
leitura e escrita no ensino 
de ciências e biologia: 

a visão antropocêntrica 

Raumo: Considerando a reledncia hist6rica e social da lei­
tura e da escrita na constituição dos humanos, concebidos 
como sujeitos que sentem, pensam c agem, nos diferentes 
ambientes naturais e culturais onde vivem, pretendemos 
neste artigo apresentar alguns movimentos da hist6ria 
das ciências que nos permitem compreender porque e 
como a visão antropocênttica de .nat"Ure2'.1. e de ciência, 
instituída a partir do século XVll, passa a ser predomi­
nante nas explicações do campo da educação cieotffica. 
Para tanto, tomamos como objcto de rdicxão wn dos 
materiais impressos mais utilizados no ensino de ciências 
e biologia: o.s livros didáricos. C:Ompreender a genese da 
visão antropocênt:rica, em uma abordagem histórica, pode 
criar condições suficientes e n"esdri.as para que, tanto 
alunos como professores, possam identiíicar e superar um 
dos paradoxos desses livros escolares que ensinam ciências 
sem serem científicos. 

Palavras-chave: Antropoa:ntrismo, Ensino de ciencias e biolo­
gia, Livros didáticos. 
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Abstract: Considering the historical and social rdevance of thc 
reading and writiDg for thc constitution of hwnan beings, con­
ccived as subjeas t.lw: feel, dúnk and act in diifa:em nanmü and 
cultural enviromne.nts wha:e they tive, we intend in this article to 
pn::scnt some movemcnts of tbe bístoty of scicnce tbat allow us 
to undcr:stand why and how tbe anthropoccnttic view of nature 
and science, imtinw:d. sincc the XVII~ is the pn:dominant 
explanarlon fonn in the sciena: educ:ation ficld. We took as study 
object the scbool tx:x1boob, one of tbc main printal matt:riah 
etploredin scie:ncc and biologytcaching. Undmtand tbe gene&is 
of tbe antbropocenttíc visi~ adopting an historical approacb, 
cooJd. provide to sdtolars and ttachers the necessary con.ditions 
for tbe ideutifu:ation and surpass one of the paradrm:s of 1hese 
rext:boob 1har teach sciences w:ithow: being sci.eutifu:. 

IC.cywords: Anthropoa:ntrism, Science and biology cducation, 
School tcxtbook.s. 

Introdução 

lW,!Jf#Ü IIIJIIIÚilUer lmJ fllll, '11'141111/Ú gmú obscura: IJ!Mil ~ ~~ IÚI, 

~11M m-1 .A~ 8mtJ é fW tfJiias. eoü:tu jlwrttrJ eritldll4 P­
tfMSD Q#I~O e ~UD ~I [ ... } Bm nzwfltl, tD#Io tJ ~ ~ 4111 t:4iw 
étliífJr» e ~Wto r»m61Úfti1flr/o, m~.Uti::w ~) 4 ~ 
mlntW p«MMitw JD 86nml iniWIIIIJD. DtJs fi-w> o IJ'OSSfJ • tJSPkie ~nm~~uw­
llmlJ1~se elmt,IUilu diu ~ mrtt..eiM fWO af'UIIM. 

(TOULMIN Alflll TIIOMAS, 1996, p. 21) 

A visão Antropocêntrica, tão bem descrita por Toulmin já 
em 1824, é uma das formas de se ver a Natureza, compreendida 
assim como espaço de manipulação, exploração e apropriação 
pela cultura, pelo humano. Neste artig~ objerivamos apresentar 
alguns movimentos da história das ciências, que nos permitem 
comp.rttnder porque e como essa visão passa a ser predominante 
em quase todas as explicações do campo das Ciências Naturais, 
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permitindo que a Natureza seja esc.ri~ traduzida e interpretada 
através do olhar humano que dela se afasta . 

.Pcu:ece-nos pertinente, inicialmente, buscar um pouco da 
hist6riarelariva ao processo de CODStimi.ção da chamada Concepção 
Anttopodnttíca de mundo e de ciência para, depois, apresentar 
suas consequências no campo da Educação em Ciências, na espe­
cificidade do Emino de Ciências e Biologia, tomando como objeto 
de re.fl.exão um dos materiais impre&'K>S de grande influência no 
mundo escolar: os livros didáticos. Sua leitura interpretativa, tru1to 

por parte dos alunos como dos professores, pode gerar questiona­
mentos significativos sobre seus conteúdos e formas, identificando 
e superando os pressupostos ant:ropocêntricos neles contidos, via­
bilivmdo assim uma (re)escrita da ciência escol.al:. Neste sentido, 
uma problematização da visão anttopocênttica nos exige resgatar 
um dos marcos fimdamc:ntais da história da cosmologia arual.: a 
dwn.ach~t:imtflicamotlmuJ. Compreender este processo 
revolucionário instaurador da Ciência Moderna é fundamental 
para apropriarmo-nos dos saberes relativos à ~ncse da visão 
.An1:ropodntrica de mundo e de ciência, sua c:omplc:xidade cul1ural 
e suas duradouras implicações na Educação em Ciências. 

