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“Tais implicacbes vdo desde os problemas escaldantes e
controvertidos do aborfo, eutandsia e pena de morte, por exemplo,
aos que decorrem do progresso cientifico e fecnologico, como 0s
da clonagem de seres humanos ou da observacdo de embrides,
para referir gpenas alguns casos. A suposicdo é que o estudo do
desenvolvimento moral pode ajudar-nos a ver tais questoes de um
modo mais informado e cientifico e, em consequéncia, a advogar
decisdes mais esclarecidas e morais”(Lourenco, 2002, p. 15).

1. Infroducdo

H& muitas questdes abertas d investigacdo na area do ensino de Ciéncias. Algumas delas referem-
se & educagdo moral, cuja auséncia de pesquisas cria lacunas que podem conter relevantes contribuicdes.
Como nestas, por exemplo: Que principios ou bases tedricas da educacdo moral podem ser identificados no
ensino de Ciéncias? Quais prevalecem? Por qué? Que contribui¢des o ensino de Ciéncias vem trazendo (ou
poderia trazer) para a educacdo moral dos alunos, notadamente em relagGo ao seu processo de
desenvolvimento? Que potencialidades formativas mdtuas sdo encontradas na interface das duas dreas de
conhecimento (ensino de Ciéncias e educacdo moral)?

Os temas a envolver a moral', sGo controversos e complexos, mas essas dificuldades ndo impedem
suas pesquisas. Neste trabalho, que versa sobre o ensino de Ciéncias, a inten¢do & inserir na discussdo, no
dmbito da racionalidade, um dos aspectos da moral como objeto de estudo®. Referimo-nos mais
especificamente d educacdo moral que inevitavelmente se processa no ensino escolar. Entdo, vejamos.

A moral ndo se constitui completamente de natureza inata (Piaget, 1994). Portanto, ela & aprendida
ao longo da vida, em todos os ambientes sociais. A escola inclui-se entre os ambientes de aprendizagem
moral. A educacdo moral escolar & obrigatoriamente implementada em todas as salas de aula, seja de
forma explicita ou implicita, intencional ou involuntéria, a envolver direta ou indiretamente todos os sujeitos,
mas de modo especial os alunos. E uma educacdo moral que pode ter vieses prdticos e tedricos diversos,

' Neste trabalho, utilizamos o conceito de moral de Vasquez (2005, p. 84): “A moral & um sistema de normas, principios e valores,
segundo o qual sdo regulamentadas as rela¢des motuas entre os individuos ou entre estes e a comunidade, de tal maneira que estas
normas, dotadas de um cardter histérico e social, sejam acatadas livre e conscientemente, por uma convic¢do intima, e ndo de uma
maneira mecdnica, externa ou impessoal”.

? Utilizamos as palavras de Vazquez (2005, p. 23) para ressaltar que “ndo existe uma moral cienfifica, mas existe — ou pode existir — um
conhecimento da moral que pode ser cientifico. Aqui, como nas outras ciéncias, o cienfifico baseia-se no método, na abordagem do
objeto”.
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assim como os seus obijetivos (sejam intencionais ou ndo), mas cujas consequéncias, certamente, deixam-se
sentir no processo formativo.

De todos os componentes curriculares, hd algumas peculiaridades no ensino de Ciéncias em
relagdo & educacdo moral que poderiam ser utilizadas em prol do estudante, mas que ainda permanecem
ausentes das aulas. Lemke (2006, p. 7) € um dos autores que criticam essa caracteristica de indoléncia,
dizendo que o ensino de Ciéncias “ndo enfatiza a criatividade, as preocupacdes morais, o desenvolvimento
histérico e o impacto social”. Um dos caminhos apontados pelo autor refere-se & necessidade de ensinar
Ciéncias numa relagdo mais préxima com os aspectos morais.

Concordamos que o ensino de Ciéncias expde aspectos formativos de moralidade, com
caracteristicas proéprias, que merecem nossa aten¢do. Ao mesmo tfempo em que o ensino de Ciéncias, por
causa de seus conteddos, especialmente no caso dos assuntos controvertidos, torna-se palco privilegiado
em rela¢do & moral (nas controvérsias emergem conhecimentos e posicionamentos éticos diversos), € uma
disciplina que trabalha com o conhecimento cienfifico e envolve a visdo de ciéncia, sobre os quais a
literatura da Grea vem ha tempos debatendo. Dito de outra forma, o ensino de Ciéncias tem um problema
duplo. Por um lado, trabalha com um tipo de conhecimento diferenciado dos demais, cuja compreensdo
decorre de mudangas paradigmaticas (construcdes / reconstrucdes) na forma de pensar dos alunos. Por
outro lado, tais mudancas (ou tentativas) sdo trabalhadas com a presenca obrigatéria da educagdo moral,
cujas caracteristicas de ocorréncia, repetimos, sdo infencionais ou involuntdrias e com consequéncias
diversas ao processo formativo do aluno.

