancia a Ciéncia pela grande quantidade
de estudos ou reproducdes de experimentos ja realizados anteriormente com
poucas possibilidades de se criarem novas investigagbes. Desse modo, alguns
estudantes optam por continuar seus estudos nas areas artisticas e de
humanidades, pois acreditam que assim terdo maiores chances de exercer sua
criatividade. Outro participante dessa pesquisa sugere que os estudantes precisam
ser encorajados a construir modelos, analisar hipoteses e explicar fatos para que

possam exercer a criatividade.

A imaginacédo e a criatividade fazem parte do processo de construgcdo da
Ciéncia, pois junto com a observagao e baseadas na visdo de mundo permitem a
elaboracdo de problemas que podem estimular o desenvolvimento de teorizagdes

cientificas.

1.1.3 Teorias e Leis Cientificas

Para Morgan e Morrison (1999), as teorias cientificas sdo compreendidas
como sistematizagdes explicativas que, por meio de principios gerais, governam
amplos grupos de fendmenos. Elas servem para explicar grandes conjuntos de
observacbes aparentemente ndo relacionados em mais de um campo de
investigacdo e tém um relevante papel na geragdo de problemas de pesquisa que

orientam futuras investigacoes.

Para Batista, (1999, p. 32) teoria cientifica pode ser definida como:

[...] uma elaboracdo que seja coerente com 0s aspectos empiricos com 0s
quais ela se relaciona, com o maior grau de abrangéncia — no sentido de
explicar os dados experimentais ja conhecidos e quaisquer outros novos
que vierem a existir — e que seja coerente segundo uma loégica escolhida,
seja ela classica ou heterodoxa, em sua estrutura sintatica (logico-
-matematica ou linguistica), no seu dominio de aplicabilidade e com um
conjunto de regras que permitam conectar a teoria com a estrutura sintatica
e com o dominio empirico estabelecido, quando aplicavel.

As teorias cientificas sdo muitas vezes baseadas em um conjunto de
pressupostos ou axiomas e postulam a existéncia de entidades n&o observaveis,

sendo assim, ndo podem ser diretamente testadas. Apenas uma evidéncia indireta
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pode ser usada para apoia-las e demonstrar a sua validade. Um acordo entre tais
previsdes e a evidéncia empirica serve para aumentar o nivel de confianga na teoria
cientifica testada. Intimamente relacionado com a distingdo entre observacado e

inferéncia é a distingao entre teorias e as leis cientificas (LEDERMAN et al., 2002).

Para Sayao (2001), teorias cientificas sdo criagdes humanas, pertencentes ao
referencial embasado na realidade humana, necessariamente limitada. Muitas vezes
as teorias sdo baseadas em suposi¢gdes ou axiomas e postulam a existéncia de
entidades ndo observaveis diretamente. Assim, o teste direto é insustentavel (ABD-
EL-KHALICK, 2012).

Segundo Lederman et al., (2002), em geral, as leis sdo afirmagdes descritivas
de relagdes entre fendbmenos observaveis, possuem uma regularidade. Teorias, pelo
contrario, sdo explicagdes inferidas para os fenbmenos observaveis ou
regularidades nesses fendbmenos. Para esses autores, alunos e alunas, muitas
vezes, tém uma visdo simplista e hierarquica da relagdo entre esses termos pelo
qual, as teorias se tornam leis, dependendo da disponibilidade de provas; e, também
acreditam que as leis tém um status mais elevado do que as teorias. Ambas as
nogdes sao inadequadas. Segundo esses autores, teorias e leis sao diferentes tipos
de conhecimento e a primeira ndo se torna a segunda, nem vice-versa. As teorias

cientificas sdo um produto t&o legitimo como as leis cientificas.

O conhecimento cientifico séo interpretacbes carregadas de teoria. As teorias
das/dos cientistas e os compromissos disciplinares, crencas, visbes de mundo,
formagao, experiéncias, e expectativas efetivamente influenciam o seu trabalho.
Todos estes fatores formam um determinado modo de pensar que afeta como as/os
cientistas propdem e conduz suas investigacdes, o que ela/ele se pergunta e
observa (e nédo observa), e como ela/ele interpreta suas observagdes. A Ciéncia
nunca comega com observagdes neutras (POPPER, 1992), pois tais observacgdes,
assim como as investigagbes sdo sempre motivadas e guiadas por significados
adquiridos em referéncias a questdes ou problemas que sao derivados de certas

perspectivas tedricas.

As teorias cientificas sdo bem estabelecidas, altamente fundamentadas e sao
internamente consistentes com um sistema de explicacdo. Sdo responsaveis por um

grande conjunto de observagdes aparentemente n&o relacionadas de varios campos
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de investigagcdo, geram questbes de pesquisa e problemas, e orientam futuras
investigacdes (ABD-EL-KHALICK, 2012).

1.1.4 A influéncia sociocultural do conhecimento cientifico

Na Ciéncia Moderna, as teorias cientificas sdo desenvolvidas e corroboradas
em certas estratégias que restringem os tipos de Teorias que podem ser
consideradas e selecionam os tipos de dados empiricos relevantes para sua

aceitacao.

Para Abd-El-Khalick et al. (1998), a Ciéncia, como um empreendimento
humano, esta inserida na cultura da qual ela emana, sendo assim esta permeada de
valores cognitivos ou epistémicos e ndo cognitivos ou sociais que desempenham um
relevante papel na dindamica de sua construgdo como moduladores da atividade

cientifica, provisoria, politica e ndo neutra.

Segundo Salvi e Batista (2008), os aspectos sociais tém atraido a atengao de
filbsofos e historiadores da Ciéncia, por entenderem que fatos cientificos estao
impregnados de teoria, as quais estdo subdeterminadas pelos fatos e a Ciéncia nao
pode ser caracterizada como atividade completamente independente, neutra ou
racional. Segundo as autoras, essa dindmica da Ciéncia, que teve seu inicio na
década de 1960, se destacou por apresentar modelos de mudangas e progresso
cientifico apoiados pelo estudo empirico das obras de Ciéncia real em oposi¢cao aos

ideais logicos de garantia epistémica enfatizada pela tradigcao filosofica positivista.

Para Salvi e Batista (2008), essa alteragdo aumentou a énfase no papel das
atitudes sociais, tais como os interesses individuais e a preservacéo da hegemonia
cultural das instituicbes sociais, como as associag¢des profissionais e os grupos de
pesquisa. Assim, a Sociologia da Ciéncia estda em plena expansdo, em busca de
maior conhecimento do ser humano e suas relagbes e a maneira de como a nogao
de mundo de mulheres e homens interfere na constru¢cdo do conhecimento

cientifico.

Para Giere (1988), os fatos cientificos e fatos sociais sdo socialmente

construidos. Sendo a Ciéncia um empreendimento humano, é praticada em um
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amplo contexto cultural e seus praticantes, mulheres e homens, sao produtos desta

cultura.

A Ciéncia, nesse sentido, afeta e é afetada por varios elementos e esferas
intelectuais da cultura em que estao inseridos. Esses elementos incluem, mas nao
limitam a trama social, as estruturas de poder, a politica, os fatores
socioecondmicos, filosoficos e religiosos. Tais efeitos se manifestam, entre outros,
por meio de financiamento publico para a pesquisa cientifica e, em alguns casos, na
prépria natureza das explicagbes “aceitaveis” de fendmenos naturais (LEDERMAN
et al., 2002; ABD-EL-KHALICK, 2012).

Para Giere (1988), a criacdo de conhecimentos cientificos € o objetivo das
instituicbes que promovem tal conhecimento. Segundo esse autor, para incentivar
as/os cientistas a perseguir esse objetivo, € fundamental para as comunidades de
pesquisa criar uma estrutura de recompensa que geralmente premia resultados
originais. Uma das principais formas de recompensa em Ciéncia é o reconhecimento
de realizagdes cientificas. Para esse autor, uma norma da pesquisa cientifica €,
portanto, aquela que produz trabalho original e deve ser recompensada com o
reconhecimento apropriado. Para fazer o trabalho de recompensa € necessario
determinar quem fez o trabalho original, ou seja, dar crédito a quem é devido. Nesse
sentido a produgédo cientifica feminina fica a cargo de reconhecimentos dessa
producao e, mais ainda, de reconhecer a mulher como construtora do conhecimento

cientifico e repleta de cargas socioculturais.

Para Giere (1988, p.57), “ninguém nasce um cientista, embora algumas
pessoas nas¢gam com capacidades que contribuem para ser um bom cientista”
(tradugdo nossa). Com isso podemos inferir que a criagdo de um cientista como
sendo o homem detentor da razdo, da objetividade e da “verdade”, foi cultural e
socialmente construido com base nos fundamentos iluministas da Ciéncia e sendo

necessaria uma visao diferente dessa para abrangermos as mulheres cientistas .

Como exemplo, podemos citar a historia da evolugdo dos hominideos, que
mostra como os fatores culturais e sociais afetam o conhecimento cientifico.
Cientistas tém formulado distintas linhas histéricas a respeito dessa evolugao. Até
recentemente, a histéria dominante foi centrada no “homem cagador” e seu papel

crucial na evolugdo humana (GIERE, 1999), um cenario consistente com a cultura
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do homem branco que dominou os circulos cientificos até os primoérdios da década
de 70.

Como as cientistas femininas alcancaram reconhecimento na Ciéncia, a
historia a respeito da evolugcdo dos hominideos comegou a mudar. Uma histéria mais
consistente com uma abordagem feminina centrada no agrupamento feminino e seu
papel central na evolugdo dos seres humanos (HARDING, 1993) surgindo assim a
‘mulher coletora”. Ambas as linhas histéricas sdo consistentes com as evidéncias

disponiveis.

Para Giere (1988, p. 137):

[...] o trabalho dos homens e mulheres de ciéncia — como qualquer outra
atividade humana — ndo tem lugar a margem da sociedade em que vivem,
mas €, necessariamente, influenciado pelos problemas e circunstancias do
momento histérico, sem que isto faga supor que se caia num relativismo
ingénuo incapaz de explicar os éxitos do desenvolvimento cientifico-
-tecnoldgico.

Nessa mesma perspectiva, Abd-El-Khalick (2012) afirma que o conhecimento
cientifico € socialmente negociado, sendo esse fator distinto das nog¢des relativistas
da Ciéncia. A dimensao social diz respeito especificamente aos valores essenciais

estabelecidos para a comunicagao e critica pela comunidade cientifica.

1.1.5 O mito do método cientifico

Um dos maiores equivocos difundidos a respeito da Ciéncia é a existéncia, ou
a busca, de um método cientifico unico. A origem moderna dessa ideia errbnea pode
ser tragada a partir do Novum Organum de Francis Bacon em que o método indutivo
foi proposto para garantir o conhecimento “verdadeiro” (LEDERMAN et al., 2002).
Desde o século 17, o indutivismo e diversas outras vertentes epistemoldgicas que
tinham como objetivo alcangar os mesmos fins, embora nessas ultimas instancias o
critério de certeza ou foi substituido por nocbes de alta probabilidade ou foi
abandonado, tém sido substituido, tais como Bayesianismo, falsificacionismo e o

deducionismo hipotético.

Nenhuma dessas instancias, principalmente o indutivismo e o

falsificacionismo, s&o apresentadas e ensinadas nos livros didaticos de Ciéncias.
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Para Giere (1988), historiadores da Ciéncia como Kuhn tém acusado os livros
didaticos de distorcerem a histéria da Ciéncia ao ponto de oferecer informacdes

historicamente falsas de como as varias teorias passaram a ser aceitas.

O fato é que as/os cientistas observam, comparam, medem, testam,
especulam, deduzem hipoteses, criam ideias e instrumentos conceituais, e elaboram
teorias e explicacdes, criam interpretacbes baseados em visbes de mundo ou um
referencial tedrico. No entanto, ndo existe uma unica sequéncia de atividades
prescritas ou nao, que infalivelmente levara a solugdes ou respostas validas ou
funcionais, muito menos a certeza ou ao conhecimento verdadeiro (LEDERMAN et
al., 2002; ABD-EL-KHALICK, 2012).

Gil Perez et al. (2001) propéem a recusa da ideia de métodos cientificos como
um conjunto de regras mecanicas que devem ser seguidas independentemente do
dominio investigado. Essa ideia transmite uma visdo rigida, exata, infalivel do
método cientifico. Esse mito do método cientifico € comumente defendido pela
crengca de que ha uma receita com procedimentos passo-a-passo e que todas/os

as/os cientistas a seguem quando fazem Ciéncia.

Na pesquisa de Osborne et al. (2003), as questdes metodoldogicas sao
evidenciadas e uma das problematicas levantadas é a de que as/os estudantes séo
acostumadas/os a ver a metodologia como um ensino de técnicas, portanto nao
compreendem que no trabalho cientifico a metodologia é utilizada para testar

hipoteses.

A pluralidade metodoldgica é defendida por Lacey (2008a), uma vez que: “[...]
a ciéncia deveria ser pensada como uma investigacdo empirica sistematica, [...]
conduzida mediante o uso de quaisquer estratégias metodoldgicas que sejam
apropriadas a obtengao do entendimento dos objetos investigados” (LACEY, 2008a,
p. 425).

Para este autor, portanto, a Ciéncia é compativel com o pluralismo
metodoldgico, pois uma pesquisa fecunda pode ser conduzida mediante 0 emprego
de diferentes tipos de estratégias e, quando investigamos objetos distintos, muitas

vezes sera solicitada a adogao de estratégias distintas.

Desse modo, ndo podemos nos referir a uma Ciéncia socialmente neutra.

Para Haraway (1995), os simpatizantes da construgdo social evidenciam que as
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ideologias oficiais a respeito da objetividade e do método cientifico sdo inadequadas

no que se refere a como o conhecimento cientifico é realmente fabricado

1.1.6 A natureza experimental e proviséria do Conhecimento Cientifico

O conhecimento cientifico transmite confiabilidade, mas essa sua natureza
ndao o faz poder ser considerado absolutamente certo e permanente. Esse
conhecimento esta sujeito a alteragdes, assim como os fatos, as teorias e as leis que
dele fazem parte (LEDERMAN, et al.2002). Modificagdes na Ciéncia sdo possiveis
por meio de avangos conceituais e tecnolégicos em que as evidéncias sao
reinterpretadas em relacdo as novas ideias teoricas. Alteragées no conhecimento
cientifico também podem ocorrer devido a mudangas nas esferas culturais e sociais
ou mesmo mudangas nas diregdes dos programas de investigacao estabelecidos
(ABD--EL-KHALICK, 2012).

Perturbagdes na Ciéncia ndo surgem somente do fato de que o conhecimento
cientifico é inferencial, criativo, social e culturalmente incorporado. Ha fortes
argumentos légicos que dao credibilidade a nogao de carater provisorio. De fato, ao
contrario da crenga comum, hipéteses cientificas, teorias e leis ndo podem ser
absolutamente comprovadas independentes da quantidade de provas empiricas
(POPPER, 1992).

Para Lederman et al.(2002), a NdC pode ser confundida com outros aspectos
da Ciéncia e o autor salienta a necessidade de esclarecer que esta pode ser definida
como tendo pelo menos trés aspectos: a) o corpo de conhecimento; b)
processo/método; e, ¢) uma forma de constru¢do do conhecimento a respeito do
mundo natural que a distingue de outras disciplinas ou modos de saber, ou seja, a

natureza da Ciéncia.

Para Lederman et al.(2002), as vezes, a distingdo entre estes trés aspectos
nao é clara, e pode causar confusao entre a NdC e os processos cientificos. Para
Abd-El-Khalick et al.(1998), processos cientificos estao relacionados a atividades de
coleta e interpretacdo de dados, e a derivacdo de conclusdes,enquanto a Natureza
da Ciéncia esta preocupada com os valores e pressupostos epistemologicos

subjacentes a essas atividades.
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Assim, novas ideias em Ciéncia sao frequentemente recebidas com certo
grau de ceticismo, especialmente se elas sdo contrarias a conceitos cientificos bem
estabelecidos. Por outro lado, o conhecimento cientifico, uma vez que aceito pela
comunidade cientifica, pode ser bastante duravel. Muitas ideias na Ciéncia
sobreviveram a desafios e se mantiveram praticamente inalteradas por centenas de
anos. Assim, & razoavel dar credibilidade ao conhecimento cientifico, mesmo
percebendo que tais conhecimentos podem mudar no futuro (LEDERMAN et al.
2002; ABD-EL--KHALICK, 2012).

Para Lederman (1998), o conhecimento cientifico € obtido por meio de uma
grande variedade de processos da Ciéncia, e a natureza desses processos € uma
funcao direta do modo como a Ciéncia constréi o conhecimento cientifico, e o status
do conhecimento cientifico € um resultado direto de ambos o0s processos e
compromissos epistemologicos da Ciéncia. Assim, quando tentamos distinguir a
Ciéncia de outros projetos académicos (por exemplo, politicas, arte, histoéria, religiao)
€ a NdC, ou seja, os valores e premissas inerentes ao conhecimento cientifico e seu

desenvolvimento que estabelecem a diferenca.

Apesar de apresentarmos alguns dos aspectos da NdC e sabermos que estes
possuem caracteristicas proprias, eles estdo intrinsecamente relacionados e nao
podem ser ensinados de forma independente um do outro. Osborne et al. (2003)
ressaltam que, embora o processo de pesquisa exija a separagcdo desses
componentes da NdC para pensar nos seus significados e relevancia, no momento

de ensino esses aspectos precisam estar concernentes .

Além desses aspectos apresentados anteriormente, consideramos também
que questdes de valores (cognitivos e sociais) podem contribuir para a visibilidade
da producgao cientifica feminina, tendo em vista o carater social e cultural dessa
construgcdo. Apesar de estarmos apresentando esses elementos em um tdpico
distinto da NdC, evidenciamos que o0os mesmos pertencem a essa natureza e

contribuem para a construcdo do conhecimento cientifico.

Apresentamos a seguir a definicdo de valores cognitivos e sociais na
perspectiva de Lacey (2008a) e Longino (1987) e sua relagdo com a produgao

cientifica feminina.
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1.2 Valores Cognitivos e Sociais

Apresentamos valores cognitivos e sociais como segundo elemento que pode
possibilitar a visibilidade da producao cientifica feminina. Escolhemos tal elemento
por estar presente na producdo do conhecimento cientifico e influenciar na
realizacdo de pesquisas e testes cientificos. Valores permeiam a NdC ja ha algum
tempo e filosofos e estudiosos como (LACEY 2008) , (GIERE 1988), (LONGINO
1987) questionam o efeito disso na construgdo da Ciéncia. Os valores designados
de cognitivos ou ndo cognitivos foram relacionados de alguma forma com a dinédmica
da construcdo do conhecimento cientifico, seja para enunciar uma “Ciéncia livre de
valores” (LACEY, 2008) ou para contestar essa afirmacéo (HEMPEL, 1960) ou ainda
para contrariar a afirmacéo de que os valores ndo cognitivos no trabalho cientifico
resultam em ma Ciéncia (POTTER, 1995).

Para Lacey (2008), a palavra “valor” tem usos variados e complexos.
Segundo esse autor, a variedade e complexidade dessa palavra sdo um reflexo da
vasta extensdo de tarefas desempenhadas por “valores” em nossas praticas
comunicativas, e também de que a profundidade de nossa compreensao do
significado de “valor” depende parcialmente dos valores que sustentamos, seja
pessoal, social ou cognitivo, segundo perspectivas valorativas mais ou menos
coerentes e ordenadas, nas quais se reforcam mutuamente entre si. Valores séo
manifestacdes do comportamento, estdo entrelacados em uma vida e expressos em
uma pratica, podendo estar presentes na consciéncia e articulados em palavras. No
senso comum, valores podem ser relacionados a dignidade, a critérios de escolhas,
a bens, ao carater e muitas outras interpretagdes que abordam valores de modo
superficial. (LACEY, 2008).

Lacey (2003) identifica e distingue dois tipos de valores nas praticas
cientificas, os valores cognitivos e 0s nao cognitivos que também podem ser
chamados de sociais. Para esse autor, um valor pode ser considerado como
cognitivo, “somente se é constituinte de uma teoria que expressa um entendimento
correto, empiricamente fundado, de um ambito de fendmenos” (LACEY, 2003, p.
129), ou seja, sao entendidos pelo autor como critérios para avaliar racionalmente
uma teoria, relativamente as explicagées que ela fornece a respeito de um conjunto

de dados empiricos de um dominio de fendmenos investigado (LACEY, 2003;2008).
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O papel dos valores cognitivos na constru¢gao do conhecimento cientifico é analisado
ou estudado pela Epistemologia da Ciéncia, enquanto os valores sociais ficam a

cargo da Sociologia da Ciéncia.

Para Lacey (2008), a Ciéncia n&o é livre de valores ndo cognitivos ou sociais,
tendo em vista que tais valores possuem um impacto em relacdo ao carater das
praticas cientificas, assim como em relagdo proprio conteudo das teorias (SALVI;
BATISTA, 2008). Para Lacey (2008) a Ciéncia é feita tanto de valores cognitivos
quanto de ndo cognitivos, os quais englobam valores pessoais e sociais no qual a
comunidade cientifica esta inserida. Para Lacey (2008a), existem trés teses
relacionadas a concepg¢ado de que a ciéncia € livre de valores: a neutralidade, a

imparcialidade e a autonomia.

Em relagdo aos dois primeiros valores cognitivos citados, Lacey (2008a)
expde as seguintes acepgdes: neutralidade diz respeito as consequéncias das
teorias cientificas, e pode ser aplicada, em principio, a praticas pertinentes a
qualquer perspectiva de valor e ndo servindo de modo especial aos interesses de

nenhuma perspectiva de valor particular.

Ja a imparcialidade se refere as razdes epistémicas ou cognitivas para aceitar

ou rejeitar teorias. Segundo essa tese, selecionamos uma teoria como adequada
com base apenas no cumprimento de certos valores cognitivos diante dos quais fica
estabelecido que uma teoria aceitavel apresente relacbes com os dados empiricos

disponiveis e com as demais teorias.

Assim, a neutralidade estabelece que uma teoria possa ser aplicada, em
principio, a praticas pertinentes a qualquer perspectiva de valor, e n&o servir de
modo especial aos interesses de nenhuma perspectiva de valor particular (LACEY,
2008). Enquanto a imparcialidade pressupde que a aceitacdo de uma teoria
depende dos valores cognitivos expressos em alto grau, distinguindo-os dos outros
valores, como os éticos e os morais, os dados e a adequagdao empirica sao

determinantes na escolha de uma teoria pela comunidade cientifica.

A tese da autonomia afirma que a Ciéncia nao possui influéncias externas,
que a atividade cientifica tanto na formulagdo quanto na aceitacdo de teorias nao
possui vinculos com aspectos sociais, politicos, ambientais, e outros. A Ciéncia

avanca independentemente de quem ou do que a mantém. A autonomia satisfaz
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também requisitos da imparcialidade e da neutralidade. Para Lacey (2008), cada
uma dessas trés teses sao valores institucionais da Ciéncia, e podem se

manifestarem de diferentes maneiras no decorrer da atividade cientifica.

Dessa maneira, assegura-se que a escolha de teorias ndo seja particular, mas
que siga valores cognitivos comuns, com base sélida, pois somente os valores
cognitivos sao legitimos na avaliagcdo de teorias, e esse modelo preserva a

objetividade da ciéncia.

Para ser sustentado, um valor cognitivo deve cumprir tanto encargos
explicativos quanto normativos, ou seja, € necessario que, mediante uma
reconstrugao racional, clarifique as escolhas da comunidade cientifica e sustente a
significagao cognitiva (LACEY, 2008).

As praticas cientificas, que para Lacey constituem o cerne da racionalidade,
dizem respeito tanto a valores cognitivos (epistémicos) como a n&o cognitivos
(sociais). Em relacdo aos primeiros, podemos citar: a adequagao empirica, que diz
respeito a correspondéncia entre dados empiricos e teoria, ou seja, se os métodos
experimentais sado confidveis, se a teoria é falseavel e a exatiddo dos dados. A
consisténcia, que compreende a coeréncia das assergcbes, e das conjecturas
sustentadas na teoria, assim como em relagcdo aos dados observados.
Simplicidade, que constitui clareza e inteligibilidade. Uma teoria fecunda
corresponde a sua capacidade de gerar novos questionamentos e ser aberta a
novas possibilidades. O poder explicativo de uma teoria diz respeito a

apresentacao de explicagcbes em multiplos dominios do fenémeno.

Para Lacey (2008), somente os valores cognitivos s&o legitimos no momento
de aceitar teorias. Para serem reconhecidos, precisam estar relacionados com
confianga em sua verossimilitude (LACEY, 2008), indispensavel para a apreciagao
de teorias, ndo dependendo de compromissos com valores nao cognitivos. Aos
valores sociais € negado um papel na apreciacdo teorica e nas discussodes
metodoldgicas fundamentais (LACEY, 2008), porém, sdo respeitados nas escolhas
necessarias no processo, como a adogdao de uma estratégia e a aplicagdo do

conhecimento cientifico.

Lacey (2003) estabelece que valores cognitivos e ndo cognitivos sdo distintos,

tendo em vista que os primeiros sao caracteristicas que as teorias e hipoteses
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cientificas devem possuir para expressar bem o entendimento cientifico, enquanto
os segundos designam as caracteristicas julgadas constitutivas de uma “boa”

sociedade.

Para Lacey (2011), uma hipdtese normalmente é aceita, se for parte de uma
teoria aceita de um dominio especificado de fendmenos, ou seja, uma teoria cujas
descricbes e explicagbes desses fendmenos sdo consideradas suficientemente
confirmadas, de modo que n&o seja necessario conduzir mais pesquisas pertinentes
a elas. A questdo de se aceitar ou ndo uma hipétese é regulada pelo ideal da

imparcialidade. Para Lacey (2010, p. 28),

aceita-se uma hipotese, ou uma teoria de um dominio de fenémenos,
somente quando se julga que ela € bem confirmada pela evidéncia empirica
disponivel a luz de critérios cognitivos, que ndo refletem valores éticos ou
sociais particulares, e somente apés ela ter sido testada no curso de um
rigoroso programa apropriado de pesquisa empirica (experimental), o qual
também testa hipoteses concorrentes.

Segundo Lacey (2011), as teorias ou hipoteses ou reivindicagdes (P), podem
ser aceitas ou endossadas. Aceitar € fazer o juizo que P expressa um item no
estoque do conhecimento cientifico estabelecido, ndo sendo preciso conduzir mais
investigacao para confirmar esse juizo, enquanto endossar é avaliar que é legitimo
agir de maneiras informadas por P, agir na suposi¢cao da verdade de P, enquanto n&o

existirem mais evidéncias relevantes em relacéo a P.

Para Lacey (2011), o teste das teorias, isto €, a questdo relativa a sua
validade, esta sob a luz de valores cognitivos constituindo assim a “imparcialidade”
da ciéncia, responsavel pela sua eficacia, porém, aceitar uma hipdétese (ou uma
teoria de um dominio de fenbmenos), de acordo com a imparcialidade, n&do é fazer o
juizo de que ela é certa, que nédo pode ser refutada ou revisada a luz de novos
dados empiricos, mas afirmar que no momento ndo existe nenhuma razao para se

fazer tal revisao.

O ideal da imparcialidade apresentado por Lacey (2006) requer que o0s
valores éticos e sociais, e a aplicabilidade de uma teoria a servico de quaisquer
valores particulares, ndo desempenhem nenhum papel cognitivo na aceitacdo da
teoria; todavia, para este autor existe uma conexao logica entre a objetividade do

conhecimento cientifico com o reconhecimento da existéncia de papéis
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fundamentais para os valores sociais no momento da tomada de decisdes
metodoldgicas (LACEY, 2010).

Sob o mesmo ponto de vista, essa objetividade, segundo Cupani (2011), se
refere tanto a uma propriedade do conhecimento produzido pela ciéncia como a uma
atitude e um modo de proceder dos cientistas. Para este autor a palavra
“objetividade” indica a alegacao por parte da atividade cientifica, em conformidade
com o objeto (de conhecimento) por uma determinada estratégia cognitiva (controle
intersubjetivo das pretensdes) e a condicdo para cancelar, ou pelo menos equilibrar
os elementos de valor puramente pessoal “subjetivo” (CUPANI, 2011),
correspondendo ao esforgo para evitar o viés pessoal ou de grupo de pesquisadores
que possam distorcer a pesquisa, ou para detectar e anular (ou pelo menos

minimizar) a influéncia das preferéncias.

Se para Lacey (2011) podemos aceitar ou endossar uma hipotese, Cupani
(2011) apresenta a possibilidade de aceitar ou discutir o conhecimento cientifico.
Ambos concordam que a aceitagdo apenas acontecera a luz da imparcialidade. Por
outro lado, os valores éticos e sociais necessariamente desempenham papéis na
justificagcdo de endossamentos, ou seja, para o que na Ciéncia nao esta a luz da
imparcialidade pode ser discutido e avaliado a respeito de sua legitimidade naquele
momento e, ainda, a escolha das teorias e do tipo de evidéncia empirica que sera

considerada legitima pode sofrer a influéncia de valores sociais (n&o cognitivos).

Caso a teoria ndo manifeste os valores cognitivos em grau elevado, de acordo
com os padrdes cognitivos de avaliagao, entdo ha um motivo para que a teoria nao
seja aceita como portadora de conhecimento cientifico. Um valor ndo cognitivo, por
outro lado, € uma caracteristica que julgamos ser constitutiva de uma boa sociedade
ou de instituicdes ou estruturas sociais (LACEY, 2003). Portanto, um valor nao
cognitivo pode ser apreendido como um valor social, na medida em que o grau de

sua manifestacédo deve ser avaliado na sociedade e nas praticas humanas.

A “estratégia materialista” da ciéncia moderna (ou seja, o paradigma que,
segundo Lacey (2006), governa a atividade cientifica), € decorrente ndo de valores
cognitivos, mas de valores sociais atribuidos a pratica de controle da natureza.
Assim, essa estratégia seria adotada por ser capaz de produzir conhecimento para

aumentar a capacidade humana de controlar a natureza, tendo em vista a producéao



43

material de sua existéncia (SALVI; BATISTA, 2008) estando, portanto, comprometida
com um valor social, embora sua presencga nao pudesse ser detectada no nivel do
teste das teorias permitindo afirmar que mesmo a Ciéncia apresentando

imparcialidade, ndo possui neutralidade.

No modelo proposto por Lacey (2006), os valores cognitivos também
conferem racionalidade a escolha tedrica, ja que a Ciéncia possui objetivos
cognitivos. Contudo, para este autor, os valores ndo cognitivos possuem um papel
bastante importante na escolha das estratégias para conduzir as pesquisas, nas

aplicagdes dos produtos tedricos e nos objetivos da Ciéncia.

No que diz respeito aos valores pessoais Lacey (2008) apresenta que sao
dialeticamente tanto os produtos quanto os pontos de referéncia de processos com
os quais refletimos e avaliamos nossos desejos. Sdo construidos e podem ser
naturalizadas por meio de afirmacdes que foram transmitidas dentro de uma
instituicdo, como a familia ou a escola. E expresso em uma pratica quando a
conduta no interior dela € promovida pelo valor e requer comportamento que o
manifeste. Pode estar presente tanto como algo que se sente quanto como algo que

se reflete na consciéncia, articulados em palavras.

A relagao entre valores pessoais e sociais € estrita, os pessoais podem vir a
ser sociais se incorporados a instituicdes. O valor pessoal incorporado por uma
instituicdo ou compartilhado por muitas pessoas passa a ser considerado social. Sdo
manifestados nos programas, leis e politicas de uma sociedade, expressos nas
praticas cujas condigdes eles proporcionam e reforcam, podendo efetivamente
influenciar a estratégia adotada por um individuo ou pela comunidade cientifica, pois
estdo entrelagcados em uma sociedade na medida em que sao constantes e
consistentemente manifestados (LACEY, 2008). O discurso acerca dos valores é,
com frequéncia, causador de divisbes e sugere que pode ser fonte de constantes
conflitos acompanhados de reflexdo, podendo enredar novas tramas na articulagéo

dos valores.

Um valor pode ser algo irrefletido, apenas sentido, mas para que desempenhe
um papel causal na vida de uma pessoa, precisa ser sustentado. A contribuicdo para
0 bem-estar humano é sempre a linha de fundo do discurso em relagcédo a valores

(LACEY, 2008). Ainda segundo o autor, sustentar um valor envolve mais que um
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simples desejo, um desejo de segunda ordem, que representa os objetivos de uma
pessoa para uma vida realizada. Sustentar um valor envolve a crenca de que aquilo
€ realmente bom, o que pode se dar em diferentes intensidades. Um valor pode ser
manifestado em baixo ou alto grau, pode ser de primeira ou segunda ordem e variar

em escala.

Para Lacey (2008), os valores pessoais (geradores de agao) constituem
desejos de primeira ordem, e os sustentados um desejo de segunda ordem. O grau
de sua manifestagdo determina a possibilidade de ele vir a ser incorporado por uma
sociedade e, se expresso em alto grau por uma comunidade, passa a ser

considerado valor social.

O que impulsiona a manifestacdo de um valor é sua articulagdo, podendo
ocorrer autointerpretacdo limitada ou, ainda, um desejo de aparentar determinado
comportamento (LACEY, 2008). A articulagdo faz parte do valor, auxilia a definir
aspiracoes, desejos futuros e condi¢gdes para sua realizagdo tanto no presente
quanto no futuro. O valor pode ser compreendido por meio da articulacdo, pois
promove uma autoconsciéncia do individuo, visdo de possibilidades e
consequéncias na sua manifestacdo. A articulagdo influencia no modo e na

totalidade do comportamento que se quer demonstrar.

Valores sociais, éticos e pessoais podem afetar ndo apenas decisdes feitas
nos momentos nao centrais, mas também a dindmica e a textura das praticas
cientificas: quando, onde, e por quem sdo conduzidas, quio rapida e amplamente
sao desenvolvidas, e se sdo acolhidas ou restringidas em determinadas sociedades.
Tais valores podem também exercer pressdo a respeito de juizos feitos nos
momentos centrais. Os defensores da tradicdo reconhecem que tal pressdo as
vezes é exercida com sucesso, pois as/os cientistas podem sucumbir a ameacas do
poder, a recompensas pela conformidade, ou a sedugcao do ganho pessoal (LACEY,
2008).

Quando isso acontece, os porta-vozes dizem que o entendimento cientifico foi
“distorcido”, acrescentando que os procedimentos metodolégicos padrao séao
sensiveis as fontes de distorcao, e incorporam dispositivos de resisténcia a elas
(LACEY, 2006). De acordo com tal concepgdo, as praticas cientificas tém uma

dimensao social e sdo afetadas pelo jogo dos valores. Entretanto, as conexdes sao
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externas; os valores ndo sao parceiros dialéticos das praticas cientificas (Lacey,
2006), pois nao devem interagir nos momentos centrais de maneira indispensavel
com os valores cognitivos. Isso deixa muitos aspectos do fendmeno cientifico
abertos a investigagcédo histérica e social, porém n&o influencia a adequacao das

apreciacoes tedricas e a corregao de decisées metodoldgicas.

Longino (1987) distingue dois tipos dos valores relevantes as Ciéncias.
Valores constitutivos, aqueles que sdo internos a Ciéncia, € a fonte das regras que
determinam o que constitui pratica cientifica aceitavel ou método cientifico. E os
valores contextuais, que dizem respeito a questdes pessoais, sociais e culturais, os
grupos ou as preferéncias individuais a respeito do que deveria ser para indicar que
eles pertencem ao contexto social e cultural em que a Ciéncia é feita. Essa autora se
posiciona no sentido contrario a interpretacédo tradicional da Ciéncia Moderna ao
afirmar que suas caracteristicas referentes aos valores constitutivos e contextuais
sao claramente distintas e independentes uma da outra, pois os valores contextuais
nao desempenham nenhum papel no funcionamento interno da investigagcao
cientifica, no raciocinio e observagéo. Para Longino (1987), os valores institucionais
e contextuais podem ser em alguma medida distinto, embora sua separagcdo nao
ocorra nas praticas cientificas, o que coloca em duvida a manifestagdo da

imparcialidade.

Lacey (2008) aceita que o teste das teorias, ou seja, a decisdo em relagéo a
sua validade esta ou, pelo menos, deve estar administrada de maneira exclusiva por
valores cognitivos. Assim observariamos a “imparcialidade” da Ciéncia, responsavel
pelo seu éxito. Entretanto, isso ndo exclui que a escolha das teorias e do tipo de
evidéncia empirica que sera considerada legitima possa sofrer a influéncia de
valoragbes ndo cognitivas (sociais). A “estratégia materialista” da Ciéncia Moderna
estaria assim vinculada com, pelo menos, um valor social, apesar de que sua
presenca nao pudesse ser notada ao nivel do teste das teorias. Dessa maneira, a

Ciéncia, nao seria neutra, mesmo sendo imparcial.

Para esse trabalho, a relevancia de problematizarmos a neutralidade e a
imparcialidade da Ciéncia diz respeito a questionarmos as bases da Ciéncia
Moderna apresentada as alunas e aos alunos da Educacdo Basica. Assim
possibilitar uma censura ou uma critica epistemologica as nogdes de objetividade

como confusdo metodoldgicas e de reconhecer a subjetividade da cientista e do
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cientista em relagdo ao processo de produgdo de conhecimento, ou seja, nao ter
como certo o resultado ou o andamento de uma pesquisa se baseando e questdes
objetivas, mas considerar a subjetividade na construgdo da Ciéncia e esta como
principio para a criatividade e as inferéncias que podem contribuir no processo

cientifico.

1.2.1Valores cognitivos e nao cognitivos na produgdo do conhecimento

cientifico feminino

Na secunda metade do século XX, em uma filosofia pré-kuhniana, Hempel
(1960), ao escrever um artigo, analisou a relagdo entre enunciados cientificos e
julgamento de valor, sustentando que esses n&do podem ser pressupostos pelos
enunciados cientificos nem deles derivados. Embora reconhecesse a influéncia de
valoragcdes na escolha da atividade cientifica e em certos aspectos da metodologia,
Hempel (1960) enfatizou que as valoragdes ndo tém lugar em absoluto no
conhecimento cientifico como tal, e finalizou mostrando que o progresso cientifico
pode causar mudangas em atitudes de valoragao, ainda que nao possa em rigor
fundamenta-las, salientando assim que o avango do conhecimento cientifico pode

modificar posigdes axioldgicas, embora ndo possa refuta-las.

E relevante ressaltar que para Hempel (1960), “valores” dizem respeito a
preferéncias enunciadas em forma de imperativos ou de enunciados incondicionais
que podiam de algum modo, estarem “pressupostos” pela Ciéncia. Na analise
hempeliana, o que estava em consideragcdo era a presenca e a legitimidade de
juizos categéricos de valor na Ciéncia, seja como elementos que contribuem para a
validade do conhecimento cientifico, seja como consequéncias que possam legitimar

esse conhecimento.

Para Hempel (1960), tais valoragbes interferem na escolha da atividade
cientifica, assim como nos temas de pesquisa, sendo entdo “pressupostas” pela
pratica profissional, isto €, admitia valoragdes categéricas em nivel de motivagdes
individuais das/dos cientistas, porém, ndo considerava a possivel presenca de tais

valoragdes como motivos sociais da atividade cientifica.
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Hempel (1960) ndo citou em seu artigo os valores relativos ao denominado
ethos da Ciéncia, nem se mostrou sensivel a possibilidade de que o conhecimento
cientifico pudesse ser produzido de outra maneira. Para Longino (1987) talvez essa
aparente omissdo se devesse provavelmente a nocdo hempeliana de que a
producado de conhecimento cientifico, definido por Hempel (1960, p. 93) como um
‘corpus de informagao confiavel, amplo e teoricamente sistematizado”, seja

explicativo e desejavel em qualquer sociedade.

No periodo de tempo que nos separa da publicagdo do artigo de Hempel até
os dias atuais, a Filosofia da Ciéncia passou por modificacbes, abrindo-se a
consideragdes historicas, sociais e culturais. Com isso, a Sociologia do
conhecimento cientifico e a Histéria da Ciéncia tém submetido a analise critica a
atividade cientifica, prestando particular atencao aos interesses, e correspondentes
valoragbes, que a influenciam, sejam essas valoragbes econdmicas, sociais,
politicas etc. (CUPANI, 2004).

Segundo Potter (1995), se observamos, por exemplo, a distingdo entre fato e
valor* em Filosofia da Ciéncia no século XX, veremos que revela, mesmo entre
aqueles que ja nao acreditam que a distingdo é nitida, uma suspeita arraigada que
se os valores nao cognitivos entrassem no trabalho cientifico, o resultado seria uma
ma ciéncia. Para a autora, essa suspeita € reforcada pelo exame de histoérias de ma
Ciéncia, em que muitos casos podem ser estabelecidos pela influéncia de
suposicdes de valores a respeito de como os cientistas trabalharam. Como por
exemplo, nos casos conhecidos como de Ciéncia nazista e pensamentos feministas
de relatos do periodo Vitoriano dos corpos e mentes de mulheres europeias e

africanas.

4 Aideia de que entre fato e valor existe ndo s6 uma distingdo, mas também uma separagao
profunda, ou uma dicotomia, originou-se no seculo XVII, especialmente nos escritos de
Galileu, Bacon e Descartes (LACEY, 2006). Fez parte essencial das suas interpretagbes
filosoficas da natureza e estatuto epistémico da metodologia e teoria cientifica, que durante
séculos desenvolveram-se na ideia ou no ideal, sustentado amplamente pela tradicdo da
Ciéncia Moderna, segundo a qual a ciéncia é livre de valores (LACEY, 2010). Atualmente,
podemos encontrar afirmagdes a respeito de essa dicotomia ser necessaria para defender o
ideal da Ciéncia livre de valores, incluindo o seu componente mais fundamental, a
imparcialidade, de acordo com a qual a aceitabilidade de uma teoria cientifica (ou a
avaliagao dela como portadora de conhecimento bem confirmado) é baseada apenas em
dados empiricos e critérios cognitivos apropriados de maneira que os valores nao cognitivos
(éticos e sociais) ndo desempenham nenhum papel legitimo na avaliagdo da aceitabilidade
(LACEY, 2006, p.252).
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Potter (1995) argumenta contra a influéncia de que valores ndo cognitivos
devem conduzir a ma ciéncia, abrindo caminho para a tese de que os valores nao
cognitivos podem ser bastante compativeis com a boa Ciéncia e, portanto,
compativeis com o método cientifico que para a autora é entendido como um

paradigma da racionalidade.

Para Potter (1995) tal posicao permite-nos responder a pergunta “O que é
filosofia feminista da ciéncia”? E uma filosofia da ciéncia, permitindo-nos, entre
outras coisas, responder a questdes feministas, principalmente a pergunta: Como a
politica de género influencia a Ciéncia? (1) sem ter que rejeitar a questao a priori
pela razdo das teorias da Ciéncia assumirem que os valores politicos nao podem
influenciar bom trabalho cientifico; e, (2) ter de compreender uma hipotese para a
influéncia de género (ou raga, ou classe, ou a sexualidade) politico a respeito de
uma parte especifica do conhecimento cientifico, que esta sendo posto na posicéo
caricata de dizer que é ma Ciéncia, embora a comunidade de cientistas envolvida

com o tema diga o contrario.

Particularmente a partir dos anos 1980, a critica feminista vem apresentando
sua posicdo em relagdo a valores por meio de autoras como Longino (1987);
Harding (1993) e Keller (2006), que procuram apresentar a Ciéncia Moderna como
impregnada de valores “androcéntricos” e denunciar a vinculagdo do saber cientifico,
pretensamente neutro. Tais autoras apresentam a escassa participagdo das
mulheres na atividade cientifica ndo apenas evidenciando os preconceitos de uma
sociedade que combina diversos tipos de discriminagdo (social, cultural, racial,
sexual), mas também sugerem que os proprios parédmetros do conhecimento
cientifico (racionalidade, objetividade, universalidade) refletem uma viséo

androcéntrica da Ciéncia.

Para Harding (1993), a racionalidade e suas supostas manifestagdes — a
“frieza” emotiva, o rigor, a impessoalidade e a isengédo — foram consideradas, desde
0 século XIX, como caracteristicas masculinas, adversas a outras essencialmente
femininas, tais como a delicadeza, a emotividade, a suavidade, a capacidade de
intuir e a sensibilidade para com as outras pessoas (HARDING, 1993, p. 68).
Segundo essa autora, as caracteristicas ditas masculinas teriam sido consideradas
como superiores, adequadas para o legitimo conhecimento do mundo. Assim, a

politica da Ciéncia e a sua epistemologia se reforgariam constantemente de uma
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maneira reciproca. Com isso, a segregacao das mulheres na Ciéncia seria “natural’
e mesmo que nao se admita esse carater geral da Ciéncia Moderna, a perspectiva
feminista reivindica a evidéncia de que as pesquisas cientificas aparentemente

rigorosas se revelam impregnadas por preconceitos sexistas.

Na Biologia, na Antropologia e na Sociologia, a visao feminista considera que
a descricao dos objetos, a interpretacdo dos dados e a escolha de hipoteses estao
influenciadas por uma implicita valoracdo aprioristica de uma consideragao
masculina, considerando que as préprias nog¢des de “masculino” e de “feminino”,
quando concebidas como “naturais”, reforca para o carater “androcéntrico” da
Ciéncia.

E relevante mencionar que, se considerarmos a critica feminista a Ciéncia, as
deficiéncias mencionadas anteriormente ndo aparecem somente em casos de “ma”
Ciéncia, ou seja, de pesquisa descuidada ou fraudulenta, mas em episddios de
investigacdes consideradas “objetivas” e “isentas” de valores cognitivos (LONGINO,
1983; POTTER, 1995).

A seguir apresentaremos o terceiro elemento que pode possibilitar visibilidade

da producéo cientifica feminina, a Filosofia e a Historia da Ciéncia.

1.3 Filosofia e Histoéria da Ciéncia e Construg¢ao do Conhecimento Cientifico

Feminino

Escolhemos Filosofia e Historia da Ciéncia como terceiro elementos que pode
possibilitar a visibilidade da producéo cientifica feminina na Educac¢ao Basica, tendo
em vista que, de acordo com Longino (1987), a Filosofia da Ciéncia pode produzir
modelos de raciocinio cientifico que explicam a interagdo entre valores, ideologia e
investigacao cientifica que embora possam expor formas masculinas da produgao
cientifica, também podem defender a introdugao de suposi¢cées fundamentadas em
valores politicos feministas. E a Historia da Ciéncia que, segundo Scott (1994),
especificamente se tratando de “género”, configura ndo apenas o registro das
mudangas da organizagcado social dos sexos, mas também, de maneira crucial, a

participacado da produc¢ao do conhecimento em relacio a diferenga sexual.
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Para Potter (1995), a neutralidade moral e politica sdo tidas como uma norma
de boa Ciéncia e uma norma meta filosofica tacita para governar bem a Filosofia da
Ciéncia, ou seja, uma boa Filosofia da Ciéncia revela e analisa a produ¢gdo moral e
politicamente neutra de boa Ciéncia. Segundo a autora, essa norma meta filosofica
possibilita que a Filosofia da Ciéncia seja cega em relacédo a influéncia de valores
nao cognitivos na boa Ciéncia, se e quando estes estdo presentes e consente com a

organizagado moral ou politica apoiadas pela Ciéncia em questao.

Para Giere (1999), do ponto de vista da Filosofia da Ciéncia, a alegagado mais
significativa de estudiosas feministas € que o conteudo da teoria aceita em muitas
areas da Ciéncia revela a tendéncia de género da maioria dos cientistas homens
que as criaram. Além do mais, as teorias em questdo vieram a ser aceitas por meio
da aplicagédo de praticas metodoldgicas aceitas que ja estavam estabelecidas tendo

como base os aspectos e valores androcéntricos e machistas.

Segundo Harding (1996), a Ciéncia Moderna, representada nas disciplinas
académicas especializadas se estabelece, de fato, no século XIX, e surge como a
grande conquista da humanidade, aquela que haveria de solucionar os problemas
existentes intervindo no mundo para explicar os fendbmenos. Contudo, esta Ciéncia
acompanha um processo histérico que, segundo Lima e Souza (2003), caracteriza-
-se como um “ambiente profundamente marcado por grandes conflitos filoséficos”,
que ofereceu, gradativamente, os principios norteadores de um novo modo de
pensar e intervir no mundo e que dura até os dias atuais, apesar das incessantes

criticas que vém abalando a sua estrutura de poder.

Os fundamentos da Ciéncia Moderna que se constituiu masculina,
androcéntrica, branca, ocidental e centrada nas classes mais ricas da sociedade, se
instituir com hegemonia em relacédo a todos os outros saberes, passando a se
expressar, na linguagem e nas abordagens teorico-metodologicas, determinando

qual conhecimento seria viavel ou indispensavel.

Assim, ficou instituido a exclusao das mulheres no processo de constru¢ao do
conhecimento cientifico, por meio dos principios norteadores da Ciéncia Moderna
que delinearam a construgdo do conhecimento cientifico, deixando de considerar a

possibilidade as mulheres como pessoas produtoras do conhecimento.
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Com isso, as mulheres nao foram consideradas individuos dotados de razao,
mas de emocao. Sendo a razdo o principio que deve seguir as regras logicas do
raciocinio, para dominar os fendmenos da natureza e realizar a tarefa de controlar o
mundo, essa foi uma das justificativas para firmar a exclusdo das mulheres da
Ciéncia.

Segundo Giere (1999), um ponto de partida apropriado para um exame das
criticas feministas a Ciéncia € em relagdo aos muitos estudos de casos da pesquisa
cientifica com o propésito de demonstrar a tendéncia masculina nos resultados do
que tém sido considerados como casos claros de pratica cientifica aceitavel.
Corroborando com esse autor, Potter (1995) afirma que a Filosofia da Ciéncia é
adequada ao admitir a possibilidade de valores n&o cognitivos em um bom trabalho
cientifico e salienta que um modelo adequado da Ciéncia nos permite examinar as
histérias de casos de bom trabalho cientifico para procurar a influéncia dos valores
nao cognitivos.

Segundo Lima e Souza (2003), a analise da Ciéncia como uma instituicao
cruzada por uma forte perspectiva androcéntrica demanda uma discussdo em
relagdo a género, como categoria de analise, pois permite a escrita de uma nova
historia autorizada a considerar a experiéncia pessoal e subjetiva dos individuos,
além de permitir articulagdes com outras categorias, como classe, raga ou geragao.
O género foi estabelecido por Scott (1995), como fator que constitui e estrutura as
relagdes sociais, embasado em diferencas compreendidas entre os sexos, em uma
compreensao relacional, ou seja, a compreensdo de um requer compreender o
outro, desconsiderando o determinismo bioldgico.

Para Schienbinger (2001), género também denota relagdes de poder entre os
sexos e refere-se tanto a homens quanto a mulheres. A teoria do “ponto de vista” —
stand point, representada por Harding (1993), cujo enfoque é definido pela tradigao
marxista, considera fundamental compreender as diversas condicbes materiais e
histéricas em que as pessoas produzem conhecimento.

Com base na proposta epistemoldgica de Harding (1993), (stand point), ao
contrario dos homens as mulheres falam de uma posigdo epistémica marginal e
oprimida que pode ser entendida como privilegiada porque, segundo esta visdo, as
classes dominadas ou excluidas podem entender de maneira mais objetiva a ordem

social, por ndo ter interesse pessoal em sua manutencgao.
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Em relagéo a visao feminista da Ciéncia concordamos com Sedeno (2001), ao
afirmar que a investigagao cientifica feita por mulheres reflete o seu ponto de vista
que, certamente, devera repercutir nos modelos tedricos ou metodolégicos e na
identificacdo de problemas que até entdo tém estado invisiveis na perspectiva
masculina dominante. Porém, é necessario ressaltar que simplesmente a visao
feminina ndo é o suficiente, faz-se necessario uma visdo feminista que perceba o
lugar de opressdo e da subalternidade que as mulheres tém ocupado

historicamente.

Na perspectiva de Keller (1991), o sentido de identidade da cientista ou do
cientista, independente da disciplina ou area de pesquisa, esta relacionado com a
internalizagdo das dicotomias de sujeito/objeto, essenciais no pensamento
masculino. Para a autora, essas dicotomias, possuem posi¢cdes hierarquizadas e se
encontram nos pressupostos das disciplinas académicas tradicionais e se baseiam
na relagao hierarquica entre masculino e feminino (publico/privado, politico/pessoal,
razao/sentimento, poder/amor etc.). Sendo assim, fazer uma Ciéncia diferente
daquela feita pelos homens, desde a escolha do conteudo e do método a forma e
relagdo com o objeto, provoca a eliminagdo das categorias, em que homens e
mulheres se beneficiardo independente do modelo sexual determinado pelas
culturas (SEDENO, 2001).

Nesse contexto Haraway (1989) afirma que ndo ha uma Historia da Ciéncia,
mas diversas histérias e, sendo assim, € necessario compreender 0S processos
sociais, devidamente contextualizados, que favoreceram a construgdo dessa
Ciéncia. Nesse entendimento, temos o conhecimento como uma pratica social de
base empirica e, assim, carregada de valores e ideologias. Desse modo, o que tem
sido declarado por esta Ciéncia, que até o momento tem dominado, € o que
favorece e atende a certos interesses de grupos hegeménicos € ndao a maioria da
populacdo. E isso afeta diretamente todos os setores da sociedade, inclusive a

educacgao, privilegiando uns em detrimento de outros.

Assim apresentamos a seguir alguns exemplos mencionados por Giere
(1999), de casos que na Ciéncia Moderna estavam estabelecidos em base
androcéntrica na constru¢do do conhecimento cientifico e que com a visdo feminista
que envolve valores ndo cognitivos permitiram uma Ciéncia mais abrangente, mais
acessivel as mulheres (KELLER, 2006).
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O primeiro caso diz respeito ao que incluem teorias da evolucdo humana
baseadas no modelo de “homem cagador”. De acordo com estas teorias, a evolugao
de primatas mais avangados para humanos foi guiada por forgas seletivas operando
em pequenos grupos de machos cagadores. O uso de ferramentas, o
desenvolvimento da linguagem, e particularmente as formas humanas de
organizacgao social, todas sdo descritas como tendo evoluido no contexto da cagada
feita pelos machos. Esta teoria tem sido a teoria padrao em muitos campos por

varias geragdes.

Esta abordagem foi questionada por Harding (1996) que argumenta a respeito
do modelo alternativo de “mulher coletora” ser tdo bom quanto o paradigma do
‘homem cacgador”. Com argumentos de que a coleta e agricultura rudimentar
requeriam habilidades complexas, organizagdo social, comunicagdo e o
desenvolvimento de ferramentas basicas, essas pesquisadoras transmitiram a
mensagem de que a explicagdo “homem cacgador” foi a teoria aceita por tanto tempo,
por ter sido desenvolvida e sustentada pelas comunidades cientificas dominadas por
homens com valores e experiéncias masculinas. Sendo assim, para desenvolver

uma teoria rival plausivel requeria mulheres com valores e experiéncias femininas.