Para tanto, consideramos fundamental o que afirmam Car­
valho, Griin e 'Il:ajber (2009), ao c:.nfarizarem que a releitura de 
filósofos ocidentais pode contribuir para reflexões sobre a ética 
ambiental na contemporaneidade. Seguindo esse pressuposto, 
buscaremos apresentar brevemente o pensamento de alguns deles, 
partindo das ideias de Aristóteles. 

Visões sobre Natureza: antropocentrismo 
e arcaísmo 

Até o século XVI, a visão de mundo instituída pelo filó­
sofo Arist6teles (384 a.C.- 322 a.C.) predominava. Para ele, a 
Natureza deveria ser vista como algo animado e vivo, na qual as 
espécies procuravam realizar seus fins ntmirais. Neste modelo, a 
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analogia entre Natureza e organismo, especialmente o humano, 
tinha muita força explicativa. 

Na Idade Média (século XVI), o Homem ocupava uma 
posição de subserviência a Deus e a Namreza era considerada 
Divina. A transição do mundo Medieval para o mundo Moderno 
(a partir do :final do século XVII) é marcada por um conjunto 
de fenómenos sociais e científicos, geradores da denominada 
Revolução Científica Modema que, por sua vez, possibilitou o 
desenvolvimento do humanismo: o Homem passa a ser visto 
como o centro do mundo. 

A idéia aristx>télica de ruume.za como algo animado e vivo, na qual 
as espécies procuram realí:ntr seus fins naturais, é substit:uída pela 
idéia de uma natuJ:eza sem vida e mecânica. A natureza de cores, 
tamanhos, sons, ~ e toques é substituída por um tnWldo 
'"sem qualidades" (GR.UN, 2007, p. 27) 

Nesta visão, os aportes dos filósofos ~né Descartes 
(1596-1650) e Francis Bacon ( 1561-1626) foram, e ainda são, 
referências fundamentais para a definição de Natt.u.'eZa como algo 
estático, sem vida e mc:dnico, podendo ser estudada, controlada 
e dominada pelo Homem, desenhando assim uma linha divisó­
ria entre Natureza e ~ sendo esta algo que dizia respeito 
unicamente ao Homem (GRÜN, 1996). Este autor discute o 
domínio da visão cartesiana de mundo a partir da Modenúdade 
quando a Natureza passa a ser um objeto do Homem que então 
se pergunta: "Como posso dominar alguma coisa da qual faço 
parte? Araposta. é que não~; comcqüentemente, não posso 
fazer parte da Natureza>) (GRUN, 1996, p. 35). O Homem, 
então, retira-se de.6ni.tivamente da Natureza para ser o dono dela. 

Vale destacar que escrever Homem com h maiúsculo signi­
fica, por um lado, ser fiel à convenção internacional que representa 
a nossa espécie, Homo SIIJ!ims, ainda muito utilizada no imbito 
das Ciências Naturais e, por outro, apressar a sua filiação~ con­
cepção antropocêntrica, que atribui ao Homem ce.nttalidade e 
poder sobre a natureza, sobre o mundo e sua ciência. Neste caso, 
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ocupar a posição central implica ser mais apto, mais hábi4 mais 
inteligente, enfim, ser mdho.t; mais import:ante e mais neccssmo 
do que as outras espécies vivas. Assim, manifesta-se a espécie­
Homem supwior, que, na explicação criacionista da origem da 
vida, é o representante de Deus na Terra. Já na concepção evolu­
cionista, essa suposta superioridade é eiplicada como~ 
esperJjial. da nossa espécie, a qual se c.&pn:ssa pela presença de duas 
características fundamentais nos humanos, e que os diferenciam 
dos outros animais, incluindo os outros mamíferos: telmdfoJo 
~ e pokgwr opo.sitqr. Paradoxalmente, talv~ são justa­
mente essas características daespi&iemlli.sevoluúi4J, com atributos 
de superioridade, que, ao longo da hist6ria da humanidade, têm 
sido consideradas como suporte e legitimação do princípio que 
afirma a necessidade de conhecer e compreender a natw:eza para 
poder controlá-Ia c dominá-la. Port:anto, o domínio dos huma­
nos sobre a natureza definiu e continua definindo wna fronteira 
t-e1 1 itvtUil entre n6s-hwnanos e a natureza, como se estivéssemos 
fora dela ou ocupando mundos diferentes. 