Logo no inicio do texto, destacamos alguns exemplos de questionamentos abertos & pesquisa. Ao
nos referirmos das contribuicdes que o ensino de Ciéncias vem oferecendo (ou poderia oferecer) para o
processo de desenvolvimento do aluno, e sobre as potencialidades formativas encontradas na interface
entre ensino de Ciéncias e educacdo moral, encontramos em nossos estudos atuais algumas perspectivas
qgue nos estimulam a algumas reflexdes. Embasados por teorias sociomorais, podemos inferir que os
principios tedricos da educagdo moral como desenvolvimento sdo subsidios para o ensino de Ciéncias na
perspectiva de desmistificacGo da visdo de ciéncia e construcdo critica do conhecimento, assim como, de
forma correspondente, o ensino de Ciéncias critico e desmistificado apresenta um conjunto de subsidios que
potencializa o desenvolvimento moral. Portanto, a tese que defendemos refere-se & existéncia dessa ainda
subestimada interface de mutualismo (implicagdes mdtuas) entre o Ensino de Ciéncias e a Educagdo Moral,
com relevante potencial nos subsidios que uma darea pode dar d outra.

A nossa expectativa & que as discussdes contidas neste artigo contribuam para reflexdes sobre o
trabalho docente, numa perspectiva de educacdo cientifica e moral baseada no processo de constru¢do da
autonomia do aluno, como demonstraremos a seguir.

2. Desenvolvimento moral e a dimensdo ética do discurso: bases tedricas

Entre algumas teorias de educacdo moral que se difundem na literatura, podemos mencionar: a
educacdo moral como socializagdo (Durkheim, 2000, 2002), como clarificagcdo de valores (Raths; Harmin;
Simon, 1967), como formacgdo de habitos virtuosos (Peters, 1984), como constru¢do da personalidade moral
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(Puig, 1998), como enfoque dimensional (Nucci, 2003), como processo de desenvolvimento (Piaget, 1994 e
Kohlberg, 1992), como dimensdo éfica discursiva (Habermas, 1987a, 1987b, 1999, 2003).

Extraimos nossos argumentos de teorias que nos parecem consistentes para o ensino de Ciéncias
no dmbito da educacdo moral, ainda que ndo exaustivas ou exclusivas, mas com bases construtivistas e
propostas de emancipag¢do subjacentes a objetivos democraticos de educagdo formal. Dessa forma, entre
os diferentes referenciais tedricos que tratam de educa¢do moral, encontramos respaldo para nossas
pretensdes na trajetdria que perpassam Piaget, Kohlberg e Habermas (cf. Freitag, 1989, 1992). A justificativa
sobre essa op¢do recai na presenca de elementos e/ou principios tedricos que subsidiam uma perspectiva
educacional voltada para os processos de autonomia moral e de emancipacdo do individuo, cujas bases
tém lastros na laicidade e na racionalidade.

Temos a ideia clara de que o ensino de Ciéncias pode se constituir em prol da educag¢do moral & luz
das teorias que perpassam Piaget, Kohlberg e Habermas e vice-versa. Nesse caso, a educagdo moral como
desenvolvimento — que se objetiva na busca de autonomia e na emancipacdo — pode ser uma teoria
orientadora para o ensino de Ciéncias, numa trajetdria que potencializa a aprendizagem mais critica e
proxima do entendimento da ciéncia.

Baseando-se na universalidade dos principios morais e tendo a justica como critério de regulagdo,
as teorias de Piaget (1994) e Kohlberg (1992) sobre o desenvolvimento moral admitem que seja possivel
esfimular cognitivamente os individuos para que atinjom um estadgio superior do raciocinio moral,
ultrapassando aquele no qual se encontram. Para ambos, o raciocinio moral evolui em estagios universais e
invariantes.

Piaget apresenta, basicamente, os estagios de heteronomia e autonomia. Esses dois conceitos,
extraidos de Kant, referem-se & forma de obediéncia &s normas ou regras estabelecidas. Assim,
heteronomia moral & a obediéncia motivada por controle externo, geralmente por interesse egocéntrico (por
exemplo, medo de castigo), enquanto autonomia moral & a obediéncia motivada por controle interno, na
escolha consciente de um principio aceito como valido, mas mutavel se for justo (por exemplo, em prol da
vida) e cuja responsabilidade social vem acompanhada por essa consciéncia na escolha.