As investigacdes de Longino e Doell (1983) a respeito das teorias da origem
biolégica das diferengas sexuais em mulheres e homens fornecem outro exemplo.
As teorias aceitas na maior parte do século 20 no campo do desenvolvimento
psicoldégico e moral tinham o propésito de serem teorias do “desenvolvimento
humano”, mas foram baseadas primordialmente em estudos de homens. Quando
foram feitos estudos de mulheres, as diferencas observadas foram consideradas
como “desvios” da norma estabelecida, ou mesmo evidéncia de falha no

desenvolvimento dessas mulheres.

Uma viséo contraria surgiu em 1970, por meio do trabalho da psicéloga Carol
Gilligan, como relatado em seu novo livro classico In a Different Voice. Gilligan
(1982) estudou o desenvolvimento moral em homens e mulheres, se concentrando
de maneira mais acentuada nas mulheres e concluiu que as mulheres nao
apresentam desvios nem atrasos em seu desenvolvimento moral, apenas possuem

desenvolvimento diferente dos homens.
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E como ultimo exemplo, Giere (1999) argumentou a respeito da influéncia de
género ser vista por meio de metaforas que, segundo Keller (2006), tanto motivam
quanto dao significado as teorias geralmente aceitas. Um modelo de metaforas
apresentado por essa autora é o “efeito materno na fertilizacdo”. Segundo Keller
(2006), até bem recentemente o espermatozoide era descrito como ativo e auto
impelido, o que l|he permitia atravessar a membrana do O6vulo e penetra-lo,
entregando a ele seus genes e ativando o programa de desenvolvimento. Ao 6vulo
restava passivamente ser transportado ou varrido por meio da tuba uterina até que

fosse penetrado e fertilizado pelo espermatozoide.

Segundo Keller (2006), pior do que afirmar que essa representacdo é
claramente sexista € reconhecer que os detalhes técnicos que elaboram essa
descricdo foram, pelo menos até os ultimos anos, consistentes: “(...) o trabalho
experimental forneceu descricbes quimicas e mecanicas da mobilidade do
espermatozoide; de sua aderéncia a membrana do 6vulo e de sua capacidade de
efetuar a fusdo das membranas” (KELLER, 2006 p.18). Nessa abordagem a
atividade do o6vulo nao existente a priori, ndo requer qualquer mecanismo. Porém,
recentemente esse quadro mudou, assim como o entendimento técnico da dindmica
molecular da fertilizacao (KELLER, 2006).

Outra situagcdo de metafora que influencia nas questdes de género € o DNA,
que Keller (1995) denominou “Discurso da Agédo do Gene”, cuja agao da molécula foi
pensada como um tipo de centro de controle genético que envia ordens ao longo de

uma cadeia hierarquica de comando — uma clara referéncia a corporagao militar.

Com o Discurso da Ac¢ao do Gene, eu procurava um modo de falar sobre o
papel dos genes no desenvolvimento, apresentado nas décadas de 20 e 30
pela primeira geragao de geneticistas que atribuia ao gene uma espécie de
onipoténcia — ndo apenas primazia causal, mas autonomia e, talvez
especialmente, agéncia. O desenvolvimento é controlado pela agdo dos
genes. Tudo o mais, na célula, € mero excedente (KELLER, 2006, p.20).

Segundo Giere (1999), para que qualquer um destes casos seja eficiente
como critica feminista a Ciéncia, € necessario sustentar que tanto exibem uma
tendéncia claramente masculina, como constituem exemplos de praticas cientificas
aceitaveis, ou seja, praticas cientificas tomadas como naturalizadas. Porém,

segundo o autor, pode acontecer que alguma perspectiva cientifica argumente que
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0s casos apresentados acima ndo apresentam uma tendéncia masculina
suficientemente substanciada, ou que a tendéncia masculina ndo existe, porque os
casos nao representam Ciéncia aceitavel, representando uma ma Ciéncia por trazer

embutidos valores ndo cognitivos, como a tese rebatida por Potter (1995).

Giere (1999) salienta que um caso de credibilidade para a posi¢cao feminista
tenha sido pelo menos alguns destes exemplos, mas estas alegagdes s6 podem ser
substanciadas por um exame detalhado dos proprios casos. Sendo assim o autor se
pergunta: Poderia haver tendéncia de género no que, por quaisquer outros critérios,

deve ser considerada como “boa” Ciéncia?

Segundo Giere (1999), ha uma razao retérica e tedrica para levantar esta
questdo. Muitos filésofos, incluindo filosofos da Ciéncia, simplesmente nao
consideram que a critica feminista possa estar correta. Para estes fildsofos, olhar
cuidadosamente para os exemplos € meramente um exercicio académico. Para
serem convencidos, portanto, de que vale a pena até mesmo considerar as
implicagbes da critica feminista a respeito da Filosofia da Ciéncia, o autor sugere
que se deve primeiro apresentar bons argumentos de que é teoricamente possivel
que a critica esteja correta. Sendo assim, seguindo os caminhos de Giere (1988;
1999),Longino (1987), Potter (1995), Keller (2006) e Handing (1993),
apresentaremos fontes antifeministas no intuito de reafirmar casos convincentes de

que a teoria feminsta é possivel.

Para Giere (1999), se apresentarmos que a presungao de que a posigao
feminista é teoricamente impossivel se ampara em fundag¢des inadequadas, isso
enfraqueceria a posi¢céo antifeminista. Sendo assim, faremos uma breve explamacgéao
a respeito de alguns referenciais que o autor nomeia de “fontes” com o intuito de
poder desestruturar a ideia de que as questdes de género sao irrelevantes para a

construgcado do conhecimento cientifico.

A primeira fonte apresentada é o ideal lluminista de Ciéncia, cuja base é a
visdo de que a habilidade de adquirir conhecimento genuino a respeito do mundo é
independente de virtude pessoal ou posicéo social. O que interessa é 0 emprego
correto da razdo natural, e isto estd em principio, dentro das possibilidades de
qualquer pessoa. Segundo Giere (1999), a irrelevancia do género foi presumida

nesse caso, porque as mulheres ndo eram capazes de exercitar o poder da razao
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natural. Atualmente, na filosofia dos canones, muitos pensadores entre Descartes e
Kant sustentaram a imagem lluminista da Ciéncia. Assim, muito da filosofia
contemporanea simplesmente pressupde este ideal iluminista. E isto pelo menos
parcialmente explica porque tantos fildsofos contemporaneos acretidam que
questdes de género possam ser irrelevantes para a construgdo do conhecimento
cientifico (GIERE, 1999).

De acordo com esse autor, as feministas tém uma vis&o ruim do iluminismo,
apesar deste movimento ter sido um avango em relagdo ao que veio anteriormente,
mas reconhecendo que a presuncao da neutralidade de género da razdo humana
era meramente uma presuncdo, e nao baseada em argumentos firmes,
particularmente n&o em tipos de investigagdes empiricas que agora sdo comuns em

Ciéncias Sociais e Cognitivas.

Outra fonte apresentada por Giere (1999) € a introducédo da distingdo entre
descoberta e justificacado realizada por Reichenbach. Segundo o autor, Reichenbach
estava motivado pelo caso de Einstein, cujas visbes eram difamadas na imprensa
nazista, ndo por falta de qualquer relacéo légica apropriada entre suas teorias e os
fatos, mas simplesmente por causa de um fato pessoal a respeito do homem que

originou as teorias, ou seja, sendo Einstein judeu, bastava para ser criticado.

Segundo Potter (1995), Hans Reichenbach deixou claro que o que de fato
acontece na producdo de conhecimento cientifico € quase irrelevante para a
epistemologia da Ciéncia, e no extremo descritivo encontramos micro estudos em
Sociologia da Ciéncia. A maioria das Filosofias da Ciéncia, inclusive aquelas
naturalizadas, encontra-se em algum lugar no meio. Segundo a autora, as filosofias
nas extremidades mais normativas do espectro dependem das distingdes
originalmente estabelecidas por Reichenbach entre (1) o contexto da justificagdo de
uma hipotese e do contexto de sua descoberta, (2) uma divisdo de trabalho entre os
fildsofos da Ciéncia que fazem analises conceituais da Ciéncia (isto €, do contexto
da justificacdo) e outros que fazem estudos empiricos da Ciéncia. Estes ultimos
incluem socidlogos, psicologos e historiadores da Ciéncia que, junto com os
filésofos, reconhecem a distingdo entre (3) fatores internos e externos do trabalho
cientifico e se limitam aos externos. Fatores internos s&do basicamente as

reconstrucdes racionais de episodios reais da historia da Ciéncia para que se
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encaixem na logica preferencial da Ciéncia. Estas reconstrugbes racionais podem

ser realizadas pelos historiadores ou pelos filésofos.

Segundo Giere (1999), é possivel ver uma conexdo entre as criticas
feministas contemporaneas a respeito da Ciéncia e o uso de Reichenbach da
distincdo entre descoberta e justificacdo. Para Giere (1999), Reichenbach tornou
isso um pré-requisito para fazer epistemologia cientifica de forma que a propria
nocédo de Ciéncia judaica seria filosoficamente inadmissivel. As leis raciais nazistas
nao foram somente um crime contra a humanidade, elas foram um crime contra o
principio filoséfico. Analogicamente, para Giere (1999), a nogao feminista de “ciéncia
masculina”, ou qualquer outro tipo de Ciéncia influenciada por género nao €&, em
principio, diferente disso. Isso faz o status epistemologico da teoria cientifica
dependente dos fatos a respeito das/dos préprios cientistas, como pessoas

histdricas, aparte de relagdes légicas, internas entre o fato e a teoria.

Para Giere (1999), ndo ha duvida que a falta de entendimento da distingao
entre o contexto da justificacdo e da descoberta exclui a relevancia do género em
qualquer entendimento correto de conhecimento cientifico legitimo. Além do mais,
para o autor, o entendimento da tarefa da epistemologia cientifica foi compartilhado
pela maior parte dos filésofos cientificos alemaes. E foram estes filésofos que
dominaram o pensamento filosofico a respeito da Ciéncia nos Estados Unidos
durante o periodo pés-guerra, assim como a Ciéncia Moderna tem sido construida

sobre alicerces essencialmente androcéntricos.

De acordo com Giere (1999), parte da afirmagao inicial da tarefa da
epistemologia cientifica € da no¢gado que género, assim como outros fatores culturais
nao possam possivelmente ter qualquer papel ao estabelecer a legitimidade das
alegacdes cientificas. O “argumento” que o autor utiliza aqui € que em grande
medida isso € devido ao legado daqueles cuja nogao de Filosofia da Ciéncia foi
formada na guerra contra o poder nazista e a ideologia de que a ideia de Ciéncia de

género ainda parece, para muitos, impossivel.

Giere (1999) salienta que a insisténcia na irrelevancia das origens, as quais
caracterizaram o Empirismo Légico na América, € refutada pela prépria histéria
daquele movimento. A proeminéncia de muitas doutrinas, como a distingdo

descoberta-justificacdo, ndo foi o resultado de argumento, mas uma suposi¢cao
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formadora do contexto conceitual dentro da qual os argumentos foram formulados.
Para esse autor, para entender o motivo pelo qual doutrinas preconceituosas ou
androcéntricas foram mantidas, deve-se buscar as origens historicas e seus papéis
naquele movimento. De fato, acrescenta o autor, “¢ uma ironia reveladora que as
criticas posteriores a respeito da distingdo descoberta-justificagdo focaram quase

que exclusivamente sua validade ou uso, nao suas origens” (GIERE, 1999, p.204).

Segundo Matthews (1995), o feminismo tem promovido grandes desafios,
entre os quais uma reflexdo filosofica que exige resposta, ou seja, o caso da
parcialidade masculina na epistemologia da Ciéncia. Segundo o autor, as ideologias
de classe, racga e religido tém afetado o desenvolvimento da Ciéncia: a genética de
Lysenko, os hematdfagos nazistas buscando um tipo de sangue judeu e aspectos da
Ciéncia medieval sao exemplos de cada uma delas. Assim, € possivel que uma

ideologia machista possa afetar a Ciéncia, incluindo sua filosofia.

Nessa perspectiva, a critica feminista as Ciéncias naturais e sociais identificou
e descreveu uma Ciéncia mal conduzida, isto €, uma Ciéncia distorcida pela visdo
masculina preconcebida na elaboragdo da problematica, nas teorias, nos conceitos,
nos métodos de investigagdo, nas observagdes e interpretagdes dos resultados
(HARDING, 1993).

A denuncia de uma Ciéncia mal conduzida baseia-se na impossibilidade de
uma Ciéncia androcéntrica perceber a existéncia de determinados aspectos da
realidade. Esses aspectos revelariam maneiras de vida dos “outros” seres humanos

que nao participam diretamente das decisdes cientificas e politicas.

Os elementos apresentados até o momento, nesse trabalho, foram articulados
na elaboragcdo da sequéncia didatica. Salientamos que tais elementos nao foram
apresentados de maneira estanques ou isoladas, mas interagindo-se em si em uma
abordagem explicita desenvolvida por atividades, dinamicas e discussdes que serao

apresentadas e elucidadas no capitulo 3.

No proximo capitulo apresentaremos a construgao do temo “género”, segundo
Scott (1995) e a relevancia de entendé-lo em seu aspecto social, cultural e politico e
a influéncia dessa compreensdo para a construcdo do conhecimento cientifico

feminino e sua relagdo com a Educacéo Basica.
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CAPITULO 2 - GENERO E EDUCAGAO

2.1 Género: Construcgoes, Polissemias e Variagoes

Como quarto elemento suscitado que pode possibilitar a visibilidade da
producao cientifica feminina estabelecemos o préprio conceito de género, proposto
por Scott (1995). Salientamos a relevancia desse elemento em levar as alunas e aos
alunos da Educacéao Basica o entendimento da construgao social e cultural e género.
Compreender que ser mulher e ser homem advém de um contexto social, politico e
cultural que traz implicado relagées de poder® (FOUCAULT 2003). Tal compreenséo
pode possibilitar a desmistificagdo de que toda a natureza humana vem pronta com
0 sexo quando uma crianga nasce. Sendo assim, apresentamos nesse capitulo o
conceito de género utilizado nesse trabalho e também a relagdo desse conceito com

o curriculo da Educacéao Basica.

No final a década de 60 do século XX, surgiu no mundo ocidental o feminismo
como movimento social. A partir dai registrou-se a existéncia de diversos
“feminismos” e grupo de mulheres atuando politicamente com um mesmo
denominador comum existente entre as diferentes formas de lutas femininas: o
questionamento da tradicional divisdo de papéis sociais conforme o sexo com a
reivindicacdo da extensdo dos direitos socialmente atribuidos aos homens e as

mulheres.

Scott (1995, p.2) cita que “[...] as palavras, como as ideias e as coisas que
elas significam, tém uma histéria”. Assim, a autora descreve como a palavra género
é tratada ao longo do tempo por diferentes pesquisadores e propde esse termo
como uma categoria de analise historica. Entretanto, as preocupagdes teodricas so
aparecem no final do século XX, entre elas: as analogias com a oposigéo
masculino/feminino, as que reconhecem uma questdo feminina, as preocupadas
com a formacao da identidade sexual subjetiva, e, por fim, uma nova categoria
surge: a que articula género com os sistemas de relagdes sociais ou entre os sexos
(SCOTT, 1995).

5 Nesse trabalho consideramos como relagdes de poder aquela proposta por Michel Foucault, cujo
significado denota ndo a existéncia de um objeto natural, uma coisa; mas, uma pratica social e como
tal, constituida historicamente.
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Neste trabalho o termo “Género” se refere a uma relagédo entre categorias
especificas, como as categorias de “mulher” e “homem”, que compéem, de acordo
com Haraway (2004, p.235), “[...] um sistema de relagdes sociais, simbdlicas e
psiquicas [...]", pautado em ideias emergidas com o movimento politico social
feminista no qual, segundo Scott (1995), foi utilizado para referenciar e enfatizar o
carater fundamentalmente social das diferencas percebidas entre os sexos.

Para a autora, apropriar-se do termo “Género” foi uma maneira em que as
feministas encontraram para “[...] se referir a organizagéo social da relagéo entre os
sexos” (SCOTT, 1995, p.72) e de legitimar o discurso politico a respeito da mulher,
tornando-o académico e manifestar a rejeicdo ao determinismo bioldgico, implicito
no uso de termos como “sexo” ou “diferenca sexual”. Além disso, implica perceber
que mulheres e homens sao definidos em termos reciprocos e nenhuma

compreensao de um deles pode ser alcangada por estudo separado (SCOTT, 1995).

Para Scott (1994), género significa o saber a respeito das diferengas sexuais.
Esse “saber” mencionado pela autora segue uma linha foucaulteana, cujo significado
€ produzido pelas culturas e pelas sociedades a respeito das relagdes humanas, no

caso, relagdes entre homens e mulheres.

Tal saber ndo é absoluto ou verdadeiro, mas sempre relativo, ele é
produzido de maneira complexa no interior de epistemes que tém, elas
préprias, uma histéria autbnoma (ou quase) [...]. O saber é um modo de
ordenar e, como tal, ndo antecede a organizagéo social, mas é inseparavel
dela [...] (SCOTT, 1994. p.13).

Para Scott (1994) género é a organizagao social da diferenga sexual, sem
fazer alusdo que géneros seja o reflexo ou a implementacédo de diferengas fisicas
fixas e naturais entre homens e mulheres, mas sim, que género € o saber que
estabelece significados para as diferencas corporais. Tais significados se alteram ou
se modificam de acordo com as culturas, com 0s grupos sociais e no tempo, tendo
em vista que ndo existe nada no corpo (incluindo as genitdlias femininas ou
masculinas), que possa determinar de maneira univoca como a divisao social sera

definida.

Segundo essa autora, ndo podemos considerar a diferenga sexual a ndo ser
como funcdo de nosso saber em relacdo ao corpo e este saber ndo € “puro”, ndo

pode ser isolado de suas relagbes numa ampla gama de contextos discursivos. Com
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isso podemos afirmar que, a diferenga sexual ndo € a causa original da qual a
organizacdo social possa ser derivada em Jultima instancia, mas sim uma

organizagéao social variada que deve ser ela prépria, explicada.

A palavra “género” passou a ser utilizada, inicialmente, entre as feministas
americanas que pretendiam enfatizar o carater fundamentalmente social das
distingdes estabelecidas em relacdo ao sexo. O género tornou-se assim uma
maneira de indicar “constru¢des sociais”, sendo o corpo sexuado e biolégico uma
justificativa para as identidades subjetivas das mulheres e dos homens pertencente
a uma dada cultura (SCOTT, 1995).

Para a autora, apropriar-se do termo “Género” foi uma maneira em que as
feministas encontraram para “[...] se referir a organizagéo social da relagao entre os
sexos” (SCOTT, 1995, p.72) e de legitimar o discurso politico a respeito da mulher,
tornando-o académico e manifestar a rejeicdo ao determinismo bioldgico, implicito
no uso de termos como “sexo” ou “diferenca sexual”. Além disso, implica perceber
que mulheres e homens sao definidos em termos reciprocos e nenhuma

compreensao de um deles pode ser alcangada por estudo separado (SCOTT, 1995).

Scott (1995, p.72) argumenta que o amplo uso do termo género ou sua
polissemia se deve ao fato dele ser compreendido gramaticalmente “[...] como uma
forma de classificar fendbmenos, [como] um sistema socialmente consensual de
distingdes [...]". Para a autora, o termo “género” indica construgdes culturais e de
relagdes de poder entre os sujeitos. Essa construgdo acontece na interagao entre as
pessoas € com o contexto em que estdo inseridas. Sendo assim, ndo se deve
confundir género com sexo, pois “sexo’ &€ a base biologicamente dada em relagéo a
qual se (im) pde social e culturalmente o ‘género’, que €, assim, uma construgao
social” (SCOTT, 1995).

Haraway (2004) ao realizar uma discussao a respeito de “Género” para a
elaboragdo de um dicionario Marxista apresenta que a raiz do termo em inglés,
francés e espanhol € o verbo latino generare, que significa gerar, e sua alteragao
latina gener é entendida como raga ou tipo. A autora complementa que os
substantivos “Geschlecht” (em alemao), “Gender’ (em inglés), “Genre” (em francés)

e “Género” (em espanhol), referem-se a ideia de espécie, tipo e classe, e que
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“Género” em inglés tem sido usado neste sentido “genérico”,
continuadamente, pelo menos desde o século quatorze. Em francés,
aleméo, espanhol e inglés, “género” refere-se a categorias gramaticais e
literarias. As palavras modernas em inglés e alemdo, “Gender’ e
“Geschlecht”, referem diretamente conceitos de sexo, sexualidade,
diferenga sexual, geragdo, engendramento e assim por diante, ao passo que
em francés e em espanhol elas ndo parecem ter esses sentidos tao
prontamente. Palavras proximas a “género” implicam em conceitos de
parentesco, racga, taxonomia biolégica, linguagem e nacionalidade
(HARAWAY, 2004, p. 209).

Com isso, “género” apreendido como uma relagcao entre categorias passa a
ser também uma maneira de indicar construgcdes sociais e culturais, sendo quase
que inevitavel nessas construgdes “a criagao inteiramente social de ideias sobre os
papéis adequados aos homens e as mulheres” (SCOTT, 1995, p.75). Essa criagao
social e cultural de papéis adequados aos géneros gera expectativas a respeito do
que deve significar ser homem e mulher. Isso define as carreiras adequadas as
mulheres e aos homens e torna as relagdes sociais passiveis a manifestacao de
“‘Questdes de género”, uma vez que essas relagdes, quando pautadas em
diferengas percebidas entre os sexos, fazem dessas desigualdades “uma forma
primaria de dar significado as relagdes de poder” (SCOTT, 1995, p. 88).

Para Scott (1995), género pode ser definido em duas partes e varias sub
partes, como sendo ligadas entre si. Porém, orienta que devem ser analisadas de
maneira distinta: “[...] o género é um elemento constitutivo de relagdes sociais
baseado nas diferencas percebidas entre os sexos, e o género € uma forma primeira
de significar as relacbes de poder’ (p. 21). Portanto, género € “[...] um meio de
decodificar o sentido e de compreender as relagbes complexas entre diversas
formas de interagao humana” (SCOTT, 1995, p. 23).

Simone de Beauvoir (1970) em seu livro “O Segundo Sexo”, foi um marco
para o feminismo em uma perspectiva politico-cientifica, pois influenciou o
pensamento feminista e tem contribuido para transformar ndo somente a visdo de
milhares de mulheres a respeito da vida em sociedade, como também suas
condutas. Nesse livro, Simone de Beauvoir critica a condi¢do feminina relegada a
ser o “segundo sexo”, em que € considerada como inferior ao “primeiro”, o

masculino.

Ao longo da histéria do movimento feminista o conceito de “Género” foi

reformulado, apresentando importantes diferencas, com definicbes multiplas, no
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entanto, de acordo com Haraway (2004), todos os significados modernos estao
enraizados na observagao de Beauvoir (1970, p.9): “Ninguém nasce mulher: torna-

-se mulher”.

Para Haraway (2004, p.211), “[...] nas condigdes sociais do pds-guerra que
possibilitaram a constru¢do das mulheres como um coletivo histérico, sujeito- em-
-processo”, assim, para essa autora foi no contexto do pdés-guerra que emergiram
reformulacdes liberais nas pesquisas na area das Ciéncias da Vida e Ciéncias
Sociais, feitas pelas elites governamentais, que construiram conceitos e tecnologias
para identidade de género, cristalizando nas décadas de 50 e 60 o “paradigma da

identidade de género”.

Haraway (2004) enfatiza que esse paradigma pautava-se em uma base
dicotdbmica biologia/cultura, em que sexo estava ligado a biologia e género a cultura,
sendo o produto do trabalho da cultura sobre a biologia o centro das discussodes.
Género estava atrelado a uma questao individualista, a sexualidade normativa da
burguesia, patriarcal, racista e foi a base para projetos liberais, terapéutico

intervencionistas, empiricistas e funcionalistas (HARAWAY, 2004).

Para Haraway (2004, p.221), apesar das importantes consequéncias da
distincdo sexo/género para parte das teorias feministas, “[...] o problema esta em
ndo  historicizar e relativizar o sexo e as raizes historico-
-epistemoldgicas da légica da analise implicita na distingdo sexo/género e em cada

unidade do par”.

De acordo com Nicholson (2000), se na logica sexo/género, “género” se
refere ao comportamento e a personalidade, ndo ao corpo, sendo distintos, em outra
l6gica, pds-estruturalista, “género’diz respeito a qualquer construgdo social que se
relacione com a distingdo masculino/feminino, incluindo aquelas construgcdes que
distinguem corpos “femininos” dos “masculinos”, uma vez que a sociedade também
influencia na construcdo das maneiras em que O corpo aparece € ndo apenas na

personalidade e no comportamento.

Se pensarmos na representacdo social de uma mulher da nossa cultura
ocidental e compararmos com o de uma mulher da cultura africana, ou da indiana,
ou da de uma tribo indigena, perceberemos maneiras de ser feminino, com

semelhangas e distingdes que possibilitam identifica-las como pertencentes ao
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género feminino de tal cultura. De maneira similar, se compararmos um modelo de
ser feminino da cultura ocidental de hoje, com um do final do século XIX,
construiremos mentalmente imagens de mulheres bem distintas. Com esse
raciocinio, podemos notar que género é relacional e constitui-se em uma trama de
relagdes culturais, sociais e historica, que influencia, entre outras coisas, na

construcao da identidade dos sujeitos de uma determinada cultura. Assim,

O termo Género é usado justamente para falar daquelas diferencas
socialmente assimiladas; aquilo que se aprende como os costumes, sobre 0
que significa, entre outras coisas, ser homem ou mulher. Género é o
conteudo social que costuma se dar a certos modelos de “masculino” e de
“feminino”(PINHO, 2009, p. 34).

Para explicar as relagdes de construgcdo das identidades de género, Butler
(1999) apropria-se do conceito de performatividade, original da linguistica, com o
intuito de afirmar que a linguagem atribuida aos corpos ou ao sexo vai além de uma
constatacdo ou descricdo destes, ela constréi aquilo que se nomeia, produzindo
corpos e sujeitos. “Género” é performativo por ser resultante de um regime que
regula suas diferencas, regime esse que divide e hierarquiza os géneros de maneira
coercitiva, ou seja, de maneira imposta, determinada e forgada. Louro (2001, p. 548)

explica também que

As normas regulatérias do sexo tém, portanto, um carater performativo, isto
€, tém um poder continuado e repetido de produzir aquilo que nomeiam e,
sendo assim, elas repetem e reiteram, constantemente, as normas dos
géneros na 6tica heterossexual.

Para Butler (1999) e Louro (2001), o termo “género” compreende as praticas
de producdo de nossos corpos, desejos € modos de vida. Para Hall (2000), a
maneira como as coisas e 0s sujeitos sao representados e como 0s mecanismos de
representacdo agem dentro de uma cultura, acaba tendo um papel constitutivo na

formagao da subjetividade, da identidade e da constituigdo da vida social e politica.

Vale lembrar que “Questdes de género” constituem-se como um grande
obstaculo a democratizagao da sociedade, uma vez que pauta-se no corpo sexuado
e bioldgico para justificar e definir o que deve ser os homens e as mulheres, assim

como seus papéis e lugares na sociedade (MORO, 2001).
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Para Souza (2008), uma maneira de desfazer esse obstaculo é pensar a
materialidade do corpo, para além de sua biologizagdo, enxerga-lo como uma
producao histérica, percebé-lo profundamente imbricado nas praticas culturais
vividas cotidianamente. Para garantir legitimidade aos sujeitos, normas regulatorias
de género precisam ser continuamente reiteradas e refeitas, levando em
consideragdao que estas normas, como quaisquer outras, sao invengdes sociais e

podem ser repetidas ou reafirmadas e até mesmo (por que n&o?) rechagadas.

Assim, consideramos que propiciar o conceito de género para alunas e alunos
da Educacao Basica, como resultado de uma construcido social, politica e cultural
pode possibilitar o entendimento de papeis sociais independentes do corpo
biolégico, ou seja, desmistificar que na sociedade ha fun¢gées de homens e mulheres

especificas ou posi¢des predeterminadas para cada sexo.

2.2 Questoes de género no Curriculo

Consideramos a contemplagao da producéo cientifica feminina no curriculo da
Educacao Basica como contribuinte da construgdo do conhecimento, como o quinto
elemento que pode possibilitar a visibilidade da producdo cientifica feminina.
Julgamos que esse processo vai muito além de inserir nomes de cientistas mulheres
nos livros didaticos e sim, visibilizar o contexto social, politico e cultural em que a

producao cientifica ocorre.

De acordo com MEC (2013), € competéncia primordial das instituicbes
escolares a socializagdo do conhecimento e a recriagdo da cultura. Segundo as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica (Parecer CNE/CEB
n°7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010), uma das maneiras de se conceber o
curriculo é entendé-lo como constituido pelas experiéncias escolares que se
distendem em torno do conhecimento, permeadas pelas relagbes sociais, que
procuram articular vivéncia e saberes das alunas e dos alunos com os
conhecimentos historicamente acumulados e, assim, contribuirem para construir as

identidades dessas e desses.

As instancias que mantém, organizam, orientam e oferecem recursos a

escola, como o préprio Ministério da Educacao, as Secretarias de Educacao, os
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Conselhos de Educacgado, assim como os autores de materiais e livros didaticos,
transformam o conhecimento académico, segmentando-o de acordo com os anos de
escolaridade, ordenando-o em unidades e topicos e buscam ainda ilustra-lo e
formula-lo em questdes para muitas das quais ja se tém respostas. Esse processo
em que o conhecimento de diferentes areas sofre mudancas, transformando-se em
conhecimento escolar, tem sido chamado de transposicao didatica. (CHEVALLARD,
2013).

Também se diz que os conhecimentos produzidos nos diversos componentes
curriculares, para adentrarem a escola, sdo recontextualizados de acordo com a
I6gica que preside as instituigdbes escolares. Uma vez que as escolas sao
instituicbes destinadas a formagéo das criangas, jovens e adultos, os conhecimentos
escolares dos diferentes componentes, além do processo de didatizagdo que
sofrem, passam a trazer embutido um sentido moral e politico. Assim, a historia da
escola esta indissoluvelmente ligada ao exercicio da cidadania; a Ciéncia que a
escola ensina esta impregnada de valores que buscam promover determinadas
condutas, atitudes e determinados interesses, como, por exemplo, a valorizagao e
preservacdo do meio ambiente, os cuidados com a saude, respeito a diversidade,
entre outros. Esse mesmo processo ocorre com 0s demais componentes
curriculares e areas de conhecimento, porque devem se submeter as abordagens
préprias aos estagios de desenvolvimento dos alunos, ao periodo de duragdo dos
cursos, aos horarios e condicbes em que se desenvolve o trabalho escolar e,
sobretudo, aos propdsitos mais gerais de formacédo dos educandos. O acesso ao
conhecimento escolar tem, portanto, dupla funcdo: desenvolver habilidades
intelectuais e criar atitudes e comportamentos necessarios para a vida em

sociedade.

Alunas e alunos além de serem frutos de seu tempo histérico, das relagdes
sociais em que estdo inseridos, também sao seres singulares que atuam no mundo
a partir do modo como o compreendem e como dele Ihes é possivel participar. A
escola ao determinar qual formacdo se quer proporcionar a tais alunas e alunos,
contribui para determinar o tipo de participagdo que Ihes cabera na sociedade. Por
isso, as reflexdes em relagao a curriculo tém, em sua natureza, um forte carater
politico (DCN, 2008).
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Nesse sentido as Diretrizes Curriculares do Parana (2008) propdéem uma
reorientagcdo na politica curricular com o objetivo de construir uma sociedade justa,
em que as oportunidades sejam iguais para todos, cuja adogao significa dar
evidéncia a escola como lugar de socializagdo do conhecimento. Para isso, alunas e
alunos da Educacao Basica devem ter acesso ao conhecimento cientifico produzido

por mulheres e homens veiculado pelos conteudos das disciplinas escolares.

Entretanto, ao se considerar o curriculo apenas como um documento
impresso ou uma orientagdo pedagogica em relagdo ao conhecimento cientifico a
ser desenvolvido na escola, como uma lista de objetivos, métodos e conteudos
necessarios para o desenvolvimento dos saberes escolares, o carater politico do
curriculo € desprezado e sua condigdo de elemento que pressupde um projeto de
futuro para a sociedade que o produz torna-se deficiente (DCN, 2008). Sendo assim,
faz-se necessario olhar para a maneira como o curriculo foi sendo construido no
decorrer da histéria e analisar a condigado politica e social no contexto dessa
construcdo que abrange as relagbes de poderes impostas e naturalizadas e

problematizar assim a condicdo da mulher na construgao do conhecimento cientifico.

Ao longo da histdria surgiram diferentes concepgdes de curriculo, no entanto,
foi no final do século XIX e no inicio do século XX, nos Estados Unidos, que
educadores comecaram a tratar de maneira mais sistematica de problemas e
questdes curriculares, dando inicio a uma série de estudos e iniciativas que, em
curto espacgo de tempo, configuraram o surgimento desse campo, porém, antes de
se constituir em objeto de estudo de uma especializagdo do conhecimento
pedagogico, o curriculo sempre foi alvo da atengdo de quem procurava entender e

organizar o processo educativo escolar.

Para Goodson (1997), a histéria do curriculo é relevante no sentido de nos
auxiliar a ver o conhecimento escolar como um artefato social e histérico passivel a
mudancgas e flutuagdes, e ndo como um fator fixo e atemporal. Para esse autor, &
necessario reconhecer que o objetivo central da histéria do curriculo ndo é descrever
como se estruturava o conhecimento escolar no passado, mas antes compreender
como é que uma determinada construgdo social foi conduzida até a atualidade

influenciando as nossas praticas e concepg¢des do ensino.
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Sendo assim, existe relevancia no processo de analisar a fabricagdao do
curriculo no sentido de considerar os substratos dessa construgdo, de maneira a
apresentar as opgdes e os interesses que estdo subjacentes a uma determinada
configuracdo do plano de estudos e das disciplinas escolares, pois segundo Silva
(2010), a histéria do curriculo ndo pode se basear apenas nos textos formais, tendo
de investigar também as dindmicas informais e relacionais, que definem modos

distintos de aplicar na pratica as deliberagdes legais.

A capacidade de dar visibilidade a narrativas e vozes menos conhecidas € um
dos desafios principais da historia do curriculo e nesse processo a dimensao social
deve ser enfatizada, uma vez que esta concebida para produzir nas pessoas
processos de selecdo, de inclusdo/exclusdo e de legitimagdo de certos grupos e
ideias(GOODSON, 1997).

Alguns estudos realizados a respeito de curriculo a partir das décadas 1960 a
1970 destacam a existéncia de diferentes niveis de construgdes curriculares: formal,

real e oculto.

O Curriculo Formal refere-se ao curriculo estabelecido pelos sistemas de
ensino, € expresso em diretrizes curriculares, objetivos e conteudos das areas ou
disciplina de estudo. Este € o que traz prescrita institucionalmente os conjuntos de
diretrizes como os Parédmetros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Nacionais e, no

caso do Estado do Parana, as Diretrizes Estaduais.

O Curriculo Real é o curriculo que acontece dentro da sala de aula com
professores e professoras, alunas e alunos a cada dia em decorréncia de um projeto

politico pedagdgico e dos planos de trabalho docente.

O Curriculo Oculto é o termo usado para denominar as influéncias que
afetam a aprendizagem dos alunos e o trabalho dos professores. O curriculo oculto
representa o que as alunas e os alunos aprendem diariamente em meio as varias
praticas, atitudes, comportamentos, gestos, percepgdes, que vigoram no meio social
e escolar. O curriculo estd oculto porque ele ndo aparece no planejamento do
professor (MOREIRA; TADEU, 2011).

Em relacdo ao curriculo oculto, para Brasil (2013) a aluna e o aluno na

instituicdo precisam aprender ndo apenas os conteudos escolares, mas também
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saber se socializar pelo conhecimento que adquirem de seus valores, rituais e

normas, ou seja, pela familiaridade com a cultura da escola.

Assim, alunas e alunos costumam

ir bem na escola quando compreendem nao somente o que fica explicito,
como o que estd implicito no cotidiano escolar, ou seja, tudo aquilo que nao
€ dito mas que é valorizado ou desvalorizado pela escola em termos de
comportamento, atitudes e valores que fazem parte de seu curriculo oculto
(BRASIL, 2013, p.112).

Acatamos em concordancia com MEC(2013), que conhecimentos escolares
sdo aqueles que as diferentes instancias que produzem orientagdes em relacéo ao
curriculo, as escolas e os professores selecionam e convertem para que possam ser
ensinados e aprendidos, ao mesmo tempo em que servem de elementos para a

formagcao ética, estética e politica do aluno®.

Para Moreira e Tadeu (2011), diversos estudos das versbdes da construcdo do
curriculo podem ser encontrados na literatura especializada. O que essas versodes
apresentam em comum € preocupagado com 0s processos de racionalizagao,
sistematizacao e controle da escola e do curriculo, ou seja, o propodsito mais amplo
desses estudos € planejar “cientificamente” as atividades pedagogicas e controla-las
de modo a evitar que o comportamento e o pensamento de alunas e alunos se

desviassem de metas e padrdes predefinidos.

O curriculo assim como género € uma construgao social (GOODSON, 1997) e
com a critica feminista a Ciéncia Moderna passou a ser questionado em suas bases.

Para Goodson (1997, p. 17), “curriculo escolar € um artefato social concebido para

6 De acordo com Brasil (2013, p.130), Art. 6° — Os sistemas de ensino e as escolas
adotarao, como norteadores das politicas educativas e das agdes pedagodgicas, os
seguintes principios: | — Eticos: de justica, solidariedade, liberdade e autonomia; de respeito
a dignidade da pessoa humana e de compromisso com a promog¢ao do bem de todos,
contribuindo para combater e eliminar quaisquer manifesta¢des de preconceito de origem,
raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéao. Il — Politicos: de
reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania, de respeito ao bem comum e a
preservacao do regime democratico e dos recursos ambientais; da busca da equidade no
acesso a educacao, a saude, ao trabalho, aos bens culturais e outros beneficios; da
exigéncia de diversidade de tratamento para assegurar a igualdade de direitos entre os
alunos que apresentam diferentes necessidades; da redugao da pobreza e das
desigualdades sociais e regionais. Il — Estéticos: do cultivo da sensibilidade juntamente
com o da racionalidade; do enriquecimento das formas de expressao e do exercicio da
criatividade; da valorizacéo das diferentes manifestagdes culturais, especialmente a da
cultura brasileira; da constru¢ao de identidades plurais e solidarias.
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realizar determinados objetivos humanos especificos”, que abarca amplamente as

determinacgdes sociais de sua histéria e de sua produgao contextual.

Para Moreira e Tadeu (2011), o curriculo é a expressado da fungcéo social e
cultural da educagao,cujas fungcbes desempenhadas como expressdes do projeto
cultural e da socializacdo sio realizadas por meio de seus conteudos, de seu

formato e das praticas que origina em torno de si.

Para Sacristan (2000), o curriculo € um objeto que se constroi no processo de
configuragcdo, implantagdo, concretizacdo e expressdo de determinadas praticas
pedagogicas e em sua prépria avaliagdo, como decorréncia das diversas
intervengdes que nele se operam. Seu valor para alunas e alunos, que aprendem
seus conteudos, depende desses processos de transformacdo aos quais se vé
submetido. [...] “Trata-se, pois, de um campo de atividade para multiplos agentes,
com competéncias divididas em proporcdo diversa, que agem através de

mecanismos peculiares em cada caso” (SACRISTAN, 2013, p. 102).

Para Silva (2010), mais relevante do que apresentar a definigdo de “curriculo”
€ saber quais questdes uma historia do curriculo busca responder, pois ndo consiste
em olhar para o processo de selecao e de organizagao do conhecimento escolar
como um processo natural, desinteressado e imparcial que determina, por dedugao
l6gica e filosofica, aquilo que é mais conveniente ensinar as alunas e aos alunos
(GOODSON, 1997).

O curriculo é o resultado de uma selecdo: de um universo mais amplo de
conhecimento e saberes seleciona-se aquela parte que o vai constituir. As historias
do curriculo, tendo decidido quais conhecimentos devem ser escolhidos, buscam
justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “outros” devem ser selecionados. Ou
seja, as histérias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado
relevante a partir de descricbes a respeito do tipo de seres humanos que

consideram ideais.

Para Silva (2010), cada “modelo” de ser humano correspondera a um tipo de
curriculo. No fundo das histérias do curriculo esta, pois, uma questao de “identidade”
ou de “subjetividade”. O curriculo corresponde, assim, tanto a uma questdo de
conhecimento quanto a uma questao de identidade (MOREIRA;TADEU, 2011).
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Para Louro (2000, p.56), “as praticas escolares os curriculos ndo sao meros
transmissores de representagdes sociais’ que estdo a circular em algum lugar, “la
fora”; s&o insténcias que carregam e produzem representacdes”. Para essa autora,
curriculo € a voz socialmente autorizada que inclui e exclui sujeitos e
conhecimentos, determinando ndo apenas quais as identidades ou os saberes que
podem integra-lo, mas também como essas identidades e saberes deverao ser
assim representados.Em consonancia com as afirmagdes de Louro(2000) e Silva
(2010), Brasil (2013, p.132) traz em seu Art. 9° que:

o curriculo do Ensino Fundamental é constituido pelas experiéncias
escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relagdes sociais, buscando articular vivéncia e saberes dos alunos com os
conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as
identidades dos estudantes.

Sendo assim, evidenciar entre as diversas possibilidades, uma identidade ou
subjetividade como sendo ideal consiste em uma operagédo de poder dominante que
se sobrepde a uma dominada. As histérias do curriculo ndo estdao neste sentido
situadas em um campo puramente epistemoldgico, pois estdo ativamente envolvidas
na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia situando-se em um campo
epistemologico social no centro de um territdrio contestado. Sendo assim, analisar
os curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se compdem por
meio do qual se expressam em praticas educativas, que segundo Louro (2000) sao

instancias que carregam e produzem representacoes.

N&do é elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressado do
conhecimento social, pois esta implicado em relagdes de poder que transmite visdes
sociais distintas e preocupado com a capacidade de produzir identidades individuais
e sociais particulares, com a capacidade de excluir ou incluir, de valorizar ou negar.
Tem uma historia vinculada a formas especificas e contingentes de organizagéo da
sociedade e da educagao sem carater transcendente e
atemporal(MOREIRA;TADEU, 2011).

7 Para Louro (2000), as representagdes sociais que aprendemos sdo inscritas na construcdo pessoal
de cada ser humano. Assim as praticas escolares nao sé reproduzem essas representagdes sociais,
mas também as cria. Consideramos como representagdes sociais o que podemos apreender de
acordo com o convivio em sociedade.
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Segundo Veiga-Neto (2002), o curriculo se situa no cruzamento entre a escola
e a cultura, pois um curriculo guarda estreita correspondéncia com a cultura na qual
ele se organizou, de modo que ao ser analisado um determinado curriculo, podemos
inferir ndo sé os conteudos que, explicita ou implicitamente, sdo vistos como
importantes naquela cultura, como, também, de que maneira aquela cultura prioriza
alguns conteudos em detrimento de outros, isto €, podemos inferir quais foram os
critérios de escolha que guiaram as/os responsaveis em construirem aquele

curriculo.

2.2.1Perspectivas do curriculo: tradicionais, criticas e pos-criticas

Para Moreira e Tadeu (2011), as histérias do curriculo estdo empenhadas em
questionar o conhecimento a ser ensinado as alunas e aos alunos e ao tipo de ser
humano desejavel para um dado tipo de sociedade. Segundo as respostas que
apresentam a essas questbes, as histérias em relacdo ao curriculo tém sido
classificadas em tradicionais, criticas e pos-criticas. Para Silva (2010), séo as
relacbes de poder que irdo separar as perspectivas tradicionais das perspectivas

criticas e pos-criticas do curriculo.

As perspectivas tradicionais em relagcdo ao curriculo preocupam-se com a
organizagdo do processo curricular, apresentando-se como neutras, cientificas e
desinteressadas e ao aceitar mais facilmente o status quo, os conhecimentos, e os
saberes dominantes, acabam por se concentrar em questdes técnicas. Em geral,
elas aceitam a resposta a questao “o qué”™? Dada como Obvia e por isso procuram
responder a outra questédo: “como?”. Ou seja, dado que temos esse conhecimento a

ser transmitido, qual € a melhor forma de transmiti-lo?

Para autores criticos como Apple (2006), Latour (2011), Hall (2005), e Silva
(2010), as perspectivas tradicionais, ao restringirem-se ao carater instrumental das
decisbes curriculares, negligenciam questdes fundamentais envolvidas nessas
decisdes, referentes as razdes das escolhas e as suas consequéncias para as
alunas e os alunos da Educagao Basica. Ou seja, nessa perspectiva o carater
politico das praticas curriculares € ignorado e ndo leva em consideragdo o quanto

tais praticas contribuem para preservar os privilégios dos grupos socialmente
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favorecidos, com a consequente manutengcdo das desigualdades marcantes em

nossas sociedades.

Em contraste a perspectiva tradicional, as perspectivas criticas e pds-criticas
se ocupam com as conexdes entre saber, identidade e poder e argumentam que
nenhuma perspectiva do curriculo é neutra, cientifica ou desinteressada, mas que
esta implicada em relagdes de poder. Essas perspectivas nao se limitam a perguntar
‘0 qué?”, mas submetem essa questdo a uma constante problematizagédo cujo foco
seria “por qué?”. Por que esse conhecimento e ndo outro? Quais interesses fazem
com que esse conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um

determinado tipo de identidade ou subjetividade e ndo outra? (SILVA, 2010).

As perspectivas criticas foram desenvolvidas a partir da década de 1970 e
salientam que toda histéria esta implicada em relagdes de poder. Essas perspectivas
recusam o foco até entdo central nos processos de planejar, programar e avaliar
curriculos, voltando sua atengdo para o conhecimento escolar e para os critérios
implicados em sua selegao, distribuigdo, hierarquizagao, organizagao e transmissao
nas escolas e salas de aula (SILVA, 2010). Com essa postura, tal perspectiva
procurou compreender a quem pertence o conhecimento considerado valido de ser
incluido nos curriculos, assim como quem ganha e quem perde com as opgoes
feitas e evidenciar as resisténcias a esse processo, analisando de que modo seria
possivel modifica-lo ao relacionar curriculo, conhecimento e poder que passam,

entdo, a ocupar as atencdes dos estudiosos do campo.

A partir da segunda metade da década de 1990, as perspectivas pos-criticas
comecaram a desafiar a hegemonia das perspectivas criticas, ao propor novas
influéncias, novos problemas e novas tematicas para a discussdo a respeito de
curriculo. Os textos se modificaram e as categorias mais usuais na teorizagao critica
(poder, ideologia, hegemonia, reproducao, resisténcia e classe social) comegcam a
ser substituidas por outras: cultura, linguagem, subjetividade, raga, género,
sexualidade, discurso, identidade. A énfase no conhecimento escolar desviou-se
para a cultural, como consequéncia o objetivo central nas discussdes passou a ser a

compreensao das relagdes entre curriculo, cultura e poder.

Mais recentemente o campo do curriculo, bastante sensivel a novas

teorizagbes, comecou a sofrer a influéncia da filosofia da diferenca
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(SCHIENBINGER, 2001) e da teoria da complexidade (MORIN, 2000). Novas
questdes e novos problemas emergem e o campo sempre atento aos
desenvolvimentos tedricos em outros campos amplia seu dinamismo e sua
atualidade. Nesse contexto nossa atengédo, como foco para esse trabalho, se dirige
as questdes de género, especificamente as produgdes cientificas femininas, que se
mantiveram a margem do curriculo pelo motivo de sua estrutura ser construida com
base em uma Ciéncia androcéntrica. Para Bandeira (2008), a auséncia das
mulheres e o respectivo siléncio em torno de sua presenca na historia e, por
extensao, na historia das Ciéncias acabam por revelar, eles proprios, a associacao

hegemo&nica entre masculinidade e pensamento cientifico.

Para Silva (2008) a escola, por meio de seu curriculo oficial e oculto, reproduz
e legitima os valores da sociedade, assegurando, assim, o controle social e cultural,
inclusive as desigualdades de género. Dada a distingdo de socializagdo e da
educacao elementar, as mulheres tém dificuldades reais de alcancar a educacéao
superior e quando chegam passam longe de caminhar em igualdade de condi¢des

com os homens.

Com esse trabalho ndo é nossa intengcao propor mudangas no curriculo que
passem a incluir género e producéao cientifica feminina, porém, dada a relevancia do
tema em se considerar o papel do curriculo a formagao da identidade de alunas e
alunos, temos como imprescindivel apresentar a Ciéncia Moderna como produto de
uma construcido realizada por mulheres e homens e, sendo assim, torna-se
necessaria enfrentar a postura machista e androcéntrica apresentada pelo curriculo

tradicional.

Apresentaremos no proximo item como a histéria do curriculo foi sendo
construida para responder a pressao realizada por movimentos feministas que
questionavam a auséncia das mulheres o respectivo siléncio em torno de sua
presenca na histéria e, por extensdo, na histéria das Ciéncias que revelam a
associagao hegemoénica entre masculinidade e pensamento cientifico (BANDEIRA,
2008).
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2.2.2 Curriculo: territorio contestavel a producao cientifica feminina

Foi a partir da teoria feminista nas décadas de 1970 e 1980 (KELLER, 2006)
que as mulheres passaram a questionar os fundamentos da Ciéncia Moderna
acusando esses fundamentos de possuir aspectos androcéntricos € machistas que
invisibilizavam a producao cientifica feminina. A teoria feminista foi um movimento
politico que, segundo Keller (2006), “pretendia facilitar a mudanga no mundo da vida
cotidiana analisando e expondo o papel que os papeis de género desempenham (e
tém desempenhado) no esquema abstrato subjacente a nossos modos de
organizagdo”. Isso significava, segundo a autora, questionar a base do
conhecimento cientifico em todos os campos tradicionais do trabalho académico —
histdria, literatura, ciéncia politica, antropologia, sociologia etc. Nas palavras de
Keller (2006, p. 15):

Como cientista, decidi estender os tipos de analises que as feministas
empregavam nas humanidades e nas ciéncias sociais as ciéncias naturais.
Em particular, procurei compreender a génese da divisdo sexual e
emocional do trabalho, tdo conspicuamente dominante em minha prépria
geragdo que rotulava mente, razdo e objetividade como “masculinas”’, e
coragao (e corpo), sentimento e subjetividade como “femininos” e que,
portanto, estdo subjacentes a exclusdo das mulheres do empreendimento
cientifico. Minha esperanca era que identificar tais tragcos de ideologia
machista nas ciéncias naturais levaria a seu expurgo, pois era justamente
aqui que isso nao deveria ser tolerado.

Para Keller (2006), o empreendimento dessa agdo por meio da teoria
feminista ndo era tornar a Ciéncia Moderna mais subjetiva ou mais “feminina”, mas,
ao contrario, fazé-la mais objetiva, e necessariamente “independente do género”.
Segundo a autora, o que se almejava era uma Ciéncia mais abrangente, mais

acessivel as mulheres.

Segundo Schienbinger (2001), o feminismo da diferenga (como o movimento
feminista foi denominado nesse periodo) reavaliava qualidades que a sociedade
desvalorizava como “femininas”, tais como subjetividade, cooperagao, sentimento e
empatia com o argumento de que para as mulheres se tornarem iguais na Ciéncia,
eram necessarias mudancas, ndo apenas em si mesmas, mas também nas aulas de

ciéncias, nos curriculos, laboratérios, teorias, prioridades e programas de pesquisa.
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Por meio dessa acao o projeto, denominado “género e ciéncia”, foi assumido
por muitas outras feministas, algumas com objetivos semelhantes, outras com
objetivos diferentes. Mas todas com o compromisso de tornar essa realizagdo mais

‘humanizada e abrangente” (Keller, 2006, p.16).

Foi por meio da teoria feminista que a base da Ciéncia Moderna, os valores e
interesses relacionados a ela, bem como a produgdo do conhecimento

cientifico,passaram a ser questionados.

Para Sacristan (2013), ao falarmos da produg¢do do conhecimento cientifico,
um poder chave é falarmos de curriculo e educagao. Porém, segundo esse autor, os
estudos das mulheres no curriculo muito mais do que quando nos referimos a outras
desigualdades de etnia e classe, tem sido considerado um campo especifico e
parcial de estudos e ndo um problema central da sociedade e da educacgao, havendo

um reduzido numero de trabalhos publicados com essa tematica.

Para Moreira (2001), as escassas investigagcdes em relagdo a curriculo e
género focalizam os siléncios, os preconceitos e as discriminagbes referentes a
género, que se encontram no curriculo, tanto no curriculo formal como no curriculo
em acgao. Para o autor, tal fato evidencia o relevante papel da escola na
aprendizagem de identidades masculinas e femininas e discute, também, como a
majoritaria presenca de mulheres no magistério € tornada invisivel na pesquisa
educacional, no universo escolar e na formacdo de professores e professoras. A
despeito das inegaveis conquistas dos movimentos de mulheres no processo de
desafiar as relagdes patriarcais na sociedade brasileira, vencendo resisténcias
seculares, os efeitos dessas lutas na elaboracdo de propostas curriculares

multiculturalmente orientadas ndo sdo muito evidentes nos artigos analisados.

Com a crescente visibilidade do movimento feminista a perspectiva critica em
educagao passou a prestar atengcéo cada vez maior ao papel do género na producao
de desigualdade. Segundo Silva (2010), inicialmente a teorizagao critica a respeito
da educacdo e o curriculo concentrou-se na analise da dindmica de classe no
processo de reprodugdo cultural da desigualdade e das relagdes hierarquicas na
sociedade capitalista. Com isso, o curriculo foi cada vez mais questionado por

ignorar dimensdes da desigualdade que nao fossem aquelas ligadas a classe social,
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como, por exemplo, a presenca de mulheres na academia ou a invisibilidade de

producgdes cientificas femininas.

Segundo Silva (2010), a analise da dindmica do género e educagéo esteve
preocupada, inicialmente, com questdes de acesso. Enquanto que, em 1970,
apenas 8% dos doutorados outorgados nas Ciéncias Naturais iam para mulheres,
hoje essa cifra atinge 35%. Ainda mais impressionante € o sucesso sub sequente
dessas mulheres, especialmente daquelas que obtiveram seus titulos nos ultimos
dez anos. Por exemplo: em 1970 era dificil encontrar mulheres como professoras
titulares em qualquer das disciplinas cientificas (a maioria dos departamentos nao
tinha nenhuma). Hoje, em contraste, entre os professores titulares nas ciéncias
naturais que obtiveram seus titulos nos ultimos dez anos, as mulheres sao
impressionantes 46% (KELLER, 2006).