Ainda hoje, é a obra de Nicolau Copérnico (1473-1543), 
inrindada &1:Jn ~~~tksorbts ukstes (1543), a que tem sido 
considerada como ponto de partida do processo revolucionário 
aglutinador de vários sabet:es da época, conhecido e divulgado 
como Revolução Científica Moderna. Na sua obra, o autor 
defende matematicamente um modelo de cosmo denominado 
heliocêntrico. Neste sistema cósmico, o Sol ocupa aparifí/o central 
e a Terra e os demais astros giram ao seu redor. Ainda que a hip6-
tese heliodntrica tenha sido demonstrada emp.iri.camente apenas 
no século xvn, com a invenção do telescópio e os trabalhos de 
Galileu Galilci (1564-1642), foi a referida obra de Copérnico 
que iniciou a ruptura do sistema geocêntrico, formulado no 
século II por Cláudio Ptolomeu. Neste modelo, a Terra im6vd 



150 

orupava o centto do universo até então oonhrrido. A ruptnra 
deste paradigma cosmológico evidcnci(J{4 portanto, um tles/o­
CiltmmW tú J!Orift«J do planeta Terra, de central à periférica. Esta 
ruptura, além de marcar o começo da chamada Modernidade, 
bem como o da Ci~cia Modema, produziu efcitos significativos 
na concepção de mundo da época e nos cotTclatos conhecimentos 
religiosos, filosóficos, tá:nioos e cicntffi.c.os que permc:avam as 
sociedades, além dos que viriam a ser produzidos até os dias de 
hoje, nos vários campos dosa~ Assim sendo, o que chamamos 
de Revolução Cicntffica Moderna tem sido considerada como 
uma representação histórica da ruptura epi.st:emol6gica iniciada 
há .mais de quatro séculos, expressando tanto a sua profundidade 
como a sua ressonância nas ci~cias e culturas vigentes. 

Um significativo c:xanplo dessa .rasonância nos dias atuais 
é a idcia de Nat:w:t:za como reamo ntUJmd a serviço do Homem, 
evidenciando a visão antropocêntrico-utilitarista de nanm:za, que 
desde então passa a ser d.ominant:e. Um dos seus efeitos duradouros 
ainda presentx: nos livros didáticos de hoje é a concepção taxonô­
mico-classificatóri.a dt:l5 seres vivos, que os agrupam em categorias 
cujo referente é o olhar do Homem, como úreis ou nocivos; belos 
ou nojentos; com ou sem valor de troca; dependendo do beneficio 
direto que possam dar ao homem. Para Thomas (1996, p. 49) 

AD traçar uma s6lidalinha di.v:i.s6ria~ o homem e os animais, o 
principal propósito dos pensador:ts do inkio do período moderno 
era justificar a caça, a domesticação, o hábito de comer carne, a 
vivissecção (que se ttmwa prári.ca científica com:atc, cm fim do 
século XVD) e o extermínio sistt:mático de animais nocivos ou 
predadora. 

Thomas ( 1996) mostra que: nos séwlos dc:zesscis c dczc:sscte 
o belo passa a ser a Natun'!Za manipulada pelo homem, não a flo­
resta vitgem, mas sim uma área de campo cultivada. Um exemplo 
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interessante é a prálica de plantar em linha reta que "[ ... ] não era 
apenas um modo eficiente de aproveitar espaços, mas também 
.representava um modo agradável de impor a ordem humana ao 
mundo naturaldesordenadd' (CARVAlHO, 2001, p. 41). 

Em oposição à visão cartesiana de natureza, há o que cha­
mamos de retomo à Natureza ou ao panúso pmüdo. Esta visão 
busca identificar na Natureza suas características primitivas, 
originais, verdadeiras, enfim, aquilo que tem sido configurado 
reiteradamente como relativo à essência da existência animal e 
animal-humana. Assim, ela é vista como espaço de inodncia, 
como um lugar não corrompido, que segue leis pr6prias, que é 
regido pelas fin1:4s do universo, sem a interferência do animal­
homem. O miro da Natureza íntocada e idealizada, reprodu­
zida e representada pelo campo artístico, seja na pintura, na 
literatura ou cm outros campos eruditos, nos séculos dezoito 
e dezenove, leva ao tão sonhado retomo à vida pura, aos es­
paços ainda não culturali.zados. Carvalho (2001, p. 46) afuma 
que essa nova sensibilidade, em sintonia com o romantismo 
do século dezenove, idealiza a natureza "'como uma reserva de 
bem, beleza e verdade". 