Os estdgios de Kohlberg também passam pela mesma sequéncia, mas sdo divididos de forma
mais precisa em trés niveis hierarquicos de desenvolvimento moral, cada qual com dois estagios. No
primeiro nivel, denominado de Pré-Convencional, o valor moral reside em regras externas acerca do bem e
do mal, do justo e do injusto, os quais s@o interpretados levando-se em considera¢do as consequéncias
fisicas ou hedonisticas da agdo ou do poder fisico de quem enuncia as regras. No estagio | desse nivel, as
acoes sdo qualificadas como boas ou més, dependendo do que tais acdes vdo acarretar para si proprias.
Respeita-se uma autoridade, que seria inquestionavel. Algumas respostas fipicas desse estdgio
apresentadas por Kohlberg e Mayer (1984): “Fu o faria fou o fiz) para me evifar problema* “Fu o faria fou o fiZ)
porque se ele o adulto ou superior] ordena, suas boas razdes ferd” No estagio Il do nivel Pré-Convencional,
as acdes denominadas corretas satisfazem as necessidades proprias ou talvez as de outros. Caracteriza-se
pela consciéncia do relativismo do valor segundo as necessidades e as perspectivas de cada sujeito: “Vocé
faz por mim e eu fago por vocé” “Eu vou primeiro e vejo por mim mesmo. Se vocé me ajuda, eu o ajudarei
alguma vez” O segundo nivel & o Convencional. Consiste na moral voltada para manter a ordem
convencionada pela sociedade. O valor moral estd centrado na conformagdo da ordem convencional e na
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satisfacdo de expectativas de outros. O estégio Ill, que faz parte desse nivel, o moralmente bom liga-se @
aprovagdo dos outros: “1dgico que eu ajudaria a oufra pessoa. Ficaria pensando sobre como se senfiria.
Qualquer pessoa decente poderia ajudd-lo” O estégio IV é caracterizado pela manuten¢do das normas,
respeitando-se as regras e as autoridades: “O/ha, supde-se que um deve ajudar o oufro. Isso é como uma
regra. Se a gente ndo cumpre esse dever, a sociedade ndo funciona” Levando-se em consideracdo apenas
as caracteristicas pautadas no ajuste ou em conformagdo & sociedade, percebe-se uma aproximagdo
desse nivel com os propositos da formacdo moral como socializacdo, como veremos mais adiante. O
terceiro e o Gltimo nivel & o Pds-Convencional, caracterizado por distinguir valores e principios vélidos
independentemente da autoridade. Em outras palavras, o valor moral centra-se na conformidade de
consciéncia com valores de direitos e deveres compartilhados e compartilhdveis. No estégio V, que inicia
esse nivel, as leis ndo sdo mais validas apenas por serem leis, entrando o consenso e a consciéncia de
relatividade entre os valores e as regras: “Ha uma lei que a gente deve acaftar. Todos nos femos a obriga¢do
de frabalhar através do sistema que acolhemos para mudar as leis que nos parecem ruins. Quando se
comete uma injustica, o melhor é tratar de remedia-la através do sistema” No Gltimo estdgio (VI), é
moralmente correto seguir principios fundamentados em critérios universais de justica. A orientagdo como
critério nas escolhas funda-se sobre os principios de justica, respeito @ vida, igualdade econémica, social e
juridica, efc. Portanto, a orientacdo transcende as regras de ordem social dada para pdr énfase nos
principios da racionalidade nas escolhas éticas: A /ei deveria estar subordinada aos mais elevados
principlos de justica. Deveria atuar de acordo com esses principios super ordindrios mais do que pelo
Inferesse de manter simplesmente a conformidade da lei” Sobre esse Oltimo estagio, por ndo conseguir
resultados experimentais mais contundentes, foi posteriormente retirado por Kohlberg como realidade
empirica, mas mantido teoricamente como ideal a ser atingido no desenvolvimento moral.

Tanto para Piaget como para Kohlberg, a educacdo formal tem papel relevante no desenvolvimento
moral, pois a passagem da heteronomia para a autonomia moral ndo & naturalmente inevitdvel, ou seja, os
individuos podem falhar em alcangar os niveis ou estadios superiores do raciocinio moral. Nesse caso, o fim
do educador que busca o desenvolvimento nGo & a aceleracdo do desenvolvimento, sendo alcangar, no
processo de crescimento dos alunos, os estdgios superiores. E mais do que isso: frata-se de “evitar o
retardamento ou o afraso dos estagios” em relacdo a faixa etaria (Kohlberg e Mayer, 1984, p. 94). Entdo,
para a educacdo escolar contribuir no processo de desenvolvimento moral, resumidamente, pode-se
mencionar o trabalho de colabora¢do e de mediacdo do professor, no lugar do individualismo e da
autoridade unilateral ou da imposi¢do, ou seja, a presen¢a da cooperacdo, do respeito e do esfimulo
consciéncia dos principios universais de justica (dimensdo da autonomia moral) no lugar de qualquer tipo de
coercdo ou coacdo (dimensdo da heteronomia moral).

Lawrence Kohlberg, psicélogo americano que deu sequéncia as pesquisas de Piaget, sustenta que
ha maior facilidade de desenvolvimento moral quando a interven¢@o educativa envolve a exposi¢do ao
proximo estagio mais alto daquele que o aluno se encontra, criando-se um grau de conflito ou discrepdncia
gue se constituird numa experiéncia efetiva para a mudanca. A criacdo desse conflito requer a aplicagdo
ativa do nivel de pensamento que possui o aluno a situagdes problemadticas, controvertidas. Para Kohlberg
(1992), isso implica: i) aten¢do ao atual estdgio de pensamento da crianca; ii) fazer corresponder o esfimulo
com o estagio, por exemplo, exposi¢cdo a modo de raciocinio, préprio de um estagio por cima do atual da
crianga; iii) fazer surgir entre as criangas um conflito genuino e de desacordo em rela¢do a situacdes
problematicas (diferente da educagdo tradicional transmissiva de “respostas certas” ou “boas condutas”); iv)
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expor as crian¢as a estimulos sobre 0s quais podem ser ativos, nos quais a resposta as situagdes-estimulo
esteja associada com um feeaback natural.