Para essa analise, de acordo com Silva (2010) o nivel de educagao das
mulheres, em muitos paises, especialmente naqueles situados na periferia do
capitalismo, era visivelmente mais baixo que o dos homens, refletindo o acesso
desigual as instituicdes educacionais. Porém, mesmo naqueles paises em que o
acesso era aparentemente igualitario, havia desigualdades internas de acesso aos
recursos educacionais: 0s curriculos eram desigualmente divididos por
género.Assim, certas matérias e disciplinas eram consideradas naturalmente
masculinas, enquanto outras eram consideradas naturalmente femininas. Da mesma
forma, certas carreiras e profissbes eram consideradas monopodlios masculinos,

estando praticamente vedadas as mulheres.

Nesse tipo de analise, segundo Silva (2010), considerava-se que o desigual
acesso das mulheres a educagdao era devido a valores sociais e atitudes
entranhadas nas pessoas e nas instituicdes que questionavam os esteredtipos
ligados ao género como responsaveis pela destinagao das mulheres a curriculos ou
de profissbes menos “duros” se comparados a areas de exatas ou
engenharias.Assim, segundo esse autor, os esterettipos de género estavam néao
apenas amplamente disseminados, mas eram parte integrante da formagéao que se
dava nas proprias instituicbes educacionais refletindo e reproduzindo os esteredtipos

da sociedade.
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Segundo Silva (2010), a literatura critica concentrou-se em analisar os
materiais curriculares, tais como os livros didaticos, que faziam circular e
perpetuavam esses esteredtipos. Um livro didatico que sistematicamente
apresentasse as mulheres como enfermeiras e os homens como médicos, por
exemplo, estava claramente contribuindo para reforcar esses esteredtipos e, assim,
dificultando que as mulheres chegassem as faculdades de Medicina. De forma
semelhante, os esteredtipos e os preconceitos de género eram internalizados pelos
proprios professores e professoras que inconscientemente esperavam coisas
diferentes de meninos e meninas. Essas expectativas, por sua vez, determinavam a
carreira educacional desses meninos e dessas meninas, reproduzindo assim as

desigualdades de género.

Para Silva (2010), a andlise dos estere6tipos de género ja predizia, contudo,
uma questao que iria conter aquilo que se poderia chamar de segunda fase da
analise de género no curriculo. Nessa segunda fase, a énfase desloca-se do
“‘acesso” para “o qué do acesso”. Assim, para esse autor, ndo se tratava mais de
ganhar acesso as instituigdes e formas de conhecimento do patriarcado, mas de
transforma-la para refletir os interesses e as experiéncias das mulheres. Com isso,
seria evitado que o simples acesso pudesse tornar as mulheres iguais aos homens,
porém em um mundo ainda definido apenas pelos homens, tendo em vista que as
analises feministas mais recentes enfatizam, de forma crescente, que o mundo
social esta feito de acordo com os interesses e as formas androcéntricas de

pensamento e conhecimento. Para Silva (2010, p. 93)

Os arranjos sociais e as formas de conhecimento existentes sao
aparentemente apenas humanos: eles refletem a histéria e a experiéncia do
ser humano em geral, sem distingdo de género. O que a analise feminista
vai questionar é precisamente essa aparente neutralidade — em ternos de
género — do mundo social. A sociedade esta feita de acordo com as
caracteristicas do género dominante, isto &, o masculino. Na andlise
feminista nao existe nada de mais masculino, por exemplo, do que a propria
ciéncia.

Para Silva (2010),a Ciéncia reflete uma perspectiva masculina ao anunciar
uma forma de conhecimento que supde uma separagao rigida entre sujeito e objeto
a partir de um impulso de dominagao e controle: em relagdo a natureza e em relagao

aos seres humanos. Para esse autor, uma Ciéncia assim instituida separa corpo e
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mente, cognicdo e desejo, racionalidade e afeto estendendo a analise da

masculinidade da Ciéncia para praticamente qualquer campo ou instituicdo social.

Para Sacristan (2013), os estudos das mulheres no curriculo tém sido
considerados um campo especifico e parcial de estudos, e ndo um problema central
da sociedade e da educagao. Para o autor essa posigao significa ndo considerar a
Ciéncia como uma instituicdo submetida a pressdes historicas e influenciada por
fatores culturais, sociais, econdmicos e psicologicos, como afirmado por Kuhn
(2003). Essa posigao em considerar o sujeito como alguém histoérica e culturalmente
situado, capaz de transformar a Ciéncia ao tornar visivel a posicdo que as mulheres
tém ocupado e inclui-las em uma forma nao estereotipada tem sido defendida por
feministas como Keller (1991) e Harding (1996), que definiram a Ciéncia, assim
como género, uma categoria transmitida socialmente e que deve estar guiada por

valores participativos e emancipadores.

Entretanto, segundo Sacristan (2013), mesmo que algumas correntes tenham
incluido as relagbes da sociedade com a Ciéncia e alguns estudos tenham
conseguido transformar a abordagem e a analise de suas disciplinas, continuam
sendo ainda correntes marginalizadas e cometendo erros cientificos quando se
desviam e inviabilizam as posi¢cdes que as mulheres ocupam na sociedade ou as
tratam por esteredtipos. Tal posigao torna a producgao cientifica feminina invisivel no

curriculo.

2.3 Questoes de Género na Sala de Aula

Consideramos como sexto elemento que pode contribuir para a visibilidade da
producdo cientifica feminina, as questbes de género na sala de aula. Como ja
mencionado anteriormente, o conceito de género aceito para esse trabalho diz
respeito a ideia de que os significados de ser homem e ser mulher decorrem nao da
natureza, mas de processos culturais que estdo presentes em todos os espacos e
que sao, por sua vez, permeados por relagdes de poder, hierarquias e
desigualdades. Para Louro (2008, p. 18), “ndo é o momento do nascimento e da
nomeacgao de um corpo como macho ou como fémea que faz deste um sujeito

masculino ou feminino”, mas a cultura em que esta inserido. Sendo assim, acatamos



80

para esse trabalho, que a compreensao do aspecto social e cultural de género no
contexto da sala de aula pode ser considerada como mais um elemento relevante,

que pode contribuir para a visibilidade da producéo cientifica feminina.

Cruz (2012) salienta que mesmo que os géneros tenham sua origem concreta
nas relacbes entre homens e mulheres e nos significados construidos
historicamente, € evidente a dimens&do simbdlica, podendo ganhar vida prépria e
servir de referencial para praticas sociais com o poder instituinte capaz de alterar a
forma de agir de homens e mulheres em contextos diferentes dos quais se
originaram, seja perpetuando significados antigos para homens e mulheres, seja
instituindo, em determinados meios, praticas diferenciadas das realizadas por esses

mesmos homens e mulheres em outros espagos de sua convivéncia.

Considerando que as identidades femininas e masculinas sdo produtos de
processos educativos que envolvem estratégias sutis, refinadas e naturalizadas
(LOURO, 2000), torna-se relevante examinar em que medida a escola esta
implicada com a producédo de diferentes e conflitantes modos de conceber e de viver
0 género e a sexualidade, modos que definem, entre outras coisas, aquilo que
entendemos por desempenho escolar. Caberia, entdo, perguntar, por exemplo, até
que ponto as normas de conhecimento e de comportamento vigentes no espaco
escolar estdo implicadas com a producdo das diferengcas e desigualdades de

género.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) trazem que € necessario
desvendar e explicitar as discriminagdes e preconceitos relacionados as questdes de
género, em uma maneira de possibilitar igualdade de direitos para o exercicio da
cidadania: A rigor, podem-se trabalhar as relagées de género em qualquer situacéo
do convivio escolar. [...] o professor estando atento, pode intervir de modo que se
coloque contra as discriminagdes e questione os esteredtipos associados ao género
(BRASIL, 1998, p.325).

Os PCN ainda afirmam que “é inegavel que ha muitas diferencas nos
comportamentos de meninos € meninas. Reconhecé-las e trabalhar para nao
transforma-las em desvantagens é o papel de todo educador” (BRASIL, 1998,
p.324).
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Apesar de essas propostas serem apresentadas nesse documento e
direcionadas a todas e a todos os educadores, o trabalho com as questbes de
género no dia a dia escolar, nas pesquisas no Brasil, ainda sdo reduzidas em
relacdo a essa tematica. Em uma investigacéo realizada por Batista et al. (2011),
mostrou-se um levantamento de artigos cientificos publicados em periddicos e atas
de eventos das areas de Ensino de Ciéncias e Educacao, no periodo de 2005 a
2011, no qual foram encontrados apenas sete artigos relacionados a tematica
“Género na Educacao Cientifica”, que se dedicam a descricdo e identificacido da
problematica, destacando que nenhum desses discute a questdao na formacao de

professores.

Para Viana e Unbehaum (2004), nas escolas as relagbes de género também
ganham pouca relevancia entre educadores e educadoras, assim como no conteudo
dos cursos de formagao docente. Para as autoras ainda existem olhos pouco
treinados para ver as dimensdes de género no dia adia escolar, talvez pela
dificuldade de trazer para o centro das reflexdes ndo apenas as desigualdades entre
0s sexos, mas também os significados de género subjacentes a essas
desigualdades e pouco contemplados pelas politicas publicas que ordenam o

sistema educacional.

Para Dal'lgna (2007), o desempenho escolar de meninos e meninas tem sido
alvo de discussdao em diferentes instancias e analisado sob as mais diversas
perspectivas. Essa autora pesquisou os modos pelos quais o género € incorporado,
mobilizado e constitui o discurso pedagdgico, uma vez que este também, ligado a
outros discursos, tem por objetivo definir e regular o que se entende por
desempenho escolar nos anos iniciais de escolarizagao. A referida autora procurou
compor o0 corpus da pesquisa com oito professoras das séries iniciais das redes

municipal e estadual e utilizou como metodologia o grupo de discussao.

Para a autora, a definicdo da nog¢ao de desempenho escolar relaciona-se a
um conjunto de normatividades que permitem as professoras participantes da
pesquisa avaliar todos e todas — comparar, diferenciar, classificar — isto &, tudo
aquilo que é examinado como nog¢ao de desempenho escolar. A partir deste
pressuposto foi possivel analisar como o género constitui e dimensiona as normas

de conhecimento e de comportamento para avaliar o desempenho.
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De acordo com Dal’lgna (2007), a partir das entrevistas feitas, o que se pode
observar nas afirmacdes € que ha uma dificuldade em avaliar as diferencas ou
habilidades,uma vez que os conhecimentos exigidos sdo 0os mesmos para meninas
e meninos, além de serem comuns e normativos, ou seja, estdo no plano de curso
para cada ano especificamente. Essas afirmativas levaram a autora a entender que
a neutralidade e imparcialidade aparecem ligadas a normas de conhecimento e a
crianga seria desprovida de género e sexualidade. Para a autora, quando as
participantes da pesquisa (professoras) citam que os conhecimentos s&o os mesmos
para meninos e meninas, organizados a partir de regras supostamente
democraticas, porque universais e aplicaveis a todos/as, estdo operando com uma
nogado de conhecimento e de desenvolvimento como algo natural, o que contribui
para que reconhegcam suas praticas como praticas de mediacdo, como espacgos de
desenvolvimento, e ndo questionam seu carater de producdo (LARROSA, 2000),
principalmente no que se refere a producdo de diferengas e desigualdades de

género.

Outro relevante ponto a ser destacado na pesquisa de Dal’lgna (2007) é a
questao do encaminhamento de meninos € meninas para as aulas de reforco. Nesse
item a autora observou que ha demarcacao de diferentes posi¢des para os géneros,
uma vez que as professoras a firmaram que os meninos s&o desatentos, distraidos e
preguicosos, ja as meninas tém dificuldades em fazer calculos. Essas diferengas, de
acordo com as professoras do grupo de discussdo, foram atribuidas também a
questao bioldgica. Tais diferencas sao justificadas como naturais, proprias para cada
género, o que reforca as diferengcas de desempenho escolar entre meninos e

meninas a partir do funcionamento cerebral.

Em contrapartida, Dal’lgna (2007) explica que como contribuicdo para reiterar
e legitimar a superioridade masculina e a inferioridade feminina no que se refere ao
desempenho escolar, as observagdes feitas por Meyer (1996, p. 255) sugerem que
‘muito antes de ingressarem na vida escolar, meninos e meninas ja parecem
destinados a lugares sociais distintos em fungao daquilo que a cultura nomeia como

diferengas sexuais”.

No dizer de Foucault (2003), o discurso bioldgico sobre as diferengas sexuais

€ acolhido em uma sociedade e funciona como verdade, o que torna seu
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questionamento impensavel e antinatural. Tal discurso posiciona meninos e meninas

de modo diferenciado e hierarquizado.

Dal’lgna (2007) apresenta também duas questdes importantes no decorrer de
sua pesquisa que foram baseadas na discussao feita por Meyer (2003). A primeira
delas se relaciona ao modo pelo qual o género constitui formas cientificas de

conhecer, €, a0 mesmo tempo, torna possiveis as formas de conhecimento.

A autora exemplifica tal questdo apresentando alguns pressupostos de
masculinidade e feminilidade como: falta de atengdo e concentragdo, agitagéo e
agressividade etc., considerados atributos masculinos. Ja a docilidade, disciplina,
concentracao etc., seriam atributos femininos. Estes sao legitimados como verdades
no contexto cultural em que vivemos e estdo implicados na constituicdo de

“descobertas cientificas”.

Essa analise cientifica levou Dal’'lgna (2007) a questionar, primeiramente, por
exemplo, em que medida as “descobertas” bioldgicas como diferengas cerebrais
entre meninos e meninas seriam legitimadas e sancionadas como verdades se, em
nossa cultura,determinados comportamentos (falta de atengédo e concentragao etc.)
nao fossem considerados atributos masculinos e outros (delicadeza, concentragao

etc.) femininos?

A segunda questdo relaciona-se ao modo como as professoras articulam
algumas das explicagbes mais recorrentes para justificar os desempenhos de
meninos e meninas. Segundo as professoras entrevistadas por essa pesquisadora,
as meninas apresentam melhor desempenho, pois aprendem desde cedo a se
comportar bem, a ser organizadas, disciplinadas, obedientes e caprichosas, ja os
meninos teriam maior dificuldade neste processo, uma vez que sao indisciplinados,
desorganizados e agitados, justificando seu baixo desempenho escolar, o que a
autora chamou de senso comum acerca da masculinidade e feminilidade. Sendo
assim, o que foi apresentado pelas professoras pode ser relacionado com uma
norma de comportamento e, ainda, com uma no¢ao de feminilidade e nogcao de

masculinidade.

Para Dal’lgna (2007), as mesmas falas das professoras podem sugerir que a

nogcao de bom desempenho n&o pode ser discutida e analisada considerando-se
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nogdes homogéneas, essenciais e universais de masculinidade ativa e feminilidade

passiva.

Outro ponto a ser destacado na pesquisa de Dal'lgna (2007) refere-se a
nogcao de como o feminino e o0 masculino se constroem nas relagdes que, por sua
vez, ndo sdo homogéneas. Segundo a autora, essas nogdes permitem entender a
pluralidade e a conflitualidade presente tanto nos processos de diferenciagao que
fixam determinados modos de viver o género quanto no processo de normatizagao

do desempenho escolar tanto de menino como de menina.

Dal'lgna (2007) mostra também que ha afirmagdes conflitantes na fala das
professoras, a respeito de “bom desempenho” escolar: se a agitacdo por um lado é
um comportamento “inadequado”, por outro lado, certa agitacdo € vista como
importante para o “bom desempenho” escolar, uma vez que esta também

evidenciaria a capacidade do aluno ou da aluna.

Com esse argumento Dal’lgna (2007) explica que a feminilidade ativa e
passiva é classificada tendo-se como referéncia a no¢gao de masculinidade ativa, o
que contribui para reforgar a ideia de que ha um principio normativo masculino (no
que se refere a comportamento e a conhecimento) em relagdo aos quais os

desempenhos sao classificados e hierarquizados.

Essa maneira de pensar da autora permite o entendimento de que sao
instaveis e indeterminados os processos de significagdo do desempenho escolar e
que tais argumentos nos permitem afirmar que nossas praticas pedagdgicas estao
implicadas na producdo de determinados “jeitos de ser” menino e menina, como

também na forma desigual no que se refere ao desempenho escolar.

Entende-se, a partir de entdo, que ha uma diferenciacido que opera lateral e
verticalmente, distinguindo-se meninos de meninas, mas também meninos de
meninos e meninas de meninas, atribuindo-lhes diferentes significados. Muito antes
de ingressarem na vida escolar, meninos e meninas ja parecem destinados a
lugares sociais distintos em fungdo daquilo que a cultura nomeia como diferengas
sexuais (DAL'IGNA, 2007).

Resultados bem parecidos foram encontrados em um trabalho realizado por
Enguita (1989), ao constatar que as meninas apresentam melhor desempenho

escolar até os 12 anos e que, apos essa idade, ha uma inversdo dessa tendéncia,
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retoma a ideia generalizada de que as meninas percebem que a educacgao nao tem
para elas carater instrumental para ascender socialmente, uma vez que seu futuro

sera mesmo o de dona de casa.

A autora argumenta que as meninas sdo mais submissas, ou foram educadas
para se submeterem a autoridade, sendo mais cuidadosas em seu trabalho,

ajustando-se, assim, a disciplina da escola.

Os meninos, ao contrario, sdo mais rebeldes, independentes, criativos. Essa
autora prefere, porém, a interpretacdo de que, enquanto a familia se organiza em
torno da superioridade indiscutida do género masculino em relagdo ao feminino, a
escola tem uma organizacdo mais democratica, tratando a todos com igualdade.
Assim as meninas, por um mecanismo de compensagdao, apegam-se a uma
instituicdo que as trata como iguais, correspondendo aos seus padrdes e
prescricdes, até o momento em que percebem que a eficacia da escola nao é tao
grande aponto de inverter as oportunidades futuras das mulheres na familia e no

trabalho.

As justificativas da diferenca de desempenho expressam a percepc¢éo de que
0s meninos sdo mais inteligentes, porém, indisciplinados; enquanto as meninas séo
atentas e aplicadas, mas menos inteligentes. Tracam, portanto, um perfil dos alunos
e das alunas, delineando as caracteristicas que enxergam e ressaltam. Ao mesmo
tempo em que percebem essas caracteristicas ancorando-as nas suas proprias
concepcoes e representagdes, vao também construindo contornos e assim dando

forma aos préprios comportamentos de suas alunas e de seus alunos.

Outras caracterizagbes dos comportamentos indicam as meninas como mais
responsaveis, dedicadas, estudiosas, interessadas, sensiveis, atentas. Enquanto os
meninos sao malandros, ndo tém habitos de estudo, ndo ficam em casa para
estudar, saem para jogar bola, faltam as aulas, sdo dispersivos, tém interesses fora

da escola, sdo agitados, ndo prestam atengao, ainda que mais inteligentes.

Assim, Dal’lgna (2007) destaca que a definigdo da nogdo de desempenho
escolar esta relacionada com a instauragdo de um conjunto de normatividades que
tornou possivel a analise de como o género constitui e dimensiona as normas de
conhecimento e de comportamento para avaliar o desempenho. Para a autora,

compreender como isso funciona permite tanto visibilizar quanto discutir, analisar e
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problematizar as relacbes de poder que constituem, classificam e posicionam
meninos e meninas em lugares diferenciados e hierarquizados no que se refere ao

desempenho escolar, atribuindo a este ultimo diferentes significados.

2.4 Género Feminino na Produg¢ao do Conhecimento Cientifico: Mulheres,

Ciéncia e Tecnologia

Como sétimo elemento que consideramos relevante para a visibilidade da
producao cientifica feminina na Educacdo Basica, destacamos a produgcao do
conhecimento cientifico realizados por mulheres. Durante muito tempo estas
estiveram “ausentes” do mundo da Ciéncia. Isso ndo significa dizer que inexistissem
mulheres participando da producdo do conhecimento cientifico, mas que
historicamente a Ciéncia sempre foi vista como uma atividade realizada por homens
e sua constituigdo envolveu progressivamente um alto grau de formalizagcdo, com a
fundacao de instituicbes e o estabelecimento de normas que afastaram as mulheres
(SCHIENBINGER, 2001).

Muitas mulheres europeias envolveram-se com atividades cientificas, nos
primordios da Ciéncia Moderna, por exemplo,com a observacgao de astros utilizando
telescopios em observatérios familiares, ou analisando plantas, insetos e outros
animais com microscopios, na companhia de seus maridos, irmdos ou pais
(NOORDENBOS, 2002). As mulheres também possuiam conhecimento em relagéo
a utilizacdo de plantas e ervas medicinais, tratamento de doentes, e eram as

responsaveis pelo acompanhamento de partos e nascimentos.

No século XVIII, salvo algumas excec¢des, as esposas ou filhas de homens da
Ciéncia poderiam ocupar uma posi¢cao de suporte aos estudos destes, em que as
“[...] atividades cientificas ou técnicas nas quais a tradicional habilidade manual, a
destreza, o sentido de observagao, a inteligéncia, a imaginagéao [...]” (TOSI, 1998,
p.308) eram aproveitados. Assim, o acesso das mulheres as atividades cientificas,
com poucas excegdes, passou a vigorar de acordo com a posigao familiar que elas
ocupavam: se eram esposas ou filhas de algum homem da ciéncia podiam se

dedicar a cuidar das cole¢bes, limpar as vidrarias, ilustrar e/ou traduzir os
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experimentos e textos, executando assim trabalhos de suporte a Ciéncia(LETA,
2003).

Segundo Leta (2003), a participagdo feminina na Ciéncia ao longo dos
séculos XV, XVI e XVII, restringiu-se a contribuicdo de poucas mulheres aristocratas
que desempenhavam a fung¢ao de interlocutoras e tutoras de renomados homens da
Ciéncia. Com a criacado de colégios de mulheres, no século XIX, foi-lhes permitida
uma modesta ascensdo as atividades cientificas, mesmo assim elas permaneceram

a margem de uma Ciéncia que cada vez mais se profissionalizava.

Apenas na segunda metade do século XX houve uma significativa mudanca
do cenario da Ciéncia, impulsionada pela crescente necessidade de recursos
humanos e pelo movimento feminista, aumentando cada vez mais o direito ao

acesso a Educacéo Cientifica e as carreiras académicas (LETA, 2003).

Com o desenvolvimento do capitalismo, a separacao entre privado e publico
refletiu-se no modo de organizagdo da producgdo cientifica e tecnoldgica e de
profissionalizacdo dos cientistas em sistemas formais de ensino (SCHIENBINGER,
2001; NOORDENBOS, 2002). Assim, as mulheres ficaram restritas ao ambito
privado ficando a cargo das responsabilidades domésticas e educagao das/dos
filhas/os e impedidas de frequentar escolas e universidades, e quando insistiam em
estar presentes nesse ambiente, eram dirigidas a fazer disciplinas que orientavam

para serem “boas” donas de casa (TOSI, 1998).

Para Schienbinger (2001), a primeira obra detalhada em que foram
apresentadas as realizagbes de mulheres foi publicada na América em 1913 por H.J.
Mozans (um pseuddnimo do padre catolico John Augustine Zahm), sob o titulo
Woman in Science. A histéria de Mozans, segundo essa autora, “era uma tentativa
apaixonada de mostrar que seja o que for que as mulheres tenham conseguido na
Ciéncia foi através de ‘desafio aos codigos convencionais que as compelia a
confinar suas atividades as tarefas rotineiras dos afazeres domésticos™
(SCHIENBINGER, 2001, p. 57).

H.J. Mozans também foi autor de um sumario de discussdes a respeito da
capacidade das mulheres de fazer Ciéncia, concentrando-se amplamente em
tentativas de craniologistas do século XIX de provar que o cérebro feminino era

muito pequeno para o raciocinio cientifico e conclamava as mulheres ajuntarem-se
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ao empreendimento cientifico e desencadear as energias de metade da
humanidade.Segundo Schienbinger (2001, p.57), H.J. Mozans afirmava que “cada
mulher deveria agir como“ uma Beatriz para inspirar seu Dante” e desse modo
homens e mulheres juntos formariam um “andrégino”perfeito. Apenas entdo o mundo

”n

entraria numa nova Idade do Ouro de “Ciéncia e feminilidade perfeita™.

A partir dai, a literatura a respeito de género feminino na Ciéncia cresceu
ainda de forma incipiente, até os anos de 1970, periodo em que o feminismo se
empenhou em resgatar casos exemplares de cientistas desde a Grécia antiga, como
os estudos de Hipatia, a famosa matematica, até os dias atuais com as contribuicoes
de Marie Curie para a Fisica moderna (SCHIENBINGER,2001).

Para Aquino (2006), o resgate de realizagbes de grandes mulheres foi
necessario para contestar a nocdo de que elas nao teriam capacidade para fazer
Ciéncia, nocao esta embasada por teorias biomédicas a respeito de diferencas
anatbmicas ou fisiolégicas em relacdo aos homens, que limitariam seu potencial
intelectual (craniologia) e as determinariam exclusiva ou prioritariamente para a

maternidade.

Lopes (2006), entretanto, ressalta que recuperar as trajetérias de mulheres
como “excegodes a regra” que “venceram barreiras” de sua época apenas reproduz a
tradi¢cao historiografica dos grandes vultos e fatos, ocultando as condigdes sociais e
culturais em que essas pesquisadoras atuaram. Para a autora, um caminho
promissor de analise tem buscado explicar os mecanismos pelos quais foi reservado
as mulheres esse nao lugar na Ciéncia, seja pelas barreiras concretas a
escolarizagdo feminina, seja pela invisibilidade do trabalho daquelas que as

superaram.

Entre os primeiros estudos publicados em periddicos cientificos esta o de
Rossi (1965), que discute a participacdo de mulheres trabalhando em atividades de
Ciéncia e Tecnologia nos Estados Unidos, nos anos de 1950 e 1960. Nesse estudo
Rossi(1965) apresentou de maneira explicita a pequena participagdo de mulheres
em atividades de Ciéncia e Tecnologia em algumas areas: nas engenharias, elas
representavam cerca de 1% do total de empregados; ja nas Ciéncias Naturais a
participacdo delas foi de aproximadamente 10%, oscilando entre 5% na Fisica e

27% na Biologia. Diante desse quadro, Rossi (1965) apresentou alguns aspectos
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sociais e/ou psicolégicos que poderiam explicar a pouca participagdo de mulheres
em Ciéncia e Tecnologia naquele pais, como: (a) a prioridade do casamento e da
maternidade diante da escolha profissional, (b) a influéncia dos pais na escolha da
carreira de seus filhos, determinando o que devem ser atitudes e comportamentos
“femininos” e “masculinos”, e (c) incompatibilidades ou diferengas biolégicas e/ou
sociais entre homens e mulheres, tal como nas habilidades cognitivas, na questao

da independéncia, de persisténcia e do distanciamento do convivio social.

Segundo Leta (2003), apesar de ser um quadro dos anos de 1960, esses
mesmos aspectos aparecem, com maior ou menor destaque, na maior parte da
literatura mundial a respeito de estudos do género na Ciéncia que tem sido
publicada a partir desse levantamento e ficou a cargo da autora acrescentar outros
aspectos que também sdo citados com frequéncia, tais como: cientistas do sexo
feminino quando comparadas com os cientistas do sexo masculino, em geral, (a)
tém desempenho/produtividade inferior, (b) tém menor acesso aos altos cargos
académicos, (c) recebem recursos menores para pesquisa, e (d) recebem salarios
mais baixos. Para a autora, as causas para tamanhas diferengas e oposicées sao
muito complexas e envolvem multiplos fatores, sejam eles de ordem social, cultural

ou econdmica.

Em relagdo a Ciéncia e Tecnologia, ha na literatura um consenso a respeito
da relevancia das pesquisas cientificas e tecnoldgicas e o proeminente papel
desempenhado por elas para estimular o desenvolvimento de uma nacido. Também
existe consenso a respeito da necessidade de possibilitar boas condi¢gdes para a
formacdo adequada de recursos humanos qualificados, indispensaveis para o

progresso social.

Com isso, no esforco realizado atualmente para superacdo do atraso
econdmico e social no sentido de acelerar o processo de desenvolvimento nacional,
um papel evidenciado é relacionado a politica de formagao de recursos humanos de
nivel superior e, participando dessa politica, assume particular relevo o campo da

Ciéncia e da Tecnologia.

Para Tabak (2002), uma contribuicdo relevante ao debate da questdo da
formacdo de recursos humanos necessarios para acelerar o processo de

desenvolvimento nacional nos paises de Terceiro Mundo, nas areas de Ciéncias e
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Tecnologia, tem sido dada pela Academia de Ciéncias do Terceiro Mundo. Segundo
posicdo assumida por essa instituicdo, o desenvolvimento cientifico e tecnolégico
dos paises depende da utilizagdo de todo o seu potencial cientifico e tecnolégico.
Isso significa a utilizagdo de todos os recursos humanos disponiveis para a

constituicdo de uma importante massa critica de uma comunidade produtiva.

Segundo Velho e Nedn (1998), varias tém sido as tentativas de explicar
porque as mulheres, mesmo depois de conseguirem vencer as barreiras de acesso
a carreira académica, ndo conseguem avangar nela da mesma maneira € na mesma
velocidade que os homens. Segundo as autoras, a explicagado tradicional tem sido
que as mulheres produzem, cientificamente, menos que os homens. Sendo menos
produtivas, sendo assim, é de se esperar que as mulheres recebam menor
recompensa que os homens. Esta menor produtividade das mulheres, no entanto,
tem sido bastante relativizada em estudos que procuram entender os contextos,

motivagoes e condi¢cdes de producao de homens e mulheres na academia.

Ao analisarmos o perfil da Ciéncia tomando como base quem produziu o
conhecimento cientifico nos ultimos 300 anos, notamos que a Ciéncia possui um
aspecto masculino (HARDING,1993). Muitas mulheres foram, e continuam sendo,
excluidas da produgdo desse conhecimento. Ainda hoje, quando as mulheres sao
em maior numero em alguns campos disciplinares, a imagem de cientista &

masculina.

Porém, algumas pesquisas apontam que as produgdes cientificas femininas
tém apresentado um sutil aumento, pelo menos em algumas areas. Mas esse
processo tem ocorrido de forma bem lenta e em comparagao a producgao cientifica
masculina esse numero ainda é pequeno. Para Sardenberg (2001), a tendéncia de
crescente participagdo da mulher na pesquisa e desenvolvimento tecnolégico € um
forte sinal da modernidade do pais, entretanto, ainda ha muito que se fazer nessa
area. Mais que um reconhecimento ou visibilidade, a produgéo cientifica feminina
precisa de um “espaco” na producdo do conhecimento cientifico e isso demanda
muito mais que a insercao de nomes de pesquisadoras em trabalhos cientificos ou
um relato a respeito de suas producgdes. De acordo com Schienbinger (2001, p.37)
‘o processo de trazer mulheres para a ciéncia exigiu, e vai continuar a exigir,

profundas mudancas estruturais na cultura, métodos e conteudo da ciéncia”.
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Um numero consideravel de estudos realizados com apoio da Organizagao
das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a partir dos
anos 60, evidenciou que milhdes de seres humanos n&o tiveram a oportunidade de
colaborar com seu talento, sua criatividade e sua competéncia profissional para
contribuir com os ritmos de crescimento econdémico e propiciar o processo de
desenvolvimento nacional. Esse grupo € composto pelas mulheres, as quais, apesar
de representarem muitas vezes a metade (ou até mais) da populagao total de muitos
paises, constituem ainda uma pequena propor¢cao do pessoal qualificado no campo
da Ciéncia e Tecnologia, nos paises do Terceiro Mundo. Com isso, a Ciéncia se
estruturou, entdo, em bases quase exclusivamente masculinas, com um enorme
desperdicio de potencial humano e a producdo de conhecimentos cientificos

profundamente marcados por um viés androcéntrico (TABAK, 2002).

Na segunda metade do século XX coube a UNESCO desenvolver programas
especiais dedicados a maior insergdo das mulheres nas diferentes areas da Ciéncia
e da Tecnologia e, naqueles paises menos desenvolvidos da Asia e da Africa,
arrancar milhdes de mulheres do analfabetismo. Mas apesar desse esforgo

continuado, o avango pode ser considerado ainda insuficiente (TABAK, 2006).

Foi celebrada em El Salvador, em 19 de maio de 2008, a XVIII Conferéncia
Ibero-Americana de Educagao, quando os Ministros de Educacgao aprovaram na sua
declaracao final um compromisso que assinalava ter enormes repercussdes para a
educacao: Acolher a proposta “Metas Educativas 2021: “A educagdo que queremos
para a geracdo dos Bicentenarios”, nos comprometendo a avancgar na elaboragéo de
seus objetivos, metas e mecanismos de avaliagdo regional, em harmonia com 0s
planos nacionais e iniciar um processo de reflexdo para a criagdo de um Fundo
estrutural e solidario” (ONU, 2009).

Dentre as metas estabelecidas algumas se referiam a educacéao direcionada
especificamente as meninas estabelecendo um eixo que relaciona mulheres e
educagdao. No entanto, de acordo com varios documentos internacionais, essa
realidade ainda é uma questdo pendente, especialmente quando se trata de
Educacao em Ciéncias (SCANTLEBURY, 2012).

Para Gonzalez (2013), considerando o papel fundamental desempenhado

pelas no¢cdes das professoras e dos professores em sala de aula na socializagao da
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Ciéncia, ainda é levado as alunas e aos alunos uma visao tradicional que persiste
nos aspectos androcéntricos e estereotipados, cujos aspectos relacionados com
contexto social, cultural e valores, atualmente promovidos pela UNESCO, sao
menos reconhecidos. Isto levou a tematica relacionada com as questdes de género
serem consideradas prioridades para o desenvolvimento da sociedade, assim como
sustenta a UNESCO desde 1995 (UNESCO, 2009), e Desenvolvimento do Milénio
das Nacdes Unidas (ONU, 2009).

No sistema da Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), coube a UNESCO um
importante papel no impulso dado aos estudos e as pesquisas realizadas a partir da
década de 1970, a respeito da participagdao da mulher no campo da Ciéncia e da
Tecnologia. Segundo Tabak (2002), dezenas de pesquisas foram realizadas em
todos os continentes e seus resultados divulgados por meio de relatdrios oficiais,
publicados pela propria UNESCO ou serviram de base e ponto de partida para

novos estudos.

Numerosas conferéncias regionais e internacionais foram patrocinadas por
esse Orgado, para debater a participagdo da mulher na atividade cientifica e
tecnoldgica, além dos programas criados especialmente para ampliar a participagao
feminina nessas areas. E entre as recomendacgdes aprovadas, estava sempre a de
promover acdes afirmativas para facilitar o acesso da mulher a posi¢cdes decisorias
na vida cientifica. Ao mesmo tempo, era solicitado aos governos criar ou melhorar os

servicos sociais coletivos.

Em 1988 a UNESCO patrocinou um projeto de pesquisa de carater
transcultural intitulado “A participacdo das mulheres em posi¢cdes decisérias, em
carreiras dentro da Ciéncia e da Tecnologia: obstaculos e oportunidades”. As
comunicagoes apresentadas na reunido preparatéria que discutiu o relatério final
foram divulgadas pela UNESCO no livro Women in Science — Token Women or

Gender Equality, organizado pela soci6loga finlandesa Veronica Stolte-Heiskanen.

Foi a partir dos anos 80 que se tornou mais aparente a énfase em realizar
estudos e pesquisas voltados para conhecer o status da mulher no campo da
Ciéncia. Para Tabak (2002), isso contribuiu para denunciar falsas teses até entao
muito difundidas como as relacionadas com a falta de habilidade feminina de lidar

com a Ciéncia ou algum fator relativo as questdes biologicas referentes a mulher, e
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para estimular o ingresso de mais mulheres em areas mais modernas e de ponta,
nas quais até entdo elas estavam ausentes e as poucas que havia ainda eram

invisibilizadas pelo ndo reconhecimento académico de seus trabalhos.

Em muitos paises europeus como, por exemplo, Inglaterra, Finlandia e
também nos Estados Unidos, renomadas universidades e sociedades cientificas
passaram a abranger o tema em suas agendas e multiplicaram-se os estudos
ampliando de maneira significativa a literatura relacionando mulheres, Ciéncia e

Tecnologia.

Na América Latina o interesse em torno do tema é mais recente. Um impulso
importante foi dado pela reunido preparatoria a conferéncia de Beijing/95, realizada
em Mar del Plata (Argentina), em 1994, sob a denominagdo de Conferéncia para a
Integracdo da Mulher ao Desenvolvimento.Ela propiciou uma discussao intensa a
respeito de como ampliar a presenca feminina nas diferentes areas da Ciéncia e da
Tecnologia, entre delegadas de varios paises do continente, vinculadas a algumas
grandes universidades. A partir dai, com a criacdo da rede Mujer, Ciencia y
Tecnologia, na Universidade de Buenos Aires, foram realizadas conferéncias
regionais e seminarios. Com o patrocinio da UNESCO, uma grande conferéncia
latino-americana intitulada Foro Regional da América Latina e Caribe, sob o titulo
Mulheres, Ciéncia y Tecnologia, teve lugar, em Bariloche, em fins de 1998, como
preparacdo para a “Conferéncia Mundial sobre Ciéncia”, que foi realizada no ano

seguinte, em Budapeste.

Antes disso, o desejo de atrair mais mulheres para carreiras cientificas nos
paises ainda insuficientemente desenvolvidos, ja levara a criagdo da Third World
Organization for Women in Science (TWOWS), em dezembro de 1988, em Trieste,
na sede da Academia de Ciéncias do Terceiro Mundo. Desde a sua criagdo, a
TWOWS desenvolveu programas destinados a elevar o nivel educacional das
mulheres, principalmente da Africa e da Asia, e, por meio de seminarios e
conferéncias realizados em distintos continentes e da realizagcdo de numerosos
projetos especificos, contribuiu ndo s6 para combater o analfabetismo, mas também
para estimular muitas mulheres a se dedicarem a atividades cientificas e

tecnologicas.
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No cenario internacional, as discussdes nas questdes de género na Ciéncia e
Tecnologia estdo bem estabelecidas e datam desde os ultimos 40 anos. Algumas
pesquisadoras como Evelyn Fox Keller, Sandra Harding, Donna Haraway, Helen
Longino e Londa Schiebinger, deram grandes contribuicbes a essas discussoes.
Elas problematizam a auséncia das mulheres na Ciéncia, as consequéncias da sua
sub-representagdo histérica e as contribuicbes do movimento feminista,
questionando também a neutralidade de género nos critérios de definicdo do que é

cientifico, bem como o fato das mulheres serem menos produtivas que os homens.

Na América Latina aconteceram conferéncias e seminarios para propor
medidas capazes de aumentar a participacdo feminina. Houve uma preocupacao
tornada evidente: a necessidade de definir indicadores confiaveis para realizar
pesquisas e coletar dados a respeito da participacdo da mulher nos diferentes

campos da Ciéncia.

Na década de 1970, entretanto, em meio a um movimento crescente das
mulheres e em uma época em que cada vez mais feministas assumiam posicoes de
poder na histéria e na Ciéncia, o estudo da histéria das mulheres na Ciéncia
avangou. Mulheres cientistas contribuiram com autobiografias refletidas fornecendo
relatos de primeira mao de sua luta para deixar uma marca na Ciéncia. Historiadores
forneceram biografias de mulheres cientistas que aprofundaram e ampliaram a obra
herdada do século XIX. Esses livros chamam a atengado para mulheres excepcionais
que desafiaram a convencgao para reivindicar uma posicao proeminente num mundo
essencialmente masculino e também analisam as condigdes que aumentaram ou

diminuiram o acesso de mulheres aos meios de produgéao cientifica.

Segundo Lopes (1998), ainda ha muito trabalho para ser feito no Brasil,
comecando por uma sistematizacdo do que existe publicado a respeito do tema,
numa area de estudos que, no pais, se caracteriza pela dispersdo de suas poucas
publicacbes. Na area de Educacdo em Ciéncias, as pesquisas que articulam
discussbes de género e Educagdo Cientifica ainda estdo no inicio, como
evidenciado em Lima e Souza (2008), Lima Junior, Ostermann e Rezende (2009) e
Batista et al. (2011). De acordo com essas autoras e esses autores foram realizados
levantamentos bibliograficos nos principais periédicos e eventos da area de
Educacdo em Ciéncias e Matematica. Esses levantamentos demonstram o quao

pouco as pesquisas nacionais dessa area tém se preocupado nos ultimos 10 anos
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com as problematicas de género e seus possiveis desdobramentos com a pratica

docente.

Como exemplo dessa atividade, podemos citar um levantamento realizado por
Batista et al. (2011), onde foram encontrados apenas sete trabalhos nos periddicos
da area de Ensino de Ciéncias e Matematica pertencentes aos extratos A1, A2, B1 e
B2, e nos eventos coordenados pela Associacdo Nacional de Pds-Graduagao e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e Encontro Nacional de Pesquisa em Ensino de
Ciéncias (ENPEC), durante o periodo de 2005 a 2011, tendo a tematica de Género
na Educacao Cientifica e na formacdo docente em Ciéncias como filtro de busca.
Nos sete trabalhos encontrados um também é de revisdo da literatura (LIMA
JUNIOR; OSTERMANN; REZENDE, 2009), dois da area de Educacdo Matematica
(CASAGRANDE; CARVALHO, 2006; SOUZA; FONSECA, 2009), dois no contexto
do Ensino de Ciéncias (MARTINS; HOFFMAN, 2007; SOUSA et al. 2007), um no de
Ensino de Fisica (LIMA JUNIOR et al., 2007) e um no Ensino Superior em Fisica
(TEIXEIRA; COSTA, 2008). E relevante destacar que dentre esses trabalhos nao
foram encontrados trabalhos que investigam a formacdo de professoras e
professores das areas de Ciéncias Naturais e Matematica, e como pode ser notado,
também nao ha trabalhos relacionados especificamente com o Ensino de Biologia ou

Quimica.

Bastos (2013) realizou uma busca nos bancos de teses e dissertagées dos
diversos programas nacionais de pés-graduag¢ao da area de Ensino, com o intuito de
encontrar teses ou dissertagdes que se relacionem com a tematica de género na
Educacdo Cientifica. O autor consultou os 34 programas recomendados e
reconhecidos pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), que oferecem Mestrado Académico e Doutorado e encontrou apenas trés
dissertacdes levando o autor a concluir ainda que sao poucos os trabalhos de pés-
-graduacédo em nivel de Mestrado Académico e Doutorado da area de Ensino que
investigam a tematica de Género e Educacgao Cientifica, e 0 eixo pesquisado € a

Formacéao de professores envolvendo questées de género a auséncia de trabalhos.

Heerdt (2014) realizou uma abordagem explicito-reflexiva e contextual com
um grupo de professores e professoras que possibilitou aos docentes participantes a
construcédo de saberes em relacédo a aspectos da NdC e das questdes de género na

construcdo do conhecimento cientifico. A investigagdo permitiu compreender a
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construcao de alguns saberes docentes que permitiram a constru¢do de uma praxis
feminista situada. Dentre os saberes incorporados e explicitados pelos docentes, a
autora relata a negacdo da existéncia das questbes de género na sociedade e na
Ciéncia. Para a autora, esse assunto precisa ser estudado e compreendido de
maneira mais profunda, pois esse entendimento impede um ensino que dé
visibilidade a mulher, que considere a mulher na constru¢cdo do conhecimento
cientifico e que coloque em evidéncia descrigdes sexistas ou androcéntricas

incorporadas a um fazer cientifico pretensamente neutro.
Batista et al (2015) com o objetivo de investigar nogdes e saberes de

professoras/es a respeito de questdes de Género no ambiente escolar,
especificamente com relacdo ao desempenho em disciplinas de Ciéncias da
Natureza e Matematica, da producgéo cientifica feminina ao longo da Histéria da
Ciéncia e formacao profissional na tematica de Género, realizou uma pesquisa na
area de Educacdo em Ciéncias problematizado o desinteresse de mulheres por
carreiras cientificas e tecnolégicas. Um dos fatores citado como uma das razdes
para essa falta de interesse foi a dificuldade das/dos docentes em identificar e
trabalhar pedagogicamente com essas questdes. Essa pesquisa, de abrangéncia
nacional, foi realizada nas cidades de Londrina/PR, Natal/RN, Rio de Janeiro/RJ,
Belo Horizonte/MG e Cuiaba/MT e apresentou como resultado a emergéncia de uma
insercao imediata da tematica de género nos processos formativos de professores
de Ciéncias e Matematica, focalizando em uma visibilidade do género feminino no

dominio da producgéo cientifica.
Ja no contexto internacional das pesquisas da area de Educacdo em

Ciéncias, Rezende e Ostermann (2007) comentam que ha grande quantidade de
trabalhos nos ultimos 25 anos, principalmente na area de Ensino de Fisica. Com
base no trabalho de Tiffany Tindall e Burnette Hamil (2004), as autoras evidenciam
que em um primeiro momento os estudos pautam-se em um viés biologicista,
focados na busca de fatores cognitivos para explicar possiveis diferengcas de
rendimento escolar entre meninas e meninos, e que na atualidade a questdo vem
sendo tratada por meio do enfoque sociocultural, com o objetivo de compreender as

diferengas socioculturais entre os géneros.

Os Nucleos académicos de estudos a respeito da Mulher (alguns dos quais
foram criados com a denominagdo de Relagbes de Género), vinculados a varias

universidades publicas e privadas a partir de fins de 1980 passaram a oferecer



97

disciplinas que incluiam em seus programas uma revisdao critica de teses
falaciosamente cientificas, aceitas durante muito tempo, a respeito de uma suposta
incapacidade biolégica da mulher para o exercicio de determinadas carreiras e

atividades intelectuais.

Aqui trazemos como exemplo o primeiro grupo formado com esse objetivo
que surgiu na Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC/RJ) —
NEM(Nucleos de Estudos da Mulher) — coordenado pela Professora Doutora Fanny
Tabak e outro, bem mais recente,IFHIECEM — Género (Investigagbes em Filosofia e
Histéria da Ciéncia, e Educacdo em Ciéncias e Matematica) da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), coordenado pela professora Doutora Irinéa de Lourdes
Batista, com um dos projetos em andamento, intitulado “Producédo cientifica
feminina: sua estrutura e dindmica e seu papel na formacédo docente”, financiado
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), tendo
por objetivo geral inserir as pesquisas de formagdo docente no contexto das
discussbes da Natureza da Ciéncia e do entendimento do papel feminino na

construcéo de teorias cientificas ao longo da Historia.

Esses nucleos académicos e muitos outros que se difundiram pelo Brasil,
disponibilizaram uma variada bibliografia apoiada em uma literatura, produzida por
autoras e autores que se identificam com o movimento feminista. Ao produzir
revistas, cadernos especiais, cole¢des especializadas em torno dos temas de
interesse da mulher, houve uma relevante contribuigdo para a divulgacdo dessa
literatura. Ademais, podem servir como fundamento a inclusdo de novos temas no
curriculo de diferentes cursos, por meio de disciplinas optativas ou as vezes
obrigatérias, como requisito curricular. Também houve um aumento no numero de
dissertacdes e teses, 0 que validou a relevancia académica das questdes de género
junto as agéncias de fomento e instituicbes publicas de apoio a pesquisa (TABAK,
20006).

Sendo assim, essa tematica tornou-se linha de pesquisa de multiplas
abordagens, com perspectivas de andlise e discusséo por estudiosos de diferentes
areas, sejam eles historiadores, socidlogos, bidlogos, criticos culturais e filésofos e
historiadores da Ciéncia e de érgéos internacionais tal como a UNESCO que, desde

a década de 1990, realiza estudos, pesquisas e, também, atividades, tais como
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conferéncias, que visam discutir e propor acdes para a inclusdo das mulheres nas

atividades de Ciéncia e Tecnologia.

Os termos Género e Ciéncia (Gender and Science) apareceram pela primeira
vez em 1978, como titulo de um artigo escrito por Keller (1995). A autora esclarece
que apesar de ser a primeira a usar essa expressao ela se origina de um movimento
coletivo que estava ainda no inicio, denominado “teoria feminista”. Com esse titulo, a
autora procurava tirar os leitores de certo comodismo habitual, expondo suas
preocupacdes em relacdo a associacao historicamente difundida entre masculino e
objetividade, mais especificamente entre masculino e cientifico. Segundo Keller
(1995), ao produzir o artigo citado acima, ela buscava uma Ciéncia independente de

género, mais abrangente e acessivel as mulheres.

A partir dos anos de 1980 ocorreram mudangas nesse quadro, ganhando
destaque e relevancia na academia, principalmente (LETA, 2003; TABAK, 2002;
BATISTA et al.,, 2011),quando a necessidade crescente de recursos humanos para
atividades estratégicas, como a Ciéncia, o movimento de liberagédo feminina e a luta
pela igualdade de direitos entre homens e mulheres permitiram a elas o acesso,
cada vez maior, a educacao cientifica e as carreiras académicas, tradicionalmente
ocupadas por homens, enfatizando as realizagbes de mulheres excepcionais e
comegando a explorar as barreiras a participacdo dessas na Ciéncia
(SCHIENBINGER, 2001)

Para Batista et al. (2011),desde a década de 1990, pesquisas na area de
Educacdao em Ciéncias tém evidenciado também a questdo do desinteresse e da
auséncia de mulheres no dominio da producgao cientifica. Segundo as autoras, trata-
se de uma constatagdo baseada em trabalhos que questionam e investigam as
questdes relacionadas a Ciéncia, género e educagao em problemas de ensino e de
aprendizagem, nos quais se reconhece a escassa participagao feminina do processo

de construgcdo do conhecimento.

Poucos sao os exemplos que podem ser recuperados na Histéria da Ciéncia
nos quais a participacdo das mulheres é reconhecida, como no caso da obtencio da
fotografia da difragdo por raio X do DNA, por Rosalind Franklin, na configuragao

fisico-quimico-biolégica do modelo de DNA sugerido por Watson e Crick em 1953.
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Varias razdes foram apresentadas para explicar tal omissdo. Em um trabalho
bastante conhecido na area de Ensino de Ciéncias, Matthews (1995), baseado
também em Bleier (1984), Harding (1986), Keller (1985) e Martin (1989), argumenta
que essa tematica é tratada com base em estudos que discutem a tendéncia
machista da Ciéncia ocidental e a ndo continuidade das mulheres em estudos de
Ciéncias. Essa descontinuidade tem sido identificada a partir dos obstaculos de
género encontrados e o desinteresse das mulheres pela Ciéncia (BATISTA, et
al.,2011).

Segundo Melo et al. (2004) no Brasil deste inicio do século XX, ha uma
significativa presencga de mulheres cursando o ensino superior, entretanto ainda ha
um numero reduzido destas nos cursos das areas cientificas e tecnoldgicas. As
autoras também relatam que nos cargos de lideranga da academia a presenca

feminina é reduzida.

Scantlebury e Baker (2006) apresentam um cenario similar para os Estados
Unidos e destacam que agéncias de financiamento estdo reconhecendo a existéncia
de estruturas que limitam o avanco e a participacdo das mulheres na Ciéncia e

descrevem a dificuldade das mulheres em equilibrar trabalho e familia na academia.

Para Tindall e Hamil (2004) as questdes da cultura ocidental, associadas ao
ambiente em que as criangas interagem e se desenvolvem, ao problematizar que os
meninos sdo comumente estimulados as atitudes ativas, a se arriscar mais, a
competitividade, enquanto as meninas sao orientadas a atitudes passivas (de
fragilidade e “comportadas”), de papel secundario, ndo inovador, e a cuidarem da
manutencdo da vida, influenciam nas preferéncias profissionais das/dos jovens e
colaboram para a sub-representacao das mulheres em carreiras relacionadas com

as Ciéncias Naturais e Engenharias.

A observacdo de um contexto sociocultural para os questionamentos em
relacdo as questbes de género € relevante, tendo em vista atualmente que o
conceito é enfocado por esse referencial (REZENDE; OSTERMANN, 2007). Dessa
maneira, deve-se considerar a influéncia dos ambientes sociais nas questdes
relacionadas ao tema,de maneira distinta do que aconteceu no inicio das

discussbes, cuja a compreensao seguia pelo viés bioldgico.



100

Para Sardenberg (2001), se quisermos entender a relacdo que existe entre a
Ciéncia e as mulheres ¢é preciso, inicialmente, compreendermos que se trata de um
problema de relagdes sociais de género, uma vez que a Ciéncia tem se
caracterizado como masculina, ora excluindo as mulheres, ora negando as suas
realizagdes cientificas, por meio de discursos e métodos nada neutros. Este fato,
segundo a autora, ainda se torna mais grave se considerarmos que a neutralidade é
um dos mais relevantes principios que oferece status e poder a esta mesma Ciéncia
Moderna situada historicamente num tempo e num espaco,influenciada diretamente
por interesses politicos, econbmicos e sociais que refletem relagdes de poder e,

entre estas, as relacionadas as questdes de género.

Para Sardenberg (2001), produzir e disseminar saberes que nao sejam
apenas a respeito de mulheres, mas também de relevancia para as mulheres e suas
lutas é a finalidade do projeto feminista nas Ciéncias e na Academia. Para a autora,
esse objetivo se formula a partir da constatacdo de que, historicamente, a Ciéncia
Moderna invisibilizou as mulheres, negando a elas a capacidade e autoridade do

saber.

Segundo Sardenberg (2001), ndo é por acaso que a critica feminista a
Ciéncia tem se figurado, desde ha muito, como um dos principais pontos nas
agendas feministas. Essa vertente vem se ampliando e aprofundando,nos ultimos
anos, e destaca-se atualmente como uma das analises mais contundentes dos
dogmas, praticas e instituigbes da Ciéncia (KELLER; LONGINO, 1996;
SCHIENBINGER, 2001; HARDING, 1987). De fato, instrumentada por um olhar
desconstrucionista de género, a critica feminista tem avangado da mera denuncia da
exclusdo e invisibilidade das mulheres no mundo da Ciéncia para o questionamento
dos proéprios pressupostos basicos da Ciéncia Moderna, virando-a de cabecga para

baixo ao revelar que ela ndo € nem nunca foi “neutra” (SARDENBERG, 2001).

Se ha consentimento entre pensadoras feministas nesse ponto, porém, nem
todas e todos os cientistas estdo prontos a interpelar a Ciéncia em relacdo a essa
neutralidade ou rejeitar seus métodos e procedimentos tradicionais. A bem da
verdade, muitos sdo os desacordos e discussdes no que diz respeito as diversas
critica que se faz a Ciéncia, assim como quanto as estratégias epistemologicas que

melhor poderao fundamentar e instrumentar a produ¢cao de um saber feminista.
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Em relacdo a esses desacordos, Sardenberg (2001)questiona-se, por
exemplo: o que torna esse saber especificamente feminista? Para construi-lo basta
apenas denunciar e combater o androcentrismo na “ma ciéncia®? Ou sera que, de
fato, s6 um saber fundamentado no ponto de vista das mulheres podera levar
adiante uma pratica cientifica emancipatéria para todas e todos? Mas nao seriam

essas estratégias também “suspeitas”?