Considerando, então, o sentido específico das relações 
entJ:c posição-concepção nos e dos campos do saber referidos 
nes~ ensaio, resgatamos a metáfora copernicana também para 
representar a complexidade dos movimentos profissionais por nós 
realizados que constit:uíram nossa atual condição de professoras­
pesquisadoras. Como uma figura de linguagem, essa metáfora 
carrega uma exacerbação de sentido e dos seus significados. 
Portanto, ao apropriarmo-nos dela aqui não queremos dizer que 
a saída do modelo de cosmo geocêntrico para um modelo helio­
cêntrico tenha os mesmos v:al.ores históricos, sociais e científicos 
que o nosso reposicionamento epistemológico e profissional 
realizado. Mas, sim, por analogia expressar a impordncia e a 
profundidade contidas no processo que constituiu a possibili­
dade de nos localizarmos numa outra posição no mundo e, em 
especial, no mundo do trabalho docente, gerando efeitos nos 
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modos de ser professora e atuar na área do Ensifw de CiJnàas. 
Ocupando, então, essa outra posição nas n:lações de trabalho 
docente, já tendo passado pela crítica à formação inicial de bió­
logas, sustentada pela concepção empirista-cartesiana de ciência, 
pudemos compor um olhar focado não mais narclação Homem x 
natureza ou Homem e natureza, e sim na totalidade das relações 
entre os seres vivos e desses com os diversos ambientes naturais 
e culturais com os quais se relacionam. É nesta teia de múltiplas 
relações de manutenção e reprodução da vida que situamos os 
humanos e suas culturas. 

Se considerarmos, além disso, os movimentos de homini­
:zação e humanização da espécie humana, esse outro olhar fixado 
nas rclaçóes constitutivas da tcia da vida vi.abilizou-nos concebê-la 
não só como uma espécie biológica, mas também como um colc:­
tivo de sujeitos hist:óri~ amdicionados socialmente nos seus tml­

pos e espaços, que criam, inventam e produwn culturas na relação 
com as natuJ:eZas. Este entendimento faz aparecer; explicitamente, 
a mudança de posição do Homem-centro ( antropocêntrica) para 
uma outta, definida pelas nlaflies cirotl.antes entte a biodiversidade 
e os ambientes por cl.a ocupados (ecocêntrica ou sistêmica). Ou 
seja, a sua posição cc.nttal no mundo vivo se dispersa, espalhando-ie 
tangenciahru::nte por várias din:çõcs e sentidos. Essa outra posição 
não mais central implica conceber os humanos como uma parte 
constitutiva e constituinte da na.t:ure~ definindo um outro foco 
da visão que se dá com e através dela, e não mais para e sobre ela. 
Assim, problematizando a concepção antropodntrica de mundo 
e de ciência, bem como o argumento que instiruiu a natureza 
como sendo aiada ou dada e pronta para ser descoberta, criam­
se as condições suficientes e nc:casárias para definir nature2:a e 
cultma como muruamc:ntc imbricadas. A partir dessa definição, 
que se ampara no pn::ssupostn da inseparabilidade entre natureza e 
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cultura, é possível representá-Ias com a sintética. expressão~ 
cultum, pois não s6 contém a g&lese da Idação constitutiva entre 
nat\lJ.'eZa e culwra, como também afirma seu igual pertencimento 
ao mundo. Os produtos dessa relação, c:x:pressos no que vemos 
ao n01550 n:dot; podem sc:r ttan~at•••ados em objetos de estudo e 
investigação, gerando conhecimentos técnicos, cientfficos, tealoló­
gicos, artísticos os quais são interpretados por humanos inseridos 
nos seus diferentes contextos ambientais e históricos. 

Ensino de Ciências e Biologia 

Ainda que as concepções arcaica (rom~ca) e antropo­
cêntrica de natureza e ci~cia já renham sofrido abalos ep.istcmo-
16gicos significativos, no mundo escolar awal continuam ocu­
pando um lug3r privilegiado no Ensino de Ciências e Biologia. 
Para .P.unplona (2004, p. 42): 

O n:ducionismo, principalmatte no ensino de Ciências e .Biologia, 
é o principal raponsâvel pela pouca compn::ensão dos proa:ssos 
c, conseqüentemente, pela inadequada e imustentávcl conduta 
ambiental atual, uma vez que não contempla amútuadcpendblcia 
en1re todas as funnas de vida e a interação destas com seu meio 
ffsíco e químico [ ... ]. O mundo vivo é bem mais do que a simples 
soma de suas part:l:S; é um todo dinâmico. É preciso c:ompreendê­
lo assim. É preciso permitir que os estudantes o percebam e 
compreendam assim. 