Habermas (1987a, 1987b, 1999, 2003) também se ocupou de estudos sobre a moral. Em suas
preocupacdes aparecem os valores éticos que, equivocadamente, reduziram-se @ técnica, excluindo-se
assim a decisdo por intermédio do didlogo. A racionalidade instrumental, ao desviar-se de seu especifico
caminho, isolou o individuo nas formas de pensar e agir. Habermas quer resgatar o espaco da
racionalidade comunicativa na esfera de decisdo, porque suas conviccdes sdo de que as ideias de verdade,
liberdade e justica estdo inseridas nas estruturas do discurso.

As bases do agir comunicativo referem-se ds pretensdes de validade e ndo de poder. Os pos-
estfruturalistas, por exemplo, ndo diferenciam validade e poder. Habermas, sim. Para ele, pode-se pretender
que algo seja bom ou verdadeiro impondo a for¢a ou entrando num didlogo no qual os argumentos dos
outros podem mudar sua opinido. No primeiro caso, hd uma pretensdo de poder; no segundo, uma
pretensdo de validade. Quando vencem as pretensdes de poder, se aplica o argumento da forca. Quando
se abrem &s pretensdes de validade, se impde a for¢a dos argumentos (Flecha, Gdmez e Puigvert, 2001).

Na Teoria da A¢do Comunicativa, Habermas coloca a argumentagdo no lugar da acdo teleoldgica.
Por meio da linguagem, busca-se o consenso de uma forma livre de toda coacdo externa e interna. Nesse
caso, a base de toda interagdo & o entendimento mituo pela argumentacdo e simetria de participagdo.

Quem participa convictamente numa argumentac¢do tem necessariamente de partir do principio de que a
situagcdo comunicativa &, em principio, garante dum acesso pUblico, de iguais direitos de participagdo,
autenticidade dos participantes, auséncia de coac¢do na tomada de posicdes, etc. Os intervenientes sé se
conseguem persuadir reciprocamente, se partirem do pressuposto pragmatico de que o seu sim e ndo se
deixam determinar em exclusivo pelo imperativo do melhor argumento (Habermas, 1999, p. 131).

Por fim, cabe aqui um breve comentario sobre o distanciamento que tomam as ideias de Piaget,
Kohlberg e Habermas em relagdo a outras propostas, como a de educag¢do moral como socializagdo, de
Emile Durkheim, por exemplo, que segundo nossa maneira de pensar ainda influencia significativamente a
educacdo escolar, incluindo o ensino de Ciéncias. Na proposta de Durkheim (2000, 2002), apesar de
também fundada em critérios racionais e leigos, a competéncia do julgamento moral & anulada no sujeito,
pois a sociedade é absoluta e julga o que é certo e 0 que é errado. A questdo pedagdgica, nesse caso, tem
o foco na promocdo da obediéncia as regras e no ajuste e adapta¢do do sujeito & sociedade, tendo-se
como base os seguintes elementos de moralidade: espirito de disciplina, ades@o ao grupo social e
autonomia (aqui entendida como submissdo ds regras sociais e aceita¢do da coer¢do do grupo; diferente
da ideia de Piaget, em que o sujeito se emancipa da coer¢do do grupo).

3. O conhecimento cientifico e o ensino: o que a autonomia moral tem
a ver com isso?

Ha diferentes linhas que procuram explicar a natureza do método cientifico. Essas linhas ndo sdo
coincidentes, mas, apesar das divergéncias, como nos dizem Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004),
podemos vislumbrar alguns principios metodolégicos mais gerais que tém aceitacdo da maioria dos
filosofos de ciéncia contemporéneos. Ambos os autores citam, por exemplo, a ideia consensual
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(excetuando-se os relativistas extremados) de que “o método cientifico & uma atfividade critica.
Conseguentemente, o desenvolvimento de um espirito critico & importante para a compreensdo e para a
pratfica da atividade cientfifica” (p.63). Portanto, a critica fem vinculos ndo somente com o fazer ciéncia, mas
também com a compreensdo sobre esse fazer, ou seja, ndo pode estar ausente do ensino e da
aprendizagem sobre ciéncia.

Uma das caracteristicas da atividade critica & “admitir a possibilidade de erro, procurando entdo
evidéncias para nossos juizos acerca dos fatos” (p.63). Entendemos, assim, que o ensino de Ciéncias ndo se
reduz & transmissdo de nenhum produto acabado, mas deve abrir evidéncias para os juizos dos alunos,
admitindo-se que, mesmo com os erros prévios acerca dos conhecimentos cientificos, eles tenham a
possibilidade de desenvolver um posicionamento critico. O que ndo ocorrerd, a nosso ver, na mera
transmissdo de conteGdos acabados. “A decisdo de adotar uma postura critica, de procurar a verdade
(mesmo sem nunca fer a certeza de que ela foi encontradal, e de valorizar a objetividade, & uma decisGo
livre” (p.64). No entanto, essa liberdade de escolha vem acompanhada de responsabilidades, pois gera
consequéncias para o individuo que fez a escolha ou para a comunidade que a acatou (exemplo: misturar
num mesmo nivel de conhecimento a ciéncia, o senso comum e as pseudociéncias).