Se as respostas a essas questdes ainda dependem de pesquisas a serem
realizadas na area, ndao podemos negar que tais questbes estimulam
pesquisadoras/es comprometidos no projeto feminista presente nas Ciéncias e na
Academia, uma reflexdo em relagdo as diferentes implicagdes da critica a Ciéncia
para a pratica politico-cientifica. Diante do exposto nesse trabalho até nesse
momento, podemos nos questionar: Qual a razdo da pouca producao cientifica

feminina?

Para Tabak (2006), apesar de esforgos terem sido empreendidos no sentido
de ampliar a participacdo feminina no campo da pesquisa nas Ciéncias Exatas e da
Natureza, estudos realizados em paises avancados da Europa, e também nos
Estados Unidos, revelaram que os indices em relacdo a essa produg¢ao ainda
continuavam pequenos no inicio do século XXI. Na atividade académica, nos
grandes centros de pesquisa e nos laboratorios de prestigio internacional, nos
congressos mundiais organizados por sociedades cientificas de prestigio fica
evidente a reduzida presencga feminina em areas do conhecimento como a Fisica,

Matematica e Engenharia.

Que razdes elucidariam o fato de que apesar das significativas conquistas
obtidas pelas mulheres em decorréncia da agao do movimento feminista, no que se
refere a Ciéncia e a tecnologia, ainda ndo foram suplantadas muitas dificuldades,
incompreensoes, diferentes formas de discriminagdo, esteredtipos? Que fatores
sociais, culturais ou politicos contribuem para a pouca producéao cientifica feminina?
E ainda, porque as produgdes cientificas femininas séo invisibilizadas a ponto da

Ciéncia ainda ser possuidora de um aspecto androcéntrico?

Segundo Tabak (2006), tais motivos foram debatidos por mulheres que atuam
no campo da pesquisa cientifica e tecnologica, em varios eventos, no caso do Brasil,

distintos momentos foram realizados para discutir o assunto. Um dos primeiros foi na
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PUC-RIO, organizado pelo Nucleo de Estudos da Mulher (NEM) no inicio dos anos
90 do século XX. Mais de uma década depois ocorreram conferéncias em fins de
2004 e inicio de 2005 expuseram que as mesmas razdes mencionadas antes ainda
continuavam, embora algumas vezes levemente atenuadas. Vejamos alguns desses

“supostos” motivos.

Persiste a ideia de que a mulher “ndo gosta”, ndo tem “vocagao” para a
carreira cientifica, ndo tem a mesma “capacidade” que o homem para o raciocinio
abstrato, ndo é capaz de “conciliar” atividade cientifica com a responsabilidade pela
familia e pelos filhos, € dominada pela “emocado”, ndo pela razdao. Além desses
motivos, Tabak (2006) adiciona outras explicacbes a essas: faltam incentivos e
informacéo que colaborem para encaminhar as mulheres na dire¢gao da escolha por
uma carreira cientifica. Acontece que as mulheres ndo sido estimuladas a vencer
barreiras e visualizar um futuro profissional a mais longo prazo, no espag¢o de uma
sociedade ainda patriarcal, na qual persistem valores e comportamentos as vezes

muito convencionais.

De acordo com Tabak (2006),as declaragcbes realizadas pelas mulheres
cientistas, nos encontros e nas conferéncias, mostram que tais “argumentos”derivam
em diferentes maneiras de discriminagcdo nem sempre percebidas por muitas
mulheres. A constatagdo de como esses falsos motivos e justificativas influenciam as
meninas na hora da escolha de uma profissdo pode ser feita por meio das
proporcdes ainda insatisfatorias de estudantes do sexo feminino em muitas areas
cientificas consideradas “dificeis” ou inadequadas para as mulheres. Muitos afirmam
que a mulher, por sua natureza, tem mais aptidao para Ciéncias Humanas e Sociais
— discursam a respeito da emotividade, sentimento, amor materno, familia, menor

propensao para um trabalho arduo, como o da Ciéncia.

A prépria familia colabora para desestimular a escolha por profissées ainda
hoje consideradas mais adequadas para os homens, ou seja, 0 papel muitas vezes
inibidor desempenhado pela familia, no desestimulo a escolha de uma profissdo
considerada “masculina”. Continua a persistir a imagem de que existem profissées
“femininas” — isso explica a predominancia absoluta de alunas em cursos como
Enfermagem, Nutricdo, Psicologia, ou em especializagdes dentro de uma

determinada carreira como a Medicina, por exemplo, em que as mulheres se
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especializam em areas que teriam mais a ver com os problemas enfrentados pela

mulher, como ginecologia, obstetricia ou pediatria (TABAK, 2006).

As interpretagdes equivocadas de possiveis diferengas bioldégicas como, por
exemplo, a declarada passividade da mulher e a sua falta de aptiddo para se
desenvolver em algumas areas da Ciéncia, que manifestam a influéncia da familia,
da escola e da sociedade em geral, implicam em uma presenga muito menor de
mulheres na area das Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas. Por outro lado, as escolas
proporcionam pouca ou nenhuma informacédo em relacdo a que consiste a atividade

cientifica, a respeito da especificidade de cada uma das carreiras.(TABAK, 2006).

De acordo com Tabak (2006) os dados estatisticos expdem que,a despeito da
participagdo cada vez maior de mulheres em atividades académicas e de pesquisa,
seu numero ainda é pequeno no topo da carreira e raramente ocupam postos de
destaque. Segundo a autora, no Censo de 2004 do CNPq (Diretério dos Grupos de
Pesquisa) foi divulgado que o numero de mulheres envolvidas em pesquisa era
maior do que o de homens, o fato € que no que se refere as bolsas de produtividade,
a maioria dos bolsistas ainda € do sexo masculino. As mulheres preponderam entre
0s pesquisadores mais jovens (até 29 anos). Acima dos 30 anos sao os homens,

que também predominam nas Ciéncias Exatas e da Terra e nas Engenharias.

No total dos pesquisadores cadastrados em 2014, 50% sao homens e 50%
mulheres. Houve, portanto um crescimento do numero de mulheres e uma
diminuicdo no numero de homens em relacdo ao censo de 1995, que era

respectivamente de 39% e 61%.

De acordo com Tabak (2006) mulheres cientistas que participam de eventos
cientificos incluem entre as razbes dos baixos indices de presenga feminina o
casamento, os filhos, as dificuldades de atingir o topo da carreira, a baixa
remuneracgao em vista do investimento feito, o0 medo da pressao social. Entretanto,
para a autora deve ser também mencionado o fato de que faltam instituicdes
publicas em numero suficiente (creches, parques infantis, jardins de infancia) que
contribuam para facilitar a mulher o exercicio de uma profissdo — a pesquisa

cientifica — que exige total dedicacao.

A questdo da maternidade pode ser aceita como uma das possiveis

explicagbes para a reducado do numero de mulheres acima dos 30 anos atuando na
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producdo do conhecimento cientifico, pois, para Tabak (2006) pode haver a
suposicao de que algumas sao obrigadas a cuidar de filhos pequenos e levadas a
interromper a carreira por alguns anos. No entanto, a propor¢ao de mulheres
cientistas dificilmente ultrapassa os 30% e em algumas areas especificas € ainda
menor. E nas categorias mais altas de bolsas de pesquisa, segundo classificagao
utilizada pelo CNPq, apesar de muitas mulheres darem uma contribuicao individual
importante e constituir as vezes quase metade dos cientistas em atividade, no topo
da carreira os percentuais sdo muito baixos para elas. De fato, as mulheres sao
maioria nas bolsas de iniciacdo cientifica, na base da pirdmide, mas sua presenca

vai-se afunilando a medida que nos aproximamos do topo (TABAK, 2006).

Outro “mito” ndo confirmado apresentado por Tabak (2006), que pode ser
mencionado refere-se a questado da produtividade cientifica. Alguns alegam que as
mulheres casadas e com filhos seriam menos produtivas que os homens, uma vez
que teriam que atender a encargos familiares. Porém, segundo a autora, nos
encontros realizados na PUC-Rio foi tragcado um “perfil” das cientistas presentes e
verificou-se que menos de metade nao tinha filhos e 20% possuiam trés ou mais
filhos. Do total, 60% tinham filhos, e havia mulheres que se dedicavam a pesquisa
cientifica ha 30 e até 40 anos. Pelo menos um terco dessas mulheres havia
publicado livros e artigos cientificos no exterior, além das publicagbes no pais. Mas,
mesmo assim,a despeito de sua elevada qualificagcdo, em se tratando de titulacéo

académica, poucas tinham tido a chance de exercer cargos de chefia e diregao.

De acordo com Tabak (2006) ainda que os numeros nao sejam adequados,
no Brasil as mulheres se tornaram mais visiveis no campo da Ciéncia e da
Tecnologia, levando em conta que houve um aumentou no numero de matriculas em
cursos universitarios, inclusive no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza. Ha
uma maior presencga feminina nos quadros discentes e docentes. Contudo, em nivel
de pos-graduagdo e nos escaldes mais altos da administragdo universitaria, as

proporgdes continuam a ser altamente desigual para as mulheres.

Enquanto é possivel constatar um crescimento nos numeros de alunas em
cursos de graduacdo, nos programas de pos-graduagdo, em particular nos de
doutorado e pdés-doutorado, a proporgdo de mulheres ndo pode ser considerada
ainda satisfatéria, diante da necessidade de desenvolvimento do pais. Vale ressaltar

que, de acordo com o Plano Nacional de Educacao 2014-2024, o Brasil tem o
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compromisso de estimular a participagcdo das mulheres nos cursos de poés-
graduacao stricto sensu, em particular aqueles ligados as areas de Engenharia,
Matematica, Fisica, Quimica, Informatica e outros no campo das Ciéncias (BRASIL,
2014).

Segundo Tabak (2006) as mulheres preponderam nas bolsas de iniciagao
cientifica e algumas vezes nas bolsas de mestrado, mas o0 mesmo n&o ocorre nas
bolsas de doutorado e pds-doutorado e nas bolsas de pesquisa. Nesta ultima
categoria, a desigualdade entre homens e mulheres é grande. O mesmo ocorre nas
bolsas de produtividade, que demandam titulacido mais elevada, o que se torna dificil
para muitas mulheres. A mesma situagdo ocorre no acesso a cargos de chefia e a

posicdes de diregdo nos centros de pesquisa e laboratorios de maior prestigio.

Tabela 1 — Distribuicao percentual dos pesquisadores por sexo segundo a
condigao de lideranga

Total pela condicao de lideranca = 100%

Condicao de lideranga

Lideres 66 34 63 37 61 39 59 41
Naolideres 59 41 56 44 54 46 51 49
Total 61 39 58 42 56 44 54 46

Condigao de lideranga

Lideres 58 42 57 43 55 45 55 45
Naolideres 51 49 50 50 49 51 48 52
Total 53 47 52 48 51 49 50 50

Condicao de lideranga

Lideres 54 46
Naolideres 49 51
Total 50 50

Notas:N&o ha dupla contagem de pesquisadores. O lider de grupo que participa de outro grupo na
condicao de nao lider foi computado apenas na condicdo de lider. Primeiro e segundo lideres sao
igualmente considerados como lideres.

Fonte: Diretério dos grupos de pesquisas no Brasil — Lattes/ CNPq

Para Scantlebury (2006) muitas mulheres continuam a margem da Ciéncia,

que continua a promover uma visao de mundo ocidental masculina que muitas
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meninas e mulheres rejeitam, no caso do Brasil, um conjunto de programas,
desenvolvidos a partir dos anos 80, possibilitou a visibilidade da presenca feminina,
pois tais agdes consentiram um impulso para atrair mais meninas para cursos
universitarios no campo da Ciéncia e da Tecnologia e de mais mulheres para o

ingresso em atividades cientificas e tecnoldgicas.

Foi mencionado como um papel de destaque por Tabak (2006) a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), que potencializou um estimulo
continuo e obstinado no que se refere a estimular meninas e meninos para a

pesquisa cientifica.

Ademais, foram desenvolvidas politicas e agdes por 6érgaos governamentais e
por renomados centros de pesquisa — um exemplo importante € a Fundacao
Oswaldo Cruz (Fiocruz), no Rio de Janeiro — que segundo Tabak (2006) do mesmo
modo contribuiram para trazer mais meninas para a Ciéncia. Entre algumas dessas
acdes estdo os convénios estabilizado entre centros e laboratérios com escolas de
Ensino Médio que possibilitaram as alunas e aos alunos conhecer o ambiente em

que trabalham os cientistas e incentivando assim os jovens nessa atividade.

Também a criagcado das fundacdes estaduais de amparo a pesquisa, ao lado
das secretarias estaduais e municipais de Ciéncia e Tecnologia e variados centros
vinculados a universidades publicas e a ampliagdo das oportunidades, por meio da
concessao de auxilios, para a realizagao de projetos, de bolsas em todos os niveis,
de concursos e prémios, tudo isso possibilitou aquele avango. Segundo Tabak
(2006) essas agdes contribuiram para tentar sanar a falta de informacdo nas

escolas, tanto publica como privadas em relagao a construcédo da Ciéncia.

Entre as muitas acdes cabe destacar a realizacdo das feiras de ciéncia e as
semanas de ciéncia e tecnologia, que se generalizaram por todo o pais, as
maratonas (de Matematica, por exemplo), os estagios em laboratérios, sob a
supervisdo de um cientista, as monitorias, as bolsas de iniciagdo cientifica. Um fato
que merece registro especial, € que muitas vezes sdo as meninas que se destacam

e alcangam os primeiros lugares nos concursos e campeonatos (TABAK, 2006).

Certamente as bolsas de iniciacado cientifica se constituem em uma condigao
relevante para aproximar mais jovens para seguir carreiras cientificas. Nesse

sentido, as politicas publicas posta por agéncias governamentais federais (como
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CNPq e a CAPES) e estaduais, de concessao de bolsas, sdo um poderoso fator de

estimulo a mulheres e homens para ingressar numa carreira cientifica.

Assim, muitas cientistas brasileiras conquistaram visibilidade na midia, gracgas
a sua atuacao profissional. Como a geneticista Mayana Zatz, da Universidade de
Sao Paulo, que pelo direito a realizacdo de pesquisas com células-tronco tornou-se
conhecida em todo o pais. Porém, como mencionado por Leta (2003),apesar do
crescimento da participacdo de mulheres nas atividades de C&T, as chances de

sucesso e reconhecimento na carreira ainda sdo reduzidas.

Tabak (2006) exemplifica 0 avango acontecido nos ultimos anos, com dados
relativos a Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), que apesar de existir deste 1916,
somente em 1951 foi eleita a primeira mulher, e apenas da década de 60 do século
XX,uma mulher conseguiu ocupar o cargo de membro titular que € a categoria mais

elevada.

Mas apesar da maior presenca feminina no campo da ciéncia e da tecnologia,
no Brasil os fatos continuam demonstrando que a mulher enfrenta dificuldades no
ingresso, na permanéncia e no crescimento profissional em uma carreira cientifica.
Entre eles se incluem os preconceitos e a falta de apoio ou de incentivo de membros
da familia e da sociedade, sob a alegacao de que uma carreira cientifica exige
grande dedicacao. A carreira € muito longa e leva muito tempo antes de se alcancar
uma estabilidade confiavel no trabalho. A discriminacdo leva a uma falta de
perspectiva de progressao na carreira e no mercado de trabalho — existem posi¢des
exclusivas para homens. A responsabilidade com os filhos e a familia conduz a uma
dupla jornada de trabalho. E comum existir uma tens&o conjugal e até competicdo se
marido e mulher exerce a mesma profissdo e ela se revela mais competente e
produtiva. (TABAK, 2006).

Outro fator relatado por profissionais como fator de perturbacdo e
discriminacdo que dificulta a permanéncia de mulheres na produgdo do
conhecimento cientifico € o assédio moral e sexual. Muitas profissionais conferem a
tal fator a baixa auto estima externada por cientistas de valor reconhecido, o
excesso de autocritica e a ndo consciéncia da discriminagdo,ou seja, muitas atitudes

sdo aceitas como “naturais”, com isso muitas mulheres possuem medo de se
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candidatar ou ocupar cargos de diregcao, o que as leva a apoiar os homens que se

apresentam.

A bem da verdade, segundo Tabak (2006), o que ocorre € que a mulher tem
que provar (muitas vezes) que € melhor que o homem para poder disputar um
mesmo cargo.Essa situagado induz a mulher a ter que assumir uma posigao
machista, ou seja, reproduzir atitudes que a deixam mais proxima possivel de um

ideal masculino.

Essas foram algumas das conclusées a que chegaram as participantes da
Conferéncia Regional MULHERES LATINO-AMERICANAS NAS CIENCIAS EXATAS
E DA VIDA, realizada no Rio de Janeiro, em novembro de 2004, promovido pelo
Centro Brasileiro de Ciéncias Fisicas (CBPF) e com apoio da International Union of
Pure and Applied Physics (IUAP), da Academia Brasileira de Ciéncias e do Centro

Latino-Americano de Fisica.

A conferéncia se propunha a discutir como atrair mulheres jovens para as
varias areas da Ciéncia, considerando os estereotipos veiculados pela midia e pela
educacgao. Discutir ainda a carreira e a familia, as dificuldades no ambiente de

trabalho e a relagao entre a estrutura de poder e a progressao na carreira.

O diagnéstico tragado pelas participantes foi muito semelhante aquele tragado
pelas cientistas que haviam participado dos encontros realizados na PUC-Rio doze
anos antes. Temas como: preconceitos, discriminagdo, obstaculos ao crescimento
profissional, falta de perspectiva no mercado de trabalho, teto de cristal, estiveram
na pauta. Os depoimentos se referiam nao apenas ao Brasil, mas também aos
outros paises dos continentes ali representados. Essa conferéncia produziu uma
série muito significativa de sugestdes e recomendagdes de como reverter o quadro
diagnosticado e de agcbdes em politicas publicas capazes de assegurar uma insergao

mais rapida de mulheres em carreiras cientificas e tecnolégicas.

De acordo com Tabak (2006) o diagndstico nao foi diferente do que foi feito
pelas participantes da Conferéncia Internacional de Mulheres na Fisica, realizada
também no Rio, em maio de 2005, ano em que se celebrava o Ano Internacional da

Fisica.

As participantes dos encontros, seminarios e conferéncias apresentaram e

aprovaram inumeras sugestdes e recomendagdes. Todas elas voltadas para um
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objetivo principal: estimular uma participagao mais ampla de mulheres na pesquisa
cientifica e tecnolégica. Vejamos algumas dessas propostas citadas por Tabak
(2006):
e Garantir uma educagéao basica de qualidade, com a consciéncia de género;
e Promover e divulgar os conhecimentos cientificos e tecnoldgicos entre a

populacédo, em especial entre as mulheres;
¢ Incentivar programas como “jovem cientista”, que possam contribuir para

denunciar os esteredtipos;
e Estimular a participacdo de mulheres cientistas em eventos e outros

projetos de divulgagao cientifica;
e Realizar agbes de divulgagdo e popularizagdo das Ciéncias com

perspectiva de género, nas escolas e nos meios de comunicagao.

Entre as iniciativas capazes de promover essas acgdes, estdo a criagcao de
programas que estimulem jovens a frequentar universidades e centros de pesquisa e
também programas que levem profissionais as escolas de ensino basico. Ao mesmo
tempo, ampliar os programas dos orgdos de fomento para o envolvimento de

criangas e adolescentes com temas cientificos e tecnoldgicos.

Tabak (2006) cita algumas medidas capazes de facilitar o exercicio
profissional das mulheres dedicadas a pesquisa cientifica e tecnoldgica incluiriam,

entre outras, as seguintes:

e Criar mecanismos de agao conjunta entre os 6rgaos governamentais

responsaveis por politicas de género com aqueles responsaveis por C&T;
e Garantir o cumprimento da lei de creches e conseguir que nos congressos

cientificos se ofereca um servico de cuidado de criangas, tendo em vista
que, a auséncia desse recurso impossibilita as mulheres cientistas que tém
filhos pequenos ndo conseguem participar de congressos ou cursos no

exterior;
o Estipular “subsidios de reinsercao”, para que as mulheres cientistas que se

desvincularam do sistema por razdes familiares tenham a oportunidade

retomar sua carreira de pesquisa.
e Designar um sistema de cotas para as mulheres cientistas, nas agéncias

de financiadoras e nos 6rgaos governamentais, para o financiamento de

projetos e a concessao de bolsas no pais e no exterior.
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A midia teria um papel fundamental a desempenhar. Poderia contribuir para
reforcar a imagem da mulher cientista, por meio da publicagcdo e divulgacéo de
histérias de vida e de trajetorias profissionais das mulheres que se destacam na
Ciéncia. Ao mesmo tempo, poderia contribuir para realizar agées de divulgacéo e
popularizagédo das Ciéncias, com perspectiva de género, nas escolas e nos meios de

comunicagao.

Entre as a¢des abrangidas por politicas publicas seria necessario assegurar a
representatividade de mulheres em comissdes, comités e conselhos de agéncias de
fomento e de 6rgdos representativos governamentais e institucionais. E sabido que
em muitas dessas agéncias as mulheres estdo ausentes ou n&o participam numa
proporcdo que corresponda ao seu peso relativo na area em questdo. Outro
exemplo de agéo seria criar prémios de exceléncia cientifica para mulheres e buscar
obter fundos destinados a publicagdo de monografias, teses, historias de vida, de

mulheres que se destacaram na Ciéncia.

Para Leta (2003), se nosso pais pretende desenvolver-se economicamente, é
necessario um investimento massivo em setores como educacéo e C&T. Para isso, €
necessario estimular que metade da nossa forca de trabalho participe de maneira
ativa desses setores estratégicos para o pais. O aumento da participacdo de
mulheres no ensino superior assinala para alteragdes na insergdo desse contingente
no mercado de trabalho, mas a baixa proporgdo de mulheres em algumas areas
cientificas (Tabak, 2002) e em cargos de lideranga € um sinal do desperdicio de
recursos humanos que, se bem qualificados, podem contribuir de forma expressiva
para um maior desenvolvimento do sistema, possibilitando a ele maior diversidade

em valores, condutas e acgdes.
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CAPITULO 3 - DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

3.1 Investigagao Tedrica: Aprendizagem Significativa

Uma proposta educativa bem como uma proposta de investigacdo na Area de
Ensino pressupde uma nogao de aprendizagem que ofereca suporte e coeréncia. Na
intervencdo realizada nesse trabalho foi utilizada a Teoria da Aprendizagem
Significativa proposta por David Ausubel na década de sessenta do século passado.
Desde essa época a teoria da aprendizagem significativa passou por
aprimoramentos com contribuicbes das ideias de varios autores dentre estes Joseph
Novak (2010), Bob Gowin ( 2005) e Marcos Antonio Moreira (2006).

Como uma alternativa a visdo comportamentalista dominante daquela época,
a teoria da aprendizagem significativa apresenta um carater cognitivista. O
cognitivismo é uma corrente que ressalta o processo de cogni¢ao, por meio do qual
a aluna e o aluno atribuem significados a realidade em que se encontram se
referindo ao processo de compreensao, transformagao, armazenamento e uso da
informagéo envolvida na aquisigdo de conhecimento procurando regularidades no
processo mental, ou seja, descrevendo, em linhas gerais, o que acontece quando
quem aprende se situa, organizando o seu mundo, de forma a distinguir

sistematicamente o igual do diferente.

Cognigao € o ato ou processo da aquisigdo do conhecimento que se da por
meio da percepc¢ao, da atengédo, da memdria, do raciocinio, do juizo, da imaginacgao,
do pensamento e da linguagem. Tal processo comporta a construgao e reconstrugao
de significados que permitem a mulheres e homens se situarem no mundo,
estabelecendo relagdes de significagdo, isto é, atribuindo sentidos a realidade em
que se encontram. Como a estrutura cognitiva de cada ser humano €& particular, o

processo de cognigdo ou a maneira de aprender também é especifico de cada ser.

Segundo Ausubel (2003), os tedricos cognitivos defendem que o significado &
uma experiéncia consciente claramente articulada e precisamente diferenciada que
passa a existir quando signos, simbolos, conceitos ou proposi¢gdes potencialmente
significativos se relacionam e incorporam em componentes relevantes da estrutura

cognitiva de uma aluna ou de um aluno, numa base nao arbitraria e nao literal.
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A teoria da aprendizagem significativa, inicialmente proposta por David
Ausubel em seu trabalho Psicologia da Aprendizagem Verbal Significativa (The
Psychology of Meaningful Verbal Learning, 1963), apresenta uma explicagéo teorica
do processo de aprendizagem. Posteriormente, Novak e Gowin (1984)passam a
colaborar com as ideias de Ausubel,fazendo com que a teoria da aprendizagem
significativa, mais cognitivista na visdo de Ausubel, ganhe aspectos mais

humanistas.

O conceito central da teoria de Ausubel é o de um processo por meio do qual
uma nova informacgédo se relaciona de maneira nao arbitraria e substantiva (ndo
literal), a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo. Neste processo a
nova informacgéo interage com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual
Ausubel (2003) chama de subsuncor, existente na estrutura cognitiva de quem
aprende. O subsungor € um conceito, uma ideia, uma proposi¢ao ja existente na
estrutura cognitiva, capaz de servir de “ancoradouro” a uma nova informacéao, de
modo que ela adquira significado para o individuo: a aprendizagem significativa
ocorre quando a nova informacéo “ancora-se” em conceitos relevantes preexistentes

na estrutura cognitiva.

Ausubel (2003) explica o armazenamento de informagdes na mente humana
como sendo altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual nasquais
elementos mais especificos de conhecimento s&do ligados a conceitos, ideias,

proposi¢des mais gerais e inclusivos.

Em contraposicdo a aprendizagem significativa, Ausubel (2003) define
aprendizagem mecanica na qual a nova informagdo € armazenada de maneira
arbitraria e literal, ndo interagindo com aquela ja existente na estrutura cognitiva e
pouco ou nada contribuindo para sua elaboracdo e diferenciacdo. E necessario
salientar que tal contraposicdo ndo se caracteriza em uma dicotomia, mas de um
continuum no qual elas ocupam duas extremidades. Isso significa dizer que existem
diferentes niveis de aprendizagem que podem estar mais proximo de um polo ou de
outro, sendo assim mais ou menos significativas, mais ou menos mecanicas, de

acordo com a quantidade e qualidade das interagdes cognitivas realizadas.

A interagdo cognitiva entre o conhecimento novo e os subsungores é

considerada o principal fator da perspectiva sugerida por Ausubel (MOREIRA, 2006).
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Sendo assim, 0 que o aluno e a aluna ja sabem é considerado o fator isolado mais
relevante e influente no processo da aprendizagem significativa, seja facilitando,

inibindo ou limitando a aquisi¢cao e retengao de novos significados.

A estrutura cognitiva existente — a organizacéo, estabilidade e clareza de
conhecimentos de um individuo numa determinada altura — considera-se o
principal fator a influenciar a aprendizagem e a retencdo de novos materiais
de instrugdo potencialmente significativos na mesa area de conhecimentos.
As propriedades da estrutura cognitiva relevante determinam quer a clareza
e a longevidade dos significados, que surgem a medida que entra novo
material no campo cognitivo, quer a natureza do processo interativo que
ocorre (AUSUBEL, 2003, p.62)

Esse processo interacional entre os novos conhecimentos e os subsungores
colabora para a aquisicdo e organizacado de significados na estrutura cognitiva da
aluna e do aluno. A consequéncia desse processo que caracteriza a aprendizagem
significativa ndo resulta apenas em um novo significado, mas compreende também a
modificagdo das ideias prévias que ancoraram o novo conceito. Ou seja, além dos
novos conhecimentos adquirirem significados, os conhecimentos prévios se tornam
mais elaborados, mais ricos em significados, mais estaveis cognitivamente e mais

capazes de facilitar a posterior aprendizagem significativa de outros conhecimentos.

Outro ponto da teoria da aprendizagem significativa a ser destacado é a
distincdo que Ausubel (2003) faz entre a aprendizagem por recepgao e
aprendizagem por “descoberta”. Enquanto na primeira todo o conteudo que vai ser
aprendido é apresentado a aluna e ao aluno sob a forma final, na segunda o
conteudo principal ndo é dado, mas deve ser “descoberto” por estas e estes antes

que possa ser significativamente incorporado a sua estrutura cognitiva.

Apesar dessa distingdo, a forma como a aprendizagem acontece nao interfere
no resultado final da mesma, pois 0 que vai permitir que a aprendizagem (receptiva
ou por descoberta) seja significativa é seu processo de internalizagdo. Assim, se o
conteudo é apresentado pronto ou se é construido, isto ndo fara diferenca, pois o
que importa € a forma como essa nova informacéao se ligara a estrutura cognitiva da
aluna e do aluno. A aprendizagem por “descoberta” e a aprendizagem por recepgéo
também nao se constituem em dicotomia, podendo ser vistas como partes de uma
mesma tarefa (AUSUBEL et al., 1980, p. 35).
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Segundo Ausubel et al., (1980), do ponto de vista do processo psicolégico, a
aprendizagem por “descoberta” significativa €& mais complexa do que a
aprendizagem receptiva significativa, pois abarca uma experiéncia prévia na solugéo
de problemas antes que o significado emerja e possa ser internalizado. Entretanto, a
aprendizagem por recepg¢ao, embora fenomenologicamente mais simples que a
aprendizagem por “descoberta”, paradoxalmente surge no estagio mais avangado de
desenvolvimento e, particularmente, em suas formas verbais puras e mais
complexas, implica um nivel mais alto de maturidade cognitiva que possibilita um
modo de funcionamento cognitivo mais simples e mais eficiente na aquisi¢cao de

conhecimento.

Ausubel (2003) classifica os tipos de Aprendizagem Significativa por
recepgao, sendo assim, para esse autor aprendizagem representacional é o tipo
mais basico de Aprendizagem Significativa. E a aprendizagem do significado de

simbolos individuais (palavras) ou aprendizagem do que eles representam.

A aprendizagem de conceitos, ou aprendizagem conceitual, € um tipo de
aprendizagem representacional, porém, neste caso sao representagdes genéricas
ou categoriais, de simbolos individuais, tidos como objetos, acontecimentos,
situagdes ou propriedades que possuem atributos especificos comuns e sao
designados pelo mesmo signo ou simbolo. Pode ser subdividida em formacao
conceitual, quando ocorre em criangas pequenas e assimilagao conceitual,

quando ocorre em pessoas em idade escolar e adulta.

A aprendizagem proposicional, por sua vez, se refere aos significados de
ideias expressas por grupos de palavras (geralmente representando conceitos)
combinadas em proposi¢gdes ou sentengas. Segundo Ausubel (2003), a estrutura
cognitiva tende a organizar-se hierarquicamente em termos de nivel de abstracéo,
generalidade e inclusividade de seus conteudos. Sendo assim, a manifestacao de
significados para os materiais de aprendizagem reflete uma relagdo de subordinagéo
a estrutura cognitiva. Conceitos e proposigdes potencialmente significativos ficam
subordinados ou, na linguagem de Ausubel (2003) sdo “subsumidos” sob ideias mais
abstratas, gerais e inclusivas, os “subsungores”. Este tipo de aprendizagem é

denominado Aprendizagem Significativa Subordinada.
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Se o novo material € apenas corroborante ou diretamente derivavel de algum
conceito ou proposigao ja existente, com estabilidade e inclusividade, na estrutura
cognitiva, a aprendizagem subordinada é dita derivativa. Quando o novo material &
uma extensdo, elaboragdo, modificacdo ou quantificacdo de conceitos ou
proposicdes previamente aprendidos significativamente, a aprendizagem

subordinada é considerada correlativa.

Na Aprendizagem Significativa Superordenada, o novo material de
aprendizagem tem uma relagdo de superordenagao a estrutura cognitiva quando o
sujeito aprende um novo conceito ou proposicdo mais abrangente que passa a
subordinar, ou “subsumir”, conceitos ou proposi¢cdes ja existentes na sua estrutura
de conhecimento. Esse tipo de aprendizagem é relevante na formagao de conceitos
e na unificagdo e reconciliagdo integradora de proposigdes aparentemente nao

relacionadas ou conflitivas.

Ausubel (2003) cita ainda o caso da aprendizagem de conceitos ou
proposi¢cées que ndo sdo subordinados nem superordenados em relagdo a algum
conceito ou proposi¢ao, em particular, ja existente na estrutura cognitiva. Nao séo
subordinaveis nem sao capazes de subordinar algum conceito ou proposi¢ao ja
estabelecida na estrutura cognitiva do aprendiz. A este tipo de aprendizagem o autor
denomina de Aprendizagem Significativa Combinatéria. Esse tipo de
aprendizagem € requerido no caso de generalizagdes inclusivas e amplamente
explanatorias tais como as relagdes entre massa e energia, calor e volume, estrutura

genética e variabilidade, oferta e procura.

Para Ausubel (2003) existem condigbes necessarias para que ocorra a
Aprendizagem Significativa, assim, segundo o autor, a esséncia desse processo é
que ideias simbolicamente expressas sejam relacionadas ao que a aluna e o aluno
ja sabem, ou seja, a algum aspecto ja existente em sua estrutura cognitiva. Para
isso, é necessario que o material a ser aprendido seja potencialmente significativo,
ou seja, incorporavel a estrutura cognitiva de quem aprende. Para sabermos se um
material é potencialmente significativo, € necessario que analisemos a natureza do

material em si e a natureza da estrutura cognitiva do aluno e da aluna.

Com relagdo ao material a ser ensinado na escola, este geralmente

apresenta-se logicamente significativo. Porém, em relagdo a estrutura cognitiva, o
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conhecimento do aluno e da aluna é inteiramente idiossincratico e apresenta
significados sociais denotativos ou conotativos que sdo compartilhados por
diferentes individuos. Caso a aluna ou aluno ndo demonstre disposicdo de se
relacionar com o novo material de maneira n&o arbitraria e substantiva, acontecera a

aprendizagem de forma mecanica ou automatica do novo material.

Segundo Ausubel (2003), o resultado da interagdo que ocorre na
Aprendizagem Significativa entre o novo material a ser aprendido e o subsuncor
existente, € uma assimilagdo de antigos e novos significados, a qual contribui para a
diferenciagdo dessa estrutura. O produto da assimilagcdo do novo conceito ao antigo
nao € um processo que se completa ou termina apés a Aprendizagem Significativa.
No primeiro estagio deste processo ocorre a “ancoragem” do novo conceito ao
subsuncgor. Neste estagio, as ideias ainda podem ser dissociadas. No segundo
estagio, chamado de assimilagao obliteradora, as ideias fundem-se se tornando, aos
poucos, indissociaveis. O resultado disso € um novo subsungor modificado (Figura
1). Para Ausubel (2003), o desenvolvimento cognitivo € uma crescente diferenciagdo
e integracdo de conceitos na estrutura cognitiva do aluno e da aluna. Devido a
estrutura cognitiva de cada aluna e aluno serem unicas, os novos significados

adquiridos sao também obrigatoriamente unicos.

E possivel afirmar que a estrutura cognitiva &, para Ausubel, uma estrutura
caracterizada por um processo dinamico, podendo ocorrer ora a aprendizagem
subordinada ora a superordenada. O aluno e a aluna podem estar aprendendo

novos conceitos por subordinagao e, ao mesmo tempo, fazendo superordenagao.
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Figura 1- Aprendizagem significativa na visdo cognitiva classica de Ausubel
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Fonte: Moreira (2006)

Um aspecto relevante a ser discutido a respeito da teoria da aprendizagem é
que, ao contrario do que se possa pensar, dizer que o aluno ou a aluna teve uma
aprendizagem significativa ndo é sinénimo de dizer que a aprendizagem realizada foi
de um significado correto. O aprendiz pode ter relacionado, de forma significativa,

informagdes incorretas do ponto de vista da comunidade cientifica.

A manipulagao intencional de atributos relevantes da estrutura cognitiva para

fins pedagdgicos é levada a efeito de duas formas (AUSUBEL, 2003):

1) Substantivamente, com propdsitos organizacionais e integrativos, usando

os conceitos e proposicdes unificadores do conteudo da matéria de ensino
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que tém maior poder explanatério, inclusividade, generalidade e

relacionabilidade nesse conteldo;
2) Planificagdo, empregando principios programaticos para ordenar em uma

sequéncia a matéria de ensino, respeitando sua organizagdo e lbgica

interna e planejando a realizagao de atividades praticas.

7

Sendo assim, para facilitar a aprendizagem significativa € necessario dar
atencdo ao contetdo e & estrutura cognitiva, procurando manipular os dois. E
indispensavel fazer uma analise conceitual do conteudo para identificar conceitos,

ideias, procedimentos basicos e concentrar neles o esforgo instrucional.

E importante ndo sobrecarregarmos as alunas e os alunos com informacgdes
que possam ser dispensaveis, dificultando a organizagdo cognitiva e buscarmos a
maneira mais adequada de relacionar, explicitamente, os aspectos relevantes do
conteudo de ensino aos aspectos especificamente essenciais da estrutura cognitiva

da aluna e do aluno.

Segundo Moreira (2006), é relevante que haja uma analise prévia do que ira
ser ensinado, fazer uma selecdo de conteudos essenciais a serem trabalhados, pois
segundo o autor, a ordem em que 0s principais conceitos e ideias do conteudo a ser
trabalhado aparecem nos livros didaticos e nos programas muitas vezes nao é a
adequada para facilitar a interagdo com o conhecimento prévio do aluno. Sendo
assim, faz-se necessario uma analise critica desse conteudo que deve ser realizada

ponderando-se a aluna e o aluno.

No que se refere a estrutura cognitiva do aluno, a condi¢gado primordial para a
Aprendizagem Significativa €& a disponibilidade de subsuncores, conceitos ou
proposicdes claras, estaveis, diferenciadas, especificamente relevantes, na estrutura

cognitiva.

No caso de nao existirem os subsungores ou de estarem obliterados, a
principal estratégia defendida por Ausubel (2003), para deliberadamente manipular a

estrutura cognitiva, € a dos organizadores avangados ou prévios.

Organizadores prévios sdao materiais introdutérios apresentados antes do
material de aprendizagem em si, em um nivel mais alto de abstragéo, generalidade e

inclusividade. Sua principal funcéo € a de servir de ponte entre o que o aprendiz ja
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sabe e 0 que ele deve vir a saber, de modo que o novo material possa ser aprendido

de maneira significativa.

Tais estruturas podem ser usadas também para “reativar’ significados
obliterados, para “buscar” na estrutura cognitiva da aluna e do aluno significados que
existem, mas que ndo estdo sendo usados ha algum tempo no contexto do conteudo
de ensino. Essas estruturas também podem estabelecer relagbes entre ideias,
proposi¢cdes e conceitos ja existentes na estrutura cognitiva e aqueles contidos no

material de aprendizagem.

Para Ausubel (2003), os organizadores avangados ou prévios sao
mecanismos pedagodgicos que auxiliam a programar os principios de diferenciagao
progressiva e da reconciliagdo integradora, constituindo a ligagdo entre o que a
aluna e o aluno ja sabem e o que precisam saber, caso pretenda apreender e reter,

de forma eficaz, novos materiais de aprendizagem.

Segundo Moreira (2006), inumeras pesquisas ja foram feitas em torno do
efeito facilitador dos organizadores avangados ou prévios quase sempre focalizando
sua fungcao “ponte”. Para esse autor, provavelmente, o maior potencial didatico dos
organizadores estd na sua fungdo de estabelecer, em um nivel mais alto de
generalidade, inclusividade e abstracdo, relagbes explicitas entre o novo
conhecimento e o conhecimento prévio da aluna e do aluno ja adequado para dar
significado aos novos materiais de aprendizagem. Isto porque mesmo tendo os
subsuncgores adequados muitas vezes a aluna e o aluno n&o o relacionam com o

novo conhecimento.

No que se refere a facilitacdo da aprendizagem significativa, Ausubel (2003)
propde quatro principios programaticos para a organizagdo: diferenciagao
progressiva, reconciliacao integradora, organizacao sequencial e

consolidagao.

A diferenciagdo progressiva € o principio segundo o qual as ideias e
conceitos mais gerais e inclusivos do conteudo da matéria de ensino devem ser
apresentados no inicio da exposi¢ao e, progressivamente, diferenciados em termos

de detalhe e especificidade.

Ausubel (2003) propde este principio programatico do conteudo baseado em

duas hipoteses: 1) E menos dificii para o ser humano apreender aspectos
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diferenciados de um todo mais inclusivo previamente aprendido do que chegar ao
todo a partir de suas partes diferenciadas previamente aprendidas; 2) a organizagao
do conteudo de um corpo de conhecimento na mente de uma aluna e de um aluno é
uma estrutura hierarquica na qual as ideias mais inclusivas estdo no vértice e,
progressivamente, incorporam proposi¢des, conceitos e fatos menos inclusivos e

mais diferenciados.

Portanto, uma vez que a estrutura cognitiva €, por hipotese, organizada
hierarquicamente e a aquisicdo do conhecimento € menos dificil de ocorrer, de
acordo com a diferenciagcao progressiva, nada mais natural do que deliberadamente
programar a apresentagcao do conteudo de maneira analoga, a fim de facilitar a

aprendizagem significativa.

Por outro lado, a programacdo do conteudo deve ndo sé proporcionar a
diferenciagdo progressiva, mas também explorar, explicitamente, relacbes entre
conceitos e proposi¢cdes, chamar atencao para diferengas e similaridades relevantes
e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes. Isso deve ser feito para se atingir o

que Ausubel chama de reconciliagéo integradora.

A reconciliagao integradora €, entdo, o principio de planificagdo (principios
programaticos) segundo o qual a instrugdo deve também explorar relagdes entre
ideias, apontar similaridades e diferencas importantes e reconciliar discrepancias
reais ou aparentes. A programagao de conteudo deve explorar explicitamente
relagdes entre proposicoes e conceitos de forma que as diferengas e similaridades
importantes figuem claras, além de reconciliar inconsisténcias. Para que a
reconciliacdo integradora seja atingida, deve-se organizar o conteudo “descendo e
subindo” na estrutura hierarquica do campo conceitual a medida que cada nova

informacéao é apresentada.

A organizagao sequencial pode ser observada na programacgao do conteudo
para fins instrucionais. Consiste em apresentar uma sequéncia dos tdpicos, ou
unidades de estudo, de maneira coerente (observados os principios da diferenciacéo
progressiva e da reconciliagdo integradora) com as relacbes de dependéncia
naturalmente existentes na matéria de ensino. Para Ausubel (2003), a
disponibilidade de ideias relevantes ancoradas na estrutura cognitiva da aluna e do

aluno, para utilizagdo na aprendizagem verbal e na retencdo significativa, pode
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obviamente maximizar-se, tirando-se vantagem de dependéncias sequenciais
naturais entre as divisdes tematicas componentes de uma disciplina — do fato de que
a compreensao de um determinado topico, muitas vezes, pressupde logicamente a

compreensao anterior de algum topico antecedentemente relacionado.

Contudo, a disposi¢ao sequencial das tarefas de aprendizagem depende, em
parte, do efeito de facilitacdo geral da disponibilidade de ideias relevantes ancoradas

na estrutura cognitiva a respeito da aprendizagem e a retencéo significativa.

O principio da consolidagao diz respeito a insisténcia no dominio do
conteudo que esta sendo estudado, antes que novos materiais sejam introduzidos,
assim, assegura-se continua prontiddo na matéria de ensino e alta probabilidade de
éxito na aprendizagem sequencialmente organizada. Este tipo de aprendizagem
pressupde que 0s passos precedentes sejam estaveis e bem organizados. Caso néo
0 sejam, compromete-se a aprendizagem de todos os passos subsequentes. Assim,
nunca se deve introduzir novo material na sequéncia até se dominarem bem os

passos anteriores.

3.1.1Aprendizagem Significativa Segundo Novak — Visao Humanista

Ausubel, ao explicitar as condi¢des para a Aprendizagem Significativa em seu
trabalho realizado na década de 60, de certa forma leva em consideragao o lado
afetivo da questédo: a aprendizagem significativa requer ndo s6 que o material de
aprendizagem seja potencialmente significativo, mas também que a aluna e o aluno
manifestem uma disposigdo para relacionar o novo material de modo substantivo e
nao arbitrario a sua estrutura cognitiva. Ou seja, para aprender de maneira
significativa € necessario que haja a intencionalidade de relacionar o novo conteudo
de maneira nao literal e ndo arbitraria ao conhecimento prévio. Mas foi Novak (1984)
quem possibilitou um viés humanista a aprendizagem significativa. Co autor da
segunda edi¢cdo da obra Educational psychology: a cognitive view (1978, 1980,
1983), trabalhou no refinamento, testagem e divulgagcédo da teoria da aprendizagem

significativa durante muito tempo.

Novak (1984), ao rejeitar o ponto de vista de que a aprendizagem € sinbnimo
de mudanga na conduta, defendida por psicologos condutivistas, faz uso da teoria

da aprendizagem significativa para formular uma teoria mais humanista levando em
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consideragao que a aprendizagem humana conduz a uma mudanga no significado
da experiéncia. O autor defende que “a experiéncia humana envolve ndo sé o
pensamento e a agdo, mas também os sentimentos” (NOVAK, 1984, p.13) que a

aluna e o aluno adquirem no evento educativo da sua aprendizagem.

Para esse autor, ao se considerar os trés fatores conjuntamente (conhecer,
sentir e agir) € que os individuos sao capazes de enriquecer o significado das suas
experiéncias. Além desses fatores, o autor reconhece também que para abordarmos
de uma maneira compreensiva as questbes a respeito da aprendizagem é
necessario considerar as professoras e os professores e suas maneiras de ensinar,
a estrutura dos conhecimentos que dao forma ao curriculo e 0 modo como este se
produz e o contexto social do sistema educativo (governanga).Para Novak (1984,
p.14):

Nao tencionamos tirar mérito aos professores; pelo contrario, procuramos
celebrar o sentimento de realizacdo que se produz quando estudantes e
professores compartilham os significados e se apoiam emocionalmente uns
aos outros. As relagdes entre uns e outros nao tém necessariamente de ser
de oposigao.

Para esse autor, uma teoria de educagao deve considerar que seres humanos
pensam, sentem e agem e essa integragdo entre pensamentos, sentimentos e
acdes pode ser positiva, negativa ou matizada. Sendo assim, para esse autor a
aprendizagem significativa subjaz a integracdo construtiva entre pensamento,
sentimento e acdo que conduz ao engrandecimento (empowerment) humano (Figura
2).

Nessa perspectiva, quando a aprendizagem ¢€ significativa as alunas e os
alunos desenvolvem uma sensacdo agradavel e se predispdem a novas
aprendizagens. Porém, se a aprendizagem ¢é sempre mecanica a atitude
desenvolvida € de recusa a matéria de ensino e alunas e alunos nao se predispéem

a aprendizagem significativa.

Qualquer evento educativo é, de acordo com Novak, uma agao para trocar
significados (pensar) entre 0s sujeitos envolvidos (aluna/aluno,
professora/professor), cujo objetivo é a aprendizagem significativa de um novo

conhecimento contextualmente aceito.
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Novak (1984) se refere também a uma troca de sentimentos. Um evento
educativo, segundo ele, é também acompanhado de uma experiéncia afetiva. A
predisposicao para aprender, colocada por Ausubel como uma das condi¢des para a
aprendizagem significativa, esta, para Novak intimamente relacionada com a
experiéncia afetiva que o aprendiz tem no evento educativo. Sua hipdtese é que a
experiéncia afetiva € positiva e intelectualmente construtiva quando a aluna e o
aluno tém ganhos em compreensao; reciprocidade, a sensagao afetiva é negativa e
gera sentimentos de inadequagdo quando o aprendiz ndo sente que esta

aprendendo o novo conhecimento.

Predisposi¢cao para aprender e aprendizagem significativa guardam entre si
uma relagcdo praticamente circular: a Aprendizagem Significativa solicita
predisposi¢cdo para aprender e, ao mesmo tempo, gera este tipo de experiéncia
afetiva. Atitudes e sentimentos positivos em relacdo a experiéncia educativa tém

suas raizes na aprendizagem significativa e, por sua vez a facilitam.

Como uma estratégia de avaliagdo da aprendizagem significativa, Novak e
colaboradores da Universidade de Cornell desenvolveram, a partir de 1972, um

recurso denominado Mapas conceituais, que apresentamos a seguir.

3.1.2 Mapas conceituais

Trata-se de um recurso que, como sugere o proprio nome, enfatiza conceitos
e relagdes entre conceitos a luz dos principios da diferenciagdo progressiva e
reconciliacédo integrativa (Figura 3). Os mapas conceituais podem ser usados como
recurso didatico, de avaliagdo, de planejamento e de analise de curriculo, podem
também servir como instrumento de meta cognicao, isto €, de aprender a aprender
(NOVAK; GOWIN, 1984).

De acordo com Moreira (1997, p.6) o foco inicial dos mapas conceituais era a
analise de entrevistas, buscando sistematizar/sintetizar o conhecimento dos alunos
expressos em entrevistas. A partir dai, foram percebidas as demais potencialidades
desse o instrumento. De um modo geral, sdo representagcbes semelhantes a

diagramas, que indicam relagdes entre conceitos ligados por palavras ou frase de
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ligacdo que, de acordo com Novak e Gowin (1984), sado representacdes

significativas para relacionar conceitos em forma de proposicoes.

Sua estrutura segue uma hierarquia de conceitos mais gerais aos mais
especificos. Outro aspecto que se pode ressaltar € que um mapa conceitual é
construido mediante resumos esquematicos, podendo facilitar a compreensao de um
conceito com novos significados e promovendo aprendizagem significativa. Para que
isso acontega, Novak e Gowin (1984, p.40) afirmam que “a melhor forma de facilitar
a aprendizagem significativa dos educandos é ajuda-los explicitamente a verem a

natureza do papel dos conceitos”.

Sendo assim, propor procedimentos para que possam extrair conceitos
especificos de um material de apoio e identificar relagbes entre esses conceitos,

passa a ser uma alternativa pratica para a aprendizagem.

Para Novak e Gowin (1984), os mapas conceituais ndo visam classificar os
conceitos, e sim relaciona-los e hierarquiza-los. Uma boa estrutura hierarquica
apresenta-se ocupando, nos niveis mais altos, conceitos mais gerais e inclusivos,
enquanto os conceitos mais especificos € menos inclusivos deverdo partir desses
conceitos mais gerais. Nas palavras de Novak e Gowin (1984, p.32), “conceitos mais

gerais e mais inclusivos devem situar-se no topo do mapa”.

O mapa conceitual deve obedecer aos principios da aprendizagem
significativa que sdo: a diferenciacdo progressiva e reconciliagdo integrativa. Na
diferenciagdo progressiva sao as ligagdes verticais que separam as diferengas,
enquanto na reconciliagdo integrativa sao as linhas horizontais que unem as

semelhangas.

Na construcdo de um mapa conceitual, os conceitos ndo devem ser apenas
listados, devem ser relacionados entre si e explicados por quem o construiu. Moreira
(2006b) adverte que nao existe um mapa certo ou errado, 0 que o mapa apresenta &
0 que ocorre na estrutura cognitiva da aluna e do aluno naquele momento, portanto,

0 mapa é para ser comentado e ndo corrigido.

Palavras de ligacdo ou palavras-chaves podem ser escritas sobre as linhas
que unem o0s conceitos que devem ser utilizadas para explicitar a natureza dessa
relagdo. Dois conceitos unidos por palavras-chave formam uma proposi¢ado que

demonstra o significado da relacdo conceitual. E relevante salientar que o uso de



125

palavras-chave sobre as linhas conectando conceitos € importante e deve ser

incentivado na confecgao de mapas conceituais, mas esse recurso nao os torna
auto-explicativos. (MOREIRA, 2006).

Figura 2: A aprendizagem significativa na visdo humanista de Novak
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Fonte: Moreira (2006)

Figura 3. Um mapa conceitual para a teoria da aprendizagem significativa
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3.1.3 Aprendizagem Significativa Segundo Gowin - Visao Interacionista Social

Gowin apresenta também uma visdo pessoal da Teoria da Aprendizagem
Significativa, segundo a qual aprender de modo significativo envolve um
compartilhar de significados constantes entre professora, professor e aluna e aluno,
sempre com o intuito de aproximar os significados destes ultimos daqueles

compartilhados pela comunidade cientifica.

Essa perspectiva Interacionista social da aprendizagem significativa € uma
abordagem triadica que envolve aluna, aluno, professora, professor e materiais

educativos do curriculo de Gowin (1981), Novak e Gowin (1996). (Figura 4)

Trata-se de uma visdo basicamente vygotskyana, na qual o processo de

7

ensino e de aprendizagem é aceito como uma negociagcdo de significados, cujo

objetivo é compartilhar significados a respeito dos materiais educativos do curriculo.

A professora e o professor (mediagdo humana) € quem ja domina os
significados aceitos no ambito da matéria de ensino e a aluna e o aluno é quem

busca captar tais significados. Cabe a professora e ao professor apresentar, das
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mais diversas maneiras, e varias vezes se necessario, esses significados e buscar
evidéncias de que a aluna e o aluno os estdo captando. A esses ultimos também
competem examinar se os significados que estdo aprendendo sao aqueles aceitos

no contexto da matéria de ensino.

E isso que se entende por negociacéo de significados e ocorre no contexto
(meio) social. Nessa perspectiva, a aluna e o aluno estdao em condi¢cdes de decidir
se querem aprender significativamente quando captam os significados aceitos no
ambito da matéria de ensino, compartilhando significados com a professora e o
professor a respeito dos materiais educativos do curriculo. O ensino solicita
reciprocidade de responsabilidades, porém aprender de maneira significativa € uma
responsabilidade da aluna e do aluno que nao pode ser compartilhada pela
professora ou pelo professor. Para que haja aprendizagem significativa, a aluna e o
aluno precisam manifestar uma disposi¢ao para relacionar, de maneira nao arbitraria
e nao literal (substantiva), a sua estrutura cognitiva, os significados que apreendem

a respeito dos materiais educativos, potencialmente significativos do curriculo.

Gowin introduziu a ideia de captacdo de significados como algo anterior a
aprendizagem significativa propriamente dita. Nesse processo de negociagdo de
significados tipico dessa abordagem, a linguagem (mediagdo semidtica) tem um

papel fundamental.

Gowin desenvolveu um instrumento heuristico para analisar a estrutura do
processo de produgao do conhecimento ou para “desempacotar’” conhecimentos
documentados (por exemplo, em artigos de pesquisa), o chamado “Vé de Gowin” ou
“Vé epistemolégico” (NOVAK; GOWIN, 1984).