Podemos observar alguns exemplos do que trata o au­
tor nas abordagens escolhidas como prioritárias para algumas 
temáticas biológicas como: centrar o estudo das bactérias nas 
doenças humanas a elas associadas, em detrimento de seu papel 
como agente decompositor, o estudo das serpentes à presença 
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ou não de peçonha, desconsiderando sua necessidade de defesa 
dos predadores e de capturar presas, dos insetm em classificações 
como úteis ou nociva&, dando a alguns o status de llm{gos do 
homem e a outros o de ;oimigos (como a abelha, por produzir 
mel e os mosquitos, por~ os humanos, respectivamente). 
O conceito de utilidrlk é genuinamente humano e desconsidera 
visões mais sistbnicas ou ecológicas da existência dos seres vivos 
e não vivos. Oliveira ( 1992) discute a predominância de sistemas 
classi1icatórios para. estudo dos seres vivos, em detrimento de 
uma visão biológica evolutiva, seja por motivos religiosos ou pela 
importincia que é dada ao modo antropocêntrico de se referir e 
de se ensinar sobre a Natureza. 

Brügger (1998) argumenta que um edu&Ráw ambimtlll 
não pode ser apenas um professor de Ciências Naturais com 
novo rótulo: Rmbimtal. Tal educador deve abordar a história das 
possíveis relações com a N arureza (e dos homens entre si) e não 
apenas a~ ntJtural. Para a autora, esse educador precisa ter 
em mente um tempo que dê imporclncia ~ hist6ria. 

Somos parte de um todo e, pomnto, outra racionalidade deveria 
substituir o modelo cartesiano newtooiano aistente, que entende 
a Narureza como um objeto a serviço do homem, f<rVorecendo 
uma visão cientilicista e fragmentada de mundo. A "now. ciência", 
por sua vez, considera a relação homem-Natun:za em toda sua 
multiplicidade e complaidade, estabelecendo uma "nova aliança" 
entte ambos. É hora de .tepe.nsar os aspectos mamiais e exi.su:nciais 
da vida, na tentativa de mc:Jhorar a qualidade da mewa. (SANTOS 
Ap.uíNOAL; BARCELOS, 2003, p. 291). 

No campo do ensino de ci~as e biologia, um dos ca­
minhos para. estabelecer essa nwr~ ~se situa na análise dos 
livros didáticos ou livros de tc:xt~ tanto das suas materialidades 
históricas, quanto dos seus conteúdos ditos científicos. Estes 
materiais impressos, concebidos como valioso objeto de estudo 
e pesquisa sobre a história da educação escolai; ainda são consi­
derados a base sobre a qual a maioria dos professores organiza 
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e realiza seus ensinamentos nas escolas de Educação Básica. 
As programações curria:dares e seus derivados livros de texto 
expressam uma determinada seleção dos conhecimentos cientí­
ficos produzidos socialmente que formam parte dos chamados 
conteúdos escolares das ciências naturais, ensinados nas escolas 
de nfvcl fimdamental, ou biologia, química e ffsica, nas de nível 
médio. Neste sentido, uma análise dos contc::údos impressos dos 
livros didáticos, um artefato wltural dotado de uma materialidade 
apccffi~ implica articular trts produções coc:dneas: a produção 
social da ciência, os textos legislativos que regulam os sistemas 
nacionais de ensino e os livros didáticos editados e distribuídos ti 
escolas ou vendidos aos consumidcn:es, que podem ser imaginadas 
como três linhas paralelas com diferentes entreauzamentos, 
condicionados pelos momentos históricos apecffioos. 