A critica & justamente o fator de diferenciacdo da ciéncia e, portanto, deve permear os
procedimentos de seu ensino. “Se discussdes criticas ndo t&m valor, entdo ndo ha mais diferenca entre uma
opinido racional - fruto de ponderacdes, criticas e discussdes que levam em conta outros pontos de vista — e
um mero preconceito” (p.64).

Nd&o é novidade dizer que hé diferentes formas de conhecer o mundo. Juntamente com a ciéncia
coexistem outras. No entanto, mesmo que cada uma tenha suas caracteristicas préprias, podemos dizer
que “o grau de afitude critica” faz a diferenca. Podemos, nesse caso, transportar para o ensino de Ciéncias
essa perspectiva de atitude critica da ciéncia, que Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 86)
apresentam, na qual “consiste em discutir qualquer ideia ou afirmagdo, buscando erros, contradicdes
internas ou incoeréncias com outros campos do conhecimento”.

Conhecimentos de senso comum também sdo importantes, 0Oteis, resolvem determinados
problemas, s@o transmitidos a gera¢des posteriores e também podem ser considerados como um tipo de
conhecimento critico. No entanto, possuem baixo nivel critico e sGo mais limitados que o conhecimento
cientifico, pois resolvem poucos problemas, ndo passam por testes rigorosos e controlados, ndo séo
discutidos com profundidade e com embasamentos consistentes. Nesse caso, ndo hd motivos para
previamente rechagar ou descartar os demais tipos de conhecimentos que os alunos inevitavelmente trazem
para a sala de aula. Se forem previamente descartados, rechagados ou ndo utilizados, perde-se a
oportunidade de exercitar os graus de criticidade entre o que se apresenta pelos alunos e os conhecimentos
cientificos. Afinal, se sdo problemas trazidos pelos alunos, o ensino de Ciéncias ndo pode se ausentar de
propiciar a eles as ferramentas que perpassam as criticas para a busca de suas respostas.

E na escola que jovens e adolescentes se apresentam para os conteddos cientificos, para exercitar
suas capacidades criticas e para se desenvolver cognitiva e moralmente. No entanto, questiona-se se essa
oportunidade é dada, se o ambiente de sala de aula esté servindo a esse fim ou ndo. Afinal, como a ciéncia
é apresentada aos alunos? Que oportunidades sdo dadas aos alunos de, por eles préprios, formularem e
reformularem suas ideias sobre os conhecimentos cientificos? Que elementos sdo disponibilizados para o
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desenvolvimento cognitivo e moral por que passam os estudantes? Os procedimentos e/ou as formas de
apresentacdo dos conhecimentos cientfificos interferem nesse desenvolvimento? Lembrando que ndo sdo
cientistas formados, mas pessoas que se apresentam em diferentes fases de desenvolvimento distantes da
completude (se & possivel dizer que se chega a ela).

Outro aspecto relevante e que podemos inserir nessa discussdo refere-se @ visdo de ciéncia. De
acordo com Lemke (1997, p. 139), com frequéncia a ciéncia é fida, de forma intencional ou involuntaria, como
a “mais verdadeira” ou, ainda, como “a forma verdadeira de falar acerca do mundo”. E nas aulas de
Ciéncias, “exceto raras ocasides, essa & a forma como se ensina e se apresenta a ciéncia. Ndo como uma
forma de falar sobre o mundo, mas como aforma que & o mundo”. O autor preocupa-se com os aspectos
morais envolvidos na forma ou em “como” a ciéncia & ensinada em sala de aula, e questiona: “Quem se
beneficia mais da perspectiva da ciéncia como ‘verdade objetiva™?”

Ao ensinar o conteddo do curriculo de ciéncias e os valores que frequentemente o acompanham, a educagdo
cientifica, muitas vezes sem notar, também perpetua certa “mistica da ciéncia”. Essa mistica tende a fazer com
que a ciéncia apareca ante os alunos como dogmatica, autoritdria, impessoal e, ainda, inumana. [..] Isso
aliena os alunos a respeito da ciéncia. [...] Analisar como professores e alunos falam sobre ciéncia em aula
pode nos ajudar a compreender como se perpetua essa mistica, que & nociva, e o que podemos fazer a
respeito (Lemke, 1997, p.13, traducdo nossa).

Como se V&, a preocupacgdo ndo pode se restringir apenas ao conteddo, mas também a “como”
ocorre o ensino de Ciéncias, isto &, & forma como ensinamos Ciéncias aos alunos. Nesse caso, entendemos
gue a forma de ensinar Ciéncias tem implicacées ndo somente sobre a construcdo de uma ideia de ciéncia
na mente dos alunos, mas também sobre os aspectos de sua formag¢do moral.