O Diagrama V, também conhecido como V heuristico, V epistemoldgico ou V
de Gowin, consiste em um instrumento proposto por D. B. Gowin,na década de 70,
utilizado inicialmente para orientar seus alunos de pdés-graduagado na leitura e
interpretacdo de artigos cientificos para “desempacotar” o conhecimento em uma
determinada area. Segundo o autor, tal estratégia poderia ajudar os alunos a
compreenderem a estrutura do conhecimento cientifico e as formas como os seres

humanos o produzem.

Antes de apresentarmos essa heuristica, falaremos a respeito de mais uma variagao

da aprendizagem significativa. Trata-se da Aprendizagem Significativa Critica
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proposta por Moreira (2010) que propde o conceito da aprendizagem significativa
critica ou subversiva, como uma estratégia necessaria para sobreviver na sociedade
moderna.

Figura 4— A aprendizagem significativa na visdo interacionista social de Gowin
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3.1.4 Aprendizagem significativa critica

Em seu artigo “A aprendizagem significativa critica”, Moreira (2000) cita o
ultimo capitulo dos autores que o inspiraram, relatando que “embora devesse
preparar 0 aluno para viver em uma sociedade caracterizada pela mudancga, cada
vez mais rapida, de conceitos, valores, tecnologias, a escola ainda se ocupava de
ensinar conceitos fora de foco”. (MOREIRA, 2000, p.3)

Entre esse conceitos estdo: o conceito de “verdade” absoluta, fixa, imutavel,
em particular desde uma perspectiva polarizadora do tipo boa ou ma; o conceito de
certeza; o conceito de entidade isolada; o conceito de estados e “coisas” fixos, com
a concepcao implicita de que quando se sabe o nome se entende a “coisa”; o
conceito de causalidade simples, Unica, mecanica; a ideia de que cada efeito € o
resultado de uma so, facilmente identificavel, causa; o conceito de que diferengas
existem somente em formas paralelas e opostas: bom-ruim, certo-errado, sim-nao,

curto-comprido, para cima - para baixo, etc.; o conceito de que o conhecimento é
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“transmitido”, que emana de uma autoridade superior, e deve ser aceito sem

questionamento.

Para Moreira (2000) essas ideias, apesar de escritas ha mais de 40 anos,
continuam atuais nas escolas e que esse tipo de educacdo “resultaria em
personalidades passivas, aquiescentes, dogmaticas, intolerantes, autoritarias,
inflexiveis e conservadoras que resistiram a mudanga para manter intacta a ilusao
da certeza” (MOREIRA, 2000, p.3).

Para Moreira (2000), tal padrdo de educagéao, além de n&o ajudar os alunos e
as alunas a construir significados para os conceitos de relatividade, probabilidade,
incerteza, sistema, funcdo assimetria, causalidade multipla, graus de diferenca,
modelos, educagdo, acrescentou,agregou novos conceitos fora de foco a lista de
Postman e Weingartner. Por exemplo: o conceito de informagdo como algo
necessario e bom; quanto mais informacao, melhor, estamos em plena era da
informacéao; o conceito de idolatria tecnoldgica; o conceito de consumidor cénscio de
seus direitos; o conceito de globalizagcdo da economia como algo necessario e
inevitavel; o conceito de que o “mercado da conta”; por exemplo, a educagao € uma

mercadoria que pode ser vendida por qualquer instituigao.

Segundo Moreira (2000), a aprendizagem significativa critica é uma
perspectiva antropolégica que “permite ao sujeito fazer parte de sua cultura e, ao
mesmo tempo, estar fora dela” e assim, “ndo ser subjugado por ela, por seus ritos,
mitos e ideologias (MOREIRA, 2000, p.7). E por meio dessa aprendizagem que o

aluno e a aluna poderéao

lidar construtivamente com a mudanga sem deixar-se dominar por ela,
manejar a informagdo sem sentir-se impotente frente a sua grande
disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia
sem tornar-se tecndfilo. Por meio dela, podera trabalhar com a incerteza, a
relatividade, a ndo causalidade, a probabilidade, a ndo dicotomizagdo das
diferengas, com a ideia de que o conhecimento € construgdo (ou invengao)
nossa, que apenas representamos o mundo e nunca o captamos
diretamente (MOREIRA, 2000, p.7).

Moreira (2010) sugere onze estratégias ou principios facilitadores da
aprendizagem significativa critica, viavel de ser aplicada em sala de aula e, ao
mesmo tempo, critico (subversivo) em relagdo ao que normalmente nela ocorre. De

uma maneira sucinta, sdo elas:
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Principio do conhecimento prévio. Assim como qualquer teoria construtivista
de aprendizagem ou desenvolvimento cognitivo aprendemos a partir do que ja
sabemos. A aprendizagem significativa, no sentido de captar e internalizar
significados socialmente construidos e contextualmente aceitos € o primeiro

passo, ou condigdo prévia, para uma aprendizagem significativa critica.
Principio da interagdo social e do questionamento. Ensinar e aprender

perguntas ao invés de respostas. A interagcdo social é indispensavel para a
concretizacdo de um episddio de ensino, pois o conhecimento nasce dos

questionamentos e ndo da aceitagao de verdades impostas.
Principio da ndo centralidade do livro de texto, ou da diversidade de materiais

instrucionais, como, por exemplo: uso de documentos, artigos e outros

materiais educativos.
Principio do aluno e da aluna como preceptor/representador, contrariando a

ideia de aluno e aluna como mero receptor passivo. Muitas praticas escolares
tém sido criticadas por considerarem os alunos e as alunas como receptores
da matéria de ensino. Tal principio evidencia o carater ativo de perceber o
mundo e decidir representa-lo em sua mente, baseando-se nas experiéncias

passadas.
Principio do conhecimento como linguagem, ou seja, a compreensao de que

a linguagem nao apenas expressa o pensamento, mas esta implicada em
qualquer tentativa de perceber a realidade e construir o conhecimento.A
linguagem esta longe de ser neutra no processo de perceber, bem como no

processo de avaliar nossas percepgdes.
Principio da consciéncia semantica. Este principio facilitador da

aprendizagem significativa critica implica varias conscientizacdes. A primeira
delas, e talvez a mais importante de todas, € tomar consciéncia de que o
significado esta nas pessoas, ndo nas palavras. Sejam quais forem os
significados que tenham as palavras, eles foram atribuidos a elas pelas

pessoas.
Principio da aprendizagem pelo erro, que reconhece e evidencia o erro como

componente natural e pedagogicamente relevante para uma aprendizagem
construtiva e ndo dogmatica. E preciso ndo confundir aprendizagem pelo erro
com o conceito de aprendizagem por ensaio-e-erro, cujo significado é
geralmente pejorativo. A ideia aqui € a de que o ser humano erra o tempo

todo.
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Principio da desaprendizagem, que pressupde que o conhecimento prévio
pode, em certos casos, se constituir em barreira, impedindo ou limitando os
novos aprendizados. Este principio € entendido como “esquecimento
seletivo”, ou ndo utilizacdo daquele conhecimento (ou subsungor) que impeca
o aluno ou a aluna de captar os significados compartilhados a respeito do

novo conhecimento.
Principio da incerteza do conhecimento, diz respeito ao fato de que “nossa

visdo de mundo é construida com as definicbes que criamos, com as
perguntas que fazemos e com as metaforas que utilizamos. Este principio €,
de certa forma, sintese de principios anteriores, em particular daqueles que
tém a ver com a linguagem. A aprendizagem significativa destes trés
elementos sO sera critica quando o aluno e a aluna perceberem que as
definicbes sao invengdes, ou criagcdes, humanas, que tudo o que sabemos

tem origem em perguntas e que todo nosso conhecimento é metaférico.

10. Principio da nao utilizacdo do quadro-de-giz, da participagéo ativa do aluno,

1.

da diversidade de estratégias de ensino, assim como o livro de texto
simboliza a autoridade de onde “emana” o conhecimento, o quadro-de-giz
simboliza o ensino transmissivo, no qual outra autoridade, o professor,
parafraseia, ou simplesmente repete o que esta no livro, ou resolve
exercicios, para que os alunos copiem, “estudem” na véspera da prova e nela

repitam o que conseguem lembrar.
Principio do abandono da narrativa, ou seja, de deixar o aluno e a aluna

falarem. Na pratica € comum que o professor reproduza no quadro-de-giz
certos trechos do livro de texto para os alunos copiarem em seus cadernos e
estudarem (decorarem) depois para as provas. E considerado um meio
ineficaz para estimular a compreensao por nao contribuir para a negociagao
de significados. O importante é nao transmitir a ilusdo de certeza, sem cair na
indiferencga relativista, no tudo vale, para isso é necessario o professor “dar
aula de boca fechada” (MOREIRA, 2010).

Para Moreira (2000), a implementacao destes principios de ensino e de

aprendizagem depende de um meio social e educativo que os favoreca, o que

inclui um contexto, um curriculo e uma avaliacdo coerentes com 0s mesmos. A

observacao desses principios tem claras consequéncias para a pratica

pedagodgica.
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Segundo Moreira (2006), a aprendizagem significativa € um conceito da
atualidade, embora tenha sido proposto ha mais de quarenta anos. Para esse
autor, esse conceito tem significados originais precisos que subjazem a qualquer

das visdes aqui apresentadas.

Olhar a aprendizagem significativa desde distintas perspectivas ndo implica
uma polissemia onde tudo é aprendizagem significativa. Por outro lado,
passados mais de quarenta anos, novos olhares sao necessarios,
particularmente o de complexidade e o de visao critica (MOREIRA, 2006,

p.14).

3.2 “V”Epistemolégico de Gowin — Uma heuristica para a Aprendizagem

Significativa

Embora nédo desenvolvido diretamente a partir da teoria da Aprendizagem
Significativa, o chamado V& de Gowin ou Vé epistemologico (GOWIN, 1981;
NOVAK; GOWIN, 1984), é hoje considerado também uma estratégia facilitadora da
aprendizagem significativa. Trata-se de um instrumento heuristico que tem a forma
de um “V”, dai ser também denominado de diagrama “V”, elaborado para analisar a
estrutura do processo de producdo do conhecimento. Na medida em que € um
instrumento de meta conhecimento, € também uma ferramenta para facilitar a
Aprendizagem Significativa em sala de aula. Na Figura 5, apresentamos uma verséo
expandida do “V” epistemolégico, de Gowin, com descricbes e exemplos dos
elementos que o compdem. Todos os elementos funcionam de um modo interativo
para dar sentido aos acontecimentos e objetos observados no processo de produgao

ou de interpretacdo do conhecimento

Figura 5— “V” epistemoldgico expandido
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A analise da estrutura do conhecimento de um dado dominio é valorizada por

Gowin, por permitir a compreensao da construcdo do conhecimento, ou seja,

conhecer como as diversas partes de um assunto se relaciona com sua estrutura

como um todo, e como algumas partes do conhecimento governam ou controlam

outras partes.

Para Gowin (1981), essa heuristica foi baseada em uma pratica analitica

nomeada de método das cinco questbes, que poderia fornecer um melhor

entendimento da pesquisa a aluna e ao aluno. Segundo GOWIN (1981, p.88) as

cinco questdes anunciadas sao:

1. Qual é a questédo-foco, ou a pergunta basica do trabalho? Esta questao é
aquela que direciona o trabalho de investigagéo e aponta o que deve ser

procurado. Pode ser uma ou mais questdes.
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2. Quais sao os conceitos-chaves? Estes sdo os conceitos ou a estrutura
conceitual de determinada area que s&o necessarios a compreensao da
investigagao.

3. Quais métodos serdo usados para responder a questdo-foco? Esta
questao se refere ao encaminhamento metodoldgico e a coleta e analise
dos dados.

4. Quais séo as afirmagdes (assergcdes) de conhecimento produzido pelo
trabalho? Estas s&o as afirmacgbes dadas pelo pesquisador como
respostas validas as questdes-foco da investigacao.

5. Quais séo as asser¢des de valor realizadas pelo trabalho? Estas séo as
assercoes, explicitas ou implicitas, acerca do julgamento de valor da
investigacao e das respostas encontradas.

Essas questbes tém sido utilizadas como recursos educacionais por
professores e alunos/alunas do ensino fundamental, médio e superior, na analise de
textos e aulas praticas nos laboratérios didaticos. E relevante salientar que tais
questdes nao possuem uma sequéncia linear de utilizagao, visto que a produg¢ao do
conhecimento pode ser estruturada de diferentes maneiras (FERRACIOLI, 2005).
Contudo, uma organizagdo do saber cientifico de modo mais amplo e organizado
pode ser feita por meio do “V” Epistemoldgico, pois esse sistema permite a conexao
entre eventos, fatos e conceitos (NOVAK; GOWIN, 1984).

O “V” Epistemoldgico de Gowin, cujo nome deriva do seu formato, € uma
maneira estruturada e visual de relacionar os aspectos metodolégicos de uma
atividade com seus aspectos conceituais e tedricos subjacentes. E essa interacéo
que conduz a obtengado de algum juizo de conhecimento referente a determinados

objetos ou acontecimentos, a respeito dos quais o conhecimento converge.

Segundo Novak (1984), o “V” Epistemoldgico nos permite compreender que,
embora o significado do conhecimento cientifico proceda, em ultima instancia, dos
acontecimentos e/ou objetos que observamos, ndo ha nada nos registros destes
acontecimentos ou objetos que nos indique o seu significado. Este deve ser
construido, ficando a cargo de o investigador demonstrar como interagem os

elementos na construgdo desses novos significados.

O dominio tedrico-conceitual é constituido pelos elementos: visdo de mundo,
filosofia, teoria, principios, constructos e conceitos, formam a base tedrica ou o
‘pensar” da pesquisa e situa-se no lado esquerdo do “V”. A partir dos conceitos,
obtém-se principios e leis que, organizados, podem formar teorias. Essas
apresentam determinados sistemas de crengas ou filosofias subjacentes. O dominio

metodoldgico é constituido pelos registros, pelas transformagdes e pelos juizos de
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valor e juizos cognitivos, que caracterizam o “fazer” da pesquisa e situa-se no lado

direito do diagrama.

Na base do “V”, estdo os eventos que serdo estudados, que tanto podem ser
naturais ou que o investigador faz acontecer, a fim de fazer registros por meio dos
quais os fendbmenos de interesse possam ser estudados. O pressuposto
fundamental que sustenta a construgao do “V” epistemoldgico € que o conhecimento
nao é absoluto, mas é dependente dos conceitos, teorias e metodologias com as
quais vemos o mundo (GOWIN; ALVAREZ, 2005).

As questdes-foco se situam no centro do “V” e é ela que informa a respeito do
ponto central da pesquisa, pois pertence tanto aos dominios metodoldégicos como
aos conceituais. Essa questdo ndo somente realiza a pergunta a ser investigada,
mas também diz algo a respeito da investigacdo. E a questdo que identifica o
fendbmeno de interesse de tal forma que é provavel que alguma coisa seja
descoberta, medida ou determinada ao respondé-la. A questao-foco diz em esséncia
o que foi investigado ocupando a posi¢ao de origem da produgc&o do conhecimento,

devendo ser instigadora ao despertar para a aprendizagem.

Nao convém que o “V” epistemoldgico seja respondido como se fosse um
questionario, mas construido e analisado com idas e vindas por todos os topicos,
conferindo coeréncia ao diagrama e suas inter-relagdées esclarecedoras da estrutura
do conhecimento. Segundo Moreira (2006), o Diagrama V pode ser usado como
recurso util no ensino, na aprendizagem e na avaliagao que pode ser utilizado como
ferramenta de analise de artigos, atividades praticas, planejamentos e investigacoes
(GOWIN; ALVAREZ, 2005).

Para se responder a questao-foco, o investigador deve registrar o evento por
observagao ou produgdo de dados qualitativos e/ou quantitativos, que é algo que
pode ser planejado, acontece, pode acontecer ou esta no campo das possibilidades
de ocorréncia (GOWIN; ALVAREZ, 2005, p.57). Isso significa dizer que qualquer
investigacdo tem suporte no desenvolvimento de acontecimentos ou objetos do

mundo.

Em seguida, os dados obtidos sdo validados, gerando fatos, os quais sao
transformados em resultados por meio de tratamentos as informag¢des organizadas.

Essas transformacdes podem ser desde a organizacdo dos dados em tabelas,
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graficos e mapas conceituais, até analises estatisticas detalhadas, que permitem a
observacgao e a interpretagcdo dos resultados para se promover as assergdes de
conhecimento (o produto da pesquisa) e de valor (valores tedricos, praticos,
estéticos, sociais). Desse modo, os “V” epistemoldgicos permitem organizagao,
interpretacdes e discussdes do processo de producdao do conhecimento cientifico

por meio da intima relagao entre os dominios conceituais e metodoldgicos.

Vale ressaltar que, para Moreira (1990), em uma pesquisa interpretativa, o
pesquisador (quem realiza a pesquisa) narra o que fez e sua narrativa se concentra
nao nos procedimentos, mas nos resultados. Suas asser¢des dependem de sua
interpretacao e so6 terdo validade para o leitor na medida em que este concordar com

essa interpretagao.

A “visdo de mundo” é o que motiva alguém a agir, a construir questdes e a
buscar respostas. E uma constelagdo de crencas e valores que moldam a maneira
como vemos 0s eventos e objetos no mundo, com 0 que nos importamos e o que
escolhemos aprender (NOVAK, 2010, p. 95). Ela é formada ao longo da vida e das

experiéncias e € influenciada pela cultura, religido, familia e relagdes pessoais.

O elemento “filosofia” revela as crencas a respeito da natureza do
conhecimento em relagdo ao evento em estudo, enquanto o elemento “teoria”
apresenta um conjunto de fundamentos que objetivam explicar, elucidar e interpretar

os eventos, como apresentado por Gowin e Alvarez, (2005, p. 52).

Uma boa teoria organiza um monte de ideias. Uma boa teoria simplifica a
complexidade. Uma boa teoria estimula a imaginagdo. Uma boa teoria abre
todos os tipos de novas possibilidades; ele pode ser um playground
selvagem e maravilhoso para ideias. Uma boa teoria € um lugar onde se
podem construir varias perguntas. [...] Acima de tudo, uma boa teoria da
respostas que explicam. Teoria explica citando causas e razdes (tradugéo
nossa).

Os “principios” sdo proposi¢des de relagdes entre conceitos que esclarecem
como se espera que eventos e objetos se comportem ou aparecam. Ja os
‘constructos” sdo ideias que representam regularidades n&o diretamente
observaveis e podem conectar dois ou mais conceitos de maneira arbitraria. O
status de uma palavra pode se transformar, ao longo de uma pesquisa, de um
constructo fértil em um conceito definido (GOWIN; ALVAREZ, 2005, p.55).
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Os “conceitos sdo elementos centrais na estrutura do conhecimento, pois as
pessoas pensam com conceitos” (GOWIN, 1981, p.29; GOWIN; ALVAREZ,2005,
p.56). Eles sdo definidos como regularidades ou padrdes percebidos em eventos ou

objetos e sado representados por um signo ou simbolo (usualmente uma palavra).

No lado direito do “V” Epistemoldgico, os “registros” sdo os instrumentos
utilizados para monitorar o que acontece nos eventos a respeito dos estudos. Eles
podem variar desde simples descri¢des de observacgdes até registros realizados por
instrumentos complexos. E importante destacar que os registros que escolhemos
fazer dependem das questdes que esperamos responder e de todos os elementos
do lado esquerdo do “V” Epistemologico (GOWIN; ALVAREZ, 2005, p. 59).

Os registros efetuados devem ser transformados visando a sua analise e
interpretacdo. Essas “transformacgdes” envolvem a tarefa de “fazer julgamentos
factuais” na tentativa de compreender o que esta acontecendo e, durante esta fase,
estamos reunindo ‘tanto pensamentos quanto fatos’ (GOWIN; ALVAREZ, 2005,
p.59). Algumas transformacbes de registros comumente usadas sdo as tabelas,
quadros, graficos, estatisticas, mapas conceituais e agrupamentos diversos. Assim
como os registros, as suas transformagdes também sdo guiadas pelos conceitos,
principios e teorias que temos, além de ser determinadas pelas questdes que

buscamos responder.

As “assercbes de conhecimento” sdo respostas as questbes postas
inicialmente. Cada assercdo de conhecimento deve ser claramente explicada e
fundamentada nas razdes que sustentam as interpretacdes realizadas durante o
processo investigativo. Durante esta fase, as questdes de pesquisas, os eventos, 0s
conceitos, os registros e as transformagdes precisam ser revisitados e as ideias e 0s
fatos devem ser reconciliados com base nos instrumentos e resultados. Um aspecto
importante que pode surgir das asser¢cées de conhecimento é a formulagado de
novas questdes-foco que induzem a novas dire¢cdes de pesquisa a partir daquilo que
foi construido e em direcdo ao que ainda pode ser conhecido e entendido (GOWIN;
ALVAREZ, 2005, p.60).

As ‘“assercdes de valor’ sao sentencas baseadas nas assergbes de
conhecimento que declaram o valor ou o mérito do estudo. Este importante aspecto

de qualquer investigagéo € derivado tanto das intengdes iniciais quanto da avaliagao
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final dos resultados. Segundo Gowin, as assergbes de valor sdo respostas as
questdes de valor, e 0 vasto campo das questdes de valor pode ser suficientemente
sintetizado em apenas 5 tipos (GOWIN, 1981; GOWIN; ALVAREZ, 2005,p.61):

1. Questdo de valor instrumental: X é bom para Y? Por exemplo, “Os
mapas conceituais sdo bons para representar o conhecimento?”;

2. Questéo de valor intrinseco: X € bom em si mesmo? Por exemplo, “A
Ciéncia é suficientemente boa em si mesma?”;

3. Questdo de valor comparativo: X é melhor que Y? Por exemplo, “A
Ciéncia é melhor que a Filosofia?”;

4. Questao de valor de deciséo: X esta correto? Devemos escolher X? Por
exemplo, “Devemos escolher o Diagrama V?”.“A analise do V para todos
os produtos de pesquisa é correta?”;

5. Questao de valor ideal: X é tdo bom quanto pode ser, ou poderia ser
idealmente melhor? Por exemplo, “O V de Gowin é tdo bom quanto
poderia ser? Podemos fazé-lo melhor?” (tradugéo nossa).

Uma grande variedade de asser¢gdes de valor esta implicada na maioria dos
eventos de interesse humano. Os conflitos de valor sdo comuns e a clarificacdo ou
esclarecimento dos significados dos valores entrelagados em quaisquer eventos é
algo bom em si mesmo (GOWIN; ALVAREZ, 2005, p. 61).

3.2.1 “V” Epistemoldégico de Gowin na avaliagao da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva tradicional sugere quase
sempre uma quantificacdo, uma atribuicdo de valores ao trabalho da aluna e do
aluno, e os instrumentos para que isso ocorra vai desde provas escritas a testes de
arguicdo muitas vezes desconsiderando o aspecto pessoal e social em que o

processo ocorre.

Em uma perspectiva de aprendizagem como construgao de significados e de
ensino como o compartilhar de significados, usando materiais educativos
(analisados conceitual e pedagogicamente) do curriculo, a avaliagdo deve ser
enfocada de maneira diferente da tradicional. Apesar de ja ha algum tempo a
avaliacdo escolar estar a caminho de ser diagndstica, ainda podemos percebé-la
como instrumento de puni¢cdo a aluna e ao aluno. A avaliagdo n&o pode continuar
restrita a procedimentos diagnosticos, formativos e somativos, tendo como

fundamento testes objetivos de conhecimento, solugdo de problemas ou outros
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instrumentos que n&o buscam, explicitamente, evidéncias de aprendizagem

significativa.

Dessa maneira o “V” Epistemolégico de Gowin pode auxiliar as alunas e os
alunos na compreensao dos significados relativos aos objetos e aos acontecimentos
investigados, na atividade pratica. Além do mais, a partir da busca pela resposta a
questao-foco proposta para a elaboracédo do “V”, alunas e alunos sao colocados em
uma atividade reflexiva, estimulando uma aprendizagem significativa (MENDONCA,
2014).

De acordo com Moreira (1993), se a énfase ao ensino, a aprendizagem e ao
curriculo estd na construgdo de significados, devem ser empregados outros
procedimentos e instrumentos de avaliagdo plausiveis com esse enfoque. Nessa
perspectiva o “V” epistemoldgico pode estar aliado a mapas conceituais, entrevistas,
questdes de Gowin ou combinacdes desses instrumentos a fim de possibilitar a
compreensao do que é Ciéncia, o que é ser cientista e como o conhecimento é

produzido.

Por meio do uso de mapas conceituais, por exemplo, Moreira (1993) salienta
que al/o aluna/o pode obter informacdes a respeito do tipo de estrutura, em
conformidade com as relagdes significativas que observa em um dado conjunto de
conceitos, ao invés de testar conhecimento. Na avaliacdo por meio de mapas
conceituais a ideia principal € a de avaliar o que o aluno sabe em termos
conceituais, ou seja, como sao estruturados, hierarquizados, diferenciados,
relacionados, discriminados e integrados os conceitos de uma determinada unidade
de estudo, ou pesquisa. Em um mapa conceitual, a/o aluna/o busca especificar o

significado das rela¢des entre os conceitos.

Os mapas conceituais podem ser posteriormente explicados, ou seja, a/o
aluna/o pode externalizar seus significados por meio de uma entrevista ou, ainda,
podem ser realizadas explicagdes escritas acompanhando o mapa. Segundo
Moreira (1993),“esse processo aumenta grandemente as possibilidades do

mapeamento conceitual como técnica de avaliagao da aprendizagem”.

As cinco questbes de Gowin também oferecem uma alternativa em relagao

aos instrumentos tradicionais de avaliagdo ao possibilitar a/ao aluna/o uma
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organizagdo de dados antes de iniciar a construgdo do “V” epistemoldgico

propriamente dito.

Moreira (1993) relata que, inicialmente, quando se entra em contato com
instrumentos nao tradicionais a reacao € de estranhamento em relacdo a maneira de
quantificar as informagdes obtidas. Porém, o autor salienta que é possivel quantificar
as respostas das/os alunas/os, no entanto, esses instrumentos fornecem dados
essencialmente qualitativos e como tal deveriam ser analisados sob uma o6tica

qualitativa, interpretativa. Para Moreira (1993, p. 98)

Interpretacdo € uma ideia-chave em uma perspectiva de construgdo de
significados. O foco da avaliagcdo nessa perspectiva deve estar na
interpretacdo daquilo que o aluno externaliza, a fim de identificar os
significados que ele esta atribuindo a matéria de ensino — aos conceitos,
ideias, proposicbes-chave da matéria de ensino — aos materiais educativos
do curriculo. Mapas conceituais e Vés epistemolégicos tragados por alunos,
suas respostas as cinco questdes, sdo dados qualitativos potencialmente
ricos em significados externalizados. Quantificar tais dados, antes de uma
analise qualitativa, interpretativa é, de certa forma, joga-los fora e subutilizar
esses novos instrumentos de avaliagdo.

Para Sastre, Insausti e Merino (2003), se elaborado corretamente, o “V”
epistemoldgico de Gowin pode mostrar aos professores informagdes a respeito da
quantidade e da qualidade das relagbes que os estudantes estabelecem entre o
conhecimento que possuem e aquilo que executam. Os autores ainda afirmam que,
ao elaborar esse instrumento, a aluna e o aluno sdo colocados em processo
semelhante aquele realizado por um investigador, pois precisa rever, desenvolver e
coordenar mentalmente as etapas que envolvem um trabalho experimental. De
acordo com Sastre, Insausti e Merino (2003), o “V” epistemoldgico de Gowin
também pode informar aos alunos e as alunas se a aprendizagem que estdo

adquirindo é coerente e significativa.

Neste capitulo descreveremos o desenvolvimento metodoldgico da pesquisa,
a caracterizagdo do publico investigado, os instrumentos de coleta, a pesquisa
empirica com a coleta de dados, composta por questionario prévio e posterior, plano
de aula, construcdo dos “V” epistemoldgicos, dados que compdéem o corpus de
analise. Também apresentaremos a Sequencia Didatica (SD) elaborada com a

intencdo tanto formativa como para possibilitar a coleta dos dados. Por fim,
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apresentaremos as Unidades de Contexto (UC) e de registro (UR) elaboradas para a

analise dos dados coletados.

3.3 Metodologia

Este estudo esta inserido na perspectiva de pesquisa qualitativa de cunho

interpretativo que, segundo Bogdan e Biklen (1991), possui cinco caracteristicas

basicas que podem assumir muitas formas tais como:

1.

Na investigacdo qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente

natural, constituindo o investigador o instrumento principal,
A investigacdo e os dados sao primordialmente qualitativos e

descritivos, visando a compreensao detalhada do fendémeno

investigado;
Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do

que simplesmente pelos resultados ou produtos;
Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de

forma indutiva, ou seja, o objetivo ndo é confirmar hipoteses
construidas previamente, mas, ao contrario, as abstragdes sao
construidas na medida em que os dados sao recolhidos e vao se

agrupando;
A atribuicdo de significados tanto por parte dos sujeitos investigados

quanto do investigador é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Sendo assim, na educagao, a pesquisa qualitativa desenvolve estratégias que

podem ser assumidas em varios contextos de investigagao, pois:

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos
em pormenores descritos relativamente a pessoas, locais e conversas [...].
O investigador introduz-se no mundo das pessoas que pretende estudar,
tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar a sua confianga, elaborando
um registro escrito de tudo aquilo que ouve e observa (BOGDAN;
BIKLEN,1991, p.16).

Para que a pesquisa e a credibilidade de suas discussbes nao sejam

comprometidas, Zeichner (2009) recomenda a completa descrigdo da coleta de

dados e dos métodos de analise, assim como o contexto em que a pesquisa é

realizada. Seguindo essas recomendagdes, descreveremos neste capitulo, o
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caminho percorrido, as escolhas, os recortes e o instrumento de analise dos dados

dessa pesquisa.

Para a coleta de dados desta pesquisa elaboramos uma sequéncia didatica
abordando temas coerentes com o curriculo estipulado para o 9° ano do Ensino
Fundamental, a saber, modelos atdbmicos, iniciacdo a radioatividade e fecundacéo.
Durante todo o processo de coleta de dados foi esclarecido que nao se buscava
respostas certas ou erradas, mas o entendimento, de acordo com os referenciais

tedricos, dos significados obtidos dos dados.

Como a finalidade dessa pesquisa era investigar as potencialidades de uma
sequéncia didatica, que apresentasse 0s possiveis elementos que pudessem
permitir a visibilidade da producdo cientifica feminina, procurou-se desde o inicio
uma fundamentacgao tedrica que fornecesse os subsidios para a elaboracdo dessa
SD, que pudesse indicar os caminhos para responder a questdo proposta no inicio
da investigagdo, ou seja:Que elementos relacionados a Natureza da Ciéncia e
questdes de género, trabalhados em uma sequencia didatica aplicada no 9° ano do
Ensino Fundamental, podem contribuir para visibilidade da producéo cientifica

feminina?

3. 3.1 Analise de Conteudo

Para interpretar os dados coletados e contribuir teoricamente com os estudos
propostos por essa pesquisa (que elementos que podem possibilitar a visibilidade da
producao cientifica feminina), optamos pelo uso da analise do conteudo segundo
Bardin (2004).

A andlise de conteudo pode ser realizada considerando duas perspectivas: a
quantitativa, em que se usa como referencial a frequéncia com que surgem certas
caracteristicas do conteudo, e a qualitativa, em que se usa como referencial a
presenca ou auséncia de uma ou mais caracteristicas de conteudo num determinado
trecho da mensagem que é tomado em consideragdo. Essas duas maneiras de

analise podem ser utilizadas de modo complementar.

Bardin (2004 p. 37) define a analise do conteudo como: “um conjunto de

técnicas de analise das comunicacgdes [...]", que visa obter, “[...] por procedimentos,
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sistematicos e objetivos de descrigdo do conteudo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as

condigbes de produgao/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens”.

Sendo assim, como proposto por Bardin (2004), a analise de conteudo
possibilita uma infinidade de investigacbes. Nesse trabalho, essa metodologia foi
utilizada para perceber que elementos necessarios em uma sequéncia didatica
aplicada a alunas e alunos da educacéao basica podem possibilitar a visibilidade da

producao cientifica feminina.

Segundo Bardin (2004), a analise do conteudo € composta por trés fases: a
pré-analise, a exploragao do material, e, por fim, o tratamento dos resultados cuja

inferéncia e a interpretacao fazem parte.

A pré-analise é a primeira fase e se constitui na organizagdo. Tem como
objetivo a sistematizagcdo dos dados para que se possam conduzir as operagdes
sucessivas de analise. Assim, essa primeira fase compreende, além da escolha dos
documentos a serem submetidos a analise, também a formulagdo de hipoteses para
a elaboracdo de indicadores para a interpretacdo final, ndo sendo nessa ordem
obrigatoriamente, embora interligados. Nesta pesquisa utilizaremos as produgdes
textuais das alunas e dos alunos registradas ao longo das atividades desenvolvidas

na intervencao.

A andlise do conteudo tematico categorial foi utilizada para analisar o
questionario diagndstico inicial e posterior, assim como toda a producgao textual das
alunas e dos alunos,sendo que esses itens constituem nosso corpus de analise.
Segundo Bardin (2004, p. 90) “[...] o corpus € o conjunto dos documentos tidos em
conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos”, que podem ser
representados pelo conjunto dos documentos ou produgdes textuais utilizados como

mateéria-prima e submetidos a analise.

Para a autora, a constituicdo do corpus implica, muitas vezes, em escolhas,
selecdo e regras, tais como a pertinéncia do material segundo os objetivos da
pesquisa, sua representatividade no universo investigado, sua homogeneidade em

caso de comparagdes diversas e a exaustividade.

Depois de definido corpus de analise, todas as regras propostas por Bardin

(2004) de exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia foram
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levadas em consideracdo. Nesta investigacédo, o corpus de analise foi escolhido a
partir dos dados coletados de 11 alunas e 9 alunos (20 participantes) que
frequentavam o 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola estadual do municipio
de Londrina/PR cuja faixa etaria estava entre 13 e 14 anos.O critério de escolha foi a
presenca das alunas e dos alunos nos encontros realizados para a implementagao
da intervengao, ou seja, aquelas e aqueles que apresentaram menor numeros de
faltas, tendo participado das principais atividades, propostas nos cinco encontros

realizados, sendo que cada encontro teve a duragao de duas horas/aulas.

A exploragcao do material constitui a segunda fase, na qual construimos as
Unidades de Contexto e de Registro, que sao unidades de significacdo, com base
em nosso referencial tedrico e nos objetivos desta pesquisa, bem como na analise
empirica (unidades de registro emergentes). As unidades construidas possuem um
recorte em nivel semantico, um tema, que nos permite encontrar os nucleos de

sentido que compdem a comunicagao.

A unidade de registro pode ser um tema, uma palavra ou uma frase. O texto é
recortado pelas unidades de registro, sendo “[...] a unidade de significacdo a
codificar e corresponde ao segmento do conteudo a considerar como unidade de

base, visando a categorizagao e a contagem frequéncial (BARDIN, 2004, p. 98).

Segundo BARDIN (2004, p. 100), a unidade de contexto

[...] serve de unidade de compreenséo para codificar a unidade de registro e
corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as
da unidade de registro) sdo 6timas para que se possa compreender a
significagcdo exata da unidade de registro.

A elaboracao de UC e UR se faz necessaria no desenvolvimento da analise e
pode ser realizada previamente, com base nas hipoteses que os referenciais
possibilitam que sejam desenvolvidas acerca do material estudado, bem como ao
longo da analise, referenciando-se diretamente nos dados obtidos. Sua relevéncia
se da na classificacdo de elementos de um grupo por diferenciacdo e
sequencialmente por reagrupamento de acordo com o género (analogia), com
critérios estabelecidos previamente, ou seja, elas possibilitam a desmontagem e
reorganizagdao dos dados. O desenvolvimento de boas Unidades, nesse sentido,

implica algumas caracteristicas como:
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a exclusao mutua;

a homogeneidade;

a pertinéncia;

a objetividade e a fidelidade;

a produtividade.

A analise frequencial da ocorréncia de fragmentos textuais que foram
unitarizados nos permite analisar a regularidade quantitativa da aparicado de certos

fragmentos e, assim, possibilita-nos inferéncias e interpretagdes a partir dos dados.

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacao. Essa etapa € destinada ao tratamento dos resultados e ocorre nela a
condensagdao e o destaque das informagdes para analise, culminando nas
interpretacdes inferenciais. E o momento da intuicdo, da anélise reflexiva, critica

(BARDIN, 2004) e do retorno a fundamentagéo tedrica.

A inferéncia € um momento fundamental na analise de conteudo. Com ela
desenvolvemos um dialogo entre os dados investigados e os referenciais tedéricos
que orientam essa investigacdo. Nao se pode permanecer apenas na descricdo do
conteudo, é preciso inferir conhecimentos relativos as condigdes de produgao desse

conteudo.

Ao longo do processo de inferéncia busca-se compreender questdes como: o
que conduziu a determinado enunciado? Quais consequéncias desse enunciado?
Assim, o processo de inferéncia € um processo de dedugdo de maneira logica
acerca dos conhecimentos a respeito do emissor da mensagem, ou do seu meio
(BARDIN, 2004).

Considerando esse processo, compreendemos que “[...] a analise de
conteudo constitui um bom instrumento de indugdo para se investigarem as causas
(variaveis inferidas) a partir dos efeitos (varidveis de inferéncia ou indicadores;
referéncias no texto)’(BARDIN, 2004, p. 137).

A seguir descreveremos como foram realizadas, nesta investigacdo, as trés
etapas propostas por Bardin (2004): a pré-analise, a exploracdo do material e o

tratamento dos resultados. Iniciamos pela organizagédo da pré-analise dos dados.

3.3.2 Pré-analise: instrumentos de coleta de dados
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A coleta de dados ocorreu durante a sequencia didatica proposta, de cinco
encontros em um total de dez horas/aulas, que sera explicitada no préximo capitulo.
Para a realizacdo da coleta de dados, embasamo-nos no referencial tedrico
analisado e escolhido para esta pesquisa. Foram utilizadas trés estratégias como:
questionario inicial e final, e materiais produzidos pelas alunas e pelos alunos
participantes, compondo nosso corpus de analise (“V” epistemoldgicos, mapas
conceituais). A utilizagdo de multiplas estratégias de coleta de dados permite-nos um
entendimento mais amplo da realidade estudada, por meio da triangulagado desses

dados. A seguir explicitaremos e justificaremos os instrumentos de coleta de dados:

1. Questionario Prévio: foi aplicado um questionario com cinco questdes
abertas (ANEXO A, p.237) para compreendermos as nogdes prévias que as alunas e
os alunos possuem de aspectos da NdC,da constru¢cao do conhecimento cientifico e
da producéo cientifica feminina. Optamos pelo uso de um questionario aberto, pois
este permite a alunas e alunos elucidar seus pontos de vista em relacdo a
NdC.Segundo Lederman (2002), o uso de questionarios de multipla escolha muitas
vezes impde uma visdo de NdC. A primeira questdo esta relacionada a aspectos da
NdC, que foi retirada do questionario VNOS-C (Views of the Nature of Science, Form
C), elaborado e validado por Lederman et al.(2001, 2002). As demais questdes
dizem respeito a pouca visibilidade da producao cientifica feminina, ao aspecto
social, cultural ou politico que podem interferir na produgcao cientifica feminina, a
contribuigdo da visao feminista da Ciéncia na constru¢gao do conhecimento cientifico
e elementos relevantes no estudo ou na pesquisa escolar que possibilitam perceber
no material de estudo a contribuicdo da producédo cientifica feminina. Para todas as
questdes foi realizada a intercodificacdo de significados e validada pelo grupo de
pesquisa IFHIECEM e IFHIECEM-Género.

2.Material documental: constituido pelos materiais textuais construidos pelas
alunas e pelos alunos, como: “V” epistemoldgicos, mapas conceituais e questbes de
Gowin. Esses materiais nos permitiram ter nocdes em relacdo a que elementos em

uma SD podem permitir a visibilidade da produgao cientifica feminina.

3. Questionario Posterior: para compreender as nogdes posteriores que as

alunas e os alunos possuiam apds a intervencdo pedagdgica dos aspectos da
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NdC,da construgcdo do conhecimento cientifico e da producgao cientifica feminina. O

questionario posterior possui as mesmas questdes do questionario prévio.

Todo material coletado foi obtido por meio do termo de consentimento livre e
esclarecido (Anexo C), mediante nosso compromisso ético em manter preservada a

identidade das alunas e dos alunos.

Apresentaremos a seguir a sequéncia didatica construida, que além de
possuir um objetivo de interveng¢do, no caso compartilhar informagdes com as alunas
e os alunos a respeito da producdo cientifica feminina e da construgcdo do
conhecimento, foi também um instrumento que nos possibilitou a coleta de dados

anteriormente descrita.

3.4 Sequéncia Didatica (SD): construgdao do conhecimento cientifico e a

visibilidade da produgao cientifica feminina

Escolhemos desenvolver uma sequéncia didatica para realizar a intervencao
pedagogica com as/os alunas/os do Ensino Fundamental de uma escola da Rede
Estadual de Londrina/Parana. Para a construcdo da SD, optamos por utilizar uma

das propostas por Zabala (1998), que é baseada em uma concepgao construtivista.

O termo intervencéo pedagogica sera utilizado nesse trabalho, como indicado
por Zabala (1998), para se referir as sequéncias de atividades estruturadas para a

realizagcao de objetivos educacionais determinados.

De acordo como autor, a intervencao enquanto pratica educativa apresenta
como elementos identificadores as atividades que a compdem, e que adquirem
personalidades distintas de acordo como se organizam e articulam em sequéncia
ordenada, que pode ser definida como “[...] um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagéo de certos objetivos educacionais, que
tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”
(ZABALA, 1998, p.18).

A sistematizacdo de uma sequéncia didatica tem “[...] a virtude de manter o
carater unitario e reunir toda a complexidade da pratica, ao mesmo tempo em que
sdo instrumentos que permitem incluir as trés fases de toda intervencao reflexiva:

planejamento, aplicagao e avaliacédo” (ZABALA, 1998, p.18).
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As sequéncias didaticas apresentam algumas caracteristicas e devem:
possuir objetivos especificos; esquematizar as variaveis da complexa pratica
educativa; indicar a fungdo desempenhada por cada uma das atividades no
processo de constru¢cdo do conhecimento; avaliar a funcionalidade das atividades
(ZABALA, 1998).

Essas sequéncias de atividades ordenadas formam as unidades didaticas.
Sabemos que existem diferentes sequéncias didaticas para o ensino, cada uma
delas com caracteristicas e objetivos especificos. Zabala (1998) propde quatro
exemplos de UD, que se diferenciam pelo grau de participagao das/os estudantes e

as caracteristicas de diferentes contetidos.

Para os propoésitos desta tese escolhnemos o exemplar quatro, proposto por
Zabala (1998), no qual foram realizadas adaptagbes para 0s nossos propositos
pedagdgicos, pois, como o proprio autor descreve essas unidades nao sao
sequéncias rigidas, mas podem ser adaptadas. A sequéncia é composta pelas

seguintes fases:

1) Apresentagdo de uma situagao problematica relacionada com o tema;
2) Proposicao de problemas ou questoes;

3) Explicitagao de respostas intuitivas ou suposigdes;

4) Proposta das fontes de informacao;

5) Busca da Informagéo;

6) Elaboragao das conclusoes;

7) Generalizagao das conclusdes e sintese;

8) Exercicios de memorizagao;

9) Prova ou exame;

10) Avaliagéao.

Em nossa SD nao estao presentes os itens 8, 9 e 10. Nessa unidade temos a
possibilidade de utilizar diversas técnicas e habilidades como o: “[...] dialogo, debate,
trabalho em pequenos grupos, pesquisa bibliografica, trabalho de campo,

elaboragao de questionarios, entrevista etc.” (ZABALA, 1998, p. 61).

Para essa intervengdo estaremos embasadas na teoria da Aprendizagem
Significativa, proposta por Ausubel (2003) e utilizaremos como instrumentos

avaliativos o “V” Epistemoldgico de Gowin (1981), ressaltando que o uso de mapas
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conceituais, entrevistas e as questdes de Gowin, podem contribuir para o processo
de aprendizagem na elaboracao do “V’Epistemologico (GOWIN 2005). Sendo assim
tais instrumentos também poderao ser utilizados de acordo com as necessidades de

compreensao das alunas e dos alunos.

Escolhemos esta sequéncia didatica, uma vez que ela comporta a
participacdo ativa das alunas e dos alunos durante a intervencdo pedagogica,
propiciando uma variedade de atividades. A SD construida para ser aplicada as
alunas a aos alunos aborda de maneira explicita aspectos da NdC, principalmente
0s que estdo em consenso com a comunidade cientifica e que evidenciam questbes
de género nessa construcao, problematizando a visibilidade da producgao cientifica
feminina.O objetivo desta UD foi desconstruir visdes equivocadas de aspectos da
Natureza da Ciéncia e desnaturalizar o papel secundario da mulher na construgao

do conhecimento cientifico e na Ciéncia.

Essa sequéncia didatica foi constituida por cinco unidades didaticas (UD) que
adquirem um carater estruturador e analitico envolvidos no processo educativo
que,segundo Zabala, (1998, p.18) “[...] sdo um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizagao de certos objetivos educacionais, que

tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”.

Esse autor destaca ainda que as SD “[...] tém a virtude de manter o carater
unitario e reunir toda a complexidade da pratica, ao mesmo tempo em que sao
instrumentos que permitem incluir as trés fases de toda intervencao reflexiva:

planejamento, aplicagao e avaliacao” (ZABALA, 1998, p.18).

E relevante enfatizar que para a realizacdo da pesquisa os pais ou responsaveis
pelas alunas e pelos alunos participantes assinaram um termo de consentimento
livre e esclarecido, assegurados da preservacao de suas identidades, assim como

autorizando a publicagado dos dados colhidos desta intervencao.
3.4.1 Estrutura da sequéncia didatica
Em uma intervencdo pedagogica com concepgao construtivista, a pratica

educativa deve envolver a reflexdo a respeito de muitas variaveis tais como: a

funcado social do ensino; os conteudos, sua tipologia e sua organizagdo didatica; as
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relagbes interativas em sala de aula (papéis da professora e do professor); a
organizacao social da classe; os materiais curriculares e outros recursos didaticos; a
avaliacdo (ZABALA, 1998). Estas variaveis sdo contempladas pela teoria da

aprendizagem significativa.

Optamos por uma abordagem mais conceitual e qualitativa na compreensao
da Natureza da Ciéncia e da visibilidade da producédo cientifica feminina
considerando o nivel de ensino e de aprendizagem para alunas e alunos da

Educacao Basica.

A organizagao social da classe, ora em pequenos grupos, ora no grande
grupo e também em atividades individuais, foi elaborada de modo a estabelecer
variados tipos de relagdes interativas na sala de aula, tanto entre as alunas e os
alunos quanto entre estas e estes e a professora, visando principalmente contribuir
para a participagao ativa de todas e todos envolvidos. Esta organizacéo pretendeu
facilitar e incentivar a negociagcao de significados, no sentido atribuido por Gowin
(1981). Para isso optamos pela utilizagdo de estratégias de ensino diversificadas,
tais como apresentacdo de slides relacionados com os temas, aulas expositivo-
dialogadas, construgao de “V” epistemoldgicos, mapas conceituais, explicitagdo das
proprias ideias e confrontacdo com as ideias cientificas, entre outras. Os principios
da nao utilizacdo do quadro de giz e do abandono da narrativa foram considerados

no planejamento dessa organizagao.

A sequéncia didatica foi planejada de maneira que os conceitos fossem
apresentados e aprofundados de forma recorrente e inter-relacionada, visando
aplicar os principios da diferenciagdo progressiva, da reconciliacdo integrativa, da
organizagdo sequencial e da consolidagdo, conforme apresentados por Ausubel
(2003). Os principios da aprendizagem Significativa Critica, proposta por Moreira

(2000) permearam as atividades.

Sendo assim, a partir dos estudos a respeito da teoria da aprendizagem
significativa, as pesquisas a respeito da produgado cientifica feminina e de sua
visibilidade, bem como das questdes de género e da Natureza da Ciéncia,
elaboramos a sequéncia de atividade que denominamos Construgdo do

Conhecimento Cientifico e a Visibilidade da Produgédo Cientifica Feminina,que foi



realizada com as alunas e com os alunos do 9°

sintetizada na Tabela 01.

Tabela 02 — Sintese do desenvolvimento da SD
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ano do Ensino Fundamental,

Data Atividades desenvolvidas
05/06/1 Primeiro Encontro
5

— Apresentacao dos objetivos gerais da proposta
de intervencao

— Questionario prévio

— Problematizagédo das concepgdes populares do
conhecimento cientifico;

— Discussao de aspectos da Natureza da Ciéncia
aceitos atualmente utilizando Modelos Atdmicos;

ATIVIDADE 1 —-Tricky Tracks! (LEDERMAN e
ABD-EL-KHALICK,1998).0Observacao,
inferéncias, hipéteses e o carater provisério do
conhecimento cientifico, atividade.

ATIVIDADE?2 —“Hole Picture!”. Teorias e modelos,
criatividade e imaginagao, atividade imagens
pelos buracos (LEDERMAN e ABD-EL-
-KHALICK, 1998, adaptado);

Discussao explicito-reflexiva em relacdo aos
papéis da criatividade e imaginagao, das teorias
e dos modelos no fazer Ciéncia.

ATIVIDADE3 -“Isso faz parte da vida!”
(LEDERMAN e ABD-EL-KHALICK, 1998,
adaptado);

— Construgao do primeiro “V” Epistemoldgico.

12/06/1  Segundo Encontro
5

ATIVIDADE 4 — Género — um termo polissémico;

—Definicbes de género (SCOTT  1995;
PIERUCCI, 1999; LOURO, 2003);

ATIVIDADE 5 — Coisas de meninos/coisas de
meninas;

Discussao reflexiva a respeito do carater
socialmente construido de géneros femininos e
masculinos;

ATIVIDADE 6 — Reflexao;
Discussodes e reflexdes em relagdo as atividades

anteriores e problematizacdo da naturalizagao
dos géneros femininos e masculinos;




ATIVIDADE 7 — Video: A Ciéncia tem Género?
(UFSCAR);

Construgédo do segundo “V” epistemolégico

19/06/1  Terceiro Encontro

5
ATIVIDADE 8 — Mulheres cientistas;
Dindmica — A procura de nomes de mulheres cientistas nos
livros didaticos
Discussao reflexiva em relagdo a produgdo cientifica
feminina, e a pouca visibilidade dada a essa produgdo nos
livros didaticos.
Discussao a respeito dos fatores sociais, politicos ou culturais
que podem interferir na produgéo cientifica feminina.
Construgao do terceiro “V’Epistemolégico

26/06/1  Quarto Encontro

5
ATIVIDADE 9 - Contribuicdo da visdo feminista para a
ciéncia;
Apresentacao e discussao do trecho do video “Fecundagao”
Discussao em relagédo ao processo de fecundagao;
ATIVIDADE 10- Fésseis reais, Ciéncia real! (LEDERMAN;
ABD-EL-KHALICK, 1998).

Apresentacao e discussao do video Discovery Chanel —

“Homem pré-histdrico: vivendo entre feras”.
Discussao da histéria da evolugdo humana apresentada nos
livros didaticos;
Construgao do quarto “V” epistemologico

3/07/15  Quinto Encontro

ATIVIDADE 11 - Reflexdes a respeito da
producéo cientifica feminina apresentada durante
a intervencao.lniciacao a radioatividade

Reflexdao em relacdo a elementos que podem
propiciar a visibilidade da produgado cientifica
feminina na educacgéao basica.

Construcao do Quinto “V” epistemolégico;

Questionario posterior

Fonte: Elaborada pela autora (2015)
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A sequéncia didatica foi dividida em cinco encontros realizados uma vez por
semana com a duragdo de duas horas-aula cada encontro. Participaram dessa
intervencdo 11 alunas e 9 alunos, do 9° ano do Ensino Fundamental da Educacao

Basica.

Os temas/conteudos que foram trabalhados nos encontros foram: Natureza
da Ciéncia (LEDERMAN, 1992; ABD-EL-KHALICK, 1998); Construcao Social e
Cultural do Género (SCOTT 1995;HARAWAY,1995; LOURO, 2000); Produgéo
Cientifica feminina (BATISTA, 2013; KELLER, 2006; TABAK, 2002). E a teoria da
aprendizagem utilizada foi a Aprendizagem Significativa (AUSEBEL, 2003; NOVAK;
GOWIN, 1984; GOWIN, 2005;MOREIRA,2006). Esses temas foram trabalhados
dentro do conteudo curricular Modelos Atémicos, Iniciacdo a Radioatividade e

Fecundacéo.

A SD foi elaborada com vistas a uma abordagem explicito-reflexiva.
Pesquisadores como Abd-El-Khalick e Lederman (1998a), defendem a utilizagao de
abordagens explicitas na melhoria das visdes de alunas e alunos em relagdo a NdC.
Para esses autores, essa abordagem ¢é relativamente mais bem-
-sucedida do que abordagens implicitas. Nesse sentido os autores recomendam
proposicoes de carater explicito e reflexivo na tentativa de promover mudangas nas
concepgodes epistemoldgicas. Na abordagem explicita, o ensino enfoca diretamente
conteudos epistemoldgicos ou emprega elementos de histéria e filosofia das
Ciéncias no tratamento de conteudos especificos (ABD-EL-KHALICK;
LEDERMAN,1998).

No primeiro encontro aconteceu a recepgao as alunas e aos alunos e em
seguida o esclarecimento que a intervengao pedagdgica de que participavam fazia
parte de uma pesquisa de doutorado, do grupo IFHIECEM inserido no Programa de
Pos-Graduagao de Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade
Estadual de Londrina e o recolhimento dos termos de consentimento livre e
esclarecido, aprovado para uso das informag¢des e imagens como material de
pesquisa. Esses termos de consentimento foram entregues as alunas e aos alunos
dois dias antes de iniciarem as atividades da SD, para que os pais e responsaveis

tomassem ciéncia do fato.
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Em seguida as alunas e os alunos responderam ao questionario inicial, para
que pudéssemos compreender suas nogoes prévias a respeito de aspectos da NdC,
construgcdo do conhecimento cientifico e a producéo cientifica feminina, dos papéis
atribuidos as mulheres na Ciéncia (questionario elaborado e validado pelo grupo de
pesquisa IFHIECEM — Género).

E relevante salientar que as perguntas apresentadas no questionario prévio
foram utilizadas como pergunta-foco ou questdo-basica na produgdo do “V”
Epistemolégico no final de cada encontro.Assim, a primeira pergunta foi utilizada
para a construcdo do primeiro “V” epistemologico, a segunda pergunta na

construgao do segundo “V” epistemoldgico, e assim por diante.