Como já nos disse Hobsbawn (1995, p. 516), "[ ... ] 
nenhum outto período da história foi mais impregnado pelas 
ciências naturais, e mais dependente d~ que o século XX. 
Entretanto, nenhum outro período, desde a retratação de 
Galileu, se sentiu tão desconfortável com elas". Portanto, 
analisar os suportes e conreúdos impressos dos livros didáticos de 
ciências natur.ús, editados ao longo do século passado e inícios 
do atual, nos permitem identi1icar e compreender quais são as 
concepções, os princípios e os conceitos científicos que foram 
c continuam sendo difundidos pelos livros. VISto que os livros 
escolares são instrum.entos pedag6gicos inscritos numa longa 
tradição e inseparáveis, tanto cm sua elaboração como cm seu uso, 
das condições e métodos de ensino de seu tempo, apresentam-se 
como um objeto de estudo importante para a compreensão da 
história da educação escolar, na especificidade da hist6ria dos 
livros escolares que carregam os conteúdos ensinados nas escolas. 
Nas palavras de Torres (1994, p. 177), 

Existe uma notável dificuldade para arua1izar os conmídos nos 
livros·te:tto, algo que se toma visível se nos detivermos a analisar 
o grau de demora em formar parte de seu temário das novidades 
científicas, artísticas, literárias, etc., que se estão produzindo dia 



156 

a dia. Há importantíssimos descobrimentos matemáticos, ffsicos, 
biol6gicos, hi.st6ri.cos, artistkos, econ6micos, etc., que tardam 
muito em se incorporar a estes .teCUrSOS didáticos e que, apesar 
disto, chegam a inundar os meios de comunicação de massa. 

Supondo, então, que a ideia de ciência como n:sultado 
de processos acumulativos, descontenualizados, com ênfase 
no antropocentrimlo e no etnocentrismo é co.tJ.Sequência desta 
classe de manuais, toma-se fundamental J'l%1lizar uma. análise dos 
conteúdos cient.fficos dos livros escolares da área das ciências 
naturais para que seja possível compreender os movimentos e 
mecanismos que, ao longo do tempo, foram construindo aquela 
ideia de ci~ncia no mundo escolarizado. Assim, os livros de texto 
podem ser considerados objet:os de estudo com forte potencial 
de análi.se sobre a história das produções científicas e sua inserção 
nos diversos artefatos culturais, mediadores dos processos de 
ensinar e aprender ciências. (;orno afirma.Escolano (1992, p. 77), 

Não se pode, hoje, com rigor, reconstruir o passado de nossa 
«Jncação sem recom:r ao exame dos livros cscolm:s, instrumentos 
que constituíram o principal suporte do ensino, tanto no que se 
refere ~ atrut.uras formais de sua organização curricular; como 
no que tange à prática real da vida nas escolas. 

Segundo Choppin (2002), atualmente, convivem duas 
concepções de pesquisa histórica sobre manuais escolares. Uma, 
de longa tradição, vincula-se à correnu: histori.ográfi.ca que concebe 
o manual como um documento histórico ent:Ie outros. Neste 
caso, o interesse principal em analisar os conteúdos dos livros 
escolares reside na in8uência que teriam exercido na formação 
das mentalidades. A out:ra, que aparece a partir dos anos 1980, 
filia-se à concepção ~ da liu:ratura. esco.ltt Nas palavras 
do próprio autor (2002, p. l-28), essa concepção 

[ ... ]visa ap!CCDderomanualnocontc:no global, e, espccialmcntc, 
dar .novo oonta1o ao seu "discurso": o livro de classe não é mais 
então considerado, em um p.rocc:sso escandalosame.mc n·.dmnr, 
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como multado de um pl.'OCC$SO intelectual (ou editorial), como 
depositário de um CO!llC:Údo, mas como um Íl:l.Stn.1lntnt de ensino 
indissociável do emptqJO para o qual foi criado (ou do emprego 
que dele tenha sido feito). 

Partindo do p.ressuposto, então, de que o livro escolar é um 
produro do conreno global, uma análise amparada na concepção 
ecológica de pesquisa sobre os livros didáticos de ciências naturais 
implica investigar não s6 os conteúdos impressos, mas também 
a sua materialidade hist6rica, como suporte de conhccimc:.ntos, 
crenças, val.ores e comport.:amentos humanos que foram sendo 
constituídos ao longo da história da hwnanidade. Esta análise, 
por sua vez, pode gerar um novo contexto sem~ntico do seu texto 
impresso (conteúdos), derivando em QUtJT) livro cujas interpre­
tações analíticas viabilizariam em médio prazo a produção de livros 
escolares de ciências naturais dotados de cie.ntüicidade. Ou seja, 
livros que poderiam set; rigorosamente, definidos como científicos. 