Lemke preocupa-se especificamente com a linguagem utilizada em sala de aula, que se constitui
em elemento relevante na constru¢do do idedrio sobre ciéncia nos alunos (“aliena os alunos a respeito da
ciéncia’). Sobre esse aspecto nds concordamos, mas ampliamos a discussdo com a incluséo de novos
elementos referentes aos aspectos de moralidade — elementos extraidos das teorias por nés elegidas como
subsididrias e/ou confirmadoras / legitimadoras de um ensino de Ciéncias mais préximo de um projeto de
emancipacdo (livre de tutela ou de algum tipo de coer¢do external).

Ainda de acordo com Lemke, a forma ou o estilo de comunicacdo no ensino de Ciéncias pode
reforcar dois conjuntos de crengas sobre a ciéncia: a ideologia da verdade objetiva e a ideologia da verdade
especial da ciéncia. No primeiro caso, de antemdo, cria-se uma imagem de que “existem fatos ante os
quais simplesmente ndo se pode contra-argumentar” (p.149) ou de que a ciéncia produz fatos estabelecidos,
permanentes e incontestaveis, isto € com “uma aura de objetividade total, diante da qual nenhuma
afirmacdo feita por pessoas comuns, em momento e lugar particulares, & capaz de merecer” (p.150). No
segundo caso estd a oposi¢do entre ciéncia e senso comum, colocando-se por detrds o perigo de ensinar
“de uma maneira muito sutil” que a ciéncia & “uma verdade especial, disponivel somente para os cientistas e
que é extremamente incompreensivel para o homem comum” (p.150), ou seja, a ciéncia & apresentada
como matéria dificil e feita somente por cientistas que, por sua vez, sdo pessoas de “uma casta especial,
gue ndo somente possuem um conhecimento e umas habilidades especiais, mas que possuem talentos
especiais e infelectos excepcionais que ndo tém e nunca terdo os alunos” (p. 150).
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Entre a ciéncia e o seu ensino na escola bdsica hd alguns aspectos que podemos diretamente
associar, mas também existem outros que ndo comportam tal associa¢do. A educacdo escolar tem, entre
outros, o diferencial de trabalhar com criancas, adolescentes e jovens em outro nivel de maturidade, tanto
em relacdo aos conhecimentos como também em outros aspectos (afetivo, biologico, emocional, cultural,
moral etc.).

Mesmo que a ciéncia traga como bem resolvidos determinados temas, por exemplo, no ensino de
Ciéncias, ndo podemos esperar a mesma ocorréncia de resolucdo sobre esses mesmos temas, pois
criangas, adolescentes e jovens apresentam-se em estagios cujos conhecimentos ainda tendem para o
senso comum.

O problema, entdo, ndo se resume simplesmente no conteddo de Ciéncias a ser ensinado. Em
todos os casos, e em especial nos assuntos controvertidos, o problema estd também em “como trabalhar os
conteddos”. O “como” desse processo implica interferéncias no desenvolvimento moral, & luz das teorias
sociomorais que anteriormente destacamos.

A preocupacgdo do ensino de Ciéncias deve permanecer nos conteddos e nos conhecimentos
cientificos. N&o se diz o contrério. No entanto, ndo em ambiente de reforco & heteronomia moral, pois nele
se perde a oportunidade de provocar tanto o desenvolvimento cognitivo como moral, implicando prejuizos &
compreensdo e/ou constru¢do do conhecimento cientifico perante os demais tipos e também ao processo
de autonomia moral.

Os conhecimentos cientificos sdo resultados de um processo, ndo sdo produtos acabados. Por que,
entdo, trabalhar como se fossem produtos acabados nas aulas de Ciéncias? Por que privar o aluno, por si
ou com auxilio e cooperagdo (base da autonomia moral) dos demais (colegas e professores), de passar por
um processo de constru¢do conceitual? Trabalhar s6 com o que a comunidade cientifica aceita atualmente &
um reforco & ideia de ciéncia como produto e ndo como processo, reduzindo-se possibilidades de
desenvolvimento da aprendizagem, tanto no dmbito da cogni¢do como da moral.

Em momentos anteriores, brevemente mencionamos as particularidades dos assuntos
controvertidos. Notadamente no tratamento deles em aula, os alunos, que est@o em fase de aprendizagem,
em diferentes niveis de cognicdo e de raciocinio moral, confribuem com ideias, conceitos e conhecimentos
mais voltados para o senso comum, muitas vezes construido com a contribui¢cdo dos familiares, amigos,
instituicdes religiosas, etc. Na sala de aula, descartar tudo isso?

Ndo se & ingénuo a ponto de defender que se inicie e se termine com o senso comum numa aula
de Ciéncias, mas também ndo se pode querer abreviar um tempo de aprendizagem que pertence somente
ao aluno ao finalizar ou dar resultado pronto aquilo que o aluno vai continuar aprendendo ao longo de sua
vida.

Claro que ndo se imagina o ensino da astrologia nas aulas de Ciéncias. Da mesma forma, também
ndo se imagina o ensino do criacionismo. A evolu¢do deve ser ensinada. Assim também ocorrerd com
sexualidade, células-tronco, alimentos transgénicos, Big Bang, inseminagdo artificial, conceitos de vida e
morte, efc. No entanto, ndo se pode negar o cardter de controvérsia que envolve esses e outros assuntos e
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querer tratd-los em ambiente de prejuizos ao desenvolvimento moral dos alunos. Ensinar sim, mas
novamente questiona-se: “como?”