O tema curricular para iniciarmos as atividades da SD foi Modelos Atomicos.
Com esse conteudo tivemos a intengdo de apresentar as alunas e aos alunos alguns
aspectos da NdC e estabelecer uma relagdo da nao objetividade e da nao
neutralidade da Ciéncia, assim como demonstrar o seu aspecto provisério e
socialmente construido levando em consideracado fatores como a observacio, a

inferéncia e a criatividade como aspectos relevantes para sua construgao.

Como comentado anteriormente a neutralidade e a objetividade sé&o
considerado por pesquisadoras feministas como Keller (2006) e Harding (2010),
como fortes fatores que podem invisibilizar a produgéo cientifica feminina ao

reafirmar conceitos e preconceitos androcéntricos e sexistas.

Assim, foi iniciado a explanacido desse tema as alunas e aos alunos por meio
de um relato de como aconteceu a construcédo e evolugdo dos modelos atémicos.
Esse relato ou exposigao foi uma revisdo de aulas anteriores em que ja havia
acontecido uma explanacédo do assunto culminando com a construgdo de modelos
atbmicos pelas alunas e pelos alunos utilizando bolas de isopor, tinta guache e

arames.

Para iniciar as atividades referentes a NdC, retomamos uma questao feita na
aula anterior por uma aluna escrevendo-a no quadro: “Se os atomos séo téao
pequenos e ndo podemos vé-los, como o0s cientistas construiram os modelos

atbmicos?”.Aa3

Em seguida demos inicios as atividades com uma proposta de dinamica a

respeito da Natureza da Ciéncia (NdC). Segundo Lederman (1992), durante o ano
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letivo as alunas e os alunos tém contato com livros didaticos de Ciéncias que
transmitem nocgdes inadequadas a respeito da NdC. Entre essas,podemos citar
como exemplo as de que para cada pergunta formulada a respeito do mundo

natural, os cientistas eventualmente irdo encontrar respostas ‘corretas e absolutas'.

Em relacdo a neutralidade, esta determina que os métodos cientificos
utilizados pela razdo sejam objetivos e, sobretudo, desinteressados de qualquer
valor, porém, o olhar, a percepgao e as descrigdes a respeito dos fatos ndo poderao
estar dissociados dos valores sociais, culturais e das dimensodes historicas daqueles
e daquelas que o fazem. Ainda nesse encontro foi problematizada a questdao do
método cientifico com a intencdo de discutir o aspecto absoluto dado a produgao

cientifica.

A primeira atividade realizada (pegadas complicadas), foi propostas por
Lederman e Abd-El-Khalick (1998),cuja situagao-problema pode ser utilizada para
discutir e distinguir conceitos como observacao e inferéncia, o carater provisoério do
conhecimento cientifico e o papel da criatividade na Ciéncia. Essa atividade foi
proposta por diversas razdes: primeiro, porque favorece a discussao e a reflexao;
em segundo lugar, porque as pesquisas nos mostram polissemia conceitual entre
observacdo e inferéncia, bem como a dificuldade de compreender o carater
provisorio e a criatividade na construgdo do conhecimento cientifico (GIL PEREZ et
al., 2001).

A maneira como a atividade foi apresentada e discutida seguiu as sugestoes
de Lederman e Abd-El-Khalick (1998). Assim, as figuras foram apresentadas em
slide, entregou-se uma folha sulfite e solicitou-se as alunas e os alunos
respondessem algumas questdes como: “O que vocé observa?”; “Vocé pode ver as
aves?”; “Por que os dois animais estdo indo em direcdo ao mesmo ponto?”, “O que
vocé deduz?”’. Apdés a discussao, foi explicitado que as inferéncias devem ser
consistentes com as evidéncias, mesmo que um determinado conjunto de
observagdes possa justificar igualmente varias inferéncias. A seguir uma descrigao
detalhada da atividade proposta por Lederman e Abd-El-Khalick (1998). As figuras A,

B, C relativas a essa atividades podem ser visualizadas no Apendice desse trabalho.

A seguir apresentamos a descricdo da atividade Pegadas Complicadas

(tradugao nossa) .
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ATIVIDADE 1 — PEGADAS COMPLICADAS
Objetivos
e Distinguir entre a observagao e inferéncia.
e Perceber que, com base no mesmo conjunto de provas (observagdes ou

dados), varias respostas a mesma pergunta podem ser igualmente validas.

v Apresentar a figura A aos/as alunos/as e pedir-lhes que descrevam o que
estao vendo.
v’ Apresentar a figura B aos/as alunos/as e pedir-lhes que descrevam o que

estao vendo.
v Apresentar a figura C aos/as alunos/as e pedir-lhes que descrevam o que

estao vendo.
v’ Pedir aos/as alunos/as em duplas compararem suas descricoes e em

seguida relatarem para o grupo suas conclusoes.
v' Em seguida, perguntar as alunas e aos alunos se ja sabem, com base nas

evidéncias disponiveis, o que “realmente” aconteceu.
v Concluir ressaltando dois pontos principais: a) diferenga entre a
observacéo e inferéncia; e, b) com base no mesmo conjunto de provas

podemos deduzir diferentes respostas para a mesma pergunta.

A atividade seguinte serviu como um meio de aplicar o conhecimento
adquirido na etapa anterior. A proposta foi embasada em Lederman e Abd-El-Khalick
(1998), “Imagem pela buraco!” (tradugdo nossa), que tem por objetivo reforcar a
compreensao da relevancia das observagdes e das inferéncias na Ciéncia, bem
como mostrar a importadncia da criatividade na construgdo do conhecimento
cientifico. Essa atividade foi adaptada para evidenciar o papel dos modelos no
desenvolvimento cientifico e, por meio dela, colocamos as alunas e os alunos em
situagdes semelhantes a do trabalho cientifico e discutimos esse processo

explicitamente.

Foram preparados alguns envelopes com figuras aleatorias da
disciplinaCiéncias da Natureza (habitat natural de um ser vivo; modelo de uma célula
vegetal) e outros com figuras quaisquer. Os envelopes foram lacrados e neles feitos
buracos aleatérios para queas alunas e os alunos, por meio desses, pudessem
observar o que havia em seu interior. A turma foi dividida em grupos, sendo que para

cada um dos quais foi entregue um envelope. Solicitamos as alunas e aos alunos
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que descrevessem suas observagdes e inferéncias e que criassem modelos que

pudessem representar o que viam.

As discussdes seguiram as sugestdes de Lederman e Abd-El-Khalick (1998),

e foram propostas as seguintes questdes problematizadoras:

Como cientistas produzem um corpo de conhecimentos confiavel?
O conhecimento cientifico é absoluto e verdadeiro?
A produgéo desses conhecimentos depende de criatividade e imaginagao?

O conhecimento produzido € afetado pela carga tedrica, cultural e social

dos individuos que o produziram?

Por meio dessas questdes, discutimos os possiveis caminhos que cientistas
podem percorrer para construir um determinado corpo de conhecimentos.
Salientamos que, muitas vezes, tais cientistas ndo tém acesso direto aos dados,
precisam de equipamentos ou outros meios para construir conhecimento. Por
exemplo, por algumas centenas de anos, os fisicos teorizaram a presenga de
atomos, formularam a teoria atdbmica, investigaram a estrutura do atomo e
acumularam um grande volume deconhecimento do atomo e seus componentes.
Esse conhecimento, por sua vez, permitiu muitos avangos na fisica e em outras
areas.No entanto, cientistas nunca foram capazes de realmente ver um atomo
(LEDERMAN; ABD-EL-KHALICK, 1998).

Salientamos, porém, que na maioria dos casos cientistas ndo param na fase
inicial de coletas e inferéncias, poisobtém previsbes com base em suas respostas
hipotéticas e testam essas previsdes por meio da coleta de mais dados, de maneira
direta ou indireta. Também discutimos que o conhecimento cientifico € confiavel e
corroborado por uma comunidade cientifica, no entanto, nunca é absoluto e

verdadeiro.

Em relacéo a criatividade e a imaginagao, mostramos que, da mesma forma
que as alunas e os alunos tiveram que preencher as lacunas entre os buracos para
gerar uma imagem final do que achavam que os pedagos de papel representavam,
os cientistas também se envolvem em um processo criativo e imaginativo para dar
sentido aos dados que foram coletados, a fim de que possam apresentar uma
imagem ou uma resposta. A seguir, apresentamos detalhatamente a atividade

“Imagem pelo buraco” proposta por Lederman e Abd-EIl-Khalick (1998).
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ATIVIDADE 2 -IMAGEM PELO BURACO
Esta atividade se destinou a reforcar o entendimento das alunas e dos alunos em
relacdo a observacéo e inferéncia na ciéncia e apresenta-los a nogéo de criatividade
e seu papel na construgao do conhecimento cientifico.
Objetivos
e Entender que conhecimento cientifico é, em parte, um produto de
inferéncia humana, imaginagao e criatividade, mesmo que seja, pelo
menos parcialmente, suportado pela evidéncia empirica.
e Perceber que Ciéncia ndo produz conhecimento absoluto ou certo. Todo o

conhecimento cientifico esta sujeito a alteragdes.

v" Dividir a turma em pequenos grupos;

v Entregar a cada grupo um envelope lacrado com alguns buracos e com
uma figura dentro;

v" Orientar os/as alunos/as que observem o envelope e as partes das figuras
que conseguem ver por meio dos buracos;

v Entregar aos grupos um papel em branco e pedir-lhes que reproduzam a
figura que esta dentro do envelope;

v’ Pedir que um grupo abra seu envelope a mostre para a turma o desenho
reproduzido por eles e a figura contida no envelope.

v’ Salientar que nem todos os cientistas podem “ver o interior dos envelopes”,
em vez disso, eles tém que usar a criatividade para inferir uma resposta ou

respostas a partir dos dados disponiveis.

Na apresentacdo da ultima atividade do primeiro encontro, discutimos a
relevancia da teoria na constru¢do do conhecimento cientifico. Questionamos as
alunas e os alunos se a carga teorica (ou a visdo de mundo) que possuem
influenciou na realizagdo da atividade anterior e se existiria possibilidade de
acontecer a construgdo de conhecimento (construgdo dos modelos) sem que

houvesse uma base teorica.

Segundo Lederman e Abd-El-Khalick (1998), cientistas s&o frequentemente
vistos como sendo objetivo, pois se acredita que elas/eles se envolvem em seu
trabalho e deixam de lado seus valores pessoais, perspectivas e crencas. Esta

objetividade, entre outras coisas, é acreditada para permitir as/aos cientistas:
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a) Realizar observagdes ‘objetivas’. Os cientistasfazem uma livre
observagao,ou seja, simplesmente descrevem e medem as coisas como
elas sdo. Estas observagdes sédo independentes do que as/os cientistas

acreditam ou como veem o mundo.

b) Chegar a conclusdes ‘objetivas’. Baseado unicamente em suas
observacdes objetivas, as/os cientistas usam as regras da légica e da
inferéncia para formular hipoteses ou teorias para explicar o fenébmeno sob

investigacao.

Depois que formulam uma hipotese ou teoria, as/os cientistas recolhem mais
provas para testar a adequacgao de suas hipoteses ou teorias ou para testar seu
poder preditivo. Hipoteses e teorias sdo avaliadas ‘objetivamente’ contra esta prova.
Evidéncia confirmatéria tende também a reforcar a hipétese ou teoria e
eventualmente leva a sua aceitagao pelas/os cientistas. No entanto, se a hipétese ou

teoria ndo é suportada pela evidéncia, é rejeitada.

Segundo Lederman e Abd-El-Khalick (1998), a Histéria da Ciéncia esta
repleta de instancias que rejeitam alegagdes citadas acima. E frequente o caso de
cientistas que interpretam as mesmas provas, formulam diferentes hipéteses para
explicar essa prova e defendem essas explicagdes ou hipéteses. E fato, que podem

existir muitas controvérsias na producao da Ciéncia.

A seguir apresentamos a atividade “Faz parte da vida” (tradugdo nossa)

detalhadamente.

ATIVIDADE 3—- FAZ PARTE DA VIDA
Objetivo

e Apresentar o aspecto social da construgdo do conhecimento cientifico.

1. Apresente aos/as alunos/as o texto a seguir e peca-lhes que o leiam

atentamente e Ihe digam o que significa.

O procedimento é bastante simples. Primeiro organize as coisas em diferentes
grupos. Claro, uma pilha pode ser suficiente, dependendo de quanto ha para
fazer. Se voceé tiver que ir para outro lugar, devido a falta de instalagdes, esse é
o préximo passo, caso contrario, vocé pode permanecer onde esta. E
importante nao exagerar as coisas. Ou seja, € melhor fazer poucas coisas ao

mesmo tempo do que muitas. Em curto prazo isso pode nao parecer
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importante, mas complicagdes podem surgir facilmente. Um erro pode ser caro

também. Em primeiro lugar, todo o processo vai parecer complicado. Em

breve, no entanto, se tornara apenas mais uma faceta da vida. E dificil prever o

fim da necessidade desta tarefa em um futuro imediato, entdao quando sera o

fim, nunca pode ser tido. Apés a conclusao do primeiro procedimento organize

os materiais em grupos diferentes novamente. Em seguida, podem ser

colocados nos seus lugares apropriados. Finalmente, esses materiais serao

usados mais de uma vez e todo o ciclo tera entao de ser repetido. No entanto,

isso faz parte da vida.

2.

Geralmente é bastante dificil o texto fazer o sentido na primeira leitura.
Provoque os alunos para algumas possibilidades. Depois de um tempo,
sugira que a passagem pode nao ter um significado. Pergunte quantos
alunos estdo de acordo com isso. (A ideia € tornar a atividade téo

discrepante quanto possivel.)

. Em seguida diga a seus alunos que o texto trata da atividade de lavar

roupa e peca-lhes para ler o texto novamente e pergunte se agora as
coisas fazem mais sentido para eles, e se, afinal, havia um significado

sensivel a essa colecao de palavras e frases.

. Pergunte aos alunos o que eles acham que é a ideia por tras desta

atividade.

. O contexto € muito importante para fazer sentido do que observamos, e

como noés interpretamos essas observagbes. Da mesma forma, para um
cientista, uma mera colecdo de dados ou fatos, sem qualquer contexto,

pode nao fazer sentido.

6. A fim de colocar as coisas em contexto, precisamos trazer em nosso

conhecimento prévio, experiéncias e expectativas para uma situacgao.

. Concluir enfatizando que os cientistas precisam trazer em seu

conhecimento prévio, experiéncias e expectativas para contextualizar os

dados.

No final do primeiro encontro as alunas e os alunos construiram um “V”

epistemoldgico cuja pergunta foco era: “Em sua opinido, o que € Ciéncia?”.

No segundo encontro, foi trabalhado o significado do termo “género’,

levando em consideracdo sua polissemia ao existir em diferentes culturas com
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diferentes significados que variam em seu contexto histérico e politico. Para esse
encontro o tema curricular trabalhado foi Iniciagao a Radioatividade. Esse tema foi
escolhido pela relevancia de Marie Curie na construcdo da Ciéncia considerando
que conduziu pesquisas pioneiras no ramo da radioatividade. Assim, tivemos a
oportunidade de levantar questionamento em relagdo ao trabalho dessa grande
cientista e o fato de seu nome ser tdo pouco visibilizado nos livros didaticos. Assim,
trabalhamos a construgdo social e cultural de género e a produgao cientifica
feminina. E relevante salientar que como se trata do 9° ano do Ensino Fundamental,
o conteudo radioatividade é trabalhado de maneira superficial, ndo havendo maiores

aprofundamentos no assunto.

Nesse momento da intervencdo pedagogica apresentamos as alunas e aos
alunos a polissemia da palavra “género” e seu aspecto socialmente construido.
Nesse encontro tinhamos como objetivo: apresentar o termo género, levando em
consideragao sua polissemia; apresentar género como uma construgdo social; e,

problematizar género como fator influente para a produgéo cientifica.

Logo apds, apresentamos algumas definigdes de género, sexo, identidades
de género e identidades sexuais baseadas na literatura (SCOTT 1995; PIERUCCI,
1999; LOURO, 2003).

Discutimos com as alunas e os alunos algumas justificativas deterministas a
respeito das diferencas entre homens e mulheres, que vao desde a maneira como
usamos nosso cérebro e sua estrutura, como diferengas hormonais e genéticas.
Debatemos também diferenciacbes entre sexo biolégico, orientacdo sexual e
identidade de género, pois grande parte das discussdes a respeito de género, de

algum modo, inclui ou engloba as questdes de sexualidade (LOURO,2003).

Porém, é relevante que se estabelegam algumas distingbes entre género e
sexualidade, ou entre identidades de género e identidades de sexualidade.
Identidades sexuais se constituem por meio das formas como se vive a sexualidade,
com parceiros ou parceiras do mesmo sexo, do sexo oposto, de ambos o0s sexos ou
sem parceiros ou parceiras. Por outro lado, os sujeitos também se identificam, social
e historicamente, com as possiveis variagbes das representagcbes masculinas ou

femininas e assim constroem suas identidades de género. Apesar dessa
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diferenciagao, essas identidades (sexuais e de género) estdo profundamente inter-
-relacionadas (LOURO, 2003).

Debatemos a naturalizagdo dos papéis de género, uma vez que a distingao
sexual serve para compreender e justificar as mais variadas distingbes entre
mulheres e homens e, assim, promover a desigualdade social. Foram construidas
teorias que “comprovam” diferencas fisicas, psiquicas, comportamentais, entre
outras, para mostrar diferentes habilidades sociais, talentos ou aptidées. Desse
modo, sé&o justificados os lugares sociais, as possibilidades e os destinos “préprios”
de cada género (LOURO, 1997).

Para contextualizar essa discussao na Epistemologia da Ciéncia, utilizamos o
referencial tedrico de Keller (1991), que também se refere a essa desconstrugao,
argumentando que essa forma de diferencia¢gdes encontra-se nos pressupostos da
Ciéncia tradicional, sendo relevante transforma-la para se atingir uma Ciéncia
diferente da tradicionalmente feita. Para contextualizarmos a discusséo,
apresentamos o video A Ciéncia tem Género? (UFSCAR) disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=4sYgMQqp40Q. Para a apresentagcdo do video

realizamos uma dindmica proposta por Moran (1995), que esta detalhada na
ATIVIDADE 7.

A seguir apresentamos as atividades referentes ao segundo encontro.

ATIVIDADE 4 —Género — um termo polissémico

Pedimos a turma que se dividisse em grupos e buscassem em dicionarios e na
internet o conceito da palavra “género”, anotando-os no caderno.

Depois de anotado os significados, um representante de cada grupo relatou os
significados que encontraram para essa apalavra.

Chamamos a atencéao para os diferentes significados encontrados e explicamos que
isso de deve a polissemia da palavra “género”, esclarecendo que nesses encontros
estaremos nos referindo a género como construgédo social de papeis de homens e

mulheres.

ATIVIDADE 5 — Coisas de meninos/coisas de meninas
A turma foi dividida em pequenos grupos que elencaram atividades relacionadas ao

género feminino e masculino.


https://www.youtube.com/watch?v=4sYqMQqp40Q

163

Um representante de cada grupo escreveu no quadro as atividades elencadas,
justificando o motivo de tal atividade ser feminina ou masculina.
Os demais participantes, depois de ouvir as justificativas da separacdo de cada
atividade se manifestaram expondo suas opinides em relagdo as divisbes feitas
explicitando seus motivos para essa decisao.
ATIVIDADE 6 —Reflexao
Depois de realizada a atividade e as discussdes, as alunas e os alunos voltam ao
grande grupo para refletirem a respeito da construgdo social do género. Algumas
perguntas norteadoras foram feitas para direcionamento das discussdes:

e Como foram construidas socialmente as separacdes de coisas de meninos

e coisas de meninas?
e Essa separacgao interfere na formagao pessoal ou profissional de uma

pessoa?
e O fato de uma pessoa ser homem ou mulher tem influéncia na vida escolar

ou profissional?
e Descreva uma pessoa que faz Ciéncia.
e O acesso a Ciéncia é igual para homens e mulheres?

¢ A producao cientifica pode ser feita por homens e mulheres?

ATIVIDADE 7- Video: A Ciéncia tem Género? (UFSCAR)
https://www.youtube.com/watch?v=4sYgMQqp40Q
Objetivo

e Analisar o video e compreender a relevancia de género na produgao
cientifica.
Discusséo a respeito do video.
Antes da exibicao
e Informar os aspectos gerais do video (autor, duragdo, prémios...). Nao
interpretar antes da exibicdo, nao prejulgar (para que cada um possa fazer

a sua leitura).

Durante a exibigao
¢ Anotar as cenas mais importantes.
e Se for necessario (para fazer um rapido comentario) apertar o pause.

e Observar as reagdes do grupo.

Depois da exibigao


https://www.youtube.com/watch?v=4sYqMQqp40Q
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¢ \oltar a fita ao comeco.

e Rever as cenas mais importantes ou dificeis. Se necessario voltar uma

segunda vez, chamando a atencgéo para determinadas cenas.

Leitura “funcional”
Antes da exibicdo, escolher algumas funcbes ou tarefas que deverdo ser

desenvolvidas pelos/as alunos/as

e 0 contador de cenas (descrigdo sumaria, por um ou mais alunos);
anotar as palavras-chave;

anotar as imagens mais significativas;

caracterizagdo dos personagens;

musica e efeitos;

mudancas acontecidas no video (do comeco até o final).

Depois da exibicdo, cada aluno ou aluna relatou suas anotacbes, que foram
colocadas no quadro negro e comentadas.No final do segundo encontro foi
construido o segundo “V” Epistemoldgico, cuja pergunta foco era:Se o conhecimento
cientifico pode ser construido por mulheres e homens, qual a razdo da pouca

visibilidade da producgao cientifica feminina?

No terceiro encontro foi trabalhada especificamente a producgao cientifica
feminina, por meio de uma dinamica em que as alunas e os alunos pesquisaram via
internet e livros didaticos as producgdes cientificas de algumas bidlogas. Apos a
realizacdo da pesquisa houve um momento de debates e confrontagcbes em relagcao
a producao cientifica feminina e a visibilidade dada a essa produgdo nos livros
didaticos. Os estudos histéricos em relagdo a participagdo feminina no mundo
cientifico tém mostrado uma quase auséncia de registros de producgao cientifica
feminina (LETA, 2003) e poucos sao os exemplos que podem ser recuperados na
Histoéria da Ciéncia, nos quais a participacdo das mulheres €& reconhecida, de
maneira especial até os anos 80 do século XX. No cenario internacional, pesquisas
na area de Educacdao em Ciéncias da Natureza evidenciam e problematizam o
desinteresse feminino por carreiras nas areas cientificas e tecnoldgicas. (BATISTA et
al., 2013).

Segundo Tabak (2006) estudos realizados em paises avangados da Europa, e
também nos Estados Unidos, revelaram que os indices de participagao feminina no

campo da pesquisa nas ciéncias exatas e da natureza continuavam a ser, muitas
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vezes, bastante baixos no inicio do século XXI. Apesar de esforgcos terem sido

empreendidos no sentido de ampliar essa participacgao.

Na atividade académica, nos grandes centros de pesquisa e nos laboratorios
de prestigio internacional, nos congressos mundiais organizados por sociedades
cientificas de prestigio chamava atencdo a reduzida presenca feminina em

determinadas areas do conhecimento.

ATIVIDADE 8 —Mulheres Cientistas
Essa atividade teve como objetivo pesquisar a respeito da visibilidade da produgao
cientifica feminina.
Objetivo
¢ Investigar a visibilidade da producgao cientifica feminina nos livros didaticos

e por meios eletrénicos.

O grupo foi dividido em dois: um grupo se dirigiu a biblioteca e realizou uma
busca nos livros didaticos a respeito de produgdes cientificas femininas. O outro
grupo foi para a sala de informatica com alguns nomes de mulheres e realizou uma

busca na internet a respeito de seus trabalhos cientificos.

Apds as pesquisas, 0s grupos apresentaram suas anotagdes e discutiram em
relagao aos resultados norteados por perguntas como:
¢ As mulheres contribuem ou contribuiram para a construcédo da Ciéncia?

¢ Nos livros didaticos, essas contribuicdes sao aparentes?
e Que fatores podem existir que impegam a visibilidade da producéo

cientifica feminina?
Com essas reflexdes podemos estabelecer um paralelo entre a invisibilidade
da producdo cientifica feminina e fatores politicos, sociais e culturais
embasados em uma sociedade androcéntrica.
No final do terceiro encontro foi construido o terceiro “V” Epistemoldgico, cuja
pergunta foco era: Em sua opinido, que fatores sociais, culturais ou politicos podem

interferir (positivamente ou nao) na producao cientifica feminina?

No quarto encontro foi trabalhado o conteudo da fecundagao e a histéria da
evolugcdo humana apresentada nos livros didaticos, apresentando o impacto da visao
cientifica feminina na produgcao da ciéncia como fator que pode possibilitar a

restauracdo da equidade de género na construgdo cientifica. Para contextualizar
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essa discussao na Epistemologia da Ciéncia, utilizamos o referencial tedérico de
Keller (1991) que se refere a desconstrugdo de argumentos androcéntricos,
sugerindo que essas formas de diferencia¢gdes encontram-se nos pressupostos da
Ciéncia tradicional, sendo relevante transforma-la para se atingir uma Ciéncia
diferente da tradicionalmente feita. Segundo Keller (2006), o movimento das
mulheres das décadas de 1970 e 80, foi um movimento politico e tinha como
objetivo mudar as condigbes das mulheres em relagdo a Ciéncia. A partir desse
projeto abertamente politico logo surgiu um projeto académico denominado teoria
feminista, que pretendia facilitar tal mudanga analisando e expondo o papel que as
ideologias de género desempenham no esquema abstrato subjacente a nossos
modos de organizagao. Isso significou reexaminar suposigdes basicas em todos os
campos tradicionais do trabalho académico — histéria, literatura, ciéncia politica,

antropologia, sociologia etc.

ApoOs essa discussao, lembramos as alunas e aos alunos que todo o
conhecimento produzido numa sociedade tem cor, sexo, género, religido e classe
social e que noés ndo somos apenas produtos de determinacéo bioldgica, pois o
contexto social e cultural em que vivemos contribui para a formagao do que somos e
fazemos. Dessa maneira, voltamos a questionar se a produ¢do do conhecimento

cientifico € imparcial em relacédo as questdes de Género.

Como organizador do conhecimento relativo as influéncias das questdes de
género na construgcdo do conhecimento cientifico, apresentamos a atividade
“Fosseis reais, Ciéncia real!!” (LEDERMAN e ABD-EL-KHALICK, 1998, tradugao
nossa), que tem como objetivo ajudar as alunas e os alunos a perceberem que o
conhecimento cientifico €, em parte, um produto da inferéncia humana, da
imaginacdo e da criatividade. As alunas e os alunos foram divididos em grupos.
Cada grupo recebeu um fragmento de féssil, solicitando-se que se fizesse um
esquema do esqueleto do organismo, desenhando o possivel animal ou vegetal e se
descrevesse o habitat, a alimentagdao, o comportamento, e outras caracteristicas do

organismo.

Depois de desenvolvida a atividade, os grupos apresentaram os resultados e
foram questionados: Vocés sabiam de que animal ou vegetal era o fragmento fossil?
Esse conhecimento afetou suas inferéncias da alimentacao, habitat, entre outros? E

possivel que cientistas enfrentem situagcdes semelhantes? E provavel que, em tais
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tentativas, os cientistas podem acabar com uma imagem final diferente da

realidade?

Salientamos que a atividade que foi desenvolvida é muito semelhante ao
que paleobiologistas e outros cientistas que investigam fosseis costumam fazer.
Muita criatividade esta envolvida na extrapolagdo ou nas inferéncias a partir dos
fésseis. Para concluir, apresentamos a imagem apresentada por Lederman e Abd-
-El-Khalick, 1998 e questionamos: € possivel que os cientistas produzam uma

imagem final diferente da realidade?

Em seguida, solicitamos que as alunas e os alunos visualizassem uma
imagem presente em seu livro didatico de Histdria, como parte da histéria da
evolugdo humana e solicitamos que descrevessem o que era imaginagéo, inferéncia,
criatividade e observacao, além de perceberem esteredtipos caracteristicos dos
papéis de feminino e masculino em nossa sociedade. Ressaltamos que tudo o que
esta disponivel para os cientistas sdo alguns dentes, ferramentas e partes de
cranios e esqueletos. Inferéncia, imaginacéo e criatividade servem para preencher
as lacunas, que, nesse caso, parecem ser enormes (LEDERMAN e ABD-EL-
-KHALICK, 1998). Questionamos se esse conhecimento & afetado, em graus

diferentes, pelo contexto social e cultural em que € produzido.

Apresentamos as diferentes histérias da evolugdo humana, a primeira
centrada no “Manhunter’ e seu papel crucial na evolugao dos seres humanos para a
forma que hoje conhecemos. A segunda, que € mais consistente com uma
abordagem feminista, € centrada na mulher “coletora” e seu papel central na
evolugédo dos seres humanos (LEDERMAN e ABD-EL-KHALICK, 1998). Entretanto,
salientamos que algumas feministas, hoje, criticam esses dois modelos de
interpretacdo da evolugao humana, pois eles mantém a dualidade de papéis entre
homens e mulheres, sendo as mulheres as coletoras, na esfera privada, e os

homens os cacadores, na esfera publica.

Apos, a realizagdo das atividades apresentamos um video do Discovery Chanel —
“‘Homem pré-histdrico: vivendo entre feras”. Refletimos a partir desse video questdes
como: Podemos afirmar que o homem pré-histérico vivia dessa maneira?

Imaginacao, inferéncia e criatividade estdo presentes nesse documentario? Os
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papéis atribuidos as mulheres na nossa sociedade sao reproduzidos nesse
documentario? Esse documentario é cientifico?
4° Encontro —
ATIVIDADE 9 —Contribuicao da visdo feminista para a ciéncia
Nessa atividade apresentaremos alguns aspectos da Biologia que passaram a ser
vistos de uma maneira diferente da estabelecida, por meio de uma visdo feminista
da Ciéncia e problematizar o aspecto naturalista e androcéntrico da Ciéncia e da sua
linguagem.
Objetivo

¢ |dentificar e problematizar nos conteudos de fecundagdo e evolugao

humana aspectos androcéntricos.

Apresentar as alunas e aos alunos um video com o tema “Fecundagao”. Disponivel

no endereco eletronico: https://www.youtube.com/watch?v=IqgeVYeSCp?2|

Solicitamos a turma que se dividissem em grupos e discutissem a respeito de
como acontece o processo da fecundacéo.

Pedimos que um representante de cada grupo relatasse aos demais da sala
de aula, como foi a descrigdo de seu grupo.

Enquanto a descricao era feita, anotamos no quadro de giz, palavras- chaves,
como: 6vulo; espermatozoide, fecundacao, tuba uterina, etc.

Depois dos relatos, iniciamos uma discussdao chamando atencido para os
detalhes do video. Mencionamos o movimento do 6évulo em direcado ao utero e
perguntamos se esse fato pode fazer diferenca em relagdo ao conceito de
fecundacao que elas e eles conhecem.

Pedimos que relacionassem as descricbes do fenbmeno da fecundagao

assistida no video com a visao de Ciéncias que Ihes é apresentada na escola.

ATIVIDADE 10 — Fésseis reais, a verdadeira Ciéncia

Esta atividade foi realizada com a intengdo de ajudar alunas e alunos a
perceber que o conhecimento cientifico € parcialmente um produto de inferéncia
humana, imaginacgao e criatividade. A seguir descreveremos com essa atividade foi

realizada.


https://www.youtube.com/watch?v=lqeVYeSCp2I
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1. Demos a cada aluna ou aluno um fragmento de féssil e pedimos para que
fizesse um desenho detalhado do mesmo.

2. Pedimos para completarem seus fosseis e desenharem um organismo do
qual, acreditem, que o fragmento de fossil originou.

4. Cada aluno e aluna terminam com um fdossil completo de desenho tendo
duas partes: o fragmento de fésseis original de desenho em uma cor e o desenho
inferido de um organismo completo em outra cor.

5. Solicitamos as alunas e aos alunos que fizessem uma apresentacao oral,
na qual eles descrevessem o habitat, dieta, comportamento e outras caracteristicas
dos organismos que eles imaginam ter originado o fragmento de féssil. Perguntamos
se alguém sabia antecipadamente de qual organismo seus fragmentos fosseis
vieram (por exemplo, um coral). Perguntamos, se seu conhecimento em relagdo ao
fragmento de féssil foi afetado pelas inferéncias que fizeram sobre o habitat, dieta
etc.Nesse momento pode haver uma explicacao a respeito do conhecimento prévio
dos cientistas, que muitas vezes influenciam suas interpretacbes dos dados e
afetam suas conclusoes.

7. Explicitamos que o que eles fizeram é muito semelhante ao que
paleontélogos e outros cientistas que investigam fésseis muitas vezes fazem.
Salientamos que criatividade esta envolvida na extrapolacéo ou inferéncia a partir de
fésseis de uma espécie, habitat e estilo de vida dos organismos cujos fosseis ou

fragmentos de fésseis séo investigados.

— Apresentagao e discussdo do video Discovery Chanel — “Homem pré-historico:
vivendo entre feras”. Disponivel no endereco eletrénico:
https://www.youtube.com/watch?v=DkAbIXW1cWQ

— Discusséao da histéria da evolugdo humana apresentada nos livros didaticos.
No final do quarto encontro foi construido o quarto “V” Epistemoldgico, cuja pergunta
foco era: Em sua opinido, como uma visdo feminista da Ciéncia pode contribuir de

alguma maneira para a construgdo do conhecimento cientifico?

5° Encontro -


https://www.youtube.com/watch?v=DkAblXW1cWQ
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ATIVIDADE 11-Reflexdes a respeito da producado cientifica feminina apresentada
durante a intervencgao e reflexdes a respeito dos elementos que podem possibilitar a

visibilidade da producgao cientifica feminina na educagéao basica.

Nesse encontro fizemos uma revisdo, por meio de uma aula dialogada, dos
temas que foram trabalhados na intervencao fazendo uma ligagao com os elementos
apresentados como possiveis de possibilitar a visibilidade da produgao cientifica
feminina. Ou seja: A Natureza da Ciéncia; valores cognitivos e valores sociais;
Filosofia e Historia da Ciéncia e construcdo do conhecimento cientifico feminino;
Compreensédo do termo género; questdes de género no curriculo; questbes de

género na sala de aula; género feminino na produgao do conhecimento cientifico.
— Construgao do Quinto “V” epistemoldgico;

— Questionario posterior.

No final do quinto encontro foi construido o quinto “V” Epistemoldgico, cuja
pergunta foco era: Em sua opinido, ao realizarmos um estudo ou uma pesquisa, que
elementos podem contribuir para a visibilidade da producgao cientifica feminina para
constru¢cao do conhecimento cientifico?

Essa pergunta nos permitiu analisar se houve indicios de aprendizagem
significativa em relagcdo aos elementos propostos para que a visibilidade da
producao cientifica feminina aconteca. Entendemos que tais elementos podem
possibilitar tornar alunas e alunos criticos em relacédo a construcdo do conhecimento

cientifico feminino.

3.5 Exploragdao do Material: Constru¢ao das Unidades de Contexto e de

Registro

O processo de analise e estruturagdo das unidades de contexto e de registro
se deu por meio da articulagao entre o referencial tedrico e os dados empiricos. O
referencial tedrico serviu como um guia inicial no processo de analise, entretanto, os

dados empiricos evidenciaram outros elementos que os complementam.

Foram construidas unidades de contexto e registro para analisar o

questionario, o material documental (“V” epistemolégico) e a intervencgéo
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pedagogica. Essas unidades de anadlise foram intercodificadas intersubjetivamente
por integrantes do grupo de estudos IFHIECEM e IFHIECEM-Género.

As UR elaboradas previamente foram baseadas na literatura em relacao as
nogbes adequadas, desejaveis em relagdo ao conhecimento cientifico e sua
construgdo, e noc¢des inadequadas comumentemente encontradas na literatura
(ABD-EL-KHALICK, 1998; LEDERMAN, et al., 2002;GIL PEREZ et al., 2001;
BATISTA, 1999; MORGAN; MORRISON, 1999; LACEY, 2008, 2010).

Podemos citar como sendo nocgdes inadequadas que o conhecimento
cientifico € provado — baseado no que podemos ver, ouvir, tocar, entre outros
objetivos — em que as teorias cientificas sdo derivadas de maneira rigorosa da
obtencido dos dados da experiéncia adquiridos por observacédo e experimento; que
opinides ou preferéncias pessoais e suposi¢cdes especulativas ndo tém lugar na
Ciéncia e que conhecimento cientifico é conhecimento confiavel porque é
conhecimento provado objetivamente (CHALMERS, 1993). Bem como possuir uma
visdo empirico-indutivista da ciéncia; ignorar o papel da criatividade e da imaginagéo
na producéo do conhecimento cientifico; a falta de compreensao das nog¢des de fato,
evidéncia, observacgao, experimentacdo, modelos, leis e teorias, bem como de suas
inter-relagdes (LEDERMAN, 1992; ABD-EL-KHALICK; LEDERMAN,1998a).

Como nogdes adequadas, temos a Ciéncia como conhecimento provisorio,
empirico, em que ha inferéncias, as observagdes s&o carregadas de teorias, os
elementos imaginativos e criativos estao presentes, entre outros (ABD-EL-KHALICK,
1998).

A seguir, apresentaremos e explicaremos as questbes elaboradas e as
Unidades de Contexto e Registro prévias e emergentes para a analise dos
questionarios prévio e posterior. Nossos comentarios e inferéncias em relacdo aos

fragmentos textuais apresentados estao registrados no capitulo 4.

1. Em sua opiniao, o que é Ciéncia?

Esta questdo foi proposta com o objetivo de analisar como as/os

alunas/alunos compreendem o que € Ciéncia.
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Unidade de Contexto 1 (UC1) “Compreensao da Ciéncia”, que tem o intuito
de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os alunas/alunos

compreendem o que € Ciéncia.

UR 1.1 “Ciéncia como conhecimento corroborado por uma comunidade
cientifica”, para agrupar as respostas que contenham registros que descrevem a
Ciéncia como forma de conhecimento aceito por uma determinada comunidade

cientifica em um dado momento.

UR 1.2 “Ciéncia como forma de conhecer os fendmenos naturais e/ou sociais”,
para agrupar as respostas que contenham registros que descrevem a Ciéncia como

uma forma de conhecer os fendbmenos naturais e/ou sociais.

UR 1.3 “Ciéncia como processo de investigagao”, para agrupar as respostas que
contenham registros que descrevem a Ciéncia como uma tentativa de estudar,

investigar, compreender e/ou explicar fenbmenos naturais e/ou sociais.

UR 1.4 “Ciéncia como conhecimento verdadeiro e absoluto”, para agrupar as
respostas que contenham registros que descrevem a Ciéncia como conhecimento

verdadeiro, que ndo pode ser questionado e nem alterado.

UR 1.5 “Ciéncia como conhecimento comprovado empiricamente”, para
agrupar as respostas que contenham registros que descrevem a Ciéncia como

conhecimento comprovado por meio de dados empiricos.

UR 1.62 “Nao contempla a pergunta”.

URE1.7“Associa Ciéncia a disciplina Ciéncias da Natureza especificamente”.
URE 1.8 “Ciéncia como ‘descoberta’.

URE 1.9“Ciéncia como beneficio para a sociedade”.

2. Se o conhecimento cientifico pode ser construido por mulheres e homens, qual

a razao da pouca producao cientifica feminina?

Esta questdo foi proposta com o objetivo de analisar como as/os

alunas/alunos percebem a baixa produgao cientifica feminina.

Unidade de Contexto 2 (UC2),“Pouca producgao cientifica feminina”,que

tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam fatores que as/os
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alunas/alunos atribuem ao reduzido numero de produg¢des cientificas femininas.

UR 2.1 “Incapacidade biolégica da mulher”, para agrupar as respostas que
contenham registros atribuidos a incapacidade biolégica da mulher para o exercicio

de determinadas carreiras e atividades cientificas.

UR 2.2 “Nao gosta, nao tem vocagao”, para agrupar as respostas que contenham
registros atribuidos ao fato da mulher ndo gostar ou nao ter vocagao para a carreira

cientifica.

UR 2.3 “Dificuldade para raciocinios abstratos”, para agrupar as respostas que

contenham registros atribuidos a dificuldade da mulher para o raciocinio abstrato.

UR 2.4 “Responsabilidade pela familia e pelos filhos”, para agrupar as respostas
que contenham registros atribuidos a dificuldade da mulher para conciliar atividades

cientificas com a responsabilidade pela familia e pelos filhos.

UR 2.5 “Conduzida pela emog¢ao”, para agrupar respostas que contenham

registros atribuidos ao fato da mulher ser conduzida pela emocgéao e nao pela razao.

UR 2.6 “Falta de orientagdo a informacao”, para agrupar respostas que
contenham registros atribuidos a falta de orientagdo a informacdo que contribuam

para orientar as mulheres na escolha por uma carreira cientifica.

UR 2.7 “Falta de estimulos”, para agrupar respostas que contenham registros
atribuidos a falta de estimulos dados as mulheres para vencer barreiras e visualizar

um futuro profissional em longo prazo.

UR 2.8 “Sociedade patriarcal”, para agrupar respostas que contenham registros
atribuidos a sociedade patriarcal, na qual persistem valores e comportamentos, as

vezes, muito convencionais.

UR 2.9 “Falta de instituigées publicas”,para agrupar respostas que contenham
registros atribuidos a falta de instituicbes publicas em numero suficiente (creche,
jardins da infancia), que contribuam para facilitar a mulher o exercicio a pesquisa

cientifica.

UR 2.10 “Dificuldades econdémicas”,para agrupar respostas que contenham
registros atribuidos as dificuldades econdmicas como fator que impeca a realizagao

de atividades escolares/académicas.
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UR 2.11 “Desestimulos para as carreiras de formagao cientifica, tecnolégica e
engenharia”,para agrupar respostas que contenham registros atribuidos aos
desestimulos das mulheres a procura e/ou a continuidade nas carreiras de formacéao

cientifica, tecnoldgica e engenharia.

3. Em sua opinido, fatores sociais, culturais ou politicos podem interferir na

producao cientifica feminina? Explique.

Esta questao foi proposta com o objetivo de analisar se as/os alunas/alunos
percebem fatores sociais, culturais ou politicos que interferem na produg¢ao feminina

do conhecimento cientifico.

Unidade de Contexto 3 (UC3),“Fatores sociais, culturais ou politicos que
interferem na producao do conhecimento cientifico feminino”,que tem o intuito
de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os alunas/alunos entendem

tais fatores.

UR 3.1“A ciéncia reflete valores socioculturais”, para agrupar as respostas que
contenham registros que afirmam que a Ciéncia reflete valores sociais e culturais da

sociedade e cultura em que é praticada.

UR 3.2“A ciéncia pode ser subjetiva”,para agrupar as respostas que contenham
registros que afirmam que a Ciéncia reflete valores, uma vez que essa pode ser

construida subjetivamente, sendo assim ser homem ou mulher faz toda a diferenca.

UR 3.3“A ciéncia é empirica, objetiva, verdadeira”, para agrupar as respostas
que contenham registros que afirmam que a Ciéncia é absoluta, uma vez que as

observagodes e experimentos sdo objetivos e produzem conhecimentos verdadeiros.

UR 3.4 “Nao interferem”,para agrupar as respostas que contenham registros que

afirmam que a Ciéncia nao sofre influéncias sociais, culturais ou politicas.

4. Em sua opinido, a visdo feminista da ciéncia pode contribuir de alguma

maneira para a constru¢ao do conhecimento cientifico? Explique.
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Esta questdo foi proposta com o objetivo de analisar como as/os
alunas/alunos percebem a contribuicao da visao feminista da Ciéncia na construcao

do conhecimento cientifico.

Unidade de Contexto 4 (UC4),“Visao feminista da ciéncia”,que tem o intuito
de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os alunas/alunos percebem a

influéncia da visdo feminista na construgéo do conhecimento cientifico.

UR 4.1 “Inser¢dao das mulheres na ciéncia”, para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem a visdo feminista o fato de possibilitar o acesso

das mulheres a Ciéncia.

UR 4.2 “Ciéncia mais abrangente”, para agrupar respostas que contenham
registros que atribuem a visao feminista tornar possivel que uma percepgao feminina

do mundo encontrasse lugar na Ciéncia.

UR 4.3 “Potencial intelectual”, para agrupar respostas que contenham registros
que atribuem a visdo feminista o fato de utilizar os recursos humanos (mulheres e
homens) disponiveis para a constituicdo de uma comunidade cientifica produtiva e

critica.

UR 4.4 “Problematizar discursos patriarcais”, para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem a visdo feminista a problematizagao de discursos

patriarcais.

UR 4.5 “Nova maneira de ver o mundo”, para agrupar respostas que contenham
registros que atribuem a visdo feminista uma mudanga social por meio da qual

produz novas maneiras de ver o mundo, abrindo novos espagos cognitivos.

UR 4.6 “Padroes androcéntricos da Ciéncia”,para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem a visao feminista a problematizagdo de padrdes

androcéntricos na Ciéncia.

UR 4.7 “Representagdoes machistas da Ciéncia”, para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem a visdo feminista a problematizagcdo de

representacdes machistas na Ciéncia.
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5.Em sua opinido, ao realizarmos um estudo ou uma pesquisa escolar, que
elementos em relacdo a Natureza da Ciéncia podem propiciar a visibilidade da

producao cientifica feminina?

Esta questao foi proposta com o objetivo de analisar se as/os alunas/alunos
reconhecem, em relacdo a construcdo do conhecimento cientifico, elementos
relevantes no estudo ou na pesquisa escolar que possibilitam perceber no material

de estudo a contribuicdo da producéo cientifica feminina.

Unidade de Contexto 5 (UC5),“Elementos relacionados a construgao do
conhecimento cientifico que facilitam ou podem propiciar a visibilidade da
producao cientifica feminina em uma pesquisa escolar”’,que tem o intuito de
reunir fragmentos textuais que identificam quais elementos as/os alunas/alunos
percebem como relevantes no estudo ou na pesquisa escolar que

possibilitam/facilitam a visibilidade da produgéao cientifica feminina.

UR 5.1 “Fator nao absoluto da Ciéncia”, para agrupar respostas que contenham
registros que atribuem o fator “ciéncia ndo absoluta” como um dos elementos que

permitem a visibilidade da producao cientifica feminina.

UR 5.2 Aspecto socialmente construido da Ciéncia”, para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem ao aspecto socialmente construido da Ciéncia

como um dos elementos que permitem a visibilidade da producéo cientifica feminina.

UR 5.3 “Nao objetividade da Ciéncia”, para agrupar respostas que contenham
registros que atribuem o fator ndo objetividade da Ciéncia como um dos elementos

que permitem a visibilidade da producéo cientifica feminina.

UR 5.4“Nao neutralidade da Ciéncia”, para agrupar respostas que contenham
registros que atribuem o fator ndo neutralidade da Ciéncia como um dos elementos

que permitem a visibilidade da producéo cientifica feminina.

UR 5.5 “Argumentos naturalistas”, para agrupar respostas que contenham
registros que atribuem a problematizagdo de argumentos naturalistas
(essencialismo; biologismo; linguagem), como um dos elementos que permitem a

visibilidade da producgao cientifica feminina.
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UR 5.6 “Género como construgao social e cultural”, para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem a construg¢ao social e cultural de género como um

dos elementos que permitem a visibilidade da produgéo cientifica feminina.

UR 5.7 “Aspecto androcéntrico da ciéncia”, para agrupar respostas que
contenham registros que atribuem a problematizagdo do aspecto androcéntrico da
Ciéncia um dos elementos que permitem a visibilidade da producao cientifica

feminina.

UR 5.8 “Nao contempla a pergunta”.
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No préoximo capitulo apresentaremos os resultados, as inferéncias e as
interpretagdes realizadas. E relevante salientar que esse processo no foi linear,
retomamos muitas vezes ao referencial tedrico e os procedimentos metodoldgicos.
Além disso, as unidades de contexto e registro foram refinadas durante esse
processo. No momento em que apresentamos as analises, € conveniente enfatizar
que essa ndo € a unica interpretacdo possivel, pois esta permeada pelas escolhas
tedricas e metodoldgicas desta pesquisa, conforme sera explicitado.

CAPITULO 4

ANALISE DOS DADOS

Essa etapa é destinada ao tratamento dos resultados e ocorre nela a
condensagao e o destaque das informagdes para analise, culminando nas
interpretagdes inferenciais. E o momento da intuicdo, da analise reflexiva e critica
(BARDIN, 2004). Esta analise foi divida em duas partes: a comparagao entre o
questionario inicial e final e a andlise dos V epistemoldgicos, em que esperamos
encontrar uma ampliacdo dos significados adquiridos por meio dos encontros
realizados. Como o proprio nome desse instrumento sugere, procuramos ver se
houve algum indicio de aprendizagem significativa na constru¢do do conhecimento

em relagcdo a producao cientifica feminina.

A organizagcdao dos coédigos de identificagdo dos fragmentos textuais
transcritos do corpus em analise ficou caracterizada em “Aa” para alunas e “Ao” para

alunos, que foram numerados de um a vinte, por exemplo, Aa1; Ao2 etc.

4.1 Apresentacoes dos Resultados Referentes aos Questionarios Prévios e

Posteriores

Todos os dados foram intercodificados em seus significados e validados pelo
grupo de pesquisa IFHIECEM e IFHIECEM-Género. Apresentaremos um exemplar

dos fragmentos textuais em cada UR. Os demais dados estdo no apéndice B.

Na UC1 Compreensao da Ciéncia, unitarizamos os registros obtidos com a
Questao 01 que permitem identificar como as alunas e os alunos compreendem o

que € Ciéncia. No Quadro 01 apresentamos alguns fragmentos textuais obtidos



179

previamente e posteriormente a realizacdo da intervencdo pedagogica com a
realizagdao da UD, agrupados em suas UR correspondentes, inserindo também o

numero de registros e as frequéncias relativas, ocorridos para cada uma das UR da

UC1.

Quadro 01: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 01

UC1 “Compreensao da Ciéncia”,que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam
como as/os alunas/alunos compreendem o que é Ciéncia

UR PREVIO POSTERIOR

UR1.1 “Ciéncia como conhecimento | 0 Registro 04 Registros (20%)

corroborado por uma comunidade “Ciéncia é o resultado de

cientifica” pesquisas e estudos que
sao discutidas por um
grupo de cientistas que
podem ser homens ou
mulheres.” Aa17
(Aa7; Ao8; Ao13)

UR 1.2 “Ciéncia como forma de |06 Registros (30%) 04 Registros (20%)

conhecimento dos fendbmenos naturais,
sociais e/ou cotidianos”

“E um estudo, estad em nosso
dia a dia.” Aa1
Aa20; Aa12; Aa17; Aa18 Ao11

“A Ciéncia é uma forma
de conhecimento, nos
traz informacgdes.” Aa1
(Aab; Aa18; Ao11)

UR 1.3 “Ciéncia como processo de
investigacao”

02 Registros (10%)

06 Registros (30%)

“E o estudo das plantas e dos
seres humanos.” Aa19
Ao4

“Para mim Ciéncia séo

respostas para 0s
problemas que vao
sendo elaborados
quando o0s cientistas
observam algo que

querem estudar.” Ao10
(Aa2; Ao9; Aa12; Aa15;
Aa14)

UR 1.4 “Ciéncia como conhecimento
verdadeiro e absoluto”

01 Registro (5%)

02 Registros (10%)

“A Ciéncia é tudo que vemos e
tudo que fazemos, também é
aquilo que facilita a vida da

“Ciéncia é o profundo e
certo conhecimento das
coisas.” Ao16.

gente. Ela pode tudo|Aa19
literalmente” Ao8
UR 1.5 “Ciéncia como conhecimento | 1 Registro (5%) 0 Registro

comprovado empiricamente”

“Ciéncias sao experiéncias”.
Ao16

UR 1.6 “Nao contempla a pergunta” 02 Registros (10%) 0 Registro
“Para mim Ciéncia é passado,
presente e futuro, por que teve
cientista no passado, no
presente e vao ter muitos no
futuro”. Ao3
Ao13
URE 1.7 “Associa Ciéncia a disciplina | 04 Registros (20%) 0 Registro

Ciéncias da Natureza especificamente”

“Ciéncias ¢é o estudo do corpo
humano” Aa6
Ao10; Aa14; Aa2
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URE 1.8 “Ciéncia como “descoberta™

02 Registros (10%)

“Ciéncia é a descoberta de
coisas e precisamos dela para
viver.” Aa7

Ao09 (fragmentado com 1.9)

02 Registros (10%)

“Ciéncia é um
descobrimento cientifico.”
Ao3

Aa20

URE 1.9 “Ciéncia relacionada com

beneficios para sociedade.”

03 Registros (15%)

02 Registros (10%)

“Ciéncia é algo que ajuda as
pessoas. Nos usamos Ciéncia
no nosso dia a dia para tudo.”
Aal5

“Ciéncia traz beneficios
para a sociedade.” Ao4
Ao11.

(Ao11; Ao9)
Nao responderam 01 Registro (5%) 01 Registro (5%)
Ao5 Ao5

Fonte: elaborada pela autora (2015)

Como podemos observar no Quadro 01, que diz respeito a
UC1“Compreensao da Ciéncia” nos registros prévios, ndo houve registros para a
UR 1.1 enquanto no posterior encontramos quatro registros (20%) que afirmaram a

Ciéncia como conhecimento corroborado por uma comunidade cientifica.

Identificamos seis registros prévios (30%) e quatro posteriores (20%) que
identificam a Ciéncia como forma de conhecimento dos fendmenos naturais, sociais
e/ou cotidianos que foram classificados na UR 1.2 “Ciéncia como forma de

conhecimento dos fendmenos naturais, sociais e/ou cotidianos”.

Para a UR 1.3 “Ciéncia como processo de investigagao”, identificamos
dois registros prévios (10%) e seis posteriores (30%) que afirmaram que a Ciéncia é

um processo de investigacéao.

Um registro prévio (5%) e dois posteriores, afirmaram que a Ciéncia é um
conhecimento verdadeiro e absoluto, ficando esses registros na UR 1.4, “Ciéncia
como conhecimento verdadeiro e absoluto”. Houve apenas um registro prévio
(5%) na UR 1.5, ficando a mesma UR posterior ausente de registros. Na UR 1.6
“Nao contempla a pergunta”, que diz respeito a fragmentos que nao responderam

a pergunta ficou com dois registros prévios (10%).

Para a UC 1 foi necessaria a criagao de trés URE, sendo que para a URE
1.7 “Associa Ciéncia a disciplina Ciéncias da Natureza especificamente”,
encontramos quatro registros prévios (20%); para a URE 1.8 “Ciéncia como
“descoberta”, encontramos dois registros prévios (10%) e dois registros posteriores

(10%). Para a URE 1.9 “Ciéncia relacionada com beneficios para sociedade”,
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que associa a Ciéncia com beneficios para a sociedade encontramos trés registros
prévios (15%) e dois registros posteriores (10%). Apenas um aluno (5%) nao

respondeu essa questdo nem no questionario prévio nem no posterior.