Como o tempo da história da ciênàa e o tempo da his­
tória da educação escolar, na vertente dos livros escolares, não 
são sínc.rônicos, faz-se necessário explorar os lapsos temporais 
evidenciados nos livros e que revelam um sígnüicarivo descom­
passo entre o momento em que deter minado conhecimento 
científico (fotossíntese, por c::x:emplo) é dívu1gado e legitimado 
nas comunidades científicas o momento em que é inserido nos 
livros didáticos. Tal descompasso é um dos argumentos que 
sustenta o esvaziamento dos conteúdos escolares, no que diz 
respeito à cientüicidadc dos conceitos difundidos nos livros. 
Entretanto, além desse argumento, outros se fazem necessários 
para que possamos demonstrar as contradições inerentes aos 
livros escolares. 

Ao tratar da materialidade dos livros didáticos de ciên­
cias naturais, por e:u:.mplo, constata-se que os livros sofreram 
significativos processos de inovação no campo das técnicas e 
tcc:nologias dos modos de produção dos artefatos impressos, 
incidindo, também, nos seus efeitos concretos: funna, formato, 
tipo de papel, cora, imagens, que lhe atribuem valor social e 
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educacional. Mas, considerando o.s conteúdos de Ciências Natu­
rais, impressos nos livros, pode-se observar que não há, e quando 
há é muito tft:rue, uma sincronia entte a produção social da ciêo.cia 
e os conceitos, princípios e fenômenos científicos neles contidos. 
Ao contrário da ciência, criada e p.roduzida sob os prindpios da 
dinamicidade e contenualização, os livros didáticos de ciências 
são estáticos, descontextualizados, quase CM!ffelados no tempo. 
Assim, e como outras pesquisas já demonstraram, ainda não 
podemos definir tais livros como científicos, evidenciando uma 
contradição epistemológica significariva. Além disso, observamos 
que a pluralidade conceptUal não está presente., o que pode 
comprometer a fo!1llaÇão dopmSM' ciml(jiaJ daquele que com o 
livro se relaciona. Eiplicirar diferentes concepções cosmológicas, 
biofisicoquímicas e geológicas, produzidas historicamente, demar­
cando, por cxc.mplo, o que é o planeta Terra, o que é vida e sua 
evolução, o que é natureza, o que são seres vivos e suas relações 
de sobrevivência, vai além da mera atUalização dos conreódos, 
incidindo nos modos de pensar e operar com os conteúdos dos 
livros escolares e na vida em sociedades humanas. Não <XlD.remplar 
a pluralidade de concepções, a mnlriplici.dade din~mica de pensa­
mentos e ações, pode pr uma outra descontextualização, que 
não é c:stritamente cientffi.ca, mas invade os campos da filosofia, 
da relígi.ão, da ideologia, podendo induzir o leitor a uma visão 
única, san possibilidades de dúvidas, questionamentos, hipóteses, 
inferências, que são os modos mentais (emocionais e intelectuais) 
de operar considerados historicamente típicos da e para a ciencia. 

Sem pretender esgotar a disa.usão acerca dos modos como 
a Leitura e a Esaúa cientffica têm se constitu!do no Ensino de 
Ciências e Biologia no mundo escolar, nossa intenção neste arti­
go foi a de contennalizM historicamente os escritos e as leituras 
antropocêntricas de natureza, mundo e ciência que têm sido privi­
leg;adas especialmente nos mamnis escolan!S ou livros didáticos ou 
livros de texto, em detrimento de outras formas mais sistêmicas e 
contenuali-mdas que n6s, humanos, teríamos para compreender 
e escrever sobre as ciências naturais. Sendo assim, pensamos 
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que gerar outras comp:reeruões sobre os conteúdos e formas dos 
livros escolares, partindo da problematização da gênese da visão 
anttopocêm:ri.ca numa abordagem.lúst6rica, pode criar condições 
suficientes e necessúias para que, tanto alunos como pro:fessores, 
possam identificar e superar um dos paradoxos constantes nc::sscs 
livros: materiais esai.t.us, impressos, editados e difundidos para 
ensinar ciências não sendo científicos, ainda nos dias de hoje. São 
liVIOIJ intitulados CiJncías au~. mas que, na grande maioria, 
não cart:egam os princípios fundantes da ciettcia: dinamicidade, 
lústoricidade, contex:malidade e atualização co.TJ.Stante . 