Toda essa situagdo pode envolver resisténcias diversas e alguns mal entendidos em relag¢do a
ciéncia, perante os demais conhecimentos, e 0 que se deve ensinar nas aulas de Ciéncias. Por isso,
enfatizamos que ndo ha aqui defesa contrdria ao ensino de contedos e conhecimentos de ciéncia em sala
de aula. Ndo defendemos, por exemplo, que se ensine 0 senso comum ou 0s conhecimentos religiosos nas
aulas de Ciéncias, como alguns podem de forma equivocada pensar — isso seria muita ingenuidade de
nossa parte. Aléem disso, se assim pensdssemos, incorreriamos no mesmo tfipo de equivoco de
favorecimento ao elitismo tecnocratico e ds dificuldades impostas ao desenvolvimento moral, cuja ruptura
ensejamos. Encontramos, no entanto, maiores possibilidades de ensino e aprendizagem de Ciéncias se
forem levados em conta o processo de desenvolvimento moral dos alunos.

4. O ensino de Ciéncias e os ambientes de heteronomia e autonomia
moral: uma sintese

Justapondo-se o ensino de Ciéncias e a educag¢do moral como desenvolvimento, com bases nas
discussdes feitas até aqui, em sintese podemos construir dois grupos antagdnicos (que chamaremos de
ambientes) com alguns de seus respectivos principios, elementos e estratégias. Em comparag¢do com o
ambiente de heteronomia moral, o ambiente de autonomia moral apresenta uma constituicdo tedrico-
pratica mais favoravel: em prol tanto do ponto de vista do desenvolvimento moral, que & a base para o
processo de emancipacdo, como para a compreensdo, andlise critica e constru¢do do conhecimento
cientifico. Vejamos.

a) Ambiente de heteronomia moral: auséncia de didlogo e de cooperac¢do; autoritarismo;
imposicdes coercitivas intencionais ou ndo; fransmissdo de conteddos acabados e de uma
vis@o de ciéncia como produto e ndo como processo; conhecimentos divergentes do cientifico
previamente rechagados ou ignorados com desdém; uso do conhecimento cientifico como
submissdo; uso de argumentos com pretensdes de poder no lugar das pretensdes de
validade; despreocupacdo com a forma ou estilo de comunicagdo (transmiss@o ndo intencional
de reforco acerca de crencas equivocadas sobre a ciéncia); ndo criacdo intencional de debates
simetricamente participativos e com objetivos de entendimento; despreocupacdo com a criagdo
de situacdes de estimulo que visem aos niveis mais altos de raciocinio moral; estratégias que
ndo contemplam o trabalho coletivo e troca de ideias.

b) Ambiente de autonomia moral: presenca frequente de didlogo e cooperagdo; auséncia de
autoritarismo e de imposi¢des coercitivas diversas; discussdo de conteddos sem o reforco das
visdes equivocadas sobre a ciéncia; ndo ignorar ou rechagar previamente e sem discussdo
nenhum tipo de conhecimento que se apresente divergente do cientifico; uso de argumentos
com pretensdes de validade no lugar de pretensdes de poder; preocupacdo e auto-regulagdo
com a forma ou estilo de comunicagdo (ndo transmissdo de crencas equivocadas sobre a
ciéncia); criacdo intencional de debates simetfricamente participativos e objetivos de
entendimento; criacdo de situagdes de estimulo que visem aos niveis mais altos de raciocinio
moral; estratégias diversas que contemplem o trabalho coletivo com a troca de ideias.
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A seguir, apresentamos alguns exemplos de discursos possiveis em sala de aula, extraidos de

situagdes reais ou ficficias, tendo-se como pano de fundo assuntos polémicos:

Tentaria pacientemente fazé-lo entender os argumentos e as evidéncias da Evolugdo. Se ele ndo aceita, eu
diria: Se uma crenga ndo permite aceitar esta teoria, vocé pode rejeitd-la. Mas eu preciso dizer a verdade aqui
nas aulas de Ciéncias (1).

Faria o possivel para ele compreender a teoria com nossos argumentos e explicagdes atuais (2).

Estamos numa democracia. Vocé tem todo o direito de pensar do jeito que pensa, mas deveria raciocinar mais,
ter mais equilibrio, pesquisar mais, ponderar mais para perceber onde tem exagero tanto de um lado quanto
de outro (3).

Ele deveria continuar pesquisando a ideia defendida por ele. Eu jamais iria influencid-lo. No entanto, auxiliaria,
indicando livros, revistas, sites na internet e, ainda, como estimulo, solicitaria que se encontrasse algo muito
interessante, eu gostaria de conhecer e conversar mais sobre isso (4).

O professor deve expor o conhecimento cienfifico, que € o correto. O conhecimento que o aluno traz ndo tem
valor nenhum nas aulas de Ciéncias. Por isso, eu nem levo em considera¢do quando eles vém com aquela
historia de que aprenderam aquilo em casa (5).