No Histograma 01, podemos observar as frequéncias relativas registradas

para cada uma das UR da UC1.

Histograma 01: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 01
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Fonte: Elaborado pela autora (2015)

Na UC 2 “Pouca produgao cientifica feminina” unitarizamos os registros
obtidos com a Questdao 02,que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que
identificam fatores que as alunas e os alunos atribuem ao reduzido numero de
producdes cientificas femininas. No Quadro 02 apresentamos alguns registros
prévios e posteriores a realizacdo UD, assim como suas UR correspondentes
juntamente com o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos para
cada uma das UR da UC2.

Quadro02: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 02

UC2 “Pouca producgdo cientifica feminina”que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que
identificam fatores que as/os alunas/alunos atribuem ao reduzido numero de produgdes cientificas
femininas.

UR PREVIO POSTERIOR

UR 2.1 “Incapacidade | 05 Registros (25%) 01 Registro (10%)

biolégica da mulher”

“As mulheres nao possuem | “Porque as mulheres nao inventam
capacidade para fazer|coisas.” A0O10

pesquisas.” Aa2

(A09; Ao10; Aa15; Ao11)
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UR 2.2 “Nao gosta, nao
tem vocacgao”

02 Registros (10%)

01 Registro

“A maioria das mulheres
nao gosta de Ciéncia e para
de estudar.” Ao13

“Porque muitas mulheres acham que nao
sd0 capazes, nd0 nasceram para isso.”
Aail7.

Ao3
UR 2.3 “Dificuldade para |0 Registro 0 Registro
raciocinios abstratos”
UR 2.4 “Dificuldade de| 02 Registros (10%) 0 Registro
conciliagdo feminina entre | “Porque as mulheres param
familia e profissdo” de estudar para cuidar da

casa.” AoS

Aal7
UR 2.5 “Conduzida pela |0 Registro 0 Registro
emogao”
UR 26 “Falta de| 0 Registro 02 Registros (10%)

orientagao a informacgao”

“Muitas vezes a mulher ndo sabe que
pode ser cientista, pois ndo tem o
exemplo em casa.” Ao16.

Aa7.

UR 27 “Falta de | 01 Registros (5%) 01 Registros (5%)
estimulos” “l...] e ndo sdo incentivadas | “Desde pequenas as mulheres nao
a estudar.” Ao3 | recebem estimulos para se dedicarem a
(fragmentado com 2.2) pesquisa e a Ciéncia. Elas s6 recebem
estimulos para se casarem e cuidar da
familia.” Ao5
UR 2.8 “Sociedade | 12 Registro (60%) 14 Registros (65%)
patriarcal” “Porque os homens sdo|“Porque em muita visdo as pessoas
muito preconceituosos.” Aa1 | acham que as mulheres ndo séo tao
;Aa2;Ao4;Aa6;Aa7;A08; capazes quanto os homens, mas isso se
Ao010;A016;Aa18; deve ao fato da sociedade ser patriarcal.”
Aa20;Aa19; Aa14. Aa2.
UR 29 “Falta de | 0 Registro 01 Registro (5%)
instituicGes publicas” “Porque ser cientista ¢ como qualquer
profissdo, ou seja, precisa dedicagédo e
para a mulher fica dificil fazer isso
quando ndo tem com quem deixar os
filhos pequenos.” Aab.
UR 2.10 “Dificuldades 0 Registro
econdmicas”
UR 211 “Desestimulos | 0 Registro 0 Registro
para as carreiras de
formacao cientifica,
tecnolégica e engenharia”
UR 2.12 “N&o contempla a | 0 Registro 0 Registro
pergunta”
Nao responderam 0 Registro 0 Registro

Fonte: Elaborada pela autora (2015)
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Ao observarmos o Quadro 02 referente a UC 2, podemos perceber que
encontramos cinco registros prévios (25%)e um registro posterior (5%) que
indicaram que o reduzido numero de produgdes femininas se devem a incapacidade
biolégica da mulher, ficando esses registros classificados na UR 2.1 “Incapacidade
Biolégica da Mulher”.

Classificamos na UR 2.2 “Nao gosta, ndao tem vocagao”, dois registros
prévios que apresentam que a pouca producéo cientifica feminina se deve ao fato da
mulher ndo gostar de Ciéncia e dois registros prévio (10%) na UR 2.4 “Dificuldade
de conciliagao feminina entre familia e profissao” que indicaram que o numero
reduzido de produgdes cientificas femininas se deve ao fato as dificuldades de
conciliagao feminina entre familia e profissao.

Na UR 2.6 “Falta de orientagao a informagao”, encontramos dois registros
posteriores (10%) e na UR 2.7 “Falta de estimulos” encontramos um registro
prévio (5%) e um registro posterior (5%) que apresentou a pouca produgao cientifica
feminina pelo fato da mulher ndo receber estimulos para isso.

Na UR 2.8“Sociedade patriarcal”,encontramos uma grande parte dos
registros, sendo doze registros prévios (60%) e quatorze registros posteriores (70%)
que afirmaram que a falta de produgdes cientificas femininas se deve ao fato da
sociedade ser patriarcal.

Na UR 2.9“Falta de instituicdes publicas”, encontramos um registro
posterior (5%) que indicou a falta de instituicbes publicas como um motivo para a
pouca producdo cientifica feminina. As UR 2.3“Dificuldade para raciocinios
abstratos”, 2.10 “Dificuldades econémicas”, 2.11“Desestimulos para as
carreiras de formacao cientifica, tecnolégica e engenharia”, 2.12“Nao
contempla a pergunta”, ndo apresentaram registros.

No Histograma 02, podemos observar comparativamente as frequéncias
relativas registradas para cada uma das UR da UC2, previamente e posteriormente

a realizagao da intervencao pedagdgica.

Histograma 02 — Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 02
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Fonte: Elaborada pela autora (2015)

Na UC3 “Fatores sociais, culturais ou politicos que interferem na

producao do conhecimento cientifico feminino” unitarizamos os registros obtidos

com a Questao 03 que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam

como as/os alunas/alunos endentem tais fatores. No Quadro 03 apresentamos

By

alguns registros prévios e posteriores a realizagdo UD, assim como suas UR

correspondentes juntamente com o numero de registros e as frequéncias relativas

ocorridos para cada uma das UR da UC3.

Quadro 03 — Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 03.

UC 3 “Fatores sociais, culturais ou politicos que interferem na produgdo do conhecimento
cientifico feminino’que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os

alunas/alunos endentem tais fatores.

UR PREVIO POSTERIOR

UR 3.1 “A Ciéncia reflete valores| 16 Registros (80%) 18 Registros (90%)

socioculturais” “As mulheres acabam | “O que estudamos quase
refletindo os valores que|nunca mostra uma
aprendem em casa e muitas | mulher como

vezes nao tem o exemplo de
seguir o estudo”. Aa1

(Aa2; Ao3; Ao6; Aa7; Ao09;
Aa14; Aal5; Ao16; Aa1l9;
Aa20; Aail17; Ao11; Aa18;
Ao13; Aob)

pesquisadora e isso nao
incentiva as mulheres a
estudarem e se tornarem
cientistas. Entdo acho
que € isso, a forma como
a Ciéncia é feita ndo
incentiva as mulheres.”
Ao3

(Ao10; Aa20; Aa2; Ao4;
Ao5; Aa6; Aa7; Ao8; Ao9;
A011; Ao13; Aa14; Aa1l5;
Ao16; Aa17; Aa18; Aa12)

UR 3.2 “A ciéncia pode ser subjetiva”

0 Registro

02 Registros (10%)

‘A  Ciéncia ¢é feita
dependendo de como os
cientistas veem o mundo
(pode ser homem ou
mulher), e o jeito das
mulheres verem o mundo
ndo ¢é valorizado por
causa do machismo e do
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preconceito contra elas”.
Aa19; Aa1

UR 3.3 “A ciéncia é absoluta” 0 Registro 0 Registro
UR 3.4 “Nao interferem” 03 Registros (20%) 0 Registro
“Em minha opinido a Ciéncia
ndo depende de coisas
sociais, pois depende apenas
do se quer estudar.” Ao4;
Ao10; Aa12;
UR 3.5 “Nao contempla a pergunta” 01Registro 0 Registro
‘O fato de ser homem ou
mulher interfere na escolha da
profissdo, cada um escolhe
ser aquilo que gosta e
aprende a fazer.” Ao8.
N&o responderam 0 Registro 0 Registro

Fonte: Elaborada pela autora (2015)

Como pode ser observado no Quadro 03, identificamos que uma a UR 3.1 “A

Ciéncia reflete valores socioculturais”apresentou a maioria dos registros ficando

16 registros prévios (80%) e 18 registros posteriores (90%).

Na UR3.2 “A Ciéncia pode ser subjetiva” encontramos dois registros

posteriores (10%), ficando o prévio ausente de registros. E na UR 3.4 “Nao

interferem”, encontramos trés registros prévios (15%). Na UR 3.5 “N&o contemplam

a pergunta encontramos um registro prévio” (5%).

No Histograma 03 podemos observar comparativamente as frequéncias

relativas registradas para cada uma das UR da UC3, prévia e posteriormente a

realizagcao da intervengao pedagodgica.

Histograma 03 — Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 03
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Fonte: Elaborada pela autora (2015)

Na UC4 “Visao feminista da ciéncia” unitarizamos os registros obtidos por
meio da Questao 04 que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam
como as/os alunas/alunos percebem a influéncia da visao feminista na construcao
do conhecimento cientifico. No Quadro 04 apresentamos alguns registros obtidos
previamente e posteriormente a realizagdo da UD, agrupados em suas UR
correspondentes. Nesse quadro inserimos também o numero de registros e as

frequéncias relativas ocorridos para cada uma das UR da UC4.

Quadro 04 — Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 04

UC 4 “Visado feminista da ciéncia”’que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam
como as/os alunas/alunos percebem a influéncia da visao feminista na constru¢do do conhecimento
cientifico.
UR

UR 4.1
Ciéncia”

PREVIO
0 Registro

POSTERIOR

05 Registros (25%)
“Com uma visao
feminista da Ciéncia,
mais mulheres podem
se interessar em fazer
pesquisas.” Aa1l

Ao13; Ao4; Ao5;A016

“Inser¢do das mulheres na

UR 4.2 “Ciéncia mais abrangente”, 0 Registro 02 Registros (10%)

“‘Acho que de varias
maneiras, pois € sempre
bom ter um
conhecimento feminino,
assim a gente vé que
nao sdo sé os homens
que podem pesquisar.”
Aa7

Aa19

05 Registros (25%)

“‘“As mulheres podem
contribuir na construgao
da Ciéncia.” Aa16

UR 4.3 “Potencial intelectual”, 0 Registro

Aa12; Aa14; Aa15; Ao16
0 Registro

UR 44
patriarcais”

“Problematizar  discursos | 0 Registro

UR 4.5 “Nova maneira de ver o mundo”

05 Registros (25%)

06 Registros (30%)

“Sera diferente, pois a mulher
é mais criativa, certos
homens n3o tem muita
criatividade quanto as
mulheres.” Aa2

“Uma visdo feminista da
Ciéncia pode ajudar a
ver a construcdo da
Ciéncia de forma
diferente.”Ao10.
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Ao4; Ao10; Ao13;Aa7 Aa17; Aaz; Aa18;
Ao11;A08
UR 4.6 “Padrbées androcéntricos da| 0 Registro 01 Registro (5%)
Ciéncia” ‘“Como as mulheres
cientistas querem
participar da Ciéncia,
procuram perceber

coisas diferentes das
que o0s homens ja

estabeleceram como
Ciéncia.” Ao9
UR 4.7 “Representagcdes machistas da| 0 Registro (5%) 01 Registro (5%)
Ciéncia” “Ajuda questionando a

Ciéncia que estudamos
na escola.”Aa20

UR 4.8 Nao contempla a pergunta 0 Registro 0 Registro

N&o responderam 14 Registro (70%) 0 Registro
Aal, Ao5, Aa6, Ao8, Ao09,
Ao11, Aal12, Aal4, Aa15,
Ao16, Aa17, Aa18,Aa19, Aa20

Fonte: Elaborado pela autora (2015)

Como podemos perceber no Quadro 04, referente a UC 4, a UR 4.1
“Insergdao das mulheres na Ciéncia”obteve cinco registros posteriores (25%) e
nenhum registro prévio. A UR 4.2 “Ciéncia mais abrangente” também nao obteve

nenhum registro prévio e dois registros posteriores (10%).

A UR 4.3 “Potencial intelectual” semanteve sem nenhum registro prévio e
quatro registros posteriores (20%). Na UR 4.5 “Nova maneira de ver o
mundo”,obtivemos cinco registros prévios (25%) e seis registros posteriores (30%).
Para a UR 4.6 “Padroes androcéntricos da Ciéncia”, ndo obtivemos registros

prévios e um registro posterior (5%).

Na UR 4.7 “Representagoes machistas da Ciéncia”, encontramos um

registro posterior (5%).

Para as UR 4.4 “Problematizar discursos patriarcais” e UR 4.8 Nao

contempla a pergunta, ndo houve registros. Nesta UC houve 14 participantes que



188

nao responderam a pergunta no questionario prévio.

No Histograma 04 podemos observar comparativamente as frequéncias
relativas registradas para cada uma das UR da UC4, prévia e posteriormente a

realizagéo da intervengao pedagogica.

Histograma 04 — Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 04
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Fonte: Elaborado pela autora (2015)

Na UC 5 “Elementos relacionados a constru¢ao do conhecimento
cientifico que facilitam ou podem propiciar a visibilidade da produgao
cientifica feminina em uma pesquisa escolar”,unitarizamos os registros obtidos
por meio da Questdo 05 que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que
identificam quais elementos as/os alunas/alunos percebem como relevantes no
estudo ou na pesquisa escolar que possibilitam/facilitam a visibilidade da producéo
cientifica feminina. No Quadro 05 apresentamos alguns registros obtidos prévia e
posteriormente a realizagao da UD, agrupados em suas UR correspondentes. Nesse
quadro inserimos também o numero de registros e as frequéncias relativas ocorridos
para cada uma das UR da UC5.

Quadro 05 - Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 05

UC 5 “Elementos relacionados a construgao do conhecimento cientifico que facilitam ou
podem propiciar a visibilidade da produgao cientifica feminina em uma pesquisa escolar”’que
tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam quais elementos as/os alunas/alunos
percebem como relevantes no estudo ou na pesquisa escolar que possibilitam/facilitam a
visibilidade da producgéo cientifica feminina.

UR PREVIO POSTERIOR

UR 5.1 “Fator ndo absoluto da Ciéncia” 0 Registro 0 Registro
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UR 5.2 “Aspecto socialmente construido | 0 Registros 05 Registro (25%)

da Ciéncia” “Acho que uma das
coisas seria falar que a
Ciéncia pode ser feita
por mulheres e homens.”
Aa2
Ao8; Aa14; Aa17; Aa20;

UR 5.3 “Nao objetividade da Ciéncia” 0 Registro 0 Registro

UR 5.4 “Nao neutralidade da Ciéncia” 0 Registro 0 Registro

UR 5.5 “Argumentos naturalistas”

02 Registro (10%)

02 Registro (10%)

“Eu ndo sei direito, mas acho
que poderia comegar nao
pensando que a mulher ndo
gosta de estudar.” Aa15

Ao11

“Para a produgéo
cientifica feminina ter
visibilidade, precisamos
primeiro parar de pensar
que Ciéncia ndo é coisa
de mulher, mostrar a
producédo das mulheres
nos livros didaticos e
incentivar as meninas a
continuarem seus
estudos.” Aa12

Ao4
UR 5.6 “Género como construgéo social | 0 Registro 0 Registro
e cultural”
UR 5.7 “Aspecto androcéntrico da| 0 Registro 15 Registros (75%)
Ciéncia” “Mostrar que a Ciéncia

nao é feita so pelos

conhecimentos dos
homens, como por
exemplo, mostrar as

producdes das mulheres
nos livros didaticos e
apresentar seus nomes.”
Aa1

Aa7; Ao9; Ao13; Aail9;
Ao010; Ao11; Aa20; Aa15;
Ao3; Ao16; Aa18; Aab;
Ao5; Ao4

UR 5.8 “Nao contempla a pergunta”

09 Registros (45%)

0 Registro

“A mulher tem a mesma

capacidade do homem.” Aa1;
Ao8;Aa7;A05;A03;

Aa14;Aa19; Ao9; Aa6; A011

N&o responderam

09 Registro (45%)

Registro

Ao4, Ao10, Ao13, Ao16, Aa17,
Aa18, Aa12, Aa2. Aa20.

Fonte: Elaborada pela autora (2015)
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Como podemos observar no Quadro 05, referente a UC 5, a maioria dos
registros pode ser encontrada nos registros posteriores, ficando apenas a UR 5.5
“Argumentos naturalistas”com dois registros prévios (10%) e dois registros
posteriores (10%); a UR 5.8 “Nao contempla a pergunta”’apresentou nove
registros prévios (45%) e nove participantes (45%) ndo responderam a essa

questao.

No questionario posterior obtivemos na UR 5.2 “Aspecto socialmente
construido da Ciéncia”, cinco registros (25%) e na UR 5.7 “Aspecto

androcéntrico da Ciéncia” encontramos 15 registros (75%).

No Histograma 05 podemos observar comparativamente as frequéncias
relativas registradas para cada uma das UR da UCS5, prévia e posteriormente a

realizagéo da intervengao pedagogica.

Histograma 05: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 05
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Fonte: Elaborado pela autora (2015)

4.1.2 Apresentagoes dos resultados referentes a analise do “V” epistemolégico

Para representagdo dos “V” epistemoldgicos construidos ao longo da
realizacdo da SD os codigos vao de V1 a V5. Salientamos que as questbes dos

questionarios, foram também a questao- foco dos “V” epistemologicos. Sendo assim:
V1 -0 que é Ciéncia?

V2 — Qual a razao da pouca visibilidade da produgao cientifica feminina?
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V3 — Que fatores sociais, culturais ou politicos podem interferir na produgao

cientifica feminina?

V4 — A visdo feminista da ciéncia pode contribuir de alguma maneira para a

construcao do conhecimento cientifico?

V5 — Ao realizarmos um estudo ou uma pesquisa escolar, que elementos em
relacdo a Natureza da Ciéncia podem propiciar a visibilidade da producéo cientifca

feminina?

Na analise do “V” epistemoldgico, fomos dirigidos por um enfoque relativo ao
seu uso como instrumento para a pesquisadora. Esse uso se refere a possibilidade
de, a partir dos registros no “V” epistemologico, avaliar o nivel de compreensao a
respeito das atividades realizada na SD e se os elementos sugeridos como
relevantes para propiciar a visibilidade da producdo cientifica feminina foram

contemplados na elaboracao do “V”.

Como o “V” epistemologico diz respeito a construgdo do conhecimento,
procuraremos na analise desse instrumento indicios dessa constru¢do observando
se na elaboracdo de um determinado instrumento ha a ampliacdo de algum

significado mencionado no “V” anterior.

Para fazermos a analise desses instrumentos, consideramos seu carater
idiossincratico e optamos por procurar registros que possam indicar indicios da
aprendizagem significativa e, em especial, registros que apontassem para um
aprimoramento na visdo da construcdo do conhecimento cientifico e se essa
mudanca possibilitou ou incluiu na construgcao da Ciéncia elementos que pudessem

ampliar a visibilidade da producéo cientifica feminina.

Assim, baseando-nos nesses principios apresentaremos a analise de
sequéncia de “V” epistemoldgicos que exemplificam distintos aspectos da sua
compreensao e representam de maneira geral, o uso dos diagramas por parte

das/dos demais alunas e alunos participantes da intervengao pedagogica.

Conforme Gowin (1981), embora os “V” epistemologicos possam se constituir
em bons instrumentos de avaliagdo da aprendizagem é preciso ter claro que esses
instrumentos fornecem dados essencialmente qualitativos e que, portanto s6 podem

ser analisados sob essa otica. Assim, os dados devem ser interpretados a fim de
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identificar os significados que a aluna e o aluno estao atribuindo aos conceitos e

ideias trabalhados.

Novak e Gowin (1984) construiram uma chave de pontuagao para classificar o
“V” epistemoldgico de estudantes de Ciéncias do ensino médio. Utilizaremos essa
chave proposta pelos autores com algumas adaptagdes, que consiste em atribuir
pontos para cada aspecto do instrumento heuristico. Assim, de zero a seis o “V” foi
considerado inadequado; para os que atingiram de sete a dez, foi considerado
parcialmente adequado e de onze a vinte e dois, adequado. A distribuicdo dos

pontos em relagéao aos aspectos do “V’Epistemoldgico ficou assim distribuida:

Questao foco

0 — N&o esta identificada nenhuma questao central.

1 — Esta identificada uma questdo, mas nao se refere aos eventos e nem aos
registros ou ao lado conceitual do “V”.

2 — Esta identificada uma questao central; inclui conceitos, mas nao sugere
eventos ou estdo identificados registros equivocados/inadequados em relagdo ao
que foi solicitado.

3 — Esta claramente identificada como uma questao central; inclui conceitos a
serem utilizados e sugere registros correspondentes com a questao foco e com os
conceitos.

Evento

0 — N&o se identificam eventos.

1 — Estéo identificados eventos e sao consistentes com a questdo foco, ou
esta identificados o evento, mas € inconsistente com a questéo foco.

2 — Esta identificado o evento e ha consisténcia com a questao foco.

3 — Esta identificado o evento e esta consistente com a questdao foco e
também sao sugeridos registros relacionados ao evento.

Teoria, principios e conceitos

0 — N&o se identifica o lado conceitual.

1 — ldentificam-se alguns conceitos, mas sem quaisquer principios ou teorias,
ou um dos principios que se apresenta inicialmente € a assercao de valor que se
pretende estabelecer com o exercicio proposto.

2 — lIdentificam-se conceitos e, pelo menos, algum tipo de principios

(conceitual ou metodolégico), ou identificam-se conceitos e teoria relevante.
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3 — ldentificam-se conceitos e dois tipos de principios, ou identificam-se
conceitos, um tipo de principios e uma teoria relevante.

4 — ldentificam-se conceitos, dois tipos de principios e uma teoria relevante.

Assercgoes de conhecimento

0 — Nao se identifica nenhuma assergao de conhecimento.

1 — A assercao de conhecimento ndo esta relacionada com o lado esquerdo
do “V”.

2 — A assercédo de conhecimento inclui um conceito utilizado num contexto
improprio ou inclui uma generalizagao que é inconsistente com os registros.

3 — A assergao de conhecimento inclui os conceitos da questdo central e
deriva dos registros.

4 —A assercdo de conhecimento revela um aprimoramento na nocado da
construgado conhecimento cientifico apresentando uma ampliagédo de significados.

Assergoes de valor

0 — Nao se identifica nenhuma assergéo de valor.

1 — O valor ndo esta relacionado com o lado esquerdo do “V”.

2 — A asserc¢ao de valor inclui um conceito utilizado num contexto improéprio ou
inclui uma generalizagdo que é inconsistente com os registros.

3 — A assergéo de valor inclui os conceitos da questéo foco.

4 - A assergao de valor inclui os conceitos da questdo foco e revela uma
ampliacéo de significados.

Passaremos agora a apresentar a analise das construgdes dos “V”
epistemoldgicos e assim como fizemos com as questdes relativas aos questionarios
prévios e posteriores. Deixaremos as inferéncias e interpretagbes para serem
explanadas no proximo capitulo. Salientamos que todos os “V” epistemolégicos
construidos pelas alunas e pelos alunos participantes da intervengcdo foram
analisados, no entanto serdo apresentados nesse trabalho 3 “V” epistemologicos de
cada questdo. Todos os materiais produzidos pelas alunas e pelos alunos poderao

ser acessados por meio de contato pelo email marllu793@gmail.com.

Em relacdo ao “V” epistemoldgico (Ao4V1) construido para responder a
primeira a questdo foco representado pela Figura 6, aparece a nogao de Ciéncia
associada a disciplina Ciéncias da Natureza especificamente e Ciéncia relacionada
com beneficios para sociedade. Apesar de elencar alguns conceitos relativos a

Natureza da Ciéncia, nessa constru¢ao o aluno nao identificou acontecimentos nem


mailto:marllu793@gmail.com
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objetos relativos a questdao foco. Também ndo houve indicios de asserc¢des de
conhecimento e de valores. Classificamos esse “V” epistemoldégico como

inadequado.

Figura 6-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Ao4(Ao4V1)
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Figura 6: Aluno Ao4

Na Figura7, podemos observar o “V” epistemologico (Aa14V1), cuja questéo-
foco esta identificada como uma questao central. O evento esta identificado como
acontecimento principal e existem conceitos consistentes com a questdo — foco e
também sao sugeridos os dados que se vao registrar. Nessa construcao
percebemos que a aluna apresenta como assercdo de conhecimento uma possivel
resposta para a questdo — foco e na assercao de valor apresenta sua opinido em

relagdo a resposta, cuja nogao expressa a inexisténcia da visao ingénua em relagao
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a Ciéncia (LEDERMAN, 1998). Na assercdao de conhecimento ao afirmar que “a
Ciéncia envolve o estudo de um fenémeno fisico, quimico ou humano”, podemos
perceber a nogdo de empirismo relacionado ao fazer cientifico. Porém, o aluno nao
identifica o lado conceitual do “V” epistemoldgico com principios e teorias. Esse “V”
epistemoldgico ficou classificado como parcialmente adequado.

Figura 7-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Aa14 (Aa14V1)
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Figura 7: Aa14

Na Figura 8 podemos observar a construgao do “V” epistemolégico (Aa20V1).
Nessa construgcdo percebemos que a questdao foco esta identificada como uma
questao central e inclui conceitos relativos a essa questdo. A aluna apresenta como
principio a elaboracédo de hipdteses e apresenta uma interagdo entre os lados do

‘pensar” e do “fazer” do “V” epistemoldgico. A asser¢cdo de conhecimento registrada
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pela aluna responde a questdo-foco, ao afirmar que “Ciéncia é o resultado das
experiéncias e estudos das pesquisas feitas pelos Cientistas”. E na assercao de
valor a aluna da continuidade a esse pensamento ao afirmar que ‘A Ciéncia
depende da visdo de mundo do Cientista e pode ter como resultado coisas boas ou

mas para a sociedade”. Esse “V” foi classificado como adequado.

Figura 8-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Aa20 (Aa20V1)
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Figura 8: Aluna Aa20

Para a primeira questao-foco a classificagao dos “V” epistemoldgicos ficou

assim distribuida.

Quadro 06- Frequéncias relativas referentes aos dados do primeiro “V” Epistemoldgico

Inadequado 2 (10%)
Parcialmente adequado 14 (70%)
Adequado 4 (20%)

Fonte: Elaborado pela autora (2015)

Para a segunda questdo-foco, podemos observar na Figura 9 o “V”

epistemoldgico (Aa14V2) que a questdo-foco pode ser identificada como uma
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questao central; inclui conceitos a serem utilizados e sugere o acontecimento
principal e os objetos correspondentes. Apesar de existir poucas anotag¢des no lado
conceitual do “V”, ha relagbes entre os conceitos e a questao foco representadas

também na assercio de valor.

Figura 9-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Aa14 (Ao14V2)

Figura 9: Aluna Aa14

Podemos perceber nessa construcdo a nocdo de que a producgao cientifica
pode ser realizada por mulheres e homens e o fato de nascer mulher ndo da a ela
menor condi¢cdo de prosseguir com a carreira cientifica. Percebemos também que foi
mencionado género como construgdo social (SCOTT, 1995). E relevante salientar
que para essa questao-foco houve mengdes em relagao a invisibilidade da producéao
cientifica feminina nos livros didaticos. Esse “V” epistemoldgico foi classificado como

adequado.

Na Figura 10, podemos observar o “V” epistemologico (Aa20V2). Nessa

construcdo a questdo-foco esta identificada como uma questdo central; inclui
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conceitos a serem utilizados e sugere o acontecimento principal e os registros
correspondentes. Esta claramente identificada como uma questdo central; inclui
conceitos a serem utilizados e sugere o acontecimento principal e os objetos

correspondentes.

Podemos perceber que ha uma interagcdo entre os dois lados do “V”
epistemoldgico e apresenta como Filosofia “A Ciéncia pose ser construida por
homens e mulheres”. E na assercao de valores salienta que “As mulheres sofrem
preconceitos por que a sociedade é machista” evidenciando aqui o aspecto social na

construcao de valores.

Figura 10-“V” epistemologico elaborado pelo aluno Aa20 (Aa20V2).

Figura 10: Aluna Aa20
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A assercdo de conhecimento responde a questdo foco e inclui os conceitos
necessarios para respondé-la. Essa construgao foi classificada em adequada. Para
essa questdo, ndao houve construcbes de “V” epistemoldgicos considerados

inadequados.

Um registro interessante nessa construgédo foi a mencao da ‘“teoria homem
cacador e mulher coletora”, mencionada no lado esquerdo do “V” epistemoldgico. “A
teoria do homem cagador ndo permite que a contribuicdo da mulher colhedora

aparega.”

Para a segunda questdo-foco a classificagdo dos “V” epistemoldgicos ficou

assim distribuida.

Quadro 07- Frequéncias relativas referentes aos dados do segundo “V” Epistemolégico

Inadequado 0
Parcialmente adequado 12 (60%)
Adequado 8 (40%)

Fonte: Elaborado pela autora

Para a terceira questdo-foco podemos observar na Figura 11 o “V”
epistemoldgico (Aa7V3) que a questdo foco esta identificada como uma questao
central; inclui conceitos que podem ser utilizados e sugere registros correspondentes

ao evento.

Figura 11-“V” epistemolégico elaborado pelo aluno Aa7 (Ao7V3)
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Figura 11: Aluna Aa7

Em relacdo ao lado conceitual (pensar) do “V” epistemolégico podemos
Identificar alguns conceitos, mas sem quaisquer principios ou teorias. Nao apresenta
assercao de conhecimento relacionado com a questao-foco e na assercédo de valor
inclui um conceito utilizado num contexto improprio ou inclui uma generalizagao que
€ inconsistente com os registros, pois ao afirmar que “as mulheres ndo séao
incentivadas a seguirem essa profissdo”, nao mencionou nenhum dos registros

mencionados. Essa construgao foi classificada como parcialmente adequada.

Na Figura 12 ao observar o “V” epistemolégico (Ao3V3), podemos observar a
questdao foco esta identificada como uma questdo central; inclui conceitos que
podem ser utilizados e sugere registros correspondentes com o0s conceitos

mencionados e com a questao foco.

Figura 12-“V” epistemolégico elaborado pelo aluno Ao3 (A13V3)
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Figura 12: Aluno Ao3V3

A asserg¢ao de conhecimento inclui os conceitos da questao foco e deriva dos
registros podendo conduzir a uma nova questao foco. Podemos observar que ha
uma interacao relacionando os dois lados do “V” epistemoldgico, pois associa o fato
da Ciéncia néo ser objetiva nem neutra (lado esquerdo) com o fato de na construgao
do conhecimento cientifico haver “relacées de poder” (lado direito). A assergcéo de
valor inclui os conceitos da questao foco. Essa construgcado foi classificada como

adequada.

Figura 13-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Aa6 (Aa6V3)
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Na Figura 13 esta representada a constru¢do do “V” epistemologico (Aa6V3).
Como podemos notar, nessa construcao esta identificada uma questao central; inclui
conceitos a serem utilizados e sugere registros correspondentes aos conceitos e a
questao-foco. A assercdo de conhecimento nao responde a questdo foco, pois nao
se identificam registros nem conceitos mencionados relacionados ao lado esquerdo
do “V”. A assercao de valor inclui um conceito utilizado num contexto impréprio ou
inclui uma generalizagdo que € inconsistente com os registros e as
transformagdes:“As mulheres deveriam ser incentivadas e homens menos
machistas”. Essa construgao foi classificada como inadequada.

Para a terceira questdo-foco a classificagdo dos “V” epistemologicos ficou
assim distribuida:

Quadro 08- Frequéncias relativas referentes aos dados do terceiro “V” Epistemolégico

Inadequado 4 (20%)
Parcialmente adequado 6 (30%)
Adequado 10 (50%)

Fonte: Elaborado pela autora
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Na Figura 14 podemos observar a constru¢ao do “V” epistemoldgico referente
a quarta questao-foco (Ao10V4).

Figura 14-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Ao10 (Ao10V4)
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Figura 14: Aluno Ao10

Nessa construgdo podemos perceber que a questdo-foco esta identificada
como uma questao central; inclui conceitos a serem utilizados e sugere os registros
que podem ser correspondentes. O evento estd relacionado com o registro
correspondente, consistente com a questdo-foco. Podemos observar que ha uma
interacdo entre os dois lados do “V” epistemoldgico, pois na visdo de mundo foi
mencionado que “A Ciéncia foi construida sobre os saberes e as visées dos
homens” na assercdo de conhecimento foi mencionado que a visdo cientifica
feminina pode fazer as pessoas a repensarem algumas coisas que pensavam estar
bem definidas, como no caso da fecundagéo.”
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Ainda em relagao a assercdo de conhecimento, podemos notar que ha uma
interacao com os conceitos apresentados. Na assercao de valor, o valor mencionado
nao esta relacionado com o lado esquerdo do “V”. Essa construcao foi classificada
com adequada.

Em relagdo a construgdo (Ao9V4), apresentada na Figura 15 podemos
perceber que a questdo foco esta identificada como uma questdo central; inclui
conceitos a serem utilizados e sugere os registros que podem ser correspondentes.
Esta identificado o evento e esta consistente com a questao-foco e também séao
sugeridos registros relacionados. A assergao de conhecimento inclui um conceito
utilizado num contexto improprio ou inclui uma generalizagdo que € inconsistente
com os registros. A asser¢cado de valor inclui um conceito utilizado num contexto
improprio ou inclui uma generalizagdo que € inconsistente com os registros. Essa

construcao foi considerada parcialmente adequada.

Figura 15-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Ao9 (Ao9V4)
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Figura: Aluno Ao9

Na Figura 16 podemos observar a constru¢cdo do “V” epistemoldgico
(Ao11V4), que apresenta a questdo-foco identificada como uma questdo central;
inclui conceitos a serem utilizados e sugere os registros que podem ser
correspondentes. Estdo identificados eventos e sdo consistentes com a questéo-
-foco. ldentificam-se alguns conceitos, mas sem quaisquer principios ou teorias e
visdo de mundo. A assergdo de conhecimento ndao esta relacionada com o lado
esquerdo do “V”. Nao se identifica nenhuma assercéo de valor. Essa construgao foi
considerada inadequada.

Figura 16-“V” epistemoldégico elaborado pelo aluno Ao11 (Ao11V4)
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Para a quarta questdo-foco, a classificagdo dos “V” epistemoldgicos ficou
assim distribuida:

Quadro 09 — Frequéncias relativas referentes aos dados do quarto “V” Epistemolégico

Inadequado 5 (25%)
Parcialmente adequado 10 (50%)
Adequado 5 (25%)

Fonte: Elaborado pela autora

Em relagdo ao “V” epistemoldgico (Aa12V5) construido para responder a
quinta questao foco representado pela Figura 17, podemos observar que existe uma
questdo central que esta consistente com o evento. Porém nao houve qualquer

registro de teorias, principios e conceitos. Em relagédo a asserg¢ao de conhecimento,
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notamos que n&do houve uma relagdo com o lado esquerdo do “V” epistemoldgico.

Essa construcao foi denominada inadequada.

Figura 17-“V” epistemoldgico elaborado pela aluna Aa12 (Aa12V5)
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Fonte: aluna Aa12

Na Figura 18 podemos observar a constru¢ao do “V” epistemoldgico (Aa1V5)
Nessa construcdo podemos observar que esta identificado o evento e esse esta
consistente com a questao foco, assim como os registros feitos. Identificamos mais
que dois tipos de conceitos e uma teoria relevante. Em relagcdo a assercao de
conhecimento e a assergao de valores, percebemos que ha a inclusao dos conceitos
da questdo foco que deriva dos registros anotados com uma ampliagdo dos

significados. Essa construgao foi considerada como parcialmente adequada.
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Figura 18-“V” epistemoldgico elaborado pela aluna Aa1 (Aa1V5)
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Fonte: Aluna Aa1

Com a construgdo do “V” Epistemologico (Ao13V5), representado na Figura

19, podemos observar que o evento esta identificado e ha consisténcia com a

pergunta foco e também sao sugeridos registros relacionados ao evento. Ha a

identificagdo de mais de dois conceitos e de uma teoria relevante. Em relagéo a

assercao de conhecimento revela aprimoramento na nog¢do da construcido do

conhecimento cientifico apresentando uma ampliagdo de significados. Em relagéo a

assercao de valor, percebemos um conceito da questdo foco com uma ampliagéo de

significados.

Figura 19-“V” epistemoldgico elaborado pelo aluno Ao13 (Ao13V5)
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Para a quinta questdo foco, a classificagdo dos “V” epistemoldgicos ficou
assim distribuida:

Quadro 10 - Frequéncias relativas referentes aos dados do quinto “V” epistemoldgico

Inadequado 5 (25%)
Parcialmente adequado 0
Adequado 15 (75%)

Fonte: Elaborado pela autora (2016)
Passaremos agora a apresentar as inferéncias e as interpretagdes dos
resultados obtidos por meio dos materiais coletados, ou seja, das respostas obtidas

no questionario prévio e posterior e das construgdes dos “V” epistemoldgicos.
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E relevante salientar que para a execucdo e aplicacdo desse trabalho foram
utilizados dois tipos distintos e condicionantes de instrumentos avaliativos:
questionarios e “V” epistemoldgicos de Gowin. Cada instrumento apresenta suas
proprias caracteristicas e sendo assim, obtivemos distintas dimensdes dos

resultados coletados.
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CAPITULO 5

METATEXTO: INFERENCIAS E INTERPRETAGOES DOS RESULTADOS

Para a inferéncia e a interpretacdo dos resultados, Laurence Bardin (2004)
propde que, apos o tratamento realizado por meio da unitarizagdo e descricéo, seja
elaborado um texto evidenciando suas relagdes com a fundamentacao tedrica que
sustenta a investigacao. Assim, apresentamos o metatexto de analise, que consiste
em um dialogo entre nossos referenciais e os resultados encontrados, considerando
cada uma das UC e as frequéncias relativas das UR, assim como as construcbes

dos “V” Epistemoldgicos.

A intervencao realizada por meio da construgdo da SD foi baseada em
pesquisas empiricas que mostravam a eficacia na melhoria das nogdes das alunas e
dos alunos em relagao a aspectos da NdC (ABD-EL-KHALICK et al., 1998) quando
esses sao apresentados de maneira explicita e adequada para estudantes da
Educacdo Basica. Utilizamos referencial tedrico que tratava do tema Ciéncia e
Género, considerando a pouca visibilidade das produgbes cientificas femininas

buscando destacar elementos que pudessem propiciar uma reversao nesse fato.

Na primeira questdo — O que é Ciéncia? —com o intuito de reunir fragmentos
textuais que identificam como as alunas e os alunos compreendem o que é Ciéncia,
procuramos incidéncias de que os elementos relacionados com a NdC pudessem
associar Ciéncia com a producao cientifica feminina, considerando os aspectos
como inferéncia, observacgao, criatividade e sua condicdo socialmente construida.
Esses fatores, segundo Lederman (1998), séo acessiveis as alunas e aos alunos da
educacao basica podendo propiciar, nogées adequadas da NdC. Tais nogdes foram
apresentadas, no capitulo 1, como primeiro elemento que pode contribuir para a
visibilidade da producdo cientifica feminina, ao considerarmos que o uso de
conceitos inerentes a NdC pode possibilitar a desconstru¢cao de nogdes inadequadas
a respeito do conhecimento cientifico, e perceber que o trabalho dos homens e
mulheres de ciéncia, como qualquer outra atividade humana, ndo tem lugar a
margem da sociedade em que vivem mas é, necessariamente, influenciado pelos

problemas e circunstancias do momento historico, sem que isto possa supor que
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haja num relativismo ingénuo incapaz de explicar os éxitos do desenvolvimento
cientifico-tecnoldgico (GIERE, 1988).

Sendo assim, entendemos na UR 1.2 que houve uma redugdo no
entendimento que a “Ciéncia é algo que faz parte do nosso dia a dia” Aa18, tendo
em vista que contabilizamos no questionario prévio (30%) e no questionario posterior
(20%) dos fragmentos de respostas. Esse afirmagdo segundo Lederman (1998)
revela a aparentemente confusdo comum entre a NdC e os processos cientificos.
Para esse autor, o conhecimento da Ciéncia tem sido obtido por meio de uma
miriade de processos de Ciéncia, e a natureza desses processos € uma funcao
direta do modo como a Ciéncia comega a construir o conhecimento, e o status do
conhecimento € um resultado direto de ambos o0s processos € compromissos
epistemoldgicos da Ciéncia. E quando tentamos distinguir a Ciéncia de outros
projetos académicos (por exemplo, Politicas, Arte, Histdria, Religiao) € a NdC (ou
seja, os valores e premissas inerentes a conhecimento cientifico e seu

desenvolvimento), que estabelece a diferenca.

Como uma continuidade desse pensamento, percebemos que ainda no
questionario prévio (20%) associam a palavra Ciéncia com a disciplina de Ciéncias
da Natureza, dando a essa o aspecto de construgao cientifica e ndo uma reprodugao
do conhecimento cientifico, como podemos notar pelo fragmento textual que afirma
que a “Ciéncia é o estudo da Quimica que usamos todos os dias e que nos ajuda”
Aa14. Fragmentos textuais como esse, ficaram registrados na URE 1.7 que associa

Ciéncia a disciplina Ciéncias da Natureza.

Compreendemos que ao mencionar a Ciéncia como conhecimento
corroborado por uma comunidade cientifica, UR 1.1, no questionario posterior (20%)
passaram a referir que “Ciéncia é o resultado de pesquisas e estudos que sdo
discutidas por um grupo de cientistas que podem ser homens ou mulheres” Aa17, ou
seja, houve ai uma relagao Ciéncia e Mulher, desfazendo a ideia de que a Ciéncia &

realizada apenas por homens.

Notamos uma diminui¢do em relagdo a nogao ingénua da Ciéncia, segundo a
qual, essa melhorara a qualidade de vida da populagdo, como no fragmento
textual:“Ciéncia traz beneficios para a sociedade” Ao4, que foram agrupados na

URE 1.9, sendo (15%) no questionario prévio e (10%) no posterior. Ideias
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predominantemente otimistas, frente ao que é produzido pela Ciéncia, estdo
presentes nos trabalhos de Firme e Amaral (2008), para essas autoras, essa € a
nogcao de um conhecimento cientifico que ndo considera as complexas relagdes
estabelecidas entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Em um trabalho
realizado por Liu e Lederman (2007), com futuros docentes de Taiwan também ficou
claro uma visao de Ciéncia como a que traz beneficios para a sociedade, uma vez
que acreditam que ela traz progresso econdmico, pois, evidencia, portanto, fatores
culturais influenciando as nogdes da NdC.Ainda que nossa pesquisa tendo sido
realizada com alunas e alunos, é relevante salientar que uma visao equivocada por
parte das professoras e professores pode influenciar em uma visdo também

equivocada nas alunas e nos alunos (LEDERMAN, 1998).

Okasha (2002) e Lacey (2003) afirmam que essa perspectiva resume o que
se entende por uma “Ciéncia livre de valores”, e Okasha (2002) descreve, ainda, que
0 conhecimento gerado n&o pode ser dissociado de suas aplicagdes, pois seria até
mesmo ingenuidade imaginar cientistas desenvolvendo um conhecimento sem

interesse nas suas aplicagdes praticas.

Percebemos tanto no questionario prévio quanto no posterior, registros que
contabilizaram (10%) que consideram ser a Ciéncia um ato de “descoberta”, como
por exemplo, no fragmento textual que afirma: “Ciéncia para mim €& coisa que
descobre varias coisas interessantes” Aa20a. Essa nocdo equivocada da Ciéncia
infere uma Ciéncia feita com conclusdes prontas e acabadas que ja existem e so6
precisam ser descobertas. Essa posi¢cao é contraria a ideia de que a construgéo do
conhecimento cientifico € guiada por paradigmas que influenciam a observagéo e a
interpretacéo de certo fenémeno (GIL PEREZ et al., 2001).

Na UR 1.3 que trata da nogao de Ciéncia como processo de investigacéao,
notamos um aumento do questionario prévio (10%) para o posterior (30%). Esse
aumento nos permite inferir que houve uma maior aceitagao por parte das alunas e
dos alunos de que a Ciéncia faz parte de um processo investigativo, ou seja, néo
pode ser tomada como algo pronto e acabado, podemos citar como exemplo de
fragmento textual dessa UR:“Ciéncia é tudo que envolve o estudo de um fenémeno

fisico ou quimico na natureza ou até mesmo com pessoas” Aa14.
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Houve um aumento no questionario prévio (5%) para o questionario posterior
(10%), em relagéo a Ciéncia como conhecimento verdadeiro e absoluto, como nos
mostra o fragmento textual, “Ciéncia € o profundo e certo conhecimento das coisas”
Ao16. Inferimos que essa nog¢ao inadequada da Ciéncia impede alunas e alunos de
compreender que o conhecimento cientifico é aberto, sujeito a mudangas e
reformulagées, ou seja, que a Ciéncia & um produto histérico (GIL PEREZ et al.,
2001).

Na segunda questdo — Se o conhecimento cientifico pode ser construido por
mulheres e homens, qual a razdo da pouca producgao cientifica feminina? — com o
intuito de reunir fragmentos textuais que identificam fatores que as/os alunas/alunos
atribuem ao reduzido numero de produgdes cientificas femininas, procuramos
indicios em relacdo ao entendimento de que “género” € um conceito que foi
construido socialmente e esta associada a condigdes culturais e politicas.Sendo
assim, as condi¢des que podem ser atribuidas a pouca producéao cientificas feminina
também ndo podem ser associadas a condi¢des biolégicas ou “naturais” ao género
feminino. Tal compreensdo pode possibilitar a desmistificacdo de que toda a
natureza humana vem pronta com o sexo quando uma crianga nasce. O
entendimento do conceito social e cultural da palavra género foi mencionado, no
capitulo 1, como sendo o quarto elemento que pode possibilitar a visibilidade da

producao cientifica feminina.

Assim, podemos observar que na UR 2.1 do questionario prévio (25%)
encontramos registros que apontam a incapacidade biolégica da mulher como um
dos fatores responsaveis pelo reduzido numero de produgdes cientificas femininas,
como por exemplo: “As mulheres ndo possuem capacidade para fazer
pesquisas’(Ao9); “Porque a mulher ndo é boa nessa area. Ndo nasceu para
isso”(Aa15).Porém, esse tipo de fragmento textual diminuiu no questionario posterior
(5%). Esse tipo de pensamento representa a viséo instituida na década de 1790,
quando os anatomistas europeus apresentaram o corpo masculino e o corpo
feminino como tendo cada qual um telos distinto, ficando o homem determinado pela
sua forga fisica e capacidade intelectual, enquanto para as mulheres, a maternidade
para a mulher (SCHIENBINGER, 2001).

Para Tabak (2006), as interpretacbes distorcidas de possiveis diferengas

bioldgicas, como por exemplo, a alegada passividade da mulher e a sua falta de
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aptiddo para se desenvolver em algumas areas da Ciéncia, que manifestam a
influéncia da familia, da escola e da sociedade em geral, resultam numa presenca
muito menor de mulheres na area das ciéncias, principalmente exatas e

tecnoldgicas.

Se considerarmos que, segundo Louro (1997), os corpos e suas
representacbes nos inscrevem na sociedade e entendermos o género como
constituinte da identidade dos sujeitos, podemos perceber o quanto associar a
mulher ou corpo feminino apenas a maternidade, destituindo-as da razéo, a

sociedade pode priva-la da Ciéncia.

Também percebemos que houve uma redugdo do questionario prévio (10%)
para o questionario posterior (5%), no que se refere ao fato da pouca produgao
cientifica feminina acontecer por que as mulheres ndo gostam de Ciéncia, esses
fragmentos ficaram classificados na UR 2.2. “A maioria das mulheres nao gostam de

Ciéncia e param de estudar’Ao13.

Apesar de existirem, em muitas escolas, orientadores pedagdgicos e
coordenadores de areas cientificas, as alunas e os alunos recebem pouca ou
nenhuma informagado em relacdo a que consiste a atividade cientifica, essa falta
pode ser percebida na UR 2.6 que apresentou (10%) de fragmentos textuais no
questionario posterior: “Muitas mulheres ndo seqguem a carreira cientifica porque néo

possuem a informacgao de que precisa para isso” Aa7.

Uma grande maioria dos registros pode ser encontrada na UR 2.8 que
apresenta como fator da pouca producao cientifica feminina o patriarcalismo social.
Nessa UR obtivemos no questionario prévio (60%) dos registros e no questionario
posterior (70%), que podem ser exemplificados pelos fragmentos textuais: “Porque a
sociedade é machista [...]” Aa2;“Por causa do preconceito da sociedade que pensa
que mulher ndo precisa estudar, ndo pode ser cientista, bidloga, etc. Acha que
mulher nasceu para cuidar da casa e dos filhos” Aa15. A grande quantidade de

registros nessa UR reafirma a condi¢do social de género.

Podemos perceber nos fragmentos relacionados a essa UR 2.8 uma
polissemia em relagdo aos termos machistas e androcentrismo. Ainda nessa UR,
notamos que as questdes respondidas antes da realizacdo da UD, as alunas e os

alunos se referiam na maioria dos fragmentos textuais como sendo o
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‘homem’responsavel pelas atitudes androcéntricas inseridas na sociedade e no
questionario posterior essa nogao passa a ser atribuida a sociedade, incluindo
homens e mulheres, como os fragmentos textuais da aluna Aa1, nos questionarios
prévios e posteriores respectivamente: “Porque o0s homens s&do muito
preconceituosos”; “Porque a sociedade ainda é muito machista, preconceituosa e

contém muitas desigualdades” Aa1.

Segundo Tabak (2006) apesar dos dados estatisticos revelarem a
participacdo cada vez maior de mulheres em atividades académicas e de pesquisa,

elas ainda sdo minoria no topo da carreira e raramente ocupam postos de destaque.

Mulheres cientistas que participam de congressos e conferéncias incluem
entre as razdes dos baixos indices o casamento, os filhos, as dificuldades de atingir
o topo da carreira, a baixa remuneracao em vista do investimento feito, o medo da

pressao social.

O fato de existir poucas instituicdes publicas que oferegcam numero suficiente
de creches, parques infantis, jardins de infancia, que contribuam para facilitar a
mulher o exercicio de uma profissdo de pesquisa cientifica que exige total
dedicacéao, foi mencionado com no questionario posterior (10%.) e ficou classificada
na UR 2.9: “Porque ser cientista € como qualquer profissdo, ou seja, precisa
dedicacgéo e para a mulher fica dificil fazer isso quando ndo tem com quem deixar os

filhos pequenos” Aab.

No que diz respeito a dificuldade de conciliagdo feminina entre familia e
profissdo como fator que impede a producéo cientifica feminina, UR 2.4 ,houve uma
reducdo do questionario prévio (10%) para o posterior que ficou ausente de

registros.

Em relacao a terceira questdo — Em sua opinido, fatores sociais, culturais ou
politicos podem interferir na producéo cientifica feminina? Explique. Enunciamos no
capitulo 1 que um dos elementos que podem possibilitar a visibilidade da producao
cientifica feminina € a natureza sociocultural da producéo cientifica.Sendo assim,
procuramos fragmentos textuais em que haja indicios da compreensdo de que a
Ciéncia, como um empreendimento humano, é praticada em um amplo contexto
cultural e seus praticantes, mulheres e homens, e € produto desta cultura (GIERE
1988).
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A Ciéncia, nesse sentido, afeta e é afetada por varios elementos e esferas
intelectuais da cultura em que estao inseridos. Esses elementos incluem, mas nao
limitam a trama social, as estruturas de poder, a politica, os fatores
socioecondmicos, filoséficos e religiosos. Tais efeitos se manifestam, entre outros,
por meio de financiamento publico para a pesquisa cientifica e, em alguns casos, na
prépria natureza das explicagdes “aceitaveis” de fenbmenos naturais (LEDERMAN
et al., 2002; ABD-EL-KHALICK, 2012).

As questdes de valores, que foram igualmente enunciadas como possiveis
elementos em uma unidade didatica que possa possibilitar a visibilidade da
producao cientifica feminina, também podem ser percebidas nos fragmentos textuais

relativos a terceira questao.

Sendo assim, podemos perceber que a maioria das respostas ficou
classificada na UR 3.1 que afirma que a Ciéncia reflete valores socioculturais,

havendo um aumento entre os questionarios prévios (80%) e posteriores (90%).

Para Velho e Neon (1998), estudos apontam a importancia de se considerar
fatores tais como processos de socializagdo para papéis sexuais, conflitos familia-
trabalho, niveis de investimento na educacgao feminina, além de outros mecanismos
de discriminagao. Tal situagao pode ser ilustrada pelos fragmentos textuais: “Sao
poucas mulheres que conseguem se dedicar aos estudos, pois tem mais

dificuldades para relacionar estudo-trabalho e familia” Ao3.

Classificamos como fatores socioculturais a pouca visibilidade da producgao
cientifica feminina apresentada nos livros didaticos, tendo em vista que notamos
uma relagdo entre esse fato com a falta de incentivo para as meninas seguirem a
carreira cientifica, como nos fragmentos textuais: “O que estudamos quase nunca
mostra uma mulher como pesquisadora e isso n&o incentiva as mulheres a
estudarem e se tornarem cientistas. Entdo acho que é isso, a forma como a Ciéncia
é feita ndo incentiva as mulheres” Ao3. “O jeito que aprendemos Ciéncia, Historia,
Matematica na escola ndo ensina que mulher é cientista. Por isso eu acho que um

dos fatores é colocar isso para estudarmos” Ao10.

Ainda na UR 3.1, podemos observar uma mudanga na maneira como 0S
fatores sociais, culturais ou politicos que podem interferir na producéo cientifica

feminina foram apresentados, ou seja, no questionario prévio foram citados juizo de
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valor pessoal refletidos por uma sociedade patriarcalista, como no fragmento: “Elas
tém mais dificuldades” Ao13. Para Lacey (2008), esse tipo de valor é dialeticamente
tanto os produtos quanto os pontos de referéncia de processos com o0s quais
refletimos e avaliamos nossos valores. Sdo construidos e podem ser naturalizados
por meio de afirmacdes que foram transmitidas em uma instituicdo, como a familia
ou a escola. E expresso em uma pratica quando a conduta no interior dela é
promovida pelo valor e requer comportamento que o manifeste. Pode estar presente
tanto como algo que se sente quanto como algo que se reflete na consciéncia,

articulados em palavras.