.Para finalizas; citamos um breve trecho do :fil6sofo alemão 
Goethe, ainda que escrito cm 1948 (Rf'Uil SANTOS; SATQ 2006, 
p. I) guarda sua furça pela beleza, contundência e antalidade: 

N16 pt1llhtt eu minJ 
""ptJIU l61JW Q mMIII/I) IUfi!IÚHJ !JIIfíl1l· 

O fWpmiiD ~ íJWfO I~. 
Q/lmt~~>~IÚ~illwts, 

~~~l61ii6,o~ 

tWS'IIIMIII~. [ ... ] tkomçmrlio'Jite 
às tlomtoús Mt9MWO ~. 

As~ IÚJ ttpéfM ~ tJmpeKI, 

tJUmHV eu tlmm tk mim; sw;s h-:. sewmalu 
mllii~ ~~semtnmhtm 

~(lN/e lt.POt trrk 1J mmte minhsJ 
I)S ~. (1$ tltúie; tWm"" IDm6 

w. f"'plifl11 ~; t se ela ti() t:IÚJr) 

pr:nlil;lit. foi; ""pmkrei et1m •. 

(CKJE1liE,l948,p.l05) 



160 

Referêndas 

BRÜGGER, Paula. Vuõcs estreitas cm educação ambiental São Paulo: 
CibJdrt.Htlje, vol. 24, n. 141, p. 62-65, 1998. 

CARVALH(\habd. CristinadeM.A~~: nan:aci.vasettaje­
tórias da educação ambiental no Brasil. Porto Alegre: UFRGS, 2001. 

CARVALHO, Isabel Cristina de M; GRÜN, Mauro; TRAJBER, Ra­
chel. Penssw o .Ambimtç; bases filosóficas para a Educação Ambiental. 
Brasilia: Ministério da cducaçâo, Secretaria de Educação Conánuada, 
Alfabeàzação e Divenidade, UNESCO, 2009. 

CHOPPIN, Alain. O historiador e o livro escolar. FAEjUFPel: HutbUJ 
daEtlu., n.ll. p.l-28, 2002. 

DUARTE, Man:elo. O .LMo dM lmtmflies. São Paulo: Cia das Letras, 
1997. 

ESCOI.ANO, Auguatin. Ellibro y ltzescrul. Madrid: Ministeri.o de Edu· 
caci.6n y Cultura, Ministai.o de Cultura, 1992. 

GOETHE, Johann Wolfgang von. FM.IstD: Quadro V, Cena 1. 'Ii:adu­
zido por António Feliciano de Castilho. Rio de Janeiro, W. M. J acbon 
Editores, p.lOS, 1948. 

GRÜN, M2uro. Éew e ~lo .AmbientM- .A ~ ~­
Campinas: Papirus, 2007. 

HOBSBAWN, Eric. Bmjos y aplC.Ildiccs: las cicncias .naruralcs. In: 
HfltUIWdelngloXX: 1914-1991. Batcelona: Critica, p. 516·550, 1995. 

JANEIRA. Ana Luísa. S'NjeiW, objeto e e1Jt~f0s ~num~ 
tle~ ~Rii·: aníologia propedêutica li, Seminário 
PPG Psicologia Social, Instituto de Psicologia, UFRGS, Porto Alegrç, 
2001 (mimco). 

KUHN, Thomas • .A ~dMmolflflu ~·São Paulo: Edi­
tora Pcrspc:ctiva, 1978. 

NOAL, Fernando 0.; BARCELOS, Valdo H. de L e (Orgs.) Bdst-­
t:llf{kJ .AmiJimttd e ~. CmMúJs ~. Santa Cruz do Sul: 
EDUNISC, 2003. 



161 

OUVBIRA,Dai.sy Larade. "'AntropocamisrnonoEminode~. 
Ijui/ UNIJUI: P4p4p diJ.Bscola, p. 8-15, 1992. 

PAMPLONA, Cassiano Lisboa. Aprendendo a Caminhar. In: KIN­
DEL, Eunice; SAMMARCO, Yanina; SANTOS, José Eduardo dos; 
SATO, Michclc. Um Breve Itinerário pela Educação Ambiental. In: A 
~ ú eduCIIflio ll#lbienttús ~ Je .Pimllom. São Carlos: 
RiMa, p.1-10, 2006. 

SERRES, Michel. H~ de 1116 cimt:út&. Madrid: Cás:edrn, 1991. 

SJLVA, Fabiano, W. (Otgs. ).EMtalfb.A~Hbim~Rl: mos olhares e várias 
práticas. Porto Alegre: Mediação, p. 39-55, 2004. 

THOMAS, Kci1h. O ht:MuJmeomftmdo ~.São Paulo: Companhia 
das Letras, 1996. 

TORRES, Jutjo. G~ e mm~ll44: el curriculum 
integrado. Madrid: Morata, 1994. 

TOULMIN, Geo!:ge Hoggart. The.Antifuity tmd Dtm1titm ofthe JWnU. 
p. 51~THOMAS, p. 21,1996. [Aantigüidadeeduraçãodo mundo, 
1780, ed. de 1824] 