O que deve fazer & orientd-los e apresentar os lados positivos e negativos de cada teoria e os proprios alunos
chegarem @ melhor solugdio (6).

Noventa por cento vém com aquela ideia de que estd tudo errado aquilo que o professor falou, porque
aprendeu em casa com a mde e com a avd que Deus criou o universo. Até um tempo atrds eu fazia um
terrorismo dentro da sala de aula. Quando eu falava sobre a teoria da evolugdo eu perguntava dos alunos
quem era adepto & teoria religiosa. Entdo, de setenta a oitenta por cento levantavam a mdo. E quando eu
perguntava quem acreditava na teoria evolucionista, da origem do homem pelo ancestral do macaco, tinha
uma meia dUzia que levantava a mdo. Mas isso por falta de informacdo, talvez, ou por ter tido uma informacgdo
errada. Entdo, eu fazia um terrorismo com eles (7).

O comportamento homossexual & definido pelos fatores genéticos. Entdo, quando a ciéncia achar o “gene
gay”, acabaremos com a homossexualidade (8).

Precisamos encarar o fato de que a teoria da evolugdo serve ao propésito de Satands. [...] Deveriamos sentir a
mais forte indignagdo diante da doutrina da evolugdo e de seu originador, uma vez que a inten¢do € privar-nos
da vida eferna (9).

Os exemplos ndo permitem avaliagdes ou mensuragdes de condutas (sdo apenas fragmentos de

respostas — reais ou ficficias — a determinadas situagdes), mas os diferentes elementos discursivos
apresentados podem ilustrar algumas implicagdes entre o desenvolvimento moral e o ensino de Ciéncias
(refor¢o ou ndo das visdes equivocadas sobre a ciéncia; observacdo critica em relacdo aos diferentes tipos
de conhecimento; utilizacdo ou ndo do conhecimento cienfifico como submissdo; presenca ou ndo de
elementos de autoritarismo, de coacdo ou coer¢do; argumentos usados com pretensdes de validade ou
poder; criacdo ou ndo de debates simetricamente participativos e com objetivos de entendimento; situacdes
favoraveis ou desfavordveis de estimulo aos niveis mais altos de raciocinio moral; estratégias que
contemplam ou ndo o trabalho coletivo e a troca de idéias, etc.).

5.

Consideracoes finais

“Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos confeddos
ndo pode dar-se alheio & formagGo moral do educando. Divinizar
ou diabolizar a fecnologia ou a ciéncia é uma forma alfamente
negativa e perigosa de pensar errado. De testemunhar aos alunos,
ds vezes com ares de quem possui a verdade, um rofundo
desacerfo” Freire, 1996, p. 19).
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O ensino de Ciéncias na escola bésica ndo & para formar especialistas, mas para aprendizagens
gerais que incluem também o desenvolvimento moral.

Tomando-se por base as teorias da educacdo moral como desenvolvimento e da dimensdo ética
discursiva, encontramos diferentes e contrarias possibilidades para o ensino de Ciéncias. Da mesma forma,
enconframos no ensino de Ciéncias as mesmas possibilidades correspondentes para o desenvolvimento
moral.

Se por um lado os aspectos do ambiente heterdnomo sdo obstdculos para a aprendizagem
cognitiva e evolucdo do raciocinio moral, ainda reforcam a visdo mistica de ciéncia e de compreensdes mais
abalizadas sobre os diferentes tipos de conhecimento existentes. Por outro lado, os aspectos do ambiente
de autonomia moral, além de se harmonizarem com o ensino desmistificado do conhecimento cientifico,
também ampliom as possibilidades de uma aprendizagem mais consciente e critica de Ciéncias. Uma
consciéncia critica e racional que pode atuar sobre o conhecimento cientifico, a fim de melhor entendé-lo no
seu processo de constru¢do e diferencid-lo dos demais tipos de conhecimentos, porém sem exclui-los a
priori e sem a obrigacdo de aceitar esse ou aquele por algum tipo de imposicdo externa (coer¢do).

Por fim, ressaltamos que o espagco limitado deste artigo nos fez optar por alguns recortes que
impediram maiores detalhes ou aprofundamentos sobre o tema. Dessa forma, apresentamos as seguintes
informagdes complementares, a fim de dirimir possiveis didvidas dos leitores sobre os nossos propésitos
e/ou ideias subjacentes: i) distanciamento das ideias apresentadas neste frabalho com algum fipo de
relativismo ou liberalismo irrefletido (laissez-faire); ii) ideias ndo desvinculadas das preocupagdes com os
contetdos das aulas de Ciéncias; iii) nenhuma proposta de fazer outra defesa a néo ser da racionalidade da
ciéncia e da relevancia dos conhecimentos cientificos; iv) se a educacdo moral & um processo inevitavel em
sala de aula, defesa de uma educac¢do moral em prol do ensino de Ciéncias, teoricamente embasada em
principios racionais, laicos e de emancipagdo; v) discussdes e argumentos com foco especial na psicologia
do desenvolvimento humano, que podem de se alinhar ds contribui¢des trazidas pela Histéria e Filosofia da
Ciéncia.
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