Ja no questionario posterior percebemos o juizo de valor social, como por
exemplo: “Um dos fatores ¢é social, pois a sociedade acha que lugar de mulher é em
casa ou em trabalhos leves ou que cuidam de pessoas. Outro fator é que o jeito de
como aprendemos nas escolas, mulher ndo faz Ciéncia, pois ndo vemos mulheres

nos livros que estudamos”(AaZ20).

Os valores pessoais (geradores de agdo) constituem desejos de primeira
ordem, e os sustentados um desejo de segunda ordem. O grau de sua manifestacao
determina a possibilidade de ele vir a ser incorporado por uma sociedade e, se

expresso em alto grau por uma comunidade, passa a ser considerado valor social.

A relacdo entre valores pessoais e sociais € estrita, 0os pessoais podem vir a
ser sociais se incorporados as instituicdes. O valor pessoal incorporado por uma
instituicdo ou compartilhado por muitas pessoas passa a ser considerado social. Sdo
manifestados nos programas, leis e politicas de uma sociedade, expressos nas
praticas cujas condigbes eles proporcionam e reforgam, podendo efetivamente
influenciar a estratégia adotada por um individuo ou pela comunidade cientifica, pois
estdo entrelacados em uma sociedade na medida em que sdo constantes e

consistentemente manifestados (LACEY, 2008).

Valores sociais, éticos e pessoais podem legitimamente afetar ndo apenas
decisbes feitas nos momentos n&o centrais, mas também a dinamica e a textura das
praticas cientificas: quando, onde, e por quem sao conduzidas, quido rapida e
amplamente sao desenvolvidas, e se sdo acolhidas ou restringidas em determinadas
sociedades. Tais valores podem também exercer pressao a respeito de juizos feitos

nos momentos centrais. Os porta-vozes da tradigdo reconhecem prontamente que
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tal pressao as vezes € exercida com sucesso, pois as/os cientistas podem sucumbir
a ameacas do poder, a recompensas pela conformidade, ou a sedugdo do ganho
pessoal (LACEY, 2008).

Observamos que fragmentos textuais que afirmavam que os fatores sociais,
culturais ou politicos nao interferiam na producao cientifica no questionario prévio
(15%) na UR3.4 migraram para a UR 3.1 que relaciona a Ciéncia com valores
socioculturais, ficando a UR 3.4 ausente de registros no questionario posterior.Isso
nos leva a inferir que houve uma aceitagao por parte das alunas e dos alunos que a
valores sociais, cognitivos ou pessoais podem interferir na produgado cientifica

aceitando que Ciéncia nao € livre de valores (LACEY, 2008).

Compreendemos que ao aceitar a relagdo valores e Ciéncia, acatando a
posicdo de autoras como Longino (1987),Harding(1993) e Keller (2006), podemos
apresentar a Ciéncia Moderna como impregnada de valores “androcéntricos” e
denunciar a vinculagcdo do saber cientifico, pretensamente neutro. Tais autoras
apresentam a escassa participacdo das mulheres na atividade cientifica nao apenas
evidenciando os preconceitos de uma sociedade que combina diversos tipos de
discriminagéao (social, cultural, racial, sexual), mas também sugerem que os préprios
parametros do conhecimento cientifico (racionalidade, objetividade, universalidade)

podem refletir uma visdo androcéntrica da Ciéncia.

Na UR 3.2, relacionada com a subjetividade da Ciéncia, notamos um aumento
que passou de nenhum fragmento no questionario prévio para ?(10%) no
questionario posterior, interpretamos esse aumento como uma aceitagao de que a
Ciéncia ndo é objetiva e de que a observagdo, a inferéncia, a imaginagdo ou
criatividade faz parte da construgdo do conhecimento cientifico (LEDERMAN, 1998)
e depende da visdo de mundo do cientista, como no fragmento textual: “A Ciéncia é
feita dependendo de como os cientistas véem o mundo (pode ser homem ou
mulher), e o jeito das mulheres verem o mundo ngo é valorizado por causa do

machismo e do preconceito contra elas” Aa19.

A questao da objetividade na Ciéncia € um fator que invisibiliza a produgao
cientifica feminina considerando que, segundo Schiebinger (2001), a presenca da
associagdo historica entre masculino, Ciéncia e objetividade enraizada nas

percepcoes predominantes do saber cientifico apresenta uma privatizacido da



220

producao cientifica pelos homens, cujo posicionamento exclui determinantemente a
possibilidade do contrario, da interferéncia da subjetividade na leitura da realidade.
Se a objetividade, neste caso, esta associada ao masculino e a subjetividade ao
feminino, confirma-se, mais uma vez, a exclusdo das mulheres no fazer cientifico
pelas atribuicdes que |hes sdo dadas, evidenciando claramente as implicagcdes de

género no corpo da Ciéncia Moderna (CUPANI, 2011).

Em relacdo a quarta questdo — Em sua opinido, a visdo feminista da Ciéncia
pode contribuir de alguma maneira para a construgdo do conhecimento cientifico?
Explique. — procuramos nos fragmentos textuais indicios que apresentam a
aceitacdo por parte de alunas e alunos de que o conhecimento cientifico séo
interpretacbes carregadas de teoria. As teorias das/dos cientistas e os
compromissos disciplinares, crengas, visbes de mundo, formacao, experiéncias, e
expectativas efetivamente influenciam o seu trabalho. Todos estes fatores formam
um determinado modo de pensar que afeta como as/os cientistas propdéem e
conduzem suas investigagcbes, o que ela/ele observa (e ndo observa), e como
ela/ele interpreta suas observacdes. Em oposicdo ao senso comum, a Ciéncia nunca
comega com observagdes neutras (POPPER, 1992). As observagbes e as
investigacbes sao sempre motivadas e guiadas por significados adquiridos em
referéncia a questdbes ou problemas que sido derivados de certas perspectivas
tedricas. A grande maioria das alunas e dos alunos n&o respondeu a essa questao
no questionario prévio (75%), enquanto que no questionario posterior houve 20
registros (100%).

Na UR 4.5 que relaciona a visdo feminista da Ciéncia com a nova maneira de
ver o mundo, no questionario prévio obtivemos (25%) dos registros, como
fragmentos textuais como: “A visdo feminista da Ciéncia pode olhar o diferente ponto
de vista de cada um” Ao4. Percebemos nesse fragmento uma relacdo com a
subjetividade (maneira de ver o mundo) apresentada pelas alunas e pelos alunos.
Nesta mesma UR, no questionario posterior houve um aumento (30%) com
fragmentos textuais como: “Se a sociedade permitir a participagdo das mulheres na

Ciéncia e também incentiva-las podera evoluir de maneira diferente” Ao11.

Percebemos aqui que houve um diferencial em relacdo a posi¢cao de que a
mulher pode contribuir para o avango da Ciéncia, respondendo a demanda de que

um bom desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais depende da utilizagao de
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todo o potencial intelectual de sua populacédo, mais especificamente, de todo o seu
potencial cientifico e tecnoldgico. Isto significa a utilizagcdo de todos os recursos
humanos disponiveis para a constituicdo de uma importante massa critica e de uma

comunidade cientifica produtiva, como afirma Tabak (2002).

Ja no questionario posterior notamos que (30%) associaram a visao feminina
da Ciéncia com a inser¢ao das mulheres na Ciéncia (UR 4.1) como, por exemplo, no
registro: “Mostrar a visGo das mulheres pode fazer com que mais mulheres se
interessem pela Ciéncia, porque dai elas podem ver que a Ciéncia nao é feita s6 por
homens com a gente pensa” Ao3. Segundo Lima e Souza (2003), a Ciéncia
Moderna, estabelecida no século XIX ofereceu os principios norteadores de um novo
modo de pensar e intervir no mundo e que dura até os dias atuais. Uma ciéncia
masculina, androcéntrica, branca, ocidental e localizada nas classes mais abastadas
da sociedade moderna, que se expressando na linguagem e nas abordagens
tedrico-metodoldgicas, decidindo o que conhecer, para que conhecer e quem podem
conhecer. Estabelecendo assim, a exclusdo das mulheres no processo de
construcdo do conhecimento cientifico. E, foram os principios norteadores da
Ciéncia Moderna as ferramentas que balizaram a construcdo do conhecimento
cientifico, abstraindo, declaradamente, toda possibilidade de considerar as mulheres
como sujeitos de conhecimento e do conhecimento. Para Giere (1988), a Ciéncia
Moderna foi constituida sobre os alicerces do iluminismo que apresentava preceitos
fortemente androcéntricos deixando evidente a influéncia de género masculino na

producao do conhecimento cientifico.

Obtivemos no questionario posterior (10%) dos registros que afirma que a
visdo feminista da Ciéncia pode contribuir com a construcdo do conhecimento
cientifico tornando a Ciéncia mais abrangente as mulheres. Esses registros ficaram
na UR 4.2, como por exemplo: “[...],é sempre bom ter um conhecimento feminino,
assim a gente vé que ndo sdo so os homens que podem pesquisar” Aa7. Para Keller

(2006) uma ciéncia mais abrangente é uma ciéncia mais acessivel as mulheres.

Em relagcdo ao potencial intelectual das mulheres, registrado na UR 4.3,
obtivemos no questionario posterior (20%) dos fragmentos textuais. Isso nos leva a
inferir que houve uma aceitagao reversao em relacédo a posi¢cao de que a mulher néo
nasceu para a Ciéncia ou de que a mulher ndo tem capacidade para isso. Temos

nessa UR fragmentos textuais como: “Em minha opinido mulher tem a mesma
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capacidade intelectual e racional, por isso uma mulher também é capaz de fazer

Ciéncia”Aa14.

Obtivemos na UR 4.6 “Padrdées androcéntricos da Ciéncia”, um fragmento
textual no questionario posterior (5%): “Como as mulheres cientistas querem
participar da Ciéncia, procuram perceber coisas diferentes das que os homens ja
estabeleceram como Ciéncia” Ao9. Percebemos nesse fragmento a nogcao de que a
Ciéncia Moderna foi estabelecida em relagcao a padrées androcéntricos e que apesar
desses padrdes estarem estabelecidos as mulheres podem contribuir com sua visédo

feminista da Ciéncia.

Em relagdo a quinta questdao — Em sua opinido, ao realizarmos um estudo ou
uma pesquisa escolar, que elementos em relacdo a Natureza da Ciéncia podem
propiciar a visibilidade da produgcdo cientifica feminina? — procuramos nos
fragmentos textuais indicios dos elementos que podem possibilitar a visibilidade da

producao cientifica apresentados na Unidade Didatica.

Sendo assim, percebemos que no questionario prévio houve poucos registros,
sendo que (45%) dos fragmentos textuais ficaram na UR 5.8 “Nao contempla a
Pergunta” e (45%) néo responderam a essa questdo. Ainda no questionario prévio
encontramos (10%) dos fragmentos textuais que foram classificados na UR 5.5
“‘Argumentos Naturalistas”, como: “Talvez o homem n&o consiga fazer tudo sem a
ajuda de uma mulher’A011. Percebemos aqui, o0 pensamento naturalista que coloca
a mulher como auxiliadora ou ajudante do homem.Ja no questionario posterior, o
namero de fragmentos continuou o mesmo (10%), porém percebemos que a
exemplo do que ocorreu em outras UR, houve aqui uma manifestagado de valores
sociais como exemplo: “Para a producdo cientifica feminina ter visibilidade,
precisamos primeiro parar de pensar que Ciéncia ndo é coisa de mulher, mostrar a
produgdo das mulheres nos livros didaticos e incentivar as meninas a continuarem

seus estudos” Aa12.

Segundo Leta (2003), a Ciéncia sempre foi vista como uma atividade
realizada por homens. Durante os séculos XV, XVI e XVII, com o surgimento da
Ciéncia Moderna que conhecemos hoje, algumas poucas mulheres aristocraticas
exerciam importantes papéis de interlocutores e tutores de renomados filésofos

naturais e dos primeiros experimentalistas. Segundo a autora, ndo era permitido a
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essas mulheres o acesso as intensas e calorosas discussdes que aconteciam nas
sociedades e academias cientificas, que se multiplicaram no século XVII por toda a
Europa e tornaram-se as principais instituigbes de referéncia da ainda reduzida

comunidade cientifica mundial.

Para Louro (2003, p.20) “[...] a segregacao social e politica a que as mulheres
foram historicamente conduzidas tivera como consequéncia a sua ampla
invisibilidade como sujeito, inclusive como sujeito da Ciéncia”, que ainda hoje parece

reforgada pela naturalizagao de papéis de género.

Em relacdo a visibilidade da producao cientifica feminina nos livros didaticos
podemos relembrar um trabalho de Pinho (2009), que destaca a invisibilidade dada
as mulheres pesquisadoras em livros didaticos de Biologia e discute que apesar de
suas contribuicbes estarem presentes entre os diversos conteudos dos livros, na
maioria das vezes elas nao sao citadas, ou quando citadas junto de seus pares

masculinos, sado ocultadas pelo padrao masculino da linguagem.

Em relacdo a visibilidade da produgao cientifica feminina nos livros didaticos,
é relevante mencionar que durante a realizacdo da atividade de busca por nomes de
mulheres cientistas, um aluno se mostrou indignado por o nome da pesquisadora e
cientista Mary Curie, ndo estar presente nos livros que ele pesquisou, nas palavras

do aluno: “Dois prémios Nobel e ndo é citada nos livros. Injustiga!” Ao11.

Notamos que no questionario posterior (25%) dos fragmentos textuais foram
classificados na UR 5.2 que trata do aspecto socialmente construido da Ciéncia.
Fragmentos textuais como: “Nao vou consegquir falar de todos (elementos) aqui, mas
gostei muito da parte em que aprendemos que a Ciéncia € feita por pessoas
comuns, homens e mulheres e que as mulheres precisam de mais espago e
incentivo” Ao8. Assim, podemos perceber, mais uma vez a influéncia do aspecto
social na construgao do conhecimento, ou seja, entender que a Ciéncia é construida
por mulheres e homens, independente de seu género, e que condigdes sbcias,
politicas e culturais que as mulheres encontram na producao cientifica dificulta a
visibilidade de sua producgao, assim como outros fatores a esses associados, assim

como familia e filhos.

A grande maioria dos fragmentos textuais foi classificada no questionario

posterior (75%) na UR 5.7 que trata do aspecto androcéntrico da Ciéncia.
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Fragmentos textuais como: “Ensinar para meninos e meninas uma Ciéncia feita por
homens e mulheres, ndo somente pelos homens, porque até quando falam de uma
cientista nos livros didaticos, fazem de uma maneira que a gente pensa sempre que
€ um cientista e ndo uma cientista” Ao3; “Mostrar que a Ciéncia ndo é feita s6 pelos
conhecimentos dos homens, como por exemplo, mostrar as produgbes das
mulheres nos livros didaticos e apresentar seus nomes” Aa1l. Interpretamos nos
fragmentos textuais citados,a imagem inadequada de Ciéncia que foi transmitida a

essas alunas e a esses alunos.

Podemos inferir que ao se referir a uma Ciéncia construida por mulheres e
homens, ha indicios de problematizacdo da neutralidade dada a construgcdo do
conhecimento cientifico, tendo em vista que a neutralidade € um dos mais
importantes principios que oferecem status e poder a esta Ciéncia, sendo assim,
faz-se necessario compreender sua posig¢ao historicamente situada em um tempo e
em um espaco, recebendo influéncia direta de interesses politicos, econdmicos e

sociais que refletem nas questdes de género.

Passamos agora a apresentar algumas analises em relagdo as construgdes
dos “V” epistemoldgicos. Como esse instrumento que pode ser utilizado na
construgcdo do conhecimento cientifico (GOWIN 2005), procuramos em sua analise
indicios dessas construgbes. Entendemos como indicativo de construgdo do
conhecimento, elementos mencionados em um determinado “V” que possam obter
uma progressao em seu significado nos “V” posteriores. Ou seja, cada construgao
deve representar um estudo que produza novos conhecimentos ou dados para o
diagrama seguinte com o intuito de promover um continuo processo de evolugéo e

avaliacao relacionando produgao cientifica feminina e Natureza da Ciéncia.

No “V” epistemoldgico construido pelo aluno Ao4 para responder a primeira
questao foco Ao4V1 observamos que foi mencionado conceitos relativos a Natureza
da Ciéncia como imaginagéo, criatividade e observagao no lado conceitual do “V”, e
no lado metodolégico associou a Ciéncia a alguns conteudos disciplinares
relacionados a matéria Ciéncias da Natureza, como por exemplo, ao mencionar
‘estudo sobre animais, porém, com registros como “Reacbes e Experiéncias’,
podemos inferir que o aluno fez uma aproximagdo com a vertente empirica da
Ciéncia. No “V” Epistemologico Aa20V1, podemos perceber que aos elementos

relacionados com a Natureza da Ciéncia, considerados por Lederman (1992) como



225

relevantes para a educagao basica, como inferéncia, observagdao e imaginagéao,
estdo elencados no lado conceitual do “V” epistemoldgico, assim como a elaboragao
de hipéteses e a manifestacdo de que “A ciéncia acontece na elaboragdo de
perguntas e respostas a essas perguntas” como a visao de mundo apresentada pela
aluna Aa20. Como uma continuidade dessa manifestagao houve o registro de que ‘A
Ciéncia depende da visdo do cientista e pode ter como resultado coisas boas e

mas para a sociedade” (grifo nosso).

Com esses registros podemos entender que a aluna compreendeu o aspecto
inferencial na realizagdo da Ciéncia e nao atribui a ela a crenga ingénua de que os
avancgos cientificos sdo sempre benéficos, podemos perceber ai uma manifestagao
de valor atribuido como uma assercdo de valor. Apesar dessa manifestacio
percebemos que no momento de se referir a pessoa que pratica Ciéncia, a aluna
usou o termo “do cientista” reproduzindo ou associando a imagem de cientista como
praticada apenas por homem refletindo o aspecto androcéntrico dada a construgao
cientifica (HARDING, 1993). Uma forma de se referir utilizando o substantivo
masculino para expressar generalidade reproduz uma linguagem androcéntrica,

sendo esse um dos indicativos de representacdes sexistas.

Ao analisarmos o segundo “V” epistemoldgico podemos perceber que esse
tipo de erro gramatical ja ndo ocorre, pois ha atribuicdo da produgéo cientifica a
mulheres e homens, como por exemplo, no registro apresentado como assercgao de
conhecimento realizado no Aa14V2: “A Ciéncia pode ser construida por homens e
mulheres, porém existem muitos preconceitos e machismos em relagdo as mulheres
e Ciéncia”. Podemos perceber assim uma ampliagdo de significado em relagao a

linguagem ao se referir as questdes de género.

Na construcdo do terceiro “V” epistemoldgico, percebemos algumas
atribuicobes dadas a invisibilidade da producéo cientifica feminina relacionada a
fatores sociais, politicos ou culturais, como por exemplo, no registro realizado no
Aa6V2, na assergdo de conhecimento: “A Ciéncia ndo € objetiva e neutra. Na
construcdo da Ciéncia existem relacbes de poderes que influenciam na produgéo

cientifica [...]".

No quarto “V” epistemoldgico notamos que houve indicios de uma ampliagéo

em relacdo ao lado conceitual do “V”, pois agora ha registros que citam a
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objetividade, a neutralidade e valores na Ciéncia como conceitos relevantes para
serem pensados e problematizados. Segundo Novak e Gowin (1984, p.130), “pensar
€ uma forma de imaginar, de criar estruturas de significado, reconstrui-las, refazé-
las”. Sendo assim, esses conceitos estdao apresentados no lado conceitual do “V”
epistemoldgico, como podemos notar nos registros realizados no Ao10V4. Na
assercao de valores desse “V’encontramos registros como: “Com a Ciéncia
mostrando mais as produgdes cientificas femininas, mais meninas se sentirdo

seqguras e incentivadas a seguirem a carreira cientifica”[...].

No quinto “V” Epistemolégico podemos perceber que houve mais relagdes
entre os lados direitos e esquerdos, associados ao pensar e ao fazer da pesquisa.
Como por exemplo, na construgao (Aa1V5), em que a aluna registrou no lado do
“‘pensar’ a problematizacdo da neutralidade com aspectos sociais e politicos que
interferem na atividade cientifica e no lado “fazer” registrou a necessidade de
reconhecimento que a Ciéncia é feita apor homens e mulheres: “Perceber que a
Ciéncia é feita por homens e mulheres e que a visdo de mundo de cada um precisa
ser considerada”. Interessante notar que a mesma aluna salienta que “mulher pode
realizar pesquisa e se dedicar a Ciéncia, mas é preciso que valores androcéntricos e
machistas sejam quebrados” Aal1V5. Nesse registro podemos perceber uma
ampliacdo em relacdo a significados dados anteriormente aos valores sociais e
tomamos essa ampliacdo como um indicio de Aprendizagem Significativa, pois
inferimos que ao problematizar a neutralidade cientifica pode ter acontecido uma
modificagdo das ideias prévias cujo pensamento era em torno de uma Ciéncia

puramente androcéntrica.

Na elaboragdo dos “V” epistemoldgicos, percebemos que alunas e alunos
apresentaram dificuldades ao mencionar teorias relacionadas aos conceitos citados
e inferimos que tal dificuldade possa existir devida ao pouco contato com esse
termo, ou até mesmo pelo desconhecimento do significado da expressédo “teoria
cientifica”. Nos registros relacionados com a visao de mundo, percebemos que eram
mencionados sistemas de valores pessoais ou sociais que refletiam nas assergdes

de conhecimento e de valor.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Estimular a participagdo das mulheres nos cursos de pés-graduagao stricto
sensu, em particular aqueles ligados as areas de Engenharia, Matematica, Fisica,
Quimica, Informatica e outros no Campo das Ciéncias até o ano de 2024 é uma das
metas do Plano Nacional de Educacdo (2014) a ser atingida. No entanto, o
conhecimento cientifico proporcionado na Educagao Basica possui em sua esséncia
um enfoque de producdo quase que exclusivamente masculino, com uma
exemplificacdo de poucas mulheres cientistas e suas contribuicbes as alunas e aos
alunos nessa etapa de estudos. Em nossa fundamentagcdo mostramos que esse fato
pode induzir as meninas a pensarem que a Ciéncia ndao € um campo propicio para
as mulheres, causando desestimulos a seguirem a carreira cientifica ao reafirmar

que a Ciéncia pode ser um campo hostil para elas.

Com esse pensamento iniciamos os estudos que determinaram o caminho
dessa tese: encontrar que elementos articulados no ensino de Ciéncias poderiam
possibilitar a visibilidade da producdo cientifica feminina na Educacdo Basica.
Partimos entdo para uma investigacdo de tais elementos, por meio de estudos,
leituras e discussdes. Nesse processo, fazer parte do grupo de pesquisa IFHIECEM
e IFHIECEM —GENERO tornou o trabalho mais frutifero e enriquecedor.

Delimitamos os elementos que consideramos capazes de visibilizar a
producao cientifica feminina na Educagdo Basica e construimos uma sequéncia
didatica que foi aplicada em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental
relacionando Natureza da Ciéncia, valores sociais e cognitivos, Histéria e Filosofia
da Ciéncia e producao cientifica feminina, embasados na Aprendizagem Significativa
e utilizando o “V” epistemoldgico. Essa relagdo se deu com cuidados metodologicos
e epistemoldgicos para que ocorresse um entrelagamento coerente e consistente

dos diferentes dominios de conhecimento cientifico envolvidos.

Para realizar essa trajetoria processual de pesquisa, desenvolvemos uma
pesquisa tedrica, apresentada nos referenciais que compdem nossa fundamentacéo,
na qual explanamos a respeito de alguns requisitos da Natureza da Ciéncia; valores
cognitivos e sociais e a construgao da Ciéncia sob uma perspectiva filoséfica. Esses

referenciais nos permitiram realizar uma apresentacao do processo de construgao
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da Ciéncia e desmistificar aspectos androcéntricos ao explicitar que a Ciéncia € um

produto humano e que, sendo assim, € construida por mulheres e homens.

Mostramos a construgao social, politica e cultural que existe no conceito da
palavra género e o processo de instituigdo do individuo. Realizamos uma discussao
a respeito das questdes de género na Histdria do Curriculo, as questbes de género
em sala de aula e do género feminino na produg¢ao do conhecimento cientifico e na

relacdo Ciéncia-Tecnologia.

Descrevemos a abordagem metodoldgica adotada em que explicitamos os
momentos investigativos deste trabalho, ou seja, a estrutura metodolégica para a
construcdo da sequéncia didatica embasada na Teoria da Aprendizagem
Significativa de Ausubel (2006), o processo de sua construgao, a coleta e analise de
dados, e as investigagbes que foram necessarias para sua elaboragdo, assim como
a sequéncia didatica propriamente dita.

Explicitamos e analisamos os dados coletados a fim de conhecer as nogoes
que se relacionam com a tematica proposta e apresentamos os resultados, as
inferéncias e as interpretacbes obtidas por meio da analise do material coletado e
produzido durante a aplicagdo da sequéncia didatica e das construgcbes dos “V”
epistemoldgicos.

Ao considerarmos que O processo que caracteriza uma Aprendizagem
Significativa é a construgdo de um novo significado pelo (a) aprendiz, bem como na
modificagcdo/ampliacdo de suas ideias prévias podemos inferir que houve indicios de
aprendizagem significativa em relagdo a construgdo da Ciéncia e a participagao da
producdo cientifica feminina nessa construgdo, uma vez que identificamos
ampliagdes nos significados atribuidos pelas alunas e pelos alunos em relagdo a
essa tematica.

Sendo assim, consideramos que a articulagdo metodolégica em uma
sequéncia didatica dos elementos: Natureza da Ciéncia; Valores Cognitivos e
Sociais; Filosofia e Histéria da Ciéncia; Compreensio social e cultural do termo
género; Questdes de género no curriculo e na sala de aula possibilitaram uma
compreensao e ampliacdo da visibilidade da producdo cientifica feminina pelos
estudantes participantes desta pesquisa realizada no contexto da Educacéo Basica.

Salientamos que uma sequéncia didatica produzida ndao pode ser considerada

como pronta e acabada e tdo pouco como a unica forma de visibilizar a produgao
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cientifica feminina. Outros elementos podem ser suscitados e desenvolvidos para
esse objetivo. Sendo assim, € necessario explicitar que uma eventual nova
aplicacdo da sequéncia aqui apresentada deve considerar adaptacbes e
reelaboragcdes segundo o novo contexto escolar a que se for aplicar. Uma nova
aplicacdo implica em cuidados metodolégicos e cientificos como os aqui
apresentados.

Finalizamos nossa pesquisa destacando os seguintes aspectos de
originalidade e de contribuigdo ao conhecimento cientifico na area de Educagéo em
Ciéncias: apresentamos uma articulagdo tedrico-metodoldgica entre dominios de
conhecimento que inova nos temas abordados, no nivel de ensino da Educacgao
Basica em que ocorreu a aplicacdo da sequéncia didatica e na riqueza de dados
empiricos obtidos durante a investigagao de ensino e de aprendizagem.

Essa abastanca de dados indica que as analises aqui apresentadas nao sao
estanques e que a cada revisita desses dados, a cada novo olhar nos registros
encontrados, outras inferéncias dedutivas poderemos encontrar e enriquecer ainda
mais nossa atual andlise. E nessa perspectiva que encerramos nosso texto, no
entendimento da riqueza complexa e dindmica da realidade escolar, que sob um
olhar cientifico, nos abre novas e ilimitadas fronteiras para a inspiracdo e o

desenvolvimento de novas propostas de intervencgdes didaticas.
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APENDICE A
QUESTIONARIO PREVIO E POSTERIOR

NOME

a) Em sua opiniao, o que € Ciéncia?

b) Se o conhecimento cientifico pode ser construido por mulheres e homens, qual a
razao da pouca visibilidade da producao cientifica feminina?

c) Em sua opinido, que fatores sociais, culturais ou politicos podem interferir
(positivamente ou ndo) na producgao cientifica feminina?

d) Em sua opinido, como uma visao feminista da ciéncia pode contribuir de alguma
maneira para a construgdo do conhecimento cientifico?

e) Em sua opinido, ao realizarmos um estudo ou uma pesquisa escolar, que
elementos da Natureza da Ciéncia poderiam contribuir para dar visibilidade a
producgao cientifica feminina?
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UNIDADES DE CONTEXTO E DE REGISTRO

Quadro01: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 01

UC1 “Compreensao da Ciéncia”,que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam
como as/os alunas/alunos compreendem o que é Ciéncia

UR

PREVIO

POSTERIOR

UR1.1 “Ciéncia como
conhecimento corroborado
por uma comunidade
cientifica”

0 Registro

04 Registros (20%)

“Ciéncia é o resultado de pesquisas
realizadas e discutidas por um grupo
de cientistas.” Aa7

“Ciéncia é o resultado de pesquisas e
estudos que séo discutidas por um
grupo de cientistas que podem ser
homens ou mulheres.” Aa17

“Ciéncia € um conhecimento que vai
sendo construido pelos homens e
pelas mulheres conforme vao
estudando os fenbmenos.”Ao8.

“Ciéncia € um conhecimento
produzido por homens e mulheres.”
Ao13.

UR 1.2 “Ciéncia como forma
de conhecimento dos
fendbmenos naturais, sociais
e/ou cotidianos”

06 Registros (30%)

04 Registros (20%)

“E um estudo, estad em nosso
dia a dia.” Aa1

“Ciéncia esta no dia a dia e
tem coisas tipo curiosidades.”
Aa20

“E o estudo da evolucdo
humana, que estuda sobre os

diferentes fatos que
acontecem ndo sO na
natureza, mas também no

Universo.” Aa12

“E algo que esta presente no
nosso dia a dia.” Aa17

“Ciéncia é algo que faz parte
do nosso dia a dia.” Aa18

“Ciéncia é algo que esta em

nosso dia a dia.” Aol1
[...]JA011 (fragmentado com
1.9)

‘A Ciéncia é wuma forma de
conhecimento, nos traz informacgdes.”
Aa1

“Ciéncia € um conhecimento além do
que ja sabemos”. Aa6

“Ciéncia é tudo que tem relagdo com
fendbmenos da natureza e estudos
cientificos.”Aa18.

“Ciéncia em minha opinido € uma
forma de conhecimento fisico,
quimico e biolégico.” Ao11
(fragmentado com 1.9)

UR 1.3 “Ciéncia como
processo de investigagao”

02 Registro (10%)

06 Registro (30%)

“E o estudo das plantas e dos
seres humanos.” Aa19

“Ciéncia é um estudo dos fenébmenos
e nos deixa ter mais acesso as coisas
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“A Ciéncia é um estudo”. Ao4

cientificas.” Aa2

“E o resultado de pesquisas e
investigacdes.” Ao9

“Para mim Ciéncia séo respostas para
os problemas que vao sendo
elaborados quando os cientistas
observam algo que querem estudar.”
Ao10

“Ciéncia é o resultado de estudos e
pesquisas de todos os fendmenos
que ja foram estudados.” Aa 12

“E o resultado de estudos dos
fendbmenos da natureza, pode ser
fisico, quimico, biolégico ou humano.”
Aa15

“Ciéncia é tudo que envolve o estudo
de um fendmeno fisico ou quimico na
natureza ou até mesmo com
pessoas.” Aa14.

UR 1.4 “Ciéncia como
conhecimento verdadeiro e
absoluto”

01 Registro (5%)

02 Registros (10%)

“A Ciéncia é tudo que vemos e
tudo que fazemos, também é
aquilo que facilita a vida da
gente. Ela pode tudo
literalmente.” Ao8

“Ciéncia é o profundo e certo
conhecimento das coisas.” Ao16.

“E 0 que estuda tudo na vida.” Aa19

UR 1.5 “Ciéncia como 1 Registro (5%) 0 Registro
conhecimento comprovado “Ciéncias sdo experiéncias.”
empiricamente” Ao16
UR 1.6 “Nao contempla a 02 Registros (10%) 0 Registro
pergunta” “Para mim Ciéncia é passado,

presente e futuro, por que teve

cientista no passado, no

presente e vao ter muitos no

futuro.” Ao3

“Ciéncia é tecnologia.” Ao13
URE 1.7 “Associa Ciénciaa |04 Registros (20%) 0 Registro

disciplina Ciéncias da
Natureza especificamente”

“Ciéncias ¢é o estudo do corpo
humano” Aa6

“A Ciéncia é uma matéria que
define o nosso dia a dia, que
demonstra o que temos em
nds e nos ajuda...” Aa2

“Ciéncias € uma mistura de
alguns produtos
cientificos.”Ao10 (substancias
puras e mistura.)
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“Ciéncia é o estudo da
Quimica que usamos todos os
dias e que nos ajuda.” Aa14.

URE 1.8
“descoberta

“Ciéncia como

"

02 Registros (10%)

02 Registros (10%)

“Ciéncia é a descoberta de
coisas e precisamos dela para
viver.” Aa7

“Ciéncia é descobrir, inventar
coisas, descobrir plantas,
remédios.” [...JA0Y9
(fragmentado com 1.9)

“Ciéncia é um descobrimento
cientifico.” Ao3

“Ciéncia para mim é coisa que
descobre varias coisas interessantes.”
Aa20

URE 1.9 “Ciéncia
relacionada com beneficios
para sociedade.”

03 Registro (15%)

02 Registro (10%)

“[...] e que vai evoluindo para
nossa melhoria.”Ao11
(fragmentado com 1.2)

“Ciéncia é algo que ajuda as
pessoas. Nos usamos Ciéncia
no nosso dia a dia para tudo.”
Aa15

[...] e criar algo bom para o
bem da sociedade Ao09
(fragmentado com 1.8)

“Ciéncia traz beneficios para a
sociedade.” Ao4

“[...] traz grandes beneficios para a
gente.” Ao11 (fragmentado com 1.2)

Néao
responderam

01 Registro (5%)

01 Registro (5%)

Aob5

Ao5

Quadro02: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 02

UC2 “Pouca producao cientifica feminina”’que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que
identificam fatores que as/os alunas/alunos atribuem ao reduzido nimero de produgdes cientificas

femininas.

UR

PREVIO

POSTERIOR

UR 2.1 “Incapacidade bioldgica da

mulher”

05 Registros (25%)

01 Registro (5%)

para

com 2.8)

capacidade para
pesquisas.” Ao9

[...]

burras.”’Ao10

“[...] pode ser que a mulher
ndo tenha muita habilidade

pesquisa.”’Aa2(fragmentado

“As mulheres ndo possuem
fazer

‘e as mulheres sao
(fragmentado

“Porque as mulheres nao
inventam coisas.” A010
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com 2.8)

“Porque a mulher nao é boa
nessa area. Nao nasceu
para isso.” Aa15

“Porque as mulheres tém
muito pouco conhecimento”.
Ao11

UR 2.2 “Nao gosta, ndo tem
vocagao”

02 Registros (10%)

01 Registro (5%)

“A maioria das mulheres nao
gosta de Ciéncia e param de
estudar.” Ao13

“Porque elas nao ligam para
a Ciéncia e sdo poucas as
valorizadas na Ciéncia’[...]
Ao3 (fragmentado com 2.7)

“Porque muitas mulheres acham
que nao sao capazes.” Aa17.

UR 2.3 “Dificuldade para raciocinios
abstratos”

0 Registro

0 Registro (5%)

UR 2.4 “dificuldade de conciliagao
feminina entre familia e profissao”

02 Registros (10%)

0 Registro (5%)

“Por que as mulheres param
de estudar para cuidar da
casa.” Ao5

“Elas tém que cuidar da
familia.” Aa17

UR 2.5 “Conduzida pela emocao”

0 Registro

0 Registro

UR 2.6 “Falta de orientagao a
informagao”

0 Registro

02 Registros (10%)

“Muitas mulheres ndo seguem a
carreira cientifica porque nao
possuem a informagdo de que
precisa para isso.” Aa7.

“Muitas vezes a mulher ndo sabe
que pode ser cientista, pois néo
tem o exemplo em casa.” Ao16.

UR 2.7 “Falta de estimulos”

01 Registros (5%)

01 Registros (5%)

“[.-.] e ndo sé&o incentivadas
a estudar.” Ao3
(fragmentado com 2.2)

“‘Desde pequenas as mulheres
nao recebem estimulos para se
dedicarem a pesquisa e a
Ciéncia. Elas s6 recebem
estimulos para se casarem e
cuidar da familia.” Ao5

UR 2.8 “Sociedade patriarcal”

12 Registro (60%)

14 Registros (70%)

“Porque o0s homens séo
muito preconceituosos.” Aa1

“Porque a sociedade ¢&
machista [...]” Aa2
fragmentado com 2.1

‘Porque a sociedade ainda é
muito machista, preconceituosa e
contém muitas desigualdades.”
Aa1

‘Porque em muita visdo as
pessoas acham que as mulheres
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-

“Porque a sociedade

machista.” Ao4

“Por que a sociedade ¢é
machista.” Aa6

“Porque acham que isso €&
coisa de homem e que coisa
de mulher é limpar a casa e
cuidar mais dos filhos, mas
isso € pura mentira.” Aa7.

“Porque o0s homens séo
mais que machistas e o
preconceito governa.” Ao8

tém
pelas
Ao10

“Porque os homens
preconceitos
mulheres.”
(fragmentado com 2.1)

“Porque os homens tém
muito preconceito com as
mulheres e eles acham que
s6 eles sdo inteligentes.”
Ao16

“Porque os homens séao
machistas e acham que as
mulheres ndo sao capazes
de estudarem Ciéncias.”
Aa18

“Porque os homens tém
muito preconceito.” Aa20

“Porque a sociedade é&
machista e tem preconceito
e ainda tem muitos homens
que ndo aguentam ver uma
mulher o superar na
inteligéncia.” Aa19.

“Porque dao mais chance
para os homens do que para
as mulheres.”Aa14.

nao sao tao capazes quanto os
homens, mas isso se deve ao
fato da sociedade ser patriarcal.”
Aa2.

“A gente vé poucas mulheres nos
livros didaticos, por exemplo,
porque existem pessoas que
acham que a Ciéncia é coisa de
homem e ndo de mulheres.” Ao3.

‘Por causa da visdo da
sociedade que vé o homem
como superior.” Ao4.

‘Eu acho que €& porque a
sociedade representa o}
machismo das pessoas e acham
ou fingem que a mulher ndo tem
capacidade de pesquisar alguma
coisa.” Ao8.

“E que homens (e mulheres
também) acham que mulheres
ndao podem ser capazes de
desenvolver uma pesquisa, eles
e muitas pessoas acham que
mulher deve ser apenas dona de
casa.” Ao11

“Preconceito, machismo e falta
de oportunidade.” Ao13.

“Por causa do preconceito da
sociedade que pensa que mulher
nao precisa estudar, ndao pode
ser cientista, bidloga, etc. Acha
que mulher nasceu para cuidar
da casa e dos filhos.” Aa15.

“O preconceito € um dos grandes
fatores que afastam as mulheres
da Ciéncia impedindo que elas
tenham contato com os estudos
e trabalhos cientificos.” Aa12.

“E que a sociedade é machista,
nao aceita mulheres cientistas.”
Aa19.

“E que a sociedade é muito
preconceituosa.” Aa20.

“A razao é que os homens tém

uma opinido machista que
interfere na producdo e no
incentivo feminino para as

mulheres serem cientistas.” Aa14

“Por que muitas vezes 0s pais
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desanimam suas filhas com o
machismo que possui.”’Aa18
“Para a sociedade, a mulher tem
que ficar cuidando da casa, dos
filhos e da cozinha.” Ao9.

UR 2.9 “Falta de instituicdes 0 Registro 01 Registro (5%)

publicas” “Porque ser cientista € como
qualquer profissao, ou seja,
precisa dedicagéo e para a
mulher fica dificil fazer isso
guando ndo tem com quem
deixar os filhos pequenos.” Aab.

UR 2.10 “Dificuldades econdmicas” 0 Registro

UR 2.11 “Desestimulos para as 0 Registro 0 Registro

carreiras de formacao cientifica,

tecnoldgica e engenharia”

UR 2.12 “Nao contempla a 0 Registro 0 Registro

pergunta”

Nao responderam 0 Registro 0 Registro

Quadro 03: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 03

UC 3 “Fatores sociais, culturais ou politicos que interferem na produg¢ao do conhecimento
cientifico feminino” que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os
alunas/alunos endentem tais fatores.

UR PREVIO POSTERIOR
UR 3.1 “A Ciéncia reflete valores 16 Registros (80%) 18 Registros (90%)
socioculturais” “As mulheres acabam | “O que estudamos quase

refletindo os valores que
aprendem em casa e muitas
vezes nao tem o exemplo de
seguir o estudo.” Aa1

“Pelo fato de certos homens,
tipo namorados e maridos,
que por ter casado nao
deixam as mulheres
terminarem os estudos. E
porque as mulheres tém mais
dificuldade.” Aa2

“Sao poucas mulheres que
conseguem se dedicar aos
estudos, pois tem mais
dificuldades para relacionar
estudo-trabalho e familia.” Ao3

“A sociedade nao vé as
mulheres com 0s mesmos
valores que os homens.” Aob

nunca mostra uma mulher
como pesquisadora e isso
nao incentiva as mulheres
a estudarem e se tornarem
cientistas. Entdo acho que
é isso, a forma como a
Ciéncia ¢é feita néo
incentiva as mulheres.”
Ao3

‘O jeito que aprendemos
Ciéncia, Historia,
Matematica na escola nao
ensina que mulher ¢é
cientista. Por isso eu acho
que um dos fatores ¢é
colocar isso para
estudarmos.”Ao10

“Um dos fatores é social,
pois a sociedade acha que
lugar de mulher é em casa
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“A sociedade é machista e
acham que mulher ndo tem a
mesma capacidade que o
homem.” Aa7

“As pessoas acham que por
se mulher ndo tem a mesma
capacidade do homem e
muitas mulheres tém
dificuldade para ter sua
carreira por causa de filho e
de cuidar da casa.” Ao9

“Porque na maioria dos casos
a sociedade é machista e
obriga as mulheres a trabalhar
em casa e cuidar dos filhos ou
a ter uma profissdo mais ou
menos assim.” Aa14

“Muitas  mulheres querem
casar, ter filhos e ai entdo, ndo
tem tempo mais para os
estudos. Toda mulher prefere
casar e ter uma familia.” Aa15

“Elas tém mais dificuldade
para terminar os estudos, nao
sao incentivadas.” Ao16

“A faculdade é muito cara e

poucas possuem incentivo
para  seguir, pois nao
acreditam em suas

capacidades.” Aa19

“Um dos fatores é que a
mulher prefere cuidar da casa

e ainda possuem mais
dificuldade para estudar.”
Aa20

“Os homens ndo veem a
capacidade das mulheres.”
Aa17

“Porque a sociedade é muito
machista.”Ao11

“Em minha opiniao, um dos
fatores € que a sociedade é
machista e porque elas tém
dificuldade em terminar os
estudos, pois tem seus
deveres em casa.” Aa18

“Elas tém mais dificuldades.”
Ao13

ou em trabalhos leves ou
que cuidam de pessoas.
Outro fator é que o jeito de
como aprendemos nas
escolas, mulher nao faz
Ciéncia, pois ndao vemos
mulheres nos livros que
estudamos.” Aa20

‘Em muitas questoes e
que a sociedade acha que
as mulheres nao sao tao
capazes quanto 0s
homens, que sao
machistas.” Aa2

“Machismo, preconceito,
falta de motivagao”. Ao4

“As mulheres sao
incentivadas a ficarem em
casa e cuidar da
familia.”Ao5

“O machismo, o

preconceito.”Aa6

“E que muitas pessoas
acham que o trabalho de
mulher é ficar em casa
cuidando dos filhos.”Aa7

“Por causa de pensamento
como de que as mulheres
s6 deveriam estar na
cozinha, ou de que mulher
nao é boa em Matematica,
por exemplo.” Ao8

“Machismo da sociedade,

preconceito  contra as
mulheres.” Ao9

“Preconceito, machismo
contra as mulheres

cientistas.” A011

“As mulheres pensam que
sO elas que precisam
cuidar da familia.” Ao13

‘O fator cultural que
impede a mulher de ser o
que quiser, € que desde
que nascemos  SOMOS
ensinadas que mulher nao
pode fazer algumas coisas
e que em primeiro lugar
vem o cuidado com os
flhos e a casa, entdo
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“As mulheres nao se esforcam
para estudar.” Ao5

deixamos os estudos de
lado.” Aa14

“O machismo”. Aa15

“Machismo da sociedade é
contra as mulheres.” Ao16

‘A questdo é que muitos
acham que as mulheres
nao sao capazes € ai nao
as incentivam.” Aa17.

“E que a sociedade pensa
que por ser mulher, elas
tém que ficar em casa
limpando, cozinhando,
lavando e se for para
estudar precisa escolher
algo diferente de
Engenharia, Matematica
ou Fisica.” Aa18

“Séo varios fatores, alguns
deles sdo a falta de

oportunidades nos
estudos, pois as mulheres
séao privadas ao

conhecimento.”Aa12

UR 3.2 “A ciéncia pode ser subjetiva”

0 Registro

02 Registros (10%)

‘A Ciéncia ¢é feita
dependendo de como os
cientistas veem o mundo
(pode ser homem ou
mulher), e o jeito das
mulheres verem o mundo
nao € valorizado por causa
do machismo e do
preconceito contra elas.”
Aa19

“Como a Ciéncia é feita
por homens e mulheres e
cada um tem um jeito
diferente de ver as coisas,
isso acaba influenciando
na hora da pesquisa.” Aa1

UR 3.3 “A ciéncia é absoluta.”

0 Registro

0 Registro

UR 3.4 “Nao interferem”

03 Registros (15%)

0 Registro

“Em minha opinido a Ciéncia
nao depende de coisas
sociais, pois depende apenas
do se quer estudar.” Ao4
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“As mulheres tém as mesmas
capacidades que os homens,
e sao o0 que se quiserem,
podem ter qualquer profissao.”
Ao10

“Muitas pessoas acham que
as mulheres ndo tém a
mesma capacidade que os
homens e vao falando isso
para elas deste cedo.”Aa12

UR 3.5 “Nao contempla a pergunta”

1Registro (5%)

0 Registro

“O fato de ser homem ou
mulher interfere na escolha da
profissdo, cada um escolhe
ser aquilo que gosta e
aprende a fazer.” Ao8.

Nao responderam

0 Registro

0 Registro

Quadro04: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados daQuestao 04

UC 4 “Visao feminista da ciéncia”’que tem o intuito de reunir fragmentos textuais que identificam como as/os
alunas/alunos percebem a influéncia da visdo feminista na construgdo do conhecimento cientifico.

UR

PREVIO

POSTERIOR

UR 4.1 “Insergao das
mulheres na Ciéncia”

0 Registro

06 Registros (30%)

“Com uma visdo feminista da Ciéncia, mais
mulheres podem se interessar em fazer
pesquisas.” Aa1l

“Incentivando mais meninas a se dedicarem aos
estudos e ndo pararem de estudar e até se
tornarem cientistas.” Ao13

“Se as mulheres falarem seu ponto de vista na
Ciéncia, mais mulheres podem aparecer nos livros
que estudamos.” Ao4

“Podem ajudar as mulheres a se interessarem
pela Ciéncia.” Ao5

“Incentivando as mulheres a estudarem e a serem
cientistas, mesmo se for em um ramo como
Matematica e Engenharia.” Ao16

“Mostrar a visdo das mulheres pode fazer com
que mais mulheres se interessem pela Ciéncia,
porque dai elas podem ver que a Ciéncia ndo é
feita s6 por homens com a gente pensa.” Ao3

UR 4.2 “Ciéncia mais
abrangente”

0 Registro

02 Registros (10%)

“Acho que de varias maneiras, pois € sempre bom
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ter um conhecimento feminino, assim a gente vé
gue nao sao s6 os homens que podem pesquisar.”
Aa7

“Acho que quando uma mulher vai pesquisar, ela
procura ver aquilo que outros ndo viram ainda,
principalmente se for um homem. Entéo a visdo
feminista da Ciéncia ajuda a fazer uma Ciéncia
com a visao dos dois, homens e mulheres.” Aa19

UR 4.3 “Potencial intelectual”

0 Registro

04 Registros (20%)

“As mulheres podem contribuir na construgéo da
Ciéncia.” Aa16

“De varias maneiras, pois as mulheres sido tao
racionais quanto os homens.” Aa12

‘Em minha opinido mulher tem a mesma
capacidade intelectual e racional, por isso uma
mulher também é capaz de fazer Ciéncia.”’Aa14

“A mulher é mais detalhista e se aprofunda mais
para descobrir as coisas, principalmente depois
de sO6 ver homens levando a fama das
descobertas.” Aa15.

UR 4.4 “Problematizar
discursos patriarcais”

0 Registro

0 Registro

UR 4.5 “Nova maneira de ver
o0 mundo”

05 Registros (25%)

06 Registros (30%)

“Sera diferente, pois a mulher

€ mais criativa, certos
homens nado tem muita
criatividade quanto as

mulheres.” Aa2

“A visdo feminista da Ciéncia
pode olhar o diferente ponto
de vista de cada um.” Ao4

“Sim, porque a mulher vé as
coisas de um jeito diferente
dos homens.” Ao10.

“Porque cada um tem seu
pensamento das coisas que
eles estao estudando.” Ao13

“Sim, porque a mulher é mais
dedicada € o homem ¢é mais
bruto no que faz, ndo liga
para os detalhes.”Aa7

“Uma visao feminista da Ciéncia pode ajudar a ver
a construcdo da Ciéncia de forma diferente.”Ao10.

“As mulheres tém outro ponto de vista e pode
levantar outras perguntas.” Aa17

“As mulheres tém outros pontos de vista.” Aa2

“Porque as mulheres sédo e pensam diferentes.”
Aa18

“Se a sociedade permitir a participacdo das
mulheres na Ciéncia e também incentiva-las,
podera evoluir de maneira diferente.” Ao11

“Sim, as mulheres sdo mais detalhistas e podem
pesquisar além do que os homens cientistas
pesquisam, pois veem a pesquisa com olhos
menos machistas.” Ao8

UR 4.6 “Padrbes 0 Registro 01 Registro (5%)

androcéntricos da Ciéncia” “Como as mulheres cientistas querem participar
da Ciéncia, procuram perceber coisas diferentes
das que os homens ja estabeleceram como
Ciéncia.” Ao9

UR 4.7 “Representacdes 0 Registro 01 Registro (5%)
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machistas da Ciéncia”

“Ajuda questionando a Ciéncia que estudamos na
escola.”Aa20

UR 4.8 Nao contempla a 0 Registro 0 Registro
pergunta
N&o responderam 15 Registro (75%) 0 Registro

Aa1, Aob, Aab, Ao8, Ao9,
Ao11, Aa12, Aa14, Aa15,
Ao16, Aa17, Aa18,

Aa19, Aa20, Ao3.

Quadro 05: Frequéncias relativas das UR referentes aos dados da Questao 05

UC 5 “Elementos relacionados a construgdo do conhecimento cientifico que facilitam ou podem propiciar
a visibilidade da produgdo cientifica feminina em uma pesquisa escolar’que tem o intuito de reunir
fragmentos textuais que identificam quais elementos as/os alunas/alunos percebem como relevantes no estudo ou
na pesquisa escolar que possibilitam/facilitam a visibilidade da producgéo cientifica feminina.

UR PREVIO POSTERIOR

UR 5.1 “Fator ndo absoluto da | 0 Registro 0 Registro

Ciéncia”

UR 5.2 “Aspecto socialmente Registros 05 Registro (25%)

construido da Ciéncia” “Acho que uma das coisas seria falar que a
Ciéncia pode ser feita por mulheres e homens.”
Aa2
“Nao vou conseguir falar de todos aqui, mas
gostei muito da parte em que aprendemos que a
Ciéncia é feita por pessoas comuns, homens e
mulheres e que as mulheres precisam de mais
espaco e incentivo.” Ao8
“Em minha opinido, poderia melhorar o incentivo
para as mulheres, pois algumas mulheres s&o
restringidas dos estudos.” Aa14.
“Tem que ensinar que a Ciéncia pode ser
construida por mulheres e homens, e depende do
tanto de incentivos que as pessoas recebem para
estudar e da maneira em que vé o mundo.”Aa17
“As mulheres serem influenciadas por bons
exemplos de mulheres cientistas.” Aa20
(fragmentado com 5.7).

UR 5.3 “Nao objetividade da 0 Registro 0 Registro

Ciéncia”

UR 5.4 “Nao neutralidade da |0 Registro 0 Registro

Ciéncia”

UR 5.5 “Argumentos 02 Registro (10%) 02 Registro (10%)

naturalistas” “Talvez 0 homem ndo consiga | “Para  a producdo cientifica feminina ter

fazer tudo sem a ajuda de

visibilidade, precisamos primeiro parar de pensar
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uma mulher.”A011

“Eu néo sei direito, mas acho
que poderia comecgar nao
pensando que a mulher nao
gosta de estudar.” Aa15

que Ciéncia nado é coisa de mulher, mostrar a
producédo das mulheres nos livros didaticos e
incentivar as meninas a continuarem seus
estudos” Aa12

“E importante saber que mulheres tém muita
capacidade para descobrir, inventar e estudar.
N&o é verdade que mulher ndo gosta de Ciéncias,
elas s6 precisam de incentivo e [...].7 Ao4
(fragmentado com 5.7)

UR 5.6 “Género como 0 Registro 0 Registro
construgao social e cultural”
UR 5.7 “Aspecto 0 Registro 15 Registros (75%)

androcéntrico da Ciéncia’

“Mostrar que a Ciéncia ndo é feita so6 pelos
conhecimentos dos homens, como por exemplo,
mostrar as produgdes das mulheres nos livros
didaticos e apresentar seus nomes.” Aa1

UR 5.8 “Nao contempla a
pergunta”

09 Registros (45%)

0 Registro

“A mulher tem a mesma
capacidade do homem.” Aa1

“Mulher e homem possuem a
mesma capacidade.” Ao8

“Tanto a mulher como o
homem tem a mesma
capacidade, é so ter forga de
vontade.”Aa7

“A mulher é igual ao
homem.”A05

“As mulheres tem a mesma
capacidade de escrever um
livro ou um texto que os
homens.” Ao3.

“A mulher tem a mesma
capacidade de um homem e
os dois podem chegar a uma
mesma conclusio.” Aa14

“Quando ela se sustenta no
texto.”Aa19

“Que a mulher também viveu
algo assim para criar sua
histéria.”Ao9

“A mulher tem a mesma
capacidade que um homem.”
Aab

N&o responderam

09 Registro (45%)

Registro
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Ao4, Ao10, Ao13, Ao16, Aa17,
Aa18, Aa12, Aa2. Aa20.

APENDICE C

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu (nome do responsavel),

autorizo a participar

dos trabalhos desenvolvidos pela professora Maria Lucia Corréa mediante o
compromisso ético de manter preservada a identidade da/do aluno acima

mencionado e autorizo a divulgacado académica dos dados coletados.

Assinatura:
